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1. Indledning & problemfelt

Afhandlingen handler om studerende, optaget pd professionshojskolerne via
IKV, og deres livshistoriske forudsatningers betydning for oplevelserne af ud-
dannelsessystemet og kommende profession.

Mit undersogelsesfelt omfatter to mindre og forskellige professionsuddannel-
ser; bygningskonstrukter- og fysioterapeutuddannelsen; under den antagelse,
at uddannelsernes historiske og specifikke praksis har betydning for uddannel-
sessferen; og hermed ogsé for deltagelse 1 uddannelsen. Der er tale om to ud-
dannelser, der er forskellige pa en rakke omrader; sammensztning af stude-
rende, arbejdsopgaver, uddannelsernes didaktiske tilretteleeggelse, men fzlles
et, at begge uddannelser er professionsbacheloruddannelser af 210 ECTS, der
varer 3 Y2 ar.

De sidste tolv r har det vaeret muligt at sege optagelse pd professionshejsko-
lernes bacheloruddannelser gennem individuel kompetencevurdering (IKV).
IKV bygger pa en forestilling om, at voksne, der ikke har fulgt den linexre
uddannelsesvej, skal gives mulighed for optag pd baggrund af deres samlede
kompetencer, oparbejdet gennem deres hidtidige liv og en motiveret ansog-
ning. Der godt gore, deres forudsatninger, modsvarer de almene formelle op-
tagelseskrav.

IKV er det danske svar pd anerkendelse af ikke-formel og uformel lering (Eu-
ropean Commission 2014) i forhold til videregdende uddannelser, der er skabt
for imedekommelse af transnationale politikker om livslang lering (Under-
visningsministeriet 2007) - hvis intentioner er at skabe et fleksibelt uddannel-
sessystem, der kvalificerer flere til arbejdsmarkedet og herigennem skaber mu-
lighed, at for den enkelte borger kan skabe sig et bedre liv.

Der findes ikke aktuelle tal for, hvor mange IKV-studerende der findes pa pro-
fessionshojskolerne, men der findes tal fra 2010, der kan indikere storrelsesor-
denen. Pi VIA Professionshgjskoles bygningskonstrukteruddannelse er 5%
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af de studerende optaget pa dispensation, mens det pa fysioterapeutuddannel-

sen er 1% (Harrit & Olesen 2013,82). Iblandt de dispensationsoptagede stude-
rende figurerer ogsi studerende, der er optaget pd baggrund af IKV, men det
vides ikke, hvor stor en del der i Harrits & Olesens undersogelse er IKV-stu-
derende. Det vil sige, at IKV-studerende pa professionshojskolerne er en for-
holdsvis lille gruppe af studerende, hvor vi ved meget lidt om betydning af
deres baggrund for deres laereprocesser, professionsudvikling og uddannelses-
deltagelse.

Uddannelse bruges til mange forskellige ting af meget forskellige studerende,
og optagelsesmuligheden IKV bruges bide som adgangsmulighed til professi-
onsuddannelserne og som et redskab til resocialisering af kriminelle (Thomsen
m.fl. 2013).

I avisartiklen Udgifterne til SU eksploderer (Hjort 2016) problematiserer dava-
rende Undervisningsminister Ulla Tornaes, at SU de sidste 10 ar er steget til det
dobbelte. Davarende Undervisningsministeren undlader selv at begrunde
denne ekspansion af SU-midler, der blandt andet dekker over det faktum, at
den forte politik i de seneste artier har haft til formal at gere Danmark til et
videnssamfund og at skabe en mere fleksibel arbejdskraft.

Etled i denne proces har varet, at samfundet er villig til, blandt andet gennem
beskeftigelsesindsatsen 1 2015, at flytte menneskelige ressourcer vak fra A-kas-
sen, kontanthjalp og andre forsergelsesformer og over i uddannelse.

Det vil sige, uddannelse bliver brugt som et redskab mod social ulighed, ar-
bejdsloshed m.m. (Kondrup 2012), hvilket er helt i overensstemmelse med
nogle af intentionerne med livslang lering (European Commission 2001). Det
beror pa en sarlig teknokratisk forstaelse af uddannelse, som er funktionalistisk
og instrumentel (Salling Olesen 2017b); hvor det handler om kvalificering af
borgerne til arbejdsmarkedet og om at gore dem arbejdsparate gennem effektiv
undervisningen ud fra curriculum (Remer 2010).

Samtidig ligger den politiske intention, og dermed optagelsesmuligheden, ogsa
op til en anderledes forstielse af lering — en proces, der er forankret i menne-
sket livshistorie (Leth & Baagoe 2018) - en anden forstielse end den traditio-
nelle teknokratiske uddannelsestzenkning om et struktureret faciliteret uddan-
nelsesforlob, der udmunder i kompetencer til arbejdslivet.



Som tidligere underviser og studievejleder har jeg varet serligt motiveret for at
arbejde med dette projekt, for jeg har stiet i undervisningssituationer med
voksne studerende, som har voldsom modstand mod lering og fordi jeg som
studievejleder har hort pa udfordringer med uddannelsesdeltagelse - savel som
jeg har vejledt ansegere i IKV-optagelsen og her oplevet, hvor svert det er at
synliggore almene kompetencer.

Denne bredere leringsforstielse er i trid med mine erfaringer fra studievejled-
ning pd fysioterapeutuddannelsen, hvor studerendes udfordringer og livsbetin-
gelser, sisom karestesorg/familiedramaer/ordblindhed m.fl., er problematik-
ker, der har indflydelse pa den studerendes deltagelse og leringsproces. Derfor
synes det interessant og relevant at undersoge betydning af baggrund for del-
tagelse 1 uddannelse; i en forstdelse af lering og kompetencer forankret i livs-
historien.

I uddannelsesforskningen er det beskrevet, hvordan man politisk, planlaeg-
nings- og undervisningsmaessigt tager udgangspunkt i ’den implicitte stude-
rende’ (Ulriksen 2004) — dvs. en generaliseret forstdelse af studerende, hvis ud-
fordringer og progression undervejs i uddannelsen modsvarer uddannelsens
deltagelses- og bestaelseskriterier.

Nir IKV-studerendes lerings- og udviklingsprocesser og uddannelsesdelta-
gelse sdledes er interessante i bredere uddannelsesmassig forstand, er det, fordi
de IKV-studerende har eksplicit ’andre’ (om end nok sa varierede) kompeten-
cer, end de implicit forventede fra uddannelserne, og siledes som ’gruppe’ af
studerende kan skabe opmearksomhed om muligheden for andre veje og tenk-

ning om optagelse.

Projektet fokus handler bidde om den IKV-studerendes subjektive oplevelser
og de samfundsmassige strukturers betydning for denne oplevelse, der er i en
dynamisk forbindelse med hinanden, hvilket er i forlengelse af kritisk teori.

Det er pa baggrund af @ndringer i samfundsstrukturerne, at det bliver muligt
for de IKV-studerende at deltage pa en bacheloruddannelse. En mulighed, de
ikke tidligere havde, da de ikke lever op til optagelseskravene. Derfor er det
interessant af forstd de samfundsmassige strukturer betydning for subjektets
oplevelser, handlemuligheder og barrierer, da disse er sammenvavet.



De seneste fem ars uddannelsespolitiske tiltag med: fremdriftsreformen (2013),
hvis intention er nedbringelse af studietiden og skaering i SU’en, ompriotitering
af finanserne med gronthestermetoden (Folketinget 2015), der pavirker uddan-
nelsesomradet frem til 2018, hvor der skal spares 2% om dret pd hver af ud-
dannelsesinstitutionerne, og til sidst vedtagelsen af Lov om @ndring af lov om
adgangsregulering ved videregiende uddannelser (Retsinformation 20106), der 1
folkemunde kaldes uddannelsesloftet’, som i sin forste udgave har til hensigt
at hindre dobbeltuddannelse, men efterfolgende opbledes til, at man forst efter
seks ar kan tage en uddannelse pa samme niveau. Dette synes at mindske ud-
dannelsessystemets fleksibilitet. Der er tale om en kraftig @ndring i diskursen
omkring uddannelse og uddannelsesbetydning for samfundet, i forhold til da
strategien for livslang leering blev skrevet.

Reformerne har alle flertydige intentioner, men den ekonomiske effektivise-
ring og besparelse pa uddannelsesomradet hviler implicit og eksplicit pa dem
alle. Det forer til lukning af diskussionerne om: Hvordan gor vi uddannelse
bedre? Hvem rammer disse reformer og lover Hvilke konsekvenser har det
for det enkelte menneske? Hvilken betydning har uddannelse i det hele taget?
Mobilitet af arbejdskraft? Manglen pa uddannet arbejdskraft? Og ikke mindst
- hvem de studerende er, og hvordan de skal arbejde sig ind pa arbejdsmarke-

det.

Uddannelsesomradet bliver nedprioriteret og omlagges. Argumenterne om
uddannelse, som kvalificering af arbejdskraft til det hejt specialiserede ar-
bejdsmarked, synes forduftet, ligesom de humanistiske argumenter om ud-
dannelse, som vaerende med til at skabe mere lighed 1 samfundet, ikke leengere
toner frem. Hermed skabes der mindre plads til serlige ordninger. Dette sy-
nes ikke umiddelbart at vare den politiske intention i sig selv, men de zn-
drede rammer pavirker uddannelsernes mulighed for at vare aktor og hermed
varetage de tidligere intentioner om livslang lering, hvilket ogsa afspejler det
samfundsmassige niveau i denne athandling.

Optagelsesmuligheden har varet geldende i tolv ar, hvilket betyder at der er
skabt en praksis pd omrddet som konsekvens af de politiske intentioner.

Der er generelt lidt viden om IKV optagelsesproceduren - herunder sztligt om
karakteren og betydningen af forskelle mellem de studerendes mangfoldige
baggrunde og veje til/gennem uddannelsessystemet - og de szrlige kvaliteter
eller udfordringer for blot at soge uddannelse ad denne vej. Der mangler viden
om denne praksis 1 sig selv, men mere interessant er, at der mangler viden om
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denne praksis betydning for de IKV-studerendes deltagelse i uddannelse, som
i allerhojeste grad gor dette projekt relevant. Derfor har jeg valgt folgende pro-
blemformulering.

1.1 Problemformulering

Hyvilke betydninger har IKV-studerendes livshistoriske forudsatninger
for lering og erfaringsdannelse, udvikling af professionsidentitet og ud-
dannelsesdeltagelse i professionsuddannelse?

1.2 Athandlingens erkendelsesinteresse

Jeg vil nu precisere min interesse og mit afset for athandlingen. Med udgangs-
punkt i en opfattelse af de studerende som lerende subjekter onsker jeg at for-
std IKV-studerendes lerings- og udviklingsprocesser i professionsuddannelse
pd baggrund af deres sarlige subjektive livshistorier. Hvordan gor de? Og
hvilke muligheder giver uddannelsen for at de studerende kan gore brug af de-
res tidligere livserfaring? Og hvordan oplever de sig som en del af uddannelsen?
Herunder ogsa at forsta, hvordan hverdagslivet har betydning for lerings- og
udviklingsprocesserne.

Mit afsaet er at forstd mennesket, der er socialiseret ind 1 forskellige kontekster
pa baggrund af deres historie og livsvilkar (Elling 2013; Lorenzer 1975). Derfor
anvender jeg en kritisk teoretisk tilgang. Det sarlige ved kritisk teori er, at den
soger at forsta, hvordan de samfundsmaessige strukturer har betydning for sub-
jektets udviklingsprocesser. Kritisk teori abner for en undersogelse, der kan
begtibe, hvor lige vores uddannelsessystem reelt er, og om alle borgere har
samme mulighed for videregiende uddannelse.

Jeg stiller sporgsmal til, hvordan uddannelse opleves af de IKV-studerende, og
hvordan det er muligt at satte deres erfaringer i spil i det etablerede uddannel-
sessystem. Jeg ligger afstand til de uddannelseslogikker, der oftest prager le-
ringsteorierne - der har et didaktisk perspektiv, hvor det handler om effektiv
undervisning og lering. Dette er muligt med et kritisk teoretisk afszt.



Jeg vil med det lerendes perspektiv soge forklaring pa, hvordan det opleves at
vere IKV-studerende i professionsuddannelserne og hermed se bagom den
umiddelbare virkelighed og synliggore de bagvedliggende samfundsstrukturers
betydning (Elling 2013) for IKV-studerendes laeringsprocesser. Det sarlige er,
at kritisk teori giver mulighed for bide at opna en teoretisk indsigt sivel som
identifikation af den objektive eksisterende virkelighed (Elling 2013), som i af-
handlingen er uddannelsespraksissen.

Jeg forstar lerings- og udviklingsprocesserne som en kompleks storrelse, hvor
fortidserfaringer har betydning for nutids mulige handlinger og barrierer for
nye erkendelser og erfaringer. Der tages afsat i en social kontekst, som 1 af-
handlingen er professionsfeltet, som har betydning for de studerendes mulig-
hed for at identificere sig med medstuderende, underviser, uddannelsen samt
professionen og tilegne sig en ny identitet, bidde som studerende og som kom-
mende professionsudever, rettet mod et specifikt arbejde. Jeg onsker at opna
indsigt og forstaelse af de livshistoriske og subjektive processer - det vil sige de
psykologiske- og sociale processer, der har betydning for, hvilke og hvordan de
IKV-studerende kan satte deres livserfaringer i spil i professionsuddannelserne
og herigennem lerer og identificerer sig med professionen. Disse processer
forstir jeg som sezrlige socialiseringsprocesser, hvor de medstuderende, under-
viserne, uddannelsesinstitutionerne og hverdagslivet har betydning, og hermed
far de samfundsmassige strukturelle andringer implicit betydning, da disse kan
péavitke bdde subjektets hverdagsliv og ikke mindst de uddannelsesrammer,
hvori uddannelsesdeltagelsen finder sted.

1.3 Athandlingens opbygning

Athandlingen bestar af tre dele, der fordeler sig over 13 kapitler. Den forste del
indeholder indledning og problemfelt, der har til hensigt at give en forstdelse
for, hvorfra problemfeltet har sit afszt, og hvordan begreber indenfor omréidet
anvendes. Derudover presenterede den beslegtede forskning pa omradet for
at vise athandlingens sarlige positionering i forhold til den ovrige forskning.
Anden del er athandlingens videnskabsteoretiske og metodologiske afset, der
indrammer og synliggor athandlingens teoretiske fundering, hvorfra afsattet
for - og skabelsen af empirien - har fundet sted. Derudover tydeliggores at-
handlingens forskningsomrade, savel som de aktuelle professionsuddannelser,



der har betydning for forstaelsen af den kontekst, som empirien kommer fra.
Dette har fra et teoretiske perspektiv ogsa betydning for tolkning af empirien.
Tredje og sidste del er selve analysen af syv livshistoriske interviews med IKV-
studerende for hhv. bygningskonstrukter- og fysioterapeutuddannelserne, po-
inter fra de enkelte uddannelser og en synliggorelse af uddannelsernes forskel-
lighed. Afslutningsvis konkluderes der pa problemformuleringen, og der re-
flekteres over afhandlingens fund i forhold til bidrag til og til evrig forskning
pé feltet. Der laves desuden en metodekritik og en perspektivering. Jeg vil nu
gennemga de enkelte kapitler og deres sammenhang i den samlede opbygning.

I kapitel to, Livslang lering, den politiske kontekst, starter jeg ud med at redegore
for de transnationale politikker, der ligger til grund for, at IKV bliver en opta-
gelsesmulighed i Danmark. Hermed kommer jeg ogsa rundt om de bagvedlig-
gende intentioner - internationale sdvel som nationale. Herefter fortsatter jeg
med en begrebsdefinition af ’realkompetencer’ og 'individuel kompetencevur-
dering’, for at synliggore kompleksiteten ved de forstaelser og de differencerin-
ger, som er mellem begreberne.

Dette forer mig til en diskussion af kompetencebegrebet - bdde i en mere bred
og i en konkret forstdelse af kompetencebegrebet i forhold til athandlingen.
Derefter diskuterer jeg aktorernes interesse, UCernes anvendelse af IKV som
optagelsesmulighed og de modsatheder, der er i spil for aktorerne. Kapitlet at-
sluttes med en beskrivelse og en diskussion af de geldende IKV-praksisser pa
professionsuddannelserne.

1 kapitel tre, Forskning om ‘recognition of prior learning’ og individuel kompetencevurde-
ring pa videregdende nddannelser, synliggor jeg forskningsbidrag om ’recognition
of prior learning’, der omhandler de studerendes deltagerperspektiv i interna-
tional forskning. Herefter praesenteres de nationale udviklings- og forsknings-
projekter om IKV, der overvejende har et studievejlederperspektiv.

Dette kombineres med lesning af og inddragelse af to andre igangvaerende
ph.d.-projekter, der dakker sundhedsuddannelserne og pxedagog- og lererud-
dannelserne for at skabe et billede af den eksisterende viden om IKV-stude-
rende og deres oplevelser af at vare i uddannelse.

Kapitel tire, Forskning om studerendes forndsetningers betydning for lering, erfarings-
dannelse, ndvikling af professionsidentet og nddannelsesdeltagelse, har til hensigt at vise
beslagtet forskning i relation til problemformuleringens nedslagspunkter.
Derfor diskuterer jeg et udvalg af forskning om forudsztningers betydning



gennem forskning om social arv, mensterbrydning og social rekruttering.
Dette folges op af mere uddannelsesnar forskning om deltagelse og social arv
pd gymnasie- og universitetsomradet, da der ikke er fundet lignede forskning
indenfor professionsomradet. Dette forer videre til forskning om lering og
erfaringsdannelse, hvor jeg diskuterer udvalgte teoretiske forstaelser af erfa-
ringers betydning for leering. Slutteligt diskuteres forskning om professions-
identitet og mader at forsta denne sarlige identificering med professionen og
det fremtidige arbejde pd. Diskussionerne af den eksisterende forskning har
til hensigt at vise, hvordan athandlingen positionerer sig i forhold til den eksi-
sterende forskning pa feltet.

1 kapitel fem, Videnskabsteoretisk og metodologisk afset, argumenteres der for af-
handlingen teoretiske afszt, kritisk teori og anvendelse af hermeneutik. Her
synliggores dannelsen af subjektet gennem socialisering, som er min forstael-
sesramme af menneskets udvikling, hvad der praciseres gennem inspiration
af den materialistiske socialiseringsteori. Herefter prasenteres forskning, der
har dette afsxt, som er inspiration til, hvordan dette teoretiske afsat kan an-
vendes pa uddannelsesforskning. Dette udmenter sig i de analytiske greb til
empirien. Jeg har valgt at supplere denne tilgang med et sarligt uddannelses-
deltagelsesbegreb, som jeg har fundet inspiration til fra andet kritisk teoretisk
forskning. I min forstdelse er begreberne livshistoriske forudsatninger, lering,
erfaringsdannelse, professionsidentitet og uddannelsesdeltagelse sammenvae-
vet, hvilket praciseret i kapitlet, hvorefter der redegeres for afthandlingens
analysestrategi, den valgte fremstillingsstruktur og temaer for empirien. Den
metodologiske tilgang er livshistoriske interviews, og for at ege gennemsigtig-
heden af forskningsprocessen, reflekteres der over interviews i kvalitativ
forskning, etik og kapitlet afsluttes med en beskrivelse af, rekruttering af in-
formanter.

I kapitel seks, Professionsfeltet - bygningskonstruktor- og fysioterapentnddannelserne,
startes med en kort beskrivelse af professionsfeltet og professionsbachelorud-
dannelser, for der er lavet en analyse af bygningskonstrukter- og fysiotera-
peutuddannelsernes implicitte forventninger til de studerende. Det teoretiske
afsat viser, hvordan konteksten, hvori uddannelsen finder sted, har betydning
for lering, erfaringsdannelse, identificering med professionen og uddannelses-
deltagelsen. Derfor fir denne analyse betydning for forstielsen af konteksten
som en del af leringssfaren.



1 kapitel syv, Bygningskonstruktornddannelsen, preesenteres analysen af de fire liv-
historiske interviews af IKV-studerende. Her folges fremstillingsstrukturen
gennem temaerne: de Zvshistoriske forudsatninger, baggrund der forer til nyt livsudkast,
anerkendelse og forndsatninger, lering, erfaringer og uddannelsesdeltagelse, og fremtidig
professionsidentitet. Afslutningsvis laves en opsamling for den enkelte i forhold
til problemformuleringen, og slutteligt i kapitlet prasenteres sxrlige pointer
for uddannelsen.

1 kapitel otte, Fysioterapentuddannelsen, preesenteres analysen af de tre livhistori-
ske interviews med IKV-studerende, der presenteres som i kapitel syv og li-
geledes afsluttes med sarlige pointer for uddannelsen.

I kapitel ni analyseres Uddannelsernes forskellighed frem, pa trods af at dette ikke
er en del af problemformuleringen - men da det syntes indlysende og samtidig
giver mulighed for at fremhzave professionsuddannelserne sarlige mader at
bedrive uddannelse pd og dennes betydning for de IKV-studerende. Jeg ana-
lyserer pi fire nedslag; forudsztninger, alder og didaktisk tilgang, underviser-
nes tilgang og mulighed for at identificere sig med professionen. Hermed bli-
ver det synligt, hvordan professionernes historiske fundering ogsa har betyd-
ning for leering, erfaringsdannelse, identificering med profession og
uddannelsesdeltagelse.

I athandlingens kapitel ti, Konklusion, konkluderer jeg pé athandlingens pro-
blemformulering og reflekterer over IKV som optagelsesmuligheden og pa at
veere voksen 1 uddannelse, da athandling giver nye forstielser. Jeg fortsatter
med refleksioner om de politiske intentioner med IKV og afhandlingens bi-
drag til den eksisterende viden pa omradet. Dernzst reflekterer jeg kritisk
over den valgte metodologi, og afslutter kapitlet med en kort perspektivering.

Kapitel elleve er athandlingens referenceliste, kapitel tolv er bilag og kapitel
tretten indeholder et dansk og engelsk resume af athandlingen.



2. Livslang lering, den politi-

ske kontekst

For meningsfuldt at kunne forsta individuel kompetencevurdering (IKV) som
begreb vil jeg starte med at vise forbindelserne mellem de historiske forstaelser
og ideerne bag livslang laering, hvorfra politikkerne om livslang lering i EU og
Danmark er opstiet. Det er disse politikker, der har fort til en ny optagelses-
praksis pa professionsuddannelserne, der udmenter sig i optagelsesmuligheden
IKV.

Derfor omhandler dette kapitel de transnationale forstielser af livslang lering
fra UNESCO og OECD, der bliver afsettet for EU’s politikker. Da Danmark
er medlem af EU, betyder det @ndringer pé danske politikker indenfor uddan-
nelse og arbejdsmarkeds for at imedekomme krav fra EU, der blandt andet
kraver, at hvert medlemsland laver en politik for livslang lering. Denne udvik-
ling kan laeses 1 afsnittet Po/itikker, der muliggor IK1” som optagelse. P4 baggrund af
disse politikker skabes der en praksis bade i forhold til arbejdslivet og uddan-
nelsessystemet, der anvender to forskellige begreber til anerkendelse af livslang
lzering. Disse har jeg redegjort for 1 afsnittet Realkompetence og individuel kompeten-
cevurdering. Dette forer videre til en diskussion af det komplekse kompetence-
begreb og en pracisering af anvendelsen af dette begreb i athandlingen, som
tindes 1 afsnittet generelle forstaelser af kompetencebegrebet. Dette efterfolges af over-
vejelser om den komplekse kontekst, som denne IKV-praksis finder sted i, der
kan leeses 1 afsnittet Professionsuddannelserne som aktor og deres modsatrettede interesser.
Herefter flyttes blikket hen imod den praksis, der er brugt af IKV som opta-
gelse pa professionshejskolerne, hvor selve optagelsesprocessen kritisk beskri-
ves 1 Individuel kompetencevurdering som optagelsespraksis. Kapitlet afsluttes med en
opsamling og precisering af politikkernes og praksis betydning for forstielse
af individuel kompetencevurdering i athandlingens sammenhzng.

2.1 Politikker der muliggor IKV som optagelse

Livslang lering kom forst pa dagsordenen 1 Europa i efterkrigstiden, hvor en
hel generation af unge ikke fik uddannelse. Dette skabte et behov for
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voksenundervisning og uddannelse udover det normale skoleforlob samt en
genopbyggelse af uddannelsessystemet i Europa.

UNESCO blev etableret efter anden verdenskrig som en underorganisation til
FN med det formal at udbrede viden, uddannelse, kultur, kommunikation og
information for derigennem at opni storre samhorighed og fred i verden
(UNESCO 2016). I forhold til denne afhandling er det uddannelsesomradet,
som er interessant, da det er indenfor uddannelsesomridet, livslang uddannelse
og livslang lering kommer pa den internationale dagsorden.

UNESCO’s uddannelsesomride nedsztter i 1972 Fauré—kommissionen, som
udarbejder rapporten Learning to be (Fauré m.fl. 1972). Fauré er optaget af livs-
lang uddannelse, og rapporten bzrer prag af at vere et politisk og filosofisk
skriv. Med udgangspunkt i uddannelsesmassige ideer forseger Fauré at sam-
menkoble en samfundsudvikling med et humanistisk redskab som livslang ud-
dannelse, der skal bruges til skabelse af ligestilling og demokrati (Elfert 2015).
Det er hensigten af skabe mulighed for social mobilitet gennem uddannelse.

Der var pd davarende tidspunkt ikke velvilje i hele Europa til @ndring af ud-
dannelsessystemerne og samfundeti den retning. Den danske modvilje begrun-
des med en allerede etableret voksenuddannelse i form af hojskoletraditionen,
samt at loven om fritidsundervisning havde eksisteret siden 1968 (Ehlers 2000).

I 1996 udgiver UNESCO en ny rapport; denne gang er det Jacques Delors
(Delots 1990), der star bag. Rapporten afspejler datidens andetledes politiske
og socioskonomiske kontekst i forhold til den tidligere rapport. Delors erken-
der, at Faurés onsker om et nyt samfund med begrebet om livslang uddannelse
ikke er opnaet. Delors er mere optaget af menneskerettigheder og er imod et
markedsdrevet uddannelsessystem. Han bruger i stedet begrebet livslang la-
ring, men er fortsat optaget af den humanistiske forstaelse af begrebet, som at
lere at leve sammen, lere at handle, lere at veere og lere at vide.

Samme ar kommer OECD med deres version af livslang leering, som omfatter
aspekter af social samherighed og medborgerskab, men det overskyggende for-
mil med livslang lering, 1 deres perspektiv, er erthvervelse af ferdigheder og
kompetencer til opfyldelse af arbejdsmarkedsbehov i en bredere sammenhang
af et/n konkurrencedygtigt videnssamfund/ekonomi (OECD 1996). Dette af-
spejler en mere kapitalistisk interesse for laeringsfeltet.
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Ovenstaende viser, at intentionerne er mange og forskellige; fra Faurés ligestil-
ling og demokrati, over Delors menneskerettigheder og leren om at leve sam-
men - der begge er overvejende humanistiske forstdelser - til OECD’s onsker
om opfyldelse af arbejdsmarkedsbehov, et konkurrencedygtigt videnssamfund
og okonomivakst, der er kapitalistisk funderet. Men falles e, at livslang lering
er en made at sammenkoble uddannelses- og samfundsmassigt tankegods for
at opnd et videnssamfund. P4 denne made bliver livslang leering en flertydig
storrelse, hvor der kempes om, hvordan man skal omsatte livslang lering til
praksis. Salling Olesen (2002) og Jarvis (2012) kalder livslang leering for et ’dob-
belttydigt begreb’ p4 den baggrund.

Det er i ovenstaende forstaelser, at EU tager livslang lering til sig og udmonter
det i et krav til dets medlemslande om at lave politikker pd omradet. Derfor vil
jeg nu skitsere, hvordan denne proces er foregiet — en proces, som har fort til
optagemuligheden IKV i Danmark.

2.1.1 EU’s og den danske udmegntning af livslang laering

12000 laver EU et kompromis mellem UNESCO’s og OECD’s forstaelser af
livslang laering og kommer med folgende strategiske mél omkring livslang le-
ring for EU, herunder ogsa Danmark:

vat Den europeiske Union skal blive den mest konkurrencedygtige og dynamiske videns
baserede okonomi i verden, der kan skabe en holdbar okonomisk vekst med flere og bedre
Job og storre social samborighed« (udformet 1 2000) (EUR-Lex 2007)

Implicit tages der udgangspunkt i livslang leering som et holistisk afsat for sam-
fundet, men det forste strategisk definerede mal barer prag af et okonomisk
sigte; at skabe et globalt, ekonomisk, sterkt videnssamfund, der skaber flere
jobs som overordnet mal. Man kan kritisk anskue, om det medforer storre sam-
herighed? Men allerede 1 2001 er man nedt til at precisere det strategiske mal,
da vaegten pa de okonomiske intentioner moder modstand, og hermed preaci-
seres EU’s forstdelse af livslang lering;

»Responses to the consultation on the Memorandum called for a broad definition of lifelong
learning that is not limited to a purely economic ontlook or just to learning for adults. In
addition to the emphasis it places on learning from pre-school fo postretirement, lifelong learn-
ing should encompass the whole spectrum of formal, non-formal and informal learning. The
consultation also highlighted the objectives of learning, including active citizenship, personal
Sulfilment and social inclusion, as well as employment-related aspects. The principles which
underspin lifelong learning and guide its effective implementation emphasis the centrality of
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the learner, the importance of equal gpportunities and the quality and relevance of learning
opportunities« (European Commission 2001, 3-4).

Her tilskrives, at lering finder sted fra vugge til grav, og der sker en anerken-
delse af formel, ikke-formel og uformel lering. Til dette kan man hzgte en
implicit anerkendelse af livserfaringernes betydning i forhold til kompetencer,
der anvendes i arbejdslivet. Teksten knytter ogsa an til social inklusion, der kan
tolkes som det sociologiske begreb om social mobilitet, der rummer mulighe-
den for opstigning i klassesamfundet pd baggrund af anerkendelse af realkom-
petencer. Men ogsa i denne pracisering er der tale om ideologiske politikker
med modsatrettede interesser.

Det enkelte menneskes mulighed for deltagelse i uddannelse kommer pé dags-
ordenen; der skal skabes bedre mulighed for selvrealisering. Si hvem skal
handle pa baggrund af disse politiske dokumenter? Og hvem er det, der i de
enkelte lande bakker op om livslang leering? Tror de enkelt lande p4, at livslang
leering er vejen frem i forhold til konkurrence mod globalisering, eller ser de
andre nationale interesser som mere betydningsfulder Mit @rinde er ikke at
komme med et svar pé dette, men jeg har en underleggende interesse for, hvor-
dan politikker skaber nye praksisser, der har indflydelse pd optagelse pa uddan-
nelser og hermed muligheden for social mobilitet via denne nye optagelsesmu-

lighed.

Udfordringen med livslang leering i EU, og hermed ogsa i den danske kontekst,
et, at begrebet har forskellige politiske vardiladede betydninger med sig, og der
bliver ikke peget pé, hvem der skal tage ansvar for gennemforelsen af livslang
leering. Derfor kommer livslang laering til at haenge som en god intention - hvil-
ket Salling Olesen problematiserer:

»”Livslang lering” er ved at etablere sig som en politisk diskurs, men forbindelsen il virke-
lige menneskers livshistoriske udviklings- og lereprocesser er stadig bade flydende og omstridt«
(Salling Olesen 2003,81).

Livslang leering, i et europaxisk og dansk perspektiv, afspejler en sammensmelt-
ning af ekonomiske og humanistiske intentioner, der skal opnis gennem ud-
dannelse af borgere i Europa. Uddannelse bliver herved et samfundsgkono-
misk redskab, der skal redde EU i forhold til globaliseringen. Det placerer livs-
lang leering og IKV som en del af en samfundsudvikling, der er koblet sammen
med en uddannelsesteenkning, der har modsatrettede interesser; uddannelse gar
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fra primert at have til formal at veere dannelse og personlige udviklingsproces-
ser, til i stedet at skulle give direkte brugbare kompetencer til arbejdsmarkedet,
for at EU kan vaere modstandsdygtig i den globale konkurrence.

»En anden tendens i de transnationale policydoknmenter er en forskydning af ansvaret for
at indfi malet om livslang lering. Tidligere blev det defineret som et samfundsmaessigt ansvar
at sikre borgernes muligheder for livslang lering. Dette ansvar er gaet fra at veare den enkelte
borgers ret til at vere dennes pligt« (Kondrup 2012,35)

Ovenstaende citat er for athandlingen et centralt omdrejningspunkt, da politik-
kerne antager, at det er i borgerens interesse, dog uden at forholde sig til bor-
gerne som andet end dem, der skal lose opgaven. Dette problematiserer Illeris

ogsi:

»8et fra et deltagerperspektiv er det som om besiutningstagerne belt har mistet forbindelsen
med de personlige og mellemmenneskelige forhold som ndgor uddannelsernes hverdag pa gnlvet
(- 1lleris 2000a og tilsvarende inden for den socialpadagogiske sektor Andersen 1999), og
som udgor grundlaget for den lering og kompetenceudvikiing der finder sted« (Illeris
2003,52)

Derfor er det athandlingen arinde at fokusere pd borgernes oplevelse af at vaere
deltagende i uddannelse pa baggrund af intentionerne om livslang lering. Der-
for vil jeg nu stille skarp p4d, hvordan vi i Danmark har omsat intentionerne for
livslang leering til en dansk strategi for livslang leering - og helt specifik, hvordan
IKV gennem lovgivning bliver en konkret optagelsesmulighed i det etablerede

optagelsessystem.

2.1.2 Det danske svar pa livslang leering

Den forste og til dato eneste strategi for livslang lering, der bliver udformet i
dansk kontekst for imedekommelse af EU’s krav om en national strategi for
livslang laering, bliver lavet 1 2007 af undervisningsministeriet. Strategien blev
udformet under Bertel Haarder, der var undervisningsminister i den borgerlig
Fogh-regering (2001-2009). Han skriver 1 forordet:

»Den danske regering har ivarksat omfattende nddannelsesreformer, der i de kommende ar
skal bidrage il at sikre Danmark fortsat vekst og velferd. |...| Malet er at skabe et
uddannelsessystem i verdensklasse, og at alle deltager i livslang lering. Det skal bidrage ti/
at udvikle Danmark som forende videnssamfund i en globaliseret verden. |...] Det er afgo-
rende for at hojne uddannelsesniveanet og styrke konkurrence- og sammenbangskraften i det
danstke samfund. [...] Den er et bidrag til at realisering af de falles malsetninger i Lissabon-
strategien. Bertel Haarder« (Undervisningsministeriet 2007,1)
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Intentionen med uddannelsesreformen er overvejende af konkurrencemaessige
karakterer. Vi skal vare et forende videnssamfund i en globaliseret verden, vi
skal styrke konkurrence- og sammenhzngskraften. Med andre ord skal denne
indsats vaere med til at skabe flere arbejdspladser og bedre arbejdere gennem
abning af uddannelsessystemet, si det bliver mere rummeligt. Intentionen er
en overvejende redegorelse af de skonomiske intentioner med livslang lering,
dog nzvnes ’en storre sammenhangskraft’. Men hvordan skal man forsta
dette? Er det en storre sammenhzengskraft mellem uddannelsessystemet og ar-
bejdsmarkedet, hvor uddannelsessystemet leverer borgere med de rette kom-
petencer, der eftersporges pa arbejdsmarkedet? Eller er det en sammenhzengs-
kraft i en mere humanistisk forstaelse, altsa som en sammenhangskraft mellem
borgerne, der kan forstis som oget lighed?

Ifolge Sissel Kondrup skal den danske strategi for livslang lering forstis som
et velferdsredskab;

v1talesettelsen af livslang lering og nddannelse som belt centrale velfwrdspolitiske redskaber,
som pd én gang skal sikre den enkeltes og den samfundsmassige velfeerd og velstand og para-
dokset om, at de grupper, der umiddelbart er mest marginaliseringstruede pa arbejdsmarke-
det, har mindst sandsynlighed for at deltage i forskellige nddannelsesaktiviteter.« (Sissel
Kondrup 2012, 19)

Kondrup problematiserer den gruppe, der enskes flyttet ind i uddannelse, som
verende de mest marginaliseringstruede pd arbejdsmarkedet, hvilket er rigtigt
for den ufaglerte gruppe, der var i fokus i hendes athandling (Kondrup 2012).
Men forholder det sig rent faktisk ogsa sidan, nir vi bevager os lengere op i
uddannelsessystemet? Dette er et interessant sporgsmdl, men ikke det, der er i
fokus i denne athandling.

Regeringen bruger implementeringen af livslang lering til samtidig at lave en
omfattende reform af det danske uddannelsessystem, og der afsattes yderligere
15 mia. kr. over en 6-arig periode for at opnd de strategiske mal. Det indebarer
blandt andet, at undervisningsministeriet udvikler Mzn Kompetencemappe (Under-
visningsministeriet, Styrelsen for it og lering 2017); et let tilgzengeligt dokumen-
tationsredskab, der skal bruges af ansegerne pa alle niveauer som et realkom-
petence-vearkto.
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I lovgivningsmaessige sammenhange i Danmark bruges realkompetence- og in-
dividuel kompetence-vurdering som synonymer (RKV 2016). Men nar der et
tale om videregiende uddannelser, sa 2ndres tilgangen og begrebet. Uddannel-
ses- og forskningsministeriet skriver pa deres hjemmeside, hvordan det er mu-
ligt at anvende anerkendelse af realkompetencer i forhold til alle uddannelses-
niveauerne 1 Danmark. Bemarkelsesvardigt er det, ndr det kommer til videre-
giende uddannelser, hvor de skriver:

»Der er ingen ordning direkte montet pa anerkendelse af realkompetence, sa det er op til de
enkelte uddannelsesinstitutioner, om og bvordan der eventuelt skal tilbydes individuel
kompetenceatklaring« (Uddannelses og forskningsministeriet 2016).

Forst; der er ikke nogen direkte krav om anvendelse af realkompetencer pa de
videregiende uddannelser. Det er op til uddannelserne, hvorvidt de vil tilbyde
denne mulighed. Dernast @ndres begrebet til “Zndividuel kompetenceafklaring” i
deres beskrivelse, mens der i adgangsbekendtgorelsen tales om “Zndividuel kom-
petencevurdering” (Styrelsen for videregiende uddannelser 2015). Det ma konsta-
teres, at der tales om begrebsuklarhed, hvor det for borgerne, der skal bruge
denne adgangsmulighed, bliver vanskeligere at navigere. Aktoren, der foretager
individuel kompetencevurdering, er den enkelte professionsuddannelse. De
skal gore det ud fra folgende:

»Den enkelte institution har mulighed for at give dispensation for de formelle adgangs-
kray ved at optage ansogeren pd en nddannelse pa et andet grundlag end de fastsatte adgangs-
krav, hvis ansogeren har kvalifikationer, der kan sidestilles hermed, og institutionen skon-
ner, at ansogeren vil kunne gennemfore nddannelsen« (Uddannelses og forskningsmi-
nisteriet 2010).

Begrebs-uklarheden bliver snarere til en begrebsforvirring, nar ministeriet, i de-
res beskrivelse af adgangsmuligheden, bruger begrebet dispensation. Dette be-
greb bruges allerede i det danske optagelsessystem som optagelsesmulighed pé
de videregdende uddannelser, nir ansegerne mangler nogle kvalifikationer.

Det specielle ved IKV er netop, at de IKV-studerende ikke mangler kvalifika-
tioner, men at kvalifikationerne kommer fra deres livshistorie — det, der omtales
som formelle, ikke-formelle og uformelle kompetencer. Med andre ord — de
IKV-studerendes kvalifikationer findes gennem anerkendelse af deres livshi-
storier, som her er deres erfaringer fra hverdags- og arbejdsliv. Det er de kva-
lifikationer, IKV-studerende bibringer, og som sidestilles med adgangskravene
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Begrebsforvirringen synes desvarre ikke at vaere en ny problematik (Weber
2005,51) i offentlige dokumenter. Men afspejler, at feltet er politisk kontrover-
sielt og forhabentlig fortsat i proces.

Pointerne er, at 1 dansk uddannelsespolitik bliver livslang lering indfert med
fokus pa de skonomiske fordele ved at gore Danmark til et vidensamfund. Der
stilles ikke krav til de videregidende uddannelser om, at de ska/ anerkende real-
kompetencer. I stedet ses, at der er en del begrebsforvirring 1 de forskellige
bekendtgorelser. Der kan vare med til at ‘'mudre’ anvendelse af denne optagel-
sesmulighed, da det kan blive svarere at navigere for borgerne, der ikke har de
formelle adgangskrav. Intentionen fra EU om at sidestille kompetencer, er-
hvervet fra andre steder end det formelle uddannelsessystem, siledes man op-
nér et mere fleksibelt uddannelsessystem (Hjort 2006a,335), viser sig ikke at
fremstd tydeligt i den danske made at gennemfore livslang lering pa.

Jeg har nu udredt, hvordan man fra politisk side i Danmark har valgt at imple-
mentere EU’s forstielser af livslang lering gennem den danske strategi for livs-
lang lering, og jeg har udredt det centrale for athandlingen, nemlig ndringer
af adgangsbekendtgorelsen. Men det har ogsa fort til nye begreber, nemlig ’re-
alkompetence’-begrebet og ’individuel kompetencevurdering’. Derfor vil jeg nu
pracisere betydningen af realkompetence-begrebet og det individuelle kompe-
tencebegreb, der er noglen for voksne til at deltage 1 uddannelse gennem aner-
kendelse af deres livshistoriske forudsatninger. Efterfolgende fortsxtter jeg
med, hvor og hvordan politikkerne bliver til en optagelsespraksis.

2.3 Realkompetence- og individuelkompetence-
begreberne

Realkompetence-begrebet er det danske begreb for “recognition of prior lear-
ning” (RPL) og ”validation of prior learning” (VPL), som er de engelske be-
greber for anerkendelse af tidligere leering. Begge begreber er en del af visio-
nerne om livslang lering (European Commission 2001).

Hensigten med vurdering af formelle, ikke-formelle og uformelle kompetencer
er, at borgeren kan fi sine realkompetencer vurderet. Hermed kan borgeren
opni et adgangsbevis, et kompetencebevis eller et uddannelsesbevis, der doku-
menterer, at borgeren opfylder de krav, der stilles for enten at kunne fa adgang
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til mere uddannelse (bl.a. AMU-kurser) eller leve op til arbejdsmarkedskravene
(NVR 2010).

Det naste sporgsmal bliver sd, hvad disse tre kompetencebegreb dekker over.
Her kan trakkes trade tilbage til Memorandum, der besktiver formel, ikke-for-
mel og uformel lering, som bliver defineret som vxrende de tre former for
lzeringssituationer, hvori mennesket opnir deres kompetencer.

Formel lering finder sted i det etablerede uddannelsessystem og ender med et
bevis pa, at uddannelsen er gennemfort. Dette er den traditionelle dokumenta-
tion for kvalifikationer.

Lkke-formel lering finder sted udenfor det formelle uddannelsessystem, men er
organiseret; eksempelvis svommeundervisning eller undervisning pa folkeuni-
versitet. Det kan defineres som laring, der ikke forer til et formelt bevis (Eu-
ropean Commission 2014; NVR 2016; Jensen 2005,10). Til gengzld kan det
fore til en kompetence, f.eks. nir man kan svemme i havet - hvilket er en for-
holdsvis simpel made at identificere en opniet kompetence pa. Eller der kan
veere tale om oplering i en arbejdsfunktion pd en arbejdsplads, som man i en
anden kontekst kan gore brug af. Denne kompetence er vanskeligere at identi-
ficere.

Uformel laring et lering, der forekommer, hvor det ikke vat/er intentionelt, at
der skal/skulle finde lzering sted (European Commission 2014; NVR 2016; Jen-
sen 2005, 10); nar man lerer noget af andre mennesker 1 en hverdagslivskon-
tekst, eller nir man fir en ny forstielse af noget. F.cks. nir man i forbindelse
med en tv-udsendelse lerer noget nyt om noget, man ikke for har tenkt som
verende interessant. Denne lering bliver til en kompetence, nar den kan szwttes
i spil i forhold til andre situationer.

Disse tre leringsbegreber har til hensigt at give en forstielse af, at lering er en
proces, der sker gennem livet, og hermed lever det op til begrebet livslang lz-
ring. Det stiller skarpt p4, at kompetencer bade kommer fra den formelle lz-
ringssfere, men ogsd kommer fra erfaringer fra det levede liv. Mens real- og
individuelkompetence knytter an til, at kompetencer er béret af det enkelte
menneske. Pointen er, at kompetencer er noget sarligt subjektivt i et livslangt
leeringsperspektiv. Hermed viser de konkrete begreber, hvordan politikker
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udmenter sig i praksis — men giver det overhovedet nogen mening at opdele
det pa den méde? For hvad er kompetence i et livshistorisk perspektiv?

Der findes ogsd andre forstaelse af begrebet ’kompetence’, derfor vil jeg i det
efterfolgende diskutere kompetencebegrebet og dets flydende betydninger for
at anskueliggore kompleksiteten og perspektiver, der findes om begrebet kom-
petence. Jeg starter ud med en generel diskussion af begrebet og retter derefter
blikket mod professionsforstielser af kompetencebegrebet — som led i praci-
seringen af begrebets flertydige forstielse. Efterfolgende vender jeg tilbage til
kapitlets rede trad, hvor jeg vil redegore for, hvordan forstdelsen af livslang
leering bliver til en optagelsespraksis.

2.4 Kompetencebegrebet 1 uddannelsessystemet

Kompetencebegrebet kobles, som navnt, pd tankerne om livslang lering (Pe-
dersen & Hoyrup 2003), hvor man tidligere i uddannelsessammenhzang har talt
om kvalifikation. Diskursen @ndres, og der tales 1 stedet om kompetencer, der
indeholder en kombination af viden, faerdigheder, holdning og erfaring (Gara-
van & McGuire 2001). Netop, der kan man finde en sammenhang mellem
kompetencebegrebet og livslang lering., da begge begreber rummer forskellige
bagvedliggende forstielse. Der er pid samme made en humanistisk og liberali-
stisk forstdelse bag kompetencebegrebet. Derfor konkluderer flere, at kompe-
tencer har forskellige ophav og mange betydninger (Illeris 2011; Larsen 2005;
Pedersen & Hoyrup 2003; Lindholm 2018). Altsa bruges kompetencebegrebet
ogsi 1 forskellige kontekster, sasom politiske visioner, uddannelsesmil og er-
hvervskompetencer, som hver har deres forstielse og ideologi.

EU-Kommissionen definerer kompetencer sdledes:

»The capacity to use effectively experience, knowledge and qualifications.« (European
Commission 2001, 31)

Definitionen tager afsat i det «ldre kvalifikationsbegreb, der udover viden
ogsi tilferes dimensionen ’erfaring’. Dette er en vasentlig pointe, der inddra-
ger det subjektive 1 kompetencebegrebet og bekrafter pointen fra 2.3. Men
kompetencer kommer i EU-regi til at blive noget, der kan identificeres og
vurderes (Pedersen og Hoyrup, 2003).
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Salling Olesen definerer kompetencebegrebet sdledes:

» (...) en erhvervet kunnen, viden eller faerdighed, som en person bebersker, nanset hvilken
nytte eller betydning den har, og uanset om personen akinelt benytter denne Rompetence. Det
er et potentiale, som personen besidder uafbangigt af situationen, men som til gengeld ikke
nodvendigvis har samme betydning og anvendelse i forskellige sitnationer. Kompetence er altsi
knyttet til personen, og Ran ikke skilles fra denne persons samilede selyforstaelse og omver-
denserfaring« (Salling Olesen 2005, 164)

Salling Olesen definerer kompetencer bredt som et menneskeligt potentiale,
der kan bruges i mange og forskellige sammenhange. Der er ogsd psykologiske
lag, hvori selvforstielsen og erfaringer med omverden har sammenhaxng med
ens kompetencer. P4 den méide ma kompetencer forstis som knyttet til det
enkelte menneskes livshistorie. Livshistorien har betydning for menneskets
mader at handle 1 verden pa; hermed ogsé for kompetencer, der er den forstd-
else, jeg bruger i denne athandling.

I uddannelsessystemet bruges kompetencebegrebet ogsa til at beskrive de mal
og praksis, de studerende forventes at kunne efter endt modul, semester eller
som ferdiguddannet. Disse er beskrevet udenfor kontekst (Alba & Sandberg
1996, 415) og bruges som maleredskaber til eksamen og kommunikationsled
til arbejdsmarked.

Et eksempel fra bygningskonstrukteruddannelsen, hvor de beskriver en uddan-
nelseskompetence (bilag 1) sdledes: " (...) at argumentere relevant og forbolde sig fri-
tisk i skrift og tale overfor tverfaglige problemstillinger”, eller fysioterapeuterne: ” (...)
at refleksivt og selystandigt kombinere fysioterapentiske ferdigheder med viden og forstielse
inden for de forskellige omrider af fysioterapentisk professionsudovelse” (bilag 2). Byg-
ningskonstrukteruddannelsens kompetencer er skrevet udenfor kontekst, og
der er tale om generelle beskrivelse af kompetencer, der ikke eksplicit knytter
an til fagligheden, men i stedet til personlige egenskaber. Fysioterapeuts-ud-
dannelsens kompetencer er fag-relaterede, men meget uspecifikke.

For begge uddannelser gelder det, at ogsd personlige elementer - og ikke kun
faglig formaen, bliver genstand for bedommelse. Det vil sige, at uddannelses-
systemet bruger kompetencebegrebet til at kommunikere med arbejdsmarkedet
om, hvad det er, uddannelsen uddanner til.

Kompetencebegrebet anvendes ligeledes indenfor den professionsdidaktiske
tilgang (Fauske m.fl. 2008; Hiim & Hippe 2005). Her forstds det som en pro-
fessionel handlingskompetence, der anses for at vere det vasentligste
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omdrejningspunkt for uddannelsen. Fauske m.fl. (2008) opdeler denne profes-
sionelle handlingskompetence i to hovedformer. 1. ’Alment latent form’ og 2.
‘Realiseret kontekstspecifik form’ (Fauske m.fl., 2008). Den alment latente
form udger de kompetencer, de studerende bringer ind i uddannelsen fra andre
kontekster, hvilket er en anerkendelse af de studerendes livshistoriske forud-
satningers betydning for lering. Den realiserede kontekstspecifikke kompe-
tence er en kompetence, der er dannet pd baggrund af den socialiserings- og
leeringsproces, der finder sted pd uddannelsen, og som er med til at mobilisere
og omforme tidligere erfaringer og med til at skabe professionsidentiteten.
Hiim og Hippe (2005), der ogsa er optaget af professionsdidaktik, kalder det
derimod for en ’erhvervskompetence’, som ikke er fokuseret pa processen for
og under uddannelsen, men er orienteret mod slutkompetence. Det viser at,
der ogsd indenfor professionsfeltet findes mange perspektiver og forstaelser af
kompetencebegrebet, alt efter den position man taler fra.

2.4.1 Afhandlingsforstaelse af kompetence

Jeg er inspireret af Fauske m.fl. (2008) og Salling Olesens (2005) forstéelse af,
at studerende medbringer kompetencer fra deres tidligere livserfaringer ind i
deres uddannelse. Det har betydning for deres uddannelsesdeltagelse, erfa-
ringsdannelse og udvikling af deres professionsidentitet, og som det fremgar af
problemformulering, er det netop dette subjektive perspektiv, som jeg onsker
at sxette 1 fokus. Derfor forstar jeg kompetence som iboende det enkelte men-
neske, der gennem livet har lert sig disse kompetencer for at kunne leve et
hverdagsliv med de udfordringer og glaeder, som dette bibringer. Kompeten-
cebegrebet er centralt i athandlingen, da en positiv IKV er adgangsbilletten til
optagelse pa professionsuddannelserne. Det vil sige, at den individuelle kom-
petencevurdering skal tage afsxt i den enkelte ansogers livshistorie for at kunne
vurdere, om deres livshistorie og de erfaringer, denne har afstedkommet, kan
akvivalere med de almene optagelseskrav. Hermed gor man i optagelsessam-
menhazxng individuel kompetencevurdering til et vurderingsredskab, hvor man
holder kompetencer op imod hinanden.

Men for jeg bevaeeger mig ind pd denne diskussion, skal vi tilbage til, hvor opta-
gelsespraksissen finder sted. Derfor vil jeg fortsatte med en redegorelse af den
kontekst, som IKV-vurderingen finder sted i, da dette er fundamentet for op-
tagelse pa professionsuddannelsen og er den forste oplevelse, IKV-studerende
har med deres nye uddannelse.
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2.5 Protessionsuddannelserne som aktor og de-
res modsatrettede interesser i IKV

I dette afsnit synliggores UC’ernes tvetydige rolle 1 implementeringen af livs-
lang lzering, herunder IKV i det danske uddannelsessystem.

Katrin Hjort siger, at livslang leering 1 dansk kontekst bliver formuleret som en
generel uddannelsespolitik (Hjort 2006b). UC’erne bliver, gennem politikken
som Danmark tilslutter sig, palagt fra Ministetiet for Born, Undervisning og
Ligestilling, at veere aktorer i den danske strategi for livslang lering, men er de
gearet til det? Dette bliver i denne sammenhzang et retorisk sporgsmal, som jeg
ikke fuldt ud kan besvare, men der findes nogle strukturelle betingelser i vores
uddannelsessystem, som kan vaere med til at pavirke abenheden overfor og
brugen af IKV. Jeg ser tre elementer: taxameterbetaling, herunder dben og luk-
ket optagelse, usynlighed af optagelsesmuligheden og ledelse.

2.5.1 Taxameteret, abent og lukket optag

Nogle uddannelser, her i blandt bygningskonstrukteruddannelsen, har dbent
optag. Dette betyder, at udbyder af uddannelser, altsd professionshojskolerne,
selv bestemmer, hvor mange studerende de optager pa uddannelsen. Det frem-
gar, f.eks. af hovedtallene fra den koordinerede tilmelding, at alle ansegere er
optaget, og at der fortsat er ledige studiepladser 1 2015 (Uddannelses- og Forsk-
ningsministeriet 2015).

Set udefra kunne dbent optag vere en fordel i forhold til at anvende IKV-ad-
gangsmuligheden oftere, da afregning i det danske uddannelsessystem sker ef-
ter taxametersystemet!, hvilket betyder, at der gives undervisningstilskud pr.
gennemfort studieaktivitet; altsd efter bestdet eksamener og en ferdiggorelses-
sats pr. ferdiguddannet studerende (Uddannelses og Forskningsministeriet
2017a &b?). Jo flere der kommer igennem uddannelsen, desto flere penge er
der at drive uddannelse for.

! Taxametersystemet et under @ndring i skrivende stund.

2 Referencen er fra Uddannelses- og Forskningsministeriets beskrivelse af uddannel-
sestaxameteret, som et beskrevet ud fra universiteterne, men som ogsa er gaeldende
professionshgjskolerne. Dette kan ses i referencen (Uddannelses- og Forskningsmini-
steriet) T7lskud, der viser de samme tilskudsbeskrivelser med tal for 2017 til professi-
onshojskolernes uddannelser.
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Denne tenkning kan ogsd leses 1 fagbladet Born og Unge, hvor medlem af
forretningsudvalget i BUPL, Allan Baumann, argumenterer for, at mangfoldig-
hed pa pedagogstudiet er vigtigt, men at jagten pa denne ikke md overskygge
kvaliteten 1 uddannelsen. Samtidig siger han, at man kan bruge IKV til at fylde
tomme studiepladser op med (Larsen 2013). Bauman ser hermed muligheden
for at bruge IKV i et driftsokonomisk ajemed. Baumans to udtalelser synes at
have modsatrettede intentioner. Anvendelse af IKV som et driftsokonomisk
redskab kunne netop tenkes at pavirke kvaliteten negativt i uddannelsen.

Andre uddannelser har lukket optag, bl.a. fysioterapeutuddannelsen, der har et
fast antal studiepladser om dret, som ma besazttes. For disse uddannelser er
optagelse af ’de rigtige studerende’, der gir direkte igennem uddannelse, for-
mentlig vasentligere, da et frafald er ensbetydende med ferre penge til drift af
uddannelsen.

2.5.2 Usynlighed af optagelsesmuligheden

Det kan konstateres, at der pd de enkelte UC’er er nedsat forskellige arbejds-
gruppet, der har lavet procedurer for, hvordan man foretager disse IKV-opta-
gelser - nogle steder mere systematisk end andre. UC’erne har pataget sig op-
gaven, og den ligger i studievejledningsregi, hvor der arbejdes internt pd
UCerne med kvalificering af deres praksis (Blaabjerg m.fl. 2016; Eijgendaal &
Kjeer 2016)

Men der annonceres ikke pd forsiden af nogle af UCernes hjemmesider, at
IKV er en optagelsesmuligheden. Der skal man ind pé selve uddannelsen og
ned i fanebladet om optagelse. Der skjuler sig, efter min opfattelse, informati-
oner om IKV-optagelsesmuligheden. Det undrer mig, at informationerne er
gemt sa langt vaek. Er det et udtryk for modstand i uddannelsessystemet mod
brugen af IKV? Eller er det, pa trods af bekendtgorelserne og politikkernes
hensigt, en frygt for det ukendte? Eller er der tale om god ledelse? Harrits &
Olesens survey-undersogelse fra 2012 fremhever professionsuddannelserne
som socialt og symbolsk lukket for andre grupper end dem, de traditionelt re-
krutterer. De kalder det ’reproduktion af professionerne’ (Harrits & Olesen
2012,17) og papeger, at fastholdelse af adgangsbarrierer kan skyldes:

» At forskydninger i refrutteringsmonstre kan vare med til at forandre og ryste professioner-
nes position og eksklusivitet« (Harrits & Olesen 2012, 20).
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Pastanden understotter forstielsen af modstand mod det andetledes, som
IKV- studerende reprasentetet.

2.5.3 Ledelse

Katrin Hjort beskriver, at uddannelserne, efter moderniseringsprocesser, har
faet en mere re-centraliseret resultatstyring (Hjort 2006b). Disse rammer for-
drer netop at fi ’de rigtige studerende’ ind, da ’de rigtige studerende’ forventes
at kreeve mindst muligt arbejde 1 optagelsesojemed og i gennemforelse af ud-
dannelsen. Det vil altsa vare god ledelse ud fra de rammer, som uddannelserne
driver uddannelse pa.

Aktorrollen skal ogsa ses i lyset af, som jeg skriver 1 indledningen, de seneste 5
ars uddannelsespolitiske tiltag med fremdriftsreform (Uddannelses og Forsk-
ningsministeriet 2015 & 2016), omprioritering af finanserne (Folketinget 2015)
og Loven om adgangsregulering pa de videregidende uddannelser (Retsinformation
2016a). Disse reformer har flere forskelligt rettede intentioner, men i praksis
betyder det kraftige besparelser pd uddannelsesomridet, hvilket kan betyde
nedprioritering af sarlige ordninger, der anses som kravende i forhold priori-
tering af ressourcer.

Afsnittets point er, at aktorerne, der skal lave IKV, er de enkelte uddannelser,
der er samlet i UC’erne. Men de har ogsd andre interesser, som jeg har synlig-
gjort under afsnittet ”Qkonomi, synlighed og ledelse”, end at implementere
den humanistiske intention om at skabe et mere fleksibelt uddannelsessystem.
Afsnittet tjener til en forstéelse af den kompliceret kontekst, som livslang leering
er placeret i, fra filosofiske forstdelser og samfundstenkning, gennem politik-
ker, til 2ndring af adgangsbekendtgorelse, der paleegger @ndring af det etable-
rede optagelsessystem, som nu har fort mig frem til en kritisk gennemgang af
den konkrete IKV-praksis.

2.6 IKV-praksis

I optagelsesojemed skal ansogeren udfylde eller lave en ansogning til det en-
kelte UC, men praksissen omkring denne ansegning er forskellig (Lindholm
2018). P4 UCN har de deres eget ansogningsskema, hvor personlige informa-
tioner skal beskrives, et CV skal vedhaftes, og der skal udformes et
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motivationsbrev. Herefter skal man beskrive tidligere uddannelse og arbejde,
sdvel som kurser, erthvervserfaring og frivilligt arbejde, hvilket skal dokumen-
teres (UCN, 2017f). Mens man pa VIA, UC Lillebalt og Metropol (VIA 2017;
UC Lillebzlt 2017; Metropol 2017) skal udfylde Min Kompetencemappe (Under-
visningsministeriet, styrelsen for it og lering 2017) med de selvsamme oplys-
ninger og sende ansegningen via optagelse.dk., mens man pa UC Syd, UCS]
og UCC skal sende sin ansegning direkte gennem optagelse.dk (UC Syd 2017;
UCS]J 2017; UCC 2017). Det er i bund og grund de samme oplysninger, de
udbeder sig, men pa forskellige mader, og alt skal dokumenteres.

Den kravede dokumentation kalder pa sporgsmalet om, hvordan man over-
forer kompetencer fra f.eks. undervisning af born 1 handbold, til en kompe-
tence som undervisning af syge mennesker. Eller kan en dygtig gamers kom-
petencer sidestilles med gode it-kompetencer? For slet ikke at tale om, hvor-
dan man dokumenterer disse uformelle kompetencer. Det er ikke mit rinde
at diskutere de problemstillinger, der knytter sig til optagelsespraksissen, men
jeg anerkender, at det er en kompliceret opgave for ansegerne at dokumen-
tere og synliggore deres ikke-formelle og uformelle kompetencer, og det er en
kompliceret opgave for bedemmeren at vurdere, om de studerendes livshisto-
riske forudsztninger kan ligestilles med de formelle adgangskrav.

Praksis er pa nogle uddannelser, at hvis ansegeren vurderes som potentiel
kandidat til uddannelsen, bliver denne indkaldt til en samtale, hvor der er mu-
lighed for uddybning af kompetencerne (Blaabjerg m.fl. 2016; Blaabjerg &
Dambkier, 2018). Men det er op til uddannelserne selv, om de vurderer, at det
er nodvendigt.

2.6.1 Akvivalering af kompetencer

Med forstielse af akvivaleringen af kompetencer fra det levede liv til kvalifika-
tionerne, som de “ordinzre” studerende har formel dokumentation pa, gores
kompetencer til noget, der kan samles og objektiviseres og swttes pa en skala 1
forhold til noget andet. Dette er i trad med instrumentaliseringen af uddannelse
(Salling Olesen 2017b), hvor afszttet knytter an til nyttetenkning (Salling Ole-
sen 1999). Det bagvedliggende perspektiv er, at det er muligt at omforme men-
neskelige egenskaber til en objektiv maleskala, hvilket er pa linje med karakter-
skalaen. Omvendt er jeg heller ikke fortaler for anvendelse af denne; jeg ser det
som varende mere problematisk med fortsattelsen af denne tenkning, nar der
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er tale om lering i et livshistorisk perspektiv, da det neppe er muligt at indfange
den store variation, som livslang lering indeholder. Anvendelse af denne tank-
ning gores formentlig ud fra en forstielse af, at alting kan gores effektivt og
retfaerdigt, hvis man bruger samme standard til alle. Dette strider med grund-
tankerne om livslang lering, der netop abner for forskelligheden og ensker
fleksibilitet. Men ndr det er sagt, hvad der sa er den rigtige made at gore det pa,
det svar kender jeg heller ikke.

2.6.2 Skon

Et andet perspektiv af optagelsen, pa baggrund af individuel kompetencevur-
dering, er den bemarkelsesvardige formulering i adgangsbekendtgorelsen stk.
2 (Retsinformation, BEK nr. 85 2016) om IKV. Her bruger man det subjektive
begreb ’skon’, hvorved den samlede viden, ferdigheder og kompetencer kan
sidestilles i forhold til de fastsatte adgangskrav. Troelsen og Jakobsen (2016)
diskuterer, i deres forsknings- og udviklingsprojekt pd padagoguddannelsen,
hvordan dette er en kompleksvurdering, ligesom Blaabjerg m.fl. konkluderer,
at det er en kompleks udfordring at lave individuel kompetencevurdering pé
lzereruddannelsen. Traditionen i det danske optagelsessystem har tidligere vacret
baseret pa opfyldelse af diverse adgangskrav og karaktergennemsnit, endringen
et et brud med den traditionelle praksis.

Det fir den betydning, at de bedemmere, der laver vurderingerne, skal be-
demme pé et meget bredere grundlag, hvilket stiller store krav til bedemmerens
viden og forstdelse, savel som accept af en bredere leringsforstielse (Larsen
m.fl. 2011).

2.6.3 Gennemforsel af uddannelse

Et tredje perspektiv, som adgangsbekendtgorelsen tilfojer, og som er modsat
den traditionelle praksis, er:

» (...) vurderer institutionen, at ansogeren vil kunne gennemfore uddannelsen, meddeler in-
stitutionen ansogeren tilladelse til at fi vurderet sin ansogning i forhold til optagelse« (Rets-
information 2017 §7 stk. 2).

Det betyder, at bedommerne af ansegerens kompetencer ogsa skal vurdere, om
det er sandsynligt, at uddannelsen kan gennemfores (Blaabjerg & Damkier
2018). Dette er efter min mening en umulig opgave, da ingen kan spd om
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fremtiden. Samtidig abner denne formulering op for ikke at anerkende ikke-
formelle og uformelle kompetencer. De uddannelser, der ikke onsker optagelse
af IKV-studerende, kan gennem dette argument undsige sig IKV-studerende,
pa trods af det er imod hensigten.

Den individuelle kompetencevurdering finder sted pa de enkelte professions-
uddannelser, hvilket oger variationen, da bedemmeren selvfolgelig gor brug af
deres subjektivitet og deres opfattelse af det tvetydige kompetencebegreb. Det
giver mulighed for forskellige vurderingspraksisser pa den samme uddannelse
forskellige steder i landet.

Derudover er der ogsa en forskel pa praksis mellem de forskellige uddannelser,
f.eks. fysioterapeut og bygningskonstrukter. Nogle uddannelser er orienteret
mod zldre studerende og deres livserfaring. Et eksempel er pedagoguddannel-
sen, der afspejler en positiv holdning til mangfoldighed. Disse forskelle vil for-
mentlig have betydning for den enkelte ansagers oplevelse af anerkendelse af
sine kompetencer.

2.6.4 Positiv vurdering

En fjerde forstaelse, i forhold til IKV-ansegningen er, at en positiv IKV-be-
dommelse ikke er en garanti for optagelse pd den pagxldende uddannelse.
IKV-ansegeren kommer efter positiv bedemmelse over 1 kvote 2 (Blaabjerg &
Damkier 2018; Lindholm 2018) og skal der ’keempe’ om en plads med de ovrige
ansogere 1 kvote 2. P4 de ’populare’ uddannelser vil dette derfor vare svarere,
mens der pd de mindre sogte uddannelser er storre mulighed for optagelse.

Et vigtigt faktum er ogsa, at udvalgelsen af, hvilke ansoger der skal optages 1
kvote 2, helt og holdent er uddannelserne eget valg. De sorterer 1 bunken af
kvote 2-ansegere. Uddannelser med lukket optag bestemmer, hvor i bunken
IKV-ansogeren ligger, hvilket har betydning for, om der bliver mulighed for
optagelse pa uddannelsen. Ved abne optag er det derimod vurderingen *positiv’
eller *negativ’, der er afgorende for om IKV-ansegeren far mulighed for opta-

gelse pa uddannelsen.

Derfor er det vigtigt at pointere, at IKV ikke abner op for en lettere adgang til
uddannelserne. Det er en ny made at abne uddannelsessystemet overfor poten-
tielt studerende.
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Sidst, men ikke mindst, si kunne indforslen af IKV have den fordel, at det blev
systematisk og transparent, hvilke uddannelser der benytter denne optagelses-
mulighed. Men desvarre har man med indforelsen af IKV ikke centralt veret
opmearksom pd denne fordelagtige mulighed, og derfor har de IKV-optagede
ikke varet kodet i optagelsesportalen fra starten - derfor er denne mulighed
gdet tabt fra starten, men skulle vaere implementeret.

Pointen er, at der er tale om en optagelsespraksis, der er under udvikling (Blaa-
bjerg & Dambkier 2018; Eijgerdaal & Kjear, 2018) — og hvor vurderingspraksis-
sen foregar forskelligt fra uddannelsessted til uddannelsessted. Hvilke konse-
kvenser fir det for de studerende? Adgangsbekendtgorelsens (Retsinformation
2017) blede formuleringer, som er i trdd med de lose formuleringer i de inter-
nationale politikker (jf. afsnit 2.1.1.), dbner op for bade brugen af IKV og 7kke
at bruge 1KV, hvilket viser lovgivernes ambivalens overfor. Ligesom det er
endt med, at det er ansogerne, her IKV-ansogerne, der stilles til ansvar for at
kunne dokumentere deres ikke-formelle og uformelle kompetencer. Dette er
ligeledes 1 overensstemmelse med den manglende forholden sig til borgerne 1
de internationale politikker. Det er ikke mit «xrinde at belyse den manglende
praksis pd omréidet, men i stedet at skabe en forstaelse for, hvorfor de stude-
rendes livshistoriske forudsztninger er afsat for leering, erfaringsdannelse, pro-
fessionsidentitet og uddannelsesdeltagelse.
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3. Forskning om ’recognition of
prior learning’ og individuel
kompetencevurdering pa videre-

gaende uddannelser

Jeg vil i dette kapital skaerpe blikket i forhold til viden, der eksisterer om delta-
gerforudsatningers betydning for videregiende uddannelse, bade specifik i for-
hold til IKV-studerende, som er den nationale betegnelse, og i forhold til den
internationale betegnelse ’Recognition of prior learning’ (RPL), RPL- stude-
rende. Det sarlige ved disse studerende er, at de har sprunget et uddannelsesled
over eller kommer med andre kvalifikationer, end de hidtil kendte forudsaet-
ninger i uddannelserne, som jeg ogsa beskrev i indledningen.

Jeg starter med at praesentere den internationale forskning indenfor omrédet,
der er sparsom, hvis man specifikt kigger efter betydningen af de studerendes
forudsztninger pd videregiende uddannelser. Den internationale forskning er
rig pd den mere politiske forstielse af RPL i de forskellige lande (Van Kleef
2014; Salling Olesen 2014; Duvekot 2014; Gerster 2014; Enggaard & Aaggard
2014; Leushuis 2014).

Der findes ligeledes meget forskning med fokus pa forskellige metodiske an-
vendelser af RPL (Larusdottir 2014; Arias 2014; Palumbo m.fl. 2014; Ursic &
Gabrscek 2014), hvor forskningen viser, hvordan selve vurderingsprocesserne
af RPL, der ligger forud for uddannelsesdeltagelse, er forskellige landende imel-
lem.

Derudover eksisterer der en del viden om, hvordan den rette vejledning gives
1 forhold til RPL (Thomas 2014; Serbati m.fl. 2014).

Mens forskning, set fra de RPL-studerendes perspektiv, som nzvnt, fylder ret
lidt. Det skyldes formentlig, at der har varet og er stor interesse fra EU i at fi
implementeret en praksis pa omradet. Jeg har i kapitel to beskrevet den danske
praksis, men er i ovrigt ikke videre optaget af denne praksis, da athandlingens
fokus er de IKV-studerendes perspektiv.
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Jeg har rettet min segning efter at finde forskning om studerendes forudsat-
ningers betydning for uddannelsesdeltagelse pé videregiende uddannelser, og
det praesenterer jeg 1 International forskning. Herefter stiller jeg blikket pd den
igangvarende forskning og udviklingsprojekter, der er lavet om IKV-stude-
rende pa professionsuddannelserne i Danmark. Udviklingsprojekter er lavet pa
padagog-, lerer- og sygeplejerskeuddannelserne og forskning indenfor sund-
heds- samt lerer- & padagoguddannelserne (Lindholm 2018; Mellon 2016;
2018), som jeg prasenterer i IKV- nationale udviklings- og forskningsprojekter.

3.1 International forskning

Adgangen til interessant viden pd RPL-omradet er fundet via databasesogning.
Den specifikke sogning kan ses i bilag 1.

Jeg har kun kunnet finde to studier, der er relevante i forhold til athandlingens
perspektiv, og jeg vil nu kort prasentere disse:

Trajectories in teacher edncation: Recognising prior learning in practice (Anderson & Hel-
berg 2009) er en svensk undersogelse af, hvordan tidligere bornepassere er op-
taget pd lereruddannelsen pd baggrund af RPL. Fokus er pd uddannelsens det
forste ar, pd deltagelse i en situeret leringsforstielse (Lave & Wenger 2012), og
pé de studerendes baner i uddannelsen.

De konkluderer, at den nye gruppe hurtigt bliver aktivt deltagende i undervis-
ningen. De @ndrer identitet til universitetsstuderende, og de har en fordel i
forhold til den praktiske del af uddannelsen (Anderson & Helberg 2009). De
studerende, der via RPL optages i lereruddannelsen, har praksiserfaringen di-
rekte fra faget.

Et andet studie er The “Opening up” of Higher Education Institutions to the “New
Public” (Amorim 2013). Det er en portugisisk mix-metodeathandling, hvor
formalet er at belyse, hvor dbent universitetet egentlig er over for RPL-stude-
rende og de studerendes oplevelser af at deltage pa en videregiende uddan-
nelse. Det interessante omdrejningspunkt for nerverende er den sidste del,
som er lavet pa baggrund af syv semistrukturerede interviews, der antager et
studerende-perspektiv. RPL-studerende i Portugal er optaget pa universitetet
pa baggrund af en skriftlig portefoljebeskrivelse af dem selv og deres tilknyt-
ning til arbejdsmarkedet.
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Amorim fremhazver varierende betydning af de studerendes forudsztningers
betydning for deltagelse pd universitetet, og han konkluderer, at fem punkter
har betydning:

»(...) -manage a scarce time, (ii) have a very strong motivation, subject to very different
reasons, (1ii) seem to be highly competitive, (iv) value the relationship they establish with
teachers and (v) seek in higher education, not only knowledge, but also recognition of the
identity they think they have« (Amorim 2013, iii).

Forst og fremmest md det konstateres, at RPL-forskning om deltagelse 1 vide-
regiende uddannelse er meget begranset og mangelfuld, hvilket gor denne af-
handling relevant.

I det svenske studie (Anderson & Helberg 2009) bliver det tydeligt, at RPL
bliver brugt forskelligt i forhold til i det danske optagelsessystem, da erfaring
indenfor professionsomradet i det danske uddannelsessystem giver merit. Stu-
diet viser ikke, hvordan de studerende identificerer sig med professionen, men
identificering sker i forhold til at vare universitetsstuderende, hvilket viser, at
projektets zrinde tager afset i et uddannelsesperspektiv, og at fokus er pa en
aktiv deltagelse.

I Portugal foretages RPL-vurdering pa baggrund af portefolje, hvilket ligeledes
er anderledes i forhold til den danske praksis. Det kan hermed konkluderes, at
RPL bruges forskelligt landende imellem (Anderson m.fl., 2013,405). Dette er
en vigtig pointe, ndr man leser international forskning indenfor RPL-omridet,
da politikkerne indenfor dette omride er udformet forskelligt landene imellem,
da de (selvfolgelig) er tilpasset de enkelte landes eksisterende uddannelsessy-
stem, arbejdsmarkedsforhold og politiske situation, som jeg ogsé har beskrevet
i kap. 2.

Amorim (2013) er, som Anderson og Helberg (2009), fokuseret pa, hvordan
RPL-studerende socialiseres ind pa universiteterne, og derfor anlegges der et
uddannelsesmassigt perspektiv. Det gor, at begge undersogelser ikke er opta-
get af de studerendes livshistoriske forudsetningers betydning for lerings- og
udviklingsprocesserne, som jeg er.

Begge de internationale undersoger er foretaget pa universitetsuddannelser,
som primert er teoretisk funderet. I denne afthandling fokuseres pa professi-
onsuddannelser, og 1 dansk sammenhang betyder det vekseluddannelse mel-
lem teori og praksis, rettet mod et specifikt arbejde. Derfor bliver det usik-
kert, om deres konklusioner ogsi gor sig galdende for denne athandling.
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Jeg flytter nu blikket fra de internationale studier, da anden forskning er man-
gelfuld og ikke relevant for mit livshistoriske perspektiv og derfor ikke kan bi-
drage yderligere til min problemstilling. Jeg vil 1 stedet kigge pd den nationale
forskningsbidrag pd IKV-omridet.

3.2 IKV - nationale udviklings- og forsknings-
projekter

Vi har i Danmark et videnscenter for realkompetencer, der er placeret 1 VIA,
UC. Deres opgave er at fremme anerkendelse af realkompetencevurdering og
bidrage til en konstruktiv praksis og viden om arbejdet med anerkendelse af
realkompetencer (NVR 2017). Denne athandling er forankret til dette videns-
center, sammen med to yderligere igangvarende ph.d.-projekter pa henholds-
vis lerer- og padagoguddannelserne (Mellon 2016; 2018) og sundhedsuddan-
nelser (Lindholm 2018). NVR-udgave i 2016 IKV, Individuel kompetencevurdering
ved professionsbachelornddannelserne — livslang lwring i praksis (Salling Olesen &
Aagaard 20106), er en samling af udviklingsprojekter og et ph.d.-projekt (Mellon
2016) om IKV pi professionsuddannelserne til peedagog, sygeplejerske og lerer
(Johnsen & Mark 2016a; 2016b; Troelsen & Jakobsen 2016; Eijgendaal & Kjer,
2016; Vejrup & Vilup 2016; Mellon 2016) og 1 2018 Livserfaring og kompetencend-
vikling. Individuel kompetencevurdering som bidrag til livslang lering (Salling Olesen
m.fl. 2018), hvor ogsd sundhedsuddannelserne, fysioterapeut-, ergoterapeutet-
og bygningskonstruktoruddannelserne beskrives (Lindholm 2018; Leth &
Baagee 2018).

Jeg har derudover ogsd undersogt, om der var andet forskning indenfor omra-
det, hvilket kan ses af bilag 2, men der er ikke fundet yderligere.

Udviklingsprojekterne er lavet af studievejledere pa de enkelte uddannelser,
hvor vejlederne har deres daglige praksis. Der er anvendt en lang rakke for-
skellige kvalitative teoretiske tilgange; aktionsforskningsinspirerede tilgange,
narrative, eller fenomenologiske, hvor de metodisk har anvendt enkelt- eller
gruppeinterviews. Alle ph.d.-projekter anvender en livshistorisk tilgang og den
teoretiske "Psycho-societal” tilgang (hvilket jeg uddyber 1 kap. 5 for nerverende
athandling).
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Gennem disse studier tegner der sig et billede af IKV-studerende som en meget
sammensat gruppe af studerende, der har en masse livserfaring helt i trid med
hensigten med strategien om livslang leering og brugen af IKV. Mange har en
erhvervsuddannelse og flere eller enkelt bestaede enkeltfag pa gymnasialt ni-
veau (Troelsen & Jakobsen 2016). Serligt for pzdagoguddannelserne har
mange padagogiske erhvervserfaringer og kan identificere sig med deres kom-
mende fag (Johnson & Mark 2016; Mellon 2018).

En falles pointe fra udviklingsprojekter er, at de IKV-studerende har en ople-
velse af at vaere anderledes. De forklarer selv deres oplevelse som grundet deres
alder og livserfaringer (Troelsen & Jakobsen 2016a & b; Johnson & Mark 2016;
Eijgendaal & Kjaer 2016; Vejrup & Vilup 2016), men hvad alderen dkker over,
bliver vi ikke meget klogere pad - andet end at den skaber en forskel og afstand
til de ovrige studerende.

Vejlederperspektivet bliver tydeligt, nar IKV-processen beskrives som ez re-
Sleksionsrum til aflaring”, der fordrer motivationen. (Johnson & Mark 2016).
Men motivation er subjektivt funderet - én ser det som et karriereskift til noget
mere spendende - for én anden er det “en fornyelse”’. En tredje kalder det ex
omvel” (Troelsen & Jakobsen 2016), hvortil Lindholm (2018) og Mellon (2018)
ogsi fremheaver presset pa arbejdsmarkedet og frygten for at blive fyret. Moti-
vationen for at soge optagelse beskrives som nogle brede former for ydre mo-
tivation, hvor det vil vaere interessant ogsd at forstd den indre motivation for
fornyelse, omvej og karriereskiftet.

I Johnson & Matk’s undersogelse (2016b) besktives, at IKV-studerende ople-
ver starten pd uddannelsen som ez fmbo” mellem det svare ved at foles sig
kompetent og det endnu svarere at omsaette tidligere erfaringer til ny praksis.
De siger, det er svaert at starte op pa en ny uddannelse, men det vides ikke, om
dette er enestidende for IKV-studerende. Eijgendaal & Kjer (2016) konklude-
rer, at IKV-studerende, savel som alle andre studerende, skal knakke *uddan-
nelseskoden’ gennem individuelle strategier.

To af studierne viser, at IKV-studerende oplever, at der er en anderledes ba-
lancering mellem privatlivet og studiet, end privatlivet og arbejdslivet. De har
ikke fri, nar de er ferdige pa studiet (Eijgendaal & Kjer 2016; Vejrup & Vilup
2016), men de forklarer ikke nzermere, hvad det et for en forskel, de IKV-
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studerende oplever, og hvilken betydning, det har for deres lering, erfarings-
dannelse eller uddannelsesdeltagelse.

I Johansen og Mark (2016) fortzller IKV-studerende pa padagoguddannelsen,
at de holder sig tilbage i diskussioner med deres medstuderende, da de ikke
onsker at fremstd som arrogante og bedrevidende. Et tilsvarende perspektiv kom-
mer fra sygeplejeuddannelsen, hvor IKV-studerende foler sig anerkendt af de-
res medstuderende, men samtidig er tilbageholdende i brugen af deres etfarin-
ger; "Ellers trekker de sig og holder det for sig sely, tilsyneladende for at vere pa lige fod
med de andre og en del af gruppen”, konkluderes det (Vejrup & Vilup 2016).

En anden vasentlig pointet er, at IKV-studerende ikke fortxller om deres op-
tagelsesgrundlag til de andre studerende, hvilket tolkes som frygt for i&ke at
blive social anerkendt (Vejrup & Vilup 2016).

Mellons (2016) studie viser, at de IKV-studerende identificerer sig med profes-
sioner og har som intention, med afsat i denne nye identificering, (enten) at
bygge videre pi deres tidligere uddannelse og (eller) at bruge den som en del af
deres ®ndrede livshorisont.

I Troelsen og Marks undersogelse (2016) konkluderes, at uddannelserne ikke
er parate til at inkludere IKV-studerendes erfaringer i selve uddannelsen. Un-
derviserne er ikke bevidste eller glemmer den store diversitet i den gruppe, de un-
derviser. Underviserne antager, at alle er skolastisk staerke og bruger derfor ikke
tid pd at understotte skolastiske kompetencer 1 undervisningen.

I flere af undersogelserne tegner der sig et billede af modsatning i forstielsen
af IKV-studerende. Uddannelserne betragter IKV-studerende som ’sarlige’ pa
grund af deres ferre skolastiske kompetencer. Denne swrlige position patager
de IKV-studerende sig, men ikke som den ses fra uddannelsernes side, men 1
stedet 1 kraft af alder og anden livserfaring (Troelsen & Jakobsen 2016a &b;
Johnson & Mark 2016; Eijgendaal & Kjar; 2016; Vejrup, & Vilup; 20106).

Samlet viser studierne, at IKV-studerende er en sammensat gruppe med for-
skellige forudsatninger, nogle har enkelte eller flere Hf-fag, nogle har en del
erhvervserfaringer og andre er faglaerte. Udviklingsprojekter viser alle, at de
IKV-studerende oplever sig som varende anderledes, nir de er i uddannel-
serne, de tilskriver det selv deres alder. De studier, der har haft fokus pa
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optagelsesprocessen, beskriver, at de IKV-studerende har veret glade for op-
tagelsesprocessen og oplevede den som en refleksiv afklaringsproces. De
IKV-studerende giver ligeledes tilkende, at de oplever at have svert ved at
satte deres tidligere erfaringer i spil i uddannelserne, og at de er tilbagehol-
dende i forhold til deres medstuderende, da de ikke ensker at vare bedrevi-
dende.

Udviklingsprojekterne giver en god indsigt, men kendetegnes metodisk ved at
vaere mindre undersogelser, hvilket muligvis kan pavirke gennemsigticheden.
Hertil kommer, at arbejdet er foretaget af vejledere, og det betyder, at de selv-
folgelig soger at finde perspektiver, som kan styrke vejledningspraksissen. De
har derfor ikke fokus pa selve livshistoriens betydning for lering, som jeg fin-
der interessant for at forstd lering, erfaringsdannelse, professionsidentitet og
uddannelsesdeltagelse.

Den igangvarende forskning pa omradet skriver sig ind i andre uddannelser,
hvor Mellon (2018) dxkker lerer- og padagoguddannelserne, mens Lindholm
(2018) har sundhedsuddannelserne, her i blandt ogsi fysioterapeutuddannel-
sen, hvilket betyder, at der er et overlap i forhold til nerverende athandling.
Det bliver spandende, nir vi alle er feerdige at lave en opsamling pa alle uddan-
nelserne og den livshistoriske betydning for IKV-studerende i professionsud-
dannelserne.

Fokus flyttes nu fra udviklings- og forskningsbidrag indenfor IKV-omradet
over til det mere generelle uddannelsesforskningsbidrag om de studerendes
forudsatningers betydning for lering, erfaringsdannelse samt udvikling af
professionsidentitet og uddannelsesdeltagelse.
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4. Forskning om studerendes
forudsatningers betydning for
lering, erfaringsdannelse, udvik-
ling af protfessionsidentitet og

uddannelsesdeltagelse.

Fokus for dette kapital er forskningsbidrag og viden om de studerendes forud-
setningers betydning for uddannelse, lering, erfaringsdannelse, udvikling af
professionsidentet og uddannelsesdeltagelse. P4 grund af manglende forsk-
ningsbidrag indenfor IKV-omridet flyttes blikket over pa mere generelle ud-
dannelsesforskning, da jeg er interesseret 1, om der er andre, der har afdakket
dette omréide, og hvordan de har grebet det an. Der findes selvsagt en maengde
relevant litteratur indenfor den bredere uddannelsesforskning, som beskaftiger
sig med betydningen af de studerendes forudsatninger, lering, erfaringsdan-
nelse, professionsidentitetsudvikling og uddannelsesdeltagelse. Med afsxt i ka-
pitel 3.1’s konklusion om den sztlige betydning af det nationalt opbyggede ud-
dannelsessystem og arbejdsmarkedets swtlige organisering, der har betydning
for de studerendes forudsetninger, lering, erfaringsdannelse, professionsud-
vikling og uddannelsesdeltagelse, har jeg hovedsageligt kun valgt dansk littera-
tur.

Med fare for at forenkle, men for at give et overblik over almindelige positioner
og tilgange, har jeg her udvalgt nogle studier, som jeg kort vil presentere. Det
kan vare med til at tydeliggore, hvordan jeg placerer mig i feltet i relation til
disse studier, og hvordan jeg pa forskelligvis har varet inspireret af disse posi-
tioner, som har varet afklarende for min egen tilgang. Jeg har ikke last efter
studiernes hovedpointer, men efter hvad jeg har fundet interessant i forhold til
min problemstilling.
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Jeg har valgt at opdele kapitlet dels tematisk og i forhold til tilgang til uddan-
nelse, derfor starter jeg med at prasentere Forskning om social arv, monstrebrydning
og social rekruttering, der tager afset 1 forskning om social arv, mensterbryder,
rekruttering og frafald pa gymnasiet, professions- og universitetsuddannelser
og derfor har tre underafsnit; Forskning om monstrebrydning, Social rekruttering til
professionsuddannelserne og Opsamling pd social arv, monstrebrydning og social refrutte-
ring.

Det efterfolgende afsnit Uddannelsesforskning om deltagelse og social arv omhandler
forskning, der gér txttere pa specifikt “at vare i uddannelse’, der prasenteres
gennem tre studier; Den sociale arv og de gymnasiale nddannelser, Deltagerforudsetninger
og INdr forventninger ikfke stemmer overens med virkeligheden. En undersogelse af de stude-
rendes valg og strategier i overgangen til de lengere videregaende teknat-uddannelser, der
samles op 1 det afsluttende atsnit Opsamsling om deltagelse og social arv. Det konklu-
deres her, at erfaringerne har en vasentlig betydning for, hvordan det opleves
at *vaere 1 uddannelse’, hvilket forer mig videre til Forskning om lering og erfaring.
Dette afsnit rummer biade Didaktisk forskning om lering og mere generelt Forsk-
ning om voksne i uddannelsessystemet for at fi et bredt indtryk af, hvad der er va-
sentligt for voksne i uddannelse. Da afhandlingens uddannelsesfokus er pro-
fessionsuddannelser, forsatter jeg med Forskning om professionsidentitet for at fa
viden om, hvad der skal til for at udvikle en professionsidentitet. Kapitlet af-
rundes med Howvedpointer i forskning om studerendes forudsetningers betydning for lering,
erfaringsdannelse, ndvikling af professionsidentet og nddannelsesdeltagelse, der opsumme-
rer de perspektiver, hvorfra forskningen tager sit afsxt og perspektiverer disse
i forhold til athandlingen arinde.

4.1. Forskning om social arv, moenstrebryd-
ning og social rekruttering

For at finde viden indenfor dette omride har jeg sogt biblioteksdatabasen pa
sogeordene “deltagerforudsatninger”, social arv”, “chancenlighed” og “livshistorie”,
kombineret med og/eller "videregdende- og professionsuddannelse”. Jeg har gennem
citations- og referencelesning fundet yderligere relevante bidrag.

Sociolog Erik Jorgen Hansen pointerer, med afsat i hans longitudinalunderso-
gelse af 3000 personer fra de er 14 til 38 ar, 1 undersogelsen Exn generation bley

voksen, at:
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» (...) konstatere, at chancerne blandt arbejder born i Danmark for at opnd en lang videre-
gaende nddannelse ikke er blevet bedre siden medio af 1970 erne« (Hansen 2011, 133)

Han tager afszt i sociale klasser som forudsztning, hvilket er et klassisk socio-
logiske afsaet. Samtidig beskriver han, at der ikke forekommer en opadgiende
social mobilitet, hvor han peger pa, at det skyldes nzsten urokkelige sociale
rekrutteringsmonstre til videregiende uddannelse (Hansen 2011). Han pointe-
rer, at der til gengzld er sket en uddannelsesinflation (Hansen 2015, 34-35),
hvilket betyder, at flere borger generelt far en uddannelse, men at der procent-
vis er langt flere born med akademisk baggrund, der far en langvarig uddan-
nelse end born fra arbejderklassen. Derfor bliver den formelle optagelsesmu-
ligheden IKV sarlig interessant og relevant, da den har til hensigt at skabe lige
adgang til uddannelse. Den dbner muligheden for social rekruttering og for, at
studerende med ’andre’ kompetencer og erfaringer kan tage en professionsud-
dannelse. Men med ovenstiende beskrivelse af de danske IKV-studerende in
mente, der beskrives som en sammensat flok, hvor mange har enkelt fag pa
Hf-niveau eller erhvervsuddannelser, kunne det tyde pa, at optagelsesmulighe-
den ikke helt bliver anvendt til at lose ulighedsproblematikken. Dette kunne
ogsé veere en arsag til, at der ikke sker en opadgdende mobilitet gennem uddan-
nelse, som var en del af intentionerne bag livslang lering, som beskrevet i ka-
pitel 2, hvor der er antydning af ensker om social mobilitet. Jorgen Erik Han-
sens undersogelse viser, som understottes af flere (Jager m.fl. 2003; Thomsen
2015), at det ikke er det, der reelt sker. Hansens undersogelse er sket pd bag-
grund af kvantitative data, hvis @rinde er at se sammenhangene mellem et antal
variabler, her forzldres sociale klasse og barnet uddannelsesniveau, for heri-
gennem at forstd den samfundsmessige sammenhzaeng. Denne metode indfan-
ger ikke de studerendes intentioner og meninger om at deltage i uddannelse,
hvilket gor, at den ikke giver den fornedne indsigt, som nzrvarende projekt
bestraber sig pd. Det har fort mig videre til forskning om menstrebrydning,.

4.1.1 Forskning om menstrebrydning

Monstrebrydningsforskning har til sigt at finde ud af, hvordan man kan bryde
de negative deltagelsesforudsatninger. Da min interesse er at forsta de subjek-
tive processer, tenkes dette at vare relevant.

Elsborg m.fl. (1999) laver undersogelsen Den sociale arv og monsterbrydere. De har
valgt deres interview personer pa baggrund af sporgeskemaer fra ca. 200
monsterbrydere. De onsker viden om, hvad der skal til for at bryde den soci-
ale arv og konkluderer, at det er betydende begivenheder/faser og personer,
der bliver afgorende for muligheden for at bryde den sociale arv. De, der
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bryder den sociale arv, far gennem disse begivenheder og personer selvveaerd
og troen pa dem selv. Hermed oplever monsterbryderne stigende mulighed
for medbestemmelse og mestring af tilvaerelsen, der kan hjalpe dem til at 2n-
dre deres forstdelser - og hermed opleves det at blive nemmere at handtere
tilvaerelsen, hvilket giver dem mulighed for at bryde de sociale monstre.
Indenfor det gymnasiale omrade findes der ogsa forskning om mensterbryder
Monsterbryderprojeketer 2004-2006 (Elsborg m.fl. 2005a; 2005b; 20006), hvor den
forste del er en undersogelse, anden del anbefalinger og tredje del forskning og
udviklingsprojekter med forskellige ungdomsuddannelser; htx, STX, Hf. For-
milet er at hjxlpe de potentielle monsterbryder gennem undervisning og vej-
ledning, sdledes der bliver stottet op om menstrebryderne fagligt og personligt
gennem organisatoriske tiltag.

Perspektivet er overvejende i forhold til stottende foranstaltning, der kan
hjzlpe 'uddannelsesfremmede’ bide fagligt og med deres psykologiske udvik-
ling i form af identitetsmaessig udvikling;

»Den psykologiske ndvikling i form af opbygning af selvtillid og selvvard sker indirekte
gennem deltagelse i de faglige og sociale aktiviteter, som foregdr hver dag pa nddannelsesinsti-
tutionen og ikke indgdr i uddannelsernes primere opgave« (Elsborg m.fl. 2000, 18).

Elsborg et al. bliver kritiseret for, at deres begrebet 'monstrebryder’ ikke er et
veldefineret begreb, at det anvendes inkonsistent samt at det er vardiladet. Kri-
tikken kommer fra Jaeger (2003) 1 hans arbejdspapir nr. 3 af Monsterbrydere og
social arv i Danmark — perspektiver fra socialforskningsinstituttets undgdomsforlobsunder-
sogelse. Pé trods af den metodiske kritik er det nogle interessante betragtninger,
som Elsborg m.fl. fremkommer med.

Der er ogsi lavet forskning om mensterbrydning pd de videregiende uddan-
nelser, hvor Nielsen m.fl. (2015) laver undersogelsen Monsterbryderindsatser pa
videregaende uddannelser — en forskningskortlegning. Deres formdl er at finde illustra-
tive eksempler pa virkefulde og konkrete indsatser for menstrebrydere gennem
et litteraturstudie. De siger:

»I Danmark har storstedelen af de indsatser, som de videregiende uddannelser har tilbudt
de studerende varet af generel karakter og tilgengelig for alle, dys. ikke specifikt mdilrettet fx
studerende fra ikkenddannelsesvante hjem« (Nielsen m.fl. 2015,10).

Hermed konstateres det, at der i Danmark pé videregiende uddannelser ikke

er en serlig praksis for monsterbrydere, hvilket berettiger deres projekt om at
finde effektive indsatser. Det viser ogsd deres perspektiv, nemlig at skabe viden
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om og redskaber til uddannelserne, siledes at monsterbryder kan fastholdes 1
uddannelse.

Da jeg ikke primaert er interesseret i brydning af den sociale arv, men derimod
de IKV-studerendes livshistoriske forudsatningers betydning for handlemulig-
heder og barrierer i uddannelse, og da vi ved fra kapital 3, at ogsd IKV-gruppen
er en sammensat gruppe, bliver det ikke en interessant vinkel for projektet.
Med Hansens (2012) tidligere navnte pointe in mente vil jeg nu flytte blikket
videre til undersogelser om rekruttering, da han papeger, at det er rekruttering
til de videregidende uddannelser, der drsag til den manglende sociale mobilitet
(Hansen 2012).

4.1.2 Social rekruttering til professionsuddannelserne

Harrits og Olesens undersegelse Pd ve 2l professionerne fra 2012 er en survey-
undersogelse, foretaget pa professionshejskolen VIA, hvor fi udvalgte univer-
sitetsuddannelser sammenlignes med professionsuddannelser med henblik pa
at undersoge, om der er skevhed i rekrutteringsmenstret. De tager udgangs-
punkt i den sociale baggrund, som de definerer som fadres og modres beskat-
tigelses- og uddannelsespositioner (Harrits & Olesen 2012). De konkluderer:

»Resultaterne viser saledes, at rekrutteringen ogsa inden for gruppen af professions-
uddannelser er skeav i forbold til fedrenes nddannelsesniveau og erbvervsposition®
(Harrits & Olesen 2012, 77)

Specifikt pa athandlingens uddannelser viser det sig, at mellem 15-25% af fy-
sioterapeutens fadre har en studenterecksamen, mens det er under 15%, der har
en videregiende uddannelse. Til gengald er 20-30% hojere funktionzrer. Der
er 40% eller mere, der svarer at have oplevet en gkonomisk tryghed i barn-
domshjemmet.

Pa bygningskonstrukteruddannelsen viser det sig, at under 15% af faedrene har
en studentereksamen, og under 15% har en videregiende uddannelse, mens 20-
30% arbejder som hojere funktionzrer. Oplevelsen af skonomisk tryg ligger
mellem 10%-40%.

Samlet for begge uddannelser vurderes det, ud fra et teoretiske perspektiv, til
ambivalent eller lav/ambivalent social kapital. Denne kategorisering er noget
uforstielig, da den ikke giver et klart billede af de studerendes forudsatninger.

3 I den konkrete analyse tager de kun udgangspunkt i faedrene.
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Harrits & Olesen (2012) konkluderer generelt, at der er en skaevvridning ogsa i
professionsuddannelser (sivel som pa universiteterne) af studerende i forhold
til deres forzldres uddannelsesniveau. Ser vi specifik pa athandlingsuddannel-
serne, er der ikke en overreprasentation af studerende med feedre med lange
videregiende uddannelser, de er snarere underreprasenteret. Undersogelsen
har fokus pa rekruttering til professionsuddannelserne og den sociale og kultu-
relle kapital, de har med i uddannelsen. Gennem anvendelse af survey-metoden
viser de, at de ikke er interesseret i de studerendes mening og oplevelser i for-
hold til uddannelsesdeltagelse, lering og udvikling i det hele taget. At der er
flere studerende fra ufaglerte hjem i professionsuddannelserne end pd univer-
sitetet, bekraeftes ogsé af Nielsen m.fl. (2015)4.

Det har fort mig videre til en undersogelse om frafald pa professionsuddannel-
ser, som er det modsatte af rekruttering. Der ligger i samfundet en forventning
om, at ndr de studerende forst er optaget pa en uddannelse, sd skal den gen-
nemfores, bide for deres egen vindings skyld, men ikke mindst for at undga
ressourcespild. Dette er en anden diskussion, som jeg vil lade sta dben.

12010 laves der en frafaldsrapport pa professionsuddannelserne, Frafald pa pro-
Sfessionsuddannelserne (Jensen m.fl. 2010), hvori de fire storste uddannelser pa pro-
fessionshojskolen undersoges; ingenior-/bygningskonstruktor-, sygeplejerske-
, pedagog- og lereruddannelserne. Undersogelsen, der er baseret pa register-
data, konkluderer, at etablerede studerende, som de definerer som studerende,
der er gift og har born, har en mindre risiko for frafald, og at de studerendes
wsociale baggrund, beskrevet ved foraldrenes indkomstnivean, nddannelsesnivean og civil-
stand« (Jensen m.fl. 2010) ikke har vasentlig betydning for frafald. Til gengald
ser de en mindre negativ effekt i frafald hos studerende, hvis foraldre er skilt
(Jensen m.fl. 2010,53).

Formilet med Jensen m.fl’s (2010) undersogelse er at fa viden om frafald, for
at undgd det. Undersogelsen rummer siledes et okonomisk perspektiv, hvor
frafald er noget, der skal undgas. Derfor forholder de sig ikke til, om uddan-
nelsesvalget er det rigtige for den enkelte studerende, men fokuserer i stedet
p4, gennem forholdsvis let tilgaengelige data (registerdata), hvem der falder
fra. En interessant konklusion er det i ovrigt, at veletablerede studerende
(gifte og med born) har et lavere frafald. De nationale udviklingsprojekter og
forskningsprojekter viser, at IKV-studerende har mere livserfaring. Om dette

4 Undersogelsen Monsterbryderindsatser pa videregaende uddannelser — en forskningskortlwegning,
der er presenteret tidligere i afsnit 4.1.1.
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kan omsaettes til, at de er veletablerede, bliver et svar, som denne afhandling
kommer til at bidrage med, ligesom det er interessant at finde ud af, om de
IKV-studerende er skilsmisseborn.

4.1.3 Opsamling pa social arv, megnsterbrydning og social re-
kruttering

Den sociologiske forskning kan ikke se, at der sker en nevneverdig social mo-
bilitet i befolkningen (Hansen 2012; Jager m.fl. 2003; Thomsen 2015). Det kan
skyldes deres metodiske tilgang, da der ved en kvantitativ tilgang kreves en
vasentlig forskel for sikkert at kunne pavise denne sammenhang. Til gengald
viser den en uddannelsesekspansion (Hansen 2015) — der vidner om etablering
af videnssamfundet. Nar fokus vendes, og det antages, at der er en social mo-
bilitet, som der gores i forskning om mensterbrydning (Elsborg m.fl. 1999;
Elsborg m.fl., 2000), viser det sig, at det, der betydning noget for at kunne
bryde den social arv, er faser i livet og signifikante personer, der giver monster-
bryderne troen p4, at de kan og hermed oger deres selvtillid og selvveerd.

I athandlingssammenhang viser Harrits & Olesens (2012) undersogelse, at de
‘ordinaere’ fysioterapeut- og bygningskonstrukterstuderende i hojere grad bry-
der med deres forzldres uddannelsesniveau. Nar fokusset i forskningen flyttes,
og det handler om at undga frafald, viser forskning, at den positive effekt er,
hvor ’veletableret’ de studerende er (det vil sige, - dem, der er gift og har born).
Hvorimod en negativ effekt ses hos de studerende, der er skilsmisseborn, som
har en mindre risiko for frafald (Jensen m.fl. 2010).

Det ma det konstateres, at de (Hansen 2012; Jeger m.fl. 2003, Thomsen
2015; Harrits & Olesen 2012; Jensen m.fl. 2010), der anvender en kvantitativ
metodiske tilgang, ikke giver indblik i det levede liv, men laver generaliserin-
ger. De gvrige studier (Elsborg m.fl. 1999, Elsborg, m.fl. 2005a; 2005b; 2000;
Nielsen m.fl. 2015) har i hojere grad et uddannelsesperspektiv — i forhold til
hvad uddannelserne kan gore for at hjalpe de studerende - hvilket er i mod-
setning til afhandlingens xrinde, som er at fa de studerendes perspektiver pa,
hvilke betydninger deres livshistorie har for deres laering, erfaringsdannelse,
udvikling af professionsidentitet og uddannelsesdeltagelse. Dette forer mig vi-
dere til uddannelsesforskning om deltagelse i uddannelse og social arv.
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4.2 Uddannelsesforskning om deltagelse og so-
cial arv

For at finde viden indenfor dette omrade har jeg sogt biblioteksdatabaserne pa
sogeordene ’uddannelsesdeltagelse’, “deltagelse’, motivation’, “lering’, “lereprocesser’, le-
ringsprocesser’, kombineret med og/eller “videregiende nddannelse’ og “uddannelse’ -
ogsd her jeg fundet relevante bidrag gennem referencer.

Jeg fandt tre forskningsprojekter af Ulriksen m.fl. (Ulriksen, Murning & Eb-
bensgaard 2009; Johannsen, Ulriksen & Holmegaard 2009; Holmegaard, Mad-
sen & Ulriksen 2014), der diskuteres 1 hver deres sarskilte underafsnit. De er
seerligt interessante i forhold til athandlingen, fordi de beskriver betydninger af

uddannelsesdeltagelse fra et subjektivt perspektiv.

4.2.1 Den sociale arv og de gymnasiale uddannelser

I forskningsprojektet Den sociale arv og de gymnasiale nddannelser, hvis formal er at
forklare, hvorfor elever af forzldre, der ikke har en gymnasial uddannelse, har
storre risiko for at afbryde uddannelse (Ulriksen m.fl. 2009), beskrives eleverne
som gymnasieelever, der er fremmede i gymnasiet. Her kan der drages en pa-
rallel til de IKV-studerende, der uden eller kun delvis har en gymnasial bag-
grund og detfor er fremmede i professionsuddannelserne. En del af Ulriksen
m.fl.’s forskning handler om betydningen af at vare aktivt deltagende eller ikke
aktivt deltagende i undervisning. Ulriksen m.fl. fremhzver syv punkter, der har
betydning for at veere aktiv i undervisningen:

»- at man foler, at det, man siger, kan “bruges” i undervisningen, og at man fir
meningsfuld feedback,

- at man bar en god relation til lereren,

- at det sociale samver i klassen fungerer, og at det er tilladt ogsa at vise, at man
ikke forstdr,

- at man oplever, at der er mening og relevans i det, der foregar,

- at man rent sprogligt forstar det, der bliver diskuteret eller talt om,

- at man bliver set og taget alvorlig af bdde kammerater og lerere,

- at det pa en eller anden mdde kan betale sig at deltage«

(Ulriksen m.fl. 2009, 81).

Og fem punkter for ikke at vaere aktivt deltagende:

»- hvis man ikke kan finde nd af det, herunder hvis man ikke bar lavet lektier, til
timen, og hvis man foler sig koblet af undervisningen,
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- hvis miljoet i Rlassen ifke understotter deltagelse,

- bvis man ikke oplever, at deltagelsen giver bonus eller anerkendelse af lereren,
- hvis det er kedeligt

- bvis man valger at prioritere noget andet hojere end nndervisningen.«
(Ulriksen m.fl., 2009, 82).

Det vil sige, at der er en del forskellige grunde til, at de gymnasiale fremmede
er aktivt eller ikke aktivt deltagende i undervisningen. Dette szttes op imod de
gymnasiekendtes deltagelse og ikke-deltagelse i undervisningen, hvor det kon-
kluderes, at det er tydeligt forskelligt (Ulriksen m.fl. 2009, 84).

Derudover har Ulriksen m.fl. undersogt tre vasentlige faktorer, der har betyd-
ning for uddannelsesdeltagelse for de uddannelsesfremmede: ’suboffentlig
kommunikation’, ’sproget’ og ’det unavnte kriterium’. Swuboffentlig kommmunika-
tion, som de ogsé beskriver som den ’snakke kultur’, der er i den enkelte klasse,
handler ikke om den ’offentlige kommunikation’, der her skal forstis som un-
dervisningen. Den handler derimod om kommunikationen mellem eleverne,
som de beskriver som varende forstyrrende i den offentlige kommunikation.
Undersogelsen peger ogsd pi, at der er kommet en ny type af suboffentlighed
- adgangen til internettet (Ulriksen m.fl. 2009, 85).

»Elevernes forhold 1il computeren er ikfke helt entydigt. De satter stor pris pa den
som ¢t redskab i undervisningen til noter og beregninger, men de er samtidig klar
over, hvor meget den kan forstyrre« (Ulriksen m.fl. 2009, 85)

Computeren beskrives som en konkurrent til undervisningen - den forstyrrer
andre deltager end blot den, der valger at sutfe pa nettet, da computeren er i
synsvinkel for de ovrige elever, der sidder bag skarmen.

Den anden faktor er sproget; de gymnasiefremmede elever fremhaver, at de op-
lever at skulle lere et nyt sprog, nar de starter i gymnasiet:

»8proget i gymnasiet kommer til at fungere som et parallelsprog for eleverne. Pa den
mdde kan man sige, at de i en vis forstand er tosprogede. Det ene sprog er det hver-
dagssprog, de kender og taler, og som de efterlyser, at lererne ogsa ville tale; det andet
sprog er gymnasiets sprog. Samtidig er der noget, der tyder pd, at lererne forventer,
at elevernes sprogferdigheder er anderledes end de faktisk er« (Ulriksen m.fl. 2009,
91)
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Dette konkluderes at kunne fore til en folelse af ikke at hore til, altsd at vare
kulturelt fremmed, og det kan give faglige vanskeligheder, der kan fore til ikke-
aktiv deltagelse i undervisningen.

Den sidste faktor, som de navner, der har betydning for deltagelse, er det
unevnte kriterium. Det unzevnte kriterium opstir, nir der i undersogelsen sporges
ind til dannelsen af kammeratskabsgrupper, og ifelge undersogelsen dekker det
over den sociale baggrund, som ikke italesattes af eleverne, men som beskrives
som ’kemi’ og ’interesse’ fra deres side. Konklusion fremskrives pd baggrund
af, at man 1 undersogelsen udvalger de gymnasiefremmede elever, og at det
samtidig viser sig, at de er i kammeratskabsgrupper, hvilket er pafaldende.

Forskningen viser, at subofficiel kommunikation, sprog og det unavnte krite-
rium har betydning for uddannelsesdeltagelsen. Jeg vil pd baggrund af disse
indsigter rette analytisk opmeerksomhed mod, om tilsvarende dynamikker gor
sig geldende i professionsuddannelserne. Ulriksen m.fl’s fokus er ikke pa de
subjektive leering- og erfaringsprocesser. Jeg vil argumentere for, at ved at rette
fokus pa netop lerings- og erfaringsprocesser, vil det give os en storre forsta-
else af uddannelsesdeltagelsens betydning, da det enkelte menneskes psykolo-
giske processer, sociale tilpasning, mulighed for at swtte erfaringer i spil og
hverdagslivets tilpasning har betydning for den enkelte IKV-studerende og der-
for er relevant for at forstd uddannelsesdeltagelse.

Ulriksen m.fl. arbejder pa baggrund af Bourdieus habitus-begreb. De finder
empirisk bekraftelse for hans teori, nar de synes at finde sammenhzzng mellem
de gymnasiefremmede elever, der soger sammen med kammerater, der har
samme sociale og kulturelle baggrund (Ulriksen m.fl. 2009, 153-155). Dermed
er fokus ikke pa at forklare den enkelte begrundelse for dette valg eller pa sub-
jektive dynamikkers betydning for de fundne monstre. Habitus-begrebet er
ikke sensitivt overfor de bagvedliggende rationaler og ej heller overfor de sam-
fundsmessige strukturers betydning for denne reproduktion af habitus. Oven-
stdende viser nogle spzndende perspektiver pa betydning for uddannelsesdel-
tagelse, hvis man har andre forudsatninger end dem, man skal uddanne sig
sammen med. Men det er ikke nok til at besvare sporgsmalet om uddannelses-
deltagelse betydning for den lerende. De bruger begrebet 'uddannelsesdelta-
gelse” som en dikotomi - som aktiv eller ikke-aktiv, hvor fokus rettes snavert
mod undervisningsmassige dynamikker.

45



Derudover anerkender Ulriksen m.fl. (2009), at tidligere erfaringer har betyd-
ning for uddannelsesdeltagelse:

»Et andet forbold, som bar betydning, er de erfaringer, de studerende kommer med
[fra deres tidligere uddannelsesforlob. Disse erfaringer har udstyret dem med et reper-
toire, der har betydning for hvordan de kan handtere organisering af tiden, forvalt-
ning af egen og andres kontrol, hvordan de orienterer sig i forhold til krav, bedom-
melser og sammensatning af kompetencemal. Dette repertoire har de studerende lert
sig af deres tidligere skoleerfaringer. Det er det repertoire af handlemuligheder, de
Studerende setter i spil, nar de skal finde ud af at bega sig pad en videregdende nd-
dannelse« (Ultiksen m.fl. 2009, 127)

Gennem brugen af begrebet ’repertoire’ ses det, at de er inspireret af Lave og
Wenger (2012). Ulriksen m.fl. forholder sig til erfaring som noget, der er direkte
relateret til skole-/uddannelsesaktiviteter, snatere end at se disse i lyset af sub-
jektive processer og erfaring.

4.2.2 Deltagerforuds®tninger

Ulriksen forfelger sammen med Johannsen og Holmgaard samme pointer 1 ar-
tiklen Deltagerforudsatninger (2013) 1 bogen Universitetspedagogik (2013). Artiklen
et skrevet med det formal at imedekomme en undren, der er blandt undervi-
serne pa universitetet, over de studerendes manglende deltagelse. Her pointerer
Johannsen m.fl., at underviserne bor vere interesseret i de studerendes bag-
grund, deres repertoire (tidligere skoleerfaringer) og deres forventninger til un-
dervisningen:

»Deltagerforndsatningerne bares ikke som noget passivt i de studerende, men modes
ogsd af undervisningen pa bestemte mader. Underviseren bor derfor ligeledes overveje
undervisningens rammer, og hvilke implicitte studerende den forndsetter. At interesse
5ig for de studerende og deres deltagerforndsatninger handler om at soge at forstd de
Studerendes bevaggrunde for at handle pa bestemt (og nogle gange nhensigtsmessige)
mader« (Johannsen m.fl. 2009, 131).

Hermed anerkender Johannsen m.fl. ogsa tidligere erfaringers betydning for
uddannelsesdeltagelse. Gennem den amerikanske uddannelsesforsker Vincent
Tinto’s model om uddannelsesdeltagelse (Johannsen m.fl. 2009, 122, Figur 1)
argumenterer de for, at der er to komponenter; en formel’” og en *uformel’, der
har betydning for uddannelsesdeltagelse. Den formelle er anerkendelse fra insti-
tutionens side som en /lgitim studerende, og den uformelle komponent handler om
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social integration, handler om at fole sig som en del af det fallesskab, som berammes af
institutionen og faget. Det antydes, at de er inspireret af Lave & Wenger (2012), og
pointerne folger i forlengelse af teorien om praksisleringsfalleskab.

Modellen giver et overblik over kompleksiteten af uddannelsesdeltagelse og
rummer bade familiebaggrund, evner, ferdigheder og forudgiende skolegang,
men handler ikke om den enkeltes livshistoriske forudsztninger, der begtiber
bredere betydninger af uddannelsesdeltagelse (mere om det i afsnit 5.7) end
socialt samvzar og accepteret deltagelse gennem anerkendelse fra institutionen.
Johannsen m.fl. anvender et eksempel pa en analyse i forhold til Tinto’s model,
hvor de trekker pd en undersogelse om studiemonstre (Boeskov m.fl. 2003, jf.
Johannsen m.fl. 2013, 123), der ikke giver indsigt i den enkelte studerendes
seerlige forudsetningers betydning,.

4.2.3 Nar forventninger ikke stemmer overens med virke-
ligheden. En undersogelse af de studerendes valg og strate-
gier i overgangen til de leengere videregiaende teknat-uddan-
nelser

Et senere og det tredje studie af Ulriksen, nu med Holmgaard og Madsen
(2014), har fokus pa de specifikke overgange mellem gymnasium og universitet
og de vanskeligheder, som de studerende oplever i starten af denne overgang.
Det hedder Nar forventninger ikke stemmer overens med virkeligheden. En undersogelse
af de studerendes valg og strategier i overgangen 11l de lengere videregdende teknat-uddannelser
og viser, at der er en kloft mellem de studerendes forventninger og uddannel-
sen. Generelt peges der pd fem temaer for disse klofter:

»Et generelt tema pa tveers af interviewene er ogsd, at de studerende har vanskeligt
ved at genkende den nddannelse, de har sogt ind pd. For de fleste studerende er det
en overraskelse, at de indhold, de prasenteres for, ikke uden videre kan relateres til
deres forestillinger om uddannelsen. Men kloften handler ogsa om de akademiske
krav (fx oplevelsen af ikke at kunne programmere), om undervisningsaktiviteterne
(5 bvordan man far noget nd af forelwsningerne) og om studieteknik (fx hvordan
man forbereder sig bedst hjemme, berunder prioriterer og organiserer sin tid). I mindre
udstrakning var de sociale element et selystandigt tema i beskrivelsen af kloften
mellem forventninger og erfaringer i de studerendes fortallinger« (Holmegaard
m.fl. 2014, 50).

Det betyder, at de studerendes forventninger til uddannelserne ikke umiddel-
bart indfties, de er overraskede over indholdet og har svart ved at se relevan-
sen. Det er nye former for undervisningsdidaktik, og de skal finde sig tilrette 1
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forhold til krav bade fra underviserne og fra dem selv. Men den vasentlige
pointe Holmgaard m.fl. konkluderer i forhold til denne athandling er:

»Uddannelser og undervisere pa videregaende nddannelser skal med andre ord ga ud

[fra, at de forstedrsstuderende er optaget af at genfortalle, hvem de er, og hvorfor de er
pd unddannelsen. Dette identitetsarbejde kraver de studerendes opmerksombed og
ressourcer. Samtidig er det et arbejde, de stir alene med« (Holmegaard m.fl.
2014, 54)

Nir der ses bort for deres tydelige uddannelsesmassige perspektiv, sd anerken-
der de samtidig, at identificering pagar under uddannelse. Deres pointe er, at
de studerende star alene med dette arbejde:

»Det betyder, at nar de studerende moder nye kulturelle sammenhang med nye ram-
mer, kray og ressonrcer, sd ma de skabe fortwlling, der skaber sammenhang mellem
pd den ene side deres fortid og det blik, de har haft pa sig selv, og pa den anden side,
hvordan de begrunder at hore til pa det nye studium, og hvilket perspektiv de har
med nddannelsen« (Holmegaard m.fl. 2014, 46).

Ligesom Johannsen m.fl.’s tidligere presenterede studie er dette ogsi rettet
mod et underviser- og uddannelsesperspektiv, og begge studier er med afsat i
forstielse af universitetsstuderende.

4.2.1 Opsamling om deltagelse og social arv

Ulriksen m.fl. (Ulriksen m.fl. 2009; Johannsen m.fl. 2009; Holmegaard m.fl.
2014) har nogle interessante beskrivelse af betydninger for uddannelsesdelta-
gelse; meningsfuldt, gode relationer til underviserne, sprogets betydning for at
fole sig som en del af undervisningen og det sociale, at have mulighed for at
prioritere deltagelsen, erfaringernes betydning, forventninger til uddannelse,
anerkendelse bade fra institutionen savel som i det sociale rum. Deres forsk-
ning viser, at uddannelsesforskning fra et studerendeperspektiv kalder pi at
afdekke bide de sociale sammenhznge, hvilket jeg vil gore i forhold til et ud-
dannelsesdeltagelsesperspektiv, som jeg vender tilbage til i afsnit 5.7, savel som
at man er nodt til at forstd den identitetsudvikling (leringsproces), som de stu-
derende gennemgi ved at forene deres fortid, nutid og fremtid. Nu er jeg i gang
med at diskutere lering, derfor gir jeg videre til forskning om lering og erfa-
ring.
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4.3 Forskning om laring og erfaring

Lering er et meget komplekst og omstridt begreb. Det bliver brugt bade poli-
tisk som noget, nogle er forpligtet pé at skabe hos andre, og som hverdagsbe-
greb i forhold til dannelse. Laring er mere end faglig tilegnelse, det er enhver
foragelse eller eendring af kapacitet (Illeris 2013).

John Dewey tog, i sin teori om pragmatisk-filosofisk-inspireret teori om lering
(Elkjer 2012), afsaet i erfaringer som omdrejningspunkt for lering og menne-
skelig udvikling. I hans forstdelse er erfaring en forudsxtning for vaeren i ver-
den; at der er en interaktion mellem subjektet og verden, hvor subjektet bade
kan blive kognitivt, astetisk og emotionelt stimuleret og har erfaring pa disse
omrdder. Erfaringer er ikke bare subjektive i Deweys forstaelse:

»Der er ganske vist ingen erfaring uden et erfarende subjekt, men dermed ikfke sagt,
at erfaring udelukkende er privat og subjektiv. Det er mere end en metafor at tale
omr at “dele erfaringer”, idet vi alle er viklet ind i en falles verden, der er medbestem-
mende for, bvilken erfaringer, det er muligt at gore. Man gor med andre ord aldrig
erfaringer i et tomrum, men i og gennem en delt (erfarings)verden« (Elkjeer 2012,
321).

Dewey forstir ogsa erfaring som et fremadrettet begreb, hvor viden og erken-
delser tager afsat i fortidens og nutidens erfaringer og hermed skaber fremti-
dens erfaringer - og han pointerer, at uddannelse og undervisning er en af de
mider, der udfordrer subjektet og hermed er med til at skabe udvikling.

I Deweys pragmatiske leeringsteori tager han afswt i, at erfaringer er umiddel-
bare i den givne situation. Hermed anerkender han ikke, at der kan vare blo-
kering i forhold til erfaringsdannelser og forholder sig ikke til den livshistoriske
betydning for erfaringsdannelsen. Derfor giver hans teoretiske erfaringsforsti-
else ikke mulighed for at forstd de IKV-studerendes livshistoriske betydning
for leerings-og erfaringsdannelse.

David A. Kolb interesserer sig ogsa for erfaringernes betydning for leering. Han
tager afsxt i Plaget’s leringsteori (Piaget 2000) og udvikler sin egen teori om
erfaringslering:

»ldeer er ikke feerdige, uforanderlige elementer af tanker, men omformes og omformes
gennem erfaringer« (Kolb 2012, 289)
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Kolb ser leering som en kontinuerlig proces, som sker pa baggrund af erfarin-
ger, hvilket har betydning for uddannelse. Han definerer fire evner, der skal til,
for at den lerende kan opna effektiv leering: ’konkret oplevelse’, “reflekterende
observation’, ’abstrakt begrebsliggorelse’ og ’aktiv eksperimenteren’. (Kolb
2012, 291). Kolb forbinder ligeledes lering med menneskelig tilpasning, og het-
med gor han leringsbegrebet bredere end blot noget, der sker i uddannelse —
helt i trdd med tankerne om livslang lering. En anden vigtig pointe 1 Kobl’s
teoti er, at han forstdr lering som noget, der sker mellem personen og omgi-
velserne (Kobl 2012, 293). Dette er for Kobl dobbelttydig, da der bade sker en
subjektiv indre proces og en objektiv og omgivelsesorienteret proces, der vever
sig ind i hinanden pa komplekse mdder.

Dette er sarlig interessant for athandlingen, da det netop er problemformule-
ringens pointe med bade at forsta et uddannelsesdeltagelsesperspektiv, der flet-
ter sig ind i leerings- og erfaringsdannelse, sivel som professionsidentitetsud-
vikling. Kolb forholder sig, ligesom Dewey, heller ikke til de samfundsmzessige
strukturer, som livshistorien udspiller sig i. Han er mere optaget af en uddan-
nelsestilretteleeggelsesforstielse af lering, og derfor viser hans illustration et
omfattende begrebsapparat til at forsta, hvordan leering finder sted teoretisk.

I den formelle uddannelsesverden tales der om leringsteori ud fra forskellige
perspektiver, sisom primare kognitive processer (Illeris 2000; Merriam & Caffa-
rella 2005; Merriam & Clark 1991; Laursen 1997), psykologiske processer (1lletis
2000) og sociale processer (Lave & Wenger 2012; Gergen 2012; Wenger 2012).
Perspektiverne er mader at begribe leringskompleksitet pa ved at fokusere pa
enkelte perspektiver, hvilket uddannelsesvidenskaben ogsa kritiseres for, da det
er en forsimpling (Andersen 2017, 95). Nar teori og forskning er interessant, er
det, fordi de forseger at begribe leringskompleksitet. Men det sker oftest i for-
hold til uddannelsernes vanskeligheder ved at skabe lering. Dermed sattes der
hurtigt lighedstegn mellem uddannelsesdeltagelse og lering. Laring synes at ske
i uddannelse 1 en undervisningsmassig sammenhzng og ikke 1 en livslang la-
ringsforstielse.

Traditionelt set lener professionsuddannelserne sig op af mesterlere (Nielsen
& Kvale 1999), hvor der ogsad tages hojde for den sarlige kontekst, som pro-
fessionsuddannelsen finder sted i - nemlig vekselvirkning mellem praktik og
teori, som er rettet om et serligt arbejde. Denne form for lering kan ogsa for-
stds som en del af den erfaringsbaserede lering.

50



For at komme tattere pa leringsbegrebet soger jeg nu over i den didaktiske
forskning om lering, for at se om jeg kan blive klogere pd, hvordan denne
forholder sig til de studerende.

4.3.1 Didaktisk forskning om laring

Jeg @ndrer nu fokus og seger viden og forskningsbidrag i den didaktiske teori.
Her finder jeg ogsa en forstdelse af deltagelsesforudsztninger — dog *forklaedt’
som f.eks. Hiim & Hippe (2005), der i deres didaktiske relationsmodel bruger
begrebet “leringsforudsatninger’. Begrebet omhandler netop de studerendes
deltagelsesforudsatninger for lering som en del af de seks overvejelser (ram-
mefaktorer, mal, indhold, vurdering/evaluering, lereprocessen), som undervi-
seren bor tage hensyn til i tilretteleeggelsen af undervisningen, da de er gensidigt
afhaengige for at opna laering og en god undervisningssituation. Hermed er det
tydeligt, at man i undervisningssammenhzang er opmarksom p4, at deltagerfor-
udsztninger har betydning for laering’.

Jeg mé konkludere, at jeg indenfor den didaktiske forskning ikke bliver klogere
pé de studerendes perspektiv i forhold til lering, erfaringsdannelse, udvikling
af professionsidentitet og uddannelsesdeltagelse. Derfor vender jeg nu blikket
mod beskrivelser af, hvordan voksne er i uddannelse.

4.3.2 Forskning om voksne i uddannelsessystemet

Mit @rinde er at forstd, hvordan IKV-studerende satter deres (livs-)erfaringer
1 spil i uddannelserne og ud fra disse tilegner sig nye meninger og erkendelser.
Derfor har jeg valgt at fokusere pa teorier og forstielser, der tager afset i erfa-
ringers betydning for lering, da der indenfor voksenuddannelsesforskningen er
enighed om, at voksne har flere erfaringer (Kidd 1973, jf. Merriam & Cafferella
2005; Salling Olesen 2000b; Eriksen 2008; leris 2013).

Uddannelsesforsker Knud Illeris benytter sig af Kolb og Deweys forstielser af
leering og har flere betragtninger om voksne i uddannelse. Han karakteriserer
dem siledes:

5 Men, fra et underviserperspektiv — hvordan kan vi fa lering til at finde sted, som
ogsa er en del af Dunn (2003) tanker om leeringsstile, som mader undervisning skal
tilretteleegges pa for at deltagerne har de rette forudsatninger for at kunne lerer, ved
at anvende visuelle, auditivt, kinzstetiske osv. tilgang til den lerende. Her overses de
studerendes opvakst- og hverdagslivets forudsatningerne, da man anvender en red-
skabsmassige tilgang i forhold til eleverne evne for lering (Dunn 2003,93-111).
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»Men ndr voksne sd kommer i institutionaliserede leringssituationer sker der meget
ofte en slags regression: De falder let tilbage i det monster som de kender si godt fra
deres skoleforlob, de overlader ansvaret til lereren, og lereren er ogsd nasten altid
indstillet pa at tage ansvaret og giver det endda nodigt fra sig (jf. Llleris, 1998b).
Der sker pa den mdde en barnliggorelse som forer over i en meget ambivalent sitna-
tion hvor de voksne deltagere bide gerne vil og ikke vil bestemme selv« (Ileris 2003,
99)

Hermed tillegges folkeskolens sociale og faglige rammer betydning for, hvor-
dan voksnes skoleerfaringer bade far betydning for deres senere uddannelses-
deltagelse, savel som betydning for de handlemuligheder, der synes mulige for
de voksne studerende. Der en latent mulighed for, at de voksne studerende kan
opleve folelser af umyndiggorelse og ydmygelse (i en undervisnings-/lerings-
situation). Deres deltagelse i laeringen forudsatter ofte, at de oplever leringen
som en del af deres livsprojekt, hvor det skal give mening og/eller vare me-
ningsfuldt i forhold til deres livsprojekt, for at de onsker at deltage i leringen
(Hleris, 2003). Hleris kigger i sin forskning ogsd pa motivation for uddannelse
og konkluderer, at drsagen til at voksne er i uddannelse er:

»De fleste deltagere befinder sig i dag i de brede voksenuddannelser fordi de har brug
Jfor at omstille sig og komme videre. Det drejer meget ofte sig om andringer i veletab-
lerede identiteter, og det kravende processer som bade den enkelte og samfundet er
bedst tjent med at der bliver ydet kvalificeret stotte tile (Weris 2013, 177).

En anden forstdelse af uddannelsesdeltagelse er, at det kan forstis som et fri-
rum fra arbejdslivet, hvor subjektet har mulighed for at redefinere sig selv (We-
ber 2003); en tidslomme, der giver mulighed for refleksion over egne verdier
og mening med livet og hermed et sted, hvor der sker en personlig udviklings-
proces og xndring af identitet, her indlejret i en profession.

Illeris siger endvidere om voksnes motivation:

»Og den nddannelsesmassige konsekvens er at den lering som voksne far nd af et
uddannelsesforlob i meget hoj grad — og i hojere grad end born — er afbangig af den
bevidste og ubevidste motivation de moder op med, og hvordan den bliver imodekon-
meet. Denne motivation er selyfolgelig ikke updvirkelig, men pavirkninger udefra —
hvad enten de har karakter af samtale, vejledning, overtalelse, pres eller tvang — vil
altid blive modtaget i lyset af den pagaldendes egne erfaringer og perspektiver, og hvis
det skal @ndres pa leringsmunlighederne, skal pavirkningerne vare overbevisende her-
udfra, dys. den voksne skal psykologisk acceptere dem, skal vere bragt til at kunne
se en mening for sig sely med det pageldende uddannelsesforlobe (leris 2013, 101).
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Illeris papeger (2013), at voksne er selektive og selvstyrende:

» (...) voksne lerer bedst hvad der er subjektivt meningsfuldt for dem, enten fordi

det er noget de har lyst til at lere, eller fordi det er noget som de oplever det er vigtigt
eller nodvendigt for dem at lere« (WWeris 2013, 174-175)

Sagt med andre ord; voksne er kritiske overfor at ndre meninger om og op-
fattelser af allerede etablerede forstdelser af virkeligheden. Derfor er de ogsa
praget af ambivalens og dobbelthed (Illeris 2013, 175), da de pa den ene side
onsker lering og udvikling, men pa den anden side ma erkende, at en sidan
lzering og udvikling ogsa kraever, at de skal @ndre pd deres virkelighedsopfat-
telse Hermed sker der samtidig en personlig udvikling, som kraver mod og
abenhed overfor, at virkeligheden kan vere anderledes end hidtil forstdet. Her-
med skabes en ambivalens, da motivationen for leringen, som Illeris skriver,
ikke kun er lyst-/motivationsstyret, men ogsa kan vere skabt pa baggrund af
nodvendighed.

Illeris perspektiv pa de voksne svinger mellem en forstaelse for de voksen stu-
derendes udfordringer ved at vare i uddannelse, men ender overvejende med
at bare preg af; at han er mere optaget af et uddannelsesmassigt perspektiv -
en méde at klede underviser og institutioner pd i forhold til de situationer, de
meoder med de voksne studerende. Der redegores ikke for den lerende voksnes
perspektiv; hvad det gor ved dem og deres lering, nar de foler sig barnagtig-
gjort. Illeris bringer begrebet ‘motivation’ i spil uden at definere det nermere
ud fra den lerendes perspektiv. Han argumenterer i stedet at de voksnes moti-
vation kan pavirkes udefra, der viser, hvordan han henvender sig til underviser
og vejleder. Implicit giver det ogsd den sociale kontekst betydning, da de stu-
derende kan blive motiveret af hinanden. Men Illeris er mindre optaget af, hvad
der er den enkeltes drive. Dette mener jeg, vi er nodt til at forsta, for at forsta
deres lering, erfaringsdannelse og uddannelsesdeltagelse. I leringsteorierne-,
og sxtligt 1 teoretiseringen over voksnes lering i formel uddannelse, kan det
veere vanskeligt at se den empiriske forankring, som er tilstede i det folgende
pilotprojekt.

I Voksenuddannelse og deltagermotivation finder jeg ydetligere interessante betragt-
ninger om voksne og deres mader at vare 1 uddannelse pa. Projektet har fokus
p4, hvad der for deltagerne er vasentlig i forhold til uddannelsesmotivation
(Ahrenkiel m.fl. 1998). Det finder sted pa daghejskole-, VUC- og AMU-ud-
dannelsesniveau, og de kigger pa konnets og alderens betydning for at vare i
uddannelse. De konkluderer, at typer af uddannelse har betydning for kennet,
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hvor daghejskole og VUC (st pd spidsen) er indrettet efter og lever op til
kvindestereotypi:

»Den pane pligtopfyldende og maske ogsa stille pige, som kraver opmuntring og
tryghed for at ga i gang. 17l gengeld finder hun sig i meget og laver ikke vrovl, men
er taknemmelig for at fa lov 1l at suge til sig, og hun er indstillet pa at gore som der
bliver sagt. Leeringsmiljoet skal vere meget hyggeligt, socialt og trygt« (Ahrenkiel
m.fl. 1998, 89.)

Mens mandene findes i flertal pd AMU:

»Meand er traditionelt og stereotypisk ikke nar sa indstillet pa at ga i skole som
kvinderne, og bvis man endelig skal nddanne sig, sd skal det i bvert fald vere noget
som man umiddelbart kan se at man kan bruge til noget. ... Pa AMU-centrene
hersker der en stemning af at ber er der ikke sa meget "blodt pjank’” som ellers i
uddannelsessystemet — og at her kan ogsd rigtige mand, der gar den lige vef og ikfke
er bange for at tage fat, komme til fi noget nd af det« (Ahrenkiel m.fl. 1998, 93).

Da narverende projekt netop har to traditionelt set forskelligt kennede uddan-
nelser i spil, bliver det interessant at se, om jeg kan spore lignede betragtninger
i empirien. Derudover har de ogsé betragtninger om de, der deltager i omvendt-
placeret deltagelse i forhold til kennet:

»Men generelt finder vi at Rvinderne i voksenuddannelserne finder sig i alt for meget
og meendene finder sig i alt for lidt, sa det ser i hvert fald ikke ud til at vere det
samme« (Ahrenkiel m.fl. 1998, 96).

»Omvendt er der antydninger af at de kvinder der kommer ind i det mandsorienteret
AMU-system reagerer med nervositet og mdske tilbagetrakning, at de savner tryghed
og socialitet, og derfor orienterer de sig tilbage mod rollen som “de stille piger”.«
(Ahrenkiel m.fl. 1998, 98)

Ahrenkiel m.fl. finder ogsa nogle sterke kensspecifikke reaktionsmenstre, hvor
jeg blot vil fremhzve et enkelt:

» (...) en meget vigtig pointe at familielivet virker delvis hammende for kvinders lyst
11 og mulighed for at uddanne sig, mens et velfungerende familieliv virker fremmende
for mandenes motivation« (Ahrenkiel m.fl. 1998, 97).

Pilotundersogelsens andet fokus er alderens betydning, hvor det viser sig, at ’de
yngre voksne’ er mere krevende og mindre taknemlige set fra et lererperspek-
tiv. end ’de voksne voksne’. Her problematiseres mandenes starke
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identificering med lonarbejde og hermed deres skeptisk overfor omstilling og
efteruddannelse i stedet. Om de yngre voksne konkluderes det ogsi:

»De vil gerne deltage i nddannelse og de vil gerne have arbejde, men begge dele kun
hvis det er sjovt og engagerende, ikke noget med at knokle med henblik pa en usikker
belonning engang nd i fremtiden, slet ikke noget med et forsorgelses-perspektiv. Livet
skal leves her og nu, det er det vigtigste, uddannelse og arbejde ma ikke stille sig i
vejen for denne livsudfoldelse, og skulle det fore til perioder med arbejdsloshed, si
tager man beller det med i kobet, der er i hvert fald ingen skam forbundet med det«
(Ahrenkiel m.fl. 1998, 102).

Ahrenkiel m.fl.’s pilotundersogelse har betragtninger om kennets betydning for
uddannelsesdeltagelse, hvor kvinder gerne vil have et “#rygr, hygeeligt og socialt
leringsmiljo”, mens det for maendene handler om et mere malrettet arbejde, fordi
uddannelse ikke ma forstyrre deres identitet — da uddannelse symboliserer, at
der er noget, man ikke ved. Alderens betydning for uddannelsesdeltagelse fin-
des maske ogsd pd professionsuddannelsesniveau. Det er vigtigt at holde sig
for oje, at undersogelsen er 20 4r gammel, sd nar de finder forskel i forhold til
aldrene, vil det nu vare de yngre voksne’, der er blevet ’de voksne voksne’. Og
hvordan pavirker det sd uddannelsesdeltagelsen? Det md vare et meget ved-
kommende sporgsmal. Pilotprojektet kan minde os om identificeringskatego-
rier, nemlig kon og alder, som er med til at forme subjektet og har betydning
for uddannelsesdeltagelse og leringsmuligheder.

Forskning om voksne i uddannelse viser nogle perspektiver pa, hvordan
voksne er i uddannelse, og hvad der har betydning for voksne i uddannelse.
Disse indsigter vil jeg rette analytisk opmarksomhed mod. Nu vil jeg rette blik-
ket mod forskning og teoretisering om professionsidentitet.

4.4 Forskning om dannelse af professionsidenti-
tet

Professionsidentitet er et sammensat begreb, der bestar af to begreber, nemlig
’profession’, der knytter an til at vaere en del af en bestemt gruppe, og ’identitet’,
som béde kan forstds som varende intra- og interpersonelt (Conrey & O’Leary-
Kelly 2014, 70). Intrapersonel identitet er den selvopfattede identitet - hvordan
subjektet identificerer sig selv i en given situation, mens interpersonel identitet
handler om de identiteter, omverden satter pa subjektet. Jeg vil ikke ga dybere
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ind i identitetsbegrebets omfattende forskning, da det, jeg er optaget af, er pro-
fessionsidentitet.

I en del af teorien om professionsidentitet beskrives et sarligt kendetegn ved
de professionelle; at de har en sterk identificering med deres profession, der
forstds som en sammensmeltning af den subjektive identitet og den fagprofes-
sionelle identitet (Laursen m.fl. 2005,33; Salling Olesen 2000b,06). Professions-
identitet er et centralt begreb i uddannelsesforskning, fordi der er tale om nogle
processet, der stiller krav til de studerende om at kunne identificere sig med
professionen. De studerende skal gennem uddannelse tilegne sig professionen
ved tilpasning af deres egen individuelle forstielse af verden. Det sarlige ud-
fordrende ved at tilegne sig en professionsidentitet er, at de studerende under
uddannelse skal skabe forbindelse til deres fremtidige arbejde, hvilket sker gen-
nem teori og praktik.

Jeg har derfor kigget efter studier af professionsidentitet, som er taet pa det
uddannelsesomride, som jeg undersoger 1 athandlingen. Jeg har fundet meget
fa studier om dannelsen af fysioterapeuters professionsidentitet, og der findes
ikke hverken national eller international litteratur om skabelsen af bygnings-
konstrukterprofessionsidentiteten — maske fordi denne uddannelse er serligt
dansk. Det var heller ikke muligt at finde international forskning om Bachelor
of Architectural Technology & Construction Management, som er den an-
vendte betegnelse pa engelsk (UCN 2014, 5) Til gengzeld har jeg fundet et nyere
review pa ingenior- og professionsidentitet fra 2017 af Morelock. Der synes at
veere en lighed mellem ingeniorer og bygningskonstrukterer, der begge er tek-
nisk videnskabelige uddannelser med anvendelse af matematik- og fysikkom-
petencer, mandsdominerede, og som begge er uddannelser til mange forskellige
arbejdsomrader; konstruktionsudregning, tegning, materialeberegning, byg-
ningsinspektor m.m. for bygningskonstrukterernes vedkommende. Derfor vil
jeg nu prasentere et studie indenfor dannelse af professionsidentitet indenfor
fysioterapeut- og et andet studie indenfor ingeniorprofessionen.

Lindquist m.fl.’s studie (20006), Physiotherapy students’ professional identity on the edge
of working life, undersoger karakteristika ved fysioterapeutstuderendes faglige
identitet i slutning af deres uddannelse. Der bliver interviewet otte studerende
fra England og 10 studerende fra Sverige. De anvender en fnomenologisk
tilgang. Studiet er et delprojekt af fire, der undersoger socialisering af fysiote-
rapeuter gennem deres uddannelse. Studiet viser forskellige muligheder for at
identificere sig med professionen. Det viser, hvordan de forstar udvikling af
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professionsidentitet, der ikke er en entydig storrelse, men som er differenceret
og rummelig, hvilket understreger den sxtlige subjektive tilegnelse af professi-
onen (Lindquist m.fl. 20006). Studiet er ikke optaget af de subjektive dynamikker
1 professionsidentitetens dannelse, som er mit rinde. Det kan maske skyldes,
at det er lavet af undervisere pé fysioterapeutuddannelsen.

Reviewet A gystematic literature review of engineering identity: definitions, factors, and in-
terventions affecting development, and means of measurement (Morelock 2017) afgreenser
sig til at omhandle ingenioridentitet indenfor fire centrale sporgsmal; en defi-
nition pa ingenioridentitet, faktorer der knytter an til at udvikle identitet, hvad
uddannelserne gor for at skabe identitet, og hvordan man i fremtiden bor
kunne male identitet kvantitativt. Der er sogt i syv uddannelses- og psykologi-
ske databaser efter publicerede artikler, hvor der endes ud med 46 artikler eller
papers fra konferencer, langt hovedparten af studierne kommer fra USA (31).
Morelocks review finder blandt andet fem studier, der alle skriver:

»Only the portfolio construction interventions (Eliot and Turns 2011; Eliot, Turns,
and Xu 2008; Kilgore, Sattler, and Turns 2011, Lappenbusch and Turns 2007)
highlighted the perspective that students need an opportunity to reflect on how their
personal experiences connect to articulate a coberent engineering identity« (Morelock
2017,1255).

Det er i overensstemmelse med Laursen m.fl. (2005) og Salling Olesens (2000b)
forstielse af, at der sker en sammensmeltning af den personlige identitet og
professionsidentiteten. De fremhzaver, at der er brug for tid og mulighed for at
reflektere over, hvordan personlige erfaringer kan forbindes til ingenieridenti-
teten. Morelock tilforer til tidligere viden om professionsidentitetsdannelse, at
kon og race ogsa har betydning for muligheden af at danne ens professions-
identitet. Derudover konkluderer Morelock, at professionsidentitetsdannelse ex
pévirket af nationale og samfundsmaessige strukturer, og derfor er professions-
identitet saerligt national (Morelock 2017, 1254).

Dette understotter min pointe fra afsnit 3.1; at ”politikkerne indenfor dette omrade
er udformet forskelligt landene imellem, da de (selvfolgelig) er tilpasset de enkelte landes ek-
sisterende nddannelsessysten, arbejdsmarkedsforbold og politiske situation”, som beskre-
vet i afsnit 3.1. Derfor vender jeg nu tilbage til dansk forskning indenfor pro-
fessionsfeltet og professionsidentitet. Forskningen indenfor professionsfeltet
ligner leringsforstielser, men den udvidedes til ogsa at omhandle det sxrlige
ved at vere voksen under uddannelse.
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Professionsforsker Katrin Hjort skriver 1 sin bog Professionalisering i den offentlige
sektor folgende om voksne 1 uddannelse:

» 1V oksnes indgang til nddannelse i dag er derfor — om nnligt- praget af endnu flere
og stwrkere ambivalenser end traditionelt. Ikke kun den ambivalens, der udspringer
af, at man som voksen skal indtrede i elevens eller 7 det uvidende barns” rolle og
konfronteres med “den voksne og vidende lerer”. Men ogsa de ambivalenser, der
knytter sig 11l sporgsmalet om, hvorvidt deltagelsen i uddannelse er udtryk for frivil-
lighed eller tvang, mulighed eller nodvendighed, ret eller pligt, anerkendelse eller
miskendelse, ndfoldelse eller overgreb, afveksling eller belastning, succes eller fiasko.
Det gor deltagernes forventninger seerligt tvetydige og forstarker de modsatningsfyldte
kray til voksenuddannelserne« (Hjort 2005, 606).

Denne modstand knytter ikke kun an til uddannelsens krav, men ogsa til det
fremtidige arbejde. Nar voksne deltager i undervisning, gor de det for anerken-
delse i kompetencesystemet og et sikkert ndgangspunkt for forhandlinger om job og lontilleg
(Hjort 2005). Derudover konkluderer Hjort, at de voksne i professionsuddan-
nelserne stiller krav til undervisningen:

» 1V oksennddannelse skal pa den ene side er "livsfiern”, dys. reprasentere en verden,
som deltagerne oplever det attraktivt potentielt at blive medlem af. Men voksennd-
dannelse skal pd den anden side ogsd vare "livsner” — give deltagerne lejlighed til at
reformulere livserfaringer i en ny kontekst, dvs. oplyst eller belyst af viden om en
verden, der rekker ud over det aktuelle hverdagslive (Hjort 2005,67).

Hermed viser Hjort, at hun er enig med Illeris generelle betragtninger af voksne
i uddannelse, hvor det for de studerende pa professionsuddannelserne ogsa
handler om, at undervisningen giver mening i forhold til deres eget livsprojekt.
De voksne studerende knytter sig til uddannelsesrelevans, der skerper motiva-
tionen for det fremtidige arbejde. De voksne kan have modstand mod laring,
hvis det ikke umiddelbart giver mening, sdvel som det kan vare svert som vok-
sen at sztte sig selv i rollen som den laerende. Disse betragtninger dbner op for,
at IKV-studerende stiller andre krav til undervisningen end de traditionelle stu-
derende, da de formentlig kommer med en langt hojere grad af livserfaringer,
hvilket kan komplicere forholdet mellem underviser og IKV-studerende.
Hjorts brug af begrebet "livsnzr’ peger pa, at de voksne studerendes perspekti-
ver peger lengere frem - som den forudsatning, at undervisningen skal fore til
‘noget’, der er brugbart i det kommende arbejdslivs, som de er orienteret mod.
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Men ligesom Illeris synes Hjort at tage et uddannelsesmassigt perspektive pa
de studerende og mangler den lerendes perspektiv pé, hvad der for den lerende
har betydning i forhold til uddannelsesdeltagelse og lering.

Her tilbyder Tine Rask Eriksens (2008) undersogelse Fra kropslige erfaringer til
forbandlingserfaringer — andringer i de sygeplejestuderendes omsorgserfaring fra 1887 til
2002 et noget taettere perspektiv pa de studerendes lering. Pa baggrund af spor-
geskemaundersogelser og interviews med sygeplejerskestuderende soger hun
svar pd omsorgserfaringernes udvikling i forhold til de studerendes sociale og
familiemaessige baggrund. Rask Eriksen tilbyder en anderledes forstielse af er-
faringernes betydning i forhold til uddannelse. Rask Eriksens konkluderer, at
professionerne gor brug af deltagerne/udovernes omsotgserfaringer. Dette vil
jeg heevde gor sig geldende 1 mindre eller hojere grad for alle de sundhedsfag-
lige professioner, her iblandt fysioterapeuter. Mens det er nogle andre kompe-
tencer, man gor brug af i andre professioner. Bade Eriksen (2008) og Salling
Olesen (2000b) tilskriver denne forskel mellem professionerne at vaere historisk
kennet, da omsorgsprofessionerne har en historisk baggrund i kvindernes ind-
tog pd arbejdsmarkedet, og fordi de mere klassiske professioner historisk set er
mandsdominerede. Det betyder, at der fra uddannelsernes side ligger nogle im-
plicitte forventer til de studerende om, at de studerende har tidligere erfaringer
med sig ind i uddannelse, der skal hjzlpe dem til at identificere sig med profes-
sionen. Forventningerne om erfaringer er derfor med til at forme de studeren-
des uddannelsesdeltagelse pa baggrund af historiske forstéelser af professionen.
Disse forventninger vender jeg tilbage til i kap. 6, hvor jeg med inspiration fra
Ulriksen (2004) laver en analyse af implicitte forventninger til de studerende pa
hhv. bygningskonstrukter- og fysioterapeutuddannelsen - hvilket i evrigt ogsa
er en af Morelock’s pointer (2017), som gor en livshistorisk tilgang relevant, da
den er sensitiv for erfaringer, skabt i andre sammenhange end i uddannelses-
systemet - gennem hele livet.

De studerende i en profession skal tilegne sig professionen, sdledes at individet
bliver “en af vores slags” (Wackerhausen 2004, 18)”. Det vil sige, den studerende
ikke blot skal lere viden, feerdigheder og kompetencer, men ogsa gennem ud-
dannelse og lering vare del af en falles praksis. Wackerhausen (2004) argu-
menterer for, at det sker bade bevidst gennem de skolastiske

¢ Et uddannelsesmaessigt perspektiv, dvs. en made at klede underviser og institutio-
ner pd i forhold til de situationer, de moder med de voksne studerende.
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uddannelsesmassige leringsaktiviteter, men ogsd gennem mere ubevidste
straffe og ndstodningsmekanismer”, der henleder til uddannelsesdeltagelsesbegre-
bet.

I Wackerhausen’s teori om dannelse af professionsidentitet ligger bade den for-
melle optagelse pa uddannelserne som forudsztning (som for IKV-studerende
er beskrevet i afsnit 2.6), den tilherende autorisation som fysioterapeut (Rets-
information 2016a) og den beskyttede titel som bygningskonstrukter (Retsin-
formation 2009), der gives af samfundet efter bestiet eksamen, ligger til grund
for at kunne opna denne sarlige professionsidentitet. Wackerhausen definerer
professionsidentitet som:

»(...) defineres professionsidentiteten, pd det konkrete plan, som de interne forhold
ete. hos den enkelte praktiker, som aktivt er med til at “drive” strukturere, formgive,
stabilisere osv. praktikerens praksis. Professionsidentiteten er sdledes dét (hvad end
dét er, og anset hvordan dét er dannet), som hos den enkelte praktiker ligger bag og
manifesteres i den pagaldende praktikers praksis.« (Wackerhausen 2004, 14).

Denne definition tillegger individet stor betydning, som jeg leser det, da det er
den enkelte lerendes forudsetninger (4¢7), der har betydning for, hvilken pro-
fessionsidentitet individet danner gennem uddannelsen - bide gennem den
skolastiske uddannelse, men ikke mindst gennem praksiserfaringer. Det bety-
der, at professionsidentiteten, ligesom den personlige identitet, bide gemmer
pé intra- og interpersonelle forstielser, hvilket gor den til en noget svarere
storrelse at analysere.

Wackerhausen argumenterer for, at det er nemmest at analysere det, der falder
udenfor ’en af vores slags’, men samtidig kommer han ogsd med et bud p4,
hvordan dannelsen af professionsidentiteten opstir. Han har flere aktorer i
denne dannelse, hvor uddannelse ikke alene stir for denne. Det er den situe-
rede deltagelse i praksisfallesskaber, der skaber denne dannelse. Det forste ele-
ment for at opna en professionsidentitet er optagelse pa uddannelsen. Som jeg
har beskrevet i afsnit 2.6, er dette en sarlig proces for de IKV-studerende, da
de i hojere grad end de ”ordinare” studerende er optaget pa baggrund af deres
livserfaringer end skolastiske erfaringer. Det vil sige, at disse studerende ikke
tidligere ville have faet mulighed for at danne den pagzldende professionsiden-
titet, da de samfundsmzssige strukturer i vores optagelsessystem havde en sa-
dan sorteringsmekanisme, at de ikke fik muligheden for at prove. Er det sva-
rere for IKV-studerende at danne en professionsidentitet, nir har et andet ud-
gangspunkt end de “ordinzre” studerende, som professionen ’normalt’
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optager? Kan de blive ’en af vores slags’ Her tydeliggor Wackerhausen, at ogsa
de ’ordinare’ optagede studerende kommer med hver deres déf og ligeledes skal
lere eksplicitte og implicitte felleselementer af professionsidentiteten (Wack-
erhausen 2004, 18).

Men hvordan leres det ’at blive en af vores slags™» Her peger Wackerhausen pa
den enkelte uddannelses ’sporgekultur’ som en tidlig del af dannelsesproces 1
profession. Nar underviserne moder de studerende i undervisningssituatio-
nerne, viser maden, hvorpi de svarer de studerende, hvad der er accepteret og
ikke-accepteret. De gode sporgsmal bliver modtaget og besvaret med entusi-
asme og ros, mens de merkelige sporgsmal afvises, latterliggores, korrigeres
(Wackerhausen 2004). Denne proces fortseatter i praksis og mellem de profes-
sionsudevende, sdledes professionen stabiliseres. Man kunne her argumentere
for, at en sddan analyse kalder pa observation i klasserummet eller i praktik-
kerne, men det er ikke mit @rinde at forsta denne proces som et udtryk for en
tellespraksis. Derimod er jeg interesseret i en subjektiv forstaelse og fortolk-
ning af processen.

Et andet element i professionsdannelse er ifolge Wackerhausen sproges; de fag-
lige begreber og udtryk, der bruges i professionen. Gennem tillzering af disse
udtryk, vises det, at subjektet er ’en af vores slags’. Til sproget horer ifolge
Wackerhausen ogsa ’grund- og overflademetaforer’, der f.eks. for fysioterapi
kunne vere grundmetaforen vi ser det hele menneske’, mens en overflademe-
tafor handler om ’mobilisering af det enkelte led’. Wackerhausen tilskriver, at
sproget er sxtligt i professionen og blandt andet ses gennem brugen af faglige
begreber.

Et tredje element i professionsdannelse er ifolge Wackerhausen noglefortzllin-
ger, der er professionens sarlige fortzllinger mellem professionsudeverne.
Skrackhistorier og motiverende fortelling bliver en médde at holde fast i, hvor-
dan *vores slags’ agerer i forskellige situationer for at forblive en del af profes-
sionen.

Det vil sige, at professionsidentitet ifolge Wackerhausen handler om "az ga i de
veletablerede og anerkendte fagndoveres veltridte stier” gennem en tilpasning af subjek-
tets tenke- og handlemade for at blive en del af professionen og fastholde #ed-
lemskabet. Han giver nogle gode bud pa, hvordan denne proces kan analyseres
gennem greb - som hvordan de studerende bruger sproget, og hvad de gor for at
bevare deres legitime deltage pa uddannelsen. Det viser, at Wackerhausen er Lave
& Wenger-inspireret (2012), ligesom jeg leeser Bourdieus habitusbegreb ind i
Wackerhausen (#¢2). Derudover har Wackerhausen ikke fokus pd arbejdet. Hans
teoretisk-inspirerede tilgange har ikke til hensigt at forstd de studerendes
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forudsztningerne for uddannelsesdeltagelse, ¢j heller de psykologiske, sociale
og folelsesmassige sider af den enkeltes dannelsesproces. Dette fokus er dog
centralt i afhandlingssammenhaxng, hvor jeg netop ensker at fa indsigt i, hvor-
dan de livshistoriske forudsetninger implicit og eksplicit far betydning for,
hvordan de IKV-studerende accepterer og arbejder med modstanden mod pro-
fessionens normer, vardier og regler.

Jeg vil nu afslutte kapitlet med en opsamling af tendenser fra den udvalgte
forskning.

4.5 Hovedpointer i forskning om studerendes
forudsatningers betydning for laring, erfarings-
dannelse, udvikling af professionsidentitet og
uddannelsesdeltagelse

Jeg vil nu samle op pa hovedpointer i lesningen af den prasenterede forskning.
Jeg har lobende i dette kapitel diskuteret de metodiske tilgange og forsknings-
perspektiver op imod mine intentioner med narvarende projekt, og jeg vil i
dette afsnit koncertere mig om de dominerende forstielser og tilgange inden
for uddannelsesfeltet i forhold til lering, erfaringsdannelse, professionsidenti-
tet og uddannelsesdeltagelse.

Forstdelse af deltagelsesforudsztningers betydning for uddannelse bliver selv-
sagt preget af den metodiske tilgang, hvor den kvantitative sociologiske forsk-
ning leder efter forxldrenes uddannelsesniveaus betydning for den lerendes
mulighed for deltagelse i uddannelse (Hansen 2011; 2012; Jeger m.fl. 2003;
Thomsen 2015; Harrits & Olesen 2012; Jensen m.fl. 2010). Der er enighed om,
at uddannelse ofte er med til at genskabe social ulighed, derfor har sdkaldt *so-
cial arv’ betydning — som en underforstet barriere. I den kvalitative forskning
om uddannelsesmobilitet fokuseres der pa de lerende, der bryder den sdkaldte
sociale arv (Elsborg m.fl. 1999; Elsborg m.fl. 2005; Nielsen m.fl. 2015). Her
ligger det underforstiet, at det er muligt at bryde den social arv. Denne forsk-
ning peger pa, at bade individet selv og personer, det moder i sit liv, har betyd-
ning for mensterbrydning Elsborg m.fl., 1999). Det synes at ske tilfxldig, men
disse studier indfanger ikke, hvordan det erfares af den enkelte, og hvad det
betyder for den enkelte at bryde den sakaldte sociale arv. En anden vigtig for-
stdelse af forudsatningers betydning er, at de videregiende uddannelsers
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rekruttering gennem formelle adgangskrav ogsa bliver en forudsetning for ud-
dannelsesdeltagelse, som bade kan forstis som en mulighed, sidvel som en bar-
riere, alt efter om man kan leve op til det formelle adgangskrav. Jeg har i den
forbindelse papeget, at der i didaktisk uddannelsesforskning (Hiim & Hippe
2005) ogsi anvendes en meget begrenset forudsxtningers betydning’ som en
forstaelse af den lerendes forudsxtninger for at lere. Forstielsen er dog en
meget anderledes forstielse af forudsatninger, der i hojere grad peger pa den
enkeltes evner.

Forskningen om laring og erfaringsdannelse, der forer til udvikling af en pro-
fessionsidentitet, viser, at uddannelsesforskningen er enig om, at erfaringerne
har en betydning, nir fokus er voksenuddannelse (Salling Olesen 2000b; Erik-
sen 2008; Illeris 2013; Ulriksen m.fl. 2009). Hvordan disse erfaringer far betyd-
ning, er der forskellige perspektiver pd, da denne kognitive, psykologiske og
sociale proces ikke direkte lader sig vise (Dewey ifolge Elkjaer 2012, Kolb 2012).
Men det er tydeligt, at erfaringer ogsd har betydning for, hvordan voksne i in-
stitutionel uddannelse handler eller ikke handler (Ulriksen m.fl., 2009; Hjort
2005; Illeris 2013). Pnsket om at forstd deres handlinger eller manglende hand-
linger kommer tydeligvis fra et didaktisk/undervisningsperspektiv, hvor inten-
tionen er at forstd, hvordan kan man fa (ind-)lering til at ske. Derfor anerken-
des modstanden mod lering (Hjort 2005; Illeris 2013) som et grundvilkar pa
baggrund af den lerendes erfaringer. Gennem lering og anvendelse af tidligere
erfaringer udvikles professionsidentitet under uddannelsen, der foregir i teori
og praksis. Forskning indenfor professionsidentitet viser, at tidligere erfaringer
har betydning, da de er en implicit forudsatning, der anvendes i uddannelsen
som afsxt for lering (Rask Eriksen 2008; Morelock 2017), sivel som ken og
race (Morelock 2017). Forskning om professionsidentitet understreger den
sarlige subjektive proces, det er at tilegne sig en profession (Lindquist m.fl.
2006). Hjort pointerer, at for voksne i uddannelse har det fremtidig arbejde
betydning, da det skal forbindes med de voksne studerendes forstaelse af sig
selv, siledes de kan reformulere deres livserfaringer (Hjort 2005). Wackerhau-
ser anerkender erfaringernes betydning 1 hans ’de’, men er mere optaget af de
mere synlige analytiske processer 1 tilegnelsen af professionsidentitet.
Teorierne kan ikke forklare, hvordan erfaringer fir betydning for lering og pro-
fessionsidentitet, da de ikke er interesseret i netop denne betydning, som 1 af-
handlingssammenhazxng er det centrale.
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Forskningen viser, at uddannelsesdeltagelsesbegrebet anvendes pé flere for-
skellige mader i uddannelsesforskningen, hvor der, som jeg tidligere har poin-
teret, hurtigt bliver sat lighedstegn mellem uddannelsesdeltagelse og lering. Der
anvendes dog ogsi en anderledes forstielse af uddannelsesdeltage som f.eks.
med fokus pa at vare "aktiv’ eller "ikke-aktiv’ (Ulriksen m.fl. 2009), eller som en
form for motivationsforstdelse - et forsog pa at finde vej i uddannelse (Ahren-
kiel m.fl. 1998; Illeris 2013), herunder bruges forstielse af, hvad der er attraktivt
(Hjort 2005), og hvad der er meningsfuldt (Illeris 2013), hvilket igen afspejler
et didaktisk/undervisningsfokus pa, hvad skal der til, for at der sker laering.

Efter at have prasenteret afthandlingens baggrund, den politiske kontekst,
hvorfra IKV-begrebet kommer, forskning indenfor IKV, savel som prasente-
ret forskning, der ligger tet op ad forskningsfeltet, hvor jeg har argumenteret
for min egen placering, tager athandlingen nu et nyt fokus og bevager sig over
i del II. Anden del omhandler athandlingens videnskabsteoretiske og metodo-
logiske afswt, en praesentation af de valgte professioner og en analyse af de
implicitte forventninger, der er til de studerende pa de pagzldende uddannel-
sef.
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5. Videnskabsteoretisk og meto-

dologisk afsat

Jeg har valgt kritisk teori, da den rummer mulighed for bade at se pa subjektive
processer og samfundsmessige strukturers betydning. Hermed giver det mu-
lighed for at forstd bade social mobilitet og betydningen af udvikling fra et sub-
jektivt perspektiv, sivel som optagelsesmuligheden IKV, som er en andring af
optagelsespraksis 1 Danmark, som sker pd baggrund af en rekke @ndringer af
de samfundsmassige strukturer, som jeg har beskrevet i kap. 2.

Derfor starter dette kapital med en introduktion til ritisk feors, herunder en
beskrivelse af hermenentik. Dens centrale begreber praciseres 1 underafsnittene:
Den hermeneutiske cirkel, Forstaelse og fordomme og Forstaelseshorisont og horisontsam-
mensmeltning. Afsnittet folges op ad Subjektivitet og socialisering i en kritisk feoretisk
Jforstaelse, der giver en sarlig forstielse af menneskets socialisering og forankring
i samfundet. Herefter praesenteres Lorenzet’s materialistiske socialisationsteori (Lo-
renzer 1975), som jeg er inspireret af, da den er sensitiv overfor menneskets
udviklings- og dannelsesprocesser. Lorenzer’s teori har veeret grundlaget for den
psycho-societal approach, og jeg praeesenterer forskning, der tager afsat i denne til-
gang 1 afsnittende Lavshistoriske forudsatninger, lering og erfaringsdannelse i en psycho-
societal approach, professionsidentitet i en psycho-societal approach, der munder ud i af-
snittet Analytiske greb til empirien. 1 dette afsnit redegor jeg for de analytiske greb,
jeg anvender i min analyse, som kommer fra den psycho-societal approach, i
Analytiske greb fra en psycho-societal approach. Herefter traeder jeg et skridt tilbage i
det folgende afsnit Uddannelsesdeltagelse, hvor jeg argumenterer for anvendelse
af uddannelsesdeltagelse i en bredere forstaelse af der munder ud i underafsnit-
tet Analytiske greb fra kulturkritisk teori. Her praciserer jeg, hvordan jeg bruger
uddannelsesdeltagelsesbegrebet i afhandlingen. Herefter laver jeg en opsamling
og argumentation for, hvordan jeg ser Sammenbange mellem begreberne; livshistorie,
leering, erfaring, professionsidentitet og uddannelsesdeltagelse. Det forer mig videre til af-
snittet om den anvendte analysestrategi, Den dybdebermeneutiske analysestrateg,
hvor jeg 1 underafsnittet Fremstilling af strukturen og temaer fra de livshistoriske inter-
views beskriver de fire temaer, som analysen er bygget op omkring. Det forer
mig videre til den mere metodiske del, hvor jeg 1 afsnittet Livshistoriske interviews
argumenterer for brugen af denne metode og i underafsnittet Interviewet beskri-
ver, hvordan jeg har grebet dette an i praksis. Herefter folger mine Efiske
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overvejelser, hvor jeg beskriver mine refleksioner i forhold til forskningsproces-
sen. Kapitlet afsluttes med en beskrivelse af Regruttering af informanter hvor det
tydeliggores hvilke muligheder, jeg har haft for at finde og fa kontakt til infor-
manterne. Endeligt redegor jeg for transskription processen.

5.1 Kritisk teort

Afhandlings erkendelsesinteresse er meningsfuldt at kunne forsta de studeren-
des livshistoriske forudsaztningers betydning for lering, erfaringsdannelse, ud-
vikling af professionsidentitet og uddannelsesdeltagelse. Derfor har jeg brug
for teoretiske forstaelser, der kan begribe de psykologiske og sociale processer
1 menneskers liv.

Videnskabsteoretisk kalder det pa en humanistisk tilgang, hvis formal er at for-
std menneskets handlen og ageren i givne situationer pa baggrund af deres egen
seerlig livshistorie og samfundets historie. Kritisk teori abner for muligheden af
at forene en forstaelse af subjektet og samfundets strukturer, der forstds som
sammenvzavet.

Kritisk teoti beskrives som identisk med Frankfutter-skolen, da det er dennes
anerkendte professorer, der har veret med til at udvikle kritisk teori gennem
arene. Derfor beskrives kritisk teori oftest ud fra generationer, da den lobende
udvikles og fornyes - som en afspejling af den samfundsmaessige udvikling, der
holdes op imod forestillingen om det utopiske samfund, hvor mennesket er
frit.

Forste generation er filosofferne Max Horkheimer (1895-1973), der definerer
kritisk teori som en tvaervidenskabelig socialforskning, og Theodor Adorno
(1903-1969), der begge var ledere af Institut fur Sozialforschung i Frankfurt.
Anden generation tilskrives Jirgen Habermas (1929-) og hans teori om kom-
munikative handlinger, mens tredje, og nuvarende generation, er Axel Hon-
neth (1949-), der er kendt for sin teori om anerkendelse (Honneth 20006).

Kritisk teori har redder i to forskellige forstaelser af kritik. Den ene er Marx’s
kritik af den politiske okonomi, der viser, hvordan et klassisk liberalt samfund
forer til uretfeerdighed, savel som:

» (...) kapitalismens undertrykkelse og tingsligoorelse af mennesker og sociale rela-
tioner« (Elling 2013,140).
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Gennem begrebet ideologikritik’ soger Frankfurterskolen at synliggore den fal-
ske bevidsthed/fragmentering af individets bevidsthed af det moderne sam-
fund. Den anden forstdelse af kritik kommer fra Kant’s teori om menneskelig
erkendelse af, hvor grenserne er for viden og videnskab; det er ikke muligt at
opna fuldkommen viden om mennesker og verden. Derfor tager Kant afstand
fra positivismen, der havder at beskrive virkeligheden ’som den er’, altsa op-
fattelsen af at der er en absolut sandhed (Weber 1999; Elling 2013). Det bety-
der, at viden forstds som en dynamisk storrelse, der er uafsluttet. Hermed ma
den forskningsmassige analyse forstds som et forslag til at forsta det undersogt
(Weber 2010;332) - et forseg pa gennem begreber at begribe verden og vores
relation til den:

»Ontologisk set er der nemlig, som tidligere navnt tre verdener i kritisk teori:
o Den ydre objektive eller materielle verden
o Den sociale verden

o Den subjektive indre-verden
Erkendelsen af disse verdener er intersubjektiv, men det er specielt de to sidste navnte,
der er i fokus for den kritiske teori, da det er inden for dem, at den samfundsmessige
pregning forekommer« (Elling 2013,164).

Indenfor kritisk teori er der en serlig opmarksomhed pé teori og begreber,
som er strukturende og styrende for forskningsprocessen, men de forstis ogsa
som refleksive og ikke pradiktive. Forskningsprocessen gir i dialog med andre
opfattelser af virkeligheden, for gennem teoretisk rekonstruktion at afdekke
den oplevede undertrykkelses samfundsmassige preemisser, der skaber ambi-
valenser i hverdagslivet. Hermed bliver det muligt at synliggore det immanente
gennem beskrivelse og forklaring. Kritisk teori har fokus pa det dialektiske for-
hold, der er mellem det enkelte menneskes oplevede virkelighed og de sam-
fundsmeassige strukturer, der afspejler den oplevede vitkelighed. Denne vek-
selvirkning er en af hermeneutikkens centrale pointer, derfor vil jeg i det fol-
gende afsnit praecisere hermeneutik.

5.2 Hermeneutik

Hermeneutik er helt central for kritisk teori, da denne anvendes som en for-
tolknings- og forstaelsesramme for datamaterialet - herunder ogsa livshistorien
(Andersen 2001), hvis formadl er at forstd mennesket ageren i verden, der er
kritisk teotis pointe. Hojberg praciserer om hermeneutikken:
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»Dialogen som forskningsteknik relevant og interessant at anvende, hvis man onsker
at beskaftige sig med praksis, livsverden, menneskelige handlinger og meningsbetyd-
ninger. En bermenentisk analyse er en synsvinkel, hvorfra man kan anskue den
sociale virkelighed« (Hojberg 2013, 322).

Jeg onsker at forstd IKV-studerendes handlinger og meningsbetydninger som
forudsztninger for at blive studerende senere i livet og med deres livshistoriske
forudsatninger. Nir jeg anvender hermeneutik, krever det en precisering, da
hermeneutikken som sadan ikke er en bestemt analysestrategi, men en tilgang,
der kraever bevidsthed om forskerrollen. Jeg er inspireret af Gadamars filosofi-
ske hermeneutik (Gadamer 1989). Han opererer med en lang reekke centrale
begreber, og jeg vil i de folgende afsnit pracisere min forstaelse af disse: den
hermeneutiske cirkel, forstielse og fordomme samt forstdelseshorisont og ho-
risontsammensmeltning. Under hvert punkt uddyber jeg, hvordan jeg har for-
holdt mig til dette i min forskningsproces.

5.2.1 Den hermeneutiske cirkel

Den hermeneutiske cirkel er et barende princip for Gadamers filosofiske her-
meneutik. Han opfatter mennesket som et fortolkende vaesen ud fra dets histo-
rie og ikke mindst dets sprogbrug, hvilket han opfatter som varende menne-
sket ontologiske forudsatninger. Det vil sige, at ndr jeg som forsker vil forsta
livshistoriens betydninger, gor jeg det ud fra min egen forstéelse af virkelighe-
den. Dette sker som en vekselvirkning mellem helhed og dele af den fortalte
historie - uden start eller slutning, som Henriette Hojberg skriver:

»Den hermenentiske cirkel betegner den vekselvirkning, der foregdr mellem del og
helbed. Delene kan kun forstas, hvis belbeden inddrages, og omvendt kan helbeden
kun forstds i kraft af delene« (Hojberg 2013, 292).

Derudover har den teoretiske tilgang ogsa betydning for den hermeneutiske
cirkel, da der gennem lesning af teori og andre tekster skabes nye mader at
forstd livshistorien pd, hvor min egen forstdelseshorisont udvides. Det vil sige,
at der gennem forskningsprocessen sker en udvidelse af forstaelsen og dermed
er en ’on-going’ fortolkningsproces, da der ikke findes en slutning.
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5.2.2 Forstaelse og fordomme

Nir jeg, ligesom Gadamer, forstir mennesket som et tolkende vasen, pointer
han, at det er vigtigt i den hermetiske proces at vare sine fordomme bevidst:

o1 virkeligheden tilhorer historien ikke os, men vi tilhorer den. Leange for vi forstar
os 7 selvbesindelsen, forstdr vi os pa selvfolgelig vi i den familie, det samfund og den
stat, vi lever i. Subjektivitetens fokus er et troldspejl. Individet selvbesindelse er blot
en flakken i det historiske livs sluttende stromfkreds. Derfor er den enfkeltes for-
domme, langt snarere end hans domme, hans varens historiske virkelighed.« (Ga-
damer 1960, 138-139).

Hermed kalder Gadamer pa, at man som fortolker af empirisk materiale, og for
at forstd meningen med det sagte, skal forholde sig til sine egen fordomme, der
kommer fra ens egen livshistorie. Hermed bliver formalet, som Gardamer be-
skriver:

»Det galder om at vare sig sin egen forudindtagethed bevidst, sdledes at teksten viser
sig 7 sin fremmedhed og dermed fir mulighed for at spille sin sagsbundne sandbed nd
mod ens egen formening« (Gadamer 1960, 131).

Det skal ikke forstds pa den made, at der kun findes én sandhed. Det er ikke
mit arinde 1 forhold til hermeneutikken. Men man skal vaere bevidst om den
linse, der ses med som bédde kan vare subjektive og teoretisk, pavirker forsti-
elsen af den sandhed, som var fortellerens.

5.2.3 Forstielseshorisont og horisontsammensmeltning

Gadamer taler ligeledes om forstaelseshorisont, der er det udsyn, forskeren har.
Udsynet bygger pa et sammensurium af, som Hejberg skriver:

»Forstaelseshorisonten er konstitueret af sprog, personlige erfaringer, tidslighed i form
af fortid, fremtid og nutid samt af den historiske og kulturelle kontekst, den enkelte
er indlefret i. Saledes er forstaelseshorisonten et meningsgivende system — den ramme,
hvorfra vores forestillinger og opfattelser af tingene og verden gives mening« (Hojberg
2013, 302-303).

I et fortolkningsmassigt henseende taler Gadamer om horisontsammensmelt-
ning. Det er der, hvor forstielsen og meningen opstir (Gadamer 1989, 3006).
Dette forstis som en vekselvirkning mellem helhed og dele, mellem fortolkeren
og fortellingen, der ligeledes er en beskrivelse af den hermeneutiske
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cirkulerbevagelse. I athandlingssammenhzang opstir denne i selve analysepro-
cessen af empirien, som jeg vil synligeore i mine analyser i kap. 7 og 8.

5.3 Subjektivitet og socialisering 1 en kritisk teo-
retisk forstiaelse

Her praciseres det, hvordan ’subjektivitet’ er et kernebegreb i livshistoriske til-
gange (Weber 2003). Begrebet kommer fra den venstrefreudianske tradition
(Kondrup 2012) og skabes gennem socialisering (Salling Olesen 2002a).

»Dermed ser vi pa den ene side et umiddelbart samspil mellem en bestemt situationel
praksis og individuelle subjekter, og pa den anden side opfatter vi subjektet som en
indjviduel legemliggorelse af sociale relationer pa samfundsmessigt nivean, formidlet
gennem den individuelle livshistories interaktionserfaringer« (Salling Olesen
2017b, 306)

Det vil sige, at socialiseringsprocessen er en dobbeltproces, hvor subjektet dan-
nes som individ i dennes szrlige opvakstvilkir, med de mennesker, der indgar,
og gennem de samfundsmaessige vilkir, som denne proces er indlejret i (Leth
& Baagoe 2018; figur 1,706). Salling Olesen uddyber et andet sted:

»The Frankfurt tradition of critical theory understand human subjectivity as a prod-
uct of socialization, in which a specific version of cultural and social experience is

embodied, becoming a complex: of conscious and unconscions preconditions for agency
and experience« (Salling Olesen 2007,45).

For at forstd subjektets mader at vaere i verden pa, handlinger og manglen pé
samme, ma vi forstd, at subjektet er dannet pa baggrund af socialiseringspro-
cesserne (det kulturelle/sociale/samfundsmaessige) — der er szrlige for den en-
kelte. Disse socialiseringsprocesser danner subjektets psykiske strukturer, der
er kropsligt forankret erfaringer. Nogle af disse erfaringer er bevidste, andre er
ikke, hvilket kan give en forstielse for logiske og ulogiske handlinger. Det er
fra denne szrlige psykiske struktur, subjektets livsopfattelser/ erkendelser tager
sit afsat, og de rummer subjektets virkeliched og dennes potentielle livsudkast.
Lorenzer’s materialistiske socialisationsteori tager afsxt i forstaelse af socialise-
ringsprocesserne. Jeg vil nu prasentere hans teori, hvor hans sarlige forstielse
af dannelsen af subjektet gennem socialiseringen praciseres. Teorien har varet
kilden til inspiration i forhold til tilgang til at analysere mine livshistoriske
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interviews, da den rummer mulighed for at forsta de livhistoriske forudsatnin-
ger i forhold til lering, erfaringsdannelse og udvikling af professionsidentitet.

5.4 Den materialistiske socialisationsteori

Den materialistiske socialisationsteori er grundlagt af Alfred Lorenzer (1922-
2002), der var en tysk kritisk teoretiker, som startede sin karriere som medicinsk
psykiater, hvor han arbejdede pa Sigmund-Freud Instituttet. Han var optaget
af at forstd KZ-lejr-skader, og han erkender, at disse ikke kun kan forstds ud
fra et psykoanalytisk perspektiv, men md forstas i forhold til samfundsmeessigt
skabte strukturer (Salling-Olsen 2017; Hansson 2015; Nagbel 2002).

I 1976 bliver han ansat som professor ved Frankfurt Universitet ved Social
Psykologisk Institut, hvor han arbejder med sin socialiseringsteori. (Hansson
2015). Denne teori bliver afsxttet for hans kulturanalyse, hvor han metodisk
udvikler den dybdehermeneutiske analysestrategi (Gripsrud & Mellon 2017;
Andersen og Dybbroe 2016; Salling Olesen & Weber 2013; Redman m.fl. 2010;
Nagbel 2002). Mere om den 1 afsnit 6.4.4.

Lorenzer knyttes til anden generation pa Frankfurtskolen og er oftest brugt pa
RUC, hvor han har inspireret en lang rekke forskere pa forskellige genstands-
felter og problemstillinger, her i blandt Henning Salling Olesen i hans arbejde
med subjektive dynamikker i arbejdslivet og professionsidentitet (Salling Ole-
sen 1985), Birger Steen Nielsen i forhold til arbejde og hverdagsliv (Nielsen
m.fl. 1994), Kirsten Weber i forbindelse med professionsforskning (Weber
1995), Linda Lundgaard Andersen i forhold til lereprocesser i det sociale felt
(1996), Betina Dybbroe har ladet sig inspirere i forhold til subjektiv videns be-
tydning for omsorgsarbejde (Dybbroe 1999), Camilla Schmidt har brugt Lo-
renzer til forstaelse af processen fra pedagogstuderende til pedagog (Schmidt
2007), Birgitte Hansson er ligeledes inspireret af Lorenzer i forhold til forstd-
else af brugerstottepraksis 1 psykiatrien (Hansson 2015) og af Linda Lundgaard
Andersen og Betina Dybbroe i deres forskning om socialrddgivere, deres at-
bejde og professionalisme (Andersen & Dybbroe 2016).

I internationale sammenhange har Lorenzer ogsa varet inspiration til forsk-
ning indenfor socialvidenskab (Leithatiser & Volmerg 1988), konsforskning
(Motgenroth 2013) og frygt for kriminalitet (Hollway & Jefferson 2000).
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Lorenzer’s teori Materialistisk socialisation beskriver forenelsen af barnets udvik-
ling og dets historiske, sociale dannelsesprocesser. Han er inspireret af Freuds
psykoanalyse og Marx’ historiske materialisme-forstielse (Lorenzer 1975 side
7). Han ser en sasmmenhang mellem disse, i det de begge tager udgangspunkt i
subjektivitet og i et onske om synliggorelse af det undertrykte. Det er hans
ambition at synliggore det ikke umiddelbart synlige, for bade at hjxlpe individet
savel som samfundet (Redman m.fl. 2010; Salling Olesen & Weber 2013). Det-
for omtales han teoti ofte som ’Psycho-societal’ (Salling Olesen 2013,8), da han
fra Freud trakker pa psykologiske forstaelser af mennesket og fra Marx treekker
pa de samfundsmassige strukturers betydning for menneskelige handlingers
muligheder/batrierer.

Lorenzers materialistiske socialisationsteori tager afszt 1 en forstaelse af barnets
udviklingsprocesser gennem socialisering med i forste omgang den primere
omsorgsperson. Det er de primare omsorgspersoners reaktioner og den sociale
kontekst, som barnet og omsorgspersonen er indlejret i, der har betydning for
den sarlige subjektive udvikling. Selvom teorien er udvikling med afszt i bar-
nets udvikling af subjektivitet’, kan disse processer ogsa forstds som subjektets
livshistorie, da interaktioner med omverdenen fortsxtter livet igennem.

Derfor er interaktionerne det vasentlige omdrejningspunkt for Lorenzer’s te-
ori, hvis sigte er skabelsen af en forstielse af interaktioners betydning for sub-
jektets serlige udvikling. Den szrlige udvikling afspejler sig i subjektets made
at forstd at vaere 1 verden pd, i dannelsen af meninger, erkendelser og erfaringer,
som er grundlaget for ageren i verden.

Interaktionsformer - sceniske interaktioner

Der findes mange forskellige interaktionsformer. Den forste kalder Lorenzer
‘overensstemmelsesprocessen’, der er de interaktioner, der starter som nonver-
bale interaktioner mellem moderen og barnet, mens det er spadt - ogsa kaldet
mot-barn-relationen (Lorenzer 1975, 25). Gennem interaktion med moderen
leerer barnet driftsregulering; hvornar og hvordan det er passende at interagere
med omverden for at fi sine behov opfyldt. Dette beskrives som en overens-
stemmelse, men i denne overensstemmelse er der et spendingsforhold eller et
dialektisk forhold mellem to positioner. Barnets onsker og behov mod, hvad
der er muligt og ikke muligt i den unikke kulturelle og samfundsmzssige kon-
tekst, der reprasenteres af moderen. Handteringer af disse modsztninger dan-
ner den personlige driftsmatrix (Nielsen 2002a, 746) pd baggrund af det dyna-
miske spzndingsforhold mellem drift (ensker og behov) og socialitet
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(omverden), der er ubevidst. Driftsmatrixen er en del af de psykiske strukturer
(Kondrup 2012,143), der ogsa omhandler andre typer af interaktioner, der ind-
gar i socialiseringsprocessen. Weber & Salling Olesen (2013) referer Lorenzers
beskrivelse af de sceniske interaktioners dannelse:

»(...) the scene take shape step by step throngh alternating and mutually constitutive
interactions between changing and unchanging modes of experiences« (1986 42, our
translation) (Weber & Salling Olesen 2013,40)

Interaktionerne danner hermed grundlaget for den tidlige erfaringsdannelse; fra
perception af omverden, altsd sanseindtryk og kropsfornemmelser fra den for-
sproglige praksiserfaring og relationserfaring (Hansson 2015), som Weber &
Salling Olesen beskriver:

»The perceptive instruments are an ensemble of receptors which give the external
world in intra psychical space a scenic structure« (Weber & Salling Olesen
2013,41).

Disse erfaringsdannelser er forbundet til subjektets livshistorie, hvormed ska-
belse af subjektet sker pd baggrund af den kontekst, som subjektet vokser op 1.
Moderen reprasenterer, i disse interaktioner, bade egne socialnormer savel som
samfundsnormer, der videregives nonverbalt til subjektet. Hun bliver hermed
en’kultur— og civilisationsformidler’ (Nagbel 2002, 290). De sceniske interaktioner
er en del af socialiseringsprocesserne, ifolge Lorenzer, der ikke forsvinder, men
ligger til grund for de folelsesmaessige og kropslige erfaringer, der er afsattet
for subjektets interaktioner livet igennem - og disse er ikke bevidste.

Det vil sige, at scenisk interaktion er erfaringer, der er kropsliggjorte - som
knytter kroppen og det sociale tat sammen; de 1 deres dialektiske forhold gen-
sidigt konstruerede (Bereswill m.fl. 2010, 227; Salling Olesen & Weber 2012).

Lorenzers sceniske interaktionsforstdelse er blevet kritiseret, da den i sagens
natur er sver at validere, da det ikke er muligt at synliggore disse sceniske in-
teraktioner og hermed argumentere fyldestgorende for de sammenhange, som
de sceniske interaktioner viderebringer i datamaterialet. Det bliver sa en dben
diskussion, om det er en svaghed ved det videnskabelige arbejde eller ved hans
teori. Men det er de ferreste, der vil argumentere for, at folelser, engagement,
motivation etc. ikke har betydning for vores handlinger (Salling Olesen 2007).
I forhold til mine analyser vil jeg vere meget opmarksom pa at synliggere, nar
jeg bruger en scenisk fortolkning.
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Sprogets betydning — symbolske interaktioner

Den naxste betydningsfulde interaktion for barnet sker i indferingsprocessen,
hvor barnet gennem sproget laerer at binde betydning til handlinger (Lorenzer
1975, 58). I Lorenzer’s forstaelse symboliserer sproget tre ting: handlingsanvis-
ninger, udtrykstilfredsstillelse og en samfundsmessiggorelse.

Nir barnet bliver verbalt, lerer det at symbolisere interaktioner i sprog og
handlinger. Disse bliver genstand for udtryk for de indre strukturer, der er skabt
pa baggrund af sceniske erfaringer fra den indre verden og opfattelsen af den
ydre verden, den objektive virkelighed.

Subjektet dannes af mange forskellige typer interaktioner, og de ubevidste me-
ningsstrukturer viser sig i vores mdde at strukturere vores sprog pa.

Lorenzer er inspireret af Wittgensteins sprogspil (Leithduser 2013,61), der kan
karakteriseres som regler for anvendelse af sproget. 'Reglerne’ afspejler ad-
ferdsregler, livsformer og verdensforstdelser, hvilket er i trad med Lorenzer’s
forstielse af sprogets symboliseringer. Denne konstruktion af sproget viser de
forstdelser, der er forankret til konkrete, sceniske erfaringer i en dialektisk brug
af sproget, hverdagslivet og anskuelse af verden (Salling-Olesen 2003).
Sproget er med til at skabe subjektets bevidsthed om frihed (Lorenzer 1975,
82), men skal forstds som en materialisering af de interaktioner, det har veret
en del af og er samfundsmassigt funderet i.

Weber pointerer det szrlige ved Lorenzer’s teori og den psycho-societal ap-
proach:

»1 forlengelse af bl.a. Alfreds Lorenzer anskuer vi socialiseringsprocessen som en
dobbelthevagelse af psykisk tilegnelse af realiteten og forandring af den, henboldsvis
realitetens pragning af psyken — herunder realitetens spor af de samfundsmessige
modsetninger barnet socialiseres i« (Weber 2003,114).

Det betyder, at Lorenzer’s teoti er sensitiv overfor de modsatninger, subjektet
oplever, nir det forseger at tilpasse sig/inkorporere ny viden og nye ferdighe-
der — som skal sammenvaves eller forbindes til subjektets tidligere menings-,
erkendelses- og erfaringsstrukturer. Disse strukturer er integreret i subjektet pa
baggrund af dennes sztlige socialiseringsproces (sceniske og symbolske inter-
aktion m.fl.), som subjektet har fra sin livshistorie. Gennem de sproglige sym-
boliseringer bliver det muligt at fa oje pa disse modsztninger, som giver mu-
lighed for at forklare de samfundsmaessige og sociale betydninger for subjektet
- og hermed for dets ageren i verden.
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Det er interessant og meningsfuld at forstd Lorenzet’s beskriver af, hvordan
subjektet har en matrix/psykiske strukturer (pa baggrund af de tidligere socia-
liseringsprocesser), der sammen med interaktionsformerne (nutidig) udvikler
subjektets menings- og erkendelsesstrukturer, hvorfra man fortolker verden og
hermed skaber sine erfaringer om virkeligheden. Dette er grundlaget for de
livsudkast, som synes mulige eller umulige for det enkelte subjekt.

Jeg vil nu vise studier, der er inspireret af Lorenzet’s teori, og som er relevante
1 forhold til athandlingen. Studierne har givet mig yderligere inspiration og ind-
sigt 1 forhold til mine analyser.

5.5 Den psycho-societal approach

I det danske livshistoriske projekt (Salling Olesen m.fl. 1999) har man udvik-
let en videnskabelig metode til ”wnderstanding learning motives, -resistances, -in con-
text of past, present and future life excperiences” (Salling Olesen 2007, 38). Metoden
er inspireret af Lorenzer’s materialistiske socialisationsteor:.

Jeg vil nu prasentere forskning indenfor dette omrade. Jeg starter med Livshi-
storie som forudsetning, der forklarer den sxrlige méde at forsta forudsetninger
P4, der ikke kun handler om social arv, social mobilitet eller monsterbrydning,
men som netop ogsd rummer socialiseringsprocessen. Saledes bliver det mu-
ligt at fi oje pa konkret subjektiv betydning for lering, erfaringsdannelse, pro-
fessions identitetsudvikling og uddannelsesdeltagelse (Andersen 2003; Dyb-
broe 2001). Herefter folger afsnittet kering og erfaringsdannelse; der er afhand-
lings forstdr af en interageret proces, der tager afsat i Lorenzer’s teori, og er
viderefort til uddannelse af Weber (2001; 2003; 2010; 2013) og Salling Olesen
(2000a; 2013; 2017a; 2017b). Jeg har valgt at adskille lering og erfaringsdan-
nelse fra professionsudyikling for overskueligheden, men 1 Weber og Salling Ole-
sens perspektiver er disse begreber sammenvavet gennem socialiseringspro-

cessen.
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5.5.1 Livshistoriske forudsztninger

Jeg har segt pd forskning i forhold til livshistoriske forudsatningers betydning
for uddannelse. Her bidrager Dybbroe’s forskning i padagogernes kompeten-
cer (Dybbroe 2001) med en vasentlig pointe, da hun fremhaver:

»Uddannelsens effeket i forbold til menneskearbejde afbanger bide at de kompetencer
deltagerne livshistorisk har oparbejdet for og ved siden af uddannelse, dvs. i bide
“lifelong” og “lifewide” leringsperspektive (Dybbroe 2001,120)

Dybbroe beskriver, hvordan livshistoriens har betydning for leeringsprocessen,
da hun pointerer, at de kompetencer, som de studerende har med og skaber
under uddannelsen har betydning for, hvad de fa ud af deres uddannelse. Hun
fremhaver, med andre ord, de studerendes livshistoriske deltagerforudsetnin-
ger som betydningsfuld, hvilket er i trdd med tanker omkring livslang lering.
Dette understottes af Linda Andersen (2003) i hendes forskning om efterud-
dannelse pd det sociale omrade. Andersen bruger den livshistoriske tilgang til
at vise den individuelle dynamiske laereproces, der er indlejret i en historisk,
kulturel og samfundsmassig kontekst. Hun argumenterer for, at dette giver
mulighed for at indkredse de subjektive transformative processer (Andersen
2003).

Dybbroe og Andersen bruger den Psycho-societal tilgang som en forstaelses- og
fortolkningsramme, der bidrager til en sxrlig og bredere forstaelse af de stude-
rendes deltagerforudsatninger. Forstielses- og fortolkningsrammen tager
hojde for den subjektive socialiseringsproces som mere end den sociale arv
eller som en reproduktion af foraldres uddannelse, som den traditionelle ud-
dannelsesforskning bruger. I stedet bliver livshistorien en klangbund for at for-
std den lerende pa baggrund af opvakst og udviklingsprocesser gennem livet,
der munder ud i ’de swrlige subjektive” handlinger.

5.5.2 Lering og erfaringsdannelse i en psycho-societal for-
staelse

Den psycho-societal tilgangs forstaelse af lering og erfaringsdannelse tager afsaet i
subjektet og dettes socialisationsproces, som prasenteret 1 afsnit 5.4.1. Dette
er ogsa Kirsten Weber og Henning Salling Olesens afsaet til forstielse af lering
som en erfaringsproces. Salling Olesens antagelse er, at subjektiviteten konsti-
tueres gennem en lereproces (Weber 2013,92; Salling-Olsen 2003,93), der sker
pa grundlag af livserfaringer, hvilket betyder, at nye erfaringer dannes pa bag-
grund at den tidligere socialiseringsproces. Hermed forbindes fortid med nutid,
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som bliver afsxttet for fremtidige erfaringer. Laering er en individuel proces,
der sker pd baggrund af den unikke socialiseringsproces, der sker gennem bade
sceniske og symbolske interaktioner. Laring er derfor en social praksis. Kon-
teksten, hvori denne sociale praksis finder sted, er vasentlig for leringsproces-
sen — det knytter an til vigticheden af uddannelsesdeltagelsesbegrebet, som jeg
uddybede i afsnit 5.7.

Det indebarer detrfor en forstielse af, at erfaringer er dialektiske lereprocesset,
der dynamisk udvikler personen og skaber nye handlingsmuligheder - savel
som nye barrierer. Handlemulighederne bliver til gennem de allerede iboende
kompetencer, som subjektet gor brug af i sit hverdagsliv som privat person og
professionel. Dette sker pa baggrund af den viden og de fardigheder, som livs-
historien har budt subjektet — og saledes ogsi 1 hoj grad de historiske, kulturelle
og samfundsmaessige betingelser, der har pavirket livshistorien og udgjort ram-
men for hverdagslivets lering (Salling Olesen 2000a og b).

Kirsten Weber praciserer, hvordan hun ser sammenhangen mellem laerings-
forskning og Lorenzer’s teori:

»For learning research the reversibility of the relation and dynamic is important, but
also the fact that earlier life excperiences, emotional engagement and patterns of inter-
action may play a role in adult life, either it is symbolized, i.e. accessible to reflection,
or 1t 15 not. 1t means that Lorenzer establishes a link between the level of communi-
cation, interaction and learning that is entirely conscions and socially acknowledged
in form of langnage use, knowledge and societal practices, and the level which is
embodied and situated and carries a long memory of important interactions and re-
lations in the individnal’s life bistory — including the expectations and hopes that
have been giving sense to past and present practices« (Weber 2013,93).

Hun fremhaver livshistoriens betydning som en forudstning for at forsta le-
ringsprocesserne i voksenuddannelse og viser, hvordan livsudkast er forbundet
med fortidige forventninger og hab for fremtiden.

Salling Olesen fremhever, at der er behov for at se lering som en identitets-
proces, der gennem det lerende subjektive er i relation til en sarlig social kon-
tekst (Salling Olesen, 2007). Det serlige ved Salling Olesens lerings- og erfa-
ringsforstdelse er, at han bygger den pa Negt’s erfaringsbegreb:

»Det er betegnelsen for en produfktiv bearbejdningsproces, hvor man bevidst bearbey-
der sin egen realitet med henblik pa at gore noget ved den. Det er ikke fri fantast,
men det er heller ikke blot afbildning, og der er ikke noget man bare har, det er
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noget man gor« (hvis man altsd kan komme til det) (Salling Olesen 2012,
279).

Hermed bliver erfaringer en udviklingsproces for subjektet, men med et forbe-
hold om at ikke al udvikling er mulig, da der findes blokering for denne udvik-
ling:

»Erfaringsbegrebet er pa en mdde en mere “habefuld” kategori, som indbefatter for-
hdbningen om en kollektiv indsigt og antonomi. Men ogsd det tager sit ndgangspunkt
i en kritisk forbold, som blokerer erfaringernes mulighed. Men det er nok karakte-
ristisk for Negt's betragtningsmade og for erfaringsbegrebet, som jeg henter ber, at
blokeringer hele tiden ses som sammenvavet med betingelserne« (Salling Olesen,
2012, 282).

Dette underbygger Salling Olesen i sit forskningsprojekt om bryggeriarbejdere,
der viser, at de ikke fir mulighed for at sxtte deres erfaringer i spil, da de un-
dertrykkes af arbejderens hverdagsforstaelser, sdledes det skaber modsatnings-
fuld bevidsthed (Salling Olesen 2000a, 171-172):

»Der vil altid vere ikke-integrerede sansedata og informationer som ndgor dobbelt-
bevidstheder”, uklarbeder, modsatningsfyldte handlingstilskyndelser osv. Nogle af
dem er uvesentlige tilfeldige. Andre er vigtige fordi de er “rester” af bandlingstil-
skyndelser og oplevelser som livshistoriske er vigtige, men ikfke realiserede« (Salling
Olesen 2000,172).

Dette er sarligt interessant ved Salling Olesens forstielse af lering og erfaring,
da det kobler livsvilkir, og hermed hverdagslivet, ind som betydningsfulde for,
hvilke erfaringer det er muligt at danne - og hermed ogsa for de samfundsmas-
sige vilkdr, som subjektets livshistorie indskriver sig i. Dertil kommer, at der i
subjektet er modsztningsfuldheder i forhold til, hvilke handlinger der er mulige
eller umulige (som beskrevet i afsnit 5.3) — hvilket kan henlede til en forstéelse
af modstand og bartierer for lering.

Her tilbyder Kirsten Weber (2001, 176) begrebet ’dobbelthed’ i forstdelsen af
at veere 1 uddannelse, som hun har fra sin empiri om tolv forskellige peedagog-
studerende i forste praktik i deres uddannelse (Weber 2001,173). Hun beskri-
ver, hvordan brok er en sarlig social form, der oftest i starten af en uddannelse
er kraftigere, men er aftagende igennem uddannelsen:

»(...) det er en dobbeltproces, hvor de tilegner sig nddannelsens knltur og faglighed, i
samme bevagelse som nddannelsen tilegner sig dem« (Weber 2001,1706)

78



Hermed beskriver Weber, hvordan hun ser leringsprocessen i uddannelse ge-
nerelt som en interaktion mellem de studerende og undervisningen, kulturen
og uddannelseskonteksten, der knytter an til positive og negativer oplevelser.
Hun forklarer, hvordan hverdagsbevidstheden (2001) forseger at holde fast i
den etablerede virkelighedsopfattelse:

» (...) 7 betydningen: forklaringer der sparer een for ulejligheden ved at satte
sig ind i nye forhold eller flytte horisont« (Weber 2001,180).

Det vil sige, at mennesket i al almindelighed har modstand mod at lere nyt eller
udvikle sig som en form for overlevelsesmekanisme.

Camilla Schmidt viser i sine analyser af padagogstuderende, hvordan de tileg-
ner sig peedagogprofessionen’ (Schmidt 2007), og hvordan de studerende bliver
cksponeret for modsatninger, der er i uddannelsen. Hun pointerer:

»Disse modsatninger erfares gennem deres liv, men ogsa i fremstillingen af hvordan
deres vej 11l seminaret har veret« (Schmidt 2007,221).

Schmidts forskning viser ligeledes, at de studerende ikke & er interesseret i at
tilegne sig professionen, men at:

»De er i hoj grad orienterede mod at leve deres liv og at skabe en fremtid, hvor de
bade orienterer sig mod deres kommende arbejde, mod formning af et helt liv og mod
at sikre sig en plads i det samfund og den kultur, de er en del af eller gerne vil veere
en del af« (Schmidt 2007, 221)

Pointen er, at bidde modstand og ambivalens er en del af at vaere i uddannelse.
Det mi forstis som udtryk for en udviklingsproces, der giver mulighed for at
skabe forbindelse mellem fortiden, hverdagslivet og den potentielle fremtid.
Det kan forstds som en form for ’forhandling’ i @ndringsprocessen af virke-
lighedsopfattelsen, hvor det aktuelle hverdagslivs skal forenes med et nyt livs-
udkast. Empirisk kan man derfor fd oje pi et lerings- og erfaringsperspektiv
gennem modstand, mod lering og forsvarsmekanismer. Det er vigtigt at forstd
som et udtryk for en forandringsproces (Weber, 2001).

At starte pa uddannelse er en @ndring af ens hverdagsliv, der medforer en zn-
dring i ens fremtidige vitke (herunder arbejde), sivel som

" Der sadan set ogsa er dannelse af professionsidentitet.
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personlighedsudvikling og identitetseendring. I denne proces, hvor de tidligere
erfaringsstrukturer skal forenes med nye mader at forstd verden pa, sker det
nodvendigvis ikke uden modstand. Der ma forstds, som et kritisk af den social
og samfundsmassige virkelighed. Det kan vise sig pa mange forskellige mader,
men modstanden i sig selv viser den proces, der folelsesmassigt og mentalt er
noedvendig for, at subjektet kan fungere i denne udviklingsproces, nar subjektet
kigger efter alternativer og nye livsudkast og samtidig meder latente ambiva-
lenser til denne udvikling.

Modstand mod lering er en form for forsvar mod @ndring af menings- og er-
kendelsesstrukturer, der kan vare bade bevidst og ubevidst. Det kan vare med-
virkende til, at den intentionelle leering ikke finder sted, eller at der finder andet
lzering sted 1 et forseg pa at opretholde selvvard og identitet.
Forsvarsmekanismer er en psykisk reaktion pa en potentiel konflikt, der vil fa
individet til at opleve mindre handlefrihed; sa for at opretholde sin verdensfor-
staelse, traeder forsvaret ind. Forsvarsmekanismer indgar som en del af den psy-
cho-societal forstaelse af udviklingsprocessen, som subjektets hverdagsliv er ind-
lejret i. Lorenzer’s forstdelse af forsvarsmekanismer beskriver han gennem sit
begreb ’de-symbolisering’, der opstir, nir subjektet bliver nedt til at sprogtor-
andre eller fortreenge erkendelser og erfaringer, der er traumatiske for subjektet
(Nagbel 2002, 286).

Hermed er lerings- og erfaringsdannelse en anden forstielse af laering:

» (...) hvilke nye oplevelser og udfordringer der bliver anledning til lering, og hvilke
ikke, afbanger af en konkret samspil mellem hverdagslivs sociale rammer og livshi-
Storiske erfaringer, medieret gennem den individuelle lerende krop og bevidsthed«
(Salling Olesen 2017b,33)

Salling Olesen tager udgangspunkt i Lorenzer’s teori om materialistisk sociali-
sering, hvor erfaringsdannelse og lering forstis som en ’on-going’ proces gen-
nem livet, hvilket er identisk med Dewey og Kolb.

Den livslange leringsforstielse kalder pd et bredere leringsbegreb (Leth &
Baagoe 2018). Derfor er Salling Olesens made at forstd lering pd, pa baggrund
af erfaringsdannelser, netop en oplagt tilgang til at forsta lering og erfarings-
dannelse. Den kan rumme en mere kompleks og bredere forstielse af lering,
der anerkender og inkorporerer livserfaringerne som betydningsfulde for mu-
ligheden for erfaringsdannelser. Det vil sige, at leringen ikke er styret af en
underviser og et klasserum, men kan forekomme alle steder.
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5.5.2.1 Opsamling pa leering og erfaringsdannelse

Fra en psycho-societal tilgang forstas erfaringsdannelse som en kompleks proces,
der sker pa baggrund socialiseringsprocessernes dannelse af menings- og er-
kendelsesstrukturer. Disse kommer fra de sceniske og symbolske interaktioner,
der er afszttet for perception af verden. Gennem sprogets symboler bliver det
muligt at fi forstdelse af bide den indre og ydre verden, som subjektet har
erfaret.

Det er det centrale i afthandlingens forstaelse; at lering og erfaringsdannelse
kan forekomme i alle livets sammenhange. Der pavirker hermed meninger og
erkendelser der, @ndres, omformes, forkastes eller tilskrives ny betydning og
skaber nye, anderledes erfaringer af virkeligheden - hvilket er en personligheds-
og identitetsudviklingsproces, der er funderet i de samfundsmessige strukturer.
Nir leringsprocesserne netop foregir i professionsuddannelser, der er rettet
mod et fremtidigt arbejde, @ndres den personlige identitet, samtidig med at
professionsidentiteten udvikles. Dette vil jeg nu forsztte med, da det ligger i
forlengelse af leering og erfaringsdannelsen.

5.5.3 Professionsidentitet i en psycho-societal forstaelse

Weber og Salling Olesens forstaelse af professionsidentitet er sensitiv overfor
den subjektive livshistories betydning for dennes udvikling. Allerede i indled-
ningen har jeg preciseret, at Weber og Salling Olesen forstir udvikling af pro-
fessionsidentitet som en del af lerings- og socialiseringsprocesserne.

Salling Olesens forstéelse af professionsidentitet er:

»Jeg forstar professionel identitet som seerlige subjektive processer, der indeberer iden-
tifikation med kombinationen af nogenlunde veldefineret diskursiv storrelse, visse
stereotypiserede eller mytologiske praksiserfaringer og tilhorsforboldet il gruppen«
(Salling Olesen 2004,135)

Det sztlige ved Salling Olesen (2004) og Weber (2010) er deres serlige tilgang
til at undersoge professionsidentitet:

»To excamine "professionalization” is a way of studying the effects on individuals of
trends in work and in society at large - but at the same time a possible point of
departure for subjectivity in a historically relevant sense, anchored in collective learn-
ing processes« (Salling Olesen 2000¢,7).
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»This theoretical position neither implies a mechanical influence of society on subjec-
tivity, nor a mere human shaping of society. It approaches learning and experience
as a complex: process of historical change that possess subjective and objective dimen-
sions (¢f: Lorenger 1972, Salling Olesen 20076, 2007 4d). Personal interaction and
primary socialization form decisive traits of subjectivity, but throughout the life conrse
different situations form new horizons and lead to new thematizations« (Weber
2010, 331).

Det er tydeligt, at de begge tager afsxt i Lorenzet’s teoti og kritisk teori samt 1
forstaelsen af det dialektiske forhold mellem subjektet og samfundet. Med an-
dre ord en professionsidentitet, der skabes pd baggrund af subjektivitetsdan-
nelsen i opvacksten, der er pavirket af samfundsstrukturerne, som barnet er op-
vokset i, kombineret med uddannelsessocialisering og arbejdspladssocialiserin-
gen (Weber 2003,118). Weber argumenterer for, at lering er en progressiv
proces, der etableres i en dialektisk forbindelse mellem kollektive, kulturelle
erfaringer og individuelle livserfaringer, helt 1 trdd med Salling Olesen. Disse
processer giver specifikke perceptioner, som kan andre social praksis eller fast-
holde individet i at vaere vedholdende i forhold til disse tilbudte muligheder for
endringer. Leringsudbyttet kan lokaliseres pa flere niveauer, relateret til perso-
nen. Det kan enten vare viden, feerdigheder eller zendring af en persons identi-
tet (Weber 2013). Derfor bliver anerkendelsen af deres tidligere erfaringer i
uddannelsessfzren vigtig, da det er en kombination af tidligere erfaringer og
socialiseringsprocessen, der pagar pd uddannelsen, der skal hjxlpe subjektet til
at forene og danne den nye professionsidentitet.

For at fd anerkendelsen fra samfundet side kraeves der ogsd noget af de profes-
sionelle:

»8ocietal recognition is based on the assumption that professionals do not only possess
the necessary skills, but can also be excpected to act in an altruistic way, the identifi-
cation with occupation is conditioned i.a. by its privileged status in society, etcetera«

(Weber 2010,329)

Hermed er der fra samfundets side en forventning til de professionelle, udover
deres faglighed, om, at de vil ’ofre sig’ for den autorisation, som de har fiet af
samfundet. At udvikling af professionsidentiteten sker som en sammensmelt-
ning af subjektiviteten ind i professionsidentiteten (Laursen m.fl. 2005, 33; We-
ber 2003; Salling Olesen 2000b) betyder, at der sker socialiseringsprocesser i
uddannelser (der er en del af uddannelsesdeltagelsen) og i praksis (arbejdslivet),
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der er vigtige faktorer for professionens egen selvforstaelse, sivel som for den
personlige udvikling og for nye erfaringsdannelser.

Professionsidentitet er sarligt subjektivt forankret, da den er skabt pa baggrund
af subjektets leringsproces, selvfolgelig knyttet an til faglicheden og de sociali-
seringsprocesset, der sker i uddannelsen. Detfor er det muligt, gennem en for-
staelse af og forskning om subjektivitet, at forsta professionerne ifelge Weber
(2004) og Salling Olesen (2004), da de subjektive processer er indlejret i pro-
fessionens selvforstaelse.

For at kunne blive anerkendt i professionen skal subjektet bade kunne knytte
an til og/eller have gjort op med sine meninger og erkendelser fra opvaksten,
1 uddannelsen og pi arbejdsmarkedet for at kunne identificere sig som profes-
sionel - da omverdenen og professionen selv har nogle forventninger til deres
vitke (Salling Olesen 2000b). De skal trackke pa deres viden og fardigheder,
som de skal saxtte 1 spil 1 forhold til deres personlighed, siledes at deres hand-
linger fremtreeder som professionelle kompetencer, der er til gavn for deres
klienter/borgere/kunder.

»ldentity is thereby not seen as a final and stable definition, but as a partly fluent,

partly contradictory, and always active engagement and (re)construction of one self«
(Salling Olesen 2007,45).

Dette er Weber enig i, men beskrivelser det lidt anderledes:

»Arbejdsidentiteten bygger pa stabile indre-psykiske forudsetninger for at regulere
livsudkast og adferd pa en mdde der anerkender det arbejdsmartked man agerer i —
men som samtidig sorger for at man hoster anerkendelse og har muligheder for at
udfolde sig antonomt. Det hedder vist "at finde sin rette hylde”, men problemet i dag
er at der hele tiden er nogle der bygger om pa reolsystemet!« (Weber 2003,118).

Weber understreger her betydning af den subjektet tilegnelse pa lignede made,
som Laursen m.fl. (2005,33) og Salling Olesen (2000b,6). Hun preciserer, at
identitetsprocesser ogsd indeholder en lobende udvikling for at fastholde aner-
kendelse fra arbejdsmarkedet, og ikke mindst samfundets egede udviklingsha-
stighed far betydning for arbejdstageren, der skal rumme og omsztte disse @n-
dringer hele tiden.

Den psycho-societal tilgang giver mulighed for at forstd dannelse af professi-
onsidentitet pid baggrund af individuelle, subjektive identificeringer med
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professionen. Identificering sker pa baggrund af subjektets livserfaringer, der
er forankret 1 historisk konkrete versioner af samfundsmaessige rationaler. Der-
for kan dannelse af professionsidentitet hos subjektet vaere modsatningsfuld,
da ®ndringen af subjektets identitet kraver zendring af mening og erkendelses-
strukturer for at kunne forene subjektet med professionens vardier og normer,
da disse ligger til grund for professionsidentiteten og hermed ogsa spejler pro-
fessionens selvforstaelse.

5.6 Analytiske greb til empirien

Med afset 1 min problemformulering, Hyzilke betydninger har IK1 ~studerendes livs-
historiske forudsatninger for lering og erfaringsdannelse, ndvikling af professionsidentitet og
uddannelsesdeltagelse i professionsuddannelse? og pa baggrund af afsnit 5.5, vil jeg nu
klarlegge min tilgang til empirien og vise mine analytiske greb fra den psycho-
societal approach, som anvendes til at besvare problemformuleringen. I afsnit
5.7 diskuterer jeg deltagerbegrebet og efterfolgende, hvordan det bliver til et
analytisk greb.

5.6.1 Analytiske greb fra en psycho-societal approach

Jeg har gdet til mine analyser med en opmearksomhed rettet mod neglebegre-
berne i problemformuleringen. Disse begreber kaytter sig, som jeg har disku-
teret, til en rakke andre centrale forstdelser og begreber, jeg har indkredset i
min teoretiske diskussion. Jeg vil her kort opsummere de centrale begreber,
der ogsa har fungeret som sogebegreber i min analyse.

Livshistorie, socialisering, erfaringer og livsudkast benytter jeg som cen-
trale analytiske greb. I en psycho-societal tilgang giver disse mulighed for en
dynamisk forstaelse af menings- og erkendelsesstrukturerne ud fra de scenisk
og symbolske interaktioner. De abner for muligheden for at kaste lys over be-
tydninger af tidlig socialisering og de livshistoriske forudsztninger, som de
IKV-studerende tager med sig ind i uddannelse.

Vagten er pa deres erfaringers betydning for at kunne =ndre deres mening og
erkendelse af verden, som bade afspejles i de sociale normer, de er opvokset i,
1 deres livserfaringer og 1 hverdagslivet, der har betydning for deres tidligere
og kommende livsudkast. Livsudkast handler om, hvordan man vil eller kan
leve pa baggrund af sine erfaringer. Andringer af livsudkast sker lobende med
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bdde nye og gamle mader at forstd verden pd, og det bliver analytisk brugt
bide som en form for reflekterede onsker og interesser, men knyttes ogsa til
hab, frygt og modstand i forhold til forandringer 1 livet pa baggrund af erfa-
ringer, der skaber handlinger. Livsudkastet giver pia denne made mulighed for
at se pa den forandringsproces, som erfaringsdannelserne bringer med sig, sa-
vel som fremtidsforestillinger.

Lzering og identificering er ligeledes centrale analytiske begtreber, der ifolge
den psycho-societal tilgang viser sig gennem forsvarsmekanismer, sésom am-
bivalenser og modstand. Forsvarsmekanismer, ambivalenser og modstand vi-
ser sig 1 empirien som et tegn pa igangvarende erkendelsesprocesser af, at tid-
ligere forstaelse af virkeligheden kan vare anderledes. Modstand er subjektets
mide at forsege at opretholde dets selvforstielse og identitet pd og kan for-
stds som et udtryk for bearbejdning og integrering af nye selvforstielser og
herigennem lering og identificering med professionen. Ud fra den psycho-so-
cietal tilgang kan disse forsvarsmekanismer ogsa ses sprogligt gennem per-
spektivskifte og modsatrettede fortallinger som mader at tale om noget pd,
der er svaert. Mens brugen af sprogfigurer kan vare med til at synliggore for-
staelser af det levede liv og dets betydning. Modsatrettede fortellinger 1 livshi-
storien er symbolske for, hvordan der er blevet sat spergsmalstegn ved den
tidligere socialiseringsproces og hermed ved muligheden for at ndre mening,
der kan skabe en ny erkendelse og give nye erfaringer med virkeligheden — en
made at zndre virkelighedsopfattelsen gennem leering, der muligger udvikling
af professionsidentitet.

5.7 Uddannelsesdeltagelse

Jeg tilfojer, til en psycho-societal forstdelsesramme, begrebet *uddannelsesdel-
tagelse’, da jeg ser et behov for en tydeligere forstaelse af, hvad uddannelses-
deltagelse indebarer. Uddannelsesdeltagelse anvendes som et bredt begreb, der
kan satte fokus pd nogle centrale elementer, som jeg allerede har vist i tidligere
prasenterede forskning, sisom pd at vare aktiv eller ikke-aktiv, fokus pa sprog,
subofficiel kommunikation, gruppedannelse (Ulriksen m.fl. 2009), former for
motivation, som et forseg pa at finde vej 1 uddannelse (Ahrenkiel m.fl. 1998;
Illeris 2013), savel som forstdelse af, hvad der er attraktivt (Hjort 2005), og
hvad der er meningsfuldt (Illeris 2013). Den psycho-societal forstdelse af lering
og identitetsdannelse anerkender uddannelsesdeltagelse som varende vigtigt —
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da interaktion med medstuderende, undervisere, de institutionelle rammer og
praktikken er en del af leringsprocesserne (Salling Olesen 2017). Det uddybes
ikke her, hvordan betydningen af uddannelsesdeltagelse skal gribes an, men at
den forstds som en del af leringsprocesser. Det bliver en del af omstandighe-
derne, som leringsprocessene er indlejret i, som bdde kan vare formidlende
savel som hindrende for leeringsprocesserne. I Salling Olesens forstaelse af pro-
fessionel identitet anvendes #/horsforholdet #il gruppen,” underforstaet professio-
nen fra afsnit 5.5.3. Kirsten Weber kraser ligeledes om uddannelsesdeltagelses-
forstdelsen 1 hendes begreb om dobbelthed, hvor jeg citerer hende 1 afsnit
5.5.2.: Zhvor de tilegner sig nddannelsens kultur og faglighed”. Her er det tydeligt, at
identificering med uddannelseskultur og fagligheden er et vigtigt element i for-
stdelse af lering og erfaringsdannelsen og i den efterfolgende mulighed for at
identificere sig med professionsidentitet, som jeg i afsnit 6.2, 6.3 og 6.4 praci-
serer gennem analyse af de implicitte forventninger til studerende, inspireret af
Ulriksen (2004). Wackerhausen (2004) er ligeledes optaget af relevante kollek-
tive dynamikker af at blive ’ex af vores slag’. 1 hans forstdelse af processen til at
bliver ’en af vores slags’ skriver han, at det ogsd sker under uddannelse. Hermed
synes der at vere enighed, men ikke et falles begreb for at begribe uddannel-
sesdeltagelse. Derfor ser jeg et behov for at supplere med mere pracise forsta-
elser af kulturelle og sociale elementer til begrebet uddannelsesdeltagelse, da en
afgorende mulighed for at tilegne sig professionen ogsa handler om at fd lov til
at vaere en del af fallesskabet pd og i uddannelsen. Hermed ser jeg uddannel-
sesdeltagelse som en identificering med uddannelsen - og det at vare stude-
rende som et element af at kunne danne en professionsidentitet. Jeg har fundet
inspiration til yderligere forstdelser af uddannelsesdeltagelse hos Larsen m.fl.
(2016), Udsatte unges nddannelsesdeltagelse: Tilhor og steder som teoretiske perspektiver.
Artiklen er skrevet med henblik pa udsatte unge, men jeg mener, den ogsa er
generel anvendelig, da der er tale om relationsprocesser, som er geldende for
alle i uddannelse.

Larsen m.fl. argumenteret for, at der er brug for en forstaelse af uddannelses-
deltagelse som et komplekst begreb, der indeholder et anerkendt tilhorsforhold
gennem deltagelse i faglige og sociale fallesskaber. Det er vigtigt for subjektet
at vaere 1

vlnklnderende fallesskaber, der giver mulighed for identifikation og for at fole sig
som en del af noget storre (Larsen m.fl. 2016,116). [...] En teoretisk kobling af
begreber om tilhor, social lering og sted(er) muliggor en orientering mod en processuel
Jforstaelse af identitet og meningsskabelse, hvor steder spiller en central rolle bide som
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noget, mennesker skaber, og som noget, der er medkonstruerende af sociale relationer
og identitetskonstruktioner (Jensen 2008) « (Larsen m.fl. 2016, 123).

Uddannelsesdeltagelse knytter sig an til et geografisk sted, hvor der er forhand-
linger mellem deltagerne for herigennem at positionere sig i forhold til hinan-
den. Dette kan blandt andet ske gennem inklusion og eksklusion af faellesska-
berne. Hermed skabes der mulighed for af passe ind og hore til (Larsen m.fl.
2016). Her kan henledes til Wackerhausen’s forstaelse af at veere ez af vores slags,
da deltagelsesformer og normer ogsd knytter sig til de forestillinger om lonat-
bejde, professionel adferd, viden og identifikation, som uddannelsen ogsa er
bearer af; samt til de ovrige politiske og institutionelle vilkir, som uddannelserne
konkret og uddannelsessystemet mere generelt er underlagt. Hermed er delta-
gernes uddannelsesdeltagelse ogsa indlejret i en ’saerlig’ institutionel ramme,
som knytter an til og afspejler en rekke bredere samfundsmaessige vilkdr og
strukturer. Det betyder, at en del af den teoretiske forstielse af uddannelses-
deltagelse er, at konteksten, hvori uddannelsesdeltagelse udspilles, har betyd-
ning, der ogsa er med til at forme livsudkastet for subjektet 1 dennes sarlige
selvforstielse og identificering med professionen.

En anden central pointe i Larsen m.fl.’s forstdelse af uddannelsesdeltagelse er,
at motivation og deltagelse ogsa indeholder kulturelle elementer:

»Samtidig ma motivation og deltagelse i nddannelse forstds i relation til de forskellige
faglige kulturer og skolekulturer pa uddannelsen, som ogsi har central indflydelse
pd unges forskellige deltagelsesmuligheder. Her fan det papeges, at livet rundt om
skolen — ungdomslivet, familielivet, kearlighedslivet osv. — netop har betydning for
livet i skolen (Hjort-Madsen 2012)« (Larsen m.fl. 2016, 113).

Den faglige kultur og skolestrukturen fremhzaves som vigtige forstaelser for at
forstd uddannelsesdeltagelse, som ogsa Illeris (2003) fremhaver. Den anden
pointe, Larsen m.fl. har i ovenstiende citat, er betydningen af hverdagslivet
(nutiden), der spiller en central rolle i forstaelsen af uddannelsesdeltagelsen, da
det for subjektet galder om at fa hele livet til at henge sammen og vaere me-
ningsfuldt. Derfor er hverdagslivet og uddannelse sammenvavet i oplevelsen
af at bore #il. Det sidste vaesentlige bidrag fra Larsen m.fl.:

»Der er sdledes grund til i ndforskningen af ungdom at vere teoretisk (og empirisk)
optaget af, hvordan unges lere- og identitetsprocesser udspiller sig i dobbeltheden mel-
lem pa den ene side at hore til et sted (hvem er jeg? hvor horer jeg 1il?) og pa den
anden side at lenges efter noget andet (hvem onsker jeg at blive? hvor onsker jeg at
hore til?) (Antonsich 2010)« (Larsen m.fl. 2016, 121-122)

87



Her argumenterer Larsen m.fl. (2016) netop for betydningen af uddannelses-
deltagelse, som sker gennem at finde tilhor, da dette skaber muligheden for
dannelse af identitet. Hermed bliver denne identificering bade en identificering,
som er meningsskabende, som i athandlingen er professionsidentitet. Men ogsa
identitet i nuet, med medstuderende, uddannelsen og det at vare studerende.
Det er tydeligt, at Larsen m.fl. er inspireret af Wengers (2004) praksistallesska-
ber sével som Lave og Wengers (1991) sitnated learning, som de ser i en kritisk
teoretiske forstdelsesramme, da de ogsa forholder sig til samfundsmassige vil-
kar og strukturer, der kan pavirke uddannelsesdeltagelsen.

Larsen m.fl.’s (20106) forstielse af identitetsdannelse og uddannelsesdeltagelse
er mere preciseret. De forstir uddannelsesdeltagelse som indlejret i uddannel-
sessferen 1 en social interaktion med de ovrige deltagere. Dette er ikke i mod-
strid med Lorenzer’s forstdelse af socialisering, men her suppleres denne for-
staelse med overvejelser om betydningen af deltagernes integration og identifi-
kation igennem uddannelsen.

En central pointe for athandlingen er at forstd uddannelsesdeltagelse gennem
informanternes interaktioner med medstuderende, undervisere og uddannel-
sesinstitutionens rammer. Hermed bliver uddannelsesrummet betydningsfuldt
for subjektets mulighed for at skabe tilhor og herigennem for at kunne kvalifi-
cere sig til og identificere sig med professionen. Ogsa det komplekse hverdags-
liv og de livssituationer, der udspiller sig under uddannelsen, fir betydning;
konflikterne, suboffentlig kommunikation, den aktuelle opbakning, som de
IKV-studerende kan finde i deres medstuderende, partnere og evnen til at til-
knytte sig et nyt livsudkast som en mulig fremtid. Alt dette for betydning, da
subjektet har brug for anerkendelse af omverden og for at vare en del af noget
storre. Denne supplering giver mig mulighed for folgende analytiske greb til
empirien.

5.7.2. Analytiske greb fra kulturkritisk teori

Uddannelsesdeltagelse anvendes som analytisk greb gennem forstaelse af til-
hersforhold, der viser sig gennem muligheden for og hvordan IKV-stude-
rende etablerer et tilhorsforhold til uddannelsen, underviserne og deres med-
studerende. Det er blandt andet gennem deres fortelling om, hvordan de fo-
ler sig inkluderet eller ekskluderet af fzellesskabet, der har betydning for deres
mulighed for lering og anvendelse af deres erfaringer. Hermed ses ogsa,
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hvordan de IKV-studerende positionerer sig selv og knytter an til deres ud-
dannelse, medstuderende, undervisere og hverdagsliv. Dette soger jeg i analy-
sen ved i citaterne at finde ud af, hvem det er, de IKV-studerende identifice-
rer sig med; deres medstuderende og/eller uddannelsen, herunder identifice-
ring med professionen, som et udtryk for udvikling af professionsidentiteten
eller noget helt tredje.

Gennem ovenstiende opmarksomhed suppleres min psycho-societal tilgang
med en mere udfoldet kulturanalytisk opmerksomhed, som dog fortsat traek-
ker pa kritisk teori.

Jeg vil afsluttet kapitlet med min forstdelse af denne inspiration og de sam-
menhzxnge mellem begreber, som jeg ser i mit begrebsapparat.

5.8 Sammenhange mellem begreberne livshisto-
rie, leering, erfaring, professionsidentitet og ud-
dannelsesdeltagelse

Den psycho-societal tilgang ser subjektet som dannet gennem interaktioner
med omverden — de er bade sceniske og symbolske. Hermed dannes subjektets
psykiske strukturer pa baggrund af kultur og det sociale, der er indlejret 1 de
gxldende samfundsstrukturer, som gennem livet er en on-going proces. Her-
med bliver socialiseringsprocesser anerkendte som leringsprocesser, der er
skabt pd baggrund af tidligere erfaringer, hvilket bliver afsattet for fremtidig
erfaringsdannelse. Det er gennem socialisering og erfaringsdannelse, at subjek-
tet fir en selvforstaelse af, hvem det er, og hvilket livsudkast der synes u-/mu-
ligt pa baggrund af subjektets socialisering. Hermed er det synligt, at livshisto-
rien har en central betydning og dermed bliver forudsztningen for subjektets
fremtidige muligheder og barrierer.

Subjektet indgar i relationer med andre subjekter, hvilket skaber mulighed for
at skabe nye erkendelser af virkeligheden. Derfor er uddannelsesdeltagelsesbe-
grebet sarligt interessant, da uddannelsesdeltagelse ikke bare handler om de
intrasubjektive processer, men ogsé har de intersubjektive processer for oje. At
kunne finde tilhor blandt andre subjekter (medstuderende, undervisere, samle-
ver, born etc.) skaber siledes mulighed for at fa ny viden, nye ferdigheder, der
pa baggrund af livshistorien kan blive til erfaringer. Derudover giver
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uddannelsesdeltagelse mulighed for at identificere sig med arbejdet gennem
praktikker og undervisningen pd uddannelsen. Det vil sige, at pd baggrund af
uddannelsesdeltagelse og lering kan subjektet 2endre pa egne vardier og nor-
mer og hermed tilegne sig sin egen serlige subjektive professionsidentitet. An-
dring af egne vaerdiger og normer er en udviklingsproces eller fortszttelse af
socialiseringsprocessen, nu ind i professionen, men den @ndring sker ikke
umiddelbart, men kan aktivere forsvarsmekanismer, da subjektet som udgangs-
punkt har brug for at fastholde sin egen selvforstielse. Det er gennem under-
sogelse af subjektivitet, det bliver muligt at forsta de samfundsmaessige funde-
ringer bade i forhold til personlig udvikling og 1 forhold professionen.

Det er derfor centralt for afhandlingen at forsta denne serlige komplekse lac-
ringsproces for den enkelte gennem analyse af livshistorien, for derigennem at
kunne traekke forudsatningernes betydning frem for leering, erfaringsdannelse,
professionsidentitet og uddannelsesdeltagelse, saledes vi kan blive klogere p4,
hvordan det opleves at vere studerende pa professionsuddannelserne, byg-

ningskonstrukter- og fysioterapeutuddannelsen, nir man er optaget pa bag-
grund af IKV.

Efter jeg nu har tydeliggjort, hvordan jeg med analytiske greb, inspireret af isar
den psycho-societal approch og kritisk teori, vil fortolke min empiri, og efter
en beskrivelse af sammenvavningerne mellem begreberne, vil jeg nu prasen-
tere den dybdehermeneutiske analysestrategi, der er grundlagt af Alfred Loren-
zer (1975).

5.9 Den dybdehermenecutiske analysestrategi

Lorenzer bruger den psykoanalytiske metode som afswt for forstielse af sub-
jektet gennem en hermeneutisk fortolkning. Fortolkningen sker pd baggrund
af en forstielse af de psykiske strukturer og erfaringsdannelsen, der dannes
gennem socialisering, der er forankret i den historiske materialitet. Dette er i
overensstemmelse med Gadamer’s filosofiske hermeneutiske tilgang (Gadamer
1989), da de begge er optaget af fortidens pavirkning pa nutiden og sprogets
symbolske betydning. Lorenzer dbner ydermere for muligheden for forstdelser
af socialiseringsprocessens betydning for subjektet, hvor de enkelte interakti-
onsformer skaber betydning pa baggrund af interaktionserfaringerne, der dan-
ner mening og forstielse af vores virkelig pa baggrund af vores livshistorie.
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Laring og/eller erfaringer dannes pa baggrund af interaktioner og bliver til et-
indringsstrukturer, som vi trakker pa resten af livet, eller indtil vi lerer og/eller
erfarer, at tingene kan veare pa andre mader. Det vil sige, at erindringsstruktu-
rerne er nonverbale referencer tilbage til en livspraksis af erfaringer. P4 denne
mide konstitueres der en forventningshorisont til omverdenen, og det pavirker
menneskets made at tolke verden pd. Dette kan forstds som Gadamer’s forsta-
elseshorisont, men styrken ved Lorenzers teori er, at han beskriver de psyko-
logiske processer, der ligger til grund for den forventningshorisont (den sarlige
socialiseringsproces), som mennesket moder verden med pa baggrund af dets
psykiske struktur, der afspejler dets handtering af modsatninger mellem det
mulige og det ikke-mulige, som er kulturelt, socialt og samfundsmaessigt fun-
deret.

Lorenzer udviklede, i forlengelse af hans ’materialistiske socialisationsteori’,
den dybdehermeneutiske kulturanalyse, da han var interesseret i de symboler,
som han forstir som oplevelsesfigurer og erindringsmonstre (Nagbol 2002,
299). I hans opfattelse bliver kunst et udtryk for det levede liv og det samfund,
som ligger til grund for det levede liv. I trdd med Lorenzer’s anvendelse af
forskellige videnskabelige paradigmer, Freud og Marx, som han tager afsxt i
skabelsen af sin socialisationsteori, anvender Volmerg & Leithatiser i 1988 Lo-
renzer’s dybdehermeneutiske kulturanalyse som afsat for udviklingen af en
empirisk analysestrategi for socialvidenskabelige tekster (Leithduser & Volmerg
1988).

Jeg bliver forste gang prasenteret for den dybdehermenecutiske analysestrategi
pa SQUIDS-seminaret i Dubrovnik 2014. Analysestrategien kaldes Mezode i Du-
brovniktraditionen og er skrevet af Hollway og Volmerg. Metoden er identisk med
metoden, som Salling Olesen og Weber, (2013, 46-47) kalder “In-Depth Herme-
nentic Cultural Analysis”. Men der findes nyere versioner (Andersen og Dybbroe
2010), og senest er versionen af Dubrovnik-metoden, der er skrevet pa dansk
af Gripsrud og Mellon (2017, 71-81). De refererer alle tilbage til Lorenzer’s
dybdehermeneutiske analyse, der soger tekstens manifest - intentionen med

8 SQUID er en samling af forskere fra England, Tyskland, Norge og Danmark, der
har den psyko-sociale tilgang til forskning til fxlles. Her deltager bade professorer,
lektorer, adjunkter og ph.d.-studerende i en skon sammenblanding. Hver deltager bi-
drager med eget empirisk materiale. Dette fortolkes i mindre grupper, derudover la-
ses og diskuteres teoretiske tekster.
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fortellingen/udsagnet og det latente, de skjulte betydninger i teksten, som en
scenisk forstdelse, der har til hensigt at give en forstdelse af den samfundsmzes-
sige betydning, som fortellingen/udsagnet er indlejret i.

Den dybdehermeneutiske analysestrategi giver mulighed for at vegte og dbne
de sceniske fortolkninger i éns analyse i forskellig grad.

Det forste trin i denne strategi er at fa et helhedsindtryk af hele teksten. Det
bliver ogsa betegnet som ‘den horisontale forstaelse’ af teksten, hvorfra temaerne
for éns analyse opstdr. Her har jeg gentagende gange lyttet interviewene igen-
nem. Samtidig har jeg set pa den transskriberede tekst og brugt mig selv som
redskab til at resonere de folelser og reaktioner, som jeg horte og sa ud fra
tonen, betoningen og de kropslige reaktioner - sammenholdt med mine notater
om mine oplevelser af interviewet.

Herefter forsattes med ‘den vertikale forstielse’ (dybde). Den bestir af 3 trin:

Forste sporgsmal er: Hvad bliver der sagt? Det er i forhold til Lorenzer’s manifest,
niveauet af teksten, der kan gengives precist.

Det andet sporgsmal er: Hvordan bliver det sagt? Dette sporgsmal har to formal.
Det forste er: Hvordan fortelles det? Her tolkes pd ordvalg, pauser, vaklen,
perspektivskifte, undvigelser, tonen, stemningen (glede, bekymring, vrede) og
fortzllerens egen position i forhold til andre.

Det andet formal er modoverforsel som fortellingen/udsagnet skaber hos for-
skeren. Det vil sige den oplevelse, forskeren fir ved denne fortelling/udsagn -
her forstiet som ’hvad er det, teksten satter i gang hos forskeren’ Altsa reak-
tioner saisom den emotionelle pavirkning, teksten giver fortolkeren. Disse kan
vare normative, underholdende, fornermende eller stedende og henger sam-
men med helheden af teksten. Hvad er den gennemgdende folelsesmassige
stemning? Dette svarer 1 Lorenzer’s teori til en ansporing af de sceniske inter-
aktioner.

Det tredje sporgsmal er: Hvotfor er det sagt pa denne sarlige made? Det er her i
analysen de skjulte betydninger kan dukke op, der kan vare fra sceniske og
symbolske interaktioner?.

% Det har varet en diskussion - ogsa blandt de, som arbejder med en psycho-societal
approach, 1 hvilken udstraekning der tolkes frit pd elementer af sceniske og symbolske
interaktioner. Hvor Dybbroe og Andersen (2016) benytter sig af en mere tekstnare
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I udvzlgelsen af de dele af fortellingen, som medtages i analysen, gores der i
den dybdehermeneutiske analyse brug af frit flow og leden efter dbninger,
uoverensstemmelser, specielt brug af sproget, hop 1 historien, pludselige afbry-
delser af historien eller underlige made at relatere sig til emnet eller hinanden
pa. Det er i disse citater, der, ifolge analysestrategien, oftest findes verdifulde
informationer.

Som det fremgir i beskrivelsen af den analytiske metode, gor man i hoj grad
brug af sig selv. Derfor er det vigtigt, at fortolkeren er meget opmerksom pa
egen forforstdelse og fordomme (som beskrevet i afsnit 5.2.2) og mulige blinde
pletter. Kollektive fortolkningsgrupper vaegtes som vaerende et vigtigt element
ved brug af denne metode, da dette giver forskeren mulighed for at se andre
perspektiver pa teksten end den umiddelbart synlige. Man kan opleve, at man i
fortolkningsgruppen er uenig om fortolkningen, hvilket kan vere med til at
henlede opmerksomheden pa andre fortolkningsmuligheder, som samtidig
skal forstds som metodens kollegiale intersubjektive validering,.

Nationalt har jeg deltaget i en fortolkningsgruppe, som medtes en gang om
maneden pa RUC. Her har vi, i mere eller mindre struktureret forum, kigget pa
bidder af tekster og fortolket disses betydninger. Det har dbnet for muligheden
for at leere af andre mere erfarende brugere af den dybdehermeneutiske analy-
sestrategi og har givet indsigt i muligheder eller veje, som tekstens materiale
ogsid kunne tage. Internationalt har jeg deltaget i SQUID’s érlige seminar i 2014
og 2015. Det har vaeret meget inspirerende, da andre nationaliteter kan se kul-
turelle sprackker i materialet, som jeg som forsker selv er blind for. Deltagelsen

tilgang end f.eks. Salling Olesen og Weber (2013), der gennem laesninger af sceniske
og symbolske interaktioner forfolger de undertrykkende elementer, som subjektet er
indlejret i ved at tolke vidtgiende p4 tidligere erfaringer og socialiserings betydninger.
Dybden af analysen er meget omdiskuteret, f.eks. hvad angir det etisk forsvarlige eller
muligt fyldestgorende i at argumentere for, at undertrykkende elementer bliver sty-
rende for lereprocesser og erfaringsdannelse, selv om disse synes at vere ubevidste
for subjektet. Samtidig rummer dybden i analyserne ogsa nogle styrker, fordi det giver
mulighed for forstaelse af socialiseringsprocessernes vidtgiende betydning for subjek-
tets handlinger eller mangel pa samme. Diskussionen ligger i forlengelse af kritikken
af Lorenzer’s forstielse af sceniske interaktioner (se afsnit 5.4). Jeg har af samme
grund med forsigtighed gjort brug af fortolkninger af skjulte betydninger og tydelig-
gjort, nir der er tale om denne form for fortolkning.
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1 disse kollektive fortolkningsseminarer og -grupper er en del afthandlingens
validering.

Jeg vil nu prasentere, hvordan jeg udmonter de temaer, der har veret styrende
for min analyse, og som bliver den struktur, jeg anvender i fremstillingen af
min empiri. Dette er det forste trin i den dybdehermeneutiske analysestrategi.

5.9.1 Fremstilling af strukturen og temaer fra de livshistori-
ske interviews

I min praktiske tilgang til analyserne har jeg fulgt den dybdehermeneutiske ana-
lysestrategi. Derfor starter hvert interview med en prasentation af fortolk-
nings- og forstaelsesrammen for analyserne, jf. den hermeneutiske cirkel (afsnit
5.2.1), der er helheden, hvori dele af fortolkninger skal forstds og den dybde-
hermeneutiske analysestrategi (afsnit 5.9), ’den horisontale forstielse’. Jeg kal-
der dette afsnit for De lvshistoriske forndsetninger. Her skitseres livshistoriske for-
udsztninger, der kan have betydning for fortolkningen. Der introduceres til
den familiemessige situation, fortelling og udsagn om normer og veardier, der
kan tilskrive opvakstens socialiseringsprocesser og erfaringer fra barndom-
men, som kan have betydning for forudsztningerne for uddannelsesdeltagelse
- og sidst informantens hverdagsliv. Herefter folger en beskrivelse af inzervien-
Jforboldene; hvor interviewet er fundet sted, modet mellem fortxlleren og inter-
viewer set ud fra et interviewerperspektiv og -fortolkning. Inden jeg bevaeger
mig vertikalt ned i analysen, vil jeg beskrive de fire temaer, der har varet sty-
rende for besvarelse af min problemformulering. Temaerne prasenteres i en
kronologisk rekkefolge, der er i overensstemmelse med livshistorien udvikling.
De fire temaer for den dybdehermeneutiske analyse er:

Baggrund der fort til nyt livsudkast. Temaet indeholder citater, der ifelge subjektet
er grunde, forklaringer, begrundelser for uddannelse gennem IKV. Herunder
ogsd sarlige handelser, som informanten tillegger betydning for xndring af
livsvilkdr og motivation for at starte pd netop den valgte uddannelse.

Anerkendelse og forndsatninger for optagelsen: Temaet omhandler udtalelser, der siger

noget om oplevelsen med optagelsespraksissen; stemning, folelsesmassige for-
tellinger om IKV-processens betydning for den enkelte.
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Lering, erfaringer og nddannelsesdeltagelse: Temaer der beskrivelser uddannelse-sfae-
ren - altsd de andre studerende, undervisningsmetoder, undervisere og rammert,
der for informanterne har storre eller mindre betydning, samt fortallinger om,
hvordan erfaringerne kan saxttes i spil i uddannelsen, og hvordan de oplever
deres egen leringsproces.

Fremtidig professionsidentitet: Dette tema indeholder ytringer om hab, frygt, angst
og usikkerhed for informanternes fremtid i forhold til professionstetning/-et.

Jeg afslutter analyserne med en opsamling, hvor jeg vil besvare problemformu-
leringen ud fra det enkle subjekts livshistorie betydning for lering, erfarings-
dannelse, identifikation med professionen og uddannelsesdeltagelse.

For jeg laver en detaljeret beskrivelse af, hvordan interviewene er foregiet og
af de overvejelser og refleksioner, jeg har haft i den forbindelse, vil jeg forst
skrive noget mere overordnet om livshistoriske interviews og metodiske reflek-
sioner i forbindelse med forskningsprocessen.

5.10 Livshistoriske interviews

Afhandlings @rinde er at forstd de livshistoriske forudsztninger betydning, het-
med er det livshistoriske interview en forudsatning for at kunne besvare pro-
blemformuleringen. Samtidig kalder det teoretiske afszt i kritisk teori og for-
stdelsen af socialiserings betydning for subjektet pa en metode, der kan rumme
forstdelse af tidligere erfaringers betydning for laereprocesser, som jeg har be-
skrevet 1 kap. 5. Derfor har jeg valgt det livshistoriske interview som metode.
Livshistorisk interviewmetode er et kvalitativ forskningsinterview, der soger at
afdzkke og forstd forskellige kulturelle, sociale og individuelle livsforleb ’inde-
fra’/’nedefra’- et forsog pa at begribe det levede liv og de handlinger, det har
afstedkommet. Et hverdagsliv, der er levet og maerket af kroppen og bevidsthe-
den synes interessant for at opnd forstaelse for livsforlobet, dets handlinger,
fortaellerens selvforstielse, menings- og erkendelser sével som selvforstiet sam-
menhzang til omverden. Som Fog skriver:

»l det kvalitative forskningsinterview er det netop personens handlinger og hans fo-

lelser og tanker - hans bevaggrunde -vi er interesseret i. Personen er en konkret og
enestaende person, der bar sin egen historie og de egenskaber, handlemnligheder og
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handleferdigheder, der er udviklede af netop ham i denne bistorie« (Fog 2004,
142).

Den sarlige pointe ved den livshistoriske metode er, at man lader interview-
personen fortalle om de nedslag i livet, som interviewpersonen tillegger sarlig
betydning for handlinger og barrierer, indenfor den overordnede ramme, som
jeg har skitseret gennem brugen af tidslinjen, som jeg uddyber i afsnit 5.10.1.
Dette sker ogsa ud fra en antagelse om, at livshistorien og de interaktioner, der
sker gennem livet med omverden, har betydning for et hvert menneskeliv, jf.
mit teoretiske afsaet om socialisering og interaktioners betydning for udvikling
af mennesker.

Jeg onsker viden om folkeskoleoplevelser, hvori fortellinger om barndommen
indgar, livet fra folkeskolen og optil nuet, hvori uddannelsesvalg, jobvalg, skift
mellem job og ikke mindst handelser imellem, som subjektet tilskriver har en
betydning for bevagelserne fra et nedslag til et andet. Heri indgir fortellinger
om ungdoms- og voksenlivet, der munder ud i fremtidsperspektiver pa bag-
grund af den igangvarende professionsuddannelse.

I udviklingspsykologien beskrives /Juseyklus af Erikson (1971), hvor ungdoms-
dyder er #roskab, hvor mennesket gennem venskaber og kollegiale fallesskaber
skaber sin identitet gennem troskab og loyalitet til faellesskabet. Det er pa den
made, ungdommen finder sin plads i historien og samfundet (Erikson 1972,
93). Den voksnes centrale dyder er &erlighed, omsorg og visdom (Exikson 1971, 84)
Det er her familielivet og hermed forpligtigelser etableres overfor agte-
faelle/samlever og born. Derfor ma subjektet undertrykke egne onsker for at
indfri disse forpligtigelser. Familien er pa baggrund af ungdommens valg ogsa
med til at etablere fundamentet for identiteten (Erikson 1971). Denne identitet
udbygges med rollen som mor eller far, hvor keatlighed, omsorg og visdom
gives videre til born og andre. Forstédelse af livscyklus udfordres af modernite-
ten, derfor kan livscyklussen ikke forstis som kronologisk, da subjektets mod-
ning og livskriser ikke folger en bestemt logik. En 25-édrig kan opleve en skils-
misse lige sdvel som en 40-drig, og bornefodsler sker igennem en lengere ar-
reekke. Derfor er det netop vigtigt at fastholde livshistorien som subjektiv, hvor
nedslagene har en sarlig betydning for subjektet, alt efter hvilke handlinger og
barriere nedslagene muliggor.

Den livshistoriske fortzlling er en subjektiv tolkning og fremstilling af eget
livsforleb. I selve fortzllingen sker der to ting.
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Et; fortxlleren veelger 1 konteksten at fremhave emner og temaer, som synes
interessante for fortzllingen og giver et kronologisk/meningsfuldt handlings-
fotlob/livsfotlob. Hermed styres interviewet ogsa af fortzlleren, og det er med
afset 1 det meningsfulde for fortzlleren, at der spoges ind af intervieweren.
Intervieweren er derfor lydher overfor, hvordan fortxlleren bringer en livshi-
storisk forstdelse — eller fortellerrammen - frem (Andersen 2001).

Toj; samtidig reflekterer fortzlleren over sig selv og sine handlinger set i retro-
spektiv. Dette giver fortelleren mulighed for indsigt i eget levet liv samt for at
fremhaeve sider af sig selv, som er mere i overensstemmelse med sit eget selv-
billede og sin selvoplevede identitet. Der stilles abne sporgsmal, der kan giver
fortzelleren mulighed for at reflektere og forstd egne perspektiver pd problem-
stillinger (Andersen 2001).

Hensigten med det livshistoriske interview er, i denne athandling, 7&4¢ terapeu-
tisk eller at lave en biografisk fremstilling, men at fi et indblik i de subjektive
processer, kulturelle og samfundsmaessige betydninger og forstaelser, der i an-
erkendelse af livslang lering danner forudsatninger for uddannelsesdeltagelse,
erfaringsdannelse og identifikation med professionen.

Det livshistoriske interview er dbent overfor og afsegende i forhold til analy-
sens temaer. Derfor fremstilles analysen ikke altid struktureret pa baggrund af
sporgsmal ind til temaet. Interviewpersonen kan fortzlle om temaerne pa bag-
grund af selvvalgte nedslag i livshistorien som en del af fortellingen. Det vil
sige, at det livshistorisk interview er sensitivt overfor at belyse elementer af
analysen, uden at der sporges direkte til temaet.

Det livshistoriske interview som metode har flere ligheder med bl.a. biografi,
selvbiografi, autobiografi, de narrative livshistoriske interviews. Livshistorisk
metode har mange facetter og indgir i mange forskellige teoretiske paradigmer.
Det er derfor afgorende at betragte livshistorien som en fzlles betegnelse for
en metode til indsigt i individuelle livsforleb (Schiitze 1983; Horsdal 1998; Gul-
lestand 1996; Bertaux 2003; Liversage 2005).

I uddannelsessammenhang bruger Peter Alheit biografiske interviews. Han er
optaget af den subjektive lereproces og de strukturelle samfundsmassige be-
tydninger for lering (Alheit 1995). Han interesser ikke sig for den subjektive
psykologiske proces som Linda Andersen (2016), der bruger den livhistoriske
tilgang til at vise den individuelle dynamiske leereproces, der er indlejret 1 en
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historisk, kulturel og samfundsmassig kontekst. Hun argumenterer for, at dette
giver mulighed for at indkredse de subjektive transformative processer (Ander-
sen 2003). Det er netop ogsa mit formal, nir jeg vil forstd de livshistoriske
forudsaetninger betydninger, da jeg antager, at informanterne 1 interviewene ud-
trykker personlige betydninger i forhold til de nedslag i livshistorien, de valger,
vi skal tale om. P4 den mdde kan jeg gennem min analyse pa baggrund af livs-
historien fa nogle mulige forstielser af, hvordan tidligere oplevelser og erfarin-
ger har betydning for subjektets selvforstielse og selvkonstruktion, som det
livshistorieske interview ogsa er (Liveng 2007).

Det livshistoriske interview giver pa den mdde mulighed for at forsta, hvordan
tidligere oplevelser og erfaringer kan have betydning i forhold til uddannelses-
valg, mulighed for erkendelser og herigennem lering, mader at identificere sig
med medstuderende, uddannelse og professionsarbejdet, sivel som hverdags-
livets betydning for uddannelsesdeltagelse.

Den livhistoriske metode giver en sxtlig mulighed for, gennem den selvople-
vede fortxlling af livs- og identitetsforstaelse, at forstd den subjektive dannel-
sesproces - hvilket er interessant i den globale samfundsudvikling, der er fyldt
med samfundsmaessige forstdelser af alle de muligheder, vi har som individer,
og hvor de skjulte kulturelle samfundsstrukturer gor, at det ikke *bare’ lader sig
gore. Sa for at forsta udviklingsprocesser er der brug for en metode, der kan
synliggore de blokeringer og barrierer, der er for udnyttelse af de oplagte livs-
muligheder.

Salling Olesen fremhaver folgende som veasentligt for den livshistoriske til-
gang, som er praktiseret pa RUC:

»In a very elementary sense, the life bistory’ approach draw attention to the individunal
lived life as a contexct for learning. We do not try to produce a cansality track of the
individual life conrse, but instead, try to understand how specific individuals excperi-
ence their present in the light past and their subjectively projected future« (Salling
Olesen 2007, 43)

Livshistorien rummer muligheden for forstdelse af, hvorfor de IKV-stude-
rende ikke har fulgt den traditionelle uddannelsesvej, og maske i nogen grad de
tilfeeldige livshistoriske haendelser, der pavirker subjektets livsudkast, der enten
kan lukke eller abne for muligheden for uddannelse.

Salling Olesen argumenterer for, at det livshistoriske interview har mulighed
for at give en forstaelse for den serlige professionsidentitet, der er sammen-
flettet med den personlige udvikling (Salling Olesen 2004); som (Laursen m.fl.
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2005, 33) betegnes som det sxrlig ved professionerne, fordi den livshistoriske
metode er sensitive overfor at fremhave de sztlige processer for den enkelte i
deres udviklingsproces.

5.10.1 Interviewet

Pa ner et enkelt interview, foregir alle interviewene pd uddannelsesstedet i et
af modelokalerne. Rammen er et modelokale i traditionel forstand med et stort
modebord, omgivet af adskillige stole. Det sidste interview foregir i et lille vej-
ledningslokale. De valger selv, hvor de vil placere sig i forhold til mig, og det
har de gjort uden problemer eller italesattelse af pramissen. Derfor har nogle
af interviewene varet ’face to face’, mens andre har valgt, at vi har siddet mere
med siden til hinanden. Goodson og Adair (2007) skriver, at placeringen mel-
lem interviewer og den interviewede kan have stor betydning for samtalen. Jeg
synes ikke, der har vaeret en forskel at spore pa denne baggrund i mit materiale,
men jeg har teenkt, det var vigtigst, at den interviewede fik valgmuligheden. Jeg
har budt pa vand og kaffe samt slik og gulerodder under interviewet for at
skabe en hyggelig atmosfzare.

Interviewet starter med udfyldelse af en samtykkeerklering (Bilag 6), hvorefter
jeg pointerer for den interviewede, at der ikke er tale om en eksamen, og at der
ikke er rigtige eller forkerte svar; sivel som det hverken er en evaluering af dem
som person eller af uddannelsen. Jeg fremhaver, at det for mig er vigtigst at fa
deres perspektiv pd livet. Denne intro kalder Kvale for en ’briefing’ (Kvale
2001, 132).

Det er vigtigt at holde sig for oje, at magtforholdet i et forskningsinterview ikke
er gensidigt Der er ofte en magtasymmetri, da intervieweren som udgangs-
punkt er styrende for, hvad der tales om (Kvale 2001, 32). Det livshistoriske
interview seger at mindske denne magtasymmetri, da det er fortalleren, der
styrer, hvilke livsnedslag som synes vigtige. Det fraskriver dog ikke, at der er
en magtasymmetri. Jeg har bevidst valgt at lave interviewene péa bygningskon-
struktoruddannelsen forst, da jeg ikke pa sammen made som pa fysioterapeut-
uddannelsen har en magtposition qua mit virke som studievejleder og undervi-
ser. Gennem arbejdet med afthandlingen har jeg varet vak fra fysioterapeutud-
dannelsen i et ar, for jeg interviewede de IKV-studerende der. Det andrer ikke
ved, at de studerende, jeg interviewer, kender mig fra mine tidligere roller. Der-
for taler vi om, at jeg ikke er der i kraft af mit tidligere virke, men nu som ph.d.-
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studerende og for at fa en forstaelse af, hvordan de oplever at vaere IKV-stu-
derende.

Interviewet er startet med nogle faktasporgsmal af almen karakter; saisom alder
og bopzl, om de har born etc.

Jeg prasenterer dem for tidslinjen (figur 1, se nedenfor), som jeg har valgt at
anvende som et stotteredskab i interviewene; bade til den jeg interviewer, og til
mig selv. Visualisering af det tidsrum, vi taler om og muligheden for at skrive
pa tidslinjen, skaber et fxlles overblik over fortxllingen.

Figur 1: Tidslinjen
Fortal mig, hvad der er sket i den mellemliggende tid?
Hvor er du nu i dit liv?

Gik ud af

Nu Om 10 ar
folkeskolen
X X X

(Figur 1 viser en oversigts linje, det indikerer livsforlobet fra efter folkeskolens afslutning og
frem til nutiden, som er som studerende pa den pagxldende uddannelse, samt en fremtid fra

nuet og 10 4r frem, som indikerer hab og dremme for fremtiden.)

Jeg anvender tidslinjen, som har tre pointer: 1. Den er med til at skabe en for-
trolighed mellem os, da det bliver visuelt og konkret for informanten, hvad det
et, vi skal tale om, og hvilket forlgb interviewet har til hensigt. 2. Den er med
til at lave en forankring til det konkrete nedslag pa tidslinjen. 3. Den skaber
sammenhang i livshistorien, hvor centrale nedslag bliver konkrete holdepunk-
ter i forhold til andre nedslag.

Indholdet bestemmes af informanten, og her spiller interaktionen mellem in-
formanten og intervieweren, samt den kontekst vi befinder os i, en rolle for,
hvilken livshistorie der vil blive fortalt den pigaldende dag, og hvilke perspek-
tiver informanten velger at fremhaeve (Thomsen 2013). Jeg har oplevet, at mine
informanter hurtigt har opridset deres arbejdsrelaterede livshistorie: "Efter fol-
keskole lavede jeg det og det, og derefter det og det, og sd sogte jeg ind pa
uddannelsen’. Her har jeg varet tilbageholdende og ladet dem fremhzve de
nedslag, som for dem syntes vigtige. Efterfolgende har jeg taget udgangspunkt
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1 disse nedslag og bedt dem om at uddybe dem. Jeg spurgte ind til sammen-
hangene mellem nedslagene, og hvad der ellers syntes naturlig i sasmmenhzan-
gen. Jeg har ligeledes spurgt til de folelser, som var i de pageldende nedslag, og
informanternes fornemmelse af omgivelsernes stotte og opbakning, eller
manglen pa samme, samt om de har oplevet, at de har folt sig pavirket af andre.
Alle sporgsmal, som har givet anledning til fordybelse i selve livshistorien. Jeg
undertiden spurgt ind til min perception af den fortalte situation for at here,
om den er i overensstemmelse med det, de gerne vil sige med historien, og for
at forsta hvad det er, der er pd spil og som en mdde at fa af- eller bekraftet min
forforstielse pa.

I denne periode, interviewet pagir, opbygges der en fortrolighed mellem den
interviewede og intervieweren. Det er faldet mig meget naturligt, og jeg er ble-
vet forbloffet over den abenhed, mine interviewede har vist mig.

Jeg teenker, at det giver fortalleren en oplevelse af, at jeg oprigtigt er interesseret
1 deres fortzlling, og jeg har oplevet det som vaerende en dbning for yderligere
fordybelse for fortelleren, hvad Thomsen (2013) fremhaver som en af for-
cerne ved livshistoriske fortallinger. Divergens taget i betragtning, mellem hvil-
ken livshistorie der bliver fortalt den pagaeldende dag og i den pigzeldende kon-
tekst, kunne der argumenteres for, om det ville pavirke brugbarheden af inter-
viewet. Men da det bevidst er med i forhold til selve interviewsituationen og
analysefasen, har det en mindre betydning. I selve interviewsituationen stilles
der sporgsmal til evt. opstiede modsatninger for at sikre, at den mening, som
fortelleren onsker udtrykt, kommer frem, og at der bliver en gennemsigtighed
1 den made, jeg fortolker livshistorien pa.

I afslutningen af interviewet, hvor informanten synes at have fortalt og uddybet
de perspektiver, der synes relevante for livshistorien, har jeg haft stottesporgs-
mal, som jeg har skrevet ned pd et stykke papir (Bilag 7). Dette peger i retning
af et semistruktureret interview, men jeg vil argumentere for, at disse stotte-
sporgsmal ikke skal opfattes som sd. Jeg har brugt disse sporgsmal i afslutnin-
gen af interviewet som en form for tjekliste for, om vi havde talt om forskellige
aspekter af afhandlingens formal. Derfor er der ogsa flere overlappende
sporgsmal, siledes jeg let kunne bruge et sporgsmdl, der koblede sig til den
allerede fortalte livshistorie.

Interviewet afsluttes med en ’debriefing’ (Kvale 2001, 132), hvor jeg igen for-
teller, hvad jeg skal bruge interviewet til, at informantens identitet vil blive
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anonymiseret, og at, hvis informanten har fortrudt sit samtykke, pd et hvert
efterfolgende tidspunkt kan trackke sig fra projektet.

Efter interviewet var slut, har jeg nedskrevet mine umiddelbare tanker om in-
terviewet, om det gik godt eller skidt, om der var noget, der overraskede mig,
og skrevet om det saxrlige, jeg oplevede ved netop dette interview. Dette er
speciel vigtigt 1 forhold til den anvendte teoretiske forstaelse, da disse indtryk
kan have betydning for analysen af den sceniske interaktion. Det kunne f.eks.
veere, at informanten sad uroligt, nar snakken faldt pa familieforhold, eller an-
dre former for kropsudtryk.

I forhold til det videnskabelige arbejde er det vigtigt - i forhold til metode -
ogsé at forholde sig til etiske overvejelser ved anvendelse af livshistoriske in-
terviews. Derfor vil jeg i det naste afsnit beskrive min etiske overvejelser.

5.11 Etiske overvejelser

Nir man starter et forskningsprojekt, er det vigtigt at gore sig etiske overvejel-
ser om, hvad dette projekt indebzrer af etiske dilemmaer. Jeg vil i dette afsnit
vise mine refleksioner, og beskrive hvordan jeg har sogt at hojne forsknings-
projektet rent etisk.

I forhold til videnskabsetik skriver Brinkmann og Tanggaard (2015), at det er
vigtigt at forholde sig til etikken i alle faser af forskningsprocessen. Afsattet for
dette afsnit starter 1 generelle etiske overvejelser, hvorefter etik 1 forhold til samtykse,
anonymisering og fortrolighed 1 forskning synliggores.

5.11.1 Generelle etiske overvejelser

Dette projekt skal ikke godkendes af Den Nationale Videnskabsetiske Komité,
da projektet ikke laver forseg med mennesker eller biologisk materiale. Til gen-
gxld skal det anmeldes til datatilsynet, da der indsamles fortrolige oplysninger
om deltagerens liv, sisom sociale forhold/problemer, interne familieforhold
m.m. Dette er sket under en falles datatilsynsanmeldelse pa RUC for forskning
1 livshistorie. Projektets erkendelsesinteresse er forstaelse af IKV-studerendes
livshistories betydning for deltagelse, lerings- og identificeringsprocesser i
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professionsuddannelsen pé et subjektforstielsesniveau og pa et samfundsmaes-
sigt forstaelsesniveau

Da jeg interviewer deltagerne, efter de er optaget pa uddannelserne og derfor
selv er 1 gang med deres egen udviklingsproces, vurderer jeg ikke, at jeg pavirker
dem 1 denne proces. Jeg fralegger mig ikke ansvaret for, at de livshistoristiske
interviewmetoder kan saxtte en refleksion i gang hos deltagerne bdde i forhold
til deres levede liv, deres uddannelsesmassige lobebane, hvor de er i deres liv
lige nu savel som deres fremtidsperspektiver. Derfor er det for mig vigtigt i
denne proces at vare dben overfor deltager og gennem hele interviewet vare
opmarksom pd, der ikke er tale om en terapeutisk proces, men et forsknings-
interview (Fog 2004). Der er en ulige magtrelation mellem den udforskede og
forskeren (Brinkmann & Tanggaard 2015, 470), som det etisk er vigtigt at holde
sig for gje 1 selve interviewsituationerne og forsege at mindske. Dette har jeg
gjort ved at pointere, at jeg er ph.d.-studerende - altsd studerende ligesom dem
og ved 1 overvejende grad at stille dbne sporgsmal. Som studerende forsker er
jeg oprigtigt interesseret i deres oplevelser, og det skaber en relation mellem
den interviewede person og mig. Jeg har bestrabt mig pa at vare nervarende,
imeodekommende og anerkendende i denne relation, da jeg er interesseret i at
fa sd mange nuancer af informanternes fortzllinger om deres oplevelser af at
veere IKV-studerende og af deres hverdagsliv som muligt.

5.11.2 Samtykke

Jeg har informeret samtykke pa samtlige af mine deltagere (bilag 6), sdledes det
er tydeligt for informanterne, hvad formalet med interviewet er. De kan trackke
sig pa et hvert geldende tidspunkt i forskningsprocessen, der er ingen risici
forbundet med deltagelse og deres oplysninger vil blive behandlet fortroligt.
Dette sker blandt andet ved, at jeg, efter endt behandling af interviewene, slet-
ter bade lydoptagelser og de transskriberede interviews, siledes det ikke er mu-
ligt at tilgd ramaterialet.

Alt materiale bliver forsvarligt opbevaret under forskningsprocessen pa kryp-
teret server og alle ud printede papirer bliver makuleret efter brug.
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5.11.3 Anonymisering og fortrolighed

Jeg er meget optaget af anonymisering, da jeg arbejdede med et lille datamate-
riale og 1 nogle tilfelde med sarlige sarbare informanter, hvorfor jeg onskede
at forhindre muligheden for genkendelse.

Derfor har jeg endret pa informationer, navne og sarkende, der kunne lede
opmarksomheden hen imod informanten. Det far ikke betydning for selve for-
tolkningen af informationerne, men har udelukkende til hensigt at slore infor-
mantens identitet. Jeg har samtidig varet opmerksom pa en reel og fair frem-
stilling af deres livshistorie.

Der er serlig to informanter, som, grundet detes sxrlige livshistorie som psy-
kisk syg og faengslet, har veeret serligt udfordrende at anonymisere. Den psykisk
syge har ikke fortalt nogen pd uddannelsen, at hun har en diagnose — men oveni
er hun ogsa kvinde, som vi ved, der er fi af. Derudover har jeg ogsa en infor-
mant, der sidder 1 fengsel — men som jeg skriver i indledningen, sd bruges IKV
ogsa som et rehabiliteringsredskab, og han er ikke ene om at bo i fangslet og
vare pa denne uddannelse. Det udfordrer dig min anonymisering, og det er
derfor ogsa vigtigt at veere striks omkring fortroligheden, si der ikke kommer
informationer videre fra forskningsprojektet, der kan vare belastende for in-
formanterne.

5.12 Rekruttering af informanter

Jeg har gennem studieadministrationerne pa UC’erne modtaget en oversigt, der
er lavet pd baggrund af studiejournalerne, hvor studerende, optaget via IKV,
har en szrlig kode. P4 oversigten kan jeg se deres UC-mailadresse og oplysning
om, hvilket modul de er pa.

Efter en grundig gennemgang viser det sig, at der i perioden fra februar 2014
til august 2015 pé bygningskonstrukteruddannelsen er registeret 10 IKV-opta-
get studerende. Tre er ikke lengere pa uddannelsen; de er stoppet midt i ud-
dannelsen. To af de tre er frafaldet; dem har jeg kontaktet bade via mail og
telefonisk. De var meget afvisende, og ingen af dem onskede at deltage i pro-
jektet. Det er beklageligt, da jeg er overbevist om, at de kunne have give nogle
andre perspektiver pa og erfaringer med at vaere IKV-studerende.

Den tredje er optaget pa en anden professionsuddannelse, men enskede heller
ikke at deltage. Af de resterende syv er der tre, som ikke onsker at deltage, de
begrunder ikke dette valg.
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De resterende fire har indvilget som informanter. Konskvotienten pa de reste-
rende fire er en kvinde og tre mand; de er i alderen 23-45 ar, én har en er-
hvervsuddannelse, de andre har ingen uddannelse, men har taget 1-3 Hf-en-
keltfag, som fra uddannelsessiden er blevet sat som betingelse for optagelse via
IKV. To har egne born, en har papborn, og den yngste har endnu ikke stiftet
familie.

I samme periode har der p4 fysioterapeutuddannelsen vzret ni studerende, der
pa baggrund af en IKV er optaget pd uddannelsen; to havde afsluttet uddan-
nelsen indenfor undersogelsesperioden, og der er to, der har atbrudt uddannel-
sen. Den ene havde dumpet flere eksaminer og havde et meget negativt forhold
til uddannelse, derfor onskede han ikke at deltage. Den anden stoppede pa
grund af alvorlig sygdom 1 nermeste familie og var optaget af dette. Derfor
onskede han ikke at deltage.

Hermed er der fem mulige informanter; en var positivt vurderet, men blev ikke
optaget og havde i mellemtiden gennemfort en Hf og var optaget gennem
kvote 1. Det efterlader mig med fire, hvor en, uden begrundelse, ikke onskede
at deltage. Det efterlader tre informanter pa fysioterapeutuddannelsen, hvor
kenskvotienten er to kvinder og en mand. De er i alderen 29-40 ar. En har en
videregiende uddannelse, mens de to andre har en erhvervsuddannelse. Kvin-
derne er begge modre, mens manden ikke har stiftet familie.

Goodson og Adair (2007) skriver, at det er vigtigt med en god udvelgelse af
sine informanter, sdledes variation og flere aspekter bliver synliggjort. Som
ovenstdende viser, har min malgruppe som udgangspunkt vaeret meget lille, og
jeg har derfor ikke haft mulighed for at selektere, men har brugt alle de delta-
gere, som havde lyst til at vare med.

5.12.1 Kontakten til de studerende

Jeg har forst taget kontakt til de studerende via deres UC-mailadresse. I en kort
mail (bilag 8), forklarer jeg dem, hvorfor jeg kontakter netop dem, og hvorfra
jeg ved, at de er IKV-studerende.

Jeg gor det klart, at det er frivilligt at deltage i undersogelsen, og at de kan
traekke sig ndr som helst 1 processen. Ydermere gor jeg dem opmarksom p4, at
deres oplysninger vil blive behandlet fortroligt; der er ingen risiko forbundet
med deltagelse 1 projektet. Jeg foreslar et par datoer og et tidspunkt ud fra deres
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studieskema. Jeg har haft held med brugen af mellemtimer eller dage, hvor de
har tidligt fri, sdledes interviewene ikke har varet ’alt for’ forstyrrende i deres
hverdagsliv.

5.12.2 Transskriptionen

Dataindsamling foregir ved optagelse af interviewet. Data er efter endt inter-
view en lydfil, der skal igennem en vekslingsproces - nemlig transskription, si-
ledes det bliver en tekst. I denne oversattelse gir der informationer tabt (Brink-
mann & Tanggaard 2015, 43). Interviewet foregar i det “falte dynamiske sprog”,
mens det skrevne sprog er reduceret. Det understreger behovet for at skrive
noter efter endt interview.

Jeg har selv transskriberet to interviews og far hjalp til transskribering af de
ovrige fem interviews. Selve transskriptionen af interviewene kan vare en del
af analysen, der giver mulighed for en sxtlig dybe. Jeg har i stedet valgt at gen-
nemlytte interviewene flere gange og har samtidig lest det transskriberede ma-
teriale for at korrigere for fejl. Disse har mest varet af dialektisk karakter. Da
brugen af stemmen er en vasentlig del af udtryksformen, hvori der kan ligge
mange nuancer, har jeg haft en sarlic opmarksomhed pd stemmens brug, fo-
lelsesmaessige udtryk m.m. og jeg argumenterer for, at jeg pid den méde har
opndet den samme serlige taette forstdelse af mine informanters fortellinger,
som hvis jeg selv havde transskriberet interviewene.

Jeg har selv efterfolgende tilfojet disse betoninger direkte i teksten og har tilfe-
jet tre punktummer (...), hvor der er pause i fortxllingen. Jeg har gennemskre-
vet teksterne, siledes man kan lese ordene og slojfet dialekten for at hejne
anonymiteten, med mindre at den specifikke betydning har varet understot-
tende for lesevenligheden.

For jeg starter selve analysen af min empiri, vil jeg analysere den sarlige uddan-
nelsessfere, som i athandlingen er bygningskonstrukter- og fysioterapeutud-
dannelserne. Det gor jeg, fordi store dele af den presenterede uddannelses-
forskning (Larsen m.fl. 2016; Ulriksen 2004; Salling Olesen 2007; Johannsen
m.fl., 2005; Wackerhausen 2004; Weber 2001) peger pa, at uddannelsessfaren
har betydning for lering, erfaringsdannelse, udvikling af professionsidentitet
og uddannelsesdeltagelse.
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6. Protessionsteltet, Bygnings-
konstrukter- og fysioterapeut-

uddannelserne

Hensigten med dette kapitel er at vise den konkrete kontekst, som de IKV-
studerende treeder ind i, nar de starter pa uddannelserne. Derfor starter jeg med
en Kort karakteristif af professionerne og professionsuddannelserne, deres felles ser-
kende og historiske forankring i samfundet. Som det fremgér af den teoretiske
praesentation af lering, erfaringsdannelse, identificering med professionsiden-
titet og uddannelsesdeltagelse, 1 afsnit 5.5.2, 5.5.3 og 5.7, har konteksten, hvor
denne udvikling finder sted, en betydning for muligheder og barrierer for at
denne udvikling finder sted for den enkelte. Konteksten er for athandlingen
professionsuddannelserne, der er historisk forankret. Derfor vil jeg starte med
en kort karakteristik af professionerne, som tjener som en baggrundsforstielse
for professionsbegrebet og dets udvikling, hvorefter fokus flyttes over pa pro-
fessionsbacheloruddannelsernes kendetegn.

Derefter laver jeg en analyse af de konkrete uddannelser, hvor jeg i Uddannel-
sernes implicitte forventninger 11 de studerende argumenterer for, hvordan jeg, gennem
inspiration fra Den Implicitte Studerende af Ulriksen (2004), opbygger en analyse,
hvorfra det er muligt at £ indblik i de implicitte forventninger, der er til stude-
rende pa de professionsuddannelser, som jeg prasenterer; Bygningskonstruktor-
uddannelsens forventninger til den implicitte studerende og Fysioterapeutuddannelsens for-
ventninger til den implicitte studerende, der er analyser af uddannelsernes implicitte
studerende ud fra bistorie perspektiv, kon, paradigme, uddannelsesopbygning, nddannel-
sens kompetencemadl, optagelseskriterier, didaktiske tilgange og den swrlige selvforstielse i
uddannelsen. Hver uddannelse afsluttes med en Opsummering af de implicitte forvent-
ninger til bygningskonstruktor- og fysioterapentstuderende, der fremhaver de vasentlig-
ste pointer af implicitte forventninger i den specifikke uddannelse.
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6.1 Kort karakteristik af professionerne og pro-
fessionsuddannelserne

6.1.1 Kort beskrivelse af professionernes begrebet

Professionsudeverne horer til samfundets vidensarbejdere. Klassiske professi-
oner defineres som vaerende lege, advokat, prast og ingenior. Op igennem hi-
storien har disse professioner haft en legitim autoritet fra samfundets side. Pro-
fessionernes serkende er deres swrlige viden, kunnen og erfaringer indenfor
deres afgrensede professionsfelt samt den anerkendelse, der folger fra samfun-
det. De skal lose komplekse opgaver, 1 oftest vekslende kontekster pa baggrund
af deres professionelle skon (Hjort 2012, 48-49).

De klassiske professioner var dannet pa baggrund af den industrialiserede sam-
fundsorden, og der fulgte logikker omkring autoritet og erfaring (Salling Olesen
2000b; Hjort 2000). Professionssociologisk forskning ser professionerne ude-
fra (Salling Olesen 2004). Der findes to toneangivende forstielser af professi-
onerne; Parson’s funktionalistiske forstaelse af professionerne og Weber’s mo-
nopolforstielse. Parson er sxrligt positiv overfor professionerne og forholder
sig primeert til deres sagkyndighed og professionsetik; det setlige hensyn til kli-
enten. Hjort beskriver Parsons perspektiv som et perspektiv, der har fokus pa
faktisk funktion og social legitimitet i et specialiseret samfund (Hjort 2006b).
Parson teori er deskriptiv og normativ, hvilket han kritiseres for af Laursen
(2004, 25-39), men samtidig anerkender Laursen ham for, at nogle af hans po-
inter fortsat er gyldige, pa trods af at hans teori er forholdsvis gammel.

Max Weber er grundlegger af den anden forstielse, der ogsé kaldes den neo-
weberianske tilgang. Tilgangen piapeger samfundsmassige logikker, der gar
bagom de professionelle selvforstiede rationaler. Hjort beskriver Webers teori
som et spergsmail om magtrelationer og monopoldannelse (Hjort 2006b), der
sker gennem brug af “social closure’, hvor en gruppe af mennesker, indenfor et
serligt arbejdsfelt, gennem deres udovelse af arbejdet, etablerer et arbejdsmo-
nopol ved at udelukke andre mennesker for at deltage 1 det arbejde og derigen-
nem opndr status og materielle privilegier (herunder autorisation af staten) (Sal-
ling Olesen 2004, 132).

Den neo-weberianske tilgang kritiseres af Salling Olesen for at overse forud-
setningen for, at det kan lade sig gore, nemlig at de studerende og professio-
nelle tilegne sig professionskompetencerne og hermed udforer professionsop-

gaver.
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Professionerne er nodt til at ndre sig i takt med samfundet. En af de storre
endringer er de internationale politiske diskurser, der onsker at @ndre samfun-
det fra det industrialiserede samfund til videnssamfundet (som beskrevet 1 kap.
2).

Efter etableringen af vidensamfundet, der ligger vaegt pa evidensbaseret praksis
og effektivisering, skyder nye professioner op, her iblandt bygningskonstruk-
tot- og fysioterapeut-professionerne, der i forskningslitteraturen betegnes som
’semiprofessionelle’ eller 'wanna be’-professionelle (Hjort 2004; Salling Olesen
2000b); hvilket ligeledes kan tolkes som en mdde at tilegne sig magtpositio-
nerne pd. Denne samfundsaendring satter fokus pd viden, og derfor kommer
kampen om viden og den ’rette’ viden i fokus, hvilket gor det svere for profes-
sionerne at fastholde deres monopol.

Afhandlingens pointe med anvendelsen af en livshistorisk tilgang er at belyse
de subjektive betydninger i for lering og erfaringsdannelse for herigennem at
kunne danne en subjektiv funderet professionsidentitet. Dette sker selvfolgelig
i professionsuddannelsen gennem forening af den subjektive forstielse af ver-
den og det arbejde, som professionen reprasenterer. Herigennem vil det blive
muligt at beskrive udviklinger i professionen, da min grundantagelse er, at ar-
bejdet og dets samfundsmassige form konstituerer subjektiviteren (Salling Olesen 2004,
135). Derfor vil jeg ikke gi videre med de sociologiske diskussioner om pro-
fessionerne, men fortsaztter med kendetegn ved professionsuddannelserne.

6.1.2 Professionsbacheloruddannelsernes kendetegn

Professionsuddannelserne har historisk set haft deres serkende gennem den
specifikke profession og vekseluddannelse, der knytter an til det fremtidige ar-
bejde. De har fungeret som selvejende institutioner. Men i ar 2000 sker der en
markant andring, da bygningskonstrukter- og fysioterapeutuddannelserne,
som mange af de andre mellemlange videregiende uddannelser med MVU-lo-
ven (Retsinformation 2000), blev gjort til professionsbachelorer. Dette sker
med intentionen om ogning af faglicheden og i et forseg pd at lave et mere
fleksibelt uddannelsessystem, hvor man kan tage en direkte overbygning pd
universitetet (Guldager & Jacobsen 2012).

Uddannelserne sideordnes herved med universiteternes bacheloruddannelser,
men adskiller sig fra disse ved at have en storre grad af erhvervs- og praktik-
ordninger; det der betegnes som vekslende uddannelser. Uddannelserne skal
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veaere professions- og udviklingsbaserede, og der skal vere tilknytning til forsk-
ningen inden for uddannelsernes fagomrade (Siig Andersen & Sommer 2003,
50).

Det betyder en @ndring i uddannelserne fokus, fra at skabe dygtige praktikere,
til at skabe dygtige praktikere med en staerkere teoretisk fundering. Det udmaer-
kes tydeligst 1 de @ndrede krav til underviserne, der skal have en master- eller
kandidateksamen. Tidligere har underviserne pa de mellemlange videregiende
uddannelser varet de dygtige praktikere, der havde et solidt erfaringsgrundlag
(Hojvang 2005). Der sker hermed et skred i professionsidentiteten, som nu skal
rumme flere kompetencer; bide den dygtige praktiker, men ogsd den gode te-
oretiker, der kan reflektere og sammenholde praksis i forhold til det teoretiske
grundlag, der skal indfries for opndelsen og anseelse af at vare en dygtig pro-
fessionsarbejder.

Pa baggrund af dette handler meget af forskningslitteraturen pa professions-
omtidet, i relation til de studerende, om, hvordan forbindelsen mellem teoti
og praksis forenes (Haastrup & Knudsen 2015, 309), hvilket efter min mening
er en lidt for snaever skelnen, da uddannelserne ikke blot er teoretisk. Det er
netop her, vekslende uddannelserne udmarker sig ved at have praktiske fag,
hvor det er muligt at omsztte teorierne til praksis.

Transformation fra den dygtige praktiker til den reflekterede, teoretisk funde-
rede praktikker giver uddannelserne udfordringer, da omstilling i uddannelsen
synes hurtigere end i praksis. Derfor efterlades de studerende i et krydsfelt,
hvor de skal navigere mellem forskellige forventninger og krav (Fauske m.fl.
2008, 75). Dette krydsfelt m4, alt andet lige, kraeve ’robuste’ studerende, der er
klar til at tage ansvar for egen lering og praksis i en modsatningsfyldt og kom-
pleks uddannelsessfare, hvor der ligger en forventning om aktiv deltagelse hos
de studerende.

Dette var en kort generel beskrivelse af professionsuddannelserne og af de for-
ventninger, der pa baggrund af aktuelle samfundsstrukturer er til uddannelses-
deltagelse. Nu vil jeg vende blikket mod athandlingens specifikke professions-
uddannelser; bygningskonstruktor- og fysioterapeutuddannelserne.
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6.2 Uddannelsernes implicitte forventninger til
de studerende

Inspireret af Lars Ulriksens (2004) Den implicitte studerende vil jeg analysere ud-
dannelsernes implicitte forventninger til professionsstuderende pa hhv. byg-
ningskonstrukter- og fysioterapeutuddannelserne. Den implicitte studerende
kan ikke umiddelbart findes ud fra et enkelt element af uddannelserne, men
rummer bédde en forstdelse for kultur og traditioner indenfor det enkelte fag,
savel som for undetvisnings- og arbejdsformer, der kan forstis som implicitte
koder, der alle skal knzkkes, for at den studerende kan anerkendes som fuld-

gyldigt medlem af fallesskabet” (Ulriksen 2004).
Jeg har derfor valgt at tage afsat i professionernes historie, kon, paradigme,

uddannelsesopbygning, kompetencer, optagelseskriterier, didaktiske tilgange

og den szrlige selvforstielse, for at synliggore den implicitte forventning til
afhandlings studerende. Dette kan bibringe et indblik i, hvilken uddannelses-
deltagelse der kan finde sted, og pa hvilke mader rammerne for uddannel-

serne gor det muligt for de studerende at koble sig til uddannelserne tilbud af

leering og identifikation med uddannelsen - og hermed ogsa med professio-

nen.

Figur 2: Skematisk oversigt over uddannelserne.

Oversigt over uddannelser-
nes

ligheder og forskelle

Bygningskonstruktar

Fysioterapeut

Historik

Stammer fra bygmesteruddannelsen og
er historisk set overvejende en masku-

lin uddannelse (Hansen 2012)

Stammer fra sygegymnaster-, mas-
sor- og massose-uddannelserne og er
historiske set overvejende en feminin

uddannelse (Jorgensen 2017)

Primer arbejdsopgave

”At visualisere ideerne for bygherre,
fremstille gode arbejdsanvisninger til
handverkere som grundlag for bygge-
processen og til at medvirke i ledelsen
og formidling samarbejdet mellem
handverkerne i

byggeprocessen”.

(Hansen 2012)

”Physical therapy provides services
to individuals and populations to de-
velop, maintain and restore maxi-
mum movement and functional abil-
ity throughout the lifespan. This in-
cludes  providing  services in
circumstances where movement and
function are threatened by ageing, in-
jury, pain, diseases, disorders, condi-

tions or environmental
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factors. Functional movement is
central to what it means to be

healthy” (WCPT 2014).

Formal med uddannel-
sen

”Formalet med bygningskonstruktor-
uddannelsen er at kvalificere den ud-
dannede til selvsteendigt at kunne plan-
legge, lede og vatetage teknisk og ad-
ministrativt  arbejde  inden  for
projektering og udforelse af bygge- og
anlags (Retsinformation

2009)

opgaver”

”Formalet med uddannelsen til pro-
fessionsbachelor i fysioterapi er at
kvalificere den studerende til efter
endt uddannelse selvstendigt at
kunne lede, udfore samt koordinere
patient- og borgercentreret fysiotera-
peutisk virksomhed gennem evidens-
baseret praksis. Fysioterapeuten ret-
ter sine ydelser mod sivel den danske
sundhedssektor som et globalt sund-
hedsperspektiv. med det formal at
fremme, optimere, vedligeholde og
genskabe funktionsevne, sundhed og
livskvalitet for borgere gennem alle
livets faser. Den uddannede opnir
kompetencer til at kunne deltage i
forsknings- og udviklingsarbejde og
til at kunne fortsatte i teoretisk samt
klinisk kompetencegivende efter- og
videreuddannelse” (Retsinformation

2016).

Kompetencer

Lede, planlegge og udfore - identifi-

cere og hindtere (se mere bilag 1)

Handtere, tage ansvar, udove, selv-
steendig, patage sig, tilpasse sig, ud-

vikle, ansvatlighed (se mere bilag 2)

Paradigme

Teknisk videnskab

Sundhedsvidenskab

Optagelsesgrundlag  for
de ’ordinzre’ studerende

”En gymnasial uddannelse eller en af
folgende erhvervsuddannelser; anlags-
struktor, brolegger, bygningsmaler,
bygningsstruktor, detailhandels-uddan-
nelsen med specialer, ejendomsservice-
tekniker, elektriker (bygningsautoma-
tik), elektriker (installationsmontor),

elektriker trin 1 og 2, handelsuddan-

nelse med specialer, maskinsnedker

”Der optages 35% af de studerende

gennem kvote 1; de har en adgangs-

vidende gymnasial eksamen.

Kvote 2 har en adgangsgivende gym-
nasial eksamen, men karakter-kvoti-
enten er for lav, og de kan derfor
blive optaget, hvis de skriver en mo-
tivationsbeskrivelse og opfylder fol-

gende krav; arbejdserfaring (min. 4
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(trin 2), Murer (trin 2), snedker ( med

specialer), snedker ( bygningssnedker),

tagdackker, teknisk designer (bygge og

anleg), trefagenes byggeuddannelse
vvs-uddannelsen, vvs-energiuddannel-

sen” (UCN 2017a)

mdr.), udenlandsophold (min. 4
mdr.) og eller/ hojskoleophold (min.
4 mdr.). Eller med en social og sund-
hedsassistent-uddannelse med C ni-

veau i engelsk og C-niveau i enten na-

turfag/fysik/kemi.” (UCN 2017d)

Optagelse Abent (ubegrenset) Lukket (begrenset af sundhedsstyrel-
sen)
Optagelse af dispensa- 5% 1%
ter*
Didaktisk tilgang Forelzsninger og problembaseret Blandede didaktiske tilgange, sisom
projektarbejde mesterlare, forelesninger, vekselun-
dervisning m.m.
Praktik 20 uger pa 6. semester 29 uger fordelt pa 5 semestre
(UCN 2017b) (UCN 2017¢)
Alder 75 % mellem 23-32 ir og 14% er l- 85% er 26 ar eller yngre
dre (Harrit & Olesen 2012) (Harrit & Olesen 2012)
Konsfordeling  blandt 10/90 68/32
studerende (K/M) (Harrit & Olesen 2012) (Harrit & Olesen 2012)
Mere end 5 ar fuldtidser- 44% 7%
hvervserfaring (Harrit & Olesen 2012) (Harrit & Olesen 2012)

* Dispensater; i dette tal ma det vaere rimeligt at antage, at IKV-studerende er reprasenteret.

Tallene i figuren er baseret pa Harrit & Olesens (2012) surveyundersogelse af VIA-professions-

uddannelse, hvor svarprocenten for bygningskonstruktorer er 15% og fysioterapeuter er 38%.

6.3 Bygningskonstrukteruddannelsens forvent-
ninger til den implicitte studerende

6.3.1 Historisk perspektiv, kan og paradigme

Set fra et historisk perspektiv stammer bygningskonstrukteruddannelsen fra

bygmesteruddannelsen, hvis formal har varet at give hindvarkeren mulighed

for at videreuddanne sig indenfor sit fag. Det betyder, at handvarkerne, der er

optaget pa uddannelsen, modes med stor anerkendelse, da det traditionelt var

herfra, man fik sine studerende.

Arbejdet placerer sig mellem bygherrer/entreprenorer og hindvarkere som et

bindeled mellem to magtpositioner i et arbejdsforhold. Derfor kraever det gode
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kommunikative evner og forstaelse for begges parters interesse i byggeproces-
sen. Udviklingen i samfundet har gjort, at der gennem industrialisering af byg-
geriet har varet brug for mere end blot tegne- og konstruktionsforstaelse; til 1
dag ogsa at have fremragende it-kompetencer (Hansen 2012).

Det betyder, at den studerende skal kunne forsta forskellige perspektiver pa
samme problemstilling og samtidig skal kunne kommunikere mellem disse - 1
lighed med at der er en forventning om, at de lzerer teknologiske computerpro-
grammer i takt med samfundsudviklingen.

Erhvervet bestdr overvejende af maend, og der er kun 10% kvindelige stude-
rende pa uddannelsen (Harrit & Olesen 2012) - hvilket betyder en maskulin
uddannelsessfzre.

Formalet med uddannelsen er, at de studerende skal tilegnelse sig selvstendig-
hed og ledelsesmzssige kompetencer indenfor det tekniskvidenskabelige para-
digme. Det kalder pa en sazrlig type studerende, der forstir at tage ansvar for
sit arbejde og kan begrunde sine valg gennem logisk argumentation.

6.3.2 Uddannelsesopbygning

Uddannelsen bestar af syv semestre, hvor man pd 1. og 2. semester arbejder
med boligbyggeri, grund og huse. 3. semester bestar af erhvervs- og prafabri-
kationer - det vil sige det industrialiserede byggeri og et mindre, men valgfrit
speciale. Pa 4. semester arbejdes der med etagebyggeri og speciale, og pé 5.
semester arbejdes med ombygning og speciale. Pa 6. semester ligger hele ud-
dannelsespraktikken pd i alt 20 uger, hvorefter uddannelsen slutter med 7. se-
mester med endnu et speciale, og den afsluttende bacheloropgave skrives
(UCN 2017b).

Der er tre specialeretninger indenfor professionen, som er selvstendige opga-
ver, der skal loses og som bliver bedemt. Der kan velges mellem folgende spe-
cialiseringer; Projektering, hvor der skal loses arbejdsopgaver inden for projekte-
ring og radgivende bygningskonstrukter. Udforelse, der har til sigte at udfore
opgaver i virksomheder som projektleder. Bezon sigter pa at arbejde med beton,
der er det mest anvendte byggemateriale (UCN 2017b). Hermed bliver byg-
ningskonstruktererne allerede i grunduddannelse specialiseret i bestemte ret-
ninger, hvilket kraever at de studerende tidligt i deres uddannelse, og for de har
veeret 1 praktik, skal tage stilling til deres fremtidige virke.

Deri ligger der en forventning til de studerende om, at de har forstaelse for
byggeriet og de swtlige processer, sdledes de kan placere sig rigtig 1 forhold til
specialiseringen, der fir betydning for deres fremtid.
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6.3.3 Bygningskonstruktgrsuddannelsens kompetencemal
Uddannelsen har seks kompetencer efter endt uddannelse (bilag 1). Jeg tager
afszt i de tre forste; det er dem, der kommer tettest pa en faglig beskrivelse af,
hvad det er, en bygningskonstrukter laver:

»1) lede, projeketere, planlegge og ndfore komplekse bygge- og anlwgsopgaver, selysten-
digt og i samarbejde med andre professionelle

2) identificere eget viden- og leringsbehov og tilegne sig ny viden og omsette denne i
praksis i forhold 1il professionen

3) handtere kommunikation mellem brugere, bygherrer, radgivere, projekterende og ndfo-
rende om tekenisk projektering, udbud og gennemforelse af komplekese bygge- og/ eller an-
legsopgaver« (Retsinformation, 2017)

De afspejler alle en meget nogtern beskrivelse, der ikke fremhaver professio-
nelt skon, som Hjort (2012) argumentere der er et, kendetegn ved professio-
nerne. Til gengzld bekrafter det den tekniske videnskabelige tilgang, der byg-
ger pa logikker og sandsynligheder.

Kompetencebeskrivelse er meget overordnet. Fagligheden synes sammenskre-
vet med personlige kompetencer, og beskrivelsen bzrer prag af brugen af ordet
‘hdndtere’; det vil sige, en bygningskonstrukter skal bruge sig selv som vearktej i
disse kompetencer, hvilket giver en forstielse af sammensmeltning af den in-
dividuelle identitet og den fagprofessionelle identitet, som Laursen m.fl. beskri-
ver som et kendetegn ved professionerne (Laursen m.fl. 2005, 33; Weber 2003;
Salling Olesen 2000b). Dette stiller krav til de studerende om at tage uddannel-
sen ’ind under huden’ og kraver derfor et personligt engagement med stoffet.

6.3.4 Optagelseskriterier & didaktiske tilgange
Optagelseskriterierne viser tydeligt, at der er tale om en meget uhomogen
gruppe af studerende. Derfor fir optagelsen af de 5% dispensations-studerende
heller ikke den store betydning, da de studerende i forvejen har mange forskel-
lige forudsatninger. Dette gor ligeledes, at underviserne ikke opfatter IKV-stu-
derende som noget serligt. En underviser forteller mig:

»De IKV -studerende er ikke nogen som helst anderledes, for mig at se, end de ovrige
studerende.« (Anonym underviser 2015)

Det ses som en styrke pd uddannelsen, at de studerende kan bidrage med for-

skellige erfaringer. Uddannelsen er bygget op omkring forelesninger og pro-
blembaseret undervisning, der foregir som projektarbejde. Bade undervisere
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og studerende er enige om, at denne metode er meget lig det job, som en byg-
ningskonstrukterer kommer ud til.

Denne didaktiske tilgang er altsd opbygget ud fra to forskellige strukturer; en
forelaesning, hvor der er en hoj grad af lererstyring, og problembaseret projekt-
arbejdet, hvor de studerende selv skal tage styringen. I gruppearbejdet skal de
studerende lose byggeudfordringer, baseret pa forelaesninger, egen viden og
opsegning af ny viden. Undervisningen understotter det selvsteendige arbejde 1
grupperne for indsigt i og forstielse for projekteringens kompleksitet og sam-
menhange. Det betyder, at de studerende skal finde en méde, hvorpa de kan
koble undervisning sammen med deres tidligere erfaringer og fi det til at give
mening i forhold til deres projektarbejde - samtidig med at projektarbejdet giver
storre mulighed for at knytte an til deres praksiserfaringer. Projektarbejdet stil-
ler ligeledes store krav til et godt samarbejde i grupperne, da de er selvstyrende,
og derfor bliver de studerende afthengige af hinandens arbejdsindsats.

6.3.5 Den saerlige selvforstaelse i uddannelsen

Et serligt kendetegn ved bygningskonstrukteruddannelsens studerende er, at
de overvejende er maend. 44% har mere end 5 drs fuldtids erhvervserfaring, og
derfor kan karakteriseres som voksenstuderende. Dette far betydning for deres
uddannelsesdeltagelse, da de overvejende har et etableret liv, som de skal
forene med livet som studerede. Voksne studerende har ifelge Hjort (2005, 66)
flere ambivalenser ved at vaere deltagende pd en uddannelse. Flere erfaringer
og en anden livshorisont gor, at uddannelsesdeltagelsen bliver en andetledes
udfordring. De skal forbinde den nye virkeliched som studerende med deres
livsopfattelse; f4 dette til at veere meningsfuldt for at skabe og bevare deres
motivation for deres nye livsprojekt som studerende.

Det betyder, at der pa bygningskonstruktoeruddannelsen findes en stor gruppe
voksenstuderende. Derfor adskiller IKV-studerende sig ikke synligt pa grund
af deres alder.

Et andet kendetegn ved bygningskonstrukteruddannelsen i dag er brugen af
teknologiske redskaber til tegning af bygninger (Hansen 2012) — altsd professi-
onsidentiteten for en bygningskonstruktor rykker sig, ikke overraskende, i takt
med samfundets teknologiske udvikling.
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6.3.6 Opsummering af de implicitte forventninger til bygnings-
konstruktgrstuderende

Der er pa bygningskonstrukteruddannelsen to grupper af studerende; dem med
en gymnasial adgang, og dem med en hindvarksmeassig adgang. Sidstnavnte
nyder en uformel anerkendelse, da uddannelsen historisk set er henvendt til
denne type af studerende. Derfor ligger der i uddannelsens opbygning ogsa en
forventning om, at de studerende har kendskab til byggeriet. Dette afspejler sig
1 placering af praktikken pé 6. semester og i det faktum, at man inden praktik-
ken skal valge sin specialisering.

Uddannelsen bygger pd det tekniskvidenskabelige paradigme, der stiller krav til
den studerendes matematiske evner og hermed en logisk forstaelse af byggeri
samt en datalogisk forstielse.

Uddannelsen stiller krav til de studerende, der bade skal kunne koble sig til den
viden, der formidles i foreleesningerne, og ikke mindst til at kunne indga i et
samarbejde i1 den problemorienterede undervisning, der giver storre mulighed
for at koble egne erfaringer pd, men som ogsa stiller krav om ansvarlighed og
villighed til at sege kompromiset.

De studerende skal vaere villige til at lave en sammensmeltning af deres person-
lige vaerdier og den professionelle forstielse af den logiske verdensopfattelse,
hvilket — maske — appellerer mere til maend.

De studerende pa uddannelsen har pa traditionelt vis mange forskellige kom-
petencer, derfor synes uddannelsen at vare parat til imgdekommelse af IKV-

studerende.

6.4 Fysioterapeutuddannelsens forventninger til
den implicitte studerende

6.4.1 Historisk perspektiv, kan og paradigme

Historisk set stammer fysioterapeuterne fra sygegymnasterne og massererne.
De var legens hojre hand, der hjzlp med at fa patienterne tilbage til det bedst
mulige funktionsniveau. Professionen starter ud med beskaftigelse af unge pi-
ger fra velstillede familier, og dermed gives de adgang til arbejdsmarkedet (Jor-
gensen 2017). Dette sker i en historisk forstaelse gennem brug af deres om-
sorgserfaring. Det vil sige, at de studerende skal treekke pa personlige kompe-
tencer som empati og evner til at skabe relationer, der kan forstis som en del
af omsorgskompetencerne. Derfor har uddannelsen traditionelt set et feminint
afset.
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De senere ir har uddannelsen dog tiltrukket mandlige studerende, hvilket Hat-
rits & Olesen (2012) mener kan forklares med den egede private praksis, som
professionen giver mulighed for at udeve. I uddannelsessferen ses det som
positivt at fa flere mandlige studerende.

I forhold til Harrits & Olesen (2012) argumenterer Horvang for, at det er aka-
demisering af fysioterapeutuddannelsen, der oger den maskuline del af uddan-
nelsen, sdledes den nu kan karakteriseres som en maskulin profession (Hojvang
2005) - gennem nedtoningen af de omsorgsmaessige kompetencer og til skri-
velse af evidensbaseret praksis.

Professionen er paradigmemaessigt en sundhedsvidenskab, der bade traekker pa
naturvidenskaben og dens logiske rationaler samt pd den humanistiske viden-
skab, sdasom pzdagogik og psykologi. De studerende skal biade vere dbne over-
for logiske forstielser af sammenhaengene, der oftest ses i anatomien og fysio-
logien, imens de ogsa skal kunne folge forstdelse for individets psykologiske og
padagogiske tilstand for at kunne tage afsat i det enkelte menneske hverdags-
liv. Dette er modsatrettede forstielser, der oger kompleksiteten i forhold til at
koble sig til uddannelsen. Hvad der skal veje hojest, bliver et subjektivt skon.

Ovenstdende viser, at de studerende bdde skal kunne gore brug af deres om-
sorgsmassige erfaringer (hvis de har dem eller lerer sig dem under uddannel-
sen), da man skal arbejde med syge og raske mennesker. Der er en forventning
til professionsudeverne om at se mennesket 1 en holistisk forstaelse, der inde-
bezrer en forstielse af bade fysik, psyke, folelser og social trivsel. Samtidig skal
de udove den omtalte evidensbaserede praksis, der traekker pd legevidenska-
bens statistiske og logiske rationaler, for at opna at blive en reflekterende prak-
tiker. Det kunne antages, at der er modstand mod brugen af den evidensbase-
rede fysioterapi, da den komprimerer det professionelle skon. Hjort argumen-
terer for, at det kan vare en lettelse for den professionelle, der ikke selv skal
lobe hele risikoen, men kan lene sig op ad evidensen pa omradet (Hjort 2012,
50). Den studerende skal udvikle et professionelt skon, men ogsd vide hvad der
er den nye evidens pd omridet. Hermed bliver mangden af stoffet, som den
studerende skal forholde sig til, konstant foreget, grundet den ogede forskning
i faget - hvilket kraver, at de studerende bliver gode til at udvzlge det rette
materiale, de vil fordybe sig 1.
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6.4.2 Uddannelsens opbygning

I dag er fysioterapeutuddannelsen en professionsbacheloruddannelse pa 32
ar (210 ECTS). Uddannelsen er opbygget af syv semestre (UCN 2017¢), hvor
1. semester har to temaer; fysioterapi, profession, videnskab og lering som
det forste, og grundleggende fysioterapeutisk undersogelse og raesonnering
som det andet. Der er pa dette semester en uges praktik (UCN 2017c). P4 2.
semester er der ligeledes to temaer; fysioterapeutisk intervention med fokus
pa bevaegelsesanalyse og tilpasning af fysisk aktivitet, samt grundleggende fy-
sioterapeutisk undersogelse, resonnering og diagnosticering. Der er pa dette
semester to ugers praktik. P4 3. semester er temaerne: fysioterapeutisk under-
sogelse og klinisk resonnering og diagnosticering, behandling og genoptrae-
ning, samt fysioterapi i sundhedsfremme og forebyggelse. Der er igen praktik
pa 3. semester. Pa 4. semester er temaet; klinisk raesonnering og beslutnings-
tagning i fysioterapeutisk behandling og rehabilitering. Semestret inkluderer
otte ugers praktik. P4 5. semester er temaerne; fysioterapi og sundheds-
fremme og forebyggelse, samt fysioterapeutisk resonnering og beslutningsta-
gen 1 behandling, genoptraning og rehabilitering. Her er der syv ugers praktik.
Temaerne pa 6. semester er: avanceret fysioterapeutisk resonnering og beslut-
ningstagen i fysioterapeutiske interventioner. Her er ogsa 10 ugers praktik.
Uddannelsens 7. og sidste semester har temaet; selvsteendig og kritisk profes-
sionsudevelse og udvikling, som bestér af et valgfag og et bachelorprojekt
(UCN 2017¢). Det betyder, at der er tale om en grunduddannelse uden fokus
pa specialisering. Det forst kommer som efter- og videreuddannelse.

Dette stiller krav til de studerende om at vare omstillingsparate, da deres ud-
dannelsessfzrer er skiftende og ofte giver dem mulighed for at identificere sig
med professionen, fordi de lobende kommer ud i praksis. Det foregér ingen
specialisering i uddannelsen, men introducerer de studerende til mange for-
skellige omrader uden at ga i dybden med den specifikke kontekst og dennes
saerlig made at bruge viden pa. I uddannelsen gives de studerende en masse
redskaber, som de selv skal kunne overfore til de forskellige kontekster, som
professionen udever sin praksis i. Det betyder, at den studerende tidligt i ud-
dannelse skal fange denne forudsatning for at ege det meningstulde i under-
visningen og vare beredt pa, at uddannelse ikke stopper efter opnaelse af pro-
fessionsbachelortitlen, men er ’on going’.
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6.4.3 Fysioterapeutsuddannelsens kompetencemal

Nir man kigger pa de kompetencer, som den studerende skal opné gennem
uddannelsen, s er der hele 15 stk. (bilag 2). Jeg har valgt at tage afsatide
forste 3:

»1) selystandigt handtere og tage ansvar for udforelse, formidling og ledelse i forhold
til udredning, diagnostik, bebandling og genoptrening, sundbedsfremme, optimering
af sundhed, samt forebyggelse og rehabilitering,

2) selvstandigt handtere professions- og forskningsbaseret viden i professionelle sam-
menhange og kunne folge, anvende og deltage i forsknings- og undviklingsarbejde,
inden for savel tvarprofessionelle som fysioterapentiske professionsomrider i savel
offentlig som privat sektor,

3) ndove selystandig professionel vurdering i unikke og komplekse sitnationer og i
samarbejde med ovrige sundhedsprofessionelle bidrager til at ndnytte de samfunds-
massige ressourcer effektivt og sikkert gennem evaluering, dokumentation og kvali-
tetssikring« Retsinformation 2016a)

Kompetencerne er fagspecifikke, men meget overordnede, og der trakkes i
sardeleshed pa de personlige kompetencer. De studerende skal vare villige til
at koble personlige vardier og egenskaber sammen med deres professionelle
erhverv, som Laursen m.fl. (Laursen m.fl. 2005, 33; Weber 2003; Salling Olesen
2000c) ogsa har fremhavet. Ligesom hos de bygningskonstrukter-studerende
stilles der ogsa i fysioterapeutuddannelsen krav til de studerende om at tage
uddannelsen ’ind under huden’ og lave en personlig tilknytning til stoffet.

6.4.4 Optagelseskriterier og didaktiske tilgange
Optagelsesgrundlaget for fysioterapeutuddannelsen viser, at der optages to
grupper af studerende; dem med gode skolastiske forudsatning, og dem med
mindre gode skolastiske forudsztninger, der til gengaeld har 1-2 ar erhvervser-
faring. Der optages kun 1% dispensationsstuderende. Det far den konse-
kvens, at storstedelen af de studerende pd uddannelse er under 26 ar - hvilket
betyder, at de er i gang med at etablere deres sociale netverk mens de stude-
rer, og det knytter dem til uddannelsessfarerne. Derfor bliver IKV-stude-
rende tydeligere anderledes, da de er xldre og har et etableret liv, for de star-
ter pa uddannelsen - men sporger man en underviser, svares der:

»De [andre undervisere] aner ikke, hvem der er IKL ere |...] Og jeg tror ikke,
det interesserer dem. |...| Jeg tror ikke, at de [underviserne| fenker over, at de
her bar en mdilgruppe, der faktisk kan vere meget ubomogen |...| Nu er de inde,
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nu er du fys-studerende, okay, sd tager vi dem derfra« (Anonym underviser
2015).

Dette giver et indtryk af, at der pa fysioterapeutuddannelsen er en manglende
forholden sig til deltagernes forudsxtninger i forhold til undervisningen.
Uddannelsen har en meget blandet didaktisk tilgang til undervisningen. Un-
derviserne er levende kulturbarere af mestetlere-traditionen, som har vaeret
den bzrende undervisningsform i de fysioterapeutiske fag. Men med indfors-
len af den ogede akademisering, sker der ogsa et skifte i det didaktiske para-
digme hen imod den mere problembaserede lering og refleksive praksis, sam-
tidig med at mesterlaere fastholdes (Wormslev & Skall 2010).

Langt den overvejende del af undervisningen pd uddannelsen er undervisersty-
ret, hvilket betyder at ”emmne, materiale, lesestof, opgaver og ovelser” er valgt af under-
viserne, savel som hvor burtigt man beveger sig fremad” (Ulriksen 2004). Det far
betydning for de studerendes mulighed for at koble sig til stoffet og for at iden-
tificere sig med professionen. Den underviserstyring kunne frygtes at blive
mere snever end nedvendigt - ligesom undervisningen pa uddannelsen over-
vejede giver kontekstuathangige refleksionsmuligheder. Der findes mindre op-
gaver og bacheloropgaven, der er mere problemorienterede. Til gengzald tilby-
der praktikken de studerende en praksisrefleksion, der er kontekstathengig og
kropsligt erfaret. Alt i alt giver det en kompleks uddannelsessfare, hvor de stu-
derende har brug for mange forskellige kompetencer for at opna en oplevelse
af at vaere kompetente studerende.

6.4.5 Den szerlige selvforstdelse i uddannelsen

Et serligt kendetegn ved fysioterapeutstuderende er deres unge alder og ikke
mindst, at de dyrker motion. I Harrits & Olesen (2012) survey-undersogelse
var fysioterapeutuddannelsen den uddannelse med hojest procentdel, hvor
97%!0 af de studerende dyrkede motion. Det er ogsd en antagelse i professio-
nen, at man har glede ved bevagelse, da fysioterapeutens fokus netop er bedst
mulig bevaegeliched, og kroppen der er i centrum. Dette ses ogsd i en debat i
de studerendes fagblad, der handler om, hvorvidt en fysioterapeut mé vare
overvagtig (Jorgensen 2012). Der er en anerkendelse af, at der 1 professionen
ligeledes er nogle sterke idealbilleder af, hvordan en fysioterapeut skal se ud.
Det giver forventninger om, at de studerende er fysisk aktive under uddannel-
sen.

10 Side 110, Obs.: De adspurgte er kun fra VIA Professionsskole.
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6.4.6 Opsummering af de implicitte forventninger til fysiotera-
peutstuderende

Fysioterapeuten har sin oprindelse som en kvindelig profession, der trackker pa
de studerendes gode omsorgs- og relationskompetencer. De er empatiske og
gode til at skabe relationer til deres syge og/eller raske patienter. Det diskuteres
1 professionen, om fokusset pa den evidensbaserede praksis laver en bevagelse
hen imod en mere maskulin praksis. Dette skaber for de studerende en kom-
pleks og modsatrettet uddannelsessfeere med en oget maengde lesestof. Det
betyder, at de studerende oftest selv udvalger dele af det materiale, som de
bliver tilbudt, som en made at vare i dette presfelt pa. Derfor far denne udval-
gelse stor betydning, fordi de studerende skal vare gode til at overskue rele-
vansen af materialet.

Her er tale om en grunduddannelse, og derfor bliver de studerende introduce-
ret til mange forskellige kontekster, uden at det bliver dybdegiende. I stedet
forventes det, at de studerende kan overfore disse forstielser mellem kontek-
sterne. Derudover ligger der ogsi en forventning til de studerende om, at de
fortsztter deres uddannelse efter opnaelse af bachelorgraden.

Undervisning er overvejende lererstyret, og dette gor, at de studerende har
mindre indflydelse pa undervisningen. Derfor bliver det svaerere at koble ens
erfaringer til uddannelsen.

Efter at have prasenteret athandlingens videnskabsteoretiske og metodologi-
ske fundament, savel som de specifikke professionsuddannelser og deres im-
plicitte forventninger til de studerende, vil jeg nu bevage mig videre til del 111,
der omhandler afhandlingens analyser af empiri, konklusion og perspektive-

ring.
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Del. 111

7. Bygningskonstrukteruddan-

nelsen

I dette kapitel udfoldes de fire analyser fra bygningskonstrukteruddannelsen.
De fire analyser er bygget op efter temaerne fra afsnit 5.9.1, der ligeledes af-
spejler den kronologisk livshistorie. Der startes ud med De lvshistoriske forndset-
ninger, der for analysen ligger til grund for forstdelse af tolkningerne som en
helhedsforstielse i forhold til hermeneutikken. Herunder er en beskrivelse af
Interviewforhold, der har til hensigt at beskrive interviewets kontekst og sceniske
interaktioner mellem informanten og intervieweren. Herefter folger det forste
tema, Baggrund der forte til nyt livsudkast, der gennem analyse tolker pd, hvorfor
informanten velger at soge uddannelse, og hvorfor det netop er hhv. bygnings-
konstrukter- eller fysioterapeutuddannelsen, der valges. Det forer videre til
selve optagelsesprocessen, set fra ansegerens side, som praesenteres 1 afsnittet
Anerkendelse og forndsatninger for optagelse, der ligeledes indeholder motiver for ud-
dannelse. Det forer videre til temaet om Lering, erfaring og uddannelsesdeltagelse,
der indeholder tolkninger af de subjektive oplevelser af at veere i uddannelse.
Analysen afsluttes med Fremtidig professionsidentitet, der afspejler de tanker, som
den IKV-studerende pa interviewtidspunktet har om arbejdet indenfor profes-
sionen efter endt uddannelse, herunder hab, angst, frygt og usikkerhed omkring
fremtiden. Alle analyserne afsluttes med en opsamling, hvor essensen af tolk-
ningerne fremhaves i Opsamling pd livshistorien og dennes betydning for informantens
leering, erfaringsdannelse, identifikation med professionen og nddannelsesdeltagelse Det ex
vigtigt at bemarke, at der er forskel pa, i hvor hej grad subjekterne taler om de
forskellige temaer. Det skyldes selvfolgelig, at deres livshistoriske fortallinger
bzrer praeg af de fortellinger, de selv valger at fremhave i interviewet, jf. afsnit
5.10.

Kapitlet afsluttes med Pointer fra bygningskonstruktoruddannelsen, der er en opsam-
ling af de uddannelsesspecifikke pointer, der gir pd tvaers af de subjektive ana-
lyser.
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7.1 Soren

»Sddan er det bare«

7.1.1 De livshistoriske forudsatninger

Denne analyse er lavet pa baggrund af et livshistorisk interview med Seren, der,
da interviewet finder sted, er 28 ar og leser pd 3. semester pd bygningskon-
struktoruddannelsen. Seren er opvokset i en kernefamilie med mor, far og so-
ster. Moren arbejder som hjemmehjalper, der ifolge Seren, “var en kort uddan-
nelse i gamle dage”. Faderen har altid arbejdet, som det Seren kalder en "ufaglart
entreprenor’ indenfor anlegsbranchen, og Serens soster er i gang med at tage
en pedagogmedhjxlperuddannelse.

Inden Seren blev optaget pa uddannelsen, har han alene afsluttet 9. klasse. So-
ren gor det klart, at det bla. skyldes hans dérlige erfaringer fra folkeskolen, hvor
han f.eks. blev fritaget fra tysk, fordi han ikke gad at have faget. Efter skolen
sluttede, kom Seren i tomrerlare, men han fik ikke gjort uddannelsen faerdig.
Ifolge Seren var det, fordi en af hans kammerater dode, men det bliver ikke
helt klart, hvorfor en kammerats dod forarsager Sorens frafald.

Soren begynder i stedet at arbejde som ’ufaglert entreprenor’ - lige som faren,
og arbejdede der i 5 ar. Herefter havde han tilsyneladende fiet mod pa mere
uddannelse, idet det var meningen, han der skulle have vare startet i lere som
anlegsstruktor, der er en erhvervsuddannelse indenfor jord- og betonfaget,
men i stedet blev han indkaldt til aftjening af varnepligt. Soren blev i militeret
13 ar, hvor han lerte at kore ambulance og var udsendt til Afghanistan.

Seren bor sammen med sin kareste, der et dr tidligere er blevet ferdig som
bachelor indenfor den okonomiske sektor. De bor i den by, hvor de er vokset
op, som er samme sted, som hans foraldre. De har sammen en datter pd to ar.
Det betyder, at Soren har en del transport hver dag.

Til forstielse af dette interview er det vaerd at vide, at jeg har reflekteret over
betydning af Serens ven dedsfald, der gjorde, at han sprang fra tomreruddan-
nelsen. Men pa davaerende tidspunkt oplevede jeg det som grenseoverskri-
dende og frygtede, at det ville blive modtaget negativt at sporge ind til. Et - for
mig - meget folsomt emne er deden. Denne refleksion gav mig anledning til
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igen at laese Jette Fogs bog Med samtale som ndgangspunkt (2004), hvor hun blandt
andet skriver om moralsk forsvarlighed i interviewet:

»Og sporgsmalene drejer sig om, hvad ansvar og omsorg for den anden betyder i en
samtale fort i denne forskningskontekst. Det betyder, at han er overladt til min
udviklede fornemmelse for, bvor grensen gar for, bvad jeg kan ndsatte bam for i
samtalens lob« (Fogs 2004, 229)

Jeg havde ikke for interviewet gjort det klart for mig selv, at deden var et tabu
for mig, men jeg tenker efterfolgende, at det ogsd kunne vare sceniske inter-
aktioner 1 interviewsituationen, der gjorde, at det ikke ville vaere forsvarligt at
sporge mere ind til heendelsen. Det kunne i et analytisk perspektiv have vearet
berigende, da det er en beslutning, der fér stor betydning for Serens liv. Modsat
vil jeg argumentere for, at det heller ikke har varet af afgorende betydning for
forstielsen af Serens nuvarende uddannelsesdeltagelse.

7.1.1.1 Interviewforhold

Interviewet foregir i et modelokale pd uddannelsen. Seren kommer afslappet
ind ad deren, giver mig hinden og sxtter sig pa stolen ved siden af mig. Seren
virker meget ligefrem i sin fremtreden og er tilsyneladende ikke genert. Jeg
prasenterer mig selv og fortaller Soren, at jeg ikke har et setlig godt kendskab
til hans uddannelse, s han ma bzre over med mig, hvis han synes, at jeg stiller
dumme sporgsmal.

Interviewet gdr i gang, han starter hurtigt og kronologisk med at fortalle sin
livshistorie, hvilket efterfolgende fir mig til at sperge ind til de nedslag, han
selv har valgt at fremhaeve. Nar han svarer pd de uddybende sporgsmal, bliver
hans stemme meget rolig. Det udvikler sig til en gennemgiende ro, som han
har i hele interviewet. Ogsa nar han taler om modsatrettede folelser og mod-
stand, han har oplevet i livet, bevarer han roen i sin stemme.

Relationen mellem Soren og jeg syntes, ud fra de sceniske interaktioner mellem
o0s, at vere god, og igennem interviewet oplever jeg, at vi opnir en fortrolighed,
hvilket jeg blandt andet tolker ud fra, at Seren udtrykker sig uforbeholdent om
personlige oplevelser, holdninger og erkendelser.

Seren fremstiller sig selv 1 hovedfortallingen som en hardtarbejdende mand,
der ikke er bange for at tage fat. Han var formand pa byggepladsen. Han knok-
lede 50-60 timer om ugen og sprang til, nir familien havde brug for det. Han
er meget arbejdsom og identificerer sig med en maskulin arbejdskultur, som
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han er socialiseret igennem det ufaglerte entreprenorfag, men en dag sker der
noget, der far stor betydning for Seren.

7.1.2 Baggrund der forte til nyt livsudkast

»Det var meget angstprovokerende«

Seren involveres i en arbejdsulykke, der river hans skulder af led. Seren sxtter
selv skulderen pé plads og seger herefter ikke umiddelbart anden hjzlp. Han
synes at demonstrere en accept af og deltagelse i en sarligt dominerende ma-
skulin arbejdskultur, der muligvis findes bl.a. hos manuelt arbejdende mand,
hvor man ikke ’piver’, men i stedet gar langt for at ignorere kroppens signaler;
til fordel for at leve op til de dominerende forstéelser af maskulin udholdenhed
og styrke (Morgan 1992).

Tre mdneder efter ulykken begynder skulderen helt uprovokeret at hoppe af
flere gange, og det bliver besluttet, at han skal opereres. Legerne er meget for-
ventningsfulde, men desvarre bliver forlobet ikke som forventet, og Seren skal
gennemga yderligere tre operationer. Efter 18 mdneder som sygemeldt bliver
det klart for Seren, at han ikke kan komme tilbage til sit arbejde. Herefter kom-
mer Seren ind i et kommunalt rehabiliteringsforlob. Han bliver arbejdsprovet
og han vurderes til, i det efterfolgende ér, at kunne klare en 5-timers arbejdsuge.
Denne konklusion strider sd meget imod Serens selvforstielse, at han valger
at soge andre muligheder for at komme videre i sit liv. Han kontakter studie-
vejlederen péd bygningskonstrukteruddannelsen, der ifelge Seren siger ’god’ for
ham. Dette er ikke ensbetydende med, at Seren har en oplevelse af, at han er
god nok til at lese pd uddannelsen.

»Huordan oplevede du starten pa studiet?«

»Oh, helt voldsomt at starte pa efter ikke at have gdet i skole i 10, ja 11 dr. Det var meget
angstprovokerende at skulle starte pa det igen, jeg var meget bange for at skulle vare bagefter
og at vere “den dumme i klassen’, eller hvordan man skal sige. Men jeg synes, at det er gaet
over al forventning. Jeg synes, at det er rigtigt, rigtigt spandende. .. Ja... Jeg nyder at komme

herud hver dag... Ja.... Sa det’ dejligt«

Seren fortzller her om sin frygt for at falde uden for og for ikke at passe ind.
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Det bliver fortalt stille og roligt, selvom Seren her fortzller om en situation,
som ifelge ham selv er “meget angst provokerende”, en staerkt folelsesmassig be-
skrivelse.

Det er tydeligvis vigtigt for Seren at opleve sig selv som en fuldt accepteret
deltager pd uddannelsen — og hermed onsker han ikke at skille sig ud ved at
blive marginaliseret pa grund af sin manglende viden og fardigheder. Seren
frygter for sit omdemme, nar han forestiller sig, hvordan det vil blive at komme
tilbage til uddannelse. Han skal indg4 i nye sociale relationer og omgés menne-
sker med andre sociale normer, end dem han kender til - han feler sig pd ude-
bane. Nar han taler om at vare ’den dumme 1 klassen’, gor han det formentlig
ud fra sine skoleerfaringer, som han tidligere har beskrevet som darlige. Men
han forsikrer bade sig selv og mig som interviewer om, at det jo faktisk gér
godt. Dette kunne vere et tegn pa, at han onsker at vare wrlig overfor mig,
men samtidig udfordres han, da han ikke ensker at virke svag. Han er meget
bevidst om, at han starter pa uddannelse med andre forudsztninger end de
fleste af de ovrige studerende. Men Soren fortxller ogsd, at han ogsa har haft
andre udfordringer i forhold til identificering med det nye liv som studerende
og med at se konsekvenserne af denne livseendring i ejnene. For at forsta tyng-
den af den usikkerhed, som Soren foler, skal vi tilbage til hans opvakst og for-
aldre. Seren forteller om familiens syn, og hvordan de i udgangspunktet var
meget undrende og kritiske overfor hans uddannelsesinteresse:

wlMen det er jo, fordi at de er snaversynede. .. Det er jo... De blev jo bare kastet nd i det,
da de var 15-16 ar. Det er sadan, verden er skruet sammen, da de gik ud af skolen, og sa
er det ud at arbejde, og sa er det jo... Deter... Ja... Og dem der, der gar i skole og sadan
noget, det er bare, fordi de tror, at de er noget. Sadan er det lidt«

Seren forteller om sin families syn pd de mennesker, der tager en uddannelse.
Der er i citatet bdde en distance og felelser af forlegenhed over foraldres hold-
ning, at de er “snaversynede”. Soren forsoger samtidig 1 de brudte satninger at
forklare sine forzldres udsagn i forhold til den tid og de vilkir, de selv voksede
op med: "Det er sddan, verden er skruet sammen, da de gik nd af skolen”.

Indirekte fortzller Soren ogsd om forzldrenes mening om hans eget valg. Han
beskriver foraldrenes modstand gennem det almindelige udsagn; de tror, at de
er noget” — hvilket er 1 god forlengelse af farens liv og erfaringer som ufaglert.
Det er dog modstridende i forhold til hans beskrivelse af sin mor, der har taget
en kort uddannelse som hjemmehjxlper 7 gamle dage”. Dette kunne tyde pd, at
det er farens traditionelle arbejdsidentitet, der i hoj grad har ligget til grund for
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familiens arbejds- og uddannelsesnormer. Familiens forstdelser fungerer aben-
lyst ikke i forhold til Serens nye livsudkast som bygningskonstruktor.

For at Seren kan ga i gang med at uddanne sig til bygningskonstrukter, ma han
derfor bryde med normer fra opvaeksten om de mennesker, der tager uddan-
nelse. Gennem interviewet med Seren bliver det klart for mig, hvor stor en
betydning familiens normer har for Seren livsudkast og ensker for fremtiden,
som er i modsxtning til min egen forstaelse af uddannelse.

Det synes sandsynligt, ud fra Serens fortzlling, at kerestens karriere og livsud-
kast har betydning for Serens muligheder for at tage skridtet og starte pd ud-
dannelsen. Han fortxller et andet sted i interviewet, at hun har stottet ham og
bakket op i forhold til hans mulighed for at tage en professionsbacheloruddan-
nelse.

Alligevel har han tydeligt vaeret i en ambivalent situation, da han skulle gore op
med sin opvaksts socialisering, hvor implicitte forventninger om videregiaende
uddannelse ikke indgar. Siledes kan Seren fortalle, hvordan det tilsyneladende
ogsa er vigtigt for ham, at forzldrene i dag synes at bakke op om hans uddan-
nelsesvalg, og hvordan han har forméet at rykke péd familiens normer:

wHuordan opfatter familien det?«

wlamen, det er faktisk sadan lidt, ab... De er sidan lidt snaversynede og sidan noget. ..
Ja... At, ob, nu skal man jo beller ikke tro, at man er noget (vi griner), bare fordi man gar
i skole... Nd... Sd det er sidan lidt, jeg kan godt sely vare stolt over det, og de er da ogsa
Stolte over det, men det er ikke noget, vi snakker om.«

Soren fastholder her, at familien er snaversynet, men at hans valg indirekte
anerkendes i familien. Det giver en let stemning.

Seren er munter, og vi griner mens vi taler om denne svare proces, som Seren
har varet igennem.

Det synes tydeligt, at Soren onsker at forsta familiens ’tavshed” overfor hans
uddannelsesvalg; det er muligt ud fra en forstaelse af sceniske interaktioner.
Derfor kan Seren vide, at de er stolte af ham, uden at de siger det til ham.
Det har sdledes varet vasentligt for Seren at komme til den nye erkendelse af,
at han er nedt til at bryde med sine forldres livsvardier og normer. Selv om
Seren sadan set legger afstand til sine foraldres livssyn, sa sker det i en over-
bzrende tone, og det sker ved interviewet gennem en konkret identifikation
med at vaere studerende. Seren viser dog samtidig en ambivalens, idet han taler
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nedsattende om forxldrene; “de er sadan lidt snaversynede”, og griner overba-
rende. Det kunne tyde pd, at han gerne vil vare loyal overfor dem.

I Serens fortzlling er det arbejdsulykken, der abner muligheden for at tage en
uddannelse.

» Huvordan skete skuldrenlykken, hvis jeg ma sporge om det?«

»Det md du gerne. Jeg korte sand med sddan en stor gummiged med frontskovl, og sa korte

Jeg ind, den sanddynge, den var sa smidt over pa en masse kantsten, og sa kommer jeg sddan
rimelig burtigt og har skovien ned og korer ind, og sd nar du rammer kantsten med noget
med skovlen, sa stopper gummigeden. Og jeg sad med strakt arm pa rattet, s hoppede skul-
deren bare af, sd satte jeg den pa plads igen, og sa gik der lige et par dage, og si blev jeg nodt
11l at tage til legen. Og sa begyndte den efter 3 maneder at hoppe ud hele tiden, hop af led af
sig sely. Ogsa blev jeg opereret i oktober og igen i maj og igen og igen i juni. Det har veret en
laaang procesc.

Seren fortaller om sin arbejdsulykke. Det er detaljeret og med sammenhang i
hendelserne. Samtidig udstreger han sin maskuline arbejdsidentitet; ”sd satte jeg
den pa plads igen, og sa gik der lige et par dage, og sd blev jeg nody til at tage til legen”. Som
den hérdtarbejdende mand, der ikke er bange for at tage fat og ikke *piver’.

Og han forseztter, uden jeg sporger:

»Og det er ogsa sadan, at man gar og passer sidan pad, altsa, det var ogsa det, jeg gik og
lavede - var sadan noget “dybde drive’ 7 meter i jorden, jeg lavede. Og man skulle hele tiden
gd 0g passe pd sig selv, og sa sewtter man sig op i sadan en skide maskine Og... Sd gar det
galt... Ja... Det, sa det har varet vildt frustrerende, ja. .. Men igen, det er, du kan ikke gore
noget ved det. |.. .| Der var ogsd harde perioder, hvor jeg var langt nede... Ja... Fords jeg ikke
kunne finde ud af, hvad jeg skulle... Ja... Det var svart.«

Seren fortaller om, hvordan han oplevede at vere sygemeldt, og hvordan det
pavirkede hans sindsstemning.

Hans stemmevolumen @ndrer sig hen over satningen og bliver lavere og lidt
utydelig, fra han siger: "Fordi jeg ikke kunne finde nd af, hvad jeg skulle...”, og til
"Ja... Det var svart”, bliver sagt meget sagte. Jeg oplever, at det er svart for Seren
at tale om sin tid som sygemeldt.

Seren bliver ramt pa sin identitet som en hdrdtarbejdende mand — en identitet,
der er nojagtig som sin fars. Han er vant til at arbejde 50-60 timer om ugen, og
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nu kan han kun ligge pa sofaen, hvor han spekulerer over fremtiden. Han kan
ikke gore brug af familiens implicitte forventninger om fysisk arbejde, da han
ikke kan bruge kroppen til at knokle. Kerestens livsudkast harmonerer ikke
med hans folkeskoleerfaringer og manglende gymnasiale kvalifikationer og vir-
ker pa dette tidspunkt, hvor han er ”/angt nede”, formentlig uopndelige.

Han oplever at veere last i sin livssituation som syg, og det skaber erfaring med,
at han ikke kan lave om pa sin situation, “wen igen, det er, du kan ikke gore noget
ved det”. Han tvinges til at acceptere sin syge krop og den livssituation, som
dette medforer. Modet med det offentlige system (samfundsstrukturerne) gor
det ikke lettere. Systemets intention er at fa en hurtig afklaring, men, som tidli-
gere navnt, er operationerne mod forventning ikke vellykkede, hvilket gor, at
Seren mister tiltro bdde til sygehusvasnet og kommunen. Det bliver derfor
noget af en provelse for Seren, der konkluderer:

»|Jeg hat| aldrig gaet arbejdslos og alt sadan noget. Nar du sa kommer ind i det system der,
hvor, hvor du bliver set pd som en, der ikke gider, det er jo ogsa svert. Og, og sa hele den der
proces med at soge revalidering, hvor de til sidst tilbod mig et ars virksombedsrevalidering,
hvor jeg kunne arbejde 5 timer om ugen i et dr, og sa ville de se pa det igen. Sa til sidst, sa
sagde jeg bare, sadan skulle det ikke vare — farvel. Og sa startede jeg pa SU. Det var meget
hardt at vere inde i det system.«

Seren fortzller om sine erfaringer med at vare sygemeldt og moedet med de
samfundsstrukturer, der folger med ved at vare uarbejdsdygtig pga. af en ar-
bejdsskade.

Citatet fortaelles stille og roligt 1 starten, men nar han taler om kommunens
planer for hans fremtidsvirke, kommer der foragt i hans stemme, og jeg for-
nemmer en stolthed, nar han fortaeller om sit ”farvel” til systemet.

Seren erfarer, at han stemples “som en, der ikke gider”. Det tyder pa, at Soren ikke
havde forestillet sig, at dette kunne ske for ham. Det synes sandsynligt, da Se-
rens beskrivelse af systemets blik pa ham er fuldsteendig modsat af hans selv-
opfattelse som en ’hardtarbejdende mand’, og derfor bliver han stedt.

Han beskriver indirekte, at samfundet og dets strukturer ikke er interesseret i
ham som person, men at deres fokus i stedet er pa hans arbejdsevne. De tilby-
der ham et ars virksombedsrevalidering, bvor jeg kunne arbejde 5 timer om ugen i et dr,
0g sd ville de se pa det igen”. Dette synes Seren at opfatter som en han. Det strider
imod hans identitet som en mand, der tager fat, og de vardier og normer, som
horer med til en sadan selvforstielse — hvor man tager hind om sit eget liv og
ikke klynker og gor sig unedigt athaengig.
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Sorens understregning af det belastende i denne vurdering og kommentaren
om, at: ’det var meget hardt at vere inde i det system”, mener jeg er centralt for at
forstd tyngden af Serens overvejelser pd dette tidspunkt. Oven 1 at han er syg
og har smerter, sa er han ogsa igennem en hard psykisk proces, hvor han kon-
fronteres med sider af samfundet, som er si udfordrende, at han som konse-
kvens, for at bevare sin verdighed og selvopfattelse, bliver nedt til at sige ”far-
vel” til et system, som ellers kan havdes at ville stotte ham. Hans oplevelse er,
at man ikke her anerkender betydningen af hans selvforstielse, og det opleves
sa udfordrende, at han ma bryde med det, selvom det fir den ekonomiske kon-
sekvens, at han skal leve af en SU. Processen som Soren her beskriver, kraver
en del selverkendelse, som udgir fra, at Serens oplevelse af sine muligheder
ikke harmonerer med den virkelighed, han stir overfor.

7.1.3 Anerkendelse og foruds®tninger for optagelsen
»leg kan ikke bare gi nd og tage et bhvilket som belst job.«

I forbindelse med revalideringsprocessen i kommunen ringer Seren til studie-
vejlederen pa bygningskonstrukteruddannelsen for at hore om hans mulighe-
der for optagelse pd uddannelsen. Det leder til en individuel samtale, hvorefter
Seren har en oplevelse af, at de formelle ting omkring optagelsen bliver vare-
taget af studievejlederen, som Seren oplever, siger ’god’ for ham. Det eneste
krav, Seren bliver modt med, er at tage et matematikkursus pa Hf-niveau 1
sommetferien.

Seren har, pd baggrund af sin livshistorie, flere grunde til at sege uddannelse.
Han skal bevise overfor sig selv og sine foraldre, at sidan en som ham, der
kommer fra en ufaglert familie, godt kan tage en uddannelse, og overfor kom-
munen skal han bevise, han ikke er sddan en, der ikke gider. Men han har ogsé
en anden motivation for at lykkes, der handler om hans fysiske muligheder:

»Det ville vare et kampe nederlag. .. Huis jeg ikke giorde det [gennemforte uddannel-
sen| Jamen, det ved jeg ikke... Om der er noget, der driver mig... Jeg bar ikke si mange
muligheder, nar nu min skulder er pa 15% invaliditet. Jeg kan ikke bare gi ud og tage et
hvilket som helst job.«

Der er dybde i stemmen, da han siger; ”Det ville vere et kampe nederlag, hvis jeg
ikke gjorde det”, men han smiler, mens han kommer med denne ytring.
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Pauserne mellem satningerne indikerer refleksion, og stemmen bliver lavere,
men ogsd afklaret, nir han taler om skulderens betydning. Han bruger kroppen
som en fysisk materialitet, der forhindrer ham i at fortsatte sit hverdagsliv.
Han er bevidst om, at han ikke bare kan tage et hvilket som helst ufaglert ar-
bejde. S selvom samfundet har vurderet ham 15% invalid, er det for Seren en
oplevelse af 100% invaliditet, da han ikke kan vende tilbage til det liv, han
kendte. Han er nedt til at erkende, at hans tidligere livsudkast ikke er muligt og
tvinges derfor til at skabe et nyt. Netop derfor vil det vaere et kampe nederlag”,
hvis det ikke lykkes.

Serens valg af uddannelse giver ham mulighed for at skabe sig selv en ny iden-
titet, en ny mdde at vaere i verden pa - og et frirum til at finde sig selv efter
arbejdsulykken. Men der er ogsd en okonomiske motivation for at klare sig
godt i uddannelsen:

»Ogsa det okonomiske i det bagefter.. Ja... At gi fra ufaglert entreprenor, det er jo en 10-
15 tusind bare i startlon. Det har ogsa meget at sige, iser nu berefter at jeg har faet barnet. ..
Ja... Det tenker jeg da meget pa; okonomisk sikkerbed, det betyder megets, hvisker han.

Seren hvisker, nir han fortaller mig, at han ogsa har et skonomisk motiv for
at vaelge bygningskonstrukterprofessionen, der vil stille ham bedre.

Med rollen som far ensker Seren at give sin datter en tryg okonomisk opvakst,
og derfor bliver skonomien ogsa motiverende for Seren, fordi han gennem
professionen kan tjene vasentligt mere end som ufaglert entreprener. I den
forbindelse skal det ogsa navnes, at Seren, et andet sted i interviewet, har for-
talt mig, at han har optaget studieldn, for at fa det hele til at henge sammen.
Hermed gaxldsatter Soren sig, da han begynder pa uddannelsen, og det i sig
selv bliver ogsa en motivation. Det er tydeligt, at Seren har mange forskellige
motiverende motiver for at gennemfore uddannelsen.

7.1.4 Lzring, erfaringer og uddannelsesdeltagelse

»Det var en kampe udfordring«

Som tidligere naevnt er Seren nerves, da han skal starte pa uddannelsen. Han
ved ikke rigtigt, hvad der venter ham, og han frygter at falde igennem i forhold
til de andre studerende.

wJeg troede faktisk, at det var en flok, oh, ob nyndsprungede studenter, som jeg skulle nd og
veere sanmen med. .. Ja... Det er det jo slet ikke. .. Det er jo handyarkere, i den klasse vi
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lige er startet i ber pd 3. semester, [V1 ex| gaet fra tre til to klasser, og den klasse jeg er
kommet i nu, er der kun bandverkere. .. Tomrere og murere, og der er to studenter ogsa,
men de er handvarkere ved siden af |...] Det gor meget, at alle os, der har arbejdet nd. . .
Det er ligesom, man er bare aflaret med, man laver noget, nar man er her. Og sadan er det
bare... Ja... Der er ikke noget med. .. Ja, den der ngidelighed«

Her forteller han om sine forudfattede bekymringer i et humoristisk toneleje.
Seren laver en distancering til de studenterne, der kommer direkte fra gymna-
siet. Han bruger adgangen til uddannelsen som en legitim afgraensning mellem
‘dem 0g o5’. De er uansvarlige og lever livet let, mens hdndverkerne har livserfa-
ring, forpligtigelser, er omhyggelige og serigse med deres uddannelse. En
gruppe, som Soren er en del af, og hermed har han etableret et tilhorsforhold.
Soren tager afstand fra de ugidelige studenter, hvilket kan skyldes, at han bruger
sin livserfaring og kan se, at meningen ikke er brugbar i lengden. Det kunne
ogsi tolkes, som om at Seren faktisk barer en flig af den familizre holdning til
mennesker med uddannelse, som giver et dobbelt udtryk: Hvor de ugideligt
studenter reprasenterer dem, der tror, de er noget, og derfor er det svart for
Soren at identificere sig med dem - mens handveerkerne trods alt repraeesenterer
noget mere genkendelig og derfor er nemmere at identificere sig med.
Gennem brugen af udtrykket de ”myudsprunget studenter” indikerer Seren, at han
er et helt andet sted i livet, hvilket han bekratter med “dez gor meget, at alle os, der
har arbejdet ude. .. Det er ligesom, man er bare afklaret med, man laver noget, nar man er
her. Og sadan er det bare... Ja... Der er ikke noget med. .. Ja, den der ngidelighed”, hvor
han gennem brugen af arbejdserfaringerne ligger afstand til de studerende pa
uddannelsen, der ikke har denne arbejdserfaring - altsa de unge. Hermed bliver
alder en made at distancere sig fra de “nyudsprunget studenter” pa.

Gennem sin erfaring med arbejdsskaden oplever han konsekvensen af at vare
nodt til at @ndre sit livsudkast, og nu er han i gang med at @ndre sin identitet.
Netop derfor bliver uddannelsen meget vigtigt for ham. Det synes samtidig
muligt at antage, at det for Seren kan forekomme provokerende, at de ugidelige
studerende ikke er ligesa seriose med uddannelsen, som han og de andre hind-
verkere er, hvilket giver Soren anledning til at legge afstand til dem og positi-
onere sig 1 opposition til deres gymnasiale uddannelse.

Ydermere kunne der ogsd vare tale om en konfrontation med hans manglende
erfaringer i uddannelsessystemet, som disse unge besidder, men ikke gider gore
synlig brug af i hverdagen. Men selvom man er serios og engageret i uddannel-
sen, betyder det ikke, at livet som studerende er uden udfordringer.
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Uddannelsens problembaserede tilretteleggelse og megen gruppearbejde giver
nogle kvaler for handvarkerne:

»(...) at det kraver nogle lange dage. Men det er jo vigtigt, det kan man godt merke, der er
jo nogle enkeelte stykker, som blev skilt pa sidste semester og sadan, fordi der ikke er sa meget
tid derbjemme, eller... Selvfolgelig er der andre ting, der spiller ind, men... Jo... Jo... Det
har jo ogsd kampe pavirkning pa studiet, at bele din hverdag derljemme bliver splittet ad,
0g det kan vi da, nar vi snakker med de andre pa studiet, sd er det en af de ting, der fylder
rigtigt meget... Ja... At vi nok ogsa skal lere, fordi at mange af os er handyerkere, og sa
vil man gerne gore det godt. Og... V7 vil gerne vare beroppe hele tiden ogsa, men det kan
man bare beller ikke. .. Ngj... Det skal fungere begge steder.«

Soren har iagttaget sine medstuderende og kan se, at de som ham selv er pres-
sede af malet om gerne at ville lykkes med uddannelsen og samtidig f4 et fami-
lieliv til at fungere.

Seren fortxller dette meget nogternt - det er sadan, det er. Der er flere elemen-
ter, som skal falde pé plads for voksne i uddannelsen; tid, folelser og familieliv
fremheaves her.

Seren forklarer, hvordan han oplever, at det er en fzlles ambivalens, de star i,
og de taler meget om den. De skal dele deres tid mellem uddannelsen og fami-
lie, saledes begge dele bliver tilgodeset i en grad, si det er tilfredsstillende. Men
denne deling er ikke kun op til dem selv. Det er et dilemma, de stir i mellem
gruppearbejde (og deres medstuderende forventninger) og konens/kare-
stens/bornenes onsker om deres nervar. Soren italesztter en negativ konse-
kvens af ikke at finde en balance mellem uddannelse og privatliv, nemlig skils-
misse, men bloder op pd det med, at det jo ikke kun er de to elementer, men
der ogsa er andre ting.

Seren oplever, at uddannelse pavirker hans liv; ”hbele din hverdag derbjemme bliver
splittet ad”. Seren har erfaret, at den @ndrede hverdagsrytme er forstyrrende,
den matcher formentlig ikke hans forstaelse af arbejdstid, der er et afgraenset
tidsrum, hvori arbejdslivet foregir, f.eks. fra kl. 7-15. Uddannelsen har ikke
samme klart definerede afgrensninger, og han har svart ved at identificere sig
med at vaere studerende, da det blandt andet kraver, at han skal omdefinere sit
hverdagsliv. Det kunne ogsi tolkes, som om Seren her erkender at gennem
uddannelsen sker der en erfaringsdannelse gennem hans forstielse af ”&empe
pavirkning pa studiet”. Han forklarer det med den synlig @ndring af hverdagslivet.
Samtidig viser han, at har faet oje for, at det ikke kun er ham, der kemper med
at identificere sig med at vare studerende; “wdr vi snakker”, forteller han,
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indikeres det, at dette er en falles udfordring. Dette sammenholdt med, hvad
Soren siger i afsnittets forste citat; “az alle os, der har arbejdet nde”, og ”fordi at
mange af os er handvarkere”, viser, at Soren identificerer sig med handvearkerne.
Denne identificering legitimerer samtidig Serens berettigelse til at vare pa ud-
dannelsen, fordi han, som de, der har hindverksmassige erfaringer, kan bi-
drage til deres falles lering. Dette tydeliggor Soren ogsa i de to passager, hvor
han opdeler uddannelsens studerende i to grupper pa baggrund af deres opta-
gelsesgrundlag; hermed markerer han ogsa, at der er forskellig status blandt de
studerende - handvarkerne og studenterne

Citatet viser ogsd, hvordan der for Seren forega en social laeringsprocessen pa
uddannelsen, hvor man lerer at indga i en gruppe, og hvor det er legitimt at
trackke pa hinandens erfaringer. Det er en afspejling af den problemorienterede
undervisning pa uddannelsen.

Derudover virker det som en selvfolgelighed, at klasserne ligges sammen efter
de to forste semestre. Det kunne tyde pa, at der er et stort frafald pa uddannel-
sen med abent optag.

Seren er ene om at vaere optaget pa IKV i sin klasse. Selvom han identificerer
sig med handverkerne, kommer denne kendsgerning ind imellem op.

»S8d lige for at vende tilbage 11l det der med de andre - hvordan ser du dig i forhold til de
andre’«

»INu er vi lige startet i en ny klasse, og si skal man refse sig op og sige, hvad man har lavet,
eller hvorfor man er her eller... Ja... Hyordan man er kommet ind, og der ser jeg det sta-
digvak sidan lidl, ikke, som et nederlag, at man skal rejse sig op og sige, at man er en
LKV er, hvor de andre rejser sig op og siger, at de er handverker, murer eller tomrer, men det
er nok personlig stolthed. .. Ja, det synes jeg godt kan vare sadan lidt. Den tror jeg bele tiden
heanger over mig, at jeg er her pa lidt andre vilkdr end de andre«

Seren fortaller, hvordan klassen, efter den ny klassedannelse, skal prasentere
sig overfor hinanden, hvori det indgér at fortelle om, hvilke erhvervserfarin-
gerne man har med sig ind 1 uddannelsen.

Jeg fornemmer, at det er ubehageligt at snakke om — pinligt — og derfor forso-
ger Soren at tilskrive det sin personlighed, men det falder godt i trid med hans
selvfortelling om at vaere en mand, der tager fat, hvor det at falde udenfor ikke
er accepteret.
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Soren bliver forlegen, nar han skal fortelle overfor de ovrige studerende, at han
er IKV’er. Han ser det selv, som at jeg er her pa lidt andre vilkar end de andre”. Pa
trods af at dette netop er en mulighed for at opna en ny identitet, sa har Seren
sd meget livserfaring, at han godt kan se, at de ovrige studerende fortsat havder
sig ved deres handvarksmassige identitet. Dette vilkar har Seren ikke. Han skal
bruge denne uddannelse til et nyt livsudkast og opbygning af identitet 1 selve
uddannelsesprocessen. Dette bekrafter, at han ikke bare er 15% invalid, men
at han 100% skal andre sin selvopfattelse og identitet. Hans tidligere identifi-
cering med hindvarkerne smuldrer lidt, idet han bliver nedt til at erkende, at
han ikke er hindvarker - men han er heller ikke student. Han erkender, at han
foler sig ene og sdrbar, hvilket vidner om hans selvindsigt, og han er langt i sin
proces med at skabe sin nye identitet.

Den manglende italesattelse og anerkendelse af IKV i samfundet har betydning
for Seren, da han alene skal argumentere for sin berettigelse i uddannelsen og
derfor erfarer det “som et nederlag, at man skal rejse sig op og sige, at man er en IK1 er”.
Hans medstuderende kender formentlig ikke til denne adgangsmulighed. Et
andet sted 1 interviewet forteller Soren mig helt umotiveret; it gennemsnit pa
uddannelsen er 117, hvilket méske er en made at forsikre mig om, at han er god
nok, men det kunne ogsa forstis som en forsikring til sig selv om, at han godt
kan, selvom han deltager i uddannelsen pa andre vilkdr end sine medstude-
rende.

Serens erfaringer, fra de 2 tidligere semestre, er, at han kan trackke rigtigt meget
pé sine medstuderende.

wJeg trakker rigtigt meget pa dem og deres viden, og sa kan man godt hele tiden fole, at man
er sporgeren, og det har ogsa veret lidt hardt. .. |...| Altsd pa andet semester, der skal man
tegne et parcelbus fra bund til top, og da var det jo rigtigt svert, nar man ikke anede, hvad
en gesims var, og bhvad raterne var og alt sadan noget. Der var sa mange nye ting, som jeg
ikke anede noget om, det var en kampe ndfordring. .. Ja, iser fordi du sidder i gruppe med
tre andre, der bare... Na, men det er det, og det og det... Og sd siger man jo ikke, at det ved
man egentlig ikke lige, hvad er. S bjem og finde ud af hvad det er og, ob, sd det gik der
meget tid medk

Citatet viser, at Soren er anerkendende overfor sin medstuderendes viden in-
denfor byggeriet. Han bruger et eksempel, der samtidig indeholder folelse af,
at han ikke er god nok, men ogsd en motivation for at ville blive lige s god
som dem.
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Soren bekrefter, at lering pa bygningskonstrukteruddannelsen ogsa opstar i
social praksis med de andre. Han ma erkende, hans medstuderende har mange
erfaringer og viden om byggeri, som han ikke har. De er gennem deres arbejds-
erfaring socialiseret ind i et sarlig sprog om byggeri, og for at knakke denne
kode er Soren udfordret. Det viser, hvordan uddannelsen forventer at kunne
traekke pd de studerendes tidligere erfaringer under uddannelsen, og det be-
kraefter, at uddannelsen har implicitte forventning til deres studerende.

For Seren betyder hans manglende sprog om byggeri, at han er nodt til at in-
vestere en masse tid i at finde ud af, hvad det er, hans medstuderende taler om.
Det kan forstds som et tegn p4, at han identificerer sig med at vare studerende.
Men den ckstra indsats satter ham under pres 1 den allerede beskrevne ambi-
valens mellem uddannelse og privatliv i en hverdagspraksis.

Seren synes ikke at have erfaring med at vere “sporgeren”, denne manglende
erfaring kunne bide komme fra hans opvzkst, og/eller som en made at veere
socialiseret ind 1 den maskuline, ufaglerte entreprenorbranche pa.

»Der har varet en stor ndvikling fra ikke at ville sporge. .. Ja, til at, nu er det bare er sadan,
det er«

Seren giver her udtryk for en bevidsthed om, at han har gennemgget en le-
ringsproces fra tidligere, hvor han ikke ville sporge; til nu hvor “det bare er sidan,
det er. Det viser, hvordan Seren forandres i takt med sin socialisering ind i ud-
dannelsen. Det @ndrer Seren bdde personligt og fagligt. Han forteller om,
hvordan han takler de udfordringer, han meder pa sin vej, og hvordan han
modnes med disse, hvilket gor det muligt for ham at identificere sig med pro-
fessionen. Hans gode erfaringer med kommunikation, bruger han direkte i sin
fagliched gennem losning af opgaver 1 gruppearbejdet. Et andet eksempel pa
Serens udvikling viser sig, nar vi taler om den problembaserede undervisning:

wHuis vi tenker nu her (peger pé tidslinjen), er der noget specielt, der er sjovt, nar du er
ber?«

»Jeg kan godt lide, at det er et meget selvstendigt studie, at vi bar et oplag i to timer om et
eller andet, og sa skal du sadan set sely finde ud af resten. Det kan jeg godt lide, at man sely
skal dykke ned i, ja, det synes jeg er meget spandende sely at skulle opsoge viden hele tiden,
det kan dét at finde en losning pa det ogsa vere rigtigt frustrerende — ja. (vi griner) men
0gsd meget sjovt«
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Soren fortxller om sine erfaringer med at lose opgaver, der stilles pa uddannel-
sen. Der er bdde gleder og erkendelser af udfordringen ved at lere — men nér
Soren selv kan vaere med til at finde den viden, der er relevant, ansporer det til
en tilfredshed — om ikke andet nar det lykkes. Der ligger en undertone af, at
det gor det, i udsagnet, for ellers havde det formentlig ikke vzaret sjovt.

Seren beskriver hermed en del af sin leringsproces, der viser overskud og er et
tegn p4, at han har en realistisk uddannelsesorientering, hvor han pa moden vis
forseger og er i gang med at finde veje til at hindtere sin modstand og sine

ambivalenser.

7.1.5 Fremtidig professionsidentitet

»Komme tilbage som leder i en entreprenorvirksombed«
wHuordan kan det veere, at du endte pa bygningskonstruktoruddannelsen«

»Det var sadan lidt. .. Jeg, ja, i mit gamle arbejde var jeg lovet eller garanteret en formands-
stilling, nar jeg var faerdig som anlagsstruktor, og den ledelsesmessige del af arbejdet har altid
interesseret mig. .. |...] sd det haber jeg at komme tilbage til. .. En af de virksombeder, som
Jeg bar varet i som projektleder - ja, det er mdlet lige nu |...| Og for sa ikke at spilde de 8
ar, jeg havde arbejdet som entreprenor, sa tenkte jeg, at det ber, det var vejen at komme
tilbage som leder i en entreprenorvirksombed.«

Her fortaller Seren bdde om sit gamle arbejde, sin position pa arbejdspladsen
og sine fremtidsdromme for arbejdslivet.

Det bliver fortalt med stolthed, nar han tenker tilbage pi sit virke og den an-
erkendelse, han havde i entreprenorvirksomheden.

Serens livsudkast er malrettet; han vil gerne tilbage til det, han kender - en
branche, hvor han har haft succes, og hvor han er blevet anerkendt for sine
evner til at samarbejde og fd arbejdet gjort. Han er fortrolig med branchens
normer og vardier og kan se sig selv koble sine tidligere erfaringer fra branchen
sammen med sin nye professionsidentitet som projektleder. Han ser frem til at
indtage en lederposition, hvilket han tilskriver at vere en personlig kompe-
tence, som 1 hoj grad ogsi er en anerkendt position for bygningskonstruktor-
professionen. Hermed identificerer han sig med professionen.

Derudover giver han ogsa udtryk for en samfundsmzessig diskurs om, at man
ikke ma spilde sit liv. Dette er hans argumentation for netop at valge at komme
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tilbage til entreprenorbranchen. Serens livserfaring med arbejdsskaden har
ogsd lert ham, at han ikke bare skal have en plan, derfor siger han:

»Det kan vere alt muligt; Sanistal eller Brdr. Dahl, altsa man selger ror eller sadan noget
til entreprenorvirksombeder, Rloakror og alt sadan noget der. Du kan ogsa komme til for-
sikringsselskaber og ga og lave tilstandsrapporter, det var ogsa en mulighed |...] Ja, jeg
kommer ikke pa tegnestue eller sadan, som nddannelsen ellers ligger meget op til — nej, det er
ikke mig«

Her viser Soren, at han leger med andre livsudkast end bare en tilbagevending
til entreprenorbranchen som projektleder. Der er her tale om en realistisk drom
for fremtiden, der er fyldt med héb og positive forventninger.

Seren kan ogsa forestille sig at arbejde som szlger indenfor jord- og beton-
branchen, som han fortsat har en tilknytning til og kender; eller udarbejdelse af
tilstandsrapporter. Han har leert af sine erfaringer og har derfor ogsa en plan B
for sin fremtid. Det kan tolkes som en bevidst strategi for at undga at komme
1 en uarbejdsdygtig situation igen, da det har varet forbundet med bitre erfa-
ringer. Det viser en villighed til at identificere sig med de muligheder, som pro-
fessionsidentiteten giver, for at vaere en mand der tager fat. Derfor kan Seren
ikke identificere sig med at arbejde pd en tegnestue; det vil betyde skrivebords-
arbejde, hvilket er for langt vack fra hans selvopfattelse som mand - men som
abenbart i Serens forstaelse af professionen er et oplagt mal, hvilket fortxller
noget om uddannelsens selvforstielse.

7.1.6 Opsamling pa livshistorien og dennes betydning for
Serens lering, erfaringsdannelse, identifikation med profes-
sionen og uddannelsesdeltagelse

Analysen af Serens livshistorie viser, at det er et centralt tema for Serens lering
og uddannelsesdeltagelse, at han ikke er socialiseret ind 1 en forventning om, at
han skal tage sig en videregiende uddannelse - tvertimod. Da Serens liv tager
en drastisk drejning gennem en arbejdsulykke, stir det klart for Seren, at han
bliver nodt til at vaelge at bryde med sin families norm om “den der, der gar i skole
0g sddan noget, det er bare, fordi de tror, at de er noget ” eller sin egen selvforstaelse,
som en hérdtarbejdende mand— en selvforstielse, der bliver udfordret, da sam-
fundet byder ham en revalideringsplan med 5 timers arbejde om ugen.
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Med opbakning fra hans kareste, der har en videregiende uddannelse, soger
Soren vejledning pd bygningskonstrukteruddannelsen for at se, om det kan
vere en mulig vej for ham. Seren modes af bygningskonstrukteruddannelsen
med et krav om matematik pa Hf-niveau, som han eftetlever.

Seren identificere sig med handvarkerne pa bygningskonstrukteruddannelsen;
gennem dem finder han et tilhor, hvor han kan identificere sig gennem alder
og arbejdserfaringer. Men det bliver tydeligt for Seren, at han ikke har samme
arbejdserfaringer som de ovrige hindvarkere, da han ikke forstdr, hvad det er,
de taler om. Seren mangler sproglige erfaringer med byggeriet. Derfor bliver
det nodvendigt for Seren at endre pa sin selvopfattelse - fra en, der ikke spor-
ger, til en, der bliver nedt til at sperge. Denne xndring af adferd viser, hvordan
Seren danner nye erfaringer og socialiseres ind i uddannelsen gennem xndring
af sin uddannelsesdeltagelse. Dette kan forstds som en nedvendighed for So-
ren, da han har steerkt brug for identiteten som bygningskonstrukter, fordi han
ikke kan vende tilbage til sit tidligere arbejde pa grund af arbejdsskaden. Det
kan miéske forklare, hvorfor der i interviewet med Seren ikke synes at vare
modstand mod lering - fordi han har métte erkende, " ar sadan er det bare”’. Han
har brug for uddannelsen for at skabe sig selv et liv, som er i overensstemmelse
med hans selvforstdelse. Samtidig kan Seren finde en del andre motiverende
elementer for uddannelsen, der blandt andet giver ham mulighed for at tage
afstand fra sine erfaringer med sygdom og samfundets revalideringsplan, savel
som det giver ham mulighed for at sikre sin familie okonomisk. Analysen viser,
hvordan Seren tager afsat i sine livserfaringer, nir han overvejer sin fremtid
indenfor professionen. Han har flere forskellige mulige scenarier i spil, der kan
forstds som en made at ville undga at havne 1 en last situation pa, som han
erfarede det under sin sygdom.

Analysen af Serens livshistorie viser, hvordan individuelle kompetencer ma
forstds som en del af livshistorien, der har betydning for hans leering og mu-
lighed for at skabe nye erfaringer og erkendelse af, at han godt kan vare en,
der tager en videregiende uddannelse, og at han gennem tilhor med handvzr-
kerne far mulighed for at identificere sig med uddannelsen og profession.
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7.2 Kasper

»En rigtigt god baggrund at have som arkitekt«

7.2.1 De livshistoriske forudsatninger

Kasper, der pa interviewtidspunktet er 23 ar, laser pa 5. semester til bygnings-
konstruktor. Kasper er opvokset i en kernefamilie og er mellembarn i en so-
skendeflok pa tre; hans storesoster er uddannet sygeplejerske, og hans lilleso-
ster leser STX, mens hans far arbejder som murer, men ogsa har en bagerud-
dannelse bag sig. Moderen arbejder pa kontor.

Imens Kasper gar i 9. klasse, arbejder han ogsé pa et lager, hvilket han fortsat-
ter med efter afslutning af 9. klasse. Ifolge Kasper fortsatter han, et r, hvor-
efter han skifter arbejde til arbejdsdreng hos en elektriker, hvor han arbejder
med at lave elinstallationer pd nye huse. Der arbejder han i halvandet ér, for
han vender tilbage til lagerarbejdet i halvandet arstid.

Kasper er flyttet til uddannelsesbyen sammen med sin kareste, der ogsa er stu-
derende.

7.2.1.1 Interviewforhold

Jeg moder Kasper nede i indgangen, og han spotter mig hurtigt. Han kommer
over og giver mig hianden, han er venlig og meget imodekommende. Vi gir
sammen op i medelokalet, hvor interviewet finder sted. Der er en god stem-
mening mellem os, vi small talk ‘er hurtigt, og vi er imedekommende overfor
hinanden. Kasper placerer sig overfor mig pa den anden side af bordet. Kasper
forteeller, at han er i gang med at skrive sit afsluttende bachelorprojekt i en
gruppe, og derefter skal han i praktik.

I forhold til interviewet med Kasper har jeg reflekteret over min oplevelse af
at have sveert ved at folge Kaspers fortzelling i det forste interview. Jeg oplevede
ikke, at jeg fik en rigtig forbindelse til ham, pa trods af at der er en god stemning
mellem os. Den gode stemning tolker jeg ud fra vores sceniske interaktioner,
hvor vi griner, og der er en szrlig lethed. Derfor valger jeg at re-interviewe
Kasper, der velvilligt stiller op igen.

7.2.2. Baggrund der forte til nyt livsudkast
»Det gik galt«
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»Mens jeg gik i 9. klasse, fik _jeg en lagerchefstilling sammen med tre andre, der arbejdede
under mig. .. Det var det, der tog min tid i folkeskolen. .. Det var den vej, jeg havde tenkt
mig at gay at arbejde pa lageret og arbejde mig op i systemet uden nddannelse, for skolen - det
var ikke lige migh

Kasper fortzller om starten af sin erhvervskarriere og om sine dromme for
fremtiden. Citatet skaber en undren hos mig. Hvordan kan han vare lagerchef
19. klasse, og hvor er forzldrene i forhold til dette?

Han positionerer sig selv i forhold til de tre andre; det er ham, der bestemmer,
det er ham, der har ansvaret. Det kan ogsé tolkes som en belejlig flugt fra fol-
keskolen, hvor der er noget, der ikke fungerer; “det var ikke lige mig!”

»eg var der nesten ikke [i folkeskolen|... Jeg tror... Jeg tror... Min lyst og lerernes
made at handtere mig pa (ha ha ha), det gik helt galt |...] Jeg spolerede vel undervisningen
0g rog pd kontoret |...| Alt det der undervisning, det var jo meningslost, vi ville hellere
Seste...”

Det synes svart for Kasper at sxtte ord pa, hvad det er i folkeskolen, der gor,
at han ikke deltager i undervisningen: “wmin lyst og lerernes mdde at handtere mig pa
(ha ha ha), det gik helt galt”, er uspecifikt.

Hans relation til folkeskolelzrerne virker til at vere ikke-eksisterende, han har
modstand mod undervisningen, som han oplever som meningslest. Han ople-
ver en manglende anerkendelse af ham som person, hvilket jeg forstir ud fra
7 lerernes mdde at handtere mig pa”, derfor har han ikke meget tilovers for lererne.
Kasper beskriver sig selv som en der ikke passer ind, nir han spolerede” under-
visningen, hvilket udelukker ham fra undervisningen, og han ender med at
undgi skolen. Det betyder, at Kasper ikke fiar mulighed for at skabe positive
erfaringer med uddannelsesdeltagelse, da hans muligheder for at skabe et til-
horsforhold er vanskelige — 1 stedet synes han at have ubehagelige erfaringer
med uddannelsesdeltagelse.

Kaspers gor det tydeligt andet sted 1 interviewet, at han efter folkeskolen havde
et livsudkast, der handlede om “at #ene penge”, si han kan “feste og hygee sig med
vennerne”, som han ogsd frembaver ber.

»]eg fik ogsd at vide |af laererne), jeg skulle tage pa gymnasiet, fordi. .. Jeg havde evnerne. ..
De syntes, det var synd, at jeg ikke havde fundet noget, jeg skulle efter 9. klasse, men det var
Jeg jo ligeglad med«
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Kasper fortzller om lerernes anbefalinger for hans fremtid og deres vurdering
af hans evner. Det forekommer, at Kasper har erkendt, at han “havde evnerne”.
Det kunne forstds som en bekraftelse af min tolkning om, at Kasper ikke op-
lever at have ’passet ind’ 1 uddannelsessystemet - en mening han er blevet so-
cialiseret ind 1 gennem folkeskolelerernes behandling af ham.

Jeg sporger Kasper: "Huyordan reagerer dine foraldre pa, at du nasten ikke er i skole?”
Kasper retter sig op i stolen og trekker sig lidt tilbage. Han ligger fysisk afstand
til det, der bliver sagt om ham.

»Abb, det var selvfolgelig meget hektisk at... Na, ja, si kom han [Kasper| ikke lige i
skole i dag! Det var sadan lidt. .. Jo, det gav nogle konflikter derbjemmae, det gjorde det da. . .
Det ville ogsa veare markelig andet«

Kasper fortzller om sine forzldres reaktion pa sin manglende deltagelse 1 fol-
keskolen. Kasper virker ikke til at have lyst til at tale om ”&onflikter(-ne)”, hvil-
ket jeg blandt andet tolker, fordi han taler om sig selv i tredjeperson.

Citatet kan tolkes som et udtrykt med modsatrettede folelser; “ud, ja, sa ko ban
(Kasper) ikke lige i skole i dag” - der er overbxrende og forstaelse af, at det er
svaert for Kasper at deltage 1 undervisningen, mens “def gav nogle konflikter” vid-
ner om forzldrenes forseg pa at bevare deres autoritet som forzldre overfor
Kasper. Hvis antagelse af, at Kasper oplever ’ikke at passe ind’ i folkeskolen
holder, er det sandsynligt, at han undviger skolen som en forsvarsmekanisme i
en psycho-societal forstdelse. Kaspers afsluttende bemarkning ” det ville ogsa veere
merkelig andet” kan forstds som et udtryk for, at Kasper godt kan satte sig ind i
forzldrenes perspektiv. Det syntes muligt, at Kasper gennem familien er soci-
aliseret ind en forventning om, at Kasper pa linje med sine soskende og forzl-
drene skal have en uddannelse.

Det indgir i Kaspers fortzlling, at han altid har dremt om at blive arkitekt, men
at han havde opgivet dremmen pa baggrund af sine darlige folkeskoleerfarin-
ger. Sammen med keresten finder han imidlertid ud af, at bygningskonstruk-
toruddannelsen er adgangsgivende til arkitektuddannelsen, hvilket gor, at Ka-
sper ojner en mulighed for at opna sin livsdrom.
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7.2.3 Anerkendelse af og forudsztninger for optagelsen

»Der skrev vi til ham«
Allerede et ar for Kasper starter pa bygningskonstrukteruddannelsen, kontak-
ter han studievejlederen. Det er, da han arbejder pa lageret i anden omgang.

»Der skrev vi til ham, at jeg godt kunne tanke mig at starte heroppe. Og jeg skrev, at jeg
bavde det og det, og at jeg havde arbejdet der og der, og sa kunne jeg ligesom bevise, ifkke be-
vise, vise bam, at jeg havde veret beskaftiget siden 9. klasse. Og jeg har altid varet beskaf-
tiget, jeg har aldrig veret arbejdslos. .. Abb, jeg tror, at det var lidt det, at han kunne se
den motivation i, at ban vil altsi noget og sadan.«

Karesten er tydeligvis med til at satte skub i processen, da Kasper starter med
skrev vi 11l ham”. 1 Kaspers fortelling har karesten stor betydning for Kaspers
udviklingsproces. I Kaspers forstaelse handler optagelsesprocessen ikke om
hans kompetencer, men om at han skal vise, at han kan holde p4 et arbejde, og
at han er motiveret. Derfor synes det ikke at st klart for Kasper pd davarende
tidspunkt, hvordan eller om han kan bruge sine arbejdserfaringer ind i uddan-
nelsen.

»S8d skrev han tilbage til mig, at jeg skulle have de og de fag, og si kunne vi sa se pa det.
Og ban havde faktisk ikke lovet noget pa det tidspunkt. Han sagde, at hvis du har de fag,
sd er der en mulighed, og sa tog jeg de fag ogsd - et ar efter, sd ansogte jeg pd kvote 2.«

Kasper beskriver sin oplevelse af den forste kontakt med uddannelsen. Kasper
skifter gentagende gange perspektiv i opremsningen - mest bemarkelsesvear-
digt bliver det, nir han siger ”og sa £unne pi sa se pa det”, der indikerer, at Kasper
har en form for medbestemmelse 1 selve vurderingen. Kontakten til uddannel-
sen indeholder dog en barriere for umiddelbar optagelse, da der stilles krav om
tre Hf-fag. Kasper accepterer kravene og preemissen om, at han ikke er sikret
optagelse, selvom han deltager i uddannelse ved at tage de tre Hf-fag. Hermed
viser Kasper, at han siden folkeskolen har @ndret sin mening om uddannelse,
og at han indvilliger i uddannelsesdeltagelse, pa trods af at han ikke er sikret
optagelse pa bygningskonstrukteruddannelsen. Miske er muligheden for at fa
arkitektdremmen til at blive virkelighed medvirkende. Det kan ogsa tolkes i en
anden retning, nemlig at Kasper gennem karesten fir mod og opbakning til
uddannelse, da han gennem hende oplever at here til - og for at opretholde
dette tilhor ogsa ma leve op til hendes livsudkast, der omhandler uddannelse.
Mere om det senere.
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Kasper tager Hf-fagene, imens hans arbejder pa aften- og sommerskole.

»S8d md man bare, et eller andet sted. .. Sa var det jo bare et sporgsmal om prioritering.
For det var jo bare lige pa det tidspunkt, der skulle jeg bruge tid pa det, jo. Sa matte du li-
gesom sette mine venner til side og keareste til side, og sa nu arbejder du og gar i skole om
aftenen. Det var jo bare et dr af ens liv, ja, det var bardt, ja, selvfolgelig er det. .. Men jeg
komr 1gennent.«

Kasper fortaller om, hvordan han har oplevet at arbejde og gi 1 skole samtidig.
Kasper bliver triumferende 1 stemme, nér han siger “men jeg kom igennem.”

Der er adskillelige perspektivskift i dette citat - “man, jeg, du, jeg”, der tyder pa
en underliggende udviklingsproces fra modstand til glede over, at det lykkedes
at komme igennem bdde arbejde og skole. Kasper tager ansvar for sit eget liv,
da det er ham, der gor arbejdet, og derfor bliver triumferingen i stemmen en
form for sejr. Det tyder pa, Kasper var 1 faerd med at @ndre sit livsudkast fra
ville hellere feste” (fra folkeskolen) til deltagelse i uddannelse.

Kasper fortaller, adspurgt om hans forzldres holdning til, at han er begyndt pd
uddannelsen:

» Nab, er det nu det, du skal’... Men de [foraldrene]er nu glade for det, det er de. .. At
Jeg er faldet lidt 17l ro«

Kasper referer til forxldrenes reaktion pa, at han er begyndt pd uddannelsen.
Han virker igen til at undre sig over, at jeg sporger til hans foraldres holdning,
men svarer uden forbehold.

Udtrykket ”at jeg er faldet lidt #il ro” kan tolkes som, at familien forstir Kaspers
aendrede mening om uddannelse og mod pa at prove at *passe ind’ 1 uddannelse
som en opgivelse af modstand mod uddannelse. Hermed kan Kasper ogsa leve
op til familiens forventninger om uddannelse, og med hans opstart pd uddan-
nelsen genoprettet familiens (og samfundets) forventninger for ham. Derfor er
"de |foreldrene] er nu glade for det”, og det ekspliciteres med bekraftelsen “det er
de”.

7.2.4 Lering, etfaringer og uddannelsesdeltagelse

»Der var en hurtigere vej«
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»leg havde ikke giort det, hvis jeg skulle tage en hel Hf eller handelsskole, det havde jeg ikk’!
[...] Jeg er jo dybt taknemlig over den mdide, man kan gore det pa; at du ligesom ku’ - at
der var en vej udenom, selvom sa jeg ikke skulle to dr pa Hf eller tre dr pa handelsskolen.
Der var en hurtigere vej, det er jeg dybt taknemlig for«

Kasper taler om sin vej ind 1 uddannelsen og betydning af IKV for ham. Der
er en pause for udtrykket og tryk pa ”dybt taknemlig for”. Det giver indtrykket af,
at Kasper opfatter optagelsen pd bygningskonstruktoruddannelsen via IKV
som en uventet imedekommenhed. ”Der var en hurtigere vej ” kan tyde pa, at
Kasper kemper med at hindtere det faktum, at han skal bruge sa mange ar i
uddannelsessystemet for at forfelge sit livsudkast som arkitekt.

Citatet viser, hvordan han skifter i perspektiv fra Jeg, man, du”, og ender til sidst
1, “jeg”. Det kan forstds, som om han sprogligt er i gang med at finde forklaring
p4, hvorfor han ikke har taget en gymnasial uddannelse og hermed hans =n-
drede mening om, at uddannelse ogsa er noget for ham - pa trods af hans dar-
lige folkeskoleerfaringer. Han forklarer det med ez vej udenom og en hurtigere vej”,
som 1 hans perspektiv bliver den logiske forklaring. IKV bliver muligheden, der
kan forene Kaspers livsdrom om arkitektur og uddannelse uden en hel gymna-
sial ungdomsuddannelse.

Det er karesten, der bliver omdrejningspunktet for Kaspers erkendelse af, at
uddannelse kan vaere noget for ham.

»|...] at starte det op igen og prove at bygge mig op igen og blive til noget - afdelingsleder el-
ler et eller andet. Men det var for ensformigt for mig. Sa fik jeg feerden af det her nde |byg-
ningskonstrukteruddannelsen], hvis man kan sige det sidan. Abb, og det var ggsi pa
det tidspunkt, hvor min kereste begyndte, og bun var ogsa lidt med til at sige: 'Na, skal dn
ikke i gang med et eller andet og fa dig en uddannelse?’, ha ha, ‘og swtte dig fast i et eller
andet?’«

Kasper taler her om sine tidligere forestillinger om sit arbejdsliv, og om hvor-
dan keerestens sporgsmél om uddannelse pavirker ham.

Jeg fornemmer, han bliver glad, nir han taler om karesten og hendes sporgsmal
vedrorende hans livsudkast. Gennem hende kan Kasper erkende, at hans tidli-
gere livsudkast bliver eendret ved at ”prove at bygge mig op igen og blive til noget”.
Det ansporer Kasper til en revurdering af sin mening om uddannelse og livet,
som han uddyber:
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[Hun fik ham til at se,| »a# der mdiske var en anden mide at gore det pa og #il at indse,
at man skulle gore noget andet for sig sely, end det, man bare har lyst til, ford; det giver

mening pd et andet tidspunkt. Fordi den konstruktoruddannelse, jeg tager nu, er en rigtigt
god baggrund at have som arkitekt, fordi du har byggeteknisk viden, som en gymnasieeley
ikke har. Sd pd den mdde at bygge sig sely op professionelt.«

Kasper forteller, hvordan han har reflekteret over karestens tidligere sporgs-
mal: ”Na, skal du ikke i gang med et eller andet og fi dig en uddannelse? |...] Og satte
dig fast i et eller andet?” og reflekteret over sin made at vare i verden pa og me-
ninger om livet. Det kunne tyde pd en spejling af hendes argumenter, der indi-
rekte er en kritik af Kaspers tidligere livsudkast, hvor han bare ville feste. Nar
han anvender “end det, man bare har lyst 111", legger Kasper, gennem ubestemt
pronomen, afstand til sit tidligere livsudkast. I stedet taler han om den fordel,
det er at have en bygningskonstrukterbaggrund i stedet for at tage en gymnasial
uddannelse, hvilket kan vare en anden grund til, at Kasper ikke onsker en hel
gymnasial ungdomsuddannelse. Men det er vaerd at bemearke, at KKasper bruger
udtrykket ”fordi du har byggeteknisk viden”. Det kunne tolkes, som om at selvom
det er ham, der tager uddannelsen lige nu, si identificerer han sig ikke med den
byggetekniske viden, han undervises i/lerer. Det kunne vare et tegn pa, at han
har svart ved at koble sig pd uddannelsen, men i stedet distancerer sig fra den.
I citatet ligger der ogsa en erkendelse af, at Kasper har erfaret, at han igennem
hele sin uddannelsesdeltagelse har skilt sig ud — i folkeskolen som en, *der ikke
passer ind’, og i bygningskonstrukteruddannelse via IKV-optagelsen. Derfor
forventer han ogsi at blive det pa arkitektuddannelsen som en af de fi, der er
bygningskonstrukter. Kasper vender dette til en fordel og fremhzver den byg-
getekniske viden, som ex gymnasinm-elev ikke har - si pd den mdde, at bygge sig sely
op professionelt”. Han mener, det gor ham mere professionel. Det kan ogsa for-
stds som en anerkendelse af, at uddannelsesdeltagelse er udfordrende for Ka-
sper. Han har ikke gode erfaringer med folkeskolen og ved at erkende, at han
skiller sig ud, giver det Kasper en mulighed for at forstd, hvorfor det er svart
for ham at deltage i uddannelse.

Pa trods af at Kasper erkender, at han skiller sig ud, sd er han ogsd i gang med,
gennem forestillingen om to uddannelser, at reproducere sin fars uddannelses-
erfaringer, da faren har to uddannelser som hhv. murer og bager.

Som tidligere naevnt, si er keresten ogsa et vigtigt omdrejningspunkt for Ka-
sper 1 forhold til deltagelse 1 uddannelse. Hendes livsudkast er anderledes end
Kaspers. Tilspurgt, hvad det er ved hendes fremtidsdromme, der gor, at Kasper
tilslutter sig, svarer han:
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»]a, det ved jeg ikke. Nu er det jo meget sadan, at modsetninger modes (griner), for bun er
meget, meget tryghed — det der nvished, det skal vi ikke bave noget af. Sa det var meget sadan
det, om vi ikke skulle prove at have noget sammen. |...| Det var sidan lidt den vej det gik«

Kasper beretter om karesten med glade i stemmen, og det virker, som om han
bliver en smule forlegen, da jeg sporger ind til deres relation. Han er helt be-
vidst om, at de er meget forskellige. Jeg hefter mig ved hans beskrivelse af
hende — " hun er meget, meget tryghed”. 1 ssmmenhangen kunne det forstas sdledes,
at der legges op til at sige, at hun har meget brug for tryghed, men det han
faktisk siger er, at hun er tryghed. Maske vil Kasper give udtryk for, at hun giver
ham tryghed, og derfor folger han hendes behov for, at de skal prove noget
sammen - fordi han med den afsluttende setning “det var sadan lidt den vej det
gik” indikerer, at han ikke selv har lignende erfaringer. I et partnerskab med
hende kan de danne et fxlles projekt, og herigennem kan Kasper fa en identi-
fikationsmulighed i forhold til uddannelse; til at skabe bro mellem sit onske om
at blive arkitekt og sine dérlige erfaringer med uddannelse, da hun stetter op
om hans uddannelsesdeltagelse, og sammen har de et bedre livsudkast, end det
Kasper selv havde for. Et andet sted i interviewet fortaller Kasper, at han ikke
omgis sine studickammerater. Han har nok i keeresten og i ’gamle’ venner. Det
kan vare med til at give en forstielse af karestens betydning, og det viser sam-
tidig en forstielse af Kaspers skrobelighed i uddannelsesdeltagelsen.

»Noget man ikke ved, der er jo bare noget, man ikke har leert
endnu«

Nir Kasper taler om at vare IKV-studerende, er det igjnefaldende, at Kasper
ikke stir ved, at han er IKV-studerende i forhold til sine medstuderende. Han
prasenterer sig selv som verende elektriker (hdndvarker). Dette konfronterer
jeg ham med i andet interview.

»leg mindes, fra sidst vi tale sammen, at du i forbold til dine medstuderende presenterer dig
som eleketriker, hvordan kan det vere?«

»la, ja, jo, hvad kan man sige, man kunne jo selvfolgelig godt, man kunne jo godt fra starten
ha’ valgt at sige, at IKV/, det er det og det, men jeg valgte bare at sige det... Det var jo
nemmere, sa_jeg valgte bare at sige, at jeg var elektriker, det var nemmere. Nu bar_jeg jo
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rimelig meget erfaring med det, sd det ja, det gor vi. Det var for at passe ind og for at beskytte
wmig sely, bvis man kan sige det sadan. .. Ja...«

Stemmen er lavere, meget mumlende og perspektivskiftene fortsatter, nir vi
taler om at vaere IKV-studerende. Kasper vedkender ikke overfor sine medstu-
derende, at han er IKV-studerende, hvilket stir i modsztning til hans tidligere
taknemlighed overfor optagelse pa uddannelsen gennem IKV. Dermed bliver
det synligt, hvordan det er ambivalent for Kasper at vere IKV-studerende. Han
synes at have det vanskeligt med at skille sig ud og seger gennem argumentation
for sin “meget erfaring med det at fortreenge sin anderledeshed, hvorefter han la-
ver et perspektivskifte - "sd det ja, det gor vi.”

Hans xndring fra at tale i jeg-form til vi-form kunne skyldes, at det er svart at
std alene som IKV-studerende. Derfor trakker han et andet aspekt af sin fortid
frem for sine medstuderende. Kasper anerkender tilsyneladende ikke IKV som
akvivalerende med en gymnasial- eller handvarksmassig uddannelse, idet han
ser ud til at give IKV en lavere status. Det kan ogsa forstds, at Kasper ved, at
han ikke vil f4 samme respekt fra sine medstuderende og ikke onsker at skille
sig ud. Derfor trakker han pa sine arbejdslivserfaringer, som han ved anerken-
des i uddannelsen. Det bliver tydeligt, at Kasper har svart ved at sxtte ord pa
det at vaere IKV-studerende, hvad er det for en storrelse. Jeg bliver noget over-
rasket over Kaspers kontante svar og hans méade at omgé konfrontationen med
at vaere IKV-studerende. Det er svarere, end jeg havde forstillede mig. Jeg
sporger direkte ind til, om Kasper har erfaret mangler i forhold til de andre
studerende. Hertil svarer han:

»lo, noget man ikke ved, det er jo bare noget, man ikke har lert endnu, altsa, sieb. .. Det
tager jeg i sty arm.«

Kasper svar hurtigt og med ordsproget noget man ikke ved, det er jo bare noget,
man ikke har lert endnn”. Ligesom 1 mange andre dele af interviewet taler han i
ubestemt pronomen. Det kan forstds, som om det ligeledes gzlder alle andre
end Kasper, og det er en undvigelse af at svare pa sporgsmalet. Set fra et psy-
cho-societal perspektiv er der tale om en forsvarsmekanisme, hvor han kan
fastholde sin selvforstielse og vardighed, som han gor brug af pa grund af de
ubehagelige erfaringer, han har gjort sig; det bliver til en made at vere i uddan-
nelse pa, hvilket kommer til udtryk, idet han tager det 7 s#v arm”, underforstiet
at han accepterer, at det er sddan, det er, nar man ’skiller sig ud’ - selvom han i
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konfrontationen med at vaere IKV-studerende i uddannelsessammenhzang gor
brug af sine arbejdserfaringer for netop ikke at “skille sig ud’.

Nir han svarer pa den mdde, kan jeg ogsd have tradt ind over hans granse; han
md godt selv erkende, at han har mangler, men at det ma jeg ikke - hvilket kan
vere en anden form for forsvar. Fortaellingen om uddannelsessfzren fortsat-
ter. Der tales om gruppearbejdet:

»]a, der er sgn meget (vi griner) — ja, altsa generelt, altsa, nu er handyarkerne, det er jo en
type i sig sely. Ja, det har jeg faet bekraftet. De gor det pa deres made, og sadan er det! Det,
Ja, det har overrasket mig meget, det der negativitet. Det ved jeg ikke, om man kan sige, men
det er destruktivt, 'nu gor jeg sadan, det er sadan, jeg bar veret vant il at gore’; I skal ikke
Sfortalle mig, hvordan jeg skal gore’. Det overrasker nig meget, det gor det. Hvad skal man
sige, de typer, der gar berude, de mennesker, der er omkring én, de er meget...« (banken 1
bordet med en pegefinger indikerer ’sidan og sidan’l)

I en humoristisk og distanceret tone forklarer Kasper om de andre studerende
med en hindvarkerbaggrund. Han tager afstand fra deres tilgang til lering. Jeg
fornemmer, og far bekraftet, at det beror pa konflikter i gruppearbejdet. Her
oplever Kasper manglende samarbejdsvilje fra hindvarkerne. Han keber ikke
deres argumentation om, at "’sadan jeg har veret vant til at gore’; 'l skal ikke fortelle
mig, hvordan jeg skal gore’”, hvilket giver konflikter. I Kaspers fortalling fremstar
det, som om handvarkeren - med banken 1 bordet - forseger, gennem et fysisk
manifest, at pdtvinge sig som en autoritet. Denne facon kan Kasper genkende
fra sine arbejdserfaringer med handvarkere; “det har jeg faet bekrafiet”. Det be-
kraefter Kasper i sin mening om hindverkere som verende vanskelige at sam-
arbejde med, men Kasper har ogsa fiet det vendt til noget positivt. Han opnar
bedre sociale erfaringer af det vanskelige samarbejde med handvarkerne, siger
han.

»Det er jo... Det er nok ogsd mere professionelt; man skal lere at arbejde sammen med alle
typer. Man skal leere at skille det personlige fra det faglige |...| Det er jo, ja, man er forskel-
lig... Jo, pa deres personlighed. .. Sa, det er det der med at fi gruppearbejdet til at fungere.
Ja, man er nodt til at gore noget for sig sely«

Kasper fortzller veevende, hvorledes han prover at koble sig pa uddannelsens
leeringsmil om samarbejde med forskellige typer af mennesker, som gruppeat-
bejdet er et eksemplarisk udtryk for. Han taler om “deres personlighed”, som hand-
ler om hans forholden sig til de andre studerende. Det synes svert for Kasper
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at lykkes med samarbejdet, hvilket han bekraefter med " nodt 1/ at gore noget for sig
sely”; at han ser sig tvunget til selv at gore noget, som ikke er i samarbejde med
gruppen. Dette bekrafter, at gruppearbejdet kan vare meget konfliktfyldt og
uddannelsesdeltagelse fortsat udfordrer Kasper, ligesom det understreger, at
Kasper foler sig alene. Hermed bliver hans uddannelsesdeltagelse sirbar, da
han pd uddannelsen indgir 1 det fysiske rum, men har svart ved at finde sin
sociale placering. Det peger i retning af, at Kasper mangler tilhor til uddannel-
sen, som bekrafter min tolkning af, at Kaspers uddannelsesdeltagelse synes at
vere skrobelig. Nar snakken falder pa skriftlige opgaver, er Kaspers umiddel-
bare reaktion:

»S kriftlige opgaver — det er skide sjovt. 17 laver jo speciale jo, og det er gdet ganske glin-
rende, over al forventning |...| Fordi jeg har ikke faet den der erbvervsskade, der siger jeg
skal fandme ikke skrive noget’. Jeg skal bare arbejde! Der er mange af de andre, der har
"hold kaft mand, det kan_jeg slet ikke det der, det er hul i hovedet, det der’. Den har jeg
ikke. Rent bogligt og skriftligt, det var jeg ikke, fords jeg var darlig i folkeskolen eller sa-
dan noget. Jeg far da 7 og 10 i mine specialer [individuelle opgaver, der er i lobet af

uddannelsen|, det er udmarket. Det er jeg ganske godt tilfreds med.«

Kasper fortxller med begejstring om sine erfaringer med de skriftlige opgaver
og uddyber, hvordan han prasterer pa uddannelsen. Jeg oplever, han gerne vil
have, at jeg anerkender ham for hans gode prastationer.

I fortxellingen laver han en dialog, hvor han taler ud fra hindvarkernes pet-
spektiv. Han indfletter en distance til hindveaerkerne. Han forteller, at han
kobler sig pd uddannelse i kraft af sine boglige og skriftlige evner, hvilket bli-
ver en bekraftelse af, at han har evnerne, som hans folkeskolelerer aner-
kendte, og som han ogsa godt selv vidste. Hermed bliver jeg ogsd konfronte-
ret med min forstielse af IKV-studerende, idet det er ikke alle IKV-stude-
rende, som udfordres af de skolastiske krav.

Kasper far mulighed for at identificere sig med gruppen af studerende, der har
en studentereksamen pd bygningskonstrukteruddannelsen, hvilket er i modsat-
ning til hans tidligere identificering med handvzarkerne, som han ellers traekker
p4, ndr han skal praesentere sig selv overfor sine medstuderende. Dette viser,
hvordan Kasper arbejder med at finde sin plads i uddannelsen og skabe et til-
hersforhold.

Kasper bekrxfter Sorens beskrivelse af, at der pa bygningskonstrukter-uddan-
nelsen, blandt de studerende, er et hierarki mellem dem, der kommer fra en
studenterbaggrund, og dem, der kommer med en handvarksmzessig baggrund.
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Det er med modsatrettede fortegn, at de to IKV-studerende soger at skabe
tilhorsforhold Seren ved at identificere sig med hindvarkerne og Kasper ved
at skabe afstand til handvarkerne. Det bliver klart, at der pa uddannelsen fore-
gar en szrlig socialiseringsproces, hvor der er forskel p4, hvilken ’gruppe’ man
tilhorer.

I Kaspers fortalling indgar der ikke en identificering med underviserne pa ud-
dannelsen. Nar fokus kommer pa deltagelse i undervisningen, har Kasper fra-
valgt en del undervisning, han ikke synes var meningsfuld, men han har ogsé
deltaget i undervisning, der ikke umiddelbart gav mening og herigennem fiet
nye erfaringer:

»la, det har man skullet lere. Selyfolgelig i starten, for satan, hvad fanden skal jeg bruge
det her 1il? ikk’ godt — men det lerer du. Det er det, der kommer efterhanden«

Der er frustration i stemmen, hvilket tyder pd, at han associerer sig tilbage til
starten af uddannelsen, hvor han ikke kunne koble sig pa undervisningen. Han
forstir ikke, hvad han skal bruge det til, og derfor er hans forsvar helt oppe,
hvilket viser sig som en forsvarsmekanisme gennem udtrykket hvad fanden skal
Jeg bruge det her #l?” - en modstand mod lering, som er identisk med hans reak-
tion 1 folkeskolen. Der ligger en erkendelse 1 ”en”. Det er ikke muligt fra star-
ten af uddannelsen at have overblikket, men det kommer med tiden. Denne
erkendelse @ndres til en erfaring; “men det lerer du”. Kasper har erfaret pd egen
krop, at selvom noget virker meningslost, sd kan det med tiden vise sig at vare
meningsfuldt. Kasper viser her, at han er i en leringsproces. Men det betyder
ikke, at han ikke ogsi fravelger undervisning.

7.2.5 Fremtidig professionsidentitet

»Men det er jo svert at sige, hvordan det ser ud om en 7-8 ar, ikke?«
Nir snakken falder pd fremtiden, har Kasper et klart livsudkast.

»Huvordan ser du dit fremtidige arbejdslivi«
w[...] At blive en selvstendig arkitektvirksombed. Selvstendighed - ab, virksombed, ja, det
er drommen, helt sikkert/

Jeg far den association, at Kasper ikke har fortalt sin fremtidsdrem til ret mange
andre, og derfor bliver det sagt noget tovende, men med tryk pa “helt sikkert”.
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Det virker pd mig, som om ordene smager godt, og det gor Kasper glad at
tenke pi sin fremtid. Men der dukker alligevel en bekymring op:

»Det kommer sgu meget an pd, hvad for et job man kan fa, og hvad der er lige, der tilbyder
$ig pd det tidspunkt, og sadan. .. Som det stir til lige nn, sa er bver anden arkitekt arbejdslos
0g sadan naoget. Altsa, der esr lidt den der... Den der lysten til at uddanne sig til arbejdsloshed,
det er jo sadan lidt...«

Kasper er bekendt med virkeligheden for arkitekter og bliver lidt vavende om-
kring den potentielle uddannelse til arbejdslashed. Den politiske, samfunds-
maessige diskurs er kritisk overfor muligheden for uddannelse til arbejdsleshed.
Denne diskurs kan have haft en afsmittende effekt pa Kasper, for pa alle andre
tidspunkter, nir snakken falder pa arkitekt, er han stalfast og malbevidst. Men
heldigvis kan han falde tilbage pd bygningskonstrukter-uddannelsen. Hermed
far bygningskonstrukter-uddannelsen en anden betydning end blot at vere et
springbret ind i arkitektverdenen - den kan blive et sikkerhedsnet.

7.2.6 Opsamling pa livshistorien og dennes betydning for
Kaspers lering, erfaringsdannelse, identifikation med pro-
fessionen og uddannelsesdeltagelse

Kaspers livshistorie viser, hvordan han, pa trods af evner og dromme om at
blive arkitekt, fraveelger uddannelse, da han i folkeskolen har erfaret, at uddan-
nelse ikke er noget for ham. Gennem medet med sin keerestes forventninger
om en fremtid med uddannelse tager Kasper sit eget livsudkast til revurdering.
Sammen undersoger karesten og Kasper hans muligheder for at blive byg-
ningskonstrukter. Kasper modes af uddannelsen med et krav om tre Hf-fag,
hvilket er to mere end Seren — men i hoj grad sammen type af barrierer fra
uddannelsessystemet. Kasper imodekommer dette krav, pa trods af at indfriel-
sen ikke er en garanti for optagelse. I stedet bliver det for Kasper en erkendelse
af, at han md omprioritere sit liv, sdledes der er mulighed for uddannelse sam-

tidig med arbejde.

Analysen viser, hvordan Kasper gennem konstant perspektivskift arbejder med
at finde sig til rette pd uddannelsen. Det viser sig blandt andet ved, at Kasper
ikke overfor sine medstuderende stir ved at vare IKV-studerende. I stedet
trackker han pa sin livshistorie og hermed p4 sine arbejdserfaringer, som han
ved, at hans medstuderende og uddannelsen anerkender. Hermed forseger
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Kasper at skabe et tilhor til uddannelsen pa baggrund af sin livshistorie som en
mide at identificere sig med sine medstuderende og med uddannelsen pa. Det
vidner om en erkendelse af, at for at vare en del af uddannelse er Kasper nedt
til at eendre pa sig selv. Men denne udvikling sker ikke uden modstand.
Kasper fastholder, igennem sin hensigt om at bruge bygningskonstrukterud-
dannelsen som ”En rigtigt god baggrund at have som arkitekt” en ambivalens mod
uddannelse, der i et psycho-societal forstaelse handler om forsvar.

Kasper kan pd engang identificere sig med uddannelsen som ’den gode bag-
grund’, men ogsa tage afstand, da han ikke skal bruge den ’til andet’ end bag-
grund. Det bliver en méde, hvorpa han fastholder sin selvforstaelse af at vare
en, der “skiller sig ud’ i uddannelsessystemet, der stammer fra hans folkeskole-
erfaringer. En anden ambivalens ses i forhold til hans uddannelsesdeltagelse,
hvor han tilstreeber en identificering med handvarkerne pa uddannelsen gen-
nem brug af sine arbejdserfaringerne til at skaber et tilhor. Dette sker samtidig
med, at han netop tager afstand fra handvarkerne, da han fra arbejdslivet har
negative erfaringer med hindvarkere. Disse erfaringer oplever Kasper bliver
bekraftet i det problemorienterede projektarbejde. Derfor er der ikke er tale
om et reelt tilhor til handvaerkerne, men en méide Kasper i sin fortxlling omgis
sin udfordrende uddannelsesdeltagelse pa. Derudover synes Kasper ¢j heller at
have skabt et tilhetrsforhold til de studentende, da han undlader at tale om stu-
denterende gruppen igennem hele interviewet. Kaspers uddannelsesdeltagelse
synes pa den baggrund, og fordi hans omgangskreds af tidligere venner ikke er
flyttet med til studiebyen, at veere skrobelig. Derfor far karestens opbakning
ogsi stor betydning, da hun er med til at skabe tryghed.

Kasper skal umiddelbart ikke bruge professionsidentiteten til andet end bag-
grund, men han har samtidig, formentlig gennem sin livshistorie, erkendt, at
fremtiden er foranderlig. Derfor kan han ogsa se, at han kan bruge bygnings-
konstrukteruddannelsen som en form for sikkerhedsnet mod arbejdsleshed in-
denfor arkitektbranchen.

Analysen af Kaspers livshistorie viser, hvordan erfaringer er en del af livshisto-
rien, der har betydning for hans lering og mulighed for at skabe nye erfaringer
og erkendelse af, at han - pa trods af at vaere en, der *skiller sig ud’ i uddannel-
sessystemet - alligevel har mulighed for at opna sin livsdrem, der gennem ud-
dannelse bliver til et reelt livsudkast som arkitekt. Kasper synes at vere den
mest skrobelig af dem, jeg har interviewet pa bygningskonstrukteruddannelsen,
da han ikke taler om tilher til hverken medstuderende eller undervisere, og
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fordi han kun delvist viser, at han identificerer sig med professionen - som en

god baggrund.
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7.3 Bjarne

»Hvad fanden skal jeg ellers lave?«

7.3.1 De livshistoriske forudsatninger

Bjarne er 45 ar pd interviewtidspunktet og leser pa 2. semester. Bjarne har af-
sluttet 10. klasse.

Bjarne bor i fengslet. Under feengselsopholdet har han fiet en kareste. Hun
har tre bern, og Bjarne glader sig til en fremtid med hende og bernene som
kernefamilie. Uddannelsen ligger i den by, hvor karesten og bernene bor.
Bjarne er opvokseti en kernefamilie med mor, far og to storre soskende. Moren
er hjemmegiende, mens Bjarnes far er selvstendig elektriker.

Bjarne var ikke begejstret for folkeskolen. Han fortaller, at han hadede sine
lerere, og hverdagene skulle bare overstas. Derfor fik han dérlige arskarakterer,
mens han til eksaminerne klarede sig godt. Bjarne har igennem sin opvakst
hjulpet til i faderens firma. Han fortaller, hvordan hans bror og han hjalp fa-
deren med at arbejde i weekenden. P4 den made tjente de deres lommepenge.
Efter 10. klasses afgangseksamen startede han i mekanikerlere. Livet som lar-
ling levede han efter samme devise som folkeskolen. Hverdagene skal han igen-
nem med mindst mulig indsats, for til den afsluttende prove at gore det godt.
Da det er smat med pengene som lerling, knokler han ved siden af med at gore
rent i weekenderne pa byens diskoteker om morgen og arbejder pd vartshuse
om aften. Han bliver udlert mekaniker, og efter leretiden kommer han til ci-
vilforsvaret, hvor han erhverver sig korekort til lastbiler. Da han er fardig, ven-
der han tilbage til rengering, og efter kort tid starter han sit eget selskab, hvor
han gor rent pa restauranter. Senere starter han ogsd et handvarkerfirma op,
samtidig med han arbejder som mekaniker, der hvor han er udlert. Bjarne for-
taeller, at han har en aftale med mester om, at han kan komme og gé, som det
passer ham, sd han kan fi gang i sit firma. Det star pa i fire-fem ar. Herefter
begynder han at kere lastbil, hvilket han ger i nogle ar. Men da arbejdstiderne
er darlige, og han er meget vk hjemmefra, stopper han efter nogle ar. I stedet
vender han tilbage til at vere mekaniker i ca. fire ar. Derefter arbejder han ude-
lukkende som selvstandig handvzarker.
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8.3.1.1 Interviewforhold

Interviewet med Bjarne foregar pa uddannelsen i et modelokale. Bjarne kom-
mer stille og roligt ind ad deren. Han giver et varmt fast handtryk og satter sig
ved siden af mig. Bjarne starter med at fortzlle lost og fast om sit liv. Han er
ikke precis; tingene er sddan cirka i forhold til hvornir i hans fortelling tingene
er sket.

Nir han svarer pa mine sporgsmil, er det med en rolig og klar stemme. Be-
merkelsesvaerdigt er det, at Bjarne i flere tilfzlde anvender en dialog med andre
mennesker eller sig selv til at forklare, hvordan han har oplevet svere ting 1 sit
liv. Han forklarer mig, hvorfor han sidder i feengsel. Hans firma gik rigtigt godt,
men han havde ikke styr pa regnskab og moms. En dag kom Told og Skat for
at inddrive hans gzld, der var lobet op pa flere hundrede tusinde. Da Bjarne
ikke kan betale, bliver han noedt til at lukke firmaet. Hvis man ikke kan betale
sin gzld, traekkes der automatisk 2/3 af ens lon ved ordinart arbejde. Derfor
slutter Bjarne, at Told og Skat tvinger ham til sort arbejde og kriminalitet.

Bjarne fremstiller sig selv som en mand, der bare gerne vil arbejde og tjene
penge, men at der er nogle samfundsstrukturer, som forhindrer dette livsud-
kast. Hermed positionerer han sig som offer for loven. Forst sent i interviewet
forteeller han, hvordan han altid har veeret tilknyttet kriminalitet perifert og ogsa
som ung var en tur i faengslet.

Det er vard at vide i forhold til forstdelse af interviewet med Bjarne, at jeg
havde reflekteret over betydning af, at der er indsatte blandt de IKV-stude-
rende, og at det har givet mig anledning til overvejelser om, hvorvidt jeg skulle
lave nogle forbehold. Men disse far jeg ikke taget, for Bjarne forteller, at han
sidder i fengsel. Det er en ukendt livssfare for mig, derfor har interviewet,
udover at vare berigende for athandlingen, givet mig nye indsigter i, hvordan
nogle i bakspejlet ’"dumme’ beslutninger kan fa alvorlige konsekvenser.

7.3.2 Baggrund der forte til et nyt livsudkast

wn er det slut med at sidde i fangsel«

Det er en anden indsat, der gor Bjarne opmarksom pa mulighederne for ud-
dannelse, imens han sidder 1 fangsel. Han anseger ved kriminalforsorgen og
far tilladelse. Han far valget mellem maskinmester eller bygningskonstrukter.
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»Qg sd tankte jeg, jamen maskinmester! Sd i min verden sd er de nde og rejse en masse, og
det har jeg ikfke lyst til.«

Bjarne fortaller om sine resonnementer mellem de to uddannelser. Maskinme-
steruddannelsen kan ikke forenes med Bjarnes livsudkast om familieliv med
kaeresten, derfor bliver det nemt for ham at valge. Senere uddyber han:

»QOg, sd som sagt, nu er det slut med at sidde i fangsel. Sd bvis bun nu venter i to et halvt
ar, sa md jeg gore noget den anden vej. |...| Sd jeg kunne se familien samtidig; lige fa tid til
dem. Det matte jeg indromme, at det var godt...«

Bjarne fortaller, hvordan han synes at std 1 gzeld til kaeresten, der venter pa ham.
Han begrunder det med, at keresten skal vente pa ham i to et halvt ar, mens
han afsoner sin resterende straf. Bjarne vil gerne vare en del af den familie,
kaeresten kan tilbyde. Hendes livsudkast med kernefamilie er mere tiltalende
end Bjarnes liv som indsat.

Bjarne forteller senere, at hans uddannelsesvalg ogsa indeholder andre elemen-
terne end den ovenstdende rasonnering - for at kunne se karesten og hermed
have mulighed for at skabe en starkere relation til hende og hendes livsudkast.
Han uddyber:

»Der bhar veret sadan lidt... Jeg vil tro, at hvis jeg ikke bavde siddet i fangsel, sa havde jeg
ikke startet op pd den. Dels fordi at si havde jeg varet ude og tiene penge... Men nu kan
man sa sige: ok nu, hvad fanden skal jeg ellers lave?’. Altsa, sa fkan jeg lige sd godt ga i
gang. Og nu kan jeg sige, at hvis ikke jeg gennemforer den nddannelse ber, jamen ja, det er
J0 ikke helt spildt de halvandet dr, men jeg synes ogsd, det er latterligt at have brugt halvandet
ar ber - eller to et halt ar for den sags skyld - og sa ikke tage det sidste, der er tilbage. Sadan
har jeg altid haft det; er du startet, har du sagt A, sa siger du ogsa B«

Bjarne overvejer lobende i sin uddybning, s mens han svarer, bliver det en
form for dbning af hans indre dialog, hvor der er tryk pa ”hvad fanden skal jeg
ellers lave?” og en form for argumentation overfor ham selv om; "hvorfor han er
her?” Havde Bjarne ikke vaeret 1 fengsel, mener han ikke selv, at han var begyndt
pa en uddannelse, fordi det ikke passer med hans opvaksts socialisering og
livsudkast om at arbejde og tjene penge. Men levevilkarene i fangslet giver ham
ikke mulighed for at arbejde og tjene penge. Han bliver med uddannelse tilbudt
et nyt livsudkast, men det virker ikke gennemskueligt, hvordan han skal for-
binde sine levevilkir og erfaringsmassige baggrund med den tilbudte
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uddannelse. Derfor synes det svart for Bjarne at taget uddannelsen til sig og
skabe eller fole et tilhor til uddannelsen. Han er ambivalent, nir han fortazller
om motivationen for at gennemfore uddannelsen. P4 den ene side betyder det
ikke sd meget, om han bliver bygningskonstrukter, for han har opniet mulig-
heden for at knytte sig mere til keeresten og hendes livsudkast om kernefamilie,
og han har allerede en uddannelse, som han kan falde tilbage pa. Samtidig virker
det til, at han har en opvaekstnorm, der siger: 'nar man er startet op pd noget,
s gor man det faerdigt’. Bjarne uddyber:

»Det kan det godt vere, altsa, og jeg har ligesom sat mig for, at jeg skal gennemga... Denne
her uddannelse, skal jeg nok komme igennem, det er ikke noget problem. Men det arbejde
op 11l hver gang, det kan altsa godt vere langtrukkent, altsd.«

Bjarne fortaller her, at han har tenkt sig at gennemfore uddannelsen. Han har
brug for at bestd eksaminerne for fastholdelse af sin tettere kontakt til keere-
sten, den er han ikke klar til at opgive. Hermed kan det forstis som en form
for motivation for at gennemfore, at han kan skabe et tilhor til kaeresten. Han
tager afsat i sin tidligere erfaring fra folkeskolen og som letling, hvor han har
erkendt, at det harde slid i hverdagen ikke er ham. Han synes, det er " /angtruk-
ken?’, men hans erfaring er, at det lykkes, og det tror han ogsd pd er tilfxldet
med denne uddannelse. Han giver ikke indtryk af at opfatte uddannelse som
noget, der kan hjelpe ham fremadrettet. Mdske fordi lonarbejdet ikke vil hjzlpe
ham okonomisk. Han er klar over, at Told og Skat efter afsoningen vil fortsatte
med at kreve 2/3 del af hans lon. Men der er ogsi en anden form for motiva-
tion for at gennemfore uddannelsen; muligheden for at fa en *noget for noger-
aftale.

»Det hedder faktisk en ‘paragraf 40° her — ‘noget for noget’, som beskriver, at hvis du gor
noget for at komme ud af kriminaliteten, sd vil de ogsa loslade djg. [anonymiseret — han
taler om sin kriminalitet, der kan vare et minus i forhold til en paragraf 40].
Eller jeg far minus, og sd at de kan sige, at du blev losladt i jannar for det forste forbold, og
det var allerede i maj, at du var hurtigt tilbage i kriminaliteten. Det er det, de kan sige nej
til. Men igen uddannelsen, den taller meget plus, at jeg har skrevet under pa fra fengslet
allerede, at de ma folge mig efter losladelsen for at se, om jeg folger nddannelsen. Og jeg har
ogsd Sagt til dem, at bvis jeg far losladelse haly tid, si kan de selyfolgelig bare give mig
[anonymiseret antal| maneders uddannelsesvilkar. Det vil sige, at hvis ikfke jeg folger min
uddannelse, si kommer jeg tilbage i fangsel, fordi de [anonymiseret antal] mdaneder - det
er dem, jeg bliver losladt for tid, bvis det er. Og sd siger jeg, jamen det er fair nok, at de siger,

159



Jamen du bliver losladt for tid pga. uddannelse, og du skal folge din nddannelse i [anony-
miseret antal| mdneder. Gor du ikke det, si kommer du tilbage. Og det har jeg sagt til
dem, at det gar sgu meget godlt, sa detl«

Bjarne diskuterer her frem og tilbage med sig selv, om det vil lykkes ham med
en paragraf 40. Han er i dialog med samfundet, kan man maske sige. Det kunne
tyde p4, at han har haft denne dialog med sig selv mange gange. Han far det til
at lyde, som om han kan argumentere sig frem til en paragraf 40. Men han viser
villighed til fortsattelse i uddannelsen og lade sig folge af kriminalforsorgen,
mod at han far sin frihed for hele faengselsstraffen er afsonet.

Det er tydeligt, at motivationen for en paragraf 40 er hoj. Han er villig til at
lade, som om han identificerer sig med bygningskonstrukterprofessionen, hvis
det kan give ham frihed tidligere end forventet - en erkendelse af, at han er
tvunget til at folge regler for at fa sin frihed for tid. Afslutningsvis siger han:
"Og det har jeg sagt til dem, at det gar sgn meget godt, sa det!” Det kan tolkes som en
form for fortrestning over for faengselsvaesenet og ham selv.

7.3.3 Anerkendelse af og foruds®tninger for optagelsen

»sd skrev de sa [anonymiseret fra faengslet|, az det mente de ikke var
nodyendigt«

Bjarne har deltaget i en informationsaften pa uddannelsen, hvor han efterfol-
gende fik en snak med studievejlederen, der forteller ham, hvordan han kan
soge via en IKV.

»Qg sd sagde han, du skal soge IK1 og skrive sadan og sddan og fa firmaerne til at skrive
de forskellige firmaer, hvor du bar arbejdet. Og det var fint nok. Sd skrev jeg den ene, og den
afslog de. |...| Der ikke var nok. Og sd sagde jeg, at det var fint nok. Sa er det sadan, at
den ekskereste dér, der stod for firmact, handyerker-firmaet |.. .| Sd sagde jeg, om jeg kunne
Jfa hende til at skrive, selvom hun var sd tet pa. Jamen det var lige meget, det havde ikfke
nogen betydning. Hyis det var hende, der stod for firmaet, si var det hende, der skrev. Det
var fint nok. Sa havde jeg en kammerat, jeg ogsda havde arbejdet for, som ogsd skrev, og si
[fik _jeg skolen oppe i faengslet til at skrive en udtalelse om mine matematikevner osv. Og sa
ik den sa igennem. For det var det, de gerne ville have; det var, at jeg havde matematikken,
sd de kunne se, fordi jeg havde kun 10. klasses matematik, og den ville de sd gerne have, at
Jeg udbyggede. Og si skrev de sa [anonymiseret fra faengslet|, az det mente de ikke var
nodvendigt som sddan, fordi det niveau jeg l pa, det skulle vare nok. Og det mente de sa
ogsd, at det var. Og sd fik_jeg lov 11l at starte op.«
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Bjarne beskriver sin optagelsesproces. Han gor brug af dialogen, ndr han for-
teller. Det betyder, han @ndrer stemmen en lille smule, ikke overdrevet, men
sd man kan felge med i, hvem der siger hvad.

I forste omgang far Bjarne afslag pa sin IKV-vurdering. Det kunne tyde pa, at
det er svert for Bjarne at synliggore sine kompetencer. Efterfolgende vejled-
ning medforer, at der dbnes op for beskrivelse af mere uformel karakter: mu-
ligheden for brug af Bjarnes nermeste netvark til synliggorelse af hans kom-
petencer - hvilket tilsyneladende er en del af vurderingspraksissen.

Han bliver ogsd moedt med et krav om Hf-matematik-kursus. Her gar fengsels-
skolen ind og argumenter for Bjarne. De mener ikke, han har brug for Hf-
matematik, hvilket uddannelsen accepterer.

Som nzvnt i indledningen anvendes IKV som en del af revalideringsplan for
indsatte borgere og hjalper dem med - blandt andet — at komme i uddannelse,
som her 1 Bjarnes tilfzlde.

7.3.4 Lering, erfaringer og uddannelsesdeltagelse

»eg startede med at legge ud, at jeg sad i fangsel, sa der ikke er nogen i tviv/
om det«

Bjarne skiller sig ikke ud i klassen, fordi han er optaget pa IKV. Han hafter sin
berettigelse op pa sin uddannelse som mekaniker og sine erfaringer fra hand-
veerkerfirmaet, og det accepterer de ovrige studerende.

»(...) Jeg har jo sagt til dem, at jeg er uddannet mekaniker |...| De kommer ben og sporger
efter tingene, hvordan og hvorledes det skal laves og sa videre. Sd jeg har jo ogsa ligesom sagt,
at jeg har baft eget firma i mange dr og sd videre. Sd det er ikke sadan, at de siger, at “dn
kan ikke finde nd af noget som helst alligevel’«

Bjarne har erfaret, at han bliver respekteret pd sine faglige erfaringer. Han er
direkte og nogtern i sin formulering. Bagerunden som mekaniker og selvsten-
dig handvzrker giver ham en faglig stolthed ligesom handvarkerne, der viser,
at han kan identificere sig med handvarkerne og hermed har et tydeligt og an-
erkendt tilhor. Bjarne oplever, at han anerkendes af sine medstuderende, nir
de kommer og sporger ham til rads. Han er aben overfor sine medstuderende
om, hvor han bor.
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»leg startede med at legge nd, at jeg sad i fangsel, sa der ikke er nogen i tvivl om det. Og det
synes jeg selvfolgelig, de skulle lige sporge til det ene og det andet, og hvordan det er, og si var
det sadan set det«

Bjarne har valgt en meget dben og etlig tilgang til, at han er fangslet, og har
oplyst det til sine medstuderende med stor naturlighed i stemmen. Han bor i
fengslet. Han kan godt forsta, de er nysgerrige pa det, og afdramatiserer det
lynhurtigt. Det indgyder en form for respekt, hvilket Bjarne formentlig tidligere
har erfaret, og som jeg antager, han ogsa patager sig gennem sin socialisering i
det kriminelle miljo. Bjarne skiller sig ud, fordi han sidder i fengsel og er en del
aldre end de gvrige studerende, og ikke fordi han er optaget pa baggrund af en
IKV. Bjarne er havnet i klassen med de unge, og det giver nogle udfordringer.

»Huem gar du i klasse med?«

»S8d er der flere unge inde ved os. Gymnasiet og (rommer sig), det berer det nok mere preag
af, at der ikfke er si meget ro i klassen i forhold til den anden klasse, bvor det er handvarkere,
der sidder der |...] Det er pisse-irviterende. Altsa. Det har jeg sagt til dem mange gange. Det
synes jeg ogsa, at det ma vere frustrerende for en lerer at std og forklare noget, og sd at det
bare summer overalt - i stedet for at hore efter, hvad der bliver sagt. «

Bjarne fortzller, at han konfronterer sine medstuderende med uroen. De sva-
rer, at

»la, sd at det er ogsd rigtig nok, og sd gar der lige et par dage, og sa er vi tilbage i samme
rumle. Sa det har jeg ligesom giort mange gange; sagt til dem at jeg synes, at bhvis de har nogle
Sporgsmal, sa skriv dem da for helvede ned i stedet for at sidde og forklare binanden det. Og
vi ndr ikke sd langt i undervisningen i forhold il de andre, fordi der altid er en summen osv.,
og der sa lige skal ro pa og. .. Sa denne her gang i forste semester, der sad jeg belt nede bagved,
og nu sidder jeg oppe foran, for si kan jeg da hore noget i det mindste.«

Der er irritation i Bjarnes stemme, nir han fortaller om klassens adferd. Bjarne
skifter, 1 dette citat, perspektiv fra sit eget over til underviserens og tilbage til
sig selv. Han identificerer sig med underviseren i klasselokalet. Det giver ham
mulighed for irritation over larmen, og han pétager sig en faderrolle i klassen,
som den der papeger det uhensigtsmassige i klassens adfard. De unge kan godt
se hans pointe, men det zndrer ikke deres adferd.

Bjarne mi erkende, at han selv er nedt til at zndre adferd for at bedre sin
lzeringsproces. Dette gor han ved omplacering i undervisningslokalet . I forhold
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til Bjarnes tidligere erfaringer fra folkeskolen virker det, som om han har faet
en helt ny og ukendt rolle i denne uddannelse. Han forseger at andre sig i
forhold til tidligere skoleadferd og prever knytte an til uddannelsen gennem
identificering med underviseren.

»Dengang jeg gik i skole, der var der mere respekt overfor de andre, undervisere osv. Altsi
her, folk de. .. Hyis de skal pisse midt i timen, jamen sd rejser vi os da op og pisser. Er du
sulten, jamen s tager vi madpakfken frem og spiser midt i timen. Alfsd, det er... Jamen
hallo alts. . .«

Han taler her om gamle dage, og det interessante er her, at fortellingen stir i
modsatning til hans tidligere fortalling om, hvordan han hadede sine lerere,
som beskrevet i indledningen. Bjarne beskriver et holdningsskifte i sin opfat-
telse af skole/uddannelse, hvor respekten har lidt et nederlag Det ser ud til, at
Bjarne forstar direkte respekt som en del af selve relationen; som en made at
interagere overfor hinanden. Han udviser en noget firkantet holdning til, hvad
man mé og ikke ma. Det er meget billedligt og konkret talt: ”/bvis de skal pisse
midt 7 timen, jamen s rejser vi os da op og pisser. Er du sulten, jamen sa tager vi madpakken
[frem og spiser midt i timen”.

Bjarne tydeliggor, hvordan han lever i to forskellige sfarer med forskellige so-
ciale regler, livsvilkdr og dertil knyttede normer og erfaringer, hvor han drager
paralleller mellem disse sfaerer. Et andet sted 1 interviewet fortaller han:

»I fangslet der skal du jo nok lige vise, hvis der er nogen, der begynder at lave ballade eller
sta og spille smart over for en, jamen sa ma de bare fa at vide, at sadan banger det ikke
sammen. |...| Men engang imellem sa raben og skrigene, og sa skulle de lige markere sig,
ndr det tager overhand med alt det der. Og der er jeg sgu blevet for gammel til alt det der; jeg
gider ikke al den raben og skrigen |...| Og ndr man kommer bjem, og det er som regel, nar
det er langtidsfanger, sd er det det lidt @ldre publikum, sa vi snakkede godt sammen indbyrdes
og hyggede osv. |...] Sa kan du fi en, der skal vare der 30 eller 60 dage, som jeg er pisse
ligeglad med. Det kan hurtigt splitte siadan en afdeling der, bvis der lige er 4-5 stykker nd
af 12, der raber og skriger og fiser rundt og laver ballade og er pisse ligeglade og gar ind i
kokkenet. Og si blev det hele bare trals lige pludselig«

Der er her tale om en feengselskultur, hvor det gelder om at markere sine graen-
ser, hvilket bekrzfter en sarlig socialisering 1 fengslet, hvor man skal krave sin
respekt. Bjarne etablerer en differentiering mellem korttidsfangerne og det lidt
@ldre publikum, underforstaet langtidsfangerne. Korttidsfangerne er de unge,
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der laver ballade. Han er selv en langtidsfange og positionerer sig som en af
dem, der er med til at holde ro og orden. I formuleringen jamen sa ma de bare
fa at vide, at sidan banger det ikke sammen” torteller Bjarne, at det er langtidsfan-
gerne, der bestemmer. Bjarne fortaller ogsa her, at han er folsom overfor stoj-
niveauet. Han tilskriver det sin alder.

Bjarne drager sammenligninger mellem de unge i uddannelsen og de korttids-
kriminelle igennem deres falles praksis 1 skolen, som han opfatter som respekt-
los, ved at de sa rejser vi os da op og pisser” og i feengslet “Jave ballade eller sta og
spille smart over for en”. Dette resulterer i en afstandtagen fra unge mennesker i
begge tilfxlde, selvom de formentlig har vidt forskellige forudsatninger for de-
res opforsel. Bjarne bruger her sin alder, jeg sgu blevet for gammel”, som en made
at distancere sig pd fra de unge pa.

Men Bjarne har ogsa opdaget, hvad man kan bruge de unge til. Han har reflek-
teret over, hvordan han nemmest opnar sine mil og erkender sine akademiske
begransninger. Derfor ser han det som en vigtig pointe, at gruppesammensat-
ningen er i orden.

»Vi er handperkere i vores gruppe. Vi ville godt have haft en fra gymnasiet med derover tif
at skrive. For det skal belst vare lidt blandet, fordi alt det der formmulering og sa videre, det
er vi ikke for gode til; og holde styr pa moder og sa videre. Sa der kunne vi godt have haft en
gymnasial ind over, der er vant 11l de der ting og sa videre. Sd det er fint nok, det er blandet
7 Rlasser, det synes jeg.«

Bjarne kommer med en logisk forklaring, idet han italesatter den studerende
med den gymnasiale baggrund som en, der kan bidrage med boglige erfarin-
ger, der bdde skal skrive og holde orden pia medetider. Dette viser en forsta-
else og en accept af at kunne bruge de forskellige erfaringer, som klassen be-
star af som en selvfolge, og han syntes her, at det er godt, at klasserne er blan-
det. P4 trods af han gir i klassen med de unge, sd er han i gruppen med
handvarkerne.

»l forste semester der blev vi bare sat sammen, og det kunne sagtens vere lidt svert lige at
fa til at hange sammen, fordi at man altid har en eller anden forudsetning for et eller an-
det, man bar taget stilling til. Og sd er der nogen, man er sat sammen med, som gerne vil
have 12, og ub-ub-ub-ub, det skal vere ferdig 11l i morgen. Og sd siger jeg, jamen det kan
Jeg ikke nd, for jeg har faktisk [anonymiseret xx antal| Zmer i transport |..] Nar jeg
kommer tilbage, si skal jeg ogsa lave mad, og sa skal jeg sadan set i seng, for jeg skal op
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[anonymiseret kL] igen, sd jeg kan ikke lave det der til i morgen. Og der har veret nogle
gange, det har veret svart at fa dem til at acceptere. Men sdadan er det bare.«

Igen fremstiller Bjarne en igangvarende dialog, hvor ”og ub-ub-ub-ubh” bliver
brugt til at markere en forskel fra de studerende, der har hoje ambitioner. Der
er noget uklarhed i ”ford: at man altid har en eller anden forudsetning for et eller andet,
man har taget stilling #il” - maske er det uddannelsessprog, hvor der bruges for-
mulering om forudsatningers betydning, som Bjarne referer til, men som ikke
helt giver mening i hans forklaring. I dialogen argumenterer Bjarne for sin
manglende mulighed for at kunne vare forberedt, grundet sine livsvilkar, som
fengslet. Citatet viser, at Bjarne ikke overvejer alternativer, som f.eks. leesning
under transporten eller en time efter aftensmaden, men fremstiller sin livsvil-
kar som en barriere for forberedelse. Bjarne ved godt, at hans medstuderende
ikke kober hans manglende forberedelse og fleksibilitet, men det er ikke moti-
vation nok til at endre pa sin tidligere erkendelse af hverdagens ensformig-
hed; ”Men sadan er det bare”, hans erfaring er, at han gennemfore sine uddan-
nelser, selvom han beskriver det som “det kan altsi godt vere langtrukkent”.
Bjarne vil, som tidligere navnt, godt vere med pa samfundets rehabiliterings-
plan om uddannelse for at komme ud af kriminalitet, men:

wiMen jeg har ligesom sagt til mig sely, at den sidste karakter det er den, der twller, nu skal
Jeg bare igennem semesteret. Og sa mad jeg sa, altsa. .. Jeg har sagt til de andre, at jeg ikke
skal have et 12-tal, s det ma de selv om altsa. Jeg er totalt ligeglad. Far jeg 02 eller 2 og sd
har bestaet, s er jeg glad. Altsd, det er det, jeg gar effer. |...] Ja, det kan godt vere, at min
arbejdsindsats den ogsa ligger derefter, men jeg siger, jeg vil hellere ga i dybden med nogle ting
0g sd vide nogle ting, i stedet for bare at sprojte noget ud, som ja. .. Det kan jeg ikke rumme
alligevel.«

Bjarne fortzller her om sine overvejelser, relateret til faglige prastationer, ka-
rakterer og at bestd.

Citatet indebzrer egne tanker; ... Sagt #i/ mig selp...”, argumentation overfor
medstuderende; “jeg har sagt til de andre...”, vurdering af medstuderende; “det mdi
de sely om” og tilbage til ham selv ".. A# min arbejdsindsats...”, han skifter mellem
perspektiver som en made at holde egne argumenter og meninger op imod
det, han godt ved er 1 hans nermeste omverden, nemlig hans medstuderende.
Det kan forstis som en aktiv forsvarsmekanisme.

Nir han taler til sig selv og sine medstuderende, kan det tolkes tilbage til hans
skole- og lerlingserfaringer, hvor det gjaldt om at komme igennem. Under
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sine nuvzrende livsvilkar gaelder det om at bevare hans mulighed for en para-
graf 40, mens han, i afslutningen af citatet, knytter sin manglende koncentra-
tion til en personlig folelse af ikke at kunne rumme stofmangden. Det kan
tolkes som en spirende erkendelse af, at uddannelsen ikke er helt sa ligetil,
som Bjarne, i andre passager, tenderer til at betone i sin fortalling. Bjarne gi-
ver udtryk for at vaere ambivalent og udfordret i uddannelsen. P4 den ene side
skal han forhandle med sine medstuderende pa grund af den problembase-
rede undervisning, der er pd uddannelsen, og pa den anden side forhandler
med sig selv om sin indsats. Samtidig oplever han folelsesmessigt, at det kan
vere vanskeligt at rumme dette. Derudover ligger der et ydre pres pa Bjarne,
der skal fortsxtte sin deltagelse i uddannelsen for at bevare mulighed for tidli-
gere losladelse. En anden betragtning Bjarne har af undervisningen beskriver
han med sin erfaring med digitale mediers optraden i uddannelsessferen.

»leg skal da heller ikke - Facebook, det tager da ogsa min tid, ikke?! Altsa, det er en
tidsrover uden lige, og det kan jeg se. S sidder folk og ub-ub-ub pa Facebook, og sa sidder
de og spiller og ser YouTube«

Bjarne bruger igen udtrykket “uh-ub-uh” med samme form for afstandtagen,
som han tidligere brugte overfor sine medstuderende, der var ambitiose.

Han starter med et perspektiv, baseret pd egne erfaringer, pa, hvordan han
bliver draget af de sociale medier i undervisningen og har set, at dette ogsa er
gxldende for hans medstuderende. Det viser, hvordan de digitale medier er
dele af lerings- og uddannelsessferen, da de bruges som et hjzlperedskab -
men samtidig bliver de ogsa et forstyrrende element, fordi de giver mulighe-
der for distraktion og pavirker uddannelsesdeltagelsen'!. Bjarne beskriver igen
stojniveauet som et negativt element for sin lering.

»feg kan godt have svert ved at fokusere, ndr nu der er stoj osv. Sd bliver det sgu sadan lidt
fuck det’! Sa kan vi lige si godt lukke ned en gang imellem og s lave noget andet, fordi
det her fir du ikke noget ud af alligevel; sa ma du tage den, nar du kommer bjem. S kan
dn sidde og lese nybeder, eller hvad dn vil, altsd. Det er sadan lidt treels. |.. .| Jeg har sovn-
apny, det vil sige, at jeg skal helst sove de der timer, for at vare nogenlunde frisk. Og det
kan jeg godt marke, bvis vi kommer til torsdag-fredag, og jeg har sovet elendigt, sa er jeg
altsa meget treet. Sd kan jeg godt sidde og sove i timerne. Og det gir selyfolgelig ogsa nd over
koncentrationen.«

som Ulriksen, Murning, & Ebbensgaard (2009) ogsa finder i deres undersogelse og
indfanger som en del af deres begreb om suboffentlig kommunikation
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Her fortzller Bjarne om sit eget koncentrationsbesvar, der skyldes sovnapno.
Herigennem forklarer han sin manglende koncentrationsevne, nar han er pa
uddannelsen. Tidligere har Bjarne fortalt om, hvordan han, grundet sine livs-
vilkér, ikke kunne forberede sig i fengslet, men i dette citat fortaller han, hvor-
dan han ma forberede sig efter skolen “sa@ i du tage den, nar du kommer bhjem”.
Dette viser, at Bjarne rent faktisk forseger at forberede sig. Der er et tegn pd,
at han gor en indsat for at koble sit til uddannelsen, men at han ogsa er pavirket
af det fysiologiske element, der gor, at han falder i sovn i timer. Den manglende
sovn bliver et element, som er en barriere for lering og uddannelsesdeltagelse.

7.3.5 Fremtidig professionsidentitet
vlkke mere fangsel, det har jeg bestemt mig for«

I Bjarnes dialog med sig selv om det at leve i fengslet fortxller han ogsa om sit
fremtidig livsudkast.

»INej, det er sgu spild af tid, det er det. Og der kommer ikke noget godt ud af at sidde i
Jfangsel. Det gor der sgn ikke. Det er for stort et afsavn af alt mnligt. Sa siut! |...] Ja, det
er jo ik ke engang isolation, men der sker bare noget med, at man afsondrer sig fra onwerdenen.
Og man kan ogsd godlt, nar man har kendt nogen, man kan godt marke pa dem, hvis de
har siddet i fangsel i lang tid, sa bliver de sgn lidt anderledes. |...] Men det har varet meget...
Fordi i den tid, man sidder i fangsel, sa bruger du sku ikke bjernen, ligesom. Sa det har
veeret svert at komme i gang. . .«

Her forteller Bjarne om sine oplevelser af fangselslivet og sine fremtidsper-
spektiver i forhold til kriminalitet. Han starter med at tale ud fra sit eget per-
spektiv, som peger i retning af en erkendelse af, at han feler ”afsavn og afsondring”
og beskriver det som en folelse af at vare alene. Han korrigerer sig selv; han er
ikke i isolation”, men det er formentlig, den folelse han har. Fengselslivet er en
form for isolation, men han stopper sig selv i udsagnet “mwen der sker bare noget
med...”, og dette kunne mdske forstis som en ny erkendelse for Bjarne. Han
etablerer et perspektivskifte, hvor han taler om en anden langtidsfange, men
han slutter med at erkende, at det er svart at sidde i fengsel. Det pavirker psy-
ken, den subjektive erfaring og handlingsevnen i en negativ retning.

Bjarne forsoger at gore brug af sine erfaringer, sa han ikke ender 1 fengslet igen.
Han har gjort op med sig selv, at “det er sgu spild af tid”. Han viser her, at han
onsker et andet livsudkast for sin fremtid. Han knytter feengslet til en serlig
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stemning ... bruger du sku ikke hjernen”, der kan vare en kobling til en fengsels-
norm om, at det, der er mulighed for at lave, mens man er i fengsel, er hjerne-
dodt’ - hvilket vanskeliggor forberedelse i fangslet. Der er en diametral mod-
saetning i de to sfxrer, Bjarne bevager sig 1; uddannelsen, hvor refleksion og
hjerneaktivitet er i hojseedet, og fengslet, som Bjarne beskriver som ’hjerne-

dodt’.

Bjarne gleder sig til at komme ud af faengslet og ensker at leve et hverdagsliv
med familien, men det bliver ikke uden udfordringer. Grundet kravet om til-
bagebetaling af gxld synes Bjarne ikke, det er serligt attraktivt at tjene penge,
hvilket er i modszatning til hans livsudkast. Bjarne er optaget af, hvordan han,
pa lovlig vis, kan komme videre med sit liv.

»Jeg har en gald pa godt to millioner, jeg skylder. Alt i alt. Sa den vil jeg sa soge geeldssa-
nering pa. Og det kan man efter et halvt ar, nar man bar baft fast arbejde; sa kan du soge

geldssanering.«

Bjarne indvier mig i sin plan for at komme ud af sin skonomiske vanskelige
situation. Han taler ud fra sit eget perspektiv om, hvad han vil gore, som giver
mig indtryk af, at han gerne vil overbevise sig selv om, at hans plan er mulig.
Erfaringerne har vaeret dyre, og som det fremgér af dette citat, har Bjarne brugt
tid pa at finde ud af, hvordan han kan sikre sin fremtid. Planen skal vare for-
enelig med hans gennemgiende livsudkast om at arbejde og tjene penge, da
han efter en gaeldssanering hurtigere kan komme videre med sit liv.

Bjarne nzvner pi intet tidspunkt i interviewet, at han kan se sig selv i professi-
onen som bygningskonstruktor, hvilket formentlig skyldes, at han kan falde
tilbage pd sin erthvervsuddannelse, og at det ikke er tilegnelsen af en ny identitet,
der er vigtigt for Bjarne for at komme videre med hans liv. Det er derimod at
komme af med gzlden, der har storre betydning.

7.3.6 Opsamling pa livshistorien og dennes betydning for
Bjarnes lering, erfaringsdannelse, identifikation med pro-
fessionen og uddannelsesdeltagelse

Analysen af Bjarnes livshistorie viser, at han lever efter sit livsudkast, der hand-
ler om at arbejde og tjene penge. Livsudkastet afspejler hans opvaksts sociali-
sering, hvor han har lert at hjelpe til for at fi lommepenge. Bjarne klare sig
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godt til eksamener i folkeskolen og til svendepreven, men vejen dertil syntes
Bjarne var langtrukken. Bjarne har fra sin tidligere ungdom levet i det han kal-
der ’periferien’ af kriminalitet. Efter han bliver udlert som mekaniker, arbejder
han pa forskellig vis og ender som selvstendig hindvarker, men han har ikke
styr pd momsregnskabet og ender med en storre gzld til det offentlige. Bjarne
ser ingen anden udvej end kriminalitet for at komme videre med livet, hvad
han mener er Skat’s skyld. Han sidder nu 1 feengsel for tredje gang, og det er
gennem en anden indsat, han herer om muligheden for uddannelse som reha-
bilitering. Det bliver pa den méade Bjarnes livshistorie, der placerer ham i ud-
dannelse - for som han siger: "Huad fanden skal jeg ellers lave?”.

Bjarne far hjxlp af feengslevasnet i forhold til at sege optagelse pa bygnings-
konstrukteruddannelsen. Han bliver som de ovrige IKV-ansogere modt med
et krav om Hf-fag 1 matematik, men dette modargumenter faengslet, og Bjarne
kan efter to ansegninger starte pa uddannelse.

Bjarne bruger sin baggrund som selvstendig hindvarker til at skabe tilhor til
handvarkergruppen pa uddannelsen, men havner i klassen med flest studenter.
P4 baggrund af sin livshistorie, hvor han forteller om de unge i feengslet, der
riber og skriger, og hans medstuderende, der summer, spiser i timen og gar pa
toilettet midt i timen, distancerer Bjarne sig til de unge. Uroen gor, at han ikke
kan koncentrere sig pd uddannelsen, og at han har svert ved at forberede sig.
Bjarne ma forhandle med sine medstuderende i forhold til sin indsats, da ud-
dannelsen for Bjarne handler om at komme igennem med mindst mulig indsats
- en erfaring han trakker pa som en mulighed i forhold til uddannelse bade i
folkeskolen og som mekanikerlaering, derfor syntes det naturlig for Bjarne at
fortsatte med at anvende denne erfaring. Uddannelsesdeltagelse pavirkes af det
faktum, at Bjarne lever i to forskellige livssfarer. I fengslet, som Bjarne beskri-
ver som ‘hjernededt’, og pd uddannelsen, hvor der forventes, at han er aktiv.
Bjarne er motiveret for uddannelse af flere grunde, men fremhaver blandt an-
det muligheden for en paragraf 40, sd han kan forlade faengslet tidligere mod
garanti om, at han felger uddannelsen, sivel som muligheden for at knytte yder-
lige an til kerestens livsudkast med kernefamilie.

Analysen af Bjarne’s livshistorie viser umiddelbart ikke, at Bjarne identificerer
sig med professionen. Det kan blandt andet forstis ved, at Bjarne allerede har
en uddannelse, som han kan gore brug af - hvilket er 1 diametral modsatning
til Seren, men nok nermere fordi professionen uddanner til lonarbejde, der
ikke loser Bjarnes problemer med tilbagebetaling af hans gzld til det offentlige,
som venter ham og fir betydning for hans fremtidige hverdagsliv.
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Analysen af Bjarnes livshistorie viser, hvordan IKV anvendes som en del af
Bjarne rehabiliteringsplan ud af kriminalitet. Analysen viser ogsi, at det er livs-
historien, der har betydning gennem dobbeltlivet som fange og studerende, der
synes at volde udfordringer for Bjarnes lering, erfaringsdannelse, identificering
med professionen og uddannelsesdeltagelse, da der er tale om to vidt forskellige
hverdagsliv med hver deres normer og vardier, som Bjarne skal navigere mel-

lem.
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7.4 Hanne

» [...] med min baggrund, sa kunne jeg ogsd passe ned i den bds «

Den sidste analyse af IKV-studerende i bygningskonstrukteruddannelsen er af
Hanne, der pa interviewtidspunktet er 31 4r. Hun er i begyndelsen af uddan-
nelsen.

7.4.1. De livshistoriske foruds®tninger

Inden optagelsen pa uddannelsen har Hanne afsluttet folkeskolen. Hun be-
gyndte efterfolgende pd gymnasiet, men matte afbryde uddannelsen, da hun
blev ramt af en psykisk lidelse. Herefter oplever Hanne at blive ”swidt” randt
mellem behandling, aktivering og uddannelse. Hun har varet i lere som blom-
sterbinder og under uddannelse til tandklinikassistent, men er, ifolge Hanne
selv, blevet smidt ud af disse pa grund af sygdommen. Sidste uddannelse, hun
har provet kraefter med, var teknisk designer, hvor hun bestod skoledelen, men
ikke kunne finde en praktikplads. Ifelge Hanne selv har hun veret fejldiagno-
sticeret i mange dr. Det er forst for 4 ér siden, hun har fiet den rigtige diagnose,
hvilket har stor betydning for hende, da behandling derefter er begyndt at virke.
Hun har ifelge hende selv varet pd kontanthjalp, siden hun var 18 ér, og endte
som hjemmegiende, for hun startede pa uddannelsen. Hanne bor sammen med
sin mand og deres 6 sammenbragte born.

Hanne er opvokset i en kernefamilie; hendes mor er uddannet ergoterapeut, og
faderen er tomrer. Hanne har erfaring med byggeri fra barnsben, hvor hun har
hjulpet sin far med at bygge om. Nu bygger hun om sammen med sin mand.
Hanne har ogsd en soster, der laser pd universitet. Hanne fortaller, at hendes
familie og mand stotter op om hende bade 1 forhold til hendes sygdom og hen-
des uddannelse.

7.4.1 Interviewforhold

Jeg moder Hanne ude 1 receptionen. Hun virker en smule nerves, og jeg har
svaert ved at fd ojenkontakt med hende. Hun smiler og kigger hurtigt ned i
gulvet. Vi gar sammen hen til modelokalet, hvor vi placerer os overfor hinan-
den. Hanne har ikke fortalt nogen pa uddannelsen, at hun lider af en psykisk
lidelse. Hun fortaller mig om, hvordan hun er splittet mellem at vaere den ’ra-
ske’ Hanne, der er boglig, har klebehjerne og kan sidde i timer og fi healdt
viden ind i hovedet; modsat er den ’syge’ Hanne, der ikke kan overskue at vere
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sammen med andre mennesker, der er nodt til at sporge, da hun ikke kan huske,
som og reagerer uhensigtsmassig pa kritik fra omgivelserne. Dette er hendes
indre demoner, som hun kemper med konstant for opretholdelsen af norma-
liteten.

Alligevel har hun en fremstilling af sig selv som en meget omsorgsfuld og tal-
modig person, der kan blive ved med at forklare de samme ting, indtil de andre
forstar. Hun har en selvopfattelse af at veere perfektionist, derfor har hun heje
forventninger til sig selv.

7.4.2 Baggrund der forte til nyt livsudkast
»De indstillede mig 11/ at fa en fortidspension«

»Altsa den ndvikling jeg har varet igennem, der er sket rigtig meget jo, fordi at jeg har varet
meget twt pd faktisk, at de indstillede mig til at fi en fortidspension. Men jeg har bhele tiden
haft sadan et bagvedliggende drive, at jeg gerne ville noget mere med mit liv. Jeg gider ikke gi
hjemme resten af mit live

Hanne hakker i forste del af sztningerne i dette citat, indtil hun siger ”Men”.
Herefter kommer der flow i hendes stemme. Citatet viser, hvordan Hanne op-
lever, at samfundet er ved at opgive hende. Hun bliver tilbudt en fortidspen-
sion; en passiv forsorgelse i en alder af tredive 4dr. Citatet viser, at Hanne har en
indre motivation, hun udtrykker ved vendingen e bagvedliggende drive”. Det be-
tyder, at Hanne har et andet livsudkast end det tilbudte fra samfundet og keem-
per imod. Hun bryder med de meninger, der skabes om hende og hendes syg-
dom. Men hvad hendes livsudkast er, bliver ikke defineret nermere end til /g
gerne ville noget mere med mit lip”.

Hanne har, siden hun begyndte pa uddannelsen som teknisk designer, dromt
om bygningskonstrukteruddannelsen. Hun forbinder det med sin person-
lighed.

»Det foltes bare mere rigtigt, fordi jeg er meget perfektionistisk af natur, og det ville jeg gerne
kaunne bruge pd en konstruktiv mdde, sadan i mit liv. Og nar man tegner og projekterer og
den slags ting, det skal helst, det dur ikke, at det er sadan et cirka-mal vel, det skal vere
sddan noget meget struktureret. Qg det er det samme pa teknisk designer, sa der folte jeg
sddan lidt, at med min baggrund, s kunne jeg ogs passe ned i den bas, hvis man kan sige
det sddan.«
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Her argumenterer Hanne for sit valg af uddannelse. Hun holder en pause for
konstruktiv”. Der er noget anderledes i maden, Hanne siger dette pa i forhold
til andre dele af interviewet; meget velovervejet, hvad der maske kan pege i
retning af, at Hanne oplever at vare i en udviklings- og leringsproces, hvilket
beror pd en scenisk tolkning. Hanne er bevidst om valget af uddannelse, og
hvilke kompetencer den krever, og har, pa baggrund af sin egen opfattelse, set
et match mellem disse. Hannes opfattelse og forstaelse af uddannelsessystemet
er, at man skal passe ind. Det er hendes erfaringer fra tidligere uddannelsesfor-
sog, hvor hun ikke ”passede ned i den bas”.

»Vi er bher nu (jeg peger pa tidslinjen). Hoad betyder det for dig at vere studerende?«

»Bare det at kunne sige til andre mennesker; Jeg er pa SU’, og Jeg er i gang med en nddan-
nelse’, og ikfke Jeg er hjemmegdende pa kontanthjelp’ - det er en kampe forskel for niig som
person. Altsa, at jeg foler mere, at jeg kan blive accepteret, hvad kan man sige, i min nuve-
rende situation som studerende end bare at vere samfundsnasser, som man bliver domt 1,
ndr man er pa kontanthjelp«

Hanne fortzller om, hvordan hun har erfaret modet med samfundet som kon-
tanthjelpsmodtager og nu som studerende. Hun er af den mening, at der er en
samfundsnorm, der stempler hende som samfundsnasser”, da hun var pa kon-
tanthjelp. Hun mener, at hun, ved sin @ndring af status til studerende, bliver
forbundet med en anden mere positiv samfundsnorm. Denne @ndring far stor
betydning for Hannes identitet, da hun med titlen som studerende fér et klart
livsudkast. Det syntes at vare en motivation for Hanne at bevise, at hun ikke
et en “samfundsnasser”, og at hun pa trods af sin sygdom ogsd kan bidrage til
samfundet.

7.4.3 Anerkendelse og forudsatninger for optagelsen

»Det var faktisk rigtig positivi«
Hanne fortxller om sin oplevelse af den individuelle kompetencevurderings-

proces.

wHuordan oplevede du IK1 -processen?«
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»Det var faktisk rigtig positivt. Det var studievejlederen, jeg fik den aftale med. Og jeg troede
Jaktisk ikke pd det dengang, at jeg fik bekraftelsen pa, at jeg kunne blive optaget pa det,
Jfordi jeg har haft sa meget modgang altid gennem mit liv. Sa jeg har faktisk mistet troen pa,
at noget kunne lade sig gore. Sd det tog mig faktisk adskillige dage overhovedet at forsta, at
Jeg er faktisk sluppet igennem et naleoje, sa jeg kan Romme videre i mit liv med noget, jeg
gerne vil. Det var faktisk meget voldsomt for mig, at der var noget, der lykkedes lige pludse-
lig.«

Med en lidt grodet og hxs stemme fortxller Hanne om sine oplevelser af sam-
talen med studievejlederen, mens der kommer energi, nar hun fortaller om den
positive anerkendelse af hendes livserfaringer og hermed mulighed for opta-
gelse. Hanne fortxller om sit livsudkast, eller man skal maske narmere sige
mangel pa et livsudkast, pa baggrund af alle hendes mislykkede forseg pa ud-
dannelse: ”Jeg har haft si meget modgang altid gennem mit liv. Sd jeg bar faktisk mistet
troen pd, at noget kunne lade sig gore”. Selvom hun tidligere har fortalt, at hun ville
noget med sit liv, hvilket satter hende i gang med at undersoge og soge opta-
gelse pd uddannelsen, sa kan det se ud til, at Hanne har indbygget en forsvars-
mekanisme mod endnu et nederlag, som hun udtrykker ved at have “mister
troen.” Detfor bliver erkendelse af hendes optagelse pa uddannelsen en eger
voldsom” erfaring, da den skaber forstyrrelse i hendes selvopfattelse. Nu er hun
lykkes, pd trods af der er tale om et “nalegje”. Det bliver en mulighed for Hanne
for at @ndre sin identitet fra kontanthjelpsmodtager til en professionsidentitet
som bygningskonstrukter. Hanne ved, at hun er kommet igennem “ndlegjet”.
Dette peger pé, at Hanne har sat sig rigtigt godt ind i uddannelsen og mulighe-
derne for optagelse via IKV. Modsat de andre uddannelsesforseg, som Hanne
fortzeller om og beskriver som noget, hun er blevet ”sids” randt i, sa siger hun
her; "sa jeg kan komme videre i mit liv med noget, jeg gerne vil”. Hun far muligheden
for et nyt livsudkast med uddannelsen, og det tyder pa, at Hanne har storre
motivation for denne uddannelse end de ovrige forseg, da hun selv har taget
initiativet og er selvbestemmende “wzed noget, jeg gerne vil”.

Hanne bliver, som de gvrige IKV-studerende, modt med et krav om Hf-fag. 1
hendes tilfzlde er det tre.

»(...) da jeg er boglig, jeg skulle bare have 4 i gennemsnit eller 4 i karakter ude pa 1"UC,
og det klarede jeg jo fint, der var jo ikke. . .«
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Med storste selvfolgelighed siger Hanne, at kravene var overkommelige for
hende, og at hun var i stand til at indfri disse.

7.4.4 Lering, erfaringer og uddannelsesdeltagelse

» At jeg har sadan en maske, jeg tager pa, nar jeg tager i skole«
Hanne er bevidst om, at hun skiller sig ud, men det skyldes ikke, at hun er IKV-
studerende.

»leg foler mig altid anderledes, og det er, fordi at det er jeg, fordi jeg har nogle forskellige
problemer, der gor, at jeg reagerer for eksempel ubensigtsmessigt i forbold til, hvis jeg far
kritik. Jeg ved godt, hvad konstruktiv kritik er, og pd en god dag kan jeg godt tackle det.
Men jeg tager det som et personligt angreb, selvom altsd, det kan jeg ikfe, for eksempel. Eller
hvis der er noget, jeg ikke kan, jamen s er det mig som person, det er ikke min faglighed«

Den forste setning siger hun meget faktuelt, men der kommer en smule grad-
kvalt hed over den afsluttende del af fortellingen. Hannes erfaringer med om-
verden er, at hun er anderledes. Hun har accepteret en identitet som anderledes,
hvilket heenger sammen med hendes sygdom. Eksemplet afspejler den negative
side ved at vaere perfektionist, hvor kritik modtages som personligt angreb; og
standarden for ens selvfolelse males ud fra nogle meget hoje krav, man stiller
til sig selv. Citatet rummer en laeringsproces, hvor Hanne er i gang med at er-
kende sit reaktionsmenster, ”pd en god dag kan jeg godt tackle det”. Hun arbejder
med at differentiere folelsen af, hvad der er personligt, og hvad der er fagligt
som en ny made at forstd verden pd, hvor hun kan skille kritikken, saledes en
faglig kritik ikke kommer til at valte hende som person.

Hanne fortaller i det efterfolgende om sin oplevelse af sig selv i uddannelses-
sferen:

»|...] At jeg har sadan en maske, jeg tager pa, nar jeg tager i skole, og den kan si bide
veere god og darlig, fordi det kan give mig et frikvarter, men det kan ogsa hamme mig. For
eksempel nar vi har tegneprogram, hvor vi far en el masse kommandoer at vide, at vi skal
indtrakke, og sd kan jeg ikke huske altid. Og sa det der med at skal sidde og rekke fingeren
op og alt det der, det har jeg det meget svart med altid. Fordi at det, hvad kan man sige, nar
Jeg er normalt stabil, hvis man kan sige det sadan, si kan jeg huske alt. Jeg har klwbebjerne,
sd det er enormt frustrerende, at jeg ikke kan huske pa den mdde, som jeg normalt kan, bvis
man Ran sige det sadan.«
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Hanne taler energisk i citatet om emner, som er det vigtige for hende. Masken
giver Hanne mulighed for et frikvarter fra sin sygdom og de fordomme, hun
har erfaret, omverden har om psykiske syge. Det giver hende mulighed for en
oplevelse af det ’normale’, der i et psycho-societal perspektiv handler om en
forsvarsmekanisme overfor omverden. Hanne har tidligere i interviewet fortalt
at ndr hun fortzller uddannelserne, at hun er psykisk syg, si kan uddannelserne
ikke rumme hende, og hun bliver smidt ud. Derfor opretterholder hun facade
gennem metaforen om masken overfor sine medstuderende, undervisere og
uddannelsen, da Hanne har erfaret, at maskefald fir alvorlige konsekvenser for
hende. Derfor kan det ogsa vare en metafor for angst, som er baseret pa hen-
des livshistoriske erfaringer.

Brugen af masken peger pa storre udfordringer i forhold til lering og uddan-
nelsesdeltagelse, da Hanne ikke er autentisk tilstede og derfor formentlig ikke
umiddelbart kan gore brug af tidligere erfaringer, da hun skal vurdere, om an-
vendelse af disse tidligere erfaringer kan for til maskefald.

Eksemplet viser, hvordan Hanne oplever ambivalenser i relation til lering, hvor
hun som ’normal’ har klebehjerne, hvilket passer med hendes identitet som
boglig og perfektionist, mens hendes ’sygdom’ gor det svaert for hende at hu-
ske. Derfor bliver hun nedt til at sperge, hvilket ikke stemmer overens med
hendes identitet. Det frustrerer hende, det skaber en dobbelthed, som Hanne
skal forholde sig til. Hanne ved godt med sig selv, at det ikke bliver nemt at
opretholde masken.

»la, jeg er sa god til at holde facaden oppe, men jeg ved ogsa godt, at jeg ikke kan holde en
100% facade i tre et halvt ar, hver gang at, fordi man kan sige, at jeg skal vere meget i
skolebilledet, og bvis jeg har, jeg har nogle dage, hvor jeg bar det sd skidt, at det er nesten
uminligt for mig at komme nd ad doren, at skolen ved, at det er ikke bare, fordi at jeg har
veeret pa druk, eller bvad nu det er, de belt unge de nu gor, ikke? At der er faktisk en reel
grund til det, bvis. . .«

Hanne forklarer den negative side af at anvende en maske som en del af sin
identitet; ”hver gang at, fordi man kan sige” kunne vare et tegn pa en afbrydelse af
hendes tankerakke, hvorfor den efterfolgende del af citatet kommer mere i
flow.

Citatet indeholder en erkendelse af hendes sygdom, der péavirker hendes hand-
lingsrum. Hun retter sig selv fra ”huvis jeg har” til 1 selve genfortxllingen at er-
kende, “jeg har nogle dage, hvor jeg har det sa skidt”. Sygdommen, Hanne beskriver,
er invaliderende for hende, men det er vigtigt at bevare hendes trovardighed

176



overfor underviserne. Det kunne tyde pa, at hun gerne vil knytte an til under-
viserne, men at masken forhindrer hende. Derfor stir hun i en ambivalent si-
tuation mellem et onske om at slippe masken og blive anerkendt for den, hun
er, men alle hendes erfaringer fortaller hende, at hun risikerer at blive ”swidt
ud” eller afvist. Derfor har hun péd nuvarende tidspunkt valgt at beholde ma-
sken pd. Det md vare en meget ambivalent og energikrevende situation for
Hanne, nar hun skal forbinde tidligere erfaringer til uddannelsestilbuddets mu-
ligheder, da hun, pi en eller anden méde, skal skelne, om det er en 'maskeret’
erfaring, hun gor brug af, eller en erfaring hun kan dele med sine medstude-
rende. Hanne taler her direkte om sine medstuderende, hvor det bliver tydelig,
at hun ikke har et tilhorsforhold til ”de helt unge”, da hun ikke onsker at blive
identificeret med deres adfaerd. Derfor ma hun ligge afstand til dem, hvilket
hun gor gennem anvendelse af alder. Hanne er ikke en af de belt unge.

»Lever uddannelsen op til dine forventninger?«

»Jeg synes fagligt, det er nemmere, end jeg havde forventet, faktisk. Og det er sd meget positivt.
Men omvendt har det sa ogsa overrasket mig lidt det der med, at man aldrig bliver ferdig
med noget. Fordi at jeg er sa vant til, at alting er i kasser og sadan noget, at det er sadan
mere flydende, at vi far stillet en opgave. Jeg bar det rigtig fint med at fa stillet en opgave,
ligesom det vi far, men den der med at du ikke bare kan ["drrrrrt’] og satte et V', og sa er
du feerdig; at man ikke kan det, det kan godt vere lidt svart, synes jeg nogle gange - at det
er sdadan udtommende. Og der skal jeg have fundet en balancegang i mit hoved med, jamen,
hvad jeg kraver, og hvad skolen kraver og sa fa det afstemt.«

Hun starter ud 1 en let og munter tone, nir hun taler om sine oplevelser af det
faglige niveau kontra sine forventninger til uddannelsen. Hun forsatter meget
flydende over i sine erfaringer med skoleopgaver, og det er noget, man kan
tjekke af, nar det er ferdigt. Virkeligheden, Hanne medes med pd uddannelsen,
er ikke en opgave, hun kan sztte flueben ved. Nar hun taler om disse udfor-
dringer, bliver hendes fortalling mere hakkende, og jeg far en fornemmelse af,
at hun reflekterer over det, samtidig med at hun fortxller mig om sit enske om
balance mellem egne forventninger og krav. Selve fagets bredde og den didak-
tiske undervisningsform udfordrer Hanne og hendes perfektionisme. Citatet
vidner ogsd om, at der for Hanne er tale om en leringsproces, der er i gang i
forhold til en erkendelse af, at faget ikke kan deles ind i kasser, men er mere
komplekst — at der findes flere gode bygningskonstruktive losninger.

Hanne beskriver sig selv som studerende:
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»]a, jeg plejer at have det, hvad kan man sige, som type der er jeg meget teoretisk pd den
madde, at jeg kan godt lide at abne og sd fa haldt ind i hovedet i otte timer og sa buske det.
Det er sadan min grundindlering. Sa pa den made, der bar jeg det fint med tavle undervisning
0g sadan noget, fordi jeg kan fi haldt i hovedet i lang tid. Hvor man kan se, at de andre, de
sldr belt fra, de kan slet ikke holde fokus. Der kan jeg godt sidde og fa baldt ny viden i
hovedet i otte timer og sd faktisk ogsd fa noget nd af det.«

Hun har et begreb, “win grundindlering”, hvor hun refererer til sin kleebehjerne.
Hun beskriver denne som noget, hun bare lukker op for - i trad med tidligere
citater. Det interessante i dette citat er Hannes fortalling om sine medstude-
rende: "de slar belt fra, de kan slet ikke holde fokus”. Det er en beskrivelse af fore-
lzesningerne, der ligger op til projektarbejdet, hvor Hanne har en fordel i sine
positive boglige erfaringer. Hun positionerer sig positivt i forhold til sin med-
studerende. Her er noget, hun kan, som de har svart ved, og det kan vare med
til stille hende gunstig i forhold til gruppearbejdet og uddannelsesdeltagelse.
Samtidig kan det teenkes, at hun har en forstaelse for deres de siir belt fra”, da
det minder om hendes tidligere beskrivelse af ’syge’ Hanne. Det viser ogsa, at
Hanne har set, at ogsa hendes medstuderende har deres udfordringer med de-
res uddannelsesdeltagelse. Hun fortsatter med at fortalle om gruppearbejdet.

»Men pa mange punkter er jeg enspander, men har det godt med gruppearbejdet herude. Og
det er ogsd en mindre enhed, sa skal jeg ikke forholde mig til si mange pa samme tid og

sadan, sd.«

Der er noget modsigende i dette citat. Hanne foretrackker selv at lose opga-
verne, da hun hermed kan sikre, at de lever op til den kvalitet, hun ensker. Det
foles ogsa bedre at lave gruppearbejde end at sidde til forelasninger med alle
de andre studerende, da hun her kun behover at forholde sig til en mindre
gruppe af mennesker. Miéske viser denne modsatrettethed, at Hanne arbejder
med sig selv ”for at passe ind i basen” — underforstiet uddannelsen. Set i forhold
det sidste citat, hvor Hanne fortaller, at hun kan sidde til forelesningerne og
fylde pa, afspejles dobbeltheden igen, da hun her giver udtryk for, at det ogsa
kan vare udfordrende at skulle forholde sig til flere mennesker pd en gang.
Hanne har erfaret, at det er vigtigt for hende, at der er forstielse pa hjemme-
fronten for hendes situation - ikke mindst fra bernene.

»Nu er de sa store, at det er nemmere for mig at studere samtidig med, at jeg har haft familie,
Jfordi de forstar, hvad det vil sige at have lektier for og sadan noget. Det giorde de ikke dengang
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Jjo. Altsd, du kan jo ikke sige til et lille barn, at jeg skal lave lektier’ — "hvad er det?’ Nu
bar de sely faet, sa nu ved de godt, hvad det handler om.«

Hanne fortzller her om sine tidligere uddannelseserfaringer, der var udfordret
af familiesituationen med sma born, og for hende har det betydning, at familien
bakker op om hende, for at hun kan deltage i uddannelse. Hermed bliver hver-
dagslivet et vigtigt element for Hannes uddannelsesdeltagelse.

7.4.5 Fremtidig professionsidentitet

»Jeg er ogsa bange for, ndr jeg s er ferdignddannet«

Hannes tanker om sin fremtid:

»]eg er ogsd glad for, at der er noget, der gar den rigtige vej, pa den made i livet med, at jeg
bar mdl. Jeg har et fast mal med, hvad jeg gerne vil, og jeg vil rigtig gerne faktisk vere
kunderddgiver eller byggesagkyndig. Det er mit mal med nddannelsen. Jeg vil ikke vare byg-
geleder ude pa en byggeplads eller sadan noget; det er ikke det, jeg interesserer mig i. Det er
meget den dér med at kunne radgive andre folk, eller som byggesagkyndig kunne ga nd og
sige, at dét og dét og dét - det dér, dét skal med i en tilstandsrapport. Sddan noget.«

Hanne giver udtryk for, at optagelsen pd bygningskonstrukteruddannelsen via
IKV er en mulighed for at fi et arbejde og blive rehabiliteret fra ’psykisk syg
pé kontanthjelp’ til ’bygningskonstrukter’. I sit livsudkast for fremtidig beskaef-
tigelse har Hanne valgt stillinger, der, ud fra deres beskrivelse, vil provokere
hendes psykiske sygdom mindre. Men det er ogsd muligt, at der er en grad af
kensmassige elementer, da hun gerne vil rddgive og ikke lede, hvilket kan af-
spejle nogle kensrolleelementer i arbejdet, hvor Hanne bedre kan identificere

sig som radgiver end byggeleder. Hanne fortszatter:

»Men jeg er ogsd bange for, ndr jeg si er ferdignddannet, hvordan det s kommer til at
Sfungere. Jamen fordi si har jeg ikke masser af arbejdserfaring og alt sdadan noget baggrund,
altsa. Jeg er ligesom en 23-drig nyuddannet pa det punkt, nar jeg kommer ud ikke!?«

Hanne er godt klar over, at der stilles krav til arbejdsstyrken i samfundet, og at
der normalt eftersporges arbejdskraft med erfaringer i en ansaxttelsessituation.
Her vil hendes livsforleb maske blive rebet, og det, frygter hun, kan blive en
ny barriere for hendes livsudkast - at hun bliver fravalgt, hvilket hun har tidli-
gere erfaring med. Hanne italesatter sin bekymring for, om hendes livsudkast
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er muligt, hvilket ma forstds pa baggrund af hendes erfaringer med samfundet,
hvor hun oplever sig blevet ”s#idf’ rundt med og ikke at “passe ned i den bas”.
Samtidig kan der tolkes en identificering med professionen, da Hanne taler om
Yndr jeg sd er ferdignddannet” som en konstatering, at dette vil ske, men Hanne
synes endnu ikke at have fiet tilstreckkelige nye erfaringer, der kan erstatte eller
udfordre de dérlige erfaringer, og derfor er hun bange for, at det vil ske igen.

7.4.6 Opsamling pa livshistorien og dennes betydning for
Hannes lering, erfaringsdannelse, identifikation med pro-
fessionen og uddannelsesdeltagelse

Analyse af Hannes livshistorier viser, hvordan Hanne i gymnasiet bliver ramt
af en psykisk sygdom, der far betydning for Hannes uddannelsesdeltagelse og
lzering senere i livet. I forste omgang ved, at hun dropper ud af gymnasiet. Her-
efter mgder Hanne velferdsstatens tiltag med behandling, aktivering og uddan-
nelse. Desvarre bliver disse tiltag til dérlige erfaringer for Hanne, der oplever
at blive ”smidf’ rundt i systemet. Derfor danner Hanne en mening om, at man
skal “passe ned i den bas”.

Hanne er socialiseret ind i en familie, hvor alle har en uddannelse. Maske derfor
er det vigtigt for Hanne ogsd at fi en uddannelse, men det Hanne italesztter
som sarlig vigtigt for hende i forhold til at fa en uddannelse er, at samfundet
vil indstille hende til en fortidspension — en identitet, Hanne ikke kan forene
sig med, da det er hardt nok at vere kontanthjelpsmodtager.

Pa baggrund af Hannes darlige erfaringer med uddannelsessystemet har hun
valgt ikke at fortzxlle nogen pd uddannelsen, at hun lider af en psykisk sygdom,
da hun er bange for at blive ”s#idf’ ud. Titlen som studerende har stor betyd-
ning for Hanne, da hun gir fra kontanthjelp til SU, men mest af alt fordi, som
hun selv udtrykker det, hun ikke lengere et ”samfundsnasser”.

Analysen viser, hvordan Hanne gennem uddannelsen arbejder med sine indre
demoner — hvor hun pé den ene side “er meget perfektionistisk af natur”,” har kie-
bebjerne”, "\Kan| fa healdt ny viden i hovedet i otte timer”, mens hun pa den anden
side, “’sa kan jeg ikke huske altid”, og det kan veere “ummnligt for mig at komme nd ad
doren”. Dette fir selvsagt betydning for Hannes laering, mulighed for erfarings-
dannelse og uddannelsesdeltagelse, hvilken side hun den pagzldende dag eller
det tidspunkt identificerer sig med.

Hanne bliver ogsa udfordret pa selve leringen; “jeg er sa vant til, at alting er i kasser
og sadan noget”. Hanne oplever, at bygningskonstrukteruddannelse ikke rummer
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en facitliste, men at der er mange losninger pa byggeriet. Dette er i modstrid
med Hannes forforstielse for uddannelsen, da hun netop har valgt uddannel-
sen, fordi hun sa et sxrlig match mellem sig selv og uddannelsen, da ”dez dur
ikke, at det er sidan et cirka-mal vel”.

Hanne fortaller ikke, som de ovrige IKV-studerende, om grupper pa uddan-
nelsen, om det er konsbetinget, at hun ikke er deltagende i denne identificering
til en gruppe, vides ikke. Hanne’s maskering af sin sygdom ger, at hun ikke
synes at have en tilhorsforhold til hverken medstuderende eller underviser,
hvilket giver Hanne udfordringer, da hun gerne vil skabe et tilhorsforhold til
underviserne, sa de kan forstd, at hendes manglende fremmode ikke handler
om manglende interesse, men sygdom. I den anledning anvender Hanne, som
Seren og Bjarne, alderen som positionering i forhold til ”de belt unge” medstu-
derende. Der kunne tyde pa en oplevelse af ikke helt at kunne ”passe ned i den
bis”.

Hanne arbejder med at identificere sig med professionen, og hun har en reali-
stisk forstdelse af, at det ikke er alle typer af arbejdsfunktioner, hun vil kunne
varetage med sin psykiske sygdom som felgesvend. Derfor handler Hannes
livsudkast om forening af arbejdet med sygdommen, men hun frygter pd bag-
grund af sine erfaringer, at hun ogsa i fremtiden vil blive fravalgt pa grund af
sygdommen, som hun vil have svart ved at skjule, for hvordan skal hun for-
klare, at hun er startet sent i livet og ikke har arbejdserfaringer?

Analysen af Hannes livshistorie viser, hvordan IKV giver hende muligheden
for at finde en plads i samfundet som psykisk syg, samtidig med at det er Han-
nes handtering af sygdommen og livshistoriske erfaringer, der har store konse-
kvenser for hendes lering og mulighed for at skabe nye erfaringer og erken-
delse, da hun ikke tor fortzlle nogen pa uddannelsen, at hun er psykisk syg.
Derfor er hun ogsa udfordret i forhold til at skabe tilhor til sine medstuderende,
underviserne og uddannelsen. Gennem sin selvforstielse, som perfektionist,
kan Hanne identificere sig med professionen, og hun har brug for at denne
uddannelse lykkes.
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7.5 Pointer fra bygningskonstrukter-uddannel-
sen

De livshistoriske forudsztninger for de fire IKV-studerende er subjektivt fun-
derede, derfor bliver uddannelsesdeltagelsen og leringsprocesserne ogsd kom-
plekse og individuelle.

De IKV-studerendes livshistorier viser, at der er to sociale grupper pa byg-
ningskonstrukteruddannelsen. Soren og Bjarne knytter an til hindvarkergrup-
pen i kraft af deres erhvervserfaringer fra entreprenor og mekanikerbranchen,
mens Kasper ogsd benytter hindvarkerstatussen, nir han skal prasentere sig
selv, men ellers tager afstand fra handverkergruppen. Hanne har i sin fortalling
ikke noget tilhorsforhold til disse to grupper. Analysen af den implicitte stude-
rende pa bygningskonstrukteruddannelsen (afsnit 6.3) viser ogsa tydeligt, at
disse to grupperinger er reprasenteret pi uddannelsen, og det kan maske for-
klare, hvorfor Kasper valger at praeesentere sig som handvarker, da uddannel-
sen uformelt anerkender denne gruppe - historisk set er det en uddannelse,
hvor hindvarkere kan videreuddanne sig.

Uddannelsens optagelsesgrundlag gor, at IKV-studerende ikke sidan uden vi-
dere skiller sig ud fra uddannelsens evrige studerende i forhold til alder og et-
hvervserfaring. Derfor kunne det synes muligt, at uddannelsesdeltagelse og ska-
belse af tilhor ikke ville skabe udfordringer.

De IKV-studerende synes inkluderet pi lige vilkir med de ovrige studerende,
men deres livshistorie viser, at det sarligt handler om personlige udfordringer;
sdsom rehabiliteringsforlob fra fangslet og psykisk sygdom. Disse skaber per-
sonlige udfordringer og kan besvarliggore uddannelsesdeltagelsen — hvor
netop den livshistoriske indsigt rummer mulighed for forstaelse af deres mader
at deltage i uddannelse pa.

De IKV-studerende ser det som en god mulighed, at de kan optages gennem
IKV, men de har svert ved at std ved, at dette er deres optagelsesgrundlag. For
Seren og Kasper skaber det ambivalente folelser, i en grad sd Kaspers forsvars-
reaktion aktiveres, mens det for Bjarne og Hanne fylder mindre, da de i forve-
jen har anerkendst, at de skiller sig ud i kraft af deres livssituationer. Fortallin-
gerne om selve IKV-optagelsen er meget fa og uspecifikke - som noget, den
venlige vejleder tog sig af.

182



Uddannelsens problembaserede laeringstilgang skaber bade fordele og udfor-
dringer for de IKV-studerende. Fordelen er, at de her nemmere kan koble de-
res erfaringer fra arbejdslivet til opgavelosningen, imens gruppearbejdet, i
mendenes fortellinger, indeholder udfordringer i relation til samarbejdet, der
beskrives som kompliceret. Studenterne er ugidelige, og handvarkerne er ikke
samarbejdsvillige. Analysen af den implicitte studerende pa bygningskonstruk-
toruddannelsen (afsnit 6.3) viser, at der er en forventning til de studerede om,
at de studerende skal vaere kompromisvillige og gode til kommunikation, hvil-
ket ikke synes at veare tilfxldet i fortellingerne, men som ogsa kan ses som
varende en del af lereprocessen.

Det er bemarkelsesvardigt, at kun Hanne taler om kobling til underviserne,
der ikke er mulig pd grund af hendes ’maske’, men i mandenes fortellinger
synes dette ikke at vare vaesentligt for deres uddannelsesdeltagelse.

Alle IKV-studerende viser, at de pd hver deres made, ud fra deres serlige sub-
jektivitet, forseger at koble sig pd uddannelsen og i storre eller mindre grad er
villige til at @ndre pa deres opfattelser af verden for at nd deres nye livsudkast
som bygningskonstruktor. Opnaelse af dette livsudkast har sterre eller mindre
betydning for deltagerne, alt efter hvilken position uddannelsen har i deres liv.
Derfor bliver det ogsi tydeligere i relation til Seren og Hanne, der ikke har
andet at falde tilbage pd, at det betyder mere - for Kasper er det en baggrund
for noget andet - og for Bjarne tyder det ikke p4, at han endnu har @ndret sit
livsudkast hen imod professionen. Han vil gerne arbejde, tjene penge og i ovrigt
blive fri af sin gald.
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8. Fysioterapeutuddannelsen

Jeg vil nu prasentere mine tre analyser af livhistoriske interviews med IKV-
studerende med henblik pd at opnd indsigt i deres livshistorie forudsatningers
betydning for lering, erfaring, udvikling af professionsidentet og uddannelses-
deltagelse. Afsnittets opbygning er identisk med foregdende kapitel med De
lipshistoriske forndsatninger; Baggrund der forte til nyt livsudkast; Anerkendelse og fornd-
satninger for optagelsen; Laring, erfaringer og uddannelsesdeltagelse; Fremtidig professions-
identitet; Opsamling pa livshistorien og dennes betydning for informantens lering, erfarings-
dannelse, identifikation med professionen og nddannelsesdeltagelse. Kapitlet afsluttes med
Pointer fra fysioterapeutuddannelsen.

8.1 Karen

» [...] Det komplekse 7, hvordan mennesket egentlig hanger sammen«

8.1.1 De livshistoriske forudsatninger

Denne analyse er lavet pa baggrund af et livshistorisk interview med Karen, der
pé interviewtidspunktet er 29 ar. Hun er lige kommet tilbage pd uddannelsen
efter barselsorlov og mangler det sidste ar af uddannelsen.

Karens baggrund for at starte pa uddannelsen er en afsluttet 9. klasse 1 folke-
skolen, hvor hun fortzller om en oplevelse af at blive mobbet af en dansklerer,
fordi hun har svart ved danskfaget. Det viser sig senere i interviewet, at Karen
er pavirket af oplevelserne med lereren, der har fiet hende til at fole sig forkert;
en folelse hun kaemper med i sin livshistorie.

Derfor tager hun 10. klasse pa efterskole, der bliver en rigtigt god oplevelse for
Karen, der knytter mange nare venskaber. Karen fortsatter pd gymnasiet, men
efter tre médneder erkender hun, at det boglige ikke lige fanger hende og stop-
per. Hun @ndrer sit fritidsjob i Brugsen til et fuldtidsjob og tager med sin mor
pé arbejde. Moderen er SOSU-assistent, og Karen prover jobbet. Herefter so-
ger hun optagelse pa social- og sundhedshjzlperuddannelsen, som hun bestir.
Hun er bevidst om, at det skal vare et springbreat til noget andet. Hvad, ved
hun ikke, men det kan konstateres, at hun reproducerer sin mors erhvervsvalg.
Karen fir job pa et demensafsnit, et job hun er rigtig glad for, men hun vil
gerne videre og seger optagelse pa pzdagogiske assistentuddannelsen, hvor
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hun kommer ind. Hun er meget begejstret for uddannelsen, specielt praktik-
kerne, hvor hun arbejder som socialpadagogisk assistent, bl.a. pd psykiatrisk
afdeling. Da hun er faerdig, rejser hun ud i verden sammen med en veninde fra
efterskolen. Da hun kommer hjem igen, arbejder hun som socialpedagogisk
assistent vikar. Hun vil ikke fastanszttes, da hun er sikker pa, at hun vil lese
videre, men vakler mellem sygeplejerske og fysioterapi. Karen bor sammen
med sin mand og deres lille barn, teet pa uddannelsen.

Karens mor er, som tidligere nevat, SOSU-assistent. Hendes far er diplomin-
genior, ligesom hendes bror.

8.1.1 Interviewforhold

Interviewet foregar i et lille vejledningslokale pd uddannelsen. Karen kommer
stille og roligt ind ad deren. Vi sidder ved et lille bord overfor hinanden. Inter-
viewet er meget fyldigt. Vi har en god, venskabelig kontakt, hvilket jeg bygger
pa et venligt kropssprog og smilede ansigtsmimik. Der er en speciel ro ved
Karen. Hun taler roligt og dempet, og hendes svar er velovervejede. Karen
fremstiller sig selv 1 hovedfortallingen som en kvinde, der er meget fokuseret
og rummelig. Hun er reflekteret over sit eget liv og meget omsorgsfuld i for-
hold til sine omgivelser.

Karen har, gennem sit arbejde som socialpeedagogisk assistent, arbejdet sam-
men med fysioterapeuter og herigennem faet et kendskab til professionens ar-
bejde bade ved samarbejde og ved observation.

8.1.2 Baggrund der forte til nyt livsudkast
»Og sa spurgte jeg, hvordan skal jeg egentlig det?«

Karen starter sin sogning ved at ringe op til uddannelsen og fi en snak med
vejlederen. Derigennem finder hun ud af, at hun ikke har en adgangsgivende
uddannelse, og at hun kan sege optagelse gennem en IKV.

»leg kan huske, man skulle skrive forskellige kompetencer, man syntes, man havde, og sa
skulle man sadan prioritere dem - et, to og tre; hvad for nogen synes jeg, der skal med i
overveelsen. Og sa spurgte jeg; "hvordan skal jeg egentlig det?’, og sa vejledte han mig i det.
Jamen, jeg synes egentlig, at det, at man skulle skrive den der motivation, det var ret godt,
Jordi at ndr man sad og skrev den, si begyndte man ogsa at reflektere lidt over ombkring den
ber uddannelse. Og hvad er det egentlig, jeg kan tilbyde den her uddannelse? Og hvad er det
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egentlig, jeg tager med mig fra mine tidligere erfaringer? Sda det synes jeg egentlig, det var fedy,
at man skulle skrive den, synes jeg.«

Karen fortzller, hvordan hun beskriver sine egne kompetencer og skal vurdere,
hvordan de skal prioriteres. Stotten fra vejlederen hjalper hende til at beskrive
hendes kompetencer. Der er en erkendelse af, at udfyldelsen af IKV-mappen
var en reflektorisk proces, hvor hun overvejede, hvad hun kunne, og hvad hun
ville med uddannelsen.

»Var der nogen, du snakkede med om det udover, der, hvor du sadan besiutter, at det er det,
du vil?

»la, jeg diskuterede det selyfolgelig med min mand |...| Men sa har jeg ogsa en veninde;
hende jeg var nde og rejse med der. Hende snakfkede jeg rigtig meget med omkring det, og hun
hjalp mig faktisk ogsd med at skrive den her ansogning, hvor vi sad sammen, og jeg skrey
sddan en oversigt over, hvad er det egentlig, jeg tantker, der skal med. Og sa bjalp hun mig
med, hvordan skal vi lige stille det op, og hvad er egentlig vasentligt at have med og sdidan
noget. Ja, sa hende diskuterede jeg det meget med omkring — ‘er det egentlig det, jeg vil?’, og
sadan noget. Men egentlig si var det bare sadan; altsa, jeg kan godt blive sadan lidt fastsat
pd nogle ting, og sd er det det, jeg vil. Og s er det egentlig min egen besiutning.«

Karen forteller, at hun udover brugen af vejlederen har diskuteret sit uddan-
nelsesvalg med sin mand og en betroet veninde, der har hjulpet med sparring
og at sxtte ansegningen op. Men Karen tager beslutningen helt og aldeles pa
sig. Det er hende, der har bestemt, at hun ville soge; s er det det, jeg vil”. Citatet
viset, hvordan hun har brugt energi pa sit uddannelsesvalg. Det er noget, hun
vil, men samtidig bekrafter det, at optagelsesprocessen ikke har varet en let
opgave for Karen. Hun har gennem diskussion og refleksion med veninden
fundet frem til, hvad der er de vasentligste ting, der skal med i ansegningen.
Karen fortsaxtter sin fortalling:

»Qg sd var der noget, jeg egentlig ikke var klar over, som der bare faldt lidt heldigt. Ford: at
da jeg tog padagogisk assistentuddannelsen, der var der nemiig fag, man kunne velge pa to
Jorskellige niveaner. Og der vidste jeg, at hvis jeg valgte dem pa laveste nivean, si kunne jeg
Jfa en god karakter nemmere, men si ville man ikke kunne soge videre med den, sa skulle
man tage ekstra. Sa det var sadan en lille forskel pa et bogstav der, man skulle valge. Men
7 engelsk, der vidste jeg egentlig ikfke, der kunne vi ikke velge noget, der var det bare, som
det var. Men det betod egentlig, at man ikke kan lwse videre med den assistentuddannelse,
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hvis man ikke har noget ekstra engelsk. Sa det manglede der egentlig, at man kunne velge
et hojere nivean pa engelsk pa assistentuddannelsen, hvis man ikke gor noget andet bagefter.
Men jeg havde sa varet ude og rejse i fire maneder, sa det betod sa abenbart, at det var nok
11l at jeg kunne blive optaget. Sa der fik jeg et brev om, at pa grund af det, sa var der nok
til, at jeg var optaget. S nu kunne jeg bare vente pa, om jeg var en af dem.«

Karen forklarer her, hvordan der ogsa er tale om tilfzeldigheder i forhold til
opfyldelse af de krav, hun bliver modt med af uddannelsen. Hun har veret
bevidst om, allerede pa pzdagogisk assistentuddannelsen, at hun skulle valge
sd hojt et niveau pa de fag, hvor et sidan valg var muligt, fordi hun allerede pa
davarende tidspunkt vidste, at hun senere ville lese videre. Det vidner om ud-
dannelsessystemets kringlede kroge, hvor, som Karen siger; ”sa det var sadan en
lille forskel pa et bogstav”, der senere 1 livet kan vare derabner eller -lukker. Men
det er ikke nok, og Karen synes ogsd overrasket over, at der kan dispenseres
tor kravene; ”Men jeg havde sa varet nde og rejse i fire maneder, sa det betod sa abenbart,
at det var nok til, at jeg kunne blive optaget.” Karens overraskelse tolker jeg pa bag-
grund af udtrykket “sd det betod sa dbenbart”. Karen forteller om sin reaktion pa

optagelsen:

»Og da blev jeg helt vildt glad, da jeg sa, hvor mange ansogere, der havde veret, og jeg sd
havde veret en af dem, der kom ind. Fordi der var jo, var det 650 ansogere? - eller sdidan
noget, og der var 120, der blev optaget. Sa jeg tenkte pubal Og jeg ved ikke, er det egentlig
ikke kun en lille procent, der bliver optaget i kvote 27«

Karen fortazller om optagelsens betydning for hende, der gor hende " helt vildt
glad”. Hun har sat sig ind i, hvor mange der er blevet optaget ud af hvor mange,
der har segt, og hun ved, at optagelse gennem kvote 2 er minimal — derfor er
hun glad for at vare blevet optaget.

Det er vaerd er vide i forhold til alle interviewene pa fysioterapeutuddannelsen,
at dette svar har givet mig anledning til refleksioner om Karens opfattelse af
mig. I og med at Karen stiller spergsmailet, om det ikke kun er en lille procent-
del, der bliver optaget via kvote 2 — viser det, at hun i denne sammenhang
referer til sin viden om, at jeg tidligere har arbejdet som studievejleder, og der-
for kan dette forstds som en imedekommelse af mig, sd vi har en falles refe-
renceramme.

Denne falles referenceramme har jeg med alle informanterne pé fysioterapeut-
uddannelsen, det kan bade ses som en udfordring og en fordel. Udfordringen
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handler om, hvorvidt informanterne soger at ’please’ mig. Jeg har vurderet, at
dette ikke er tilfeldet, da jeg synes, at jeg fik nogle nuancerede og ogsa kritiske
svar fra informanterne. Derudover er der magtforholdet, som jeg ogsa adres-
serede 1 afsnit 5.11.1 om etiske overvejelser. Jeg har forsegt at imedekomme
magtforholdet ved at stille dbne sporgsmil og vare opmarksom p4, at dette
eksisterer.

Fordelen er til gengzld, at den fxlles referenceramme dbner op for muligheden
for at forsta de IKV-studerendes vanskelighed, da jeg er bekendt med de legi-
time kampe, der er pa uddannelsen og derfor kan forsta informanterne i for-
hold til, hvad det er, der er pa spil i uddannelsen. Det vil en ude fra formentlig
have svarere ved at forstd. Dette er serlig tydelig i interviewet med Karen.

8.1.3 Anerkendelse og forudsatninger for optagelsen
»S8adan en rolle gad jeg egentlig godt«

Karen uddyber her en situation, hvor hun har arbejdet sammen med en fysio-
terapeut.

»Huvad gjorde, at det blev fysioterapent og ikke sygeplejerske, som du talte om tidligere?«

»Fordi jeg leste om nddannelsen, men for eksempel under pedagogisk assistentuddannelsen,

der modte jeg jo ogsd fysioterapenter, hvor jeg arbejdede sammen med dem omkring nogle af
de borgere, jeg havde; apoplekesi-patienter havde jeg en del af. Sd modte jeg jo fysioterapenterne,

§d sd jeg jo deres arbejde, og der kunne jeg godt sadan forestille mig, at sadan en rolle gad jeg
egentlig godt«

Karen har gennem samarbejdet faet indblik i fysioterapeutens arbejde. Hun
kender substansen af professionens arbejdsfunktioner og kan identificere sig
med professionen. Karens fortalling viser, at hun er bevidst om, at hendes ud-
dannelsesvalg baserer sig pa oplevelser og et samarbejde med fysioterapeuter,
der har givet hende personlige erfaringer med professionen.

Karen forsaxtter sit svar:

»Altsd, jeg tror der ligger to motiver i det. Det er jo, fordi at jeg vil gerne ud og arbejde med
de her mennesker, der har brug for det pa en eller anden made, og sa ligger der ogsa, tror jeg,
sddan et eller andet helt bagved gemt fra barnsben af, at jeg skal bevise, at jeg godt kan. Ja,
den ligger der ogsd.«
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Karen vil gerne arbejde med mennesker. Hun er gennem sin tidligere uddan-
nelse socialiseret ind i relationsarbejde med andre mennesker, og hun identifi-
cerer sig med det som en made at vere i verden pa. Hun vil gerne gore en
forskel for andre mennesker. Det andet ’motiv’, som Karen kalder det, tolker
jeg som stammende tilbage fra hendes oplevelser med sin leerer: belt bagved gemt
fra barnsben af”, som bliver en scenisk tolkning fra hendes fortalling om dansk-
leereren, som Katen oplever mobber hende. Hun oplevede at vare forkert og
miske modt med et livsudkast om, at hun ikke evner uddannelse, hvilket Karen
ikke kan identificere sig med. Derfor skal hun overfor sig selv bevise, at hun
godt kan leve op til sit eget livsudkast med en videregiende uddannelse. Denne
indre kamp bliver et tilbagevendende omdrejningspunkt i Karens livshistorie.

8.1.4 Lering, erfaringer og uddannelsesdeltagelse

valtid, sadan i fleng«
»Huyis vi vender blikfket tilbage til nutiden og uddannelsen, hvor er du sa nut«

»Altsi nogle af de ting, der maske, sadan, som jeg synes bliver lidt svagt 7 forhold til det, som
Jeg synes, at nu er vi ved at vere sd tet pa midl, og vi ndr ikke at konme meget mere ind i
de ting. Det er denne ber med det komplekse i, hvordan mennesket egentlig hanger sammen.
Det bliver meget pa det kropslige. Og det, synes jeg, det bliver nwvnt altid, sadan i fleng, men
der bliver aldrig sadan gdet i dybden med det, synes jeg. Det her med sindet og det psykistke,
0g hvad det egentlig gor ved kroppen, at det egentlig er det, der gor, at kroppen miske bliver
$)g eller far de ber skader. I hvert fald, i forhold 11l den mdde jeg ser det pa i min interesse,

Jeg har sidelobende med.«

Karen reflekterer over det, hun har lert, og det, hun synes mangler, og som
hun, i forhold til at hun snart er fardig, méd konstatere ikke vil blive uddybet.
Hun svinger 1 sin fortelling mellem et ’jeg- og *v-perspektiv. Nar hun bruger
vi'-perspektivet, identificerer hun sig med sine medstuderende, og der skabes
et tilhersforhold til klassen. I grunden kritiserer hun uddannelsen for at vare
for fokuseret pa den kropslige del — hun har erfaret, at mennesket er meget
mere komplekst; krop og psyke har gensidig indflydelse pa menneskets syg-
dom, ifelge hendes erfaring med relations- og omsorgsarbejde. Hun havde fo-
restillinger om, at hun ville kunne bruge disse erfaringer til at koble sig til den
nye fagliched og hermed som en del af sin leringsproces. Karen oplever, at
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denne mulighed udfordres af det store fokus pa den kropslige tilgang i faget,
som hun har svart ved at identificere sig med. Dette er i trid med Horvangs
(2005) kritik af faget, der nedtoner de omsorgsmassige kompetencer og i stedet
fordre evidensbaserede praksisser. Karen uddyber:

»Det bliver altid lige sadan navnt i fleng i undervisningen. Sa det er sadan, at det bliver lige
neevnt, men det er egentlig ikke noget, som man gar i dybden med. Sa gdr man videre med
kna-testen. Og s gdr man videre med, jamen, sa har folk smerter, og sa gar man videre 7 alt
det der. Og jeg synes, at der mangler lidt af det. I hvert fald i forhold til min opfattelse af
det.«

Karen fortaller, hvordan hun har oplevet, at hende fokus bliver negligeret af
underviserne som noget, der nevnes, men ikke tages alvorligt. Dette giver Ka-
ren en folelse af marginalisering og ambivalens. Derfor afslutter hun setningen
neesten undskyldende med “win opfattelse af det”. Karens utilfredshed kan ogsa
tolkes som en form for forsvarsmekanisme, hvor hun seger at holde fast i sine
egne forstdelser, mens hun er i gang med at erkende, at fysioterapi er mere
evidensbaseret, end hun havde forventet.

Men Karen har i praktikken erfaret en anden virkeliched om den fysioterapeu-
tiske fagliched, som giver hende mulighed for at anvende sine omsorgs- og
relationserfaringer.

»lamen, det var nok faktisk, da jeg kom tilbage fra psykiatrisk, fra praktikken der. Da
synes jeg, det var. Men det var ogsa, fordi det var sa god en oplevelse for mig at vere der. Jeg
elskede at vere der. Det gav sa meget mening - den madde, de arbejdede med menneskerne pa.
Og ndr sd man kom tilbage, si bliver det meget den der “dang-dang-dang’; sa fir jeg svart
ved sddan at fa det hele med, fordi jeg er sadan meget ‘rund’ i min opfattelse af tingene. Sa
ndr det bliver meget firkantet stillet op, sa bliver det sadan.«

Karen forteller her, hvordan hun har erfaret i psykiatrien, at fysioterapifaglig-
heden kan kobles til en mere humanistisk tilgang til arbejdet, hvilket formentlig
ligger i forlengelse af hendes tidligere arbejdserfaringer. Disse erfaringer er be-
tydningsfulde for hende. Nu er Karen tilbage pa uddannelsen og soger at gen-
finde den kobling, som synes svart. Hun bruger en sprogfigur til visualisering
af den forskel, hun har erfaret i psykiatrien; den er "7und”, mens undervisningen
pa uddannelsen er "firkantet”. Det gor laeringsprocessen af faglicheden til en
ambivalens, som hun forhandler med sig selv for at kunne identificere sig med
professionen. Det viser, hvordan der pa uddannelsen og i professionen forega
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kampe om, hvordan professionen skal foreholde sig til kravene fra samfundet
om evidensbaseret praksis, og at Karen forsoger at placere sig relevant i til disse
kampe pa baggrund af sine arbejdserfaringer med det komplekse menneske.
Samtalen skifter spor, og Karen fortaller, hvordan hun oplever at veere sammen
med sine medstuderende:

»Men det kan godt vere hards nogle gange at ga i en klasse, hvor man er den eneste, der har
et barn, synes jeg. Pa den made at forstdelsen for - det kan ogsa vare, at det er min forstaelse
- at ndr man ikke har et barn, sa kan man ikke forsta det. Men jeg tror, det kan vare svert
Jfor rigtig mange at forstd, sddan man kan sidde med tanken om. .. Jeg kan huske lige, da
Jjeg startede her, og han skulle i dagpleje, og det var rigtig hardt at starte, og man havde gaet,
0g “kan jeg nu efter et dar vak fra alting?’ Og skal ind i tingene igen og sa stadigvak op om
natten nogle gange, og sadan nogle ting. Og sa sad der en, der bor hjemme ved mor og far og
siger: 'ej, hvor er jeg bare trat i dag. Jeg sov forst klokken haly toly i gar!’ Og jeg tanker;
‘hold keaft mand, du har faet syv timers sovn eller et eller andet (griner), lad vare med at
brokke dig!’ Det siger jeg sd ikke.«

Citatet handler om at vaere mor i uddannelse, uddannelsesdeltagelse pa bag-
grund af det n nye livsvilkdr som mor og en distance til de medstuderende.
Karen anvender dialogen til at tale om det svare i forhold til sine medstude-
rende, siledes hun ikke kritiserer den medstuderende direkte, og sé alligevel
leegger en sterk distance; ”/ad vere med at brokke dig!”. Men som det ordentligt
menneske Karen er, siger hun ”Dez siger jeg s ikke”. Det kan ogsa tolkes som
en aldersmeessig afstand til de unge, ”der bor hjemme ved mor og far”. Det er tydeligt,
at Karen har et helt andet hverdagsliv end dem og pd den méde skiller hun sig
ud.

Tidligere 1 interviewet forteller Karen, hvordan hun ogsd har reflekteret over
det at vaere blevet mor, i forhold til sine medstuderende som underbygger det
forrige citat.

7 Pa den made at forstielsen for - det kan ogsi vare, at det er min forstaelse - at nar man
ikke har et barn, sa kan man ikke forstd det. Men jeg tror, det kan vere svert for rigtig
mange at forsta, sdadan man kan sidde med tanken om.”

Karens tilhor til sine medstuderende har =ndret sig, efter hun er kommet til-
bage fra barsel. Der er kommet andre prioriteter i hendes liv, og hun spekulere
pé, om hun kan klare det: ”Kan jeg nu efter et ar vak fra alting? Og skal ind i tingene
dgen?” Hvilket ligeledes betyder, at Karen er startet op 1 en ny klasse, hvor hun
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ikke nedvendigvis kender sine klassekammerater fra tidligere. Hverdagslivet
som ’smébarnsmor’ pavirker hendes sevn — hvor det ma vare sandsynligt at
antage, at dette til tider ogsa kan pavirke hendes koncentration i leringsrummet
og overskud.

»V'ed dine klassekammerater, at du er optaget pa IK1 2«

vlkke alle, for det er ikke noget, jeg sadan gar ben og prasenterer mig med, men hvis vi
snakfker, sa siger jeg det. Sa siger jeg det, som det er, altsd at jeg har denne her baggrund.
Jeg tror, nogen af dem bliver lidt overrasket, fordi jeg tror ikke, de vidste, at det var en
mulighed. At man kunne. . .«

IKV er ikke et betydningsfuldt aspekt i Karens livshistorie. Hun er IKV-stude-
rende og hun star ved det, hvis snakken falder pa hendes baggrund, modsat
Kasper. Hun har erfaret, der ikke er mange, der kender til optagelsesmulighe-
den. Hun uddyber:

»INej, jeg bar ikfke oplevet, at der er nogen, der bebandler mig skidt af den grund. Jeg tror...
Toart imod, synes jeg egentlig, fordsi jeg har rigtig mange oplevelser med mig fra for, [anony-
misering| vz kommer igennem og mange af de borgere, vi narmest moder; dem bar jeg jo
modt for, bare i en anden fontekst, hvis man kan sige det sidan. Sa der tror jeg egentlig
bare, at mange af dem de |medstuderende] synes, at "hvad har du egentlig oplevet?’, ikke«

Karen fortzller her, hvordan hun bliver anerkendt af sine medstuderende for
sine erfaringer med de borgere, som de alle skal arbejde med. Karens baggrund
bliver en ressource, hvor hun kan trakke pa sine erfaringer ind i sin lering. Hun
oplever at bliver anerkendt af sine medstuderende, der er med til at give hende
et tilhor 1 forhold til sine medstuderende, da hun kan bidrage med vigtige erfa-
ringer pa studiet. Det eneste sted, hun oplever modstand, er i forhold til un-
derviserne. Hun uddyber:

»la, det kan de (underviserne) faktisk gods, fordi de har en forventning om, at alle har
gaet pa gymmasiet. Det er ligesom, det er sadan, det er. Alle bar gaet der, for ellers sa kan
du ikke vare ber. |...| Hmmm, jeg bliver mdske bare lidt irviteret. Jeg tenker, at de burde
vide, at der sidder mange med forskellige baggrunde her. Altsa, jeg er jo ikke den eneste. For
der er ogsd andre, der har noget andet for.«

Der er irritation i Karens stemme. Hun har erfaret, at underviserne beder de
studerende trekke pa erfaringer fra gymnasiet. Hermed foler Karen, hun bliver
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gjort til genstand for marginalisering i klassen. Hun kan ikke treekke pa disse
erfaringer, og det betyder, at hun ma erkende, hun skiller sig ud - hvilket ud-
fordrer hende. Hun vender dette mod underviserne, det er en forsvarsmeka-
nisme, der stter ind. Hun mener, at det er en manglende indsigt 1 den gruppe,
fra underviserne, for hun er ikke ene om at vare optaget pa IKV, men hun er
den eneste i sin klasse. Hun trekker pa de andre IKV’ere for hende. Det er
tankevakkende, at underviserne valger at trackke pd skolastiske erfaringer som
grundlag for kobling af fagliched, der viser sig at marginalisere nogle stude-
rende. Men samtidig er det helt 1 overensstemmelse med udtalelsen fra under-
viseren 1 afsnit 6.4.4. ”’De [andre undervisere| aner ikke, hvem der er IKI ere. |...]
Og jeg tror ikfke det interesserer dem. |...] Jeg tror ikfke, at de [underviserne] fenker over,
at de ber bar en malgruppe, der faktisk kan vere meget ubomogen”.

Nu dukker Karens tidligere skoleerfaringer op igen, men nu i en mere forkla-
rende forkledning.

»Det er nok mig som person, eller hvad kan man sige. Jeg har altid haft svert ved skriftligt
at formulere mig. Og jeg bar sidan faet en mistanke ber indenfor den seneste tid, efter jeg var
pd modnl 9. Og sd nu har jeg modt en anden - ogsa pige - som er ordblind, og sa er jeg faktisk
lidt bange for, om det er det, der har giort, at jeg bar syntes, det boglige har varet svert for
mig. Det er nok... Det er jo narmest sidan en slags handicap. At man ikke kan det. ..
Men det, der mdske nok er pinligt for mig, det er nok, at hvis man nu ikke har en positiy
test? Det er narmest mere sadan: jamen hvad sa?’ "Hvad er det sa?’-agtigt. Er det bare,
Jfordi jeg bar svert ved det s, eller hvad er det? Ja! Men jeg synes faktisk, det ville vere dejligt
at fd det testet, fordi jeg bar bort, at det godt kan vere arveligt. Sa nar jeg bar et barn, og jeg
vil have flere born, ikke, sd kan det jo vere relevant at vere opmarksom pa det.«

Karen har formentlig gennem hele sit liv godt vidst, at hun havde svart ved det
skriftlige. Det kan vare en uddybning af hendes motivation for at skulle bevise
over for sig selv, at hun godt kan tage en videregiende uddannelse. Pa uddan-
nelsen har hun medt en anden pige, hun kan identificere sig med i forhold til
denne skriftlige udfordring. Det &endrer Karens opfattelse fra et personligt tabu
til, at Karen nu kan lave en meningstilskrivelse om en slags handicap. Hun har
fundet ud af, hun kan lade sig teste, men dette er fyldt med ambivalenser, for
hvad nu hvis hun ikke tester positivt? Er hun sd bare for darlig til det skriftlige?
Hun forhandler med sig selv, om det er rigtigt at lade sig teste. Hun ved, det er
arveligt, og foler sig derfor forpligtet i forhold til sit barn. Hun sporger sig selv,
hvad denne nye erkendelse hjzlper, som testen kan give hende:
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»Huvordan oplever du at have det svert ved at formulere dig skriftlige?«

Det er varre, nar jeg skal sidde sely, og jeg ikke har nogen, hvor jeg kan samarbejde om#kring
det. Sa bliver det svart. Men ikke. .. Jeg synes ikke, det bliver for svart, niveauet er ikfke
Jor svart pa den made. Det er bare, karakteren bliver mdske lidt lavere i forhold til det
skriftlige; i forbold til hvis det er noget mundtligt, eller...”

Det bliver tydeligt, at Karen har erkendt, at hun er datlig til at formulere sig
skriftligt. Hun tilskriver ikke den skriftlige formulering stor betydning for sin
fagligudvikling. Hun laver en differentiering mellem skriftlighed og niveauet af
faglighed. En differentiering, det akademiske uddannelsessystem ikke benytter.
Derfor ma Karen erkende, at hun i de skriftlige opgaver prasterer darligere og
vurderes lavere - hvad der ikke er i overensstemmelse med hendes selvforstd-
clse.

»Altsa bare en karakter pd 7, sa er det lige for jeg synes: ‘ej ved du hvadl’ Og nar jeg figger
udefra; bvis jeg ser min niece, og hun kommer og forteller mig, at bun bar faet 7, og jeg si
siger: “hvor er du dygtig, du er sd sej, fuck hvor er du god’, men det kan jeg ikke sige om mig
sely. Og det synes jeg jo er andssvagt. Det er fjollet! Det er jo ikke det, der betyder noget pa
den midde.«

Der er en alvor over Karens stemme, nir hun fortxller om sine forventninger
til sig selv. P4 trods af at hun er bevidst om sine udfordringer, fortaller hun
her, hvordan hun har modsatrettede folelser overfor karakterer. De har en be-
tydning for Karen folelsesmeassigt, mens hun logisk er bevidst om, at de ikke
har sé stor betydning. Jeg tilskriver det hendes folkeskoleoplevelser og derved
motivationen "at jeg godt fan”, der ogsa indeholder et krav om at klare sig godt.
Dette gor jeg ud fra den sceniske interaktion, forstaet ud fra, hvordan jeg leser
citaterne, der omhandler hendes oplevelser med dansklereren, der mobber
hende, og de andre citater, der i min fortolkning giver en tenkelig sammen-
hang. Karen er bevidst om sin modsatrettethed omkring karakterer, idet en
middelkarakter til niecen roses og anerkendes, mens samme karakter til hende
selv er genstand for bebrejdelse: "¢/ ved du hvad” Men Karen har ogsa forcer.

»Det er ogsa det praktiske; det er ogsd der, hvor vi er nede og bevage, eller hvor vi er inde i
gymnastiksalen, eller vi er nede i mannel [undervisning 1 professionslokalet]. Der synes
Jjeg tit, at det bliver det fedt, nar vi far brugt noget af det. Og sa er det... Jamen det er mastke
nok egentlig mere praktikkerne, jeg synes, at sd giver det rigtig meget mening alt det slid.
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Man har lest, og man har siddet og taget notater og alt sadan noget der. Sa giver det mening
meget af det, ndr man kommer ud.«

Karen fortaller, at vekselvirkningen pa uddannelsen er det, der giver mening
for hende. Nar hun kropsligt erfarer, hvad det er, hun skal bruge den teoretiske
viden til, giver det meget bedre mening for hende. Her kan hun bedre trakke
pd sine arbejdserfaringer med mennesker. Hun uddyber:

»Alt mit arbejde med mennesker, specielt. Jamen med alle; bade demente og ogsa bare almin-
delige @ldre, det... Nar jeg har varet ude i praktik i hvert fald! Det at skulle ga hen og
mode et andet menneske, det er ikke svart for mig, det er rigtig nemt. Sa det far jeg ogsi
rigtig meget ros af derude, fordi det ser jo nemt ud for mig, og det er det egentlig ogsa. Sd er
der sa nogle af de andre ting, jeg skal arbejde rigtig meget med - som alle skal, nar de er nde
7 praktik, ikke - men det er i bvert fald noget, jeg kan drage med. Jeg fik at vide pa... Hyad
var det, modul 7¢ ... Der skulle jeg hjem til en wldre mand. Det var i kommunen, jeg var.
Der skulle jeg hjen til ham og undersoge, fordi han havde faet det varre efter et fald, og han
bavde veret i genoptraning der og sadan noget. Sa kom jeg bjem til ham, og det er sadan,
hvad kan man kalde det, et ubumsk bjem, og s var han meget darligere, end jeg havde
Jforventet. Sd jeg sagde til min vejleder: Vil du ikke komme med i morgen, sa du lige kan se
pd ham sammen med mig?’ Og det giorde hun sa! Og vi skulle have stromperne af bany; vi
skulle undersoge hans ta-reflekser og forskellige ting og sadan. Og sa sagde hun, da vi cyklede
derfra, at der kunne man godt se, at dn har din erfaring med dig, for det var ikke noget, du
rynkede nese af - at han bavde sure twer - bvis man kan sige det sadan. Hyor det havde
veeret svert for nogen, mdske, endda at ga 1l det, fordi det var mdske ikfke den reneste mand.
Sd der vil jeg da sige, at der kunne jeg da trakke pd de ting, jeg havde fra for. At jeg ligesom
har fdet overskredet de ting der. Det er ikke en barriere pd en eller anden midde, at man skal
lewgge hander pa folk og rore ved dem og sadan noget.«

I citatet fortzeller Karen, hvordan hun i praktikken kan trakke pé sin personlige
og faglige erfaring. Gennem fortzlling af en oplevelse fra sin praktik giver hun
en beskrivelse af sig selv og mader, hvorpd hun traekker sine tidligere erfaringer
inde i arbejdet som fysioterapeut, som bliver en integreredel af hendes made at
identificere sig selv med professionen. Hun viser, hvordan medet med menne-
sker og “ikke den reneste mand” falder hende let. Hun fir anerkendelse fra vejle-
deren, der ser hende og hendes medmenneskelige erfaringer, som vejlederens
synes, hun tackler professionelt i situationen. Karen er bevidst om sin udvik-
ling.
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»Forben kunne jeg godt have tendensen til sadan at sige, hvis der var et eller andet, der var
treels @ mit by, eller der var et eller andet, der var surt, sa var det de andres skyld! Hvor nu
kan jeg godt sadan sige: Jamen, hvad er mit ansvar i det her?’, "'Hyad kan jeg bidrage med,
0g hvad kan jeg gore anderledes?’ For jeg kan ikke andre pa de andre, jeg kan kun andre
pd mig sely. Det er den eneste kontrol, jeg har pa en eller anden made. Jeg kan ikke kon-
trollere andre mennesker eller bestemme over dem eller fa dem til at gore noget, jeg synes, de
skal gore eller ikke skal gore. Sd det er sadan lidt det der, jeg mener ligesom at treede lidt
tilbage og ligesom se, jamen, "hvad er dit ansvar, hvad kan jeg gore anderledes?” Og det har
nok... Jeg ved ikke, om uddannelsen har giort det. Det har nok veret en kombination af mit
liv som familie og uddannelse, alting sidan.«

Karen har reflekteret over sin personlige udvikling. Hun er gaet fra en brug af
forsvarsmekanismer, hvor det var de andres skyld, til en erkendelse af, at hun
kan have et medansvar i det, der sker. Hvis hun vil @ndre pé det, sd kan det
kun ske ved, at hun @ndrer pa sig selv. Hun tilskriver det en kombination af
flere aspekter af det levede liv. Det viser, at uddannelse ikke bare handler om
faglig udvikling, men i lige sd hoj grad om personlig udvikling.

8.1.5 Fremtidig professionsidentitet

»De er altid blevet meget draget af mig, psykiatriske patienter.«

Nir snakken falder pd fremtiden, vil Karen gerne arbejde i psykiatrien, og hun
begrunder sit onske:

wlamen, det var mere den her holistiske, eller den her tankegang at se pa mennesket; ikke
bare se, at du bar krampe i benet, men hvad heanger det egentlig sammen med - i forbindelse
med. Altsa, jeg fik bare sadan det hele med pa en eller anden mdde. Hun var simpelthen en
fantastisk vejleder. Det var hun. Og sa har jeg altid haft en stor interesse for psykiatrisk. Jeg
bar bare aldrig villet arbejde der som assistent, fordi jeg brod mig ikke om den made, de
egentlig bebandler mennesker pa. Jeg synes ikke, de bebandler dem ordentligt. Men de er altid
blevet meget draget af mig, psykiatriske patienter.«

Karen er meget optaget af sin seneste praktik, der har bygget pa hendes erfa-
ringer med psykiatriske patienter. Vejlederen har haft betydning for hendes fa-
scination, hvad formentlig skyldes, at vejlederen har forméet at hjelpe Karen
til erkendelse af, at der er mader at koble den holistiske og faglige tilgang. Det
har fiet Karen til at se muligheden for at kombinere sit menneskesyn med
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fysioterapi og identificering med professionen. Men der sniger sig 0ogsa en mo-
ralsk bekymring ind. Hun ville ikke arbejde med psykiatriske borgere som pea-
dagogisk assistent med begrundelse, at hun ikke bred sig om maden, de be-
handler borgerne pa. Hun kan ikke sta inde for behandlingen af borgerne pa
den made, der er accepteret i det fag, men gennem den fysioterapeutiske pro-
fession og deres made at vere sammen med de disse borgere pa oplever Karen,
at det er mere i overensstemmelse med hendes vaerdier. Afslutningsvis kan der
ogsd ligge et fravalg af ansvar; det er ikke hende, der er draget af psykiatrien,
men patienterne, der er draget af hende — underforstéet; derfor skal hun arbejde
der. Hun uddyber:

»Det er bare altid faldet niig meget nemt at snakke med dem. Det har aldrig skramt mig,
og det har altid varet nemt for mig at swtte mig ind i deres logik pa en eller anden made.
Altsd at, ja, sd jeg synes bare, at nar man sa arbejder med dem pd en helt anden midde, hvor
man sadan Rommer ned. At det bliver ikke den her samtale, at nu skal vi rive op i alle dine
ting og sddan noget, men man Rommer ned og arbejder med kroppen. For det er jo den, der
busker tingene pa en eller anden mdde, mere end hjernen egentlig gor. Sa det er ligesom
kroppen, der busker alle de ting, og nar man sa kommer ned og arbejder med det pa den
madde, sd gav det bare mening. Sa det kunne jeg godt tenke mig.

Karen viser her, hvordan hun forstir sammenhangen mellem krop og hjerne;
hvor det er kroppen, der samler alle livets indtryk. Derfor mener Karen, at
fysioterapi handler om at komme ned i kroppen. Det giver mening i forhold til
hendes tidligere erfaringer med livet. Men hun har ogsd andre alternativer.

»Jeg kunne godt tenke mig pa et tidspunkt at veere selystendig i forbindelse med sadan noget
med stress. Indenfor sadan stress synes jeg, det er ret interessant sdidan at se, hvad er det
egentlig, der sker med mennesker, hvad kan man egentlig gore for at hjelpe dem og arbejde
med dem sadan. Og der synes jeg ogsd, man kommer meget omkring det hele menneske, ndr
man har de her mennesker, og de kan mdiske have smerter, og hvad kan man egentlig gore.
Leare dem sdadan at bruge kroppen til at handtere livet pd en eller anden made. Og mearke
den der kropsbevidsthed. Man kan lere dem om kropsbevidsthed, sa de ikke bliver ndsat en
anden gang for det maske, og sadan. Det kunne jeg godt tenke mig om 10 dr at arbejde den
vej. Mastke noget angst ogsd, sddan den genre.«

Det bliver tydeligt, at Karen er optaget af sammenhangen mellem kroppen og
psyken. Hun kan se muligheden i at bruge sin faglighed til ’normale’ mennesker
med stress, som hun ogsa gerne vil arbejde med. Det viser, at det for Karen er
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betydningsfuldt at hjeelpe andre mennesker, og at hun identificerer sig med pro-
fessionen ikke blot som kommende fysioterapeut, men at hun ogsa kan identi-
ficere sig 10 ar ud i fremtiden. Hun viser, at der er flere forskellige professions-
identiteter som synes mulige for hende. Men Karen vil ogsa noget mere.

»leg kunne finde pa at lese videre pa et tidspunkt. Det ville jeg ikke udelukse. Det er ikfke
sddan, at jeg siger, det er det eneste for mig, men jeg kunne ikke udelukke det, hvis det var
noget, der virkelig fandt min interesse pa et tidspunkt. Master i psyRosocialt arbejde.«

Hun overvejer, om hun pi et tidspunkt vil leese videre. Det er stadigvaek inden-
for feltet mellem krop og psyke, men her kobler hun ogsa konteksten pé. Pd
trods af besvarligheder ved uddannelsesdeltagelsen i forhold til sine skriftlige
udfordring og det at vare mor, sa har Karen fortsat mod pa mere uddannelse.

8.1.6 Opsamling pa livshistorien og dennes betydning for
Karens lering, erfaringsdannelse, identifikation med profes-
sionen og uddannelsesdeltagelse

Karens livshistorie viser, hvordan hun, blandt andet fra sin uddannelse som
paedagogisk assistent og med sine arbejdserfaringer, har udviklet en erfaring om
Vdet komplekse i, hvordan mennesket egentlig hanger sammen”, som hun forventer at
kunne gore brug af i uddannelsen til fysioterapeut. Da hun velger uddannelsen,
gor hun det pa baggrund af arbejdserfaringer, hvor hun har samarbejdet med
fysioterapeuter. Derfor har hun et tydeligt billede af det arbejde, hun uddanner
sig til.

Karen er, som den eneste IKV-studerende blandt informanterne, i stand til at
beskrive sin IKV-proces. Hun oplever den som varende en positiv refleksi-
onsproces.

Karens forventninger om at kunne anvende sine erfaring med “der komplekse i,
hbvordan mennesket egentlig hanger sammen” synes at volde Karen en del udfordringer
1 sin leering og uddannelsesdeltagelse, da hun oplever, at uddannelsen er meget
kropsligt funderet. Derfor bliver dette genstand for en del refleksioner gennem
interviewet, hvor Karen forhandler med sig selv, om det er muligt for hende at
identificere sig med en profession, der synes kun at fokusere pi det kropslige
og kun 1 ”fleng” forhold sig til det hele menneske. Dette er i modsztning til
Karen mening om og erfaringer med mennesket.

Karens arbejdserfaringer med mennesker anvender hun i sin lering, da hun
ved, hvordan hun pa en god made kan omgis borgere og hermed komme
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igennem sin fysioterapeutiske praksis, som ogsa praktikvejlederen anerkender
som en vaerende en fordel. Uddannelsesdeltagelse har pd andre omrader ogsa
nogle udfordringer for Karen. Hun erkender i lobet at sin uddannelse, at hun
har sveert ved det skriftlig, og hun reflekterer over, om hun mon er ordblind.
Hun ved at hun har svert ved de skriftlige opgaver, nir hun selv skal lave dem,
hvilket resulterer i lavere karakterer i skriftlige opgaver end mundtlige opgaver.
Men det synes ikke at péavirke Karens uddannelsesdeltagelse negativt, udover
hun selv er meget kritisk overfor sin prastation. Karens hverdagsliv som mor
har betydning for hendes uddannelsesdeltagelse, da hun oplever at fi mindre
sovn 1 hverdagen, og at rollen som mor gor, at hun skiller sig ud fra hendes
medstuderende, der bor hjemme hos deres foraldre. Karen oplever, at hun far
anerkendelse af hendes medstuderende i forhold til hendes arbejdserfaringer.
Hun viser, at hun, pa trods af udfordringer i forhold til uddannelsesdeltagen,
har skabt et tilhersforhold til sin klasse, nar hun positionere sig gennem sproget
gennem brugen af "vz”.

Karen prover at skabe et tilhersforhold til underviserne pa uddannelsen, men
oplever at blive negligeret i forhold til sin overvejende humanistiske tilgang, og
nar underviserne stiller forventninger til hende 1 form af at anvende hendes
’oymnasiale erfaringer’, foler hun sig marginaliseret.

Pa trods af Karens forhandlinger med sig selv om, hvorvidt hun kan se sig selv
i professionen, nir den ikke forstar “det komplekse i, hvordan mennesket egentlig han-
ger sammen mennesker”, ser hun flere muligheder, enten i psykiatrien, som selv-
stendig eller méiske med en master. Alle muligheder indeholder, at hun skal
arbejde med en udsat gruppe af mennesker, hvor kompleksiteten synes at vare
mere anerkendt indenfor professionen.

Analysen af Karens livshistorie viser, hvordan IKV ikke blot handler om kom-
petencer, men om at livshistorien fir betydning for hendes lering og for mu-
ligheden for at skabe nye erfaringer og erkendelser af, at hun godt kan tage en
videregiende uddannelse, selvom hun er udfordret i forhold til de skriftlige
opgaver. Hun syntes at vaere ambivalent i sit tilher til sine medstuderende, da
hun nogle steder i interviewet taler om "»:”, underforstiet hende og klassekam-
meraterne, samtidig med at hun som mor og gennem italesxttelse fra undervi-
serne ogsa foler sig marginaliseret. Det er gennem praktikkerne pa uddannelse,
Karen formar at identificere sig med professionen, da det er her, hun kan fi sin
mening om mennesket som ”kompleks” til at give mening.
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8.2 Pia

»Altsa, bevageapparatet er jo en maskine«

8.2.1. De livshistoriske forudsztninger

Denne analyse er pa baggrund af et livshistorisk interview med Pia, der er

38 dr pd interviewtidspunktet. Pia gir pd 5. semester pé fysioterapeutuddannel-
sen.

Pias baggrund er en afsluttet folkeskole efter 9. klasse. Pia var en genert over-
vagtig pige i folkeskolen, og hun blev mobbet. Derfor valgte hun 10. klasse pa
efterskole. Herefter starter hun pa Teknisk Skole pa bagerlinjen, men hopper
fra. Hun starter pa Handelsskolen, da hendes veninde skulle starte der, men
efter fire maneder stopper hun. I stedet arbejder hun et 4r som piccoline, hvor-
efter hun starter pd Teknisk Skole igen; denne gang pa maskinarbejderlinjen.
Hun beskriver sig selv som en ’drengepige’. Pa Teknisk Skole moder hun en
studievejleder, der taler varmt for diplomingenioruddannelsen. Pia bliver sd fa-
scineret af hans fortellinger, at hun beslutter sig for at blive diplomingenior.
Hun gor uddannelsen som diplomingenior ferdig og arbejder to ar pa en bo-
replatform, hvor hun meder sin mand. Hun beslutter sig for "z ga i land” og fa
arbejde som diplomingenior, hvilket hun gor i 11 r pa forskelligvis. Hun ender
med at arbejder hun som projektleder. Pia ser tilbage pa sit arbejde som pro-
jektleder som vaerende under vilkar, hvor det ikke er muligt at lykkes. Det bliver
et stort pres for Pia, der registrerer, at hun ikke er tilfreds eller glad, men det er
meget svaert for hende at gore noget. Hun ser ikke handlemuligheder, hun kan
ikke selv sige fra. Det ender med, at hun taler med en medarbejder i HR-afde-
lingen om sin situation. HR-kollegaen tager beslutningen for Pia, og hun bliver
sygemeldt. Hun er sygemeldt i to méneder. I den periode bliver det klart for
hende, at hun skal noget andet.

Pia bor sammen med sin mand, der fortsat arbejder pa boreplatformen. De har
3 born og bor forholdsvis langt vk for uddannelsen.

Pia kommer fra en stor familie, en kernefamilie. Hendes far er pelsavler, og
moderen er medhjxlpende hustru. Pia er den yngste i en seskendeflok pé seks.
De har alle mindst én uddannelse. Pias forhold til sine foraldre beskriver hun
som varende godt. Hun har en stor forstaelse for, at forzldrene ikke kunne
hjzlpe hende med at finde ud af, hvad hun skulle efter folkeskolen, hvad hun
begrunder med, at de er fra en anden generation.
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8.2.1 Interviewforhold

Interviewet foregar i et modelokale pd uddannelsen. Pia kommer glad ind ad
doren, giver mig handen og satter sig overfor mig. Der er fra starten en god
kontakt mellem Pia og jeg, vi smiler til hinanden. Jeg har undervist Pia i treening,
bevaegelse og epistemologi. Vi kender hinanden béde fra et praktisk fag, sivel
som fra forelesningerne.

Interviewet gar i gang, og Pia kommer i tanke om episoder 1 sit liv, der skal
klemmes ind mellem hendes forste umiddelbare nedslag i livshistorien. Pia
fremstir meget velvillig til at besvare mine sporgsmal. Hun svarer uddybende,
og indimellem sporger hun, om jeg vil have eksempler, som hun derefter giver
uden toven.

Pia fremstiller sig selv i hovedfortzllingen som et skolebarn, der er udfordret
af generthed og overvagt fra barnsben. En usikker pige, der som ung er noget
forvirret og har sveert ved at finde ud af, hvad det er, hun vil med livet. Gennem
fortzellingen udvikler hun sig til en ung kvinde, der tager skeen i den anden
héind, fir en bacheloruddannelse og finder sin plads i et mandsdomineret ar-
bejde.

Til forstielse af dette interview er det vard at vide, at jeg oplever, at Pia flere
gange henviser til vores indforstiede falles socialisering. Jeg har undervejs i
interviewet forsogt bevidst at sperge ind til ting, jeg egentlig taenkte, jeg forstod,
for at veere sikker pd Pias forstaelse og for at skaerpe validitet. Pia og jeg er
nzesten jevnaldrende og i lighende livssituationer.

8.2.2 Baggrund der forte til nyt livsudkast
»Den fik mig til at vagne op«

»8a hvad er det, der sker her (peger pa tidslinjen), der gor, du velger fysioterapentuddan-
nelsen?«

»Det er flere ting, der har giort det, simpelthen. I takt med at jeg har fdet born, der har jeg
nok skiftet mine vardier ud, tror jeg. Fordi at diplomingenior er meget. .. Jeg kunne skide
godt lide mandehormen og mandefaget. Men jeg manglede den der menneskelige verdi, den
der dialog med folk, med mennesker. Altsd, de snakfker jo kun om biler, og du ved, sdidan
meget materielle ting, og jeg havde meget brug for denne her, sidan, mere feminine tilgang ti/
det«
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Pia fortaller, at hun gennem sine livs- og arbejdserfaringer er i en udvikling,
der har endret hendes vardier over tid. Hun bruger en karikeret beskrivelse af
mend og kvinder. Hendes vasentligste argument for andring af livsudkast er
hendes @ndrede opfattelse af menneskelige verdier, men sygemelding synes
ogsa at vare af vesentlig betydning, selvom Pia ikke selv navner det. Pia for-
teller, at hendes born bliver afswttet for 2ndring af hendes vaerdiszt, hvor hun
far blik for de kensspecifikke forskelle, sidan som hun ser det blandt sine di-
plomingeniorkollegaer. Samtidig beskriver hun, hvordan hun trives i et mands-
domineret arbejdsmiljo; hun kan godt lide omgangstonen og faget, men nar det
kommer til det personlige plan, sa har hun ikke sd stort et tilhor til sine kolle-
gaer. Hun savner at kunne tale om folelser. Der viser sig flere elementer, den
uddybning ligger lige for sygemeldingen:

"’Mor, du er altid sur, nar du kommer bjem!” Den fik mig til at vagne op! Det var bans
Skyld, tror jeg - eller det ved jeg - at jeg gjorde noget ved det. Jeg syntes, at hvis de oplever mig
sddan, sa er der sgu noget i vejen; hvis jeg bare altid er sur, nar jeg kommer bjem. Det ville
Jeg da ikke vare. Men ndr man er inde i den spiral, sa ser du det ikke. Jo, jeg kunne da
godt marke det.«

Pia fortaller folelsesmaessigt engageret: ”Den fik mig til at vdgne op!”, bliver sagt
en del hojere og med et tydeligt kropssprog. Hun ligger ligeledes tryk pa ”Der
var bans skyld.” Hun tilskriver sonnens papegning af hendes humor som en ud-
losende faktor for, at hun tager sine folelser alvorligt, fordi hun ”&unne da godt
marke det”. Pia har godt varet klar over, at hun har varet presset i forhold til
sine arbejdsbetingelser. Men hun forsvarer sig med, at “nar man er inde i den
Spiral, sd ser du det ikke.” Pia beskriver det med en sprogfigur, en spiral, som et
symbol p4, hvorfor hun ikke kan traede ud, da hun er ramt af de centrifugal-
kraefter, der holder hende fast, pa trods af at det strider mod hendes vardier;
som i dette tilfzelde er en god og velfungerende familie, hvor Pia er tilstede
sammen med hendes born. Pia har, sammen med sin mand, varet i gang med
overvejelser om, hvilken uddannelse der kunne vare den rigtige for hende:

»Han spurgte; ‘ved du hvad, tror du ikke... Har du tenkt pa fysioterapent?’, sagde han
sd... Og jeg er meget sportslig og meget fokuseret pa sundhed. Og sd sagde han: "Har du
teenkt pa fysioterapent?’ Jeg taenkte, det var sgu da en god idé. Sa det var ham, der bar
Joreslaet det. «
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Der er ophold i talestrommen, nar Pia fortzller om hende og mandens samtale.
Hun forsoger at citere manden ordret og retter pa sig selv et par gange under-
vejs. Nar hun siger ”det var sgu da en god idé,” er det med anerkendelse i stemmen
og energl. I hendes efterrefleksionen giver hun ham wren for, at hun er kommet
i gang med uddannelsen; ligesom det er sonnen, der fir xren for, at hun bliver
gjort opmearksom p4, hun ikke har det godt. Pia er altsa ikke selv i fokus, men
far forst betydning, nir mennesker, der star tet pa hende, spejler hende. Pia
viser her et behov for, at hele familien anerkender hendes nye livsudkast, som
er en stor zndring i livet, der skal understottes af familien bade folelsesmassigt
og okonomisk.

Pia har, som mange andre, en opfattelse af fysioterapi som naturligt forbundet
med sport, og det at veere “sportslg’. Det er her, hun trackker pé sine personlige
erfaringer og knytter det an til fysioterapi. Hun fortsatter med at knytte egne
personlige traek sammen med professionen.

wJeg bar altid varet super aktiv, sa derfor var det lidt naturligt for mig at kigge i den retning,
med sundhed og sport. Og det at motivere andre, fordi det har jeg ligesom kunnet fornemme,
at jeg kunne, fordi at jeg har altid lobet meget, jeg har altid tranet meget, og jeg bar folt, at
mine omgivelser har veret lidt inspireret af mig og ligesom har kunnet komme i gang, fordi
at jeg har baft et godt energiniveau «

Hun taler hurtigt og entusiastisk. Hun kobler sit eget aktivitetsniveau med pro-
fessionen, der ud fra hendes erfaringer handler om sundbed og sport. Og det at
motivere andre.” Hun forbinder en kropsfornemmelse med andre menneskers
opfattelse af hende som verende inspirerende. Hun spejler sine personlige lze-
ringserfaringerne i professionen. Det tyder p4, at hun er meget motiveret, da
hun, allerede inden hun er startet pa uddannelsen, kan trackke personlige erfa-
ringer med ind i professionen og se sig selv i som fysioterapeut.

8.2.3 Anerkendelse og forudsatninger for optagelsen
»leg gik “all in’«

Pia beskriver sin oplevelse af optagelsen saledes:

»Det var, fordi at jeg gik fuldstendigt i, jeg gik ‘all in’ og fandt ud af, hvordan kan jeg
komme ind. Sd jeg gik ind pa bjemmesiden pa fysioterapent og sa forst og fremmest, hvor
kunne jeg leese det. Jeg var ikfe interesseret i det, hvis jeg kun kunne lese det i [stednavn,
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anonymiseret|. Det kunne jeg ikke fd 11l at passe med familien. Sd nej, sa [stednavn,
anonymiseret|, s@ tenkte jeg fedt - ok, hvad kraves der sa?’ Sa forst; "hvad kraver det?’,
"Huvad skal jeg?’, 'Hvad har jeg af adgangskrav?’ Sa tenkte jeg ogsd, at nar jeg bar en
videregdende uddannelse, sa burde jeg st o.k. Sa den vej gik jeg. Og sa tog jeg kontakt til
studievejlederen. Sa bavde jeg en rigtig god dialog med [vedkommende]«

Pia fortzller, at hun gik i gang med undersogelse af sine muligheder for opta-
gelse pa uddannelsen. Hun var bekendt med uddannelsessystemet og fandt ud
af, hvilke optagelseskrav og muligheder der var for optagelse. Hun havde troen
pd, at det lykkedes, da hun allerede havde en videregiende uddannelse. Den
eneste barriere, Pia umiddelbart sd, var placering af uddannelsen. Det skulle
veere 1 nerheden af hendes hjem, da Pia 1 hverdagene er ene med bernene, sa
for at det kunne lade sig gore at realisere sit nye livsprojekt, og mulighed for et
nyt livsudkast, skulle det vere uden, det fik store konsekvenser for familien.
Dette betod, at Pia accepterede en del transport for opfyldelse af sit nye livs-
udkast.

8.2.4 L=ring, erfaringer og uddannelsesdeltagelse

»Altsa, bevageapparatet er jo en maskine«

Som alle andre, der starter pd noget nyt, er Pia spandt pd, hvad der skal ske:

»Jeg var sa glad for at komme hernd. Selvfolgelig er man spandt pa, hvad det er, man kommer
ud 1l |...] Vi bar nogle rigtig gode rammer. Den eneste ting jeg synes, der nogle gange kan
veere en udfordring, det er, at vi er rigtig mange inde i rummene. |...| Forst og fremmest
Inflen. Dem pa bagerste rakke. Hvis man en dag kommer litige i sidste gjeblik, sd er du
nede pa bagerste hylde, og s far jeg ikke sd meget ud af det. S synes jeg, man er for langt
vk fra underviseren. Man falder nemmere ud. Det gor du ikfke i anditorierne, fordi der er
du ligesom sat op pa en anden mdde. Sd jeg vil sige rummene, i forhold til hvor stor en flok
vi er, kan godt give nogle udfordringer. Men jeg synes, det er nogle lekre lokaler generelt.«

I starten er der glede i Pias stemme; den forsvinder, nar hun begynder at tale
om de udfordringer, hun synes, der er i uddannelsessferen. Hun ligger tryk pa
"vi er rigtig mange inde i rummene”. Her identificerer hun sig med sine medstude-
rende. Overordnet set roser hun uddannelsens rammer, men der er ogsa et
'MEN’. Pia peger pa to elementer, der for hende har indflydelse pa uddannel-
sessfaren. Det forste hun nevner er, at der er kamp om placeringerne i klasse-
rummet. I professionslokalet ender man nede pd bagerste hylde”, hvis man
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kommer sent. Pia bruger en sprogfigur, hvor de studerende er nogen, der kan
flyttes rundt pa en hylde, og det gaelder om at fi en plads forrest. Dette kunne
vaere som et onske om at blive set og anerkendt af underviseren, hvilket Pia
oplever er svart at blive, nar hun far en plads bagest, og det er med til, at hun
mister koncentrationen. Det kan vare forklaring p4, at det for hende er vigtigt
at vaere teet pa underviseren. Hun taler her om undervisningen i professionslo-
kalerne, mens hun roser undervisningen 1 auditorierne. Hun er ligeledes kritisk
overfor antallet af studerende, der er pa hendes hold; hun betegner dem som
’en flok’. Hun uddyber sine udfordringer:

»]amen, det kommer ogsi an pd, hvor engageret jeg er sely. Jeg valger konsekvent at swtte
mig pa nogle af de overste rakker for at vare med i undervisningen og prover ogsa at byde
ind. Jeg synes ogsd, det kan vare ndfordrende, nar vi er (hele klassen). Sa byder jeg ikke
belt s meget ind, som hvis vi er (dele af klassen). [...] Jeg fungerer bedre i sma grupper.
[...] Jeg tror, det er ret generelt. Jeg tror, der er mange, der synes, at det er mere komfortabelt,
ndr der ikke er sa mange; sa byder man mere ind. Sd er det ikke sa overvaldende. Jeg kan
godt! Det er ikke sadan, at jeg ikke kan, men jeg Synes midske ikke, det er, jeg byder ikke
sa meget ind. Men jeg er der, jeg sugerl«

Pia legger tryk pd ”Sd byder jeg ikke si meget ind”. Hun reflekterer over sin egen
deltagelse 1 undervisningen.

Der er en modsztning i fortellingerne; hvor Pia i det ovenstdende citat gerne
vil vaere tet pd underviseren i professionslokalet, si placerer hun sig bagved i
auditoriet. Hun har godt nok sagt, at man bedre kan vare med i auditoriet, men
hendes behov for at veere taet pd underviseren forsvinder. Hun giver udtryk for
noget modsatrettet, i relation til sin deltagelse i undervisningen, og giver denne
gang storrelsen af hold som begrundelse. Men der kan ogsi vere andre ting,
der pavirker hendes deltagelse, f.eks. er den didaktiske tilgang i professionslo-
kalet oftest mesterlaere, og derfor bliver det vigtigt at kunne se, hvad det er,
man skal lere, og vaere tet pd underviseren, mens undervisning i auditoriet er
forelesning. Det er interessant at bemarke, at der ifolge Pia er sket en adfaerds-
endring hos hendes selv fra folkeskolen, hvor hun var genert, til nu: ”Jeg kan
godt! Det er ikke sddan, at jeg ikke kan, men jeg synes maske ikke det er, jeg byder ikke
sa meget ind”. Hun har eendret pa sin beskrivelse af sin adfard til nu at vaere aktiv,
men hun intimideres af klassens storrelse og mener, at det er et generelt pro-
blem for studerende i de store klasser. Det skaber en modstand, der medvirker
til, at deltagelsen i undervisningen bliver mindre. Hun etablerer et perspektiv-
skifte, sd der ikke kun tales om hendes modstand mod deltagelse i
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undervisningen, men ogsa om en generel modstand mod at deltage 1 undervis-
ningen, nar der er mange tilstede. Under alle omstendigheder gor den mang-
lende deltagelse det vanskelige at koble egne erfaringer til den tilbudte under-
visning, og det kan fd betydning for, hvor meningsfuld undervisningen opleves.
For Pia har underviseren ogsd en betydning:

»leg synes, vi har mange gode undervisere. Sa har vi nogle, som er lidt mere. .. Der falder lidt
mere ud, som ikke kommer ud over kanten, og det tror jeg ikke, du kan undga. Det er alle
steder. Men generelt synes jeg, at jeg har lert helt utroligt meget.«

Pia satter tryk pd ordene ”ud over kanten.” Dette er en almen beskrivelse af détlig
undervisning, men det er ogsa en anerkendelse af og erfaring med, at al under-
visning ikke kan vare lige god. Hun traekker pa sine tidligere erfaringer som
studerende. Hun afslutter med at bekrzfte, at hun har en selvoplevet erfaring
med, at hun kobler sig til uddannelsen.

Pia gor ogsa brug af sine tidligere erfaringer, nar hun skal forsta det fysiotera-
peutiske fag.

»Alt det ber biomekanik. Altsd, bevageapparatet er jo en maskine. Jeg bruger rigtig meget
af min faglige viden, fra min tidligere nddannelse, i denne her; "hvor der er nogle ting, der giver
meget hurtigere mening for mig?’, "Hvor mange andre skal forst til at lere om det?’ 175 har
haft rigtig meget fysik og biomekanik ogsd. Sa jeg bruger faktisk meget af min baggrund i
dag. Et led er jo meget mekanisk, ikke ogsa? Og sdadan noget, som ndr du er nde til sos, du
har rigtig meget altsa! Jeg har rigtig meget gleede af de ting, jeg har veret nde og arbejde med.«

Pia forteller, hvordan hun gor brug af sine tidligere erfaringer fra bide uddan-
nelse og arbejde. Hun bruger tidligere erfaringer og eksisterende viden om ma-
skiner som afsxt for en meningstilskrivelse til sin lereproces, hvor hun sxtter
lighed mellem maskine og krop. Der er tale om andre komponenter med andre
muligheder, men til sidst laver kroppen den bevagelse, der er tiltenkt. Hun
trakker pa forstaelser fra diplomingenioruddannelsen til fysioterapeutisk viden
og ser det selv som en fordel, at hun har denne mulighed i forhold til sine
medstuderende.

»Oplever du at skille dig ud, fordi du er optaget pa IK1 2«

»Nej, det er ikke i forhold til, hvordan jeg er kommet ind, det er mere min alder. Jeg kan
marke, vi er forskellige steder. |...] Ja, at jeg mdske har meldt mig lidt nd af festudvalget,
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kan man sige (griner). Men det har jeg det overhovedet ikfe darligt med, det er bare mit valg.
Og det er jo ikke, fordi jeg foler mig slet ikke asocial, jeg er bare ikfke det sted, hvor jeg har
lyst til fest bele tiden. Nar jeg bar fri, si vil jeg gerne hjem til min familie. Sa det er bare en
prioritering, jeg har lavet. Det kan jeg godt mearke, at vi er forskellige steder. |...] Jeg vil
gerne bjem til mine born. Det har de bare accepteret.«

Stemmen er mild, nermest overbarende, nir Pia taler om sine medstuderende.
Hun bruger, som det legitime argument, at det er alderen, der gor forskellen og
ikke faglige kompetencer. Pia har fravalgt deltagelse i de sociale arrangementer,
da hun prioriterer sin familie. Det gor, at Pia adskiller sig fra sine medstude-
rende, og det kan positionere hende i sarbare situationer. Det affejer hun ved
at sige: ”Det har de bare accepteret.” Men som interviewet skrider frem, kommer
der et mere nuanceret billede frem.

»S8d nogle gange har jeg tankt: “altsd ok, har 1 ikke et iy ved siden af?’ Deres skole er blevet
deres liv. Der har jeg kunnet marke, at jeg var udenfor, fordi jeg har bevidst meldt mig ud.
Fordi jeg tenker bare over min tid. Altsa, jeg bruger sd meget tid pa landevejene. Jeg bruger
tid her, og jeg skal bare hjem til min familie. Det er bare ikke altid nemt for dem at forsta.
De tanker, at bun er da mega asocial, men det er jeg faktisk ikke. Det er bare mine priori-
teringer, der er sddan. Jeg foler mig ikke asocial pa den made, jeg kan godt lide at vere
sammen med mennesker.«

Muntert siger Pia ”har I ikke et liv ved siden af?”, imens hun bliver mere alvorlig i
stemmen, ndr hun siger: ”Deres skole er blevet deres liv. Der har jeg kunnet merke, at
jeg var udenfor, fords jeg har bevidst meldt mig ud”. Pia har en folelse af ekskludering,
men skynder sig at understrege dette som selvvalgt. Hun fortsatter hurtigt:
"Altsa, jeg bruger sa meget tid pa landevejene. Jeg bruger tid her, og jeg skal bare bjem til
min familie’. Hun udtrykker for sig selv sine livsvaerdier, der kan bekrefte hende
i, at hun ikke har tid til at forholde sig til den ubchagelige folelse af at vare
udenfor, men det fylder for hende. Der er noget omkring Pias italesattelse af
at vaere asocial. I ovenstdende citat var hun ikke asocial, og det var accepteret
af hendes medstuderende. I dette citat siger hun det igen to gange. Forste gang
i en refleksion over, hvad hendes medstuderende tenker om hende - hvilket
hun straks modsztter sig. Hun kan ikke identificere sig med det maerkat. Det
kunne tyde pa, at hendes medstuderende ikke helt accepterer hendes fravalg af
fellesskabet. Det kan referere til en indre dialog, Pia har haft med sig selv for
at fastholde sin selvopfattelse, en forsvarsmekanisme. Pia indtrader med en
ambivalens i det sociale fzllesskab, hvor hun ensker at vere en del af det sociale
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fellesskab i uddannelsesmassige ssmmenhang, men ikke i privatsammenhzang,
Hendes medstuderende har ikke samme differentiering. Hun mé erkende, at
”Deres skole er blevet deres /i”. Det taler for, at hun har det svart i relation til
uddannelsesdeltagelse, da hun har etableret en familie, der giver hende andre
prioriteringer:

»INu har jeg den tid, sd skal jeg vere effektiv, og sa laver jeg det i den tid, og si bom-bom-
bom. Sa det er jo blevet mit liv, at jeg hele tiden skal vere effektiv i det, jeg laver. Sa nar vi
modes, sd skal det ogsa vere effektivt. Jeg gider ikke at kore hernd og bruge to timer pa at
kore berud og snakke om byturen i weekenden, og hvad for noget toj de skal have pa i neste
weekend. Der kan jeg bare mearke, at jeg er @ldre.«

Pia fortaller her, hvordan hun oplever sit liv; hvor effektivitet er en nedven-
dighed for, at hverdagslivet kan hange sammen. Hun beskriver en samfunds-
diskurs om effektivitet som en nedvendighed, men hvem er det, der sxtter
denne premis opr Pia ser ikke de sociale relationer som varende vigtige for
hende i forhold til lering og uddannelse. Hun bruger igen det legitime argument
med alderen. I gruppearbejdet opstar der udfordringer i relation til Pias uddan-
nelsesdeltagelse, med en differentiering mellem uddannelse og privatliv, og Pias
forstielse af sine medstuderendes made at vare i uddannelse pd; at det er deres
liv. Det ses 1 underforstdelsen af hendes tidligere udtalelse ”bar I ikke et liv ved
siden af?”

»leg kan marke nogle gange, nar vi arbejder i grupper, sd kan jeg godt fole, at der er lidt
tose-fuidder. Det fan jeg slet ikke tage. Det er jeg ke sd god til. |...| Det er det, jeg savner
7 mandefaget; der siger du, en lort er en lort ikke ogsa. |...| Men det der tose-fnidder, det
kan virkelig irritere mig. Altsa, sadan noget som at jeg har en familie, det er selvfolgelig ogsi
svert at forbolde sig til for nogen, der ikke bar familie. Hvad det vil sige, at man har born,
at man skal hjem, og de er syge engang imellem, og... Men det der med, at man forventer, at
vi har gruppearbejde nu, og vi skal vere her fra Rlokken otte om morgenen til klokken ti om
aftenen.«

Pia forteller om hendes erfaringer med gruppearbejdet, der giver hende nogle
frustrationer. Hun taler om de folelser, det har givet hende ikke at blive modt
og anerkendt, som den hun er - nemlig mor og studerende. Hun treekker pa sin
erfaringer fra arbejdslivet og beskriver mand og kvinder i stereotyper. Kvinder,
der laver ”tose-fnidder”, og maend, der er kontante “en lort er en lort”. Pia kan bedre
hiandtere det kontante. Men hun prover at forstd, hvorfor hendes
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medstuderende ikke kan se hendes perspektiv, nar hun siger "det er selyfolgelig
ogsd svart at forbolde sig til for nogen, der ikke bar familie. Hvad det vil sige”. Hun ople-
ver, at der bliver sat urimelige krav til hende med forventninger om, at hun kan
veere pa uddannelsen fra ”fra lokken otte om morgenen til klokken ti om aftenen”, og
at der ikke er forstaelse for, at hun som mor har en vigtigere livsopgave end
uddannelse. Det viser, at Pia har svert ved at skabe sig et tilhor til gruppen og
miske ogsi de ovrige medstuderende.

8.2.5 Fremtidig professionsidentitet

»8d jeg har nogle ambitioner.«
»Huvordan ser du dig sely ude i fremtiden?«

»Der er jeg selvstwndig. Det bar jeg et meget klart billede af. |.. .| Jeg har faktisk sely tankt
pad, at jeg vil ud og have noget erfaring i fire-fem dr, tanfker jeg. Sa tanker jeg, at sd er jeg
kladt rimelig godt pa, og sa bar jeg faet nogle gode kurser oveni; noget akupunktur og noget
McKenzie og bygget rigtig meget pd, sd jeg foler, at jeg har en rigtig god ballast. Og sd vil
Jeg... Jeg kunne ogsd godt tanke mig at bygge noget mindfulness pa, men jeg ved ikke sa
meget, om det har noget med [fys. righig at gore, men det kan det vel lige sa godt, som andre
kan. Altsa, jeg ville gerne klede mig sely pa til, at jeg bar rigtig meget at byde pa, sa det er
g, de veelger 7 stedet for naboen. Sa jeg har nogle ambitioner.«

Der er klarhed og dedikation i stemmen, nér Pia fortaller mig om sin fremtids-
mal. Planen er klar, hun vil vaere selvstendig praktiserende fysioterapeut. Hun
vil kombinere det med mindfulness, der kunne stammer fra hendes egen stress-
erfaringer. Pia er klar over, at hun treder ud i en konkurrence med andre prak-
tiserende fysioterapeuter, men hun tror pa sig selv og er villig til at acceptere
de vilkdr, som samfundsstrukturerne stiller for selvsteendige fysioterapeut i
Danmark. Pia virker helt afklaret med sin udvikling fra diplomingenierer og
har nu et livsudkast som fysioterapeut, som hun klart og tydelig identificerer
sig med.
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8.2.6 Opsamling pa livshistorien og dennes betydning for
Pias lering, erfaringsdannelse, identifikation med professio-
nen og uddannelsesdeltagelse.

Analysen af Pias livshistorie viser, at hun ingen opbakning har haft fra sine
forzldre i forhold til uddannelse. Det har hun selv matte finde ud af, og det har
Pia gjort ved at prove forskellige uddannelser uden held. Det er forst, da Pia
moder en studievejleder, der talte breendende for diplomingenipruddannelsen,
at Pia bliver motiveret for uddannelse, da hun kan identificere sig med uddan-
nelse og hendes selvopfattelse af at vare en ’drengepige”. Efter flere ars erfa-
ringer indenfor hendes fag, og efter hun er blevet mor, far hun et job, hvor hun
rammes af stress. Det bliver rammen for en revurdering af Pia’s livsvardier, og
hun erkender, at hun i sit arbejdsliv mangler kvinder, hun kan identificere sig
med, og at hendes livsvaerdier har @ndret sig. Derfor soger Pia IKV.

Pia forteller, hvordan hun inden hun startede pa uddannelse allerede har kadet
personlige track om “sundbed og sport” og “det at motivere andre’ sammen med den
tysioterapeutiske praksis. Derfor har hun fra begyndelsen pa sit nye livsudkast
kunnet identificere sig med professionen, hvad der ogsé kan forstis som en del
af hendes motivation for uddannelsen. I optagelsesprocessen gor Pia brug af
sine uddannelseserfaringer og finder hurtigt ud af, om det er muligt at forene
hendes hverdagsliv som “alenemor’ med uddannelse - og da hun ser dette va-
rende muligt, gar hun “a/l in”.

Pia bruger sine erfaringer fra diplomingenioruddannelsen til lering om krop-
pen og den funktioner. Hun trakker en parallel . Alsd, bevageapparatet er jo en
maskine’ og forseger pa den made at koble sine tidligere uddannelses- og at-
bejdserfaringer sammen med leringsstoffet. Denne kobling er ikke irrelevant,
da den pa sin vis tager afsxt i en logisk sammenhang for at skabe mening. Den
made at teenke pd kan trakke parallel til den evidensbaseret tankegang, hvor
der soges efter drsagssammenhznge. Hermed kan Pia’s made at tilegne sig pro-
fessionen pa vare en afspejling af, at uddannelsen ogsd indeholder denne form
for logikker, der er i modsztning til dem, som Karen er optaget af. Dette syn-
liggor de modsatrettede logikker, der er tilstede i uddannelsen, og som de stu-
derende mi forhold sig til for at lere, danne erfaringer og deltage i uddannelsen.
Uddannelsesdeltagelsen er ikke uden udfordringer for Pia. Hun oplever, at hen-
des medstuderende ikke anerkender hendes rolle som bide mor og studerende
pa samme tid. Dette giver Pia kvaler, da hun oplever at blive stemplet som
asocial, hvad hun pa ingen made kan identificere sig selv med. For hende hand-
ler det om forskellige prioriteringer. Alderen bliver for Pia forklaringen pa, at
hun feler sig ekskluderet - og ikke, at hun er optaget via IKV.
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Pia hverdagsliv gor, at hun fravelger det sociale fallesskab til fordel for fami-
lien, hvilket gor, at hun har et mindre tilhorsforhold til sine medstuderende. Pa
trods af dette indikerer Pia et tilhorsforhold, nir hun taler om kontekstens be-
tydning for deltagelse, idet hun taler fra et *vi’-perspektiv. I Pia’s fortelling
handler det om, at de fysiske rammer med store klasser og mange studerende i
rummene gor uddannelsesdeltagelse besverlig, da Pia har et enske om at vare
tet pa underviserne, sd hun kan se, vare aktiv i undervisning, blive set og fa
anerkendelse fra underviseren.

Pia har en realistisk forstaelse af professionen, eftersom hun er bevidst om, at
hun har taget en grunduddannelse og i fremtiden skal videreudvikle sin egen
viden for at kunne klare sig godt i den selvstendige, praktiserende fysioterapi -
1 trad med hendes livsudkast og en sterk identificering med professionen.

Analysen af Pia’s livshistorie viser, hvordan lering, erfaringsdannelse, identifi-
cering med professionen og uddannelsesdeltagelse ikke handler om tilegnelse
af uddannelsens snavre kompetencemal, men at livshistorien har betydning for
hendes lzering og mulighed for at skabe nye erfaringer. I Pia’s tilfalde handler
det i hojere grad om uddannelsesdeltagelse. Det, at forene hverdagslivet som
"alenemor’ med at vare studerende, syntes pd en uddannelse til fysioterapeut at
veere udfordret. Maske fordi uddannelsen ikke har serligt mange studerende,
der under uddannelsen bliver modre eller er modre og der derfor ikke er szrligt
stor forstaelse for og accept af Pia’s prioriteringer.
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8.3 Rasmus

» En enormt stor samborighedsfolelse«

8.3.1 De livshistoriske foruds®tninger

Denne analyse er lavet pa baggrund af et livhistorisk interview med Rasmus,
der er 40 dr, da interviewet finder sted, og som befinder sig i sidste del af ud-
dannelsen til fysioterapeut. Rasmus startede efter folkeskolen pa Teknisk Skole
- EFG pa bagerlinjen - hvor han ferdiggjorde de to skoleperioder og gik i lere
som konditor, hvor han var i to ar. Herefter skiftede han tilbage til bager, som
han bliver uddannet til. Han arbejdede nogle dr som bager og fik derefter ar-
bejde pé en daginstitution som padagogmedhjelper i et ar. Han fortsatte som
pedagogmedhjxlper, men nu péd et opholdssted for anbragte born, hvor han
arbejdede i halvandet 4r. Han sogte, via IKV, optagelse pa padagogseminariet,
hvor han studerede 1 halvandet dr, inden han besluttede, at det ikke var noget
for ham. Derefter arbejdede han som ufaglert pa en fabrik. Rasmus har selv
varet i fysioterapeutisk behandling for en skade og har herfra kendskab til pro-
fessionen.

Rasmus er single og bor i en studiebolig tet pa uddannelsen. Han far revalide-
ring, mens han tager denne uddannelse.

8.3.1 Interviewforhold

Interviewet foregir pa uddannelsen i et afsides modelokale. Rasmus kommer
stille og roligt ind i lokalet, og vi giver hdnd. Jeg kender Rasmus og ved, at han
godt kan lide en kop kaffe. Det er der, vi starter. Stemningen er afslappet. Han
fortzller kronologisk om sin arbejdsbaggrund. Da jeg sperger til hans foraldre,
fortaeeller Rasmus mig, at han har mistet dem begge, og jeg fornemmer straks,
jeg ikke skal sporge mere ind til det; i stedet kondolerer jeg.

Rasmus taler meget lidt om sin opvakst. Det bliver til brudstykker rundt om-
kring i det livshistoriske interview. Efter moderens dod er faderens reaktion,
ifelge Rasmus, alkohol, hvilket resulterer i et brud med faderen. Derudover er
broderen fortidspensionist. Der er mange huller i Rasmus’ fortid. Han fravael-
ger en del, og derfor forekommer en del uklarhed om, hvad Rasmus har brugt
sin tid pd. Det kunne tegne et billede af, at Rasmus kommer fra nogle hirde
kar.

Rasmus bliver rort flere gang under interviewet og markerer dette ved at itale-
saette det, sige mit navn og rore ved min underarm. Rasmus viser, pa en meget
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modig méde, sin skrobelighed; det understreger en satlig fortrolighed, der gor
mig ekstra opmarksom pé, hvordan jeg stiller sporgsmadl til Rasmus. Det kan
forklare, hvorfor der er flere ting omkring hans baggrund, der ikke er afdekket.

8.3.2 Baggrund der forste til nyt livsudkast

»leg tog sadan min person il overvejelse; hvad var det, jeg gerne ville«

»]eg havde faktisk en lille krise derude (padagogseminariet), hvor jeg kom sammen med en
pige, som giorde, at jeg havde en svar periode, hvor jeg sadan tog mig sely og min person til
revurdering. Og kunne se, at jeg bar brug for at lere mig sely bedre at kende pa nogle omrader,
at udvikle mig pd nogle omrader. Jeg tog sadan min person til overvejelse; “hvad var det, jeg
gerne ville?” Ogy “her, hvor jeg star nu, jamen det er ikke den retning, jeg kan se mig sely i.
Jeg har brug for...” Sddan i takt med, at jeg gik i gang med at lere mig sely bedre at kende,
sd fandt jeg nd af, at jeg har brug for et arbejde, hvor der er nogle mere konkrete malbare
mal, og hvor jeg kan se noget fremskridt og. .. 1 stedet for det her padagogiske arbejde, hvor
det er sadan mere, mdske, og pa sigt, og det er sadan lidt svert at male, om man egentlig gor
noget konkret. At det har jeg brug for, og det kunne jeg se, at det ville jeg ikke finde som

peedagog.«

Rasmus forklarer, hvorfor han har fravalgt padagoguddannelsen. Han beskri-
ver sin erkendelse af, at pedagogfaget ikke passer til ham via en oplevelse med
en pige, der resulterer i en svaer periode. Gennem uddannelsesdeltagelse pa pz-
dagoguddannelsen har han erkendt, at pedagogfagenes mere flydende og pro-
cesorienterede mal ikke er 1 overensstemmelse med ham. Han kan bedre se sig
selv 1 det fysioterapeutiske fags mere konkrete mal og arbejdsmetoder, da han
selv oplever at have brug for et arbejde, der er malbart. Han har behov for et
job, hvor han kan se, han gor en forskel, hvad han vurderer, er nemmere 1
fysioterapi end i pedagogfaget.

»Jeg synes, at det ber arbejdshiv, det er en stor del af ens liv; si skal det ogsd vere noget, hvor
Jeg star op og er glad ved det, jeg laver og kan mile noget i det. Det betyder noget for mig. Det
er en stor del af min identitet, mit arbejde.«

Rasmus uddyber her, hvordan han opfatter sit arbejdsliv. Det bliver sagt som
en form for statement, der ikke kan stilles sporgsmalstegn ved, for det er sadan,
det forholder sig for Rasmus. Han har erkendt, at hans arbejde “er en stor del af
min identiter”. Hermed har Rasmus erkendt, at hans subjektivitet er pavirket af
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hans arbejde og hermed ogsa pavirker hans selvopfattelse. Derfor bliver det
vigtigt for ham, at han har et arbejde, som han kan se sig selv i.

Efter Rasmus stopper pa pxdagogseminariet, begynder han pa et ufaglert ar-
bejde.

»Efler du stopper pd padagogseminaret, der arbeider du her (jeg peger pa tidslinjen) —
hvordan var det?«

»la, der skal jeg i hvert fald ikke vare ude. Det var sidan meget, det er meget det samme
hver dag, bom-bom-bom. Og det er jeg heller iffe ret god til. Det bliver hurtigt kedeligt, synes
Jeg. Og man har sidan minimal medindflydelse pa sit arbejde dernde. Og jeg fandt ogsd nd
af, altsa, jeg tiente nogle gode penge dernde. Jeg fandt ogsi ud af, at det her med penge, den
skal |priotiteres| lengere ned, og sa gleden ved det, den skal |priotiteres| lengere op. Det
fandt jeg sadan en anden verdi i at priovitere anderledes. Og sa gik jeg og tankte dernde og
tog noget af det her fra padagogseminariet med, og det skal stadig vare noget med mennesker,
0g ja, sd kot jeg frem til fysioterapent.«

Rasmus forteller om sine arbejdserfaringers betydning for valg af uddannelse.
Han forteller, gennem erkendelse af sine egne vardier, hvordan han nir frem
til sit valg af fysioterapeutuddannelsen og sit fremtidige arbejde. Gennem af-
standtagen til det ufaglert arbejde fremheaver han, at han gerne vil have varia-
tion 1 sin arbejdsdag, og at det er vigtigt, at han har “wedindflydelse” pa sin egen
hverdag. Han er kommet til den erkendelse, at penge ikke skal prioriteres sd
hojt som arbejdsglaede. Han har samtidig erkendt, at han godt kan lide at ar-
bejde med mennesker. Han identificerer alle sine onsker for et fremtidigt job
med den fysioterapeutiske profession, og han uddyber:

»la. Jamen jeg kan narmest huske dagen derude, hvor jeg gik, og si jeg ved ikke; den der
bld Polo der, jeg ma have set et eller andet i den. Og sa, sd jeg bare mig sely sadan ga i den
pd den der klinik; og hilse pa folk og behandle og ud igen, og vi maler noget. Og sa mig sadan
i den der proces, som jeg har set andre gore ved mig. Og sa tankte jeg bare, dét kunne jeg
fandeme godt tenke mig det dér, det ma da vere enormt spandende. Mode en masse menne-
sker og bjalpe folk og detektivarbejde. Finde nd af, hvad det er, og have styr pa, hvordan
kroppen fungerer, og hvordan den bliver pavirket ved det, den bliver ndsat for og sadan noget.
Det var helt fra mig sely af. «

Rasmus taler entusiastisk. Han guider mig igennem sin visualisering af sin er-
kendelsesproces til sit uddannelsesvalg. Han identificerer sig med
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fysioterapeuten i den bla Polo T-shirt, han levendegor sin livsdrem om, hvor-
dan det er at vaere fysioterapeut. Han gor det pd baggrund af de erfaringer, han
har fra egne behandlinger. Det mest betydningsfulde i dette citat er hans afslut-
ning: 7 Det var helt fra mig sely af”. Han erkender, at han - ene og alene - har fundet
ud af, hvad det er, han vil med sit liv. En form for sen erkendelse i sit liv, at
han nu som ca. 37-38-drig ved, hvad han vil med sit liv; han danner sit eget
livsudkast.

For at legitimere sit livsudkast, uddyber Rasmus ved at relatere til en anden
erfaring, han har gjort sig:

»]amen det var sidan mere det her med sikkerbeden i det. Hyis du har papirerne, og du har
en uddannelse, jamen, sa har du jo, hvad kan man sige, et eller andet certifikat pa en eller
anden made. |...]| Det giver noget sikkerbed, synes jeg. Ja, det har det, det har det. Jeg fike
en mega darlig lon som bager. Jeg stod i lere i fire ar! 1Virkelig en rigtig darlig lon! Sa det
var ogsa en motivation i det, ja.«

Rasmus argumenterer her for en samfundsdiskurs om formel uddannelse. Han
er insisterende i stemmen. Der er noget modstridende i citatet 1 forhold til hans
livshistorie. Rasmus er uddannet bager, s han har faktisk et formelt uddannel-
sesbevis, og alligevel synes han, det skaber mere sikkerhed for ham med en
uddannelse mere. Rasmus giver udtryk for, at lennen var for lav for en fire-drig
uddannelse, og det har formodentlig pavirket hans egen verdisztning af hans
bageruddannelse.

Citatet henforer til en tidligere fortaelling i interviewet, hvor han forklarer, hvor-
for han valgte at blive bager: "Jeg skulle bare have et job og tiene nogle penge”. Altsa
har han tidligere haft et livsudkast om at tjene penge.

Der er en undertone af uretfaerdighed, for han stod i lere i fire ar, hvilket er
leengere end fysioterapeutuddannelsen tager, men som bager tjente han ferre
penge. Her viser Rasmus, at det gamle livsudkast stadig er i spil, siden en del af
motivationen for Rasmus for at vere 1 uddannelse ikke handler om penge, ”der
ber med penge, den skal |prioriteres| lengere ned”, men om have et job.

8.3.3 Anerkendelse og foruds®tninger for optagelsen
»Det var faktisk ogsa muligt her«

»Hvordan fandt du ud af, at du kunne soge via IK1 2«
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»leg tror, det er via deres hjemmeside. Sadan lidt tilfeldigt og sogning, og hvad kan man og
hvordan og hvorledes. Jeg tror, det er sadan lidt tilfwldigt ved at soge pa nettet. |...] [Jeg]
vidste, at jeg var kommet ind pd pedagogseminariet via sadan en realfompetencevurdering,
0g sd fandt jeg sd nd af, at det var faktisk ogsa muligt her, (anonymiseret), og sa gik jeg i
gang med det, og sa kom jeg sd ind.«

Rasmus forklarer, hvordan han trackker pa sine erfaringer i forhold til optagelse.
Han har allerede pa padagoguddannelsen varet optaget via IKV og leder det-
for efter samme mulighed for optagelse pi fysioterapeutuddannelsen. Han so-
ger pa hjemmesiden og erfarer, at muligheden er til stede; det er bare om at
komme i gang. Han ved, hvad det krever. Bemearkelsesvardigt er det, at han
kalder det for en realkompetencevurdering, som, jeg forstir, ligger mere i et
forvaltningssprog. Maske har han faet hjzlp den vej, da han er pa revalidering,
men undlader det, da det er uvasentligt for hans fortelling.

»leg synes egentlig, det var rimelig sadan ligetil. Altsd, der var en masse ting, der skulle
udpyldes, men det synes jeg, jeg kom rimelig nemt om. Og der skulle indbentes nogle ndtalelser
og noget dokumentation og sadan nogle ting. Men det var rimelig overskueligt, synes jeg, og
det var rimelig burtigt kommet igennem. Og sa kunne man jo ringe til en studievejleder og sa
i noget vejledning i det ogsa.«

Rasmus fortzller, hvordan han agerer i forhold til at lave sin IKV-ansegning.
Han italesatter det som en meget overkommelig opgave. Han traekker pé sine
tidligere erfaringer, hvor han har lavet en IKV til padagoguddannelsen. Maske
er det, der gor, at han har troen p4, at det kan lade sig gore igen. Han har ogsa
erfaret, at der er hjzlp at hente hos studievejlederen, hvis man har nogle udfoz-
dringer i forhold til udfyldelse af IKV-ansegningen. Rasmus italeszwtter, at han
skal kunne dokumentere, men ellers knytter han ikke mange ord til optagelses-
processen. Det kunne tyde pa, at det er svart at italesatte, hvad en IKV egentlig
indeholder.

8.3.4 Uddannelsesdeltagelse og lering
»At jeg er rigtig, rigtig stolt over det, bare at vare naet hertil.«

»Altsd jeg var meget nervos for, om jeg havde niveanet til ogsa at gore det. |...] Ok, jeg blev
nok overrasket over, at jeg havde mere nivean til at gore det, end jeg rent faktisk sely troede.

Altsd, jeg tviviede lidt pa det. Jeg havde heller aldrig haft biologi. Jeg vidste ikke, hvad en
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celle var, dengang jeg kom herud. Jeg anede ikke, hvad en celle var. Cellekernen? Jeg var helt
blank, vidste ingenting.«

Rasmus fortzller om sin tvivl pa sig selv, for han startede pd uddannelsen. Ras-
mus erkender, at han for starten var meget nervos for, om han ville lykkes, om
han var god nok. Han lerer om sig selv igennem uddannelsen og erkender her,
at han er bedre, end han selv troede - en indikation pa en personlig udviklings-
proces, der er i gang under uddannelsen for Rasmus. Han fremhaver biolgs,
hvor han erkender, at han ikke havde nogle forudsatninger eller erfaringer in-
denfor faget; ”Jeg var helt blank, vidste ingenting”, som jeg tolker som en meget
dben og @rlig erkendelse, der viser, at han er tryg i interviewsituationen. Erken-
delsen bliver til en form for strategi for Rasmus.

wHuoad gor du, da du finder ud af, at du er belt blank?«

»lamen, sd lukkede jeg mig sdadan inde i min egen verden, og sa tenkte jeg bare, jamen, sa
skal jeg have det lert. Og si har jeg brugt rigtig meget tid pd ogsi at lere det og rekke
handen op. Det var ogsa en stor udfordring for mig, det her med; ok, jeg skal... Huis jeg
gor det fra start af, sa bliver det ikke mearkeligt, hvis jeg lige pludselig begynder at gore det.
Sd kan jeg vare ham fra start af, der hele tiden rakker handen op’. Og jeg synes ogsa, at de
var gode 11l herude at sige, at bellere rakke handen op fen gange for meget, for du kan vere
Sikker pd, at der sidder en anden i klassen, som ogsd er i tvivl. Og det erfarede jeg rimelig
hurtigt, og jeg erfarede ogsd rimelig burtigt, at der var rigtig mange, som var nermest lige sa
blanfke, som jeg var. At jeg var ikke alene i det.«

Rasmus fortaller, hvordan han drager nytte af sine tidligere erfaringer som stu-
derende. Det krever en indsats at leere noget, man ikke ved noget om i forvejen.
Han gor brug af opfordringen fra underviserne pd uddannelsen til at stille
sporgsmal, men det er ikke uden overvejelser for Rasmus. Han ved, man som
studerende hurtigt fir nogle roller, og han valger bevidst at vere den, der spot-
ger fra starten; si kan de andre studerende ikke undre sig over hans adfard.
Det bliver en form for positionering i forhold til hans medstuderende. Der
ligger ogsa et onske fra Rasmus om at skabe en social norm i klassen, der an-
erkender, at man sporger, nir man er i tvivl; det kan forstis som en made at
vere modig pa. Han erfarer, at han ikke er ene om tvivlen, og der er andre, der
heller ingen erfaringer har med nogle fag. Hermed kan han identificere sig med
de ovrige studerende og skaber et tilhor til dem.
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»En ting, som jeg synes, har veret rigtig godt, som jeg ogsd tror, jeg har varet med til at
bidrage til i klassen, det er det her med den der dbenbed. Jeg kan buske, jeg var den forste,
der skulle sige noget pa klassen, og jeg var virkelig bare nervos. Der sidder 60 mennesker, og
Jeg er den forste, der skal lave noget fremiwggelse om CINS. Og der sagde jeg bare, at jeg har
det lige som en lille dreng, der er startet i bornebaveklasse. Hold kaft, jeg er bare nervos. Den
der, at man tor at vere aben i stedet for, man sidder med den der, at sd skal man bare
prastere og smide mere oveni. At i hvert fald med dem jeg er kommet med, der har vi varet
gode til at snakke om at: 'Ej! Det er bare svart! Jeg bliver virkelig usikker og puha, kan
Jeg det?’ Og det tror jeg bare er rigtig, rigtig vigtigt for at fjerne noget af det der pres og det der
stress, som man Ran fole undervejs. Fordi det kommer jo undervess. Vi bhar veret mega
pressede.«

Citatet uddyber, hvordan Rasmus er med til at satte de sociale normer i klassen.
Han gor formentlig brug af erfaringer fra sin tid pa padagogstudiet. Rasmus er
af den mening, at dbenhed er vejen frem, og denne tilgang deler han med nogle
af sine medstuderende. Dermed skabes et handlerum, hvori de kan tale om
deres udfordringer ved at deltage i uddannelsen. De er ikke alene, men har et
tilhorsforhold sammen 1 deres meningstilskrivelse til undervisning. Det viser,
hvordan Rasmus, gennem identifikation med de ovrige studerende, kobler sig
péd uddannelsen. Den svare leringsproces bliver mulige gennem en kollektiv
forstaelse af, at undervisningen er udfordrende pa en made, der er med til at
afvaebne den latente modstand mod det nye.

Rasmus fér tirer i ojnene, nar jeg sporger:

»Huvordan oplever du at vere studerende pa uddannelsen?«

»|Det svaret| mere end til mine forventninger, det giorde det. Og jeg bliver faktisk belt rort,
Jfordi jeg er sa ked af, at jeg skal stoppe berude. Jeg tanker, skal jeg blive. .. Abb ogsa, bare

Jor at slippe for at stoppe.«

Det er med gradkvalt stemme, nar Rasmus fortaller, at han ikke har lyst til at
stoppe pa uddannelsen, og han viser her, hvordan han forsat ogsa i forhold til
interviewet er dben og tor vise sin skrobelighed. Uddannelsen har haft stor be-
tydning for hans personlige udvikling; gennem sejre og etablering af tilhorsfor-
hold, som han uddyber:

»Men da jeg startede herude, der fik jeg en enormt stor samborighedsfolelse. Den her &lasse
Jeg har veeret i og det sociale, og at hold da op, det er godt nok spandende’, og “der er mange
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muligheder’, og “det kan jeg godt, det ber’, og der er ogsd rigtig meget stolthed i det for min
skyld. Eller for min egen person. At ga i gang med at gennemfore sadan noget, som jeg tvivlede
rigtig meget, om jeg overhovedet havde en chance i. Altsa, jeg syntes jo at fysioterapent, si
taenkte jeg wow, hold da op. Nu spurgte du, bhvad mine foraldre har lavet. Der er ikke nogen,
der bar en bachelor i min... Min kusine er sygeplejerske; ellers kan jeg ikfke finde en eneste i
min familie, som bar en kortere eller lengerevarende videregaende uddannelse. Og jeg bar ogsa
haft nogle vilkdr, hvor jeg sadan rimelig tidligt har veret overladt til sely at tage nogle store
beslutninger i mit liv, ved at jeg mistede mine foreldre og sadan noget. At jeg er rigtig rigtig
stolt over det, bare at vere ndet hertil.«

Citatet er meget folelsesladet. Rasmus snofter i starten. Rasmus erfarer for-
mentlig, efter lengere tids sogen, at han har fundet andre mennesker, der har
samme interesser som ham selv. Sammen bliver de sat overfor identiske krav
fra uddannelsens side, hvilket bringer en folelse af tilhor frem i ham og en falles
identifikation med de ovrige studerende. Uddannelsen er blevet en tidslomme,
hvor han har haft mulighed for at finde sin egen identitet; en mulighed for at
redefinere sig selv (Weber 2003). Tiden er ved at vare brugt op, hvilket skaber
en folelse af vemod; “jeg bliver faktisk helt rort, fords jeg er sd ked af, at jeg skal stoppe
hernde”.

Rasmus har erfaret, at der er mange muligheder med fysioterapi som afsat. Han
er stolt af sin egen deltagelse pa uddannelsen, det kan jeg godt, det her.” Han ser
fysioterapi som en attraktiv uddannelse, og hans deltagelse her gor ham stolt.
Han har snart gennemfort uddannelsen, og det fir ham til at reflektere over
hans egen leringsproces i livet. Han kommer ikke fra en familie med akademi-
ske traditioner, og han har ikke haft opbakning gennem uddannelsen fra fami-
lien. Hermed er det tydeligt for Rasmus, at han bevaget sig i forhold til sine
forzldre og deres uddannelse. En laeringsproces, som han ene og alene kan tage
aren for. Han har lavet sig et livsudkast og kan erkende, at han med justeringer
undervejs er tet pd at indfri den del, der har med profession at gore.

»Huordan oplever du dig sely 7 forhold til dine medstuderende?«

»feg synes fandeme, jeg passede godt ind. Jeg ser jo mig sely lidt som, jo, jeg er 40, og jeg har
en masse livserfaring, men jeg er ogsa ung af sind pa mange omrader. Og jeg er jo det her sted,
som mange af dem her de er. Jeg bor i en studielejlighed, jeg er i gang med en uddannelse, har
haft et studiejob. Og sd, pa mange omréder, bar jeg kunnet identificere mig med dem, selvom
Jjeg har haft en anden alder. Der er ogsd nogle omrider, bvor jeg godt kan se, at jeg er @ldre
og mere moden og har nogle andre syn pa tingene, end de har. |...]| Jeg har boet i lengere tid
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alene for mig sely, jeg bar gennemfort en uddannelse, jeg har stdet pa arbejdsmarkedet og har
baft nogle rimelige store ansvar; og sadan rent Rommunikationsmessigt og padagogisk har
Jeg noget erfaring i forbold til tilgangen til andre mennesker, som jeg bar tilegnet mig via de
ar, som jeg har veret ude, som de ikke har. Noget modenbed pa den konto.«

Rasmus starter med at ridse op alle de omrader, hvor han se sig som ens med
sine medstuderende, men han erkender i sidste del af citatet, at han pa nogle
omrader ogsa skiller sig ud. Rasmus har mange begrundelser for ikke at skille
sig ud fra sine medstuderende, der kan tolkes som en form for forsvarsmeka-
nisme, da han identificerer sig med dem, hvilket bekrefter hans sterke folelse
af tilhor til de medstuderende og uddannelsen.

Han erkender ogs4, at han pa nogle omrader skille sig ud, blandt andet alderen,
at han derfor har mere livserfaring, har boet leengere tid alene, har gennemfort
en uddannelse, veeret pd arbejdsmarkedet, haft ansvar, har erfaring med men-
nesker og derfor noget modenhed. Disse erfaringer treekker han pa i sin praksis
som fysioterapeut som en #lgang #i/ andre mennesker”. Men Rasmus er ogsa ble-
vet konfronteret med sin alder af andre:

»lamen, der er ogsa mange, der bar spurgt mig, hvorfor kan jeg forst vare her nu? Jamen, det
bar veret min vej i det. Nogle gange sa skal man finde ud af, hvad man ikke skal for at
blive klogere pa, hvad var det s, jeg skulle.«

Rasmus fortzller, hvad han svarer, nar han konfronteres med sin alder. Det er
meget velovervejet og kort: ”Nogle gange si skal man finde ud af, hvad man ikke skal
Jfor at blive klogere pa, hvad var det sa, jeg skulle.” Det giver indtryk af, at han har
givet svaret flere gange. Han har erfaret, at det er godt at kunne komme med
en forklaring, som er geldende for hans situation. Det kan tolkes som en for-
svarsmekanisme for at opretholde hans selvforstielse og vaerdighed — pa sam-
men méde som Kasper gor ved brug af udtalelsen “noget man ikke ved, det er jo
bare noget, man ikke bar lert endnu’.

Rasmus gor 1 uddannelsen bevidst brug af tidligere uddannelses- og arbejdser-
faringer.

»Det har jeg brugt, ogsi i undervisningen, sadan noget med samfundsperspektiv altsa. Og
mange begreber, som jeg har hort for og arbejdet med, og opgaveskrivning og fremlwggelser og
nogle peedagogiske teorier som vi har baft derude; og noget sociologi og sddan nogle ting, har
Jeg kunnet tage med. Det har varet en fordel pa nogle omrider.
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Men sa bar jeg nogle andre ting med, som du er nodt il ogsa at skal nd og erfare - altsa det
ber med mennesker. Det kan du ikke lwse dig 1il i en bog. Der skal man ud og s gore det.
Og der har jeg noget, som mange af dem jeg gir i klasse med, ikke har; som jeg ser som en
Stor fordel, nu nar jeg er fardig. At jeg bar sadan en anden, en mere naturlig tilgang til, hvis
Jeg har med patienter at gore. Og jeg er ogsa god til at skabe relationen og skabe noget tryghed
0g noget troverdighed.«

Rasmus fortzller, hvordan han oplever brugen af sine tidligere erhvervede et-
faringer pa uddannelsen og i praktikken. Han har allerede leert om samfunds-
perspektiver, pedagogiske teorier og opgaveskrivning, hvilket har givet ham
overskud i de fag, hvor den type viden indgar. Rasmus fremhzaver, at det er
hans personlige erfaringer, der hjalper ham til at skabe naturlige relationer til
andre mennesker, hvad der har varet den vigtigste for ham i forhold til fysio-
terapi. Han kobler sine personlige erfaringer til professionen. Ifolge Rasmus er
det en fordel han har i forhold til sine medstuderende. Han har ligeledes erfaret,
at det ikke bare er en kompetence man har, men en kompetence han har fiet
via sin livserfaring.

Rasmus oplever, at der er stor forskel pa skolebanken og praktik.

»]amen altsd, berude, der har vi sadan vores trygge ramme. Jeg kan jo se, hvad jeg skal pa
[fredag, hvor at dér skal vi have sadan og sadan. I praktik, der er meget mere uforndsigelighed.
Og i det mannelle hernde, jamen der skal vi vere sammen, og vi kender narmest hinanden,
Sfor vi har gjort det for. Jeg ved ikke, hvem det er der kommer derude, hvordan folk reagerer.
Og jeg synes ogsa, der er nogle andre krav og forventninger; ogsa til mig sely. Og det er jo
rigtige mennesker, man har med at gore, og de skal have noget ud af det, man gor. Altsa,
der, overljggeren den kommer lengere op, og si en storre grad af uforndsigelighed. Sa bliver
Jeg udfordret.«

Rasmus fortaller i citatet om sine oplevelser af skolen kontra praktikken. Han
beskriver, hvordan han har erfaret, at der er forskel pa rammerne i skolen og
praktikken. Han foretrakker skolen, hvor forudsigeligcheden er stor, mens prak-
tikken udfordrer ham, idet han oplever, at “overliggeren den kommer lengere op, og
sd en storre grad af uforudsigelighed”. Patienterne ude 1 praktikken - “det er jo rigtige
mennesker, man bar med at gore, og de skal have noget ud af det, man gor”. Det kan
tolkes, som om fagets og samfundets perspektiv pa behandling er, at den skal
virke, og at ansvaret for behandlingen 1 hoj grad ligger hos fysioterapeuten.
Rasmus oplever derfor, at kravene er hojere i praktikken end pa skolen. Rasmus

uddyber:
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»Der er jeg mdske... Det er den der usikkerbed og nforndsigelighed; det er en stor udfordring
Jfor mig at handtere det. Jamen, jeg synes, jeg er blevet bedre til at rumme det. Jeg er blevet
bedre til at lere den der folelse at kende af usikkerbed og ustabilitet og de ting altsa blevet
sddan bedre il at genkende den. Og sa heldigvis, s bar jeg ogsd en god evne til si at dbne
min mund omkring det og sa snakke om det. 17 er jo aldrig i praktik alene, der er altid
nogen med. Og jeg har endnu ikke provet, at der ikke var minimum en anden, der bar stdet
meed det samme, som jeg har. Sd en strategi det har varet at dbne min mund omkring det, i
Stedet for at ga med det sely, og sa prove at kampe imod det. Og sa prove mdske at acceptere:
*Arh jeg har det sidan nu, jamen det har jeg ogsi. Na ok, men det er jo sidan, det er. Naeh
Jja. Ok.” Og sd blive mere sikker i det.«

Rasmus fortzller, hvordan han hindterer sin usikkerhed. Han har erkendt
overfor sig selv, at han er usikker, og derfor kan han udtrykke denne betydning
for sig selv og omverden. Det er en veludviklet strategi til bearbejdelse af usik-
kerheden. Han oplever, at han fra sine medstuderende far hjelp: ”der var mini-
mnm en anden, der har stéet med det samme, som jeg har.” Det viser sig, at han ikke er
ene om denne udfordring, det legitimerer usikkerheden, og gor det nemmere
for Rasmus at acceptere den, som han viser gennem en dialog med en medstu-
derende. Der sker en yderligere identificering med hans medstuderende, der
oger tilhorsforholdet. Rasmus har en generel betragtning af fysioterapeutstu-
derende.

»Og sd iser fysser’, som er konkurrerende. Altsa, nu nar vi har baft om KOL-patienter,
0g vi skal, vi skal bare prove, hvordan det foles med sugeror, og sa skal vi ga, men det kan
straks blive en konkurrence; der handler det om at komme lengst. Det taber helt fokus pa,
hvad det var, det gik ud pa. Det er en konkurrence om, hvem der kan ga lengst med det
sugeror. Det var slet ikke det, det handlede om, der er bare si meget konkurrence i det.

Jeg er ogsa sely rendt ind i den nogle gange, hvor jeg s fir gje pa den: “ab, nu er du kort
derop igen, ned med den, pub’, sa kan vi puste ud. Og sa Rorer vi op igen og ned igen, op
agen, ned igen, men det er super vigtigt. Det var mdiske noget, en kultur, man sadan kunne
blive bedre til at skabe. Sddan fokus pa det der, at det er faktisk ikke det, det handler om.«
Citatet har to pointer afsnit. Forst forteller Rasmus om ”»/”, og hvordan det er
en social accepteret norm, at fysioterapeuter er konkurrerende i en sadan grad,
at de glemmer, hvad undervisningen gar ud pa, men bare vil overgd hinanden.
Efterfolgende erkender Rasmus, at han selv bliver pavirket af denne norm, og
at han af flere omgange er blevet bevidst om den uhensigtsmassige adferd, der
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ikke er fordrende for hans lering. Han beskriver en pulserende bevegelse af
“op igen og ned jgen”, som ikke fremmer hans lereproces - den bliver det forstyr-
rende ’peak’ af konkurrence og formentlig ogsa stress, da Rasmus tidligere har
fortalt, at han folte sig ret presset pa uddannelsen.

8.3.5 Fremtidig professionsidentitet
»Jeg har fiet en familie, og at jeg har fdet nogle born«

Afslutningsvis taler vi om Rasmus’ fremtidsplaner:

»8d haber jeg, at jeg har fiet en familie, og at jeg har fiet nogle born; er blevet godt gift eller
er blevet gift og med nogle born. Og sa sddan en lige balance mellem arbejdsliv, venner og sd
Sfamilie, sd det passer sammen - eller bvad man kan sige, s der er sadan en god fordeling af
alle ting, sd det harmonerer.«

Der er klarhed i Rasmus’ stemme, og hans umiddelbare livsudkast handler om
stiftelsen af familie og et enske om balance mellem familie- og arbejdsliv. Der
er ingen refleksion over, hvor han ser sig selv 1 professionen, men til gengald
afspejler refleksionerne en opmarksomhed pa familielivet, der 1 Rasmus per-
spektiv synes at vare under pres i forhold til arbejdslivet, hvilket jeg tolker ud
fra hans brug af “en lige balance, det passer sammen, en god fordeling, barmonerer” -
underforstdet, at det er noget, som Rasmus straber efter. Han forteller videre
om sine dremme for fremtiden:

»leg underviser. Mdske berude. Jeg synes, det virker spandende. Jeg kan godt lide det der
med at give noget videre. Altsd forst ud og fa lidt erfaring sely, og sd. .. Jeg bar allerede spurgt
lidt til; “nd, men hvad kreves der? Jamen sd skal du sadan og sadan. Na ok’ Men jeg
kunne godt sdadan forestille mig sely at komme til at undervise pa et tidspunkt.«

Gennem uddannelsen har Rasmus udviklet flere perspektiver pd professionen.
Hvor han, inden han startede, visualiserede sig selv som en fysioterapeut i bla
polo T-shirt, erfarer han under uddannelsen, at der “er meget mere uforudsigelighed”
1arbejdet, end han havde forestillet sig. Maske derfor har hans tidligere betragt-
ninger om spandende detektivarbejde forandret sig.

Han befinder sig godt pa uddannelsen og tiltrakkes nu af forestillingen om at
formidle viden og undervise. Han har sat sig lidt ind i de kvalifikationer, dette
kraver, men det forudsztter praksiserfaring, ifolge Rasmus, sd det skal han
forst erfare. Derfor har han @ndret sit livsudkast fra at ville vare praktiserende
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fysioterapeut til et enske om at blive underviser pa professionshejskolen. Ras-
mus viser indsigt i, at uddannelsen rummer mange forskellige muligheder for
at identificere sig med professionen.

8.3.6 Opsamling pa livshistorien og dennes betydning for
Rasmus laring, erfaringsdannelse, identifikation med pro-
fessionen og uddannelsesdeltagelse.

Rasmus livshistorie viser, at han efter folkeskolen tager en erhvervsuddannelse
som bager og senere skifter spor gennem arbejde som pzdagogmedhjzlper,
der forer ham til at soge paedagoguddannelsen via IKV. Men da han er halvan-
det ar inde i uddannelsen, tager han sit liv til revision, da han oplever at mangle
’mélbarhed’ for arbejdets virke. I den mellemliggende periode arbejder han som
ufaglert, mens han gor sig tanker om og prover at formulere nye livsudkast.
Han er selv i behandling for en skade og meder fysioterapeuten, som han op-
lever at kunne identificere sig med gennem arbejdet, der synes ”enormt spandende.
Mode en masse mennesker og bhjelpe folk og detektivarbejde”, ifolge Rasmus.

Rasmus har erfaring med IKV-ansegningen, da det er gennem IKV, han er
optaget pa pedagoguddannelsen. Disse erfaringer gor han brug af, da han seger
optagelse pé fysioterapeutuddannelsen. Det synes at vaere en nem proces for
Rasmus, da han ikke bruger mange ord pi at forklare optagelsesprocessen.
Rasmus gor brug af sine erfaringer fra pzdagogstudiet og fra arbejdet med
born, nir han beskriver, hvordan han bruger sine erfaringer til at skabe en god
kontakt til mennesker. Ligesom Karen bruger de begge deres relationserfarin-
ger, der gor behandling nemmere. Fra padagogstudiet kan Rasmus ligeledes
traekke pd en del erfaringer med sammenfaldne fag, mens han ogsa udfordres i
forhold til nye fag, hvor han oplever at vere “he/t blank”. Formentlig pd bag-
grund af sine uddannelsesdeltagelseserfaringer fra padagogstudiet valger Ras-
mus fra starten af uddannelsen at vaere dben og @rlig omkring sin usikkerhed,
hvilket ifolge Rasmus viser sig ogsa at gore sig geldende hos ordinare’ stude-
rende. Blandt andet pa den baggrund skabes der “en enormt stor samborighedsfo-
lelse”’. Pi den made skaber Rasmus sig et tilhorsforhold til sine medstuderende,
som synes at veere szrligt vigtigt for Rasmus, da han ikke har nogen umiddelbar
stotte omkring sig. Rasmus foler ikke, at han adskiller sig fra sine medstude-
rende, selvom han godt ved, at han er zldre og har mere erfaring. Men ople-
velse af den falles interesse for professionen gor, at Rasmus kan identificere
sig med sin medstuderende og uddannelsen. Pa trods at denne identificering
oplever Rasmus gennem uddannelsen, at den ikke helt lever op til hans
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forventninger, da professionen indeholder en del ”#forudsigelighed”, som Rasmus
har sveert ved at hindtere. Maske netop derfor handler hans umiddelbare frem-
tid om at fi en familie og bern, samtidig med at han overvejer at andre sit
livsudkast fra at vare praktiserende fysioterapeut til at vaere underviser pa ud-
dannelsen, da det er her, han oplever “en enormt stor samhborighedsfolelse”.
Analysen af Rasmus livshistorie viser, at han har brugt en del af sit liv pa at
revidere sit livsudkast, og at han i fysioterapeutuddannelsen synes at finde no-
get af det, han har sogt efter. Rasmus livshistorie viser, at han har mange erfa-
ringer, som han kan gere brug af i uddannelsen, og derfor synes han laring,
erfaringsdannelse og uddannelsesdeltagelse ret lige til. Der hvor Rasmus udfor-
dres, handler det om, at uddannelsen handler om mere og andet, end Rasmus
har kunne forudse, og derfor synes han fortsat at revidere sit livsudkast og ar-
bejde med identificering med professionen.

8.4 Pointer fra fysioterapeutuddannelsen

De tre livhistoriske interviews fra fysioterapeutuddannelsen viser, hvordan
IKV-studerende pa baggrund af vidt forskellige livshistoriske forudsatninger
far betydning for, hvordan de kan swtte den tilbudte lering i spil i forhold til
tidligere erfaringer og pa den baggrund danne nye erfaringer. Erfaringerne har
betydning for, hvordan de identificerer sig med de medstuderende, undervi-
serne, uddannelsen og professionen. De skal alle forene deres vidt forskellige
hverdagsliv med uddannelsesdeltage, der viser sig at fa betydning sarligt for
kvinderne, der skal forene morrollen og det at vare studerende, hvilket der pd
tysioterapeutuddannelsen ikke synes let foreneligt, da de ’ordinzre’ studeren-
des liv i overvejende grad handler om uddannelse - et liv omkring at vaere stu-
deredende. De IKV-studerende har alle uddannelseserfaringer, fra hhv. Peda-
gogisk Assistentuddannelsen, Bager-, Pedagog- og Diplomingenioruddannel-
sen. Derudover har de ogsa flere drs erhvervserfaring. Dette viser sig bade at
vere en fordel og en ulempe. Fordelen er, at de kan trakke pa deres livserfa-
ringer, hvilket bade Karen og Rasmus italesatter som en af deres kompetencer.
De oplevet, at de har nemt ved at skabe en relation til patienter/borger/klien-
ter, som fremhzves som varende en forventning i analysen af den implicitte
studerende (afsnit 6.4) pa fysioterapeutuddannelsen. Ulempen er, at de tydeligt
er forskellige fra deres medstuderende - tydeligst stir Pia og Karens fortallin-
ger; de er zldre og begge modre, derfor skiller de sig ud fra de ovrige stude-
rende, hvad der er med til at skabe en distance. Her er det nemmere for Rasmus
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at identificere sig med de ovrige studerende, da han ikke har noget familie og
beskriver en oplevelse af et setlig staerkt tilhor til de medstuderende og uddan-
nelsen, som han opnar ved at vare modig og aben omkring sin usikkerhed over
at vaere 1 uddannelse — en usikkerhed, som han ogsa deler med ’de ordinzre’
studerende.

De IKV-studerende er glade for, at de er blevet optaget gennem 1KV, men star
kun ved optagelsesgrundlaget, nir de bliver spurgt. De har alle erfaringer med
uddannelsessystemet og kender til optagelsesprocedurerne i uddannelsessyste-
met. Derfor synes det let for Pia og Rasmus, mens der i Karen’s fortelling er
flere refleksioner omkring optagelsesprocessen. De sxtter ikke mange ord pé
selve optagelsesprocessen eller pa, hvordan de er kvalificeret til uddannelses-
deltagelse.

Uddannelsens forskellige didaktiske tilgange mellem forelesning, praktisk un-
dervisning, der er overvejende larerstyret, og uddannelsens holdning til, at de
studerende er en homogen gruppe, giver udfordringer for IKV-studerende i
forhold til deres leringsproces. F.eks. oplever Karen, at underviserne forventer,
at alle kan treekke pa deres gymnasiale erfaringer — Pia oplever, at de store hold
begrenser hendes deltagelse i undervisningen, og Rasmus beskriver en norm
om, at der pé fysioterapeutuddannelsen er en legitim konkurrence mellem de
studerende.

De IKV-studerende synliggor yderlige interessante aspekter af fysioterapeut-
uddannelsen med en overvejende kropslig tilgang til mennesket. Det stir tyde-
ligt i analysen af den implicitte studerende (afsnit 6,4) pé fysioterapeutuddan-
nelsen, der viser, at uddannelsen synes at vare i en proces hen imod et overve-
jende evidensbaseres paradigme og mindre holistisk tilgang til mennesket.
Dette synes at passe godt til Pia’s erfaringer, mens Karen oplever at blive fanget
i et dilemma, hvor hendes erfaringer med mennesker, som er mere komplekse,
bliver udfordret, hvilket gor, at hun arbejder med sin identificering med uddan-
nelsen og med professionen. Uddannelsen beskrives som verende presset. Det
kan méske henge sammen med den storre maengde stof pa uddannelsen, som
analysen af forventningerne til den implicitte studerende ogsa viser (afsnit 6.4).
Derudover synes det at vaere legalt, at der er konkurrence mellem de studerende
pd uddannelsen, hvad der kan vere et udtryk uddannelsen kultur. Karen og Pia
fremhaver de praktiske fag, hvor de kan omsztte den teoretiske viden til krops-
lige erfaringer, som noget positivt, mens praktikken for Rasmus opleves som
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fyldt med uforudsigeligheder. Det synes vigtigt for alle IKV-studerende at
skabe et tilhersforhold til underviserne, men dette udfordres blandt andet af
undervisernes antagelse om, at alle fysioterapeutstuderende er forholdsvis ens,
og af de store hold, der vanskeliggor den personlige relation. De store hold er
en made, samfundets rammer afspejler sig i uddannelsens struktur, som ogsa
gor det svare at skabe tilhor mellem de studerende, til underviserne og uddan-
nelsen.

De tre IKV-studerende har alle den fysioterapeutiske profession som en del af
deres livsudkast, men den viser sig pa forskellige méider. Hos Karen og Pia
bliver det til en identificering med professionen ud i fremtiden. Hos Pia som
privat praktiserende og hos Karen i psykiatrien, mens Rasmus, igennem ud-
dannelsen, har fiet oje pa andre muligheder end behandling og traening af pa-
tienter og derfor endrer sit livsudkast fra behandler til at dele viden og erfarin-

gen som underviser.

9. Uddannelsernes forskellighed

Det fremgar tydeligt 1 analyserne i kapitel 8 og af figur 2 i kapitel 0, at der er
tale om to meget forskellige professionsuddannelser. Bygningskonstrukterud-
dannelsen, hvis formaél er “az kvalificere den nddannede til selystwndigt at kunne plan-
legge, lede og varetage teknisk og administrativt arbejde inden for projeftering og udforelse af
bygge- 0g anlags opgaver” (Retsinformation 2009) og fysioterapeutuddannelsen, hvis
formal er »at kvalificere den studerende til efter endt uddannelse selystendigt at kunne lede,
udfore samt Roordinere patient- og borgercentreret fysioterapentisk virksombed gennem evi-
densbaseret praksis. Fysioterapenten retter sine ydelser mod savel den danske sundbedssektor
som et globalt sundhedsperspektiv med det formal at fremme, optimere, vedligeholde og gen-
Skabe funktionsevne, sundbed og livskvalitet for borgere gennem alle livets faser. Den uddan-
nede opnar kompetencer til at kunne deltage i forsknings- og udviklingsarbejde og til at kunne
Jortsatte i teoretisk samt klinisk kompetencegivende efter- og viderenddannelse” (Retsinfor-
mation 2016). Jeg vil 1 dette kapitel lave fire nedslag, hvor uddannelserne er for-
skellige i forhold til hinanden; Forudsatninger for IKV -studerende, Forskel pa alder og
didaktik, Undervisernes tilgang 11l de studerende og Muligheden for at identificere sig med
professionen, hvor jeg vil analysere, hvilken betydning disse fire nedslag har for
de IKV-studerende.
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9.1 Forudsatninger for IKV-studerende

Harrits og Olesens (2012) undersogelse viser folgende om de ’ordinare’ stude-
rende, der er optaget pd de to uddannelser:

Forudsaztninger/uddannelser Fysioterapeut Bygningskonstruktor
Faedre med STX ML 15-25% Under 15%
Fadre med videregiende uddan- Under 15% Under 15%
nelse

Hojere funktionaerer 20-30% 20-30%

Fra analyser af IKV-studerende pa fysioterapeutuddannelsen ved vi, at Karens
far har det, der svarer til en bachelorgrad, og bade Pia’s og Rasmus’ feedre er
ufaglerte. P4 bygningskonstruktoruddannelsen er Serens far ufaglaert, mens
Kasper, Bjarne og Hannes fxdre er faglerte, til gengald har Hanne’s mor en
bacheloruddannelse. Det kan objektivt vurderes, at bygningskonstrukterernes
IKV-studerende i hojere grad ligner de “ordinzre’ studerende, hvis vi kun for-
holder os til fadrenes uddannelse, som Harrits og Olesen (2012), gor i deres
undersogelse. Pi fysioterapeutuddannelsen er det Karen, der i hojere grad lig-
ner de ’ordinzre’ studerende, mens Pia og Rasmus i hejere grad adskiller sig.

Ser vi i stedet direkte pa de IKV-studerendes forudsztninger i forhold til opta-
gelse, sd har de IKV-studerende p4 fysioterapeutuddannelsen mere uddannelse
bag sig; Karen er padagogisk assistent, Pia har en bachelor, Rasmus er faglert
- plus han har erfaringer fra padagogstudiet. De IKV-studerende pa bygnings-
konstrukteruddannelsen kommer med en storre grad af livs- og erhvervserfa-
ring; Seren, Kasper og Hanne har grundskole som seneste uddannelsesniveau,
mens Bjarne er faglert.

Jeg har tidligere pointeret, at dette maske kan tilskrives de forskellige optagel-
sesmuligheder for uddannelserne, hhv. lukket optag for fysioterapeutuddannel-
sen og abent optag for bygningskonstrukteruddannelsen. Hvis man folger We-
bers forstielse af professionerne, kunne man maske ogsa forsta det, som om
fysioterapeutprofessionen oplever sig mere truet og kemper for at fastholde
deres monopol gennem at stille hojere barrierer i optagelsesojemed.

De sarlige pointer ved den psycho-societal tilgang viser, at det ikke kun er de
objektive anskuelser af forudsztninger, der har betydning for lering og uddan-
nelsesdeltagelse, men i hoj grad ogsa de subjektive mader at forstd verden pa4,
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der har betydning for lering, for muligheden for at satte erfaringer i spil og
hermed danne nye erfaringer, sivel som for identificering med medstuderende
og uddannelse. Kompleksiteten er hojere end blot den sociale arv, da betydning
af den sociale arv ma forstas subjektivt.

9.2. Forskel pa alder og didaktik

Harrit og Olesens undersogelse viser ogsa, at uddannelserne er forskellige i for-
hold til alder pa ’ordinzre’ studerende, som det fremgér af nedenstiende. Der-
udover er deres didaktisk tilgang ogsa forskellig.

Fysioterapeut Bygningskonstrukter
Alder 75 % mellem 23-32 ir og 14% er xldre 85% er 26 ar eller yngre
(Harrit & Olesen 2012) (Harrit & Olesen 2012)
Didaktisk tilgang Forelasninger og problembaseret Blandet didaktiske tilgange, sisom me-
projektarbejde sterlare, forelesninger, veksel undervis-
ning m.m.

Fra analysen af de IKV-studerende ved vi, at de IKV-studerende pa bygnings-
konstrukteruddannelse er hhv. 23, 28, 31 og 45 dr gamle. Det vil sige, at tre ud
af fire falder i samme alderskategori, som de ’ordinzre’ studerende, og Bjarne
pé 45 dr er ikke alene om at veere “zldre’.

Pa fysioterapeutuddannelsen er de IKV-studerende hhv. 29, 38 og 40 4r gamle,
hvilket er forholdsvist xldre end de 85%, der er 26 4r eller yngre. 1 forhold til
uddannelsesdeltagelse - og med antagelsen om, at alder har betydning i forhold
til at have nogen at identificere sig med blandt medstuderende, som har lignede
livsvilkdr som en selv - sd synes det tydeligt, at bygningskonstrukteruddannel-
sen aldersmessigt har nogle bedre rammer for at rumme forskelligheder end
pa fysioterapeutuddannelsen, hvor de IKV-studerende blot pd grund af deres
alder skiller sig ud. Det kan, under forudsatning af at antagelsen holder, be-
svaerliggore uddannelsesdeltagelsen. Samlet set synes alder at have en betydning
for flertallet af IKV-studerende, da de alle (med undtagelse af Kasper) anven-
der alder som en made at positionere sig i forhold til medstuderende pé; Soren
gor det gennem udtrykket nyudsprungne studenter”, Bjarne siger; jeg sou blevet for
gammel 111", Hanne siger; "at jeg bar varet pa druk, eller hvad nu det er, de helt nnge de
nu gor”, Karen siger; “sa sad der en, der bor hjenmme ved mor og far” og Pia siger; "N,
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det er ikfe 7 forhold til, hvordan jeg er kommet ind; det er mere min alder”. Rasmus posi-
tioner sig, modsat de ovrige IKV-studerende, sammen med sine medstude-
rende; "pd mange omrider bar jeg kunnet identificere mig med dem, selvom jeg har haft en
anden alder”.

Det kan konkluderes, at IKV-studerende italesztter sig selv som nogen, der
skiller sig ud fra de ’ordinare’ studerende gennem brug af alder. Det giver dem
en legitim mulighed for at positionere sig som mere erfarende 1 livet i forhold
til deres medstuderende. De subjektive analyserne viser, at alderen dakker over
at vaere et andet sted i livet med forpligtigelse eller livsvilkér, der gor at de IKV-
studerende har en anden form for uddannelsesdeltagelse end de ”ordinzre stu-
derende.

Ses der pa den didaktiske tilgang, s anvender bygningskonstrukteruddannel-
sen forelesninger med efterfolgende problembaseret projektarbejde. Det pro-
blemorienterede projektarbejde ligner som arbejdsform professionens arbejds-
form, hvor hvert enkelt byggeprojekt folger projekttanken fra ideudvikling til
feerdig bygning. Derfor ligger der en antagelse om, at projektarbejdet er en mu-
lighed for at identificere sig med professionen. Set fra en leringsforstielse giver
det problemorienterede projektarbejde de studerende mulighed for aktivt, gen-
nem samarbejde og diskussion med medstuderende, at udvikle feerdigheder og
kompetencer indenfor professionen (Andersen, Wulf-Andersen & Heilesen
2015). Derudover giver det problemorienterede projektarbejde de studerende
mulighed for at anvende egne erfaringer i selve projektarbejdet, hvilket kan
forstds 1 forlengelse af de presenterede teorier om erfaring (Salling Olesen
2000a; 2003; 2007; 2012; 2017; Weber 2001; 2013). Det problemorienterede
projektarbejde giver subjektet mulighed for at integrere faglige problemstillin-
ger med personlige erfaringer, der bliver afsxttet for personlig og faglig udvik-
ling (Andersen, Wulf-Andersen & Heilesen 2015). Optimalt set etableres der
forbindelse mellem forelesninger, problemstilling i projektarbejdet, den social
interaktion mellem de studerende og deres erfaringer, hvad der samlet set loser
problemstillingen og ender i individuelle subjektivt funderede kompetencer.

I forhold til IKV-studerende kunne det formentlig teenkes at vaere en fordel, da
de har en storre livserfaringen med sig ind i uddannelsen og dermed kan bi-
drage og blive anerkendt af medstuderende og undervisere. Soren fortzller,
hvordan han kan se fordele 1 det problemorienterede projektarbejde:

wleg trakker rigtigt meget pa dem og deres viden, og sa kan man godt hele tiden fole, at man
er 'sporgeren’, og det har ogsa veret lidt hardt... (...) altsa pd andet semester, der skal man
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tegne et parcelbus fra bund til top, og da var det jo rigtigt sveert, ndr man ikke anede, hvad
en gesims var, og hvad raterne var og alt sadan noget.« (Soren)

Men ogsa hvordan han udfordres, da han mangler sprog til at forsta, hvad det
er, hans medstuderende taler om. Dette kan vare et udtryk for de implicitte
forventninger fra uddannelsessiden til de studerende. Kasper synes mere ud-
fordret i forhold til projektarbejdet:

»Det er jo... Det er nok ogsa mere professionelt; man skal lere at arbejde sammen med alle
typer. Man skal lere at skille det personlig fra det faglige |...| Det er jo, ja, man er forskel-
lige... JJo, pa deres personiighed... Sa det er det der med at fa gruppearbejdet til at fungere.
Ja, man er nodt til at gore noget for sig sely« (Kasper)

Kasper starter med at traekke pa det leringsmassige aspekt af det problemori-
enterede projektarbejde, hvor det kan tolkes, som om han referer til leringsmal
om, at “man skal lere at arbejde sammen med alle tper”. Men det synes udfordrende
for Kasper, der modarbejder gruppearbejdet, nar han oplever, at det ikke fun-
gerer, da han formentlig ser sig tvunget til az gore noget for sig sely”.

Bjarne kan bade se fordele og ulemper ved det problemorienterede projektar-

bejde.

"V7 er handyerkere i vores gruppe. Vi ville godt have haft en fra gymnasiet med derover til
at skrive. For det skal belst vere lidt blandet, fordi alt det der formulering og sa videre, det
er vi ikke for gode 1il; og holde styr pa moder og s videre. Sa der kunne vi godt have haft en
gymnasial ind over, der er vant 1il de der ting og sa videre. Sa det er fint nok, det er blandet
7 klasser, det synes jeg. |...) Og sd er der nogen, man er sat sammen med, som gerne vil have

12, 0g ub-ub-ub-ub, det skal vere ferdig til i morgen. Og sa siger jeg, jamen det kan jeg ikke
nd« (Bjarne)

Det forste citat viser, hvordan Bjarne anerkender de gymnasiale erfaringer som
vigtige for at fa et projektarbejde til at fungere, mens det andet citat viser, hvor-
dan der ogsé er udfordringer i forhold til forventningsafstemning. Bjarnes ud-
fordringer ligger i, den made, han dels er tvunget og dels har valgt at indrette
sin hverdag pa —dvs. hans hverdagsliv - er svart at forene med de medstude-
rendes forventninger om deltagelse. Hanne udtrykker sig ogsd dobbelt i forhold
til det problembaserede projektarbejde:
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»Men pa mange punkter er jeg enspander, men har det godt med gruppearbejdet herude. Og
det er ogsa en mindre enbed, sa skal jeg ikke forholde mig til sa mange pa samme tid og
sddan, si.« (Hanne)

Hanne ensker som udgangspunkt det selvstendige arbejde, men grundet hen-
des sygdom bliver det en fordel for hende ikke at skulle forholde sig til hele
klassen, og derfor synes det problembaserede projektarbejde at vare et bedre
alternativ.

Samlet set; pa trods af antagelsen om, at det problembaserede projektarbejde
synes at vare en fordel for IKV-studerende grundet deres flere erfaringer, sa
er det ikke uden udfordringer. Det problembaserede projektarbejde kraver en
storre grad af samarbejde og forhandling i forhold til forventninger og tidsfor-
brug, hvor de IKV-studerende er udfordret af at fi dette forenet med deres
hverdagsliv, hvor flertallet har andre forpligtelser udover uddannelse.

Pa fysioterapeutuddannelsen anvendes en mere blandet didaktisk undervis-
ningsform, der i nogle henseender er et forseg pa at etablere rammer, der ligner
de rammer, som professionen arbejder i. De studerende bruger hinanden i ste-
det for patienter til at ove behandlinger pa. Her er der mulighed for at etablere
kropslige erfaring med, hvad behandlingen gor ved patienterne, men uden
kompleksitet af en ’rigtig’ patient, som oftest ikke blot fejler én ting. Den di-
daktiske tilgang giver ikke i lige sa hoj grad mulighed for at satte tidligere erfa-
ringer i spil i forhold til identificering med professionen, som pd bygningskon-
struktoruddannelsen, da mesterlereprincippet i hojere grad arbejde med at ’ko-
piere’ den gode praksis og herigennem etablere erfaringer med denne. Her
kunne det synes mere besvarligt for IKV-studerende at skabe en forbindelse
med uddannelsen og professionen, da de i hojere grad har mere erfaring - og
hermed krever det formentlig ogsa oget mulighed for at skabe bro mellem disse
erfaringer til den nye professionspraksis. Her synes Karen, at det virker bedst
for hende:

»Det er ogsa det praktiske; det er ogsd der, hvor vi er nede og bevage, eller hvor vi er inde i
gymnastiksalen, eller vi er nede i mannel [undervisning 1 professionslokalet]. Der synes
Jjeg tit, at det bliver det fedt, nar vi far brugt noget af det. Og sa er det... Jamen det er mastke
nok egentlig mere praktikkerne, jeg synes, at sd giver det rigtig meget mening alt det slid.
Man har lest, og man har siddet og taget notater og alt sidan noget der. Sd giver det mening
meget af det, nar man kommer ud.« (Karen)

232



Karen fremhaver forst treeningslokalet, hvor hun har mulighed for at marke
pa egen krop, hvad teorien beskriver. Det synes for Karen at skabe forbindelse
mellem det teoretiske og professionen. Men det er netop praktikken, hvor hun
arbejder med de syge mennesker, at Karen kan bygge bro mellem det teoretiske
og professionspraksissen, hvilket netop kendetegner professionsbachelorud-
dannelserne. Der findes ogsa andre former for professionspraksislokaler (ma-
nuellokalet), som Pia beskriver sin oplevelse af:

»Den eneste ting, jeg synes, der nogle gange kan vare en udfordring, det er, at vi er rigtig
mange inde i rummene. |...| Forst og fremmest luften. Dem pa bagerste rakke. Hyis man
en dag kommer litige i sidste ojeblik, sa er du nede pa bagerste hylde, og sa far jeg ikke sa
meget ud af det. Sa synes jeg, man er for langt vak fra underviseren.« (Pia)

Pia er kritisk 1 forhold til holdsterrelse og lokaleindretningen, der har en negativ
indflydelse pa hendes leringsmulighed; "Huvis man en dag kommer liiige i sidste gje-
blik, sa er du nede pa bagerste hylde”, kunne vidne om et onske om at kunne skabe
forbindelse med underviseren. Rasmus sammenligner uddannelsen pa skolen
og 1 praktikken:

»Her har vi sidan vores trygge ramme. Jeg kan jo se, hvad jeg skal pd fredag, hvor at dér
skal vi have sddan og sadan. I praktik, der er meget mere uforndsigelighed.« (Rasmus)

Rasmus udfordres af hverdagslivet i professionen, der er det uforudsigelige.
Derfor foretrakker Rasmus hverdagslivet pa uddannelsen, der er skemalagt og
hermed giver Rasmus en oplevelse af mere forudsigelighed.

Samlet set; pd trods af manglende pé de “rigtige” patienter og de store hold, s
giver uddannelse lobende praktikker mulighed for at de IKV-studerende kan
koble sig til profession. Heri ligger der ogsa udfordringer, da praktikken inde-
holder “uforudsigelighed”, som udfordrer nogle mere end andre.

I forhold til uddannelsernes didaktiske tilgangs betydning for lering, erfarings-
dannelse, identificering med professionen og uddannelsesdeltagelsen bringer
den psycho-societal tilgang ogsd vasentlige subjektivt funderede pointer frem,
da brugen af erfaringer 1 leringsojemed ikke blot handler om livserfaringer ge-
nerelt, men om at det er sarlige erfaringer, som uddannelserne trackker pé i
forhold til leering. Det synes for de IKV-studerende i hojere grad at handle om
samarbejdet med medstuderende og om skabelse at tilhor, der begge dele har
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betydning for den faglig og personlige udvikling. Derfor bliver positionering
pé bygningskonstrukteruddannelsen i de to grupper - studenterne og hiandvaer-
kerne - udfordrende for leringsmulighederne.

Pa fysioterapeutuddannelsen handler udfordringerne i hojere grad om praktik-
kens betydning for lzering, da det er ude i virkeligheden med patienterne, laerin-
gen giver mening for de IKV-studerende, da den indebzrer det 'uforudsigelige’,
der bibringes blandt andet af patienterne, som i mindre grad er muligt i uddan-
nelsens professionslokaler.

9.3 Undervisernes tilgang til de studerende

Min undersogelse har ikke veret rettet mod at forstd undervisernes oplevelse
af at undervise studerende pd de to uddannelser. Derfor er det et forholdsvis
spedt grundlag, jeg har for at analyse undervisernes tilgang til de studerende,
men de to citater er alligevel sigende for uddannelserne. Underviseren for byg-
ningskonstruktoruddannelsen siger om IKV-studerende:

»De IKV -studerende er ikke nogen som helst anderledes, for mig at se, end de ovrige stude-
rende.« (Anonym underviser Bygningskonstruktersuddannelsen, 2015).

Holdes denne udtalelse op imod Harrits og Olesens undersogelse (2012), si er
det korrekt, at de IKV-studerende ikke er anderledes pa alder, kon (for hoved-
parten), social arv og mere en fem ars erhvervserfaring end de ’ordinere’ stu-
derende. Uddannelsen har 5% dispensationsstuderende, hvilket gor, at det ma
veere rimeligt at antage, at de er vant til at undervise en uhomogen gruppe.
Hermed kunne man henledes til, at der, i forbindelse med den for Kasper,
Bjarne og Hanne svare uddannelsesdeltage, er tale om andre elementer, som
livshistorien fint udfolder.

Ser vi derimod pd fysioterapeutuddannelsens undervisers udtalelse om IKV-
studerende:

»De [andre undervisere| aner ikke, hvem der er IK1 er. [...] Og jeg tror ikke, det
interesserer dem. |...] Jeg tror ikke, at de [underviserne| zwnker over, at de her har en
malgruppe, der faktisk kan vare meget uhomogen. |...| Nu er de inde, nu er du fys-stude-
rende, okay, sd tager vi dem derfra« (Anonym underviser, fysioterapeutuddannelsen,
2015).
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Harrit og Olesens undersogelse (2012) bekrefter, at IKV-studerende er ander-
ledes end de ’ordinzre’ studerende - specielt pa alder, social baggrund og ved
at have mere en fem ars erhvervserfaring. Dette anerkendes, men samtidig re-
flekteres det af denne underviser som noget, underviserne generelt ikke tager
hojde for. Der afspejles i stedet, at nar man forst er indskrevet pd uddannelsen,
sd er man formelt set ’en del af gruppen’. Dette har betydning for Karens ud-
dannelsesdeltagelse.

»la, det kan de (underviserne) faktisk gods, fordi de har en forventning om, at alle har
gaet pa gymnasiet. Det er ligesom, det er sdadan, det er. Alle har gaet der, for ellers sd kan
du ikke vare ber. [...| Hmmm, jeg bliver mdske bare lidt irviteret. Jeg tenker, at de burde
vide, at der sidder mange med forskellige baggrunde her. Altsa, jeg er jo ikke den eneste. For
der er ogsd andre, der har noget andet for.« (Karen)

Som jeg tidligere har problematiseret, i afsnit 8.1.4. om Karens oplevelse af og
forteelling om underviserne, bekrafter den anonyme underviser antagelsen om,
at underviserne pd fysioterapeutuddannelsen ikke forholder sig til at have en
uhomogen gruppe af studerende. Dette har en negativ effekt pa Karen, da hun
oplever sig marginaliseret af underviserne.

9.4 Mulighed for at identificere sig med professi-

onerne

Den maske mest indlysende forskel pa uddannelserne er, at bygningskonstruk-
toruddannelsen er en mandsdomineret uddannelse ((? 90/ 10; Harrit & Ole-
sen 2012), og at fysioterapeutuddannelsen historisk set er en kvindedomineret
uddannelse (268/332; Harrits & Olesen 2012). Kon er en kategori, der kan
paralleliseres med alder, da den kan vare med til at skabe afstand og modstand,
savel som den kan skabe tilhor og identificering.

Pa bygningskonstrukteruddannelsen er Hanne den eneste kvindelige IKV-stu-
derende i undersogelsen. Konnet kan have betydning for muligheden for at
identificere sig med professionen, som Morelock (2017) papeger. Hanne itale-
saetter 1 hele interviewet ikke noget om kennets betydning for identificering
med den overvejende mandsdominerede profession, men derimod i forhold til
at vaere studerende:
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”Nu er de (bornene) sa store, at det er nemmere for mig at studere, samtidig med at jeg har
baft familie, fordi de forstar, bvad det vil sige at have lektier for og sadan noget.” (Hanne)

Hannes tidligere erfaringer har varet, at det er svert at 'smabernsmor’ og stu-
derende samtidig. Denne udfordring ses ogsa pa fysioterapeutuddannelsen,
hvor rollen som mor synes at vere sver at forene med at vere studerende og
ikke mindst, at morrollen ikke anerkendes af de ’ordinare’ studerende, som Pia
forteller:

?Jeg bruger tid her, og jeg skal bare bjem til min familie. Det er bare ikke altid nemt for
dem at forsta. De tanker, at bun er da mega asocial, men det er jeg faktisk ikke. Det er
bare mine prioriteringer, der er sadan.” (Pia)

Karen bekrafter:

”Men det kan godt vere hardt nogle gange at gi i en klasse, hvor man er den eneste, der har
et barn, synes jeg.” (Karen)

De tre kvindelige IKV-studerende er alle modre, og den psycho-societal tilgang
viser, hvordan det har betydning for deres lering og uddannelsesdeltagelse. Ah-
renkiel m.fl. (1998 :97) fremhaever, at det er en vigtig pointe, ”at familielivet virker
delyis hammende for kvinders lyst til og mulighed for at uddanne sig.”, og det bliver ogsa
tydeligt, at familielivet besvarliggor muligheden for at uddanne sig for de IKV-
studerende.

Rasmus er den eneste mandlige IKV-studerende i den overvejende kvindedo-
minerede - men alligevel mere konsudlignede - fysioterapeutuddannelse. Ras-
mus uddannelsesdeltagelse synes set fra Rasmus perspektiv at lykkes ret fint da
han identificerer sig med sine medstuderende og underviserne pa uddannelsen.
Til gengaeld han har gennem uddannelse @ndret sit syn pa professionen og har
svart ved at identificere sig med den uforudsigelige del af professionen. Ras-
mus italesxtter pd intet tidspunkt i sin livshistoriske fortzlling kenselementer.
Gennem de IKV-studerende bliver det tydeligt, at begge professioner uddan-
ner til flere forskellige professionsidentiteter. Hermed bliver det formentlig
ogsi lettere for de studerende at identificere sig med dele af professionen og
hermed forbinde deres subjektivitet til professionsidentiteten. Det kan dog
ogsé forstas som en udfordring, da det kraver overblik at finde sin egen legi-
time plads 1 uddannelsen og forstielse af uddannelsernes kompleksiteten. Det
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kan gore det vanskeligt at navigere mellem egne og uddannelsens mange logik-
ker.
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10. Konklusion

For at kunne konkludere pa athandlingens problemformulering har jeg, gen-
nem analysen vist, hvordan IKV-studerendes livshistoriske forudsatninger har
betydning for lering, erfaringsdannelse, udvikling af professionsidentitet og
deltagelse pa professionsuddannelserne bygningskonstruktor- og fysiotera-
peutuddannelsen. Problemformuleringen lod:

Hpuilke betydninger har IKV ~studerendes livshistoriske forndsatninger for lering og erfa-
ringsdannelse, ndvikling af professionsidentitet og uddannelsesdeltagelse i professionsuddan-
nelse?

Efter at have konkluderet pd problemformuleringen vil jeg i to afsnit reflektere
over IKV som optagelsesmulighed og 1 oksne i uddannelse, for at give nogle nuancer
af, hvordan afhandlingens fund har betydning for optagelsesmuligheden og for
at vaere voksen i uddannelse. Herefter vil jeg fortsatte med Afhandlingens fund i
Jorbold til den politiske intention, for at reflektere over, om hensigterne med IKV
og IKV i praksis stemmer overens. Det forer mig videre til Afbandlingens bidrag
7 forbold til den eksisterende viden pa omridet, hvor jeg argumenterer for den viden
og de sarlige nuancer, som athandlingen bidrager med. Herefter reflekterer jeg
over punkter i athandlingen, som kan synes kritiske 1 afsnittet om Metodekritik.
Afslutningsvis laver jeg en kortere Perspektivering.

10.1 Konklusion

Analyserne viser, at livshistorien har afgerende betydning for subjektets pro-
cessuelle lerings- og erfaringsdannelse gennem uddannelser, som en szrlig sub-
jektiv méde at zendre sin identitet pd hen imod professions normer og verdier
og gennem sarlige subjektive uddannelsesdeltagelsesmuligheder, der ma for-
stas som unikke og vanskeligt lader sig generalisere.

Derfor bliver det en teoretisk pointe at forstd, at subjektets livshistorie og for-
udsaxtninger kan antage mange forskellige arter betydninger for den enkeltes
leering, erfaring, identificering med professionen og uddannelsesdeltagelse.

Det gor, at uddannelsen ma forstas som en kompleks socialiseringsproces ind
1 en specifik profession, der handler om mere og andet end at tilegne sig
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kompetencer til at blive professionsudever. Personlig og faglig udvikling, hab,
dremme og forestillinger om fremtiden - savel som hverdagsliv - skal forenes,
for at lering, erfaringsdannelse, professionsudviklingen og uddannelsesdelta-
gelse bliver meningsfuld for den enkelte. De syv analyser understreger, nuan-
cerer og giver en dybere forstaelse af denne subjektive fundering.

Analyserne viser, at livshistorien har forskelligartet betydning for subjektets le-
rings- og udviklingsproces. Subjektet tager afsat i sin egen socialiseringsproces
igennem livet og i de udfordringer, sivel som medgang, som livet tilbyder, nar
subjektet skaber nye erkendelser bade om nye livsudkast og ikke mindst selv-
forstielse. Analyserne viser, hvordan den enkelte pa baggrund af sin livshisto-
rie, endrer mening og opnir erkendelser, der giver grobund for lering og ny
erfaringsdannelse. Livshistorien har derfor ogsa betydning i forhold til mulig-
heden for at identificere sig med professionen. Subjektets livsvaerdier og nor-
mer gennem socialiseringsprocesser i uddannelse, praktik og hverdagsliv bliver
en del af subjektets selvforstielse gennem uddannelsesdeltagelse, der sker pa
baggrund af den sociale kontekst, som uddannelsen tilbyder.

Athandlingens serlige pointe er, at flertallet af IKV-studerende oplever at skille
sig ud fra deres medstuderende; ikke pa grund af deres faerre skolastiske erfa-
ringer, men fordi de er et andet sted i deres liv, har andre erfaring og har et
anderledes hverdagsliv, der bliver sxrligt synligt gennem fortellingerne om at
veere psykiatrisk patient eller afsonende i fangslet.

Gennem den psycho-societal tilgang bliver det synligt, hvordan tidligere skole-
erfaring, og herunder ogsa uddannelsesdeltagelse, har betydning for uddannel-
sesdeltagelse senere i livet. Livshistorien giver subjektet serlige muligheder og
barrierer, som subjektet gennem uddannelse arbejder med for at skabe tilhor
og for at kunne identificere sig med medstuderende, uddannelserne og profes-
sionen. Denne udvikling ses gennem den subjektive modstand mod forandring
og viser, hvordan subjektet gennemgar en leringsproces og identitetsudvikling.

En anden pointe er, at alle IKV-studerende er glade, taknemmelige eller over-
raskede over, at denne optagelsesmulighed er mulig for dem. Det afspejler en
dominerende forstielse af, at karaktersystemet er et retfaerdigt optagelseskrav,
og derfor kommer IKV de IKV-studerende til hjelp. Samtidig er flertallet af
de IKV-studerende tilbageholdende med at fortxlle deres medstuderende om,
hvordan de er optaget pd uddannelsen. De oplever, at deres medstuderende
ikke er bekendt med denne optagelsesmulighed, og det kan ses som en
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konsekvens af den manglende synlighed af optagelsesmuligheden, af den tve-
tydige politiske opbakning eller mangel pa samme sdvel som af den manglende
diskussion om livslang leering og uddannelse i samfundet.

Den tredje pointe er, at uddannelserne implicit trackker pa de subjektive erfa-
ringer i uddannelsen, og detfor synes erfaringer, der er relateret til professio-
nen, at fi stor betydning for muligheden for at koble sig pa uddannelsen. Det
handler for bygningskonstruktorsuddannelsen om erfaringer med byggeri,
mens det pa fysioterapeutuddannelsen handler om relationserfaringer.
Hermed bekrafter analyserne, at kompetencer ikke kan forstds som noget, der
lzeres 1 sxrlige formelle, ikke-formelle eller uformelle leringssferer, men at
kompetencer ma forstas som livshistorisk forankret.

10.2 IKV som optagelsesmulighed

Jeg vil nu reflektere over IKV som optagelsesmulighed, da athandlingen efter-
lader mig med nogle sporgsmal og betragtninger. Hvad er meningen med at
lave IKV-vurderinger, der tager afsat i den enkeltes kompetencer, delt op efter
formelle, ikke-formelle og uformelle? Nar analyser viser, hvor komplekst og
subjektivt funderet lering, erfaringsdannelse, identificering med professionen
og uddannelsesdeltagelse er - og i virkeligheden vel ogsd kompetencer. De livs-
historiske interviews viser, at det er den manglende anerkendelse fra uddannel-
sessystemet og samfundets side af, at uddannelse ikke kun handler om, at de
studerende skal kvalificere sig til professionsarbejdet, men om at forene den
personlige og faglige udviklingsproces med et hverdagsliv, der er indvavet i
sociale og samfundsmaessige strukturer, der har betydning for muligheden for
at lere, erfare og deltage i uddannelse.

Om IKV skaber social mobilitet kommer i hoj grad an pa den enkelte uddan-
nelses mdde at forvalte IKV optaget pa. Der synes at vere en praksis, hvor det
kraves, at mellem et og tre Hf-fag gir forud for optagelse. Dette kan bade ses
som en sikring: for et vist engagement fra IKV-ansegerens side, for at mindske
en faglig forskel mellem de studerende eller som en forudsztning for at kunne
folge undervisningen. Her viser analysen af Bjarne, at fengselsvasenet kan for-
handle dette krav bort, hvilket gor betydningen af kravet noget uklart.

Tre ud af fire af de IKV-studerende bryder den social arv pa bygningskonstruk-
torsuddannelsen; Hanne’s mor har en bacheloruddannelse, og derfor mener jeg
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ikke, at hun bryder sin sociale arv, selvom det oftest ses i forhold til feedrenes
uddannelsesniveau. To ud af tre bryder den social arv pa fysioterapeutuddan-
nelsen — og sa alligevel ikke, for Pia har, inden hun starter pa fysioterapeutud-
dannelsen, allerede brudt sin sociale arv gennem sin tidligere uddannelse, der
er med til at kvalificere hende til IKV-optaget. Hermed kan det konkluderes,
at IKV ogsa kan vare et redskab til brud med den sociale arv, men som nxvnt
handler det i hoj grad om maden, IKV forvaltes pa af den enkelte uddannelse.
Den subjektive handtering af at bryde med den sociale arv athanger i hoj grad
af den enkeltes livshistorie og hverdagslivet, derfor synes der ikke at vare ser-
lige monstre, der kan beskrive dette.

Samtidig kan IKV ogsd forstds som et sporgsmalstegn ved hele vores optagel-
sessystemet generelt. Nar studerende, der ikke har de formelle optagelseskrav,
faktisk godt kan klare sig i uddannelserne, hvordan kan vi s forsta vores eksi-
sterende optagelsessystem - nir forudsztningerne for at fd ens onskede uddan-
nelser bliver stoppet af en karakterskala, som denne athandlinger viser, ikke har
betydning for, om man kan vare uddannelsesdeltagende? Dette er et stort
sporgsmal, der bdde kan rette sig imod professionernes onske om at lukke sig
om sig selv, savel som den tidligere dominerende forstaelse af, at karakterkrav
som optagelsesgrundlag er retfaerdig. Er det hensigtsmessige at lade karakterer
begranse mennesker i at fi en uddannelsen, de gerne vil og kan, nar intentionen
er at skabe et videnssamfund? Eller er der helt andre logikker ude at ga her?

10.3 IKV- voksne 1 uddannelse

Athandlingens analyser udfordrer i hoj grad forskningen om voksne i uddan-
nelse, som jeg har prasenterede i afsnit 4.3.2. og 4.4, som selvfolgelig tager
afsaet fra de forskellige perspektiver, hvorfra de voksne i uddannelse forstés.
Der er tale om hhv. et lerings- og uddannelsesperspektiv og om athandlingens
subjektive perspektiv. Afhandlingens analyser viser, hvordan det for de IKV-
studerende 1 hoj grad har betydning, at de fir opbakning fra karester og (nu-
vaerende) familien 1 deres valg om uddannelse og uddannelsesdeltagelse.

Ingen af de IKV-studerende beskriver at have svert ved at swtte sig i rollen
som studerende ud fra positioner mellem underviser og studerende, som be-
skrevet af Hjort (2005). Det handler i stedet om oplevelser og folelser af at
blive anerkendt for den man er, og en forstaelse for at hverdagslivet ogsd har
betydning.
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Analyserne af de IKV-studerende viser, hvordan de traekker pd deres folkesko-
leerfaringer - saerlig Bjarne som efterlever disse, men de beskriver ikke at ville
overlade ansvaret for deres lering til underviserne, som Illeris beskriver (Illeris
2003).

Athandlingens analyser viser, hvordan motivationen for de IKV-studerende er
subjektiv funderet og har mange elementer; det handler blandt andet om at
vere ’klar’ til uddannelsen og om at have mulighed for at tillegge uddannelsen
en sxrlig subjektiv betydning. Faelles er, at de tydeligvis er motiveret for uddan-
nelse, da uddannelsesdeltagelse ikke blot handler om dem selv, men om at den
ogsé har betydning for deres familier, bide skonomisk og ikke mindst i forhold
til fraver fra familien.

Hvornir voksne mennesket eller IKV-studerende lerer er forsat en godt
sporgsmil, som afhandlingen ¢j heller kan redegore nojagtigt for. Analyserne
viser dog, at forudsatningerne for, at lering kan finde sted, ma findes i livshi-
storien, da afsattet for erkendelser og meningstilskrivelse tager afszt 1 den en-
keltes erindringsstrukturerne og hermed erfaringsdannelse, som uddannelserne
netop implicit gor brug af (Ulriksen 2004). Det er derfor indlysende, at ambi-
valens og modstand mod lering ses bade fra et lerings- og undervisningsper-
spektiv samt fra det subjektive perspektiv. Her nuancerer den psycho-societal
tilgang forstielse af modstand og ambivalens. Det handler ikke om ‘stoffet’
eller om underviserne, men om en integrering af uddannelse og profession 1
subjektet, da subjektet skal ‘(gen)forhandle’ sine forstielser, meninger, vardier
og normer, som er erfaret gennem livshistorien.

10.4 Athandlingens fund 1 forhold til den politi-

ske intention

Jeg har i kapitlet 2 om livslang laering og den politiske kontekst, hvorfra forsk-
ningsproblemstillingen tager sit afsat, argumenteret for og lavet en kritisk gen-
nemgang af den politiske baggrund og den praksis, der er i forhold til IKV. Jeg
vil i dette afsnit sammenholde og reflektere over dette, ssmmenholdt med ana-
lysens fund.

EU’s intention om at skabe et videnssamfund, gennem anerkendelse af ikke-
formel/uformelle kompetencer, bliver i en vis grad i analysen opfyldt. Det sker
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mest pa bygningskonstruktoruddannelsen, hvor der optages IKV-studerende
med ingen formel uddannelse udover grundskolen.

Pa fysioterapeutuddannelsen er der tale om en xndring af karrierevalg og per-
sonlig udvikling. Ingen af informanterne er optaget udelukkende pa ikke-for-
melle/ uformelle kompetencer, sa her kan det diskuteres, om intentionen og
muligheden for deltagelse i uddannelse for alle reelt er tilstede.

Men som athandlingens sxrlige pointe, og som analyserne viser, s md man
forstd, at ikke-formelle og uformelle kompetencer ikke er begreber, der er nu-
ancerede nok til at begribe menneskets leringspotentiale, da livshistorien har
betydning for lering, erfaringsdannelse, identificering med professionen og ud-
dannelsesdeltagelse. Hermed kan der vare andre IKV-ansegere, der ligesd kva-
lificerede, da det i hoj grad er professionsrelevante erfaringer, de IKV-stude-
rende fremhaxver som betydningsfulde, da uddannelserne implicit trakker pa
disse og hermed fa betydning for, hvor tilgeengelig lering, erfaringsdannelse og
uddannelsesdeltagelse bliver for de IKV-studerende.

Adgangsbekendtgorelsens formulering, der afspejler en mulighed for og mu-
lighed for ikke at anvende IKV som adgangsmulighed, viser det tvetydige og
manglende ansvar, der er pid omradet — sivel som at det er uddannelsernes eget
valg om, hvem de optager fra kvote 2, der gor, at der er en manglende gennem-
sigtiched p4 omrddet. Man ma sporge sig selv, om retferdigheden sker fyldest,
som jeg ogsa tidligere har peget pd.

Under forudsztningen af at alle de IKV-studerende gennemforer deres uddan-
nelse, vil de, ligesom de "ordinzre’ studerende, kvalificere sig til arbejdsmarke-
det gennem uddannelsesdeltagelse. Analysen viser, at det for nogle bliver deres
forste uddannelse, mens det for andre bliver et karriereskifte. Derfor kan der
argumenteres bide for og imod, at intentionerne angiende kvalificering til ar-
bejdsmarkedet opfyldes. Det kan fores tilbage til den tvetydig mulighed, der
kan leses ind 1 den livslange laeringspolitik.

10.5 Athandlingens bidrag til den eksisterende
viden pa IKV-feltet

Jeg har i kapitel 3 og 4 lavet en kritisk gennemgang af den eksisterende viden
om IKV-studerende pé videregiende uddannelser og forudsatningers betyd-
ning for lering, erfaringsdannelse, udvikling af professionsidentitet og
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uddannelsesdeltagelse. Jeg vil i dette afsnit sammenholde mine analytiske fund
med den eksisterende viden. Det giver mulighed for at synliggore athandlin-
gens bidrag til den eksisterende viden. Generelt viser det sig, at den cksiste-
rende litteratur er for snever. Kategorierne som pafores subjekterne, rummer
ikke forstdelser for menneskets kompleksitet, hvilket den livshistoriske tilgang
og den psycho-societal analyse i hojere grad er sensitiv overfor. Derfor tilfojer
afhandlingen nuancer til den eksisterende forskning.

Afhandlings anden pointe om, at de IKV-studerende ikke fortazller om deres
optagelsesgrundlag til deres medstuderende, ligger i forlengelse af Vejrup &
Vilups (2016) fund om det samme, hvad de tolker som frygt for 7&ke at blive
socialt anerkendt. Afhandlingen kan her bidrage med en forstaelse af, at dette
ogsé kan ses 1 lyses af, at der pa uddannelserne ikke er stor viden blandt med-
studerende om IKV, og at IKV ¢j heller synes at vaere anerkendt i samfundet.

Analysen viser, at de IKV-studerende oplever at skille sig ud pa grund af deres
alder, ligesom hos Troelsen & Jakobsen 2016a; 2016b; Johnson & Mark 2016;
Eijgendaal & Kjaer 2016; Vejrup & Vilup 2016 ogsa beskriver. Afhandlingen
giver en dybere forstaelse af alderens betydning gennem brugen af den psycho-
societal tilgang, hvor de IKV-studerendes alder viser sig at vare kedet sammen
med et anderledes hverdagsliv end de ’ordinare’ studerende. Det viser sig
blandt andet ved, at nogle IKV-studerende er foraldre, men tydeligst, nar der
er tale om at vaere fange eller psykisk syg.

Dette viser sig at fa betydning for uddannelsesdeltagelsen, da de IKV-stude-
rende tvinges til at forhandle med medstuderende om deres deltagelse og sam-
arbejde. Set fra de IKV-studerendes perspektiv synes der ikke at vaere forstielse
for deres hverdagslivsforpligtigelser.

IKV-studerendes syn pd medstuderende handler blandt andet om, hvordan og
hvilken gruppe, de IKV-studerende knytter et tilhersforhold til. Det kunne
tyde pd, at socialiseringsprocessen pa de to uddannelser ogsd handler om at
’finde sin plads i flokken’, som Wackerhausen (2004) papeger 1 forhold til pro-
fessionsidentiteten. Denne ’plads’ viser sig ogsa at have betydning for uddan-
nelsesdeltagelsen, da identificering med medstuderende fir betydning for mu-
ligheden for lering og erfaringsdannelse. Afthandlingens analyser viser, at med-
studerende kan opleves at vaere *for’ ambitiose og/eller konkurrenter, hvad der
er med til at skabe en konfliktfyldt uddannelsessfare, sivel som at de medstu-
derende kan vare et vasentligt element for en positiv oplevelse af uddannel-
sesdeltagelsen.
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Mine fund kan ogsa bekrzfte, at nogle af de IKV-studerende, pa hhv. byg-
ningskonstrukter- og fysioterapeutuddannelsen, arbejder med en balancering
mellem uddannelse og privatliv; dette synes mest udbredt blandt uddannelsens
kvindelige informanter og Seren, hvad der stemmer overens med den eksiste-
rende viden pd omridet (Eijgendaal & Kjaer 2016; Vejrup & Vilup 2016).

Det er et fital af undersogelsens informanter, der tenker, at de skal tilbage til
det arbejdsmarked, de kommer fra - som Mellon (2016) beskriver som den ene
made, der er motiverende. De har derimod brug for at komme videre til noget
nyt, som er Mellons anden pointe.

Athandlingen giver et mere nuanceret blik pa antagelsen om, at de skolastiske
erfaringer har betydning for IKV-studerende, som den cksisterende viden pé
feltet ogsd finder (Troelsen og Jakobsen 2016a; 2016b; Johnson & Mark 2016;
Eijgendaal & Kjer 2016; Vejrup & Vilup 2016). For nogle er det en udfordring,
mens det for andre ikke volder problemer. Dette kan skyldes, at informanterne
enten har et eller flere fag pa Hf-niveau eller mere uddannelse bag sig. Det er
derfor vigtigt, at uddannelsessystemet tager denne antagelse til revurdering, for
néir IKV-studerende har gennemfort nogle Hf-fag, sd kan man vel ikke fast-
holde, at de mangler skolastiske erfaringer? Dette bliver mit sporgsmal til ud-
dannelserne.

Athandlingen bidrager ligeledes med et nyt perspektiv pa identificering med
professionsuddannelserne. Identificering med uddannelsen og professionen
har for nogle af de IKV-studerende har en stor betydning, da dette er en del af
deres nye livsudkast - men identificeringen med profession ogsa kan andres
gennem uddannelsen, da virkeligheden viser sig anderledes end antaget, da man
startede pa uddannelsen.

Athandlingen nuancerer forstielsen af social arvs betydning som mere end bare
betydningen af forzldres uddannelsesniveau. Ses der isoleret pa denne betragt-
ning (Hansen 1999), sa er IKV med til at skabe social mobilitet for fem af de
syv IKV-studerende, men for den ene af de fem har denne mobilitet allerede
fundet sted gennem tidligere uddannelse. Til gengzld ligner de IKV-studerende
pa bygningskonstrukteruddannelsen i hojere grad de ovrige studerende pa al-
der og med de mere end 5 drs erhvervserfaring (Harrits og Olesen 2012). De
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fysioterapeutstuderende skiller sig ud pd netop alder og pa de mere end fem ars
erhvervserfaring (Harrits og Olesen 2012).

Afhandlingen giver en dybere forstielse af monstrebruddet med opvakstens
vilkér, da den giver mulighed for at forsta de satlige subjektive processer, der
ligger til grund for, at subjektet bryder med opvakstnormerne. Der er, som
Elsborg m.fl. konkluderer, ikke blot tale om medet med serlige personer, men
ogsd om drastiske livsendringer, der skaber grobund for endring af livsudkast.
Set i forhold til Elsborg, Jensen & Seebergs (2006) bidrag, sa synes den sxrlige
person, som de IKV-studerende tilskriver betydning at vaere den nare familie
eller kaeresterelationen. Om dette skyldes, at vi ser pa forskellige aldre af mon-
strebrud, vides ikke, men det har heller ikke vaeret min hensigt at kigge efter
monstre.

Athandlingen viser, at rekruttering af studerende til professionsuddannelserne
har stor betydning for, hvor fleksibel uddannelsessystemet er, hvilket Harrit og
Olesen (2012) ogsa peger pd. Afhandlingen viser, hvordan der pd begge uddan-
nelser stilles krav om et-tre Hf-fag. Hermed er der ikke en direkte adgang gen-
nem anerkendelse af livslang leering til de to professionsuddannelser.
Afhandlingen viser desuden, hvordan det at vare gift og have bern, som Jen-
sen, Kolodziejczyk & Jensen (2010) konkluderer skulle vaere forebyggende for
frafald, synes at vanskeliggore selve uddannelsesdeltagelsen for IKV-stude-
rende. Dette skyldes selvfolgelig, at athandling handler om processen frem til
at blive professionsbachelor, mens Jensen, Kolodziejczyk & Jensen (2010) ude-
lukkende kigger pd opndelse af titlen som professionsbachelor.

Athandlingen finder flere identiske betydninger for uddannelsesdeltagelse, som
Ulriksen m.fl. (Ulriksen, Murning & Ebbensgaard 2009; Johannsen, Ulriksen
& Holmegaard 2009; Holmegaard, Madsen & Ulriksen 2014). Herunder ogsé
betydning af den subofficielle kommunikation for uddannelsesdeltagelsen,
hvor det pd bygningskonstruktoruddannelsen er tydeligt, at internettet er et
forstyrrende element for uddannelsesdeltagelsen. Afthandlingen bidrager med
en mere nuanceret forstielse af livshistoriens betydning for uddannelsesdelta-
gelsen, hvor arbejdserfaringer og livsvilkar synes at have storre betydning for
tilhor end opvaxkstforhold, nir man er voksen og i uddannelse end det har i
gymnasiet.
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Illeris (2003) konkluderer, at der er fare for, at voksne resignerer, nar de kom-
mer i uddannelsen. Dette finder jeg pa ingen made i athandlingen, men hans
konklusion om folkeskoleerfaringernes betydning synes ogsd gxldende for
IKV-studerende, der fortzller om oplevelser fra folkeskolen om at “skille sig
ud’, at det var kedeligt eller at have varet blevet mobbet. Til gengald bidrager
afhandlingen med en bredere forstielse for den subjektivt funderede motiva-
tion for uddannelse; ikke bare som lyst eller nodvendighed, men som drastiske
handelser i livshistorien, der dbner for muligheden for at tenke og enske andet,
end hvad der tidligere syntes at vere et muligt livsudkast.

Det kan konkluderes, at athandlingen kvalificerer og nuancerer den eksiste-
rende viden pa omradet. Netop med den psycho-societal tilgang bliver de sub-
jektive betingelser for uddannelsesdeltagelse, lering og identificering med pro-
fessionerne beriget — og gor det muligt at forstd de livshistoriske forudsatnin-
ger betydning for IKV-studerende oplevelse af at vaere i uddannelse.

10.6 Metode kritik

Afhandlingen er afgranset til kun at omhandle IKV-studerende, der er en lille
gruppe af studerende pa professionsuddannelserne, som ikke har en adgangs-
givende eksamen, men som vurderes gennem IKV til at have akvivalere kom-
petencer. Jeg har haft en del overvejelser om brugen af begrebet IKV-stude-
rende, der kan forstds som en marginalisering af de IKV-studerende og opfat-
tes nedladende - som nogle, der ikke er lige si kompetence som ’ordinzre’
studerende. Dette er bestemt ikke er min opfattelse. Begrebet IKV-studerende
bruges i litteraturen og i hverdagssproget blandt studievejleder, derfor har jeg
fasthold brugen af begrebet.

Jeg havde som udgangspunkt tenkt mig at anvende mixed metode, men det
viste sig, at det kvantitative datamateriale ikke var stort nok til at anvende den
kvantitative metode. Jeg er endt med at anvende livshistoriske interviews, som
har vist sig at vare et omfattende arbejde. Jeg har haft overvejelser om obser-
vation af undervisningen, der kunne have viste nogle kulturmassige dynamik-
ker i undervisningssfarerne, men valgte at holde fast i den subjektive oplevelse
af at vere 1 uddannelse. Det er netop ogsd athandlingens styrke, da anvendelsen
af den metode, sammen med det livshistoriske interview, er rig pa data og
dybde. Et mere nuanceret indblik i menneskets hverdagsliv bliver givet
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omkring de kulturelle og samfundsmessige forankrede betingelser, som pavir-
ker uddannelsesdeltagelse og lering i det hele taget.

Jeg har oplevet vanskeligheder 1 forhold til anvendelse af livshistorie som me-
tode i forhold til meatningsgraden af interviewene, da det ikke umiddelbart er
faldet mine informanter ind at tale om deres foraldre og deres barndom. De
fleste er midt i deres liv og er kommet videre. Derfor oplevede jeg ogsa, at
informanterne blev overraskede, hvis jeg spurgte ind til deres forzldre. Meto-
den byder at tale om de nedslagspunkter i livshistorien, som fortalleren selv
trekker frem, og derfor synes nogle af mine interviews at have huller i den
livshistoriske fortelling. Det har givet mig en anden udfordring i forhold til den
dybdehermeneutiske analysestrategi, der har til formal at skabe forstaelser af
den kulturelle kontekst. Det har fiet mig til at stille mig selv sporgsmalet: Hyor-
ndr er materialet starkt nok til at bere fortolfninger af denne art? Rent metodisk be-
stemmes dette af den kollegiale intersubjektivitet, som jeg har argumenteret for
i afsnit 5.9.

Jeg er som forsker ikke uathengig af mit forskningsfelt, da jeg har varet un-
derviser og studievejleder pa fysioterapeutuddannelsen. Dette gor, at jeg far
mulighed for bedre at forstd de interne ’kampe’, der er i professionen, som jeg
ikke har haft samme mulighed for pa bygningskonstrukteruddannelsen. I et
forseg pa at fa blik for min egen forforstielse af professionen valgte jeg derfor
at interviewe pd bygningskonstrukteruddannelsen forst. Her kom jeg ind i et
nyt felt med et anderledes sprog og nye begreber. Jeg kan efterfolgende se, at
jeg ikke har haft sammen forstdelse for, hvad der er pd spil i bygningskonstruk-
toruddannelse, som jeg har haft pa fysioterapeutuddannelsen.

Det betyder ogsi, at nir jeg laver interviews pa fysioterapeutuddannelsen har
jeg ikke vaeret underviser eller vejleder i ca. et ér, hvilket har givet mig en storre
distance til uddannelsen. Jeg betragtede ikke mig selv som en del af den, men
som et tidligere medlem — der kan kigge ind pa uddannelse, nu med andre bade
menneskelige og teoretiske perspektiver. En ting, der blev serlig synlig for mig,
var, at jeg som underviser identificerede mig med professionen som vaerende
fysioterapeut og ikke som det at vare underviser — hvilket jeg syntes var sla-
ende, da min arbejdsfunktion som underviser var meget anderledes end som at
vare fysioterapeut. Derudover blev jeg bevidst om det sxrlige studievejleder-
perspektiv, som jeg havde varet socialiseret ind i, hvor optagelse af de ’rigtige’
studerende er vigtigt og hvor gennemforsel er afgerende for
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uddannelseseksistens - og er efterfolgende blevet bevidst om den sarlige sub-
jektive udvelgelse, der foregar i kvote 2-optaget. Selvom jeg havde vare vk i
et ar, var jeg bekendt med de IKV-studerende, som jeg interviewede, hvilket
gor bevidstheden om magtasymmetrien sarlig vigtigt. Det har jeg forsegt at
imedekomme ved at stillede dbne sporgsmil og ved at have varet bevidst om
at fa informanterne til at beskrive det indforstiede gennem sporgsmal som;
"kan dun uddybe, hvad du mener med det?” Det gjorde jeg netop for at forsege at
begribe informanternes forstdelse af, hvad det er, vi godt begge ved. Jeg kan
ikke vaere helt sikker pd, at dette er lykkes, men jeg har selv en oplevelse af at
have fdet nogle xrlige og brugbare interviews pa fysioterapeutuddannelsen,
som metoden ogsd kan stotte op om, da det livshistoriske interview handler
om informantens nedslag i egen livshistorien og ikke om direkte at svare pa
sporgsmal.

Valget af to vidt forskellige uddannelser, hvortil jeg har haft vidt forskellige
forforstdelser, har samtidig abnet mulighed for at se forskellighederne mellem
uddannelserne. Dette har varet med til at synliggore betydningen af subjektive,
kulturelle og sociale rammers betydning for leering, erfaringsdannelse, inficering
med professionen og uddannelsesdeltagelse.

10.7 Perspektivering

Med afsxt i ovenstdende forstielse af disse uddannelser har vi faet bedre greb
om de lerings- og identitetsprocesser, som IKV-studerende moder, ndr de star-
ter pd professionsuddannelserne: bygningskonstruktor og fysioterapi.
Gennem projektet er det blevet tydeligt, at der i Danmark ikke har varet stor
bevagenhed pid omridet i forhold til videregiende uddannelser. Det er der be-
hov for — bade sa borgeren ved, at denne mulighed findes, og ikke mindst for
at skabe en debat om, hvad uddannelse i det hele taget kan og skal.

De senere drs politiske diskurs pa uddannelsesomridet med besparelser tyder
p4, at vii Danmark er pa vej i en anden retning, end da vi tilsluttede os livslang
leering. Men hvilken vej er det sé, vi er pa vej ad, og hvor skal det fore os hen?
Den diskussion synes ikke at veaere taget. I stedet er det de okonomiske effekti-
viseringsmekanismer, der lukker debatten — som en nedvendighed.

Der har varet en sterk tradition, en stolthed - og tor jeg sige; som en del af
vores selvforstdelse 1 Danmark, at have et uddannelsessystem, der var for alle.
Sporgsmilet er nu, om det i virkeligheden er for alle? Optaget af IKV-
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studerende viser, at det varierer fra uddannelse til uddannelse. Grundet de
svage formuleringer i adgangsbekendtgorelsen er det muligt for de enkelte pro-
fessionsuddannelser ikke at anvende denne optagelsesmulighed. Det berettiger
netop sporgsmilet om uddannelsessystemet er for alle?

Afhandlingen viser, hvordan livslang lering fortsat er til forhandling. Det er
oppe mod store krefter. F.eks. deltager alle borgere i Danmark i uddannelses-
systemet, hvor vi socialiseres ind 1 en forstdelse af, at uddannelse er vigtig. For
nogle af projektets informanter far det stor betydning, nar det i stedet fir den
konsekvens, at uddannelse ikke er for dem. Anvendelse af den direkte vej i
uddannelsessystemet synes at vere en diskurs, der er accepteret — men athand-
lingen viser netop, at man ad en mere kringlet vej ogsd kan opni en BA-grad.
IKV som optagelsesmulighed stiller 1 det hele taget optagelsessystemet til de-
bat. Hvad er det, som de studerende skal have med sig ind i uddannelsen? Af-
handlingen peger p4, at det er professionsrelaterede erfaringer, som uddannel-
serne gor implicit brug af, og at disse derfor far betydning for de studerendes
lzering og uddannelsesdeltagelse.

I et optagelsesperspektiv viser analyserne, at de IKV-studerende har sveert ved
at sactte ord pd, hvad det er, de kan og har gjort, som berettiger, at de er optaget
pa uddannelserne. Det tyder pd, de ikke selv ved, hvordan deres kompetencer
akvivalerer adgangskravene. De IKV-studerende har i det hele taget sveart ved
at szette ord pd, hvorfor de blev optaget pa uddannelsen og fik muligheden for
uddannelsesdeltagelse. Det kan fores tilbage til den bredere forstaelse af kom-
petencer, som i uddannelsessammenhang har sin sarlige betydning. Et red-
skab, der kan bruges til bedommelse og vurdering. I et samfundsmaessigt per-
spektiv afspejler det en manglende italeszttelse af individuel kompetencevur-
dering i det hele taget.

Afhandlingen afspejler ogsd de samfundsmaessige krav, der er til uddannel-
serne, hvor det for bygningskonstrukteruddannelsen handler om den teknolo-
giske udvikling med 3D-tegninger og programmering, og hvor det for fysiote-
rapeutuddannelsen handler om kravet om en evidensbaseret praksis. Det stiller
krav til uddannelserne om lobende ®ndring og tilpasning i forhold til moder-
nitet.

Der er fortsat brug for opmarksomhed pd nye initiativer, hvis man fra politisk
hold sével som fra uddannelsesmassig side onsker at leve op til en bredere
lzeringsforstaelse som livslang lering.
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Bilag 1 Bygningskonstrukter kompencer efter endt
uddannelse

I bekendtgorelse for professions bachelor som bygningskonstrukter beskrives
folgende kompetencer en bygningskonstrukter besidder efter endt uddan-
nelse.

1) lede, projektere, planlegge og udfsre komplekse bygge- og anlegsopgaver,
selvstendigt og i samarbejde med andre professionelle,

2) identificere eget videns- og leringsbehov og tilegne sig ny viden og omsztte
denne i praksis i forhold til professionen,

3) handtere kommunikation mellem brugere, bygherrer, ridgivere, projekterende
og udforende om teknisk projektering, udbud og gennemforelse af komplekse
bygge- og/eller anlegsopgavet,

4) handtere administrative opgaver og projektstyring inden for bygge-/anlegsom-
radet,

5) handtere samfundsmassige og teknologiske aspekter i udformning og bearbejd-
ning af byggeprojekter,

6) handtere sociale kulturelle og etiske forhold i udformning og bearbejdning af
byggeprojekter samt indga i ledelses- og samarbejdsmaessige sammenhange med
andre med anden uddannelsesmessig, sproglig og kulturel baggrund (Retsinforma-
tion, 2017)
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Bilag 2 Fysioterapeutens kompetencer
Den uddannede kan

1) selvstaendigt handtere og tage ansvar for udforelse, formidling og ledelse
i forhold til udredning, diagnostik, behandling og genoptrening, sundheds-
fremme, optimering af sundhed, samt forebyggelse og rehabilitering,

2) selvstendigt handtere professions- og forskningsbaseret viden i professio-
nelle ssammenhznge og kunne folge, anvende og deltage i forsknings- og ud-
viklingsarbejde inden for sivel tvarprofessionelle som fysioterapeutiske pro-
fessionsomrider i sivel offentlig som privat sektor,

3) udgve selvstaendig professionel vurdering i unikke og komplekse situatio-
ner og i samarbejde med ovrige sundhedsprofessionelle bidrage til at udnytte
de samfundsmzssige ressourcer effektivt og sikkert gennem evaluering, doku-
mentation og kvalitetssikring,

4) selvstaendigt lede og udvikle nye virksomhedsomrader i relation til sam-
fund og sundhed, der understotter ivaerksatteri samt sundhedsteknologisk og
borgerdreven udvikling inden for offentlig og privat sektor,

5) selvsteendig indga i en situationsbestemt terapeutisk relation til borgercen-
trerede ydelser - med udgangspunkt i gzeldende etiske retningslinjer, patientsik-
kerhed og krav til journalfering og identificere og hdndtere de etiske dilem-
maer, der opstir under professionsudoevelsen,

0) selvstaendigt identificere borgere med behov for ernaringsindsats samt
gennem tvarfagligt samarbejde med ernaringsfagligt personale at udarbejde
helhedsorienterede rehabiliteringsplaner,

7) patage sig selvstaendigt ansvar som koordinerende og ledende inden for
de sundhedsmassige implementeringer og interventioner i behandlende, sund-
hedsfremmende, forebyggende og rehabiliterende praksis,

8) tilpasse sig nye situationer og vare innovativ i lesning og beslutningstag-
ning individuelt og i samarbejde med borgerne og andre samarbejdspartnere,

9) udvikle egen viden og ferdigheder gennem livslang lering,

10) selvsteendigt anvende og integrere national og international forsknings-
baseret litteratur samt resultater med henblik pé at integrere disse i professi-
onsudovelsen og udviklingen,

11) hdndtere og selvstendigt indga i kommunikation i forskellige kontekster,
herunder indga i en ligevaerdig, dialogbaseret og vardiskabende relation med
borgere, patienter, parorende og tvarprofessionelle samarbejdsparter,
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12) handtere og selvstaendigt indgd i tvarprofessionelt og tvaersektorielt sam-
arbejde og med afszt i et helhedsperspektiv understotte borgeren og patienten
som en central og aktiv akter i det individuelle forlob,

13) handtere og patage sig ansvar for professionsrelevant teknologi, herun-
der informations- og kommunikationsteknologi i den relevante kontekst,

14) handtere og patage sig ansvar for kvalitetssikring og kvalitetsudvikling
og
15) udvise ansvarlighed og holde sig fagligt ajour ud fra en forstielse for og

identifikation af egne lzreprocesser og udviklingsbehov (Retsinformation,
2016a)
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Bilag 3 Segning i ERIC Kombinationssggning

Sogestrategi

Jeg har foretaget en sogning pa ERIC og herunder databaserne; Academic Se-
arch Premier, Education Resarch Complete, Library, Information Science &
Technology Abstracts, PsycINFO, SocINDEX with full text, som anvendes
indenfor uddannelsesforskning, sociologi og psykologi.

Jeg bruger sogeordene recognition of prior learning, der giver 445 hits, partici-
pation, der giver 553.599 hits, higher education 1.550.636 hits og education
7.352.494.

En kombinationssegning mellem “recognition of prior learning”/ “patticipa-
tion”/ “higher education” giver 9 hits (bilag 3). Efter gennemlasning af ab-
stracts, bliver to er frasorteret (nr. 2 & 8), da det er opsamling af conference
papers. En sorteres fra, da den er skrevet pd litauisk (nr. 6), en frasorteres, da
det er et filosofisk skriv om fleksibel lering (nr. 9), en sorteres fra, da det hand-
ler om Bologna processen (nr. 7), en sorteres fra, da det omhandler Sydafrikas
universitetssystems historiske udvikling (nr. 3), en sorteres fra det canadiske
PLAR, som er et krediteringssystem (nr. 5) og en frasorteres, da det omhandler
implementering af RPL (nr. 4). Og den sidste (nr. 1) er ¢j heller relevant i for-
hold til athandlingen. Hermed gav denne sogning ingen relevante artikler.

Jeg prover at udvide sogning ved at erstatte higher education med education,
sd bliver sogeordene/ “recognition of prior learning”/ ”patticipation” /”edu-
cation”. Segningen giver 21 hits (bilag 3), otte er genganger fra ovenstiende
segning, og er derfor frasorteret (nr. 3,4, 9, 12,13,14, 15, 21). To frasorteres, da
den handler om anerkendelse og partnerskab i aktionsforskning (nr. 1 & 106),
en frasorteres, fordi den handler om, hvad man lerer af selv RPL processen
(nr. 2), en frasorteres, da den handler om sikring af selve valideringsprocessen
(nr. 5). Den naste frasorteres, fordi den handler om, hvordan tredje lande kan
bruge anerkendelse af livslang lzering til at opbygge samfundet (nr. 6). Den na-
ste er frasorteret, fordi den omhandler flytning (nr. 7). Den efterfolgende er
frasorteret, fordi den handler om validering og leringen udenfor det formelle
uddannelsessystem (nr. 8). Den naste er frasorteret, da den handler om, hvor-
dan man fir mangfoldiggjort lereruddannelsen, saledes elevernes lering
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forbedres (nr. 11). To frasorteres, fordi de omhandler erthvervsuddannelser (nr.
17 & 19). En frasorteres, da det er en rapport om, hvordan man far voksne
tilbage i uddannelse (nr.18). Det sidste hit (nr. 20) er ligeledes frasorteret, da
der er tale om konference papers.

Jeg ender op med en relevant artikel i forhold til problembaggrundens fokus,
de studerendes perspektiv i forhold til uddannelsesdeltagelse og identitet, som
jeg prasenterer i opgavens kapital 2. Trajectories in teacher education: Recognising prior

learning in practice”

Recognition of prior learning/ patticipation/higher education
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Bilag 6 Samtykkeerklering

Samtykkeerklaring i forbindelse med Ph.d. projekt ” Individuel kompetence
vurdering som grundlag for en videregidende uddannelse”

- Et samarbejde mellem RUC og UCN.

- Projektperiode: januar 2014- december 2017.

Information om projektet:
Hvordan opleves det at vaere studerende pa bygningskonstruktgr- og fysioterapeutuddannelsen op-

taget via individuel kompetence vurdering (IKV), set i et subjektivt perspektiv?

Formalet med projektet er at finde viden omkring oplever af at vaere pa en videregaende uddannelse,
herunder samspillet med de andre studerende og underviserne, samt om der sker en identitetsudvik-

ling i denne proces.

Samtykke i forbindelse med deltagelse i projektet:
Jeg giver hermed samtykke til, at jeg vil deltage i ovenstdende projekt og at jeg ved dette tilsagn ogsa

vil deltage i 1 interviews fortaget af Ph.d. studerende Jeanette B. Leth

Betingelser for deltagelse:

- Din deltagelse er frivillig og du kan til enhver tid traeekke mig fra deltagelsen.

- Dine oplysninger vil blive behandlet fortroligt og anonymt

- Oplysningerne der indgar i projektet vil blive opbevaret forsvarligt indtil projek-
tet er afsluttet. Derefter slettes alle oplysninger.

- Der er ingen risici forbundet ved deltagelsen i projektet.

Navn:

Underskrift:

Dato:
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Bilag 7 Stotte sporgsmal

Interviewsporgsmal er udarbejdet med inspiration fra Kvale og Brinkmanns
(Kvale, S. & Brinkmann, S.,2009)

At besvare min problemformulering er som folger:

Hvordan opleves det at vaere studerende pa bygningskonstruktgr- og fy-
sioterapeutuddannelsen optaget via individuel kompetence vurdering
(IKV), set i et subjektivt perspektiv?

Herunder gnskes det at belyse:

Hvad opleves at have vaeret med til at forme beslutningen om at sg¢ge op-
tagelse pa professionsuddannelserne?

Hvordan er du havnet her pad fysioterapeut uddannelsen?

Kan du beskrive, hvordan du kom frem til at blive studerende pad fysiotera-
peutuddannelsen?

Er der nogle specielle haendelser i dit liv, der har gjort at du s@ggte opta-
gelse pad fysioterapeutuddannelsen?

Hvad gjorde at du bestemte dig for at du vil vaere fysioterapeut?

Hvordan opleves det at vaere studerende med et andet optagelsesgrund-
lag, herunder ift. motivation, trivsel og samspillet med de gvrige stude-
rende?

Hvordan er det at veere fysioterapeutstuderende?

Hvordan oplever du det, at veere studerende?

Har du nogen eksempler pa hvordan det er at vaere studerende, ndr man
har andre erfaringer end de andre studerende?

Oplever du dig selv at skille dig ud fra de andre studerende? Kan du evt.

give nogle eksempler paG det?
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Hvad motiverer dig i uddannelsen?

Hvad giver dig lyst/drive til at feerdigggre uddannelse?

Oplever du at dine tidligere kompetencer er brugbare i uddannelsen?

- og hvordan far du dem bragt med ind i leeringsmiljget?

Oplever du at underviserne er gode til at inddrage dine tidligere kompe-
tencer i undervisningen?

Hvad er en god undervisningstime for dig?

Hvad er en god underviser for dig?
Kan du navne nogle positive savel som negative aspekter ved at komme ind pa en videregaende
uddannelse nden gymnasial baggrund?

Hvordan ses fremtiden med den nye professionsidentitet?

Hvor teenker du dig selv i fremtiden med fysioterapeutuddannelse i baga-
gen?

Hvad er dine fremtidige drgmme som fysioterapeut?

Teenker du, at du har eendret din identitet, ved at tage denne uddannelse?

Hvilke hab har du for fremtiden?
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Bilag 8 Kontakt til de studerende
Hej XXX

Har du lyst til at hjelpe mig? Jeg soger informanter pa Fysioterapeutuddannelsen og
ifelge UCN’s administrative system, er du optaget pa fysioterapeutuddannelsen pd en

individuel kompetence vurdering og derfor fir du denne henvendelse.

Jeg er i gang med et Ph.d. projekt omkring IKV optaget studerende pa bygningskon-
struktor uddannelsen og fysioterapeutuddannelsen. Jeg vil gerne lave et interview med
dig omkring det at ga i gang med uddannelsen og hvordan du oplever det at vare stu-
derende.
- Din deltagelse er frivillig og du kan til enhver tid traekke mig fra
deltagelsen.
- Dine oplysninger vil blive behandlet fortroligt og anonymt
- Oplysningerne der indgar i projektet vil blive opbevaret forsvar-
ligt indtil projektet er afsluttet. Derefter slettes alle oplysnin-
ger.
- Der eringen risici forbundet ved deltagelsen i projektet.

Hvordan vil det passe dig i morgen kl. 12.30 eller fredag d. xx/xx kl. 12.30?

Venligst

Jeanette B. Leth

Stud. Phd. PAES Roskilde Universitet
Lektor UCN Fysioterapeutuddannelsen
Cand.scient.san, MNLP
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13. RESUME

Athandlingen tager afsat i livslang laering og anerkendelse af tidligere leering i
det etablerede uddannelsessystem. Det politiske afset kommer fra de europea-
iske politikker om livslang lering og implementering af disse i medlemslande-
nes nationale uddannelsessystemer. I Danmark har det betydet andringer af
optagelsessystemet til videregdende uddannelser, i form af en tilfojelse til ad-
gangsbekendtgerelsen, der kaldes ’individuel kompetencevurdering’ (IKV).
Det betyder, at det er blevet muligt at blive optaget pa professionsuddannel-
serne pa baggrund af formelle, ikke-formelle og uformelle kompetencer. Op-
tagelsesmuligheden har varet geeldende de sidste 11 dr, hvor fokus primaert har
veeret pd implementering af selve optagelsesmetoden og ikke pa betydningerne
for de mennesker, som har deltaget 1 videregiende uddannelse pd denne bag-
grund. Derfor er afhandlingens problemformulering:

Hoyilke betydninger har IKV ~studerendes livshistoriske forudsatninger for lering og erfa-
ringsdannelse, ndvikling af professionsidentitet og uddannelsesdeltagelse i professionsuddan-
nelse?

Afhandlingen starter med en historisk gennemgang, der viser, at der allerede i
udarbejdelsen af politikken ’livslang lering’ i EU (European Kommission
2001), er mange fortolkninger af formdlet med livslang lering. I Danmark an-
vendes to begreber: ’realkompetencevurdering’ og ’individuel kompetencevur-
dering’. Begge begreber kraser om kompetencebegrebet, som afhandlingen
diskuterer forskellige betydninger af og swtter sporgsmalstegn ved; om det er
muligt at vurdere mennesket pa denne baggrund.

I den danske adgangsbekendtgorelses formulering (Retsinformation, BEK nr.
85 20106) bliver det tydliget, at der er tvetydigheder, og den kritiseres blandt
andet for, at den indeholder et skon af, om ansegeren vil kunne gennemfore
uddannelsen - der er en del af det formelle bedemmelsesgrundlag. Akteren, der
anvender denne nye optagelsesmulighed, er den enkelte uddannelse - og her-
med UC’erne. Athandlingen peger pi fire forskellige modstridende interesser i
forhold til anvendelse af IKV: taxameterbetaling, dbent og lukket optag, usyn-
lighed af optagelsesmuligheden og ledelse. Herefter folger en kritisk gennem-
gang af, hvordan selve IKV-processen foregir.

I athandlingen afdxkkes den sparsomme viden, der er om den studerendes
perspektiv pa at vaere IKV-studerende. Gennem en international og national
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litteratursegning findes der fa relevante studier i forhold til IKV-studerende og
deres deltagelse i videregdende uddannelse. En gennemgang af disse studier
viser, at de internationale studier er svaert sammenlignelige i forhold til danske
forhold pa grund af forskellig anvendelse af RPL (Taylor & Francis 2013) og
forskel pa uddannelsessystemerne. Den nationale forskning har en forholdsvis
lav kvalitet, da der er tale om udviklingsprojekter og igangvaerende forskning.
Dette er i sig selv med til at synliggere berettigelsen og vigticheden af dette
studie. Grundet den sparsomme viden pa IKV-omridet inddrages og diskute-
res ligeledes andet generel uddannelsesforskning om forudsatningers betyd-
ning for lering, erfaringsdannelse, udvikling af professionsidentitet og uddan-
nelsesdeltagelse.

Athandlingens empiriske grundlag er to mindre og forskellige professionsud-
dannelser; bygningskonstruktor- og fysioterapeutuddannelsen. Der er tale om
henholdsvis et mandsdomineret arbejdsfelt i bygningskonstrukteruddannelsen,
der trekker pa matematiske og tekniske forstdelser, og et kvindedomineret ar-
bejdsfelt i fysioterapeutuddannelsen, der traekker pé relationskompetencer og
sundhedsvidenskabelige forstaelser. Begge uddannelser er professionsbache-
loruddannelser, der varer 3%z dr og giver 210 ECTS. Der foretages en analyse
af den implicitte studerende, inspireret af Ulriksen (2004) pd hhv. bygnings-
konstrukter- og fysioterapeutuddannelserne. Disse viser, hvilke implicitte for-
ventninger uddannelserne har til deres studerende, og som der ogsa er til de
IKV-studerende. Jeg har interviewet fire IKV-studerende pd bygningskon-
struktoruddannelsen, hvor en har en erhvervsuddannelse og tre er ufaglarte.
Pa fysioterapeutuddannelsen har jeg interviewet tre IKV-studerende, hvor en
har en bacheloruddannelse, en har skiftet fra en anden bacheloruddannelse og
den sidste har en padagogisk assistentuddannelsen. Fealles for dem alle er, at
de er alene om at vare IKV-studerende i deres klasser.

Den teoretiske ramme for projektet findes i kritisk teori, der giver indblik i bade
subjektive processer og disses samfundsmassige funderinger, der er relevante
for at kunne forsta subjektets oplevelse af at vare del af en uddannelse og af at
tilegne sig en profession. Det er eendring af samfundsstrukturerne der muliggor
IKV. Derfor er den kritiske teoti relevant i forhold til forskningens problem-
stilling. Der pa baggrund af politiske tiltag abner optagelsessystemet op for en
ny type af studerende, der har andre erfaringer med sig end de ’ordinzre’ stu-
derende. Jeg er inspireret af den psycho-societal teoretiske forstielse, hvor Lo-
renzer (1975), gennem sin materialistiske socialisationsteori, netop dbner for en
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forstaelse af, at de de livshistoriske forudsaxtninger har en betydning for men-
neskets/den studerendes handlinger eller manglen pa samme Det giver en unik
mide at kunne forsta lering, erfaringsdannelse, udvikling af professions iden-
titet og uddannelsesdeltagelse pd. I Lorenzers teori dannes subjektet gennem
sceniske og symbolske interaktioner med omverden hele livet igennem. Det
abner for en bredere forstielse af erfaringsdannelse og hermed for leering, som
jeg er inspireret af bland andet gennem Henning Salling Olesen (2000; 2002;
2013; 2017) og Kirsten Webers (2001; 2013) beskrivelser, der dbner for forsti-
else af leringsprocessernes betydning for den enkelte i deres fortzlling om er-
kendelse, modstand og ambivalenser. Uddannelsesdeltagelse forstis 1 athand-
lingen som mere end blot muligheden for at deltage i uddannelsen; men forstis,
gennem inspiration fra Larsen m.fl. (2016), i betydningen af, hvordan IKV-
studerende positioner sig i uddannelse, skaber tilhorsforhold til medstude-
rende, undervisere og uddannelsen samt hvordan de oplever at blive anerkendt
1 uddannelsessystemet. Gennem lering og uddannelsesdeltagelse skabes pro-
fessionsidentitet, der synes at vare setlig i professionsuddannelserne, da den
teoretisk beskrives som varende integreret i den personlige udvikling.

Jeg har valgt det livshistoriske interview som metode, og gennem en dybde-
hermeneutisk analysestrategi, der er en integreret med den psyko-societal for-
staelse, far jeg adgang til sceniske og symbolske interaktioner. Det bliver heri-
gennem muligt at forstd den komplicerede laering, erfaringsdannelse og udvik-
ling af professionsidentitet og uddannelsesdeltagelse.

Jeg har analyseret den enkelte IKV-studerendes livshistorie for at forsta dennes
betydning for lering, erfaringsdannelse, udvikling af professionsidentitet og
uddannelsesdeltagelse. Herefter har jeg samlet det uddannelsesspecifikke i hver
uddannelse og slutteligt analyseret uddannelsernes forskellighed.

Pa baggrund af analyserne kan det konkluderes, at livshistorien har afgerende
betydning for subjektets processuelle lerings- og erfaringsdannelse gennem ud-
dannelser. Der viser den seztlig subjektiv made at @ndre sin identitet pa hen
imod professions normer og vardier og gennem serligt subjektive uddannel-
sesdeltagelsesmuligheder, der mé forstds som unikke og vanskeligt lader sig ge-
neralisere.

Derfor bliver det en teoretisk pointe at forstd, at subjektets livshistorie og for-
udsatninger kan antage mange forskelligartede betydninger for den enkeltes
lering, erfaring, identificering med professionen og uddannelsesdeltagelse.
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Analyserne viser, hvordan den enkelte, pd baggrund af sin livshistorie, andrer
mening og opndr erkendelser, der giver grobund for leering og ny erfaringsdan-
nelse. Livshistorien har derfor ogsa betydning for muligheden for at identifi-
cere sig med professionen. Subjektets livsvardier og normer, der skabes gen-
nem socialiseringsprocesset i uddannelse, praktik og hverdagsliv, bliver en del
af subjektets selvforstdelse gennem uddannelsesdeltagelse, der sker pa bag-
grund af den sociale kontekst, som uddannelsen tilbyder.

Afhandlingens sxrlige pointe er, at flertallet af IKV-studerende oplever at skille
sig ud fra deres medstuderende; ikke pd grund af deres faerre skolastiske erfa-
ringer, men fordi de er et andet sted i deres liv, har andre erfaring og et ander-
ledes hverdagsliv, der bliver sarligt synligt gennem fortallingerne om fx at vaere
psykiatrisk patient eller afsonende i feengslet.

Gennem den psycho-societal tilgang bliver det synligt, hvordan tidligere skole-
erfaring, og herunder ogsé tidligere uddannelsesdeltagelse, har betydning for
uddannelsesdeltagelse senere i livet.

En anden pointe er, at alle IKV-studerende er glade, taknemlige eller overrasket
over, at denne optagelsesmulighed er mulig for dem. Det afspejler en domine-
rende forstielse af, at karaktersystemet er et retfaerdigt optagelseskrav og derfor
kommer IKV de IKV-studerende til hjelp. Samtidig er flertallet af de IKV-
studerende tilbageholdende med at fortalle deres medstuderende om, hvordan
de er optaget pd uddannelsen. De oplever, at deres medstuderende ikke er be-
kendt med denne optagelsesmulighed.

En tredje pointe er, at uddannelserne implicit traekker pa de subjektive erfarin-
ger i uddannelsen, og derfor synes erfaringer der er relaterede til professionen
at fa stor betydning for muligheden for at ’koble sig pd’ uddannelsen. Det hand-
ler for bygningskonstruktersuddannelsen om erfaringer med byggeri, mens det
pa fysioterapeutuddannelsen handler om relationserfaringer.

Hermed bekrafter analyserne, at kompetencer ikke kan forstds som noget, der
lzeres 1 sxrlige formelle, ikke-formelle eller uformelle leringssfarer, men at
kompetencer ma forstds som livshistorisk forankrede.

Pa bygningskonstrukteruddannelsen synes de IKV-studerende at ligne de ’or-

dinzre’ studerende mere end pé fysioterapeutuddannelsen, hvor de IKV-stu-
derende i hojere grad skiller sig ud fra de *ordinzre’ studerende. De er @ldre og
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har mere erhvervserfaring og er hermed et andet sted i deres liv, hvilket skaber
udfordringer for de IKV-studerendes uddannelsesdeltagelse.

Uddannelserne gor brug af forskellige erfaringer til opnielse af professions-
identiteten. Analysen peger pa, at det for bygningskonstrukteruddannelsen
handler om sprog- og begrebserfaringer, hvor ’byggepladserfaringen’ kommer
1 centrum. Pa fysioterapeutuddannelsen er det relationserfaringer, der er cen-
trale; at have arbejdet med mennesker. Uddannelsernes didaktiske forskellighed
pavirker de IKV-studerendes mulighed for at koble sig til uddannelsen.

Pa bygningskonstrukteruddannelsen anvendes forelesninger og problemorien-
teret projektarbejde, der i hoj grad afspejler professionens arbejde. Det pro-
blemorienterede projektarbejde synes at skabe mulighed for, at de IKV-stude-
rende kan gore brug af deres arbejdserfaringerne. De IKV-studerende peger pa
bide fordele og ulemper ved det problemorienterede projektarbejde, hvor de
bdde oplever at kunne lere af deres medstuderende, og samtidig oplever, at
samarbejdet i grupper ogsa er vanskeliggjort af, at der pa uddannelsen er to
legitime grupper; handvarkerne og studenterne. Samarbejde mellem grupperne
synes at vare vanskeligt.

Pa fysioterapeutuddannelsen anvendes en mere blandet didaktisk tilgang med
forelesninger, mesterlere med ovelser 1 professionslokalet og problemoriente-
ret projektarbejde. De IKV-studerende fremhaver den praktiske del af uddan-
nelsen som varende dér, hvor undervisningen giver mening, men manglen pa
rigtige” patienter fir betydning, og derfor fremheves serligt praktikken som
betydningsfuld, da det er her, det uforudsigelige - 1 form af patienternes kom-
pleksitet - bliver synligt, og lzeringen derfor opleves meningstuld.

Bygningskonstrukteruddannelsen pévirkes af samfundets teknologiske udvik-
ling, der stiller krav til de studerende om ogsa at skulle kunne programmere og
skabe 3D-skitser af byggeriet. Disse krav synes de IKV-studerende ikke at vaere
pavirket af.

Fysioterapeutuddannelsen pavirkes ligeledes af samfundsudviklingen, hvor det
handler om kravet om evidensbaseret behandling. Analyserne viser, hvordan
denne udvikling pavirker de IKV-studerende, da der pd uddannelsen og i prak-
tikken findes forskellige forstaelser af den denne bevagelse hen imod den evi-
densbaserede praksis, hvor menneskets kompleksiteten synes at glemmes til
fordel for evidensen.
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Projektet viser, at IKV-studerende godt kan deltag pa professionsuddannelsen
med deres ferre skolastiske forudsatninger - hvilket stiller spergsmalstegn ved
vores optagelsessystem generelt.

13.1 Summary

The dissertation is based on recognition of prior learning and its place in the
established education system. The political background is the European policy
on lifelong learning and its implementation in the national education system of
member states. In Denmark, this has led to a change in the system of admission
to higher education to include “Individuel kompetence vurdering” (IKV) in
Danish, which translates as individual competence evaluation. This is the
equivalent of recognition of prior learning (RPL). This implies the possibility
to be admitted to a university college on the basis of formal, non-formal and
informal skills. IKV as a possible basis for admission has been in use for the
last eleven years, but the focus has been on implementing the IKV method and
not on those who have participated in higher education on this basis. This leads
to the research question of this dissertation:

“What is the influence of the IK1 student’s previons life history on learning, new excperiences,
development of professional identity and participation in professional edncation?

The dissertation starts with a historical review of the policy of lifelong learning
in the EU (European Commission, 2001), showing that there were different
interpretations of lifelong learning policies. In Denmark, there are two concep-
tual uses of evaluation, termed “real competence” and “individual compe-
tence”. Both concepts involve the term competence; the dissertation discusses
different meanings of competence and questions whether it is possible to assess
people on this basis.

The ambiguous statement in the Danish Act on Admission to University Col-
lege (Retsinformation, BEK no. 85, 2016) has been criticized for containing an
evaluation of whether the applicant will be able to complete the education,
which is a formal basis for assessment. The assessor of IKV for an application
for a particular programme is the university college. The dissertation points to
three different contradictory interests in relation to the use of IKV from the
university college perspective: funding per passed exam which includes open
and closed admission, visibility of the IKV admission, and management. Then
follows a critical review of how the IKV process itself takes place.
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The dissertation reveals the existing knowledge in this field through an inter-
national and national literature search, which shows that there are few relevant
studies on IKV students and their participation in higher education. A presen-
tation of these studies shows that the international studies are not readily com-
parable to the Danish context, due to different uses of RPL (Taylor & Francis,
2013) and differences between educational systems. The national studies have
low to medium validity, as they are development projects and not research.
This highlights the legitimacy and importance of the present study. Due to the
lack of studies in the field of recognition of prior learning seen from a student’s
perspective, more studies of general education have been included and dis-
cussed. These studies focus on antecedents important for learning, experience,
development of professional identity and participation in education.

The empirical data of the dissertation come from two different small bache-
lor’s programmes in Architectural Technology & Construction Management
(ATCM) and Physiotherapy. ATCM education, which draws on mathematical
and technical understandings, is a male-dominated field, while physiotherapist
training, which focuses on health and social sciences and care experience, is
female-dominated. Both programmes last 3%2 years and give 210 ECTS cred-
its. An analysis has been made of “the implicit student” (Ulriksen, 2004) on
both programmes, which shows what implicit expectations the students have
for the programmes, including IKV students. I interviewed four IKV stu-
dents on the ATCM programme, one of whom had vocational training, while
the three others were unskilled. I also interviewed three IKV students on the
physiotherapy programme; one had a bachelor degree, one had switched
from another bachelor programme, and one had qualified as an educational
childworker and care assistant. Common to all of them was that they were the
only IKV student in their class.

The theoretical framework for this project is critical theory, which provides
insight into subjective processes and their societal foundations. It is relevant
in relation to the research issues, which are precisely the political initiatives
that open up the admission system to university colleges for this group of
"special" students. I am inspired by psycho-social theoretical understanding,
in which Lorenzer (1975), through his “materialistic socialization theory”
(1975), reveals the understanding and meaning of the conditions for actions
or lack of actions. It provides a unique way to understand the education,
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learning and development of the theory of professionals. In Lorenzer’s the-
oty, the subject is formed by scenic and symbolic interactions with the out-
side world throughout his whole life. This allows for a broader understanding
of experience and learning, and here I have been inspired by Henning Salling
Olesen’s (2000, 2002, 2013, 2017) and Kirsten Weber’s (2001, 2013) descrip-
tions of learning that open up the understanding of learning processes from
the individual’s subjective story of recognition, resistance and ambivalence.
Participation in education is understood in this dissertation as more than just
the opportunity to participate. I have been inspired by Larsen et al. (2016),
who provide an understanding of how students position themselves in educa-
tion and their sense of belonging to fellow students, educators and education,
in addition to their experience of being recognized in the education system.
Through learning and education, professional identity is created, which seems
to be a particular feature of professional education, as the theoretical is de-
scribed as integrated in personal development (Laursen et al., 2005).

I chose the life-history interview as method, and through an in-depth herme-
neutic analysis strategy integrated with a psycho-societal approach, I gained
access to scenic and symbolic interactions, thereby enabling understanding of
the complicated education, learning and development of professional identity.
I analysed the individual life histories to understand the antecedents of learning,
experience, development of professional identity and participation in educa-
tion. After this, I brought together the specific features of each education pro-
gramme and finally analysed the difference between the two programmes.

It can be concluded that the analysis shows that life history is of pivotal im-
portance for subjective processual learning and experience through education,
as a way to change the student’s identity towards the standards and values of
the profession in question through subjective participation in education op-
tions. These processes need to be understood as unique and are therefore dif-
ficult to generalize.

Therefore, it is a theoretical point to understand how subjective life history
and antecedents can assume many kinds of meaning for subjective learning,
experiences, identification with the profession and participation in education.

The analysis shows how the subject, against the background of his life his-
tory, changes his opinions and gains recognition, which is the breeding
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ground for learning and new experiences. Therefore, life history is also im-
portant for the possibility to identify with the profession. The subjective life
values and standards through the socialization processes in education, work
experience and everyday life become part of the subject’s self-understanding
through patticipation in education and its social contexts.

The particular finding of this dissertation is that most of the IKV students
found that they stood out from their fellow students, not because of poorer
academic skills, but because they were in a different place in their lives, had
different experiences and a different everyday life, which was most obvious in
the life histories of the mentally ill student and the prisoner.

Through the psycho-societal approach, it became clear that previous school-
ing and associated experiences are important for participation in education
later in life.

Another finding is that all the IKV students were happy to be admitted and
to have this opportunity. This reflects the dominant understanding that the
grade system is a fair admission criterion and therefore IKV is of benefit to
the IKV students. At the same time, IKV students do not want to admit to
their fellow students that they are IKV students unless they are asked directly.
They found that their fellow students had not heard of this possibility of ad-
mission.

The third finding is that the education implicitly uses the subject’s experi-
ences; therefore, experiences relevant to the profession make it easier for the
subject to connect with the education. In the ATCM programme, this applied
to experience from building while in the physiotherapy programme it was re-
lational experience. Amongst other findings in the analysis, this confirms that
competencies cannot be understood as learned in formal, non-formal, or in-
formal learning settings but need to be understood as rooted in life history.

In the ATCM programme, the IKV students seem to be more similar to “or-
dinary” students than in the physiotherapy programme, where they ate older,
have more work experience and are in a different place in their lives, which
challenges their participation in the programme.

The ACTM programme involves lectures and problem-orientated project
work that reflect the professional work. The problem-orientated project work
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seems to create an opportunity for the IKV students to use their work experi-
ence. The IKV students pointed out both advantages and disadvantages of
the problem-orientated project work; on the one hand, they found that they
learned from their fellow students but at the same time, teamwork was diffi-
cult due to the two legitimate groups of workers and students. Teamwork be-
tween these two groups generally seems to be difficult.

The physiotherapy programme has a more varied didactic approach with lec-
tures, internship, exercises in the physiotherapy room and problem-orientated
project work. The IKV students emphasized the practical part of the pro-
gramme as the most meaningful, but the lack of “real” patients made the in-
ternship the most valuable part because here the unpredictability and com-
plexity of patients becomes apparent and learning is therefore more meaning-
ful.

The ACTM programme is affected by technological developments in society;
it is challenging for students to programme and create a 3D sketch of a build-
ing, but this does not seem to affect the IKV students. The physiotherapy
programme is also affected by societal developments; in this case, the require-
ment for evidence-based treatment. The analysis shows that this development
affects the IKV students; on the programme and in the internship there are
different understandings of the movement towards evidence-based treatment,
where the complexity of the human being seems to be forgotten in favour of
the evidence.

The dissertation points out that IKV students can patticipate in education

with less academic experience, which places a question mark on the assess-
ment system in education in general.

304



	Unavngivet
	Forord
	Indhold
	1. Indledning & problemfelt
	1.1 Problemformulering
	1.2 Afhandlingens erkendelsesinteresse
	1.3 Afhandlingens opbygning

	2. Livslang læring, den politiske kontekst
	2.1 Politikker der muliggør IKV som optagelse
	2.3 Realkompetence- og individuelkompetence-begreberne
	2.4 Kompetencebegrebet i uddannelsessystemet
	2.5 Professionsuddannelserne som aktør og deres modsatrettede interesser i IKV
	2.6 IKV-praksis

	3. Forskning om ’recognition of prior learning’ og individuel kompetencevurdering på videregående uddannelser
	3.1 International forskning
	3.2 IKV - nationale udviklings- og forskningsprojekter

	4. Forskning om studerendes forudsætningers betydning for læring, erfaringsdannelse, udvik-ling af professionsidentitet og uddannelsesdeltagelse
	4.1. Forskning om social arv, mønstrebrydning og social rekruttering
	4.2 Uddannelsesforskning om deltagelse og social arv
	4.3 Forskning om læring og erfaring
	4.4 Forskning om dannelse af professionsidentitet
	4.5 Hovedpointer i forskning om studerendes forudsætningers betydning for læring, erfarings-dannelse, udvikling af professionsidentitet og uddannelsesdeltagelse

	5. Videnskabsteoretisk og metodologisk afsæt
	5.1 Kritisk teori
	5.2 Hermeneutik
	5.3 Subjektivitet og socialisering i en kritisk teoretisk forståelse
	5.4 Den materialistiske socialisationsteori
	5.5 Den psycho-societal approach
	5.6 Analytiske greb til empirien
	5.7 Uddannelsesdeltagelse
	5.8 Sammenhænge mellem begreberne livshistorie, læring, erfaring, professionsidentitet og uddannelsesdeltagelse
	5.9 Den dybdehermeneutiske analysestrategi
	5.10 Livshistoriske interviews
	5.11 Etiske overvejelser
	5.12 Rekruttering af informanter

	6. Professionsfeltet, Bygningskonstruktør- og  fysioterapeutuddannelserne
	6.1 Kort karakteristik af professionerne og professionsuddannelserne
	6.2 Uddannelsernes implicitte forventninger til de studerende
	6.3 Bygningskonstruktøruddannelsens forventninger til den implicitte studerende
	6.4 Fysioterapeutuddannelsens forventninger til den implicitte studerende

	Del. III 7. Bygningskonstruktøruddannelsen
	7.1 Søren
	7.2 Kasper
	7.3 Bjarne
	7.4 Hanne
	7.5 Pointer fra bygningskonstruktør-uddannelsen

	8. Fysioterapeutuddannelsen
	8.1 Karen
	8.2 Pia
	8.3 Rasmus

	9. Uddannelsernes forskellighed
	9.1 Forudsætninger for IKV-studerende
	9.2. Forskel på alder og didaktik
	9.3 Undervisernes tilgang til de studerende
	9.4 Mulighed for at identificere sig med professionerne

	10. Konklusion
	10.1 Konklusion
	10.2 IKV som optagelsesmulighed
	10.3 IKV- voksne i uddannelse
	10.4 Afhandlingens fund i forhold til den politiske intention
	10.5 Afhandlingens bidrag til den eksisterende viden på IKV-feltet
	10.6 Metode kritik
	10.7 Perspektivering

	11. Reference liste
	12. Bilag
	Bilag 1 Bygningskonstruktør kompencer efter endt uddannelse
	Bilag 2 Fysioterapeutens kompetencer
	Bilag 3 Søgning i ERIC Kombinationssøgning
	Bilag 4 Søgning i Den danske forskningsdatabase
	Bilag 5 Søgning på UC-viden
	Bilag 6 Samtykkeerklæring
	Bilag 7 Støtte spørgsmål
	Bilag 8 Kontakt til de studerende

	13. RESUME

