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Forord

Denne udgivelse er et delresultat af "IKV-pro” projektet
om individuel kompetencevurdering (IKV) ved professions-
bacheloruddannelserne.

Projektet blev etableret i foraret 2013, det afsluttes i foraret
2017. Projektet har samlet set fokus pé professionshgjs-
kolernes tilgang til livslang leering, hvor den ikke-formelle,
den uformelle og formelle leering forbindes i et kompeten-
ceudviklingsperspektiv. Det handler sdledes om hvor-

dan professionshgjskolerne forholder sig og anerkender
kompetencer, som den enkelte har tilegnet sig i andre
sammenhaenge end i uddannelse. Spargsmalet er hvordan
professionshgjskolerne som videregdende uddannelser
tager denne opgave op. Perspektiver og udfordringer bliver
diskuteret.

Der indgar 3 ph.d. studier ved Rosskilde Universitet og 5
udviklingsprojekter ved professionshgjskolerne. Falgende
institutioner indgar i FoU projektet: Roskilde Universitet,
University College Lillebeelt, University College Nordjylland,
University College Sjeelland og VIA University College og
NVR, Program for Realkompetence. Desuden er Aalborg
Universitet tilknyttet. Projektet ledes af professor Henning
Salling Olesen, Roskilde Universitet og Kirsten Aagaard,
Leder af NVR, Program for Realkompetence ved VIA
University College.

| alle FoU aktiviteter arbejdes der med spargsmal om
hvordan man kan kvalificere brugen af IKV ved profes-
sionsbacheloruddannelserne med spargsmal som:

Hvad er uddannelsernes muligheder og opgaver i forhold
til at mede de studerende med de forudsaetninger og

kompetencer, de har med sig? Hvordan skabe kvalitet i
optagelsesarbejdet, herunder tilgang til ikke-formelle og
uformelle kompetencer? Er uddannelserne "IKV parate”
belyst gennem de studerendes mgde med uddannel-
serne? Ph. d. studierne har isaer fokus pa at felge de
IKV-studerende livshistorisk.

Med denne publikation gnsker vi at bidrage til kritiske og
konstruktive overvejelser og perspektiver pa professions-
hgjskolernes tilgang til livslang leering i praksis. Der gives i
artiklerne forskellige bud pa, hvordan man kan gribe det an
i forskellige professionsbacheloruddannelser og hvordan
udfordringerne hermed kan gribes an eller i det mindste
bliver synlige. Artikler er skrevet godt midtvejs i projektet.
De er skrevet ind i de konkrete uddannelseskontekster og
star sdledes i denne publikation som selvstaendige bud pa
forstaelse og bud pa arbejdet med IKV.

Vi har holdt en reekke interne seminardage, hvor vi har haft
megen gleede af at drafte mange temaer som knytter sig
til anerkendelse af realkompetencer, IKV og livslang lzering
ved professionsbacheloruddannelserne. Disse temaer
behandles i artiklerne. Artiklerne har forskellig veegtning

af uddannelsespolitiske dagsordener, analyser af hvad
uddannelserne geor til mere konkrete problemstillinger

i forhold til, at IKV kan blive en kvalificeret adgang til
uddannelse.

April 2016

Henning Salling Olesen, professor Roskilde Universitet
0g Kirsten Aagaard, leder af NVR
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IKV, Individuel kompetencevurdering
ved professionsbacheloruddannelserne

- Livslang leering i praksis

Indledning

Individuel kompetencevurdering er professionsbachelor-
uddannelsernes seerlige begreb for realkompetence-
vurdering. Den danske lovgivning om anerkendelse af
realkompetencer henholdsvis individuel kompetence-
vurdering fokuserer pa, hvordan uddannelserne aner-
kender ikke-formel og uformel leering, altsa at anerkende
alt det, man har leert uanset hvor og hvordan man har leert
det'. Helt generelt kan det ses som et bidrag til at mulig-
gore et system for livslang leering.

Siden august 2007 har adgangsbekendtgerelsen for
erhvervsakademi- og professionsbacheloruddannelserne
givet mulighed for adgang til uddannelserne gennem en
individuel kompetencevurdering (IKV). | professionsbache-
loruddannelserne udger (IKV) en supplerende adgangsvej
ved siden af hovedadgangsvejen gennem formel gymna-
sial uddannelse, og dermed en mulighed for at anerkende
lzering, der finder sted uden for formelle laeringsmiljzer.
Det beskrives i Uddannelsesbekendtgerelsen § 72.

Anerkendelsen af realkompetence er pa en made saerlig
interessant set i forhold til professionsbacheloruddannel-
sernes kombination af formel teoretisk uddannelse og
praktisk erfaringsproces i et professionelt arbejdsmilje.
Man kan formode at kompetencer erhvervet gennem de
studerendes levede liv, herunder arbejdserfaringer fra
andre omrader, kan give et interessant bidrag til en pro-
fessionskvalificering.

Begrebet anerkendelse af realkompetencer rummer en
spaending mellem et relativt snaevert og summativt begreb,
hvor realkompetencevurdering med henblik pa adgang

til en uddannelse er i centrum. Og et bredere formativt
begreb om realkompetencer, der fokuserer pa forskellig-
artede vidensformer og kompetencer, som vigtige og
givende for en bedre forstéelse for, hvad det overhove-
det vil sige at have en profession. Denne spaending kan
begrebsligt udtrykkes som forskellen pa en "kompetence-
vurdering” (IKV) og et fokus pa "anerkendelse af kompe-
tencer”, som fordrer en forstéelse af leering og viden, der

gér testtere pa praksiserfaringer, og som fokuserer pa
samspillet mellem laeringsarenaer og vidensformer. Det
brede begreb leegger op til at vaere undersegende i forhold
til “alt det du har med dig”, altsa de faktiske kompetencer
som et veesentligt afsaet for kompetenceudvikling for

den enkelte. Arbejdet med IKV ved professionsbachelor-
uddannelserne kan ses i sammenhaeng med bade den
summative og den formative tilgang til begrebet (Aagaard
og Dahler, 2010). Den summative tilgang kan overvejende
blive en instrumentel og kontrollerende tilgang og den
formative kan vaere en tilgang hvor den enkeltes karriere
og leeringsperspektiver seettes i spil.

| analyser om betydningen af anerkendelse af realkom-
petencer fremhaeves tilgangen til realkompetencer som

en principiel forstaelse, der kan understatte beveegelsen
mod det leerende samfund og i virkeligheden bidrage til at
designe strategier for livslang leering (Kleef, 2012). Her er
det altsa overvejende det formative perspektiv, der er i spil.

Forholdet mellem disse to dimensioner eller poler i
realkompetencebegrebet afhaenger af den méade uddan-
nelserne modtager de studerende fra denne supplerende
adgangsvej og hvordan deres seerlige forudsaetninger
udnyttes. | artiklerne diskuteres det hvordan de begge er i
spil og kan udfoldes i professionsbacheloruddannelserne.

Samlet set peger artiklerne med afsaet i forskellige teorier
pa hvordan professionshgjskolerne gennem en ressource
orientering og inddragelse af den enkelte som subjekt

i sit eget liv kan styrke uddannelserne i et fremadrettet
karriere- og leeringsperspektiv. De peger ogsé pa de
vanskeligheder som bedst kan oplistes gennem en raekke
dilemmaer og udfordringer; mellem en curriculum tilgang
og en leeringstilgang med anerkendelse af hvad den
studerende har med sig af kompetencer, som knytter sig
til grundlaeggende spergsmal om at anerkende det, man
leerer i forskellige leeringsarenaer gennem livet uden for det
formelle uddannelsessystem.

' Redegerelse til Folketinget: Anerkendelse af realkompetencer i uddannelserne. November 2004

2 https.//www.retsinformation.dk/forms/r0710.aspx?id=177119

Af Henning Salling Olsen, professor Roskilde Universitet og Kirsten Aagaard, leder af NVR

Om de enkelte artikler

| At forsta og vurdere ikke-formelle og uformelle
kompetencer hos IKV-ansogere til lzereruddannel-
sen” seetter Bitten Blaabjerg, Maja Damkier og Dorthe
Melgaard fokus pa vurdering af ikke-formelle og uformelle
kompetencer hos IKV-ansggere til leereruddannelsen. De
onsker at kvalitetssikre arbejdet med IKV og sikre en feelles
tilgang til optag i leerereuddannelsen. De lsegger veegt

pa en kvalificeret samtale og interview metode med IKV-
ansggerne for at sikre kvalitet i arbejdet.

| artiklen ”Metoder i narrative samtaler med IKV-
studerende” i peedagoguddannelsen beskriver Helle
Johnsen og Kirsten Mark, hvordan det narrative gruppe-
interview kvalificerer de studerendes personlige afklaring
og stillingtagen til at sage ind pa pesedagoguddannelsen.
Det kan anbefales at leese artiklen i sammenhaeng med
den naeste artikel som Helle Johnsen og Kirsten Mark
ligeledes har skrevet. Her belyses hvordan de studerende
kan skabe "omvendt transfer” i forhold til at inddrage egne
tidligere tilegnede kompetencer i udvikling af studie- og
professionsidentitet gennem deltagelse i et anerkendt
feellesskab.

*Jeg er her for at blive peedagogisk handvaerker”
hedder artiklen af Charlotte Troelsen og Ann Elsebeth
Jakobsen. De fokuserer her pa de udviklende og
begraensende faktorer, som IKV-studerende oplever
for, under og efter optagelse pa paedagoguddannelsen
gennem IKV. Artiklen argumenterer for at kompetence-
vurdering skal fokusere pa et mere mangfoldigt
kompetencebegreb, der rummer flere vidensformer.

| ”Gor porten hgj gor deren vid!” formidler Anne
Eijgendaal og Lene Kjeer deres begejstring for at fremkalde
mangfoldige talenter hos de studerende i paedagog-
uddannelsen. De er optaget af at fremkalde viden, som

er baseret pa en mere kropslig indlejret og sanset viden,
de arbejder med metodeudvikling igennem en faenomeno-
logisk og narrativ tilgang.

| ”Individuel kompetencevurdering sygeplejerskeud-
dannelsen” som Karen Schjotz Vejrup og Jonna Vilstrup,
har skrevet, er der fokus pa de IKV-studerendes mulighed
for at udnytte deres potentialer i uddannelsen. Der sperges
om, hvordan uddannelserne kan udvikles til i hgjere grad
at understotte de kompetencer enhver studerende bringer
med sig. De inddrager her Axel Honneths teori om aner-
kendelse.

Til sidst praessenterer Karsten Mellon eksempler fra sit
ph.d-projekt i artiklen IKV-studerende med

positive fremtidsperspektiver: Om identifikation,
rekonfiguration og professionssyntetisering”. Ud fra
en livshistorisk tilgang analyseres med begreber om iden-
tifikation, rekonfiguration og syntetisering af erfaringer pa
to IKV-studerende. Deres fremtidsperspektiver er ikke som
leerer eller peedagog i traditionel forstand, men at arbejde
inden for professionsomrader i jobs, hvor de kan bygge
videre pa tidligere livserfaring i udviklingen af deres profes-
sionelle kompetencer.
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ABSTRACT

Artiklen omhandler arbejdet med et aktionsforsknings-
inspireret projekt under Program for Realkompetence
(NVR). Projektet har fokus pé& indkredsning og vur-
dering af ikke-formelle og uformelle kompetencer hos
IKV-ansggere til lsereruddannelsen.

Hensigten med projektet er at skabe viden om,
hvordan man pa lesreruddannelsen kan kvalitetssikre
arbejdet med at forsta og vurdere IKV-ansggeres
samlede kompetencer samt udvikle en feelles tilgang
til optagelse af IKV-studerende med henblik pa
ansegernes retsstilling. Der arbejdes med at udvikle en
interviewguide og vurderingskriterier for de ansagere,
der tilbydes en IKV-samtale. Dette arbejde er
inspireret af leeringsteori, teori om kompetence-
forstéelse, konstruktivistisk vejledningsteori samt
kommunikationsteori.

INDLEDNING

Projektets relevans i laereruddannelsen

Der er i leereruddannelsesregi behov for feelles retnings-
linjer og kriterier i forhold til at foretage en kvalificeret
vurdering af IKV-ansggere og dermed tage hojde for
ansggeres retsstilling. Intentionen med projektet er derfor
at udarbejde kriterier til kategorisering og vurdering af
IKV-ansegere samt at udarbejde en interviewguide med
tilherende vejledning til brug ved de IKV-ansggere, som
tilbydes en IKV-samtale.

Med leereruddannelsesbekendtgerelsen (BEK nr. 1068

af 08/09/2015) overtrumfer ansegerne under kvote 1 de
ovrige ansggere, og IKV-ansggere stilles fremover ringere
end andre ansggere. Uddannelsesinstitutionen skal
foretage en vurdering af IKV-ansggerne. Safremt en
anseger skonnes at have de faglige kvalifikationer, der

kan sidestilles med de fastsatte adgangskrav, og safremt
institutionen vurderer, at anseger vil kunne gennemfore
uddannelsen, vil han eller hun fa tilladelse til at f& anseg-
ningen vurderet i forhold til optagelse (BEK nr 248 af
13/03/2015, kap. 4). | leereruddannelsessammenheaeng
betyder dette, at ansegere skal have tilladelse til at deltage
i en kvote 2-optagelsessamtale. IKV-ansegere skal sdledes
i optagelsesprocessen igennem et ekstra led, idet IKV-
ansggerne gennem en IKV-vurdering skal have en tilladelse
til at sege optagelse under kvote 2.

Det fremgar desuden af intentionerne i EU’s Memorandum
om livslang leering fra 2000 og EU’s Resolution om livslang
vejledning fra 2008 samt European Guidelines for Valida-
ting Non-formal and Informal Learning fra 2009, at borgere
har ret til vejledning om uddannelsesmuligheder og IKV-
vurdering. Her formuleres anerkendelse af ikke-formelle og
uformelle kompetencer som et vigtigt element i prioritering
0g investering i indsatser i forhold til livslang leering, idet en
sédan anerkendelse er en vej til aggede muligheder for at
bringe disse kompetencer i anvendelse.

IKV-anseagere til laereruddannelsen star over for to udfor-
dringer: Den forste bestar i at opné "seerlig tilladelse” til

at deltage i kvote 2-optagelsessamtalerne. Den anden
bestar i, hvis der er givet seerlig tilladelse, at gennemfore
kvote 2-samtalen med en tilstraekkelig point-score og trods
den givne eksamenskvotient pa 2,0 at opna optagelse pa
leereruddannelsen. | denne artikel er omdrejningspunktet
IKV-ansegernes forste udfordring.

Projektets problemstilling og hensigt

| projektet arbejder vi med at kvalitetsudvikle vurderingen
af ansegere med andet adgangsgrundlag. Ved at tilbyde
en forstaelse af ikke-formelle og uformelle kompetencer
ensker vi at bidrage til en mere ensartet sagsbehandling

af IKV-ans@gere pa lesreruddannelserne. Vi arbejder med
at udvikle en tilgang til interview med ansggeren. Den kan
potentielt anvendes af alle vejledere, der arbejder med
IKV-optag pa de konkrete udbudssteder for laereruddan-
nelserne.

Den enkelte leereruddannelsesinstitution er adgangs-
porten til deltagelse i optagelsessamtalen. Dette rejser
speargsmalet om, hvordan og ud fra hvilke kriterier
vurderingen foregar, herunder ikke mindst hvorledes
de kompetencer, som er erhvervet pa andre mader end
via det formelle uddannelsessystem, vurderes.

Fra IKV-ansagning til endelig vurdering af ansggning
og interview

| det folgende vil vi kort beskrive IKV-optagelsesprocessen,
som den er blevet forvaltet i forbindelse med dette projekt.

Nar en ansgger med IKV-baggrund vaelger at sende sin
ansggning i kvote 2- optagelse til leereruddannelsen, bliver
ansogeren registreret med KOT-ansagning og dokumen-
tation. P& baggrund af disse dokumenter foretager studie-
vejlederne en sagsbehandling, hvor det vurderes, om der
er grundlag for at give adgang til optagelsessamtalen i
kvote 2. Denne vurdering kan falde ud i tre grupper:

Gruppe 1 - afslag

Ansgger har ikke mulighed for at gennemfore leerer-
uddannelsen, da adgangskrav til undervisningsfag ikke
er opfyldt - hverken via relevant gymnasialt niveau eller
gennem IKV til fagene.

Gruppe 2 - indkaldes til interview

Ansgger opfylder adgangskravet til mindst tre undervis-
ningsfag, der er sammenfaldende med, hvad ansgger
onsker at studere. Denne gruppe indkaldes, da vi ikke
finder det sandsynliggjort, at studiekompetencen er til
stede. Dette er den konkrete malgruppe for indeveerende
projekt.

Gruppe 3 - far direkte adgang til optagelses-
samtalen i kvote 2

Ansager kan fa adgang til undervisningsfag, der er sam-
menfaldende med, hvad ansgger onsker at studere.
Samtidig demonstrerer ansgger relevante studiekompe-
tencer via ansggning og dokumentation.

Ansegere i gruppe 2 indkaldes til et interview, som bliver
gennemfart ved hjeelp af guiden beskrevet i afsnit 3.
Vurderingen af ansggers potentiale bliver foretaget pa bag-
grund af en analyse og ud fra et vejledningsprofessionelt
skon med anvendelse af de i afsnit 2 naevnte delkompe-
tencer.

Hvis det ud fra denne helhedsvurdering bedemmes, at
anseger hermed har dokumenteret relevante studie-
kompetencer, far ansager som naevnt i afsnit 1.1 adgang
til optagelsessamtalen via kvote 2.

Projektets metode

Med afsaet i projektets hensigt: en kvalificering af det
aktuelle IKV-optagelsesarbejde i laereruddannelsen, har
vi valgt at arbejde ud fra en aktionsforskningsinspireret
tilgang. Det vil sige, at vi forsker med praksis, forseger

at producere viden gennem processerne i praksis - og
tilstraeber at dele erkendelsesprocesserne med aktarerne
i praksisfeltet (Olesen, 2011, s. 92). Denne tilgang er valgt,
fordi den konkrete og problemorienterede tilgang &bner
mulighed for at arbejde kreativt og vidensproducerende
med individuel kompetencevurdering, som er lovgivnings-
maessigt bestemt og et presserende problem for leerer-
uddannelsen, hvorfor der er behov for en kvalificering af
IKV-optagelsesarbejdet.

Aktionsforskningsprojekter inviterer til engagement i
samarbejdsrelationer mellem forskere og praktikere,
hvor der skabes nye kommunikative rum (ibid.). Kernen

i projektet har veeret at skabe et dialogisk rum, hvor
IKV-sagsbehandling med inspiration fra Lewins cykliske
model udvikles, afpraves, observeres og reflekteres i et
kollegialt samarbejde mellem studievejledere fra UCL og
VIA og med inddragelse af relevante akterer i feltet bade
fra det studieadministrative omrade samt projekter og
forskere i regi af NVR.

Aktionsforskningsprojekter traekker pa forskellige typer af
viden, bade nar der skal formidles og dokumenteres (ibid.),
0g Vi har i projektet inddraget forskellige perspektiver
bestaende af forskellige aktarer: et studievejlederperspek-
tiv, et studieadministrativt perspektiv og et IKV-ansager
perspektiv. | vores arbejde med vidensproduktion bringes
flere vidensformer i spil: leesning og tolkning af teoretisk
viden om kompetence, karriere-, vejlednings- og kom-
munikationsteori. Hertil kommer andre vidensformer som
udarbejdelse, afprovning og analyse af en interviewguide
til IKV-ansggere, afdeekning af statisk materiale i forhold

til ansegerantal og optagelsestal, analyse af hidtidige IKV-
procedurer, varetagelse af IKV-sagsbehandling, interviews
med IKV-ansegere ud fra Interview-guide, deltagelse i
konferencer og workshops i NVR regi.

Aktionsforskningsprojekter er veerdiorienterede. Dette
geelder ogsé naerveerende projekt, hvor hensigten er at
skabe viden om, hvordan man pa lesreruddannelsen kan
arbejde med at udvikle en feelles tilgang til optagelse af
IKV-studerende, der omfatter savel faelles kriterier til kate-
gorisering og vurdering som en feelles interviewguide for
de ansagere, der tilbydes en IKV-samtale. P4 et overordnet



plan retter veerdiorienteringen sig mod at sikre, at
IKV-ansagere sikres en ensartet og kvalificeret sags-
behandling, séledes at der ikke opleves forskelle i forhold
til de forskellige uddannelsessteder i UCL og VIA - samt
pa sigt i de evrige UC’ere.

Projektet blev pabegyndt i august 2013. Med inspiration
fra konstruktivistisk vejledningsteori blev interviewguide 1
udviklet og efterfolgende afprovet gennem 10 interviews
med IKV-ansggere. Analyse af de gennemforte interviews
0g inspiration fra leeringsteori, teori om kompetence-
forstéelse samt narrativ og systemisk teori har dannet
baggrund for videreudviklingen af interviewguide 1 til
interviewguide 2. Denne er blevet afprovet gennem 9
interviews i marts 2015 og udger vores aktuelle bud pa
en feelles tilgang til optagelse af IKV-ansagere til lserer-
uddannelserne. Et bud, som efterfalgende kan efterproves
og — haber vi — danne udgangspunkt for udvikling og
implementering af en feelles kvalitetssikret tilgang til vur-
dering af IKV-ansagere til leereruddannelserne i Danmark.

AT FORSTA IKKE-FORMELLE OG

UFORMELLE KOMPETENCER

Ikke-formelle og uformelle kompetencer

Et leeringsteoretisk udgangspunkt for at beskaeftige sig
med personers ikke-formelle og uformelle kompetencer
hviler pa en forstaelse af, at leering foregar i mange
sammenhaenge (llleris 2006; Kolb, 2012, s. 292). Dette
udfordrer en forstaelse af kompetencer som noget, der
(alene) tilegnes i det formelle uddannelsessystem og dan-
ner baggrund for relevansen af at indkredse personers
realkompetencer. Dermed kommer personers ikke-formelle
og uformelle leering i fokus. Ikke-formel leering kan forstas
som leering tilegnet via fx kurser eller arbejdspladsleering,
og uformel leering kan forstas som ikke intenderet laering,
der foregar i alle livets forhold (Aagaard, K & Dahler,

A. M. 2010, s. 13). Realkompetence omfatter pa denne
made laering i forskellige sammenhaenge.

| forleengelse af dette vil vi med udgangspunkt i Kolbs
forstaelse af erfaringsleering (Kolb 2012) fremhaeve en
mulig forbindelse mellem erfaring og refleksion, som i
denne sammenhaeng skal forstds som en argumentation
for projektets tilgang til interviews med ansggere. Ifolge
Kolb (ibid. s. 297) er perceptionen og erfaringen i sig selv
ikke tilstreekkelige til at leere noget. Det kreever en om-
dannelsesproces. Dette kalder p4, at vi for at forsege at
naerme 0s, hvad ansggerne har med sig fra de erfaringer,
de har gjort sig forud for ansagningen, er nedt til at sperge
til deres refleksioner over egne erfaringer. P4 denne méade
er der direkte fokus pa det aspekt, at interviewsituationen
faciliterer lzering og dermed giver mulighed for at stotte
ansegere i at italeseette deres realkompetencer.

Ydermere kan et fokus pa transformative lasreprocesser
(llleris, 20086, s. 57) som den leering, der involverer per-
sonligheden mest muligt, give mulighed for at arbejde
med seerlige livssituationer, hvor der har veeret basis for
selvoverskridende laering. Denne del finder vi ligeledes
inspiration til at imadegé gennem kommunikations- og
vejledningsteorier, som vi udfolder i afsnit 3.

Hvis man sammenholder ovenstdende med de i indled-
ningen naevnte europeeiske retningslinjer og den danske
lovgivning p& omradet, bliver det en patreengende opgave
at forsege at finde veje til at vurdere ansggeres realkom-
petencer. Samtidig er det vigtigt at sla fast, at dette ma
gares i relation til den konkrete kontekst, hvori det leerte
skal bringes i spil (llleris, 2012, s. 67) - i dette tilfeelde leerer-
uddannelsen.

Pa denne baggrund har vi i projektet arbejdet med

dels at bestemme lgering i form at kompetencer, dels at
bestemme, hvad en ansggers kompetencer skal vurderes
op imod.

| det felgende vil vi farst afgraense kompetenceforstéelsen,
som vi har arbejdet med den i projektet. Dernaest vil vi
redegore for det studiekompetencebegreb, vi stotter os til
i forbindelse med at udvikle et grundlag for vurdering.

Kompetencebegrebet

Vi har primaert trukket pa llleris udvidede kompetence-
begreb, hvor kompetence defineres séledes:
“"Kompetence udgeares af helhedsbetonede fornufts- og
folelsesmaessigt forankrede kapaciteter, dispositioner og
potentialer, der er relateret til mulige handlingsomrader
og realiseres gennem vurderinger, beslutninger og
handlinger i relation til kendte og ukendte situationer.”
(lleris, 2012, s. 68)

| vores optik far denne bestemmelse af kompetence-
begrebet den betydning, at vi forseger at forsta potentialer
for kompetencer i forhold til at blive leererstuderende.

Det situationelle og handlingsrelaterede aspekt forsager

vi at adressere ved, at ansgger skal forholde sig til egne
erfaringer, der netop er bundet til situation og handling.

| forhold til det fremadrettede er vi i stand til at treeffe
vejledningsprofessionelle sken for sé vidt, at vi vurderer
ansggers potentialer til pa denne baggrund at kunne fun-
gere som leererstuderende. Vi fremhaever ovenfor ansegers
mulighed for at demonstrere realkompetencer gennem
sprogliggerelse af refleksioner over erfaringer vel vidende,
at dette kan opfattes som veerende i modstrid med fokus
péa handling og situation. Dette ger vi, fordi andet ikke
umiddelbart er muligt. Det vil blive for omfattende at
udvikle et koncept, hvor ansggerne kan demonstrere i
praksis, hvor kompetente de er. | forbindelse med vores

projekt har det vist sig, at dette udger et seerligt opmaerk-
somhedsfelt, idet det stiller seerlige krav til intervieweren.

| afsnit 3.1 vil vi gere rede for de teorier, vi har ladet os
inspirere af i forsgget pa at indfange ansggernes poten-
tialer for kompetencer, ligesom vi i afsnit 4 vil redegare for,
hvilke kompetencer dette fordrer af intervieweren.

| forhold til det udvidede kompetencebegreb har llleris
tilfgjet delkompetencer, som han vurderer til at veere
oversete i det, han kalder det ordinaere kompetencebegreb
(lleris, 2012, s. 53).

Pa denne made er der i alt sytten delkompetencer, som
reduceres til seks, der beskrives i afsnit 2.3; alle del-
kompetencer, som vi finder relevante i forhold til at fungere
som leererstuderende.

Studiekompetence

| arbejdet med at fastleegge, hvad en ansggers kom-
petencer skal vurderes op imod ved adgang til leerer-
uddannelsen, har vi valgt at tage udgangspunkt i begrebet
studiekompetence”. Der eksisterer ikke noget forsknings-
baseret bud pa en konkret kompetenceprofil for en
leererstuderende.

Da det, en anseger med andet grundlag end en gym-
nasial baggrund skal vurderes i forhold til, er, om deres
realkompetencer kan sidestilles med en gymnasial bag-
grund, har vi ladet os inspirere af EVA's (2011) evaluering
af studiekompetencer i forlaengelse af implementering af
gymnasiereformen 2007 og sammenholdt dette med llleris
udvidede kompetencebegreb.

| EVA's rapport drejer det sig om felgende almene studie-
kompetencer:

Planlsegningskompetencer: Vedholdenhed, selvsteen-
dighed, at kunne overskue en stor maengde stof
Samarbejde og arbejdsformer: Samarbejdskompetence
(relationskompetence)

Studiemetodiske kompetencer: Kritisk og analytisk
kompetence. (EVA, 2011, s.48 ff.).

Rapporten giver ikke nasrmere svar pa, hvorledes vi
afgraenser og operationaliserer disse kompetencekate-
gorier. Vi har derfor valgt at sammenholde EVA’'s almene
studiekompetencer med llleris kompetencekategorier

(jf. forrige afsnit). P4 denne made nar vi frem til seks
delkompetencer.

Planleegnings- Selvstaendighed, selvindsigt og
kompetencer selvtillid

Strukturel forstaelse og overblik

Samarbejde og Socialitet og samarbejdsevne

arbejdsformer Empati

Studiemetodiske Vurderinger og beslutninger

kompetencer Kritisk tilgang

Vedholdenheden kan ikke umiddelbart genfindes i llleris
delkompetencer, men da den er veegtet hejt i sével EVA's
rapport som i anden forskning omkring studiekompeten-
cer, har vi valgt ogsa at lede efter tegn pa dette.

Ved kategorisering og vurdering af IKV-ansggerne indgéar
dermed syv kompetencekategorier, der som naevnt opera-
tionaliseres pa baggrund af llleris’ beskrivelse af kvaliteter
ved de enkelte delkompetencer. Vores intention har
saledes veeret at forstd og omsastte EVA-rapportens bud
pa almene studiekompetencer til llleris delkompetencer.

Med afsaet i disse syv delkompetencer har vi udviklet en
skabelon til analysearbejdet (Bilag 1: Analyseskabelon).
Denne skabelon danner udgangspunkt for analysen af
de gennemfarte interviews - her illustreret ved et enkelt
eksempel pa en delkompetence.

Ansager: XX

Delkompetence Kendetegn Tegn fra
interviewet

Selvstaendighed, At have kendskab

selvindsigt og til egne holdninger

selvtillid og funktionsméader

og med tillid til
egen formaen.

At man magter at
seette sig selv i spil
i samspillet med
andre omkring
handtering af
bestemte situ-
ationer.”

(leris, 2012, s. 49).




AT INDKREDSE OG VURDERE IKKE-FORMELLE OG
UFORMELLE KOMPETENCER

Vejledningsteoretisk ramme

| det falgende vil vi kort gare rede for den vejlednings-
teoretiske ramme, som vi har ladet os inspirere af i vores
tilgang til interviews med IKV-ansagere. Nar et interview er
rettet mod at indfange ikke-formelle og uformelle kompe-
tencer hos en IKV-ansgger, finder vi det nadvendigt med
en interviewramme, hvor erfaringsdannelse fra forskel-
lige kontekster inddrages — det vil sige savel arbejdslivet,
uddannelse og kurser som hverdagslivets mange forskel-
lige facetter (Hojdal & Poulsen 2012). Interviewet skal som
udgangspunkt give ansggeren anledning til refleksioner
over egne erfaringer i konteksterne. Dette stiller bade

krav til interviewerens indsigt i ikke-formelle og uformelle
kompetencebegreber samt — og ikke mindst - til interview-
erens kendskab til vejledningsteoretiske og -metodiske
forstaelsesformer. Vi henter inspiration fra en konstruktivis-
tisk forstéelsesramme, der bygger pa grundsastningen om
en mangfoldighed af virkeligheder, som kortlaegges gen-
nem udforskning og beskrivelse ved hjeelp af en sékaldt
leverumsmodel (Hejdal & Poulsen 2012, Peavy 2006).

Vejledningsforsker Vance Peavy vurderer leverummet

som det vigtigste veerktgj til udfoldelse af den vejlednings-
sogendes livssituation, og han opererer med en detaljeret
kortleegning af leverummet i form af en visualiseret leve-
rumsmodel, som vejledte tegner (Peavy 2006) (Bilag 2).
Leverummet er et mentalt rum, der understotter vores
erkendelse og fortolkning af verden - og af os selv i for-
hold til andre. Rummet konstrueres gennem vore livs-
erfaringer og oplevelser (ibid. s. 57), og det bestar bl.a. af
vaner, veerdier, holdninger og tilleerte feerdigheder. Formélet
med interviewet med IKV-ansggeren er at afklare og eks-
plicitere betydningen af de livserfaringer, som ansgger har,
og som ansgger vil kunne treekke pa i forhold til at vaere
leererstuderende. Kortleegningen kan omhandle interak-
tionsmanstre i leverummet, eksplicitering af skelseettende
livsoplevelser samt ansggerens styrkesider, forhindringer
0g behov (ibid. s. 71 og 76). En eksplicitering af skelsaet-
tende livsoplevelser kan veere med til at synligere person-
lige ressourcer og styrkesider hos ansager. Gennem en
dialogbaseret samtale kan interviewer tage pa opdagelses-
rejse i nogle af ansegers afgerende begivenheder. Det er
her centralt at lytte og stille veesentlige spargsmal (ibid. s.
75). Der er tale om en samskabende samtaleproces. Med
afsaet i at anseger visualiserer sit leverum, er hensigten at
stotte denne i at se handlinger og aktiviteter i sit liv som
tegn pa kompetencer, og samtidig stotte anseger i at
saette ord pa disse kompetencer (ibid. s. 75). Hermed
bevidstgaeres anse@ger om egne kompetencer, og pa den
made bliver interviewsituationen ogsa en laereproces.

Ved at afklare og eksplicitere aspekter af ansggers liv

og erfaringer har vi en antagelse om, at ikke-formelle og
uformelle kompetencer kommer til syne.

Vejledningsforsker Mark Savickas er ligeledes inspireret af
konstruktivistisk vejledningsteori og arbejder med afseet i
leverumsbegrebet med en karrierekonstruktion, hvor de
kontekstuelle faktorer tillaegges stor betydning for ansagers
karriereudvikling. | sin teori om karrierekonstruktion peger
Savickas p4, at karriereudvikling og valg mé forstas i en
kontekst, hvor samspillet mellem person og omverden er
helt centralt:

"Karrierer folder sig ikke ud; de konstrueres efterhdanden,
som individer treeffer valg, som gor det muligt for dem

at udtrykke deres selvopfattelser og understotte de mal,
de har for deres engagement i arbejdsroller i den sociale
virkelighed”.

(Hojdal & Poulsen 2013, s. 215).

Savickas opererer med en karrierevejledningsmodel for et
konstruktivistisk vejledningsforlgb, som har til hensigt at
hjeelpe vejledningssegende med at udvikle og implemen-
tere selvopfattelsen i den kulturelle kontekst. Forlgbet
pabegyndes med en samtale, hvor mélet er at identificere
erhvervsmaessige udviklingsopgaver, der optager
vejledte. Nar disse er afdsskket, arbejdes med falgende
fire omrader: vejledtes leverum, vejledtes ressourcer,
erhvervsmeessige selvopfattelse og karrieretemaer

samt vejledtes erhvervsidentitet (Hgjdal & Poulsen 2012,
s. 237-238). | vores tilgang har vi inddraget dele af
Savickas karrierevalgsteori. Isger har vi vaeret optaget af
at afprove Savickas begreb om vejledtes ressourcer og
erhvervsmaessige selvopfattelse samt hans tanker om
karrieretema. Det, der adskiller vores tilgang fra Savickas,
er imidlertid, at vores hensigt med interviewet er at
afdeekke ansogers ikke-formelle og uformelle kompetencer
i forhold til optagelse pé en leereruddannelse, hvor der hos
Savickas er tale om et dbent konstruktivistisk vejlednings-
forleb med fokus pa karrierevejledning. Disse forskelle til
trods har vi valgt at lade os inspirere af dele af Savickas
karrierevalgsteori.

Ved belysning af vejledtes ressourcer fokuserer Savickas
pa forskellige typer af spergsmal, som skal hjeelpe
vejledte med at huske, hvordan vedkommende tidligere
har handteret udfordringer, og hvilke ressourcer vedkom-
mende har bragt i spil. Dette kan fere til en afdaekning af
nogle ikke-formelle og uformelle kompetencer, ansegeren
har anvendt til handtering af udfordringen. Selvopfattelse
er den opfattelse, anseoger kan have af sig selv i relation
til forskellige roller og opgaver, der knytter sig til dele af
livsforlabet (ibid. s. 240). ltalesasttelse af selvopfattelsen
kan hjaelpe ansgger med at forstd komplekse sammen-
haenge, men ogsé hjeelpe med at belyse mader, ansoger
har handteret problemer pa, hvilket ligeledes kan fore il

en afdaekning af ikke-formelle og uformelle kompetencer.
Ifelge Savickas konstrueres karrierer gennem forteellinger
og fortolkninger af egne livhistorier, og valg er udtryk for
individets selvopfattelse. Interviewerens opgave er her at
stotte anseger til at skabe nye forteellinger; at omskrive
og redigere til karrierehistorier, der giver personlig mening;
at kaste lys over de faktorer, der kan vaere i spil i karriere-
konstruktionsprocesserne samt belyse mulige alternativer
og de beslutninger, vedkommende stéar over for.

Praesentation af interviewguide, version 1

Med afsaet i ovenstdende overvejelser over konstruktivis-
tisk vejledning ud fra Peavys forstaelse af leverummet samt
Savickas tanker om karrierevejledning har vi udarbejdet en
interviewguide til brug ved samtalen med IKV-ansagere.
Malet med interviewguiden har veeret at lsegge op til et
IKV-anseger-interview, som giver mulighed for at indkredse
dennes kompetencer samt i forlaengelse heraf mulighed for
at f& et grundlag for vurdering af IKV-ansggerens studie-
egnethed. Interviewguiden, version 1, omfatter felgende
tre temaer: ansegers leverum, ansegers ressourcer og
kompetencer i forhold til valg af leererstudium samt
ansggers karrieretemaer. Vores valg af metode tager
saledes afsast i tanken om, at arbejdet med livshistorier

i vejledningssituationer, hvor vejledte star over for et
karrierevalg, stotter vejledte i at fokusere pa nutiden,

se tilbage pé deres fortid og udtaenke fremtidsforestillinger,
der giver en uddannelsesmaessig og erhvervsmeessig
mening. (Leve 1985, s. 161).

Det forste tema, Ansogers leverum, udger afsasttet for
samtalen. | dette tema rettes opmaerksomheden mod
ansogers livsstruktur og betydningen af de forskellige
roller og opgaver, som optager ansgger. Ansggeren

far her til opgave at tegne sit leverum. Og med afsast i
denne opgave stilles spargsmal som: Hvordan ser dit
hverdagsliv ud? Hvilke arbejdsopgaver og hvilke roller/
funktioner/positioner har du i de forskellige dele af dit
leverum? Hvad betyder de for dig? Derefter far ansager til
opgave at placere skelsasttende oplevelser og oplevelser
i sit leverum, og denne del afsluttes med, at anseger far til
opgave at reflektere over, hvad der ud fra denne tegning
har veeret medvirkende til valget af leereruddannelsen.

Tema 2 har fokus pa Ansagers ressourcer og kompetencer
i forhold til valg af leererstudiet. Hensigten med denne del
af samtalen er at afdaekke, hvilket syn ansager selv har pa
egne ressourcer og kompetencer. Hvordan har anseger
forholdt sig til udviklingsopgaver, overgange, konflikter og
udfordringer? Hvilke strategier og tilgange har anseger
anvendt ved handtering af udfordringer? Og hvilke per-
sonlige ressourcer har ansgger bragt i spil ved lgsning

af udfordringer? | dette tema sparger interviewer ind til
forhold som: Hvad har du lsert gennem livet (arbejdsliv,

fritidsliv, familieliv, uddannelsesliv, social liv), som du vil
kunne bruge i leererstudiet? Hvad vil du vaere god til som
leererstuderende? Hvilke udfordringer har du staet over for,
som er vigtige for dig? Hvad gjorde du?/Hvordan greb du
det an? Hvad skal man veere god til for at hdndtere udfor-
dringerne i den/de pageeldende rolle(r)? Hvad var du god
til i din handtering af udfordringerne? Hvad kan du bruge
dette til, ndr du bliver leererstuderende?

| tema 3 er fokus rettet mod Ansegers karrieretemaer.
Hensigten med dette har veeret at afdaekke, hvilke karriere-
temaer der treeder frem hos anseger— og om der er en red
trad at spore. | dette tema sperger interviewer ind til, om
anseger kan finde nogle overskrifter pa det, der er fortalt.
Er der f.eks. temaer, som er gennemgaende i ans@gers

liv - og hvilken betydning kan disse temaer fa for ansegers
potentielle leererstudium?

Erfaringer med interviewguide, version 1

Analytisk tilgang

Vores tilgang til analysearbejdet har veeret styret af det
underliggende forskningsspergsmal: Hvordan kan vi
forsta og vurdere ikke-formelle og uformelle kompetencer
hos IKV-ansggere? Vi har her hentet inspiration fra den
hermeneutiske metode, hvor der veksles mellem en intuitiv
forstéelse af interviewet som helhed og en fortolkning af
de forskellige dele, og ud fra disse fortolkninger saettes
delene pa ny i relation til helheden. (Kvale & Brinkmann
2009, s.223). Vi har her vesret optaget af at undersage, pa
hvilken méade de tre temaer: Ansggers leverum, ansggers
ressourcer og kompetencer og ansggers karrieretemaer
bidrager til at fa gje pa ansegers kompetencer. Malet med
denne leesning har veeret en vurdering af interviewguidens
egnethed. Vi har gennemfert 10 interviews ud fra inter-
viewguide 1. Af tidsmaessige arsager blev interviewene
gennemfert umiddelbart efter ansggerne var blevet
optaget pa lsereruddannelsen, men inden de pabegyndte
leereruddannelsen. Interviewene er gennemfort med
ansggere til UCL samt VIA.

Analysearbejdet startede som nasvnt med en naiv laesning,
hvor tanken var at indkredse ansggers kompetencer. Hver
delkompetence blev dokumenteret med citater. Ved hvert
felt blev det forsagt preeciseret, dels hvad der faciliterer
italeseettelsen af kompetencerne, dels hvilke spergsmal
der i interviewet nuancerer spgrgsmalene. Imidlertid viste
vores analysearbejde sig at veere udfordret; fx var det
uhyre vanskeligt at veere stringent og samtidig holde gje
med, hvor ansegers delkompetencer kan spores. Dette
problem med reliabilitet har vi forsegt at deemme op for

i version 2 af interviewguiden, hvor vi bl.a. har fokus p4,
hvorledes vi ved hjeelp af spergeteknik kan facilitere, at
relevante erfaringer udfoldes.



Analyse: tema 1
Analysearbejdet med de tre temaer gav anledning til en
reekke umiddelbare overvejelser over vores interviewguide.

| tema 1 har méalet med vores analyse af de gennemforte
interviews vaeret at undersege, pa hvilken made leverums-
modellen bidrager til at fa oje pa ans@gers kompetencer.
Ud fra spargsmaél om, hvad ansggeren har leert gennem
livet, som hun vil kunne bruge i leereruddannelsen, har det
veeret vores antagelse, at der vil tegne sig et menster,

der giver indsigt i ansggers potentialer. | eksemplet neden-
for forteeller en ansoager, at et veesentligt fokus i hendes
arbejds- og privatliv har veeret samspillet med andre men-
nesker samt det at have overblik og veere ansvarlig, hvilket
hun har udviklet bade som chef og som mor og primaer
voksen i hiemmet:

"Jeg har meget overblik fra chef til mor, jeg er kommet der
til hvor jeg teenker jeg laver afleveringer nar jeg far dem for,
laver det med det samme.”

Om det at leere giver ansggeren eksempelvis udtryk for

folgende:

"Jeg synes ikke, at mine lektioner er skide traelse, for jeg

vil jo gerne det her......., jeg er ogsa god til at hjaelpe andre
fremad.”

Videre har det i analysen vaeret malet at undersege, hvilken
betydning skelseettende oplevelser har haft for anseger:
"9/11. Der begynder jeg at interessere mig for, hvad der
foregér ude i verden, ind til da var jeg ikke s& interesseret
idet........ det var et wake up call, jeg interesserede mig
virkelig ikke for noget som helst andet end det, der foregik
umiddelbart omkring mig, men nu suger jeg alt til mig af
nyheder.”

Og en anden skelsaettende oplevelse for ansaggeren er:
"Det her med inklusion. | min datters klasse var der en
dreng, der var stukket af fire gange, der havde taget

et bord og kastet med. Forst teenkte jeg idiot, det var
moderen, derefter kom mennesket, hvor er det synd, han
er en god dreng, der er virkelig en vigtig opgave....”

Begge oplevelser anser anseger for betydningsfulde i
forhold til valget: at sege ind pa lsereruddannelsen,
ligesom ans@ger lsegger veegt pa:

”....09 sa kan jeg godt lidt felelsen af, at noget gar op for
nogen.”

Ovenstaende eksempler viser, at det ud fra en dialog, der
tager afseet i leverumsmodellen, er muligt at understotte
ansgger i at abne for kompetencer, som kan veere rele-
vante at inddrage i interviewet. | ovenstdende eksempler
er der f.eks. tegn pa strukturel forstaelse og overblik samt
vurderingsevne og beslutningstagning (se bilag 1). | vores

optik kan en brug af leverumsmodellen bidrage positivt til
et interview om ansegers kompetencer. De skelsaettende
oplevelser er allerede eksisterende, de er ofte oversete
elementer, men kan bidrage til at &bne for mere nuance-
rede historier om situationen, personen eller samarbejdet.
(Westmark, Nissen, Offenberg & Lund-Jacobsen 2014).
Nar ans@ger peger pa, at oplevelsen fra hendes datters
klasse har veeret en skelsaettende oplevelse for hende,
sa viser dette eksempel netop en nuanceret historie om
ansggeren, som kobler fra oplevelser i datterens klasse
til bade forstaelse af empati og ikke mindst inklusion i en
meget aktuel leererfaglig problemstilling.

Analyse: tema 2

| tema 2 har malet med vores analyse af de gennemforte
interviews veeret med afsaet i de indkredsede kompetencer
fra leverumsmodellen at undersege, hvilket syn anseger
har pa egne ressourcer og kompetencer, og hvordan disse
vil kunne veere brugbare i en leereruddannelsessammen-
haeng.

Analysen af denne del af interviewet viste, at det var sveert
som interviewer at f& dybde i samtalen. Som interviewere
oplevede vi, at vi kom til kort, og at det var sveert at bringe
interviewet videre. Dette ses f.eks. i det falgende eksempel.
Pa spergsmalet om, hvad ansgger har leert gennem livet,
som hun vil kunne bruge i laereruddannelsen, giver samme
ansgger udtryk for, at leereruddannelsen ikke havde veeret
en mulighed for hende for fem ar siden:

“der var jeg bare doven, vidste hvad jeg havde, glad for
mine kolleger, der kom penge ind hver maned, - nu er jeg
bare klar til at mangle de ting, som jeg ikke kan kebe, nar
jeg er pa su.”

Pa spergsmalet om, hvad hun vil vaere god til som
laererstuderende, peger ansgger bl.a. pa:

"“Uamen det er jo det med, at alle er forskellige, bade ift.

til hvordan man snakker, at man leerer forskelligt, fordi
indleeringsevnen er forskellig. Og sa kan bidrage til dis-
kussioner pa klassen med rimelig neutrale synspunkter,
jeg kan godt blive ophedet i en diskussion, men det sker
sjaeldent, kommet med alderen, na du far mere ud af det,
hvis du ta’r det stille og roligt, jeg er meget passioneret for
de ting, der interesserer mig,”

| denne del af interviewet bliver vi mere konkrete i forhold til
leereruddannelsen. Analyseeksemplet viser, at vores forseg
pa at fa ansegeren til at koble til leereruddannelsen, som
hun endnu ikke har erfaringer med, ikke lykkes. Ansageren
kommer med udsagn som f.eks. “jeg er meget passioneret”
— udsagn, som far karakter af statements, som ikke synes
at bidrage til indkredsning af ansegers ressourcer og kom-
petencer. Ved gennem vores spergsmal at lasgge op til, at
anseger skal koble sit syn pé sine ressourcer med, hvor-

dan disse vil kunne bruges i leereruddannelsen, oplever
vi, at vi tager energien ud af samtalen, og at ansegers
refleksionsmuligheder forringes.

Analysen af dette tema ledte derfor frem til, at vi i arbejdet
med at understatte ansagers blik for egne ressourcer og
kompetencer métte arbejde med en anden og mindre
direkte tilgang, hvorfor vi valgte at se pad muligheden for at
inddrage Karl Tomms (1992) systemiske spargsmalstyper
i forhold til en afklaring af ansegers ressourcer og kompe-
tencer. Samtidig har vi ladet os inspirere af Westmark et.al.
(2012) og deres interviewkategorier - seerligt kategorien:
At udvide feltet af mulige historier (ibid. s.78). Dette vender
vi tilbage til i afsnit 3.5, hvor vi introducerer vores over-
vejelser over interviewguide version 2.

Analyse: tema 3

| tema 3 i interviewet fokuseres pé, hvilke karrieretemaer
der treeder frem hos ansager, og interviewer sparger her
direkte ind til ansggers tanker om karrieretemaer.

Oplever ansgger, at der er gennemgéende karrieretemaer
i vedkommendes liv, og hvilke tanker gor ansgger sig om
betydningen af disse i forhold til leererstudiet?

| det felgende angiver en ansager, at det for ham har veeret
et karrieretema at finde sig selv efter sine teenageadr. At
militeeret har veeret hans forste vej, og at det med at spe-
cialisere sig har veeret vigtigt, at finde sig selv i den sveere
udfordring med at ga fra militesret og ud i det civile liv, at
erkende "at alle mennesker er jo ikke glade hver dag, men
det var et nedvendigt brud”. Ansggeren giver udtryk for,

at en af hans kompetencer er hans evne til at fordybe sig i
det, der interesserer ham. Samtidig peger han pa det mod-
satte som en svaghed, at han skal hanke op i sig selv, nar
han mader noget, der ikke umiddelbart interesserer ham.

Ansggeren pegede pa dette forhold i den forste del af
interviewet, og dette udger et eksempel p4, at karriere-
temaet ikke bidrager med nye perspektiver pa ansager.
Analysen af dette tema viser, at fokus pa karrietemaerne
synes at underbygge de kompetencer, der allerede er
beskrevet. Inddragelse af karrieretemaer synes saledes
ikke at bidrage med nye perspektiver, men kan veere en
god méde at afslutte interviewet pa.

Refleksioner efter de forste interviews

| analysen af interviewene ser vi tegn pé, at afsaettet i
leverumsmodellen abner mulighed for at anseger stottes

i at tage et afseet i sit levede liv, sine konkrete oplevelser
og erfaringer fra praksis - og gennem interviewet stottes

i at gore sig reflekterende observationer (Kolb 2012). Nar
ansggeren, som beskrevet i analysen af tema 1, gennem
interviewet bliver i stand til at forteelle om sin optagethed
af leererfaglige problemstillinger (jf. afsnit 3.3), s& kan dette

ses som et eksempel pa, at tanken om at stotte anseger
til at tage afseet i vaesentlige fortidige og nutidige livs-
omréader ud fra leverumsmodellen, kan udgere en brugbar
vej som afseet til at tydeliggere ansegers kompetencer il at
gere sig forestillinger om fremtiden. Leverumsmodellen og
de skelsasttende oplevelser er felter, som kom til at fylde
meget i interviewet, men de synes at veere til inspiration

for ans@gerne undervejs i samtalen, jvf. ovenstdende
eksempel.

Imidlertid var interviewguiden bygget op omkring yderligere
to temaer, ansagers ressourcer og kompetencer samt
ansoagers karrieretemaer. | forhold til ansegers ressourcer
og kompetencer blev vi opmaerksomme pa, at vores
direkte spergsmal fiernede fokus fra deres erfaringer og
dermed vores mulighed for at indkredse mulige kompe-
tencer. Udfordringen blev som neevnt i analyse af tema

2 (jf. afsnit 3.3) gennem brug af leverumsmodellen at
tilretteleegge en spargeramme, der angiver en tydeligere
retning for interviewet, men ogsa abner for det seerlige og
det unikke i hvert interview. Karrieretemaet (jf. afsnit 3.3)
blev ligeledes i denne kontekst mindre relevant, bade for
os og for ansager.

| forleengelse heraf blev det derfor tydeligt for os, at vores
primeere fokus i overvejende grad kunne veere leverums-
modellen og skelsaettende oplevelser i ansegers liv;
karrieretemaet kommer primeert til at fungere som en
understregning af det, som allerede er sagt. Endvidere
stod det klart, at vi i tilgangen til guiden matte arbejde
indgéende med intervieweren og interviewerens kompe-
tencer. Det blev vaesentligt at belyse vores kommunikative
tilgang til interviewet, og vi besluttede derfor, som neevnt
i afsnit 3.3, at lade os inspirere af systemisk og narrativ
tilgang til interviewet. P& denne made sker et skift i vores
vejledningsteoretiske tilgang, hvor vi beveeger os fra en
konstruktivistisk tilgang til en mere samkonstruerende og
socialkonstruktivistisk tilgang.

Hvor vi i forhold til interviewguide 1 har haft fokus pa
interviewguiden og udarbejdelse af instruktion til interview-
guide, bevaeger vi os i forhold til interviewguide 2 mod et
fokus pa interviewguiden og interviewerens kommunika-
tive kompetencer. En @get opmaerksomhed pa en narrativ
tilgang samt systemiske spargsmalstyper kan skeerpe
bevidstheden om hensigten med spergsmaélene. Som
professionel har man ifelge Tomm altid hypoteser i forhold
til det, der tales om, men oftest er man sig ikke dette
bevidst. | det gjeblik man bliver mere bevidst om, hvilke
antagelser man har, kan man bruge sine spargsmal mere
konstruktivt (Nordentoft og Olesen 2014, kap 4).

Fx ma intervieweren i interviewsituationen vaere sig bevidst,
om hensigten er at udfolde allerede veletablerede historier



eller udvide feltet for mulige historier, idet der er forskel-
lige mader at lytte og sperge pa, og det afhaenger af, om
hensigten er at udfolde, udvide eller fortykne historier
(Westmark et.al 2012, s. 72). Historien skabes i inter-
aktion mellem aktorer i en bestemt kontekst, og en narrativ
tilgang kan derfor bidrage til at kvalificere interviewguiden
(ibid. s. 79).

Nar vi veelger at lade os inspirere af disse tilgange, betyder
det samtidig en hgjere grad af erkendelse af den betyd-
ning, vi som interviewere kan have i forhold til de kompe-
tencer, som indkredses i interviewet med ansgger. Ud fra
en socialkonstruktivistisk tilgang er antagelsen, at verden
— eller virkeligheden — opstéar og skabes i det sociale. Den
bliver til gennem den méde, vi er sammen p4, hvor tid og
sted har en afgerende betydning for, hvordan vi kom-
munikerer (Nordentoft & Olesen 2014, s. 18). Med afsast

i denne teenkning har vi i interviewguide 2 derfor primeert
fokus pa leverumsmodellen og interviewerens kommunika-
tive tilgang til interviewet.

Praesentation af interviewguide, version 2

| udarbejdelsen af interviewguide 2 har vi veegtet en mere
intensiv brug af leverumsmodellen, idet det var vores
erfaring, at der i leverumsmodellen var et potentiale, som
vi ikke i tilstreekkelig grad havde veeret i stand til at udnytte
i interviewguide version 1. Det helt seerlige potentiale, som
vi oplever ved brugen af leverumsmodellen, er, at denne
rummer mulighed for at italesaette historier om vejledte.
Historier kan ifelge Bruner udgeres af to landskaber, et
handlings- og et bevidsthedslandskab (White 2007, s. 91).
Michael White bygger videre pa Bruners tanker og peger
pa, at netop begreberne handlings- og bevidsthedsland-
skab virker relevante i forhold til en forstéelse af menne-
skers meningsskabende aktiviteter i livet og dannelse af
menneskers identitet gennem hverdagslivets handlinger
(ibid. s. 93).

Leverumsmodellen blev derfor omdrejningspunktet for
interviewguide 2. Videre besluttede vi at bede ansggeren
om at lave to leverumsmodeller i form af to cirkler:

| den ene cirkel, leverum 1, skal ansgger forholde sig til
sit liv, som det har set ud, for ansegeren gik i gang med
at forberede sig til leererstudiet. Forslagene til overskrifter
er: arbejde, uddannelse, fritid/foreningsarbejde, sociale
relationer og familieliv.

| den anden cirkel, leverum 2, skal anseger forholde sig il
sit liv, som det ser ud lige nu. Cirklerne kaldes derefter for
leverum, fordi en del af forteellingen om det levede liv og
onsket om at sege ind pé leereruddannelsen netop inde-
holder markante forskelle pa for og nu for mange ansege-
re. | denne allerforste del af interviewet lsegges der op til, at

interviewer primeert stiller linesere spergsmal (Tomm,
1992), idet intentionen indledningsvis er, at interviewer
bliver i stand til at danne sig et overblik over ansggers
mulige delkompetencer. Interviewers opgave er pa den
ene side at stotte anseger i at udfolde sine potentielle
kompetencer. Samtidig er det ogsa interviewers opgave
at udfordre anseger i forhold til vurderingsaspektet.

Det handler med andre ord om at bevare en neerhed til
ansggers mulige kompetenceomrader, séledes at ansgger
agerer autentisk og ikke ud fra en formodning om, hvad
interviewer gerne vil hore.

Derefter beder interviewer ansager om at lave overskrifter
péa de forskellige omrader i leverumsmodellen. Ansager
far her til opgave med fa ord at prascisere de opgaver og
omréder, som har betydning i forhold til ansket om en
leereruddannelse. Dette efterfolges af opgaven med at
forteelle om en skelsasttende oplevelse eller en periode i
ansogers liv, som har haft seerlig betydning. Begrundelsen
for dette henter vi sdledes ogsa i systemteorien. Haendel-
ser og samspil kan forstas forskelligt afhaengig af fokus.
Nar vi udpeger en vigtig heendelse, punktuerer, udveelger
vi et fokus i vores observation af omverdenen (Nordentoft
& Olsen 2014, kap. 3). Ved at bede ansager om at foretage
udveelgelsen, leegger vi op til, at ansgger, bevidst eller
ubevidst, laver distinktioner mellem sine observationer

af sine erfaringer. | forleengelse heraf stiller interviewer
primeaert cirkulaere spergsmal, det vil sige spergsmal med
en undersagende hensigt, samt refleksive spergsmal, der
har en udvidende og faciliterende hensigt.

Med udgangspunkt i ovenstéende pointer vil vi i det
folgende demonstrere, hvordan vi har arbejdet med
interviewguide 2. Afsnit 3.6 vil indeholde eksempler pa
anvendelse af savel en udvidet leve-rumstaenkning som de
naevnte kommunikations- og spargemetodiske tilgange.
Samtidig vil vi give eksempler pa, hvorledes vi mener, dette
har bidraget til at analysere interviewene med henblik pa at
vurdere den konkrete ansggers potentielle studiekompe-
tencer.

Erfaringer med interviewguide, version 2

Som nasvnt ovenfor vil dette afsnit indeholde eksempler pa
analyse af interviews foretaget p& baggrund af interview-
guide 2 — og en demonstration af, hvordan vi har arbejdet
med at indkredse studiekompetencer hos IKV-ansagere.

Vi har valgt at inddrage eksempler fra forskellige interviews,
dels af hensyn til fortrolighed og anonymisering, dels for at
fokusere pa de mest markante, sigende eksempler.

| fordret 2015 gennemfarte vi som nasvnt 9 interviews med
IKV-ansegere ved hjeelp af interviewguide 2 - denne gang
forud for deres adgang til optagelsessamtalerne, sa der

reelt set blev tale om en anvendelse af metoden til egentlig
sagsbehandling.

Analysearbejdet bestar i at finde tegn pa de fremhasvede
studiekompetencer (se afsnit 2.4). Ved hjaelp af skabelonen
(bilag 1) laeses interviewet igennem med henblik péa at finde
udsagn, der med rette kan siges at udgere potentialer for
de pagaeldende delkompetencer.

| forhold til beslutningen om at indfere to leverum, ser

vi, at det far en vis betydning. Det viser, at overgange er
veerdifulde; kompetencefelter fra tidligere jobs viser sig at
veere afgarende i forbindelse med valg af leererstudiet. Et
eksempel er en ansgger, en autodidakt IT-supporter, som
gennem flere &rs arbejde i internationale virksomheder har
faet god respons pa sin evne til at supporte kolleger pa
en tdimodig made. Ansageren noterer i leverummet for
studievalget (leverum 1), at han har opdaget nye sider

af sine kommunikative kompetencer i et nuveerende HF-
studium; han giver det overskriften "at videregive viden”.

Et andet eksempel p4, hvorledes sondringen mellem leve-
rum 1 og 2 kan veere central i forhold til bevidstgorelse, ses
i det folgende. Her er der tale om, at ansgger har noteret
overskriften 'Skole’ som kategori pa begge leverum, altsa
en enslydende overskrift. Da anseger samtidig har fortalt,
at hun har veeret usikker og ogsa userigs i forhold til det
med skole, vurderer interviewer med udgangspunkt i den
systemiske tilgang, at leverummene ma sammenholdes

i forhold til, om enslydende overskrifter ogsa indeholder
det samme. Derfor sgger interviewer gennem et refleksivt
spergsmal at markere forskelle. Intervieweren sparger, om
kategorien 'Skole’ har samme betydning i begge leverum.
| forste omgang svarer ansgger, at det er det samme og
beskriver det strukturelt, det vil sige, hvordan hverdagen
forlgber ret ens. Intervieweren fastholder spergsmalet om
betydning, hvor anseger forteeller, at hun nok tager det
mere alvorligt nu.

| et forseg pa at traede bagom denne umiddelbare
vurdering, anvender intervieweren efterfolgende et
perspektiverende spargsmal:

"Hvis jeg nu spurgte en af dine bedste veninder, hvad
ville hun séa sige om den forandring, du selv beskriver
der? Hvordan ville hun beskrive dig i forhold til skole?”

Hvortil ansager svarer:

"De ville nok sige, at jeg virkede bade lidt mere serios, men
ogsa mere fri af det hele, altsa jeg sadan selv ville kunne
veelge, hvad jeg ville lave, altsa farhen der kunne jeg jo ikke
sige nej, jeqg ville bare sige: "Jamen det kan vi godt”. Sa til
sidst, der gik jeg og kedede mig lidt, og sa var jeg sadan,
jeg gider ikke det her. Hvor nu, der er det sddan, nej, jeg

gider ikke det her mere. Jeg vil nok bare sige, at jeg er
blevet mere sadan viljestaerk. Sadan mig selv.”

| vores analyse tolker vi udsagnet som et tegn pa potentiale
for delkompetencen:

Selvsteendighed, | "At have kendskab til egne holdninger
selvindsigt og og funktionsmader og med tillid til
selvtillid egen forméaen.

At man magter at saette sig selv i
spil i samspillet med andre omkring
handtering af bestemte situationer.”
(lNleris, 2012, s. 49)

Vi mener, at eksemplerne illustrerer to forhold: For det
forste, at der reelt kan vaere forskel pa betydningen af
indholdet i de to leverum 1 og 2, og at man gennem
stotte til ansagers refleksioner over egne handlinger og
erfaringer kan facilitere bevidstgerelse. For det andet, at
de systemiske spergsmalstyper bidrager til denne proces
med ansegers refleksioner over egne erfaringer og under-
sogelser af disse. Dette betyder, at ud over det narrative
aspekt, der er indbygget i arbejdet med leverumstaenk-
ningen, hvor interviewer far lejlighed til at danne sig et
overblik over ansggeres livserfaringer, bliver det muligt at
undersage potentialer for kompetencer naermere.

Som eksempel pa arbejdet med inspiration fra Westmark
et. al. har vi forsggt at udvide feltet ved at praktisere mul-
tibel lytning, her i betydningen at lytte efter afvigelser. | det
konkrete eksempel omhandler det interviewers forseg pa
at forsta respondentens potentiale for social kompetence:
I: Nér nu du forteeller mig, at du er god til at samarbejde,
at du kan det der med at komme ind pa livet af folk - hvor-
dan heenger det s& sammen med de ting, du fortalte for
med, at din gruppe var treet af dig fordi du maske ikke ville
bidrage?

A: Det er forskellen pa den her og den her (peger pa
leverum 1 og 2). Det var fer, jeg fandt ud af, hvad jeg ville,
der tog jeg lidt lettere pa skolen og gruppearbejde, ting
0g projekter.

Et andet eksempel under samme tema omhandler det at
sporge til det fraveerende, men implicitte, hvor den inter-
viewedes onsker og intentioner seges afdackket. Respon-
denten har givet udtryk for, at hun til tider har en lidt akavet
tilgang til andre mennesker:

I: Hvad teenker du, det siger om dig, det der med, at du
sparger direkte ind til ting og lasner op og laver sjov.

A: At jeg laver venner — at jeg godt vil kende nogle folk.
At jeg er en aben person.



Disse to sidste svar fra ansgger indgar som tegn i vores
analysearbejde sammen med flere eksempler fra det

samme interview:

Delkompetence

Kendetegn

Tegn fra interviewet

Socialitet og samarbejdsevne

At man pé en hensigtsmaessig og "Det var for jeg fandt ud af, hvad jeg

afbalanceret méde kan indgd i og
handtere sociale sammenhaenge

ville, der tog jeg lidt lettere pa skolen
0g gruppearbejde, ting og projekter.

— i direkte samspil, i sterre grupper Hvor nu der har jeg sa kunnet meerke,
og globale sammenhaenge. At man | at ok, du har et ansvar for det her.”

kan gere noget sammen med andre

— omfatter ogsé imadekom-menhed | Om arbejdet pé burgerbar:
og konflikthandtering.” (llleris 2012, "Der kommer rigtig mange forskellige

S. 48).

mennesker med rigtig mange forskel-
lige baggrunde og historier, vaerdier
og ting og sager, hvor jeg sadan godt
kan ga ind og snakke med dem alle
sammen.”

Et sidste eksempel pa, hvorledes vi har arbejdet med at
placere tegn fra interviewet under de valgte kategorier,
omhandler delkompetencen strukturel forstaelse og

overblik.

En anseger beskriver, at hun gennem det levede liv med
deltagelse i forskellige uddannelsestiloud/skoler har leert at
treeffe malrettede valg med udgangspunkt i sig selv. Det vil
sige, at hun potentielt er i besiddelse af en central studie-
kompetence, der i EVA’'s optik refererer til en planleegnings-
kompetence (jf. afsnit 2.3):

Delkompetence

Kendetegn

Tegn fra interviewet

Strukturel forstéelse og overblik

"At man har en sammenheaengende Jeg har fundet ud af, at jeg sagtens

forstaelse og et overblik over de

kan have et job ovenpa skolen. Jeg

forhold, det drejer sig om, sa man kan ogsé sagtens have venner ved

hurtigt og korrekt kan analysere

siden af. Det handler bare om at fa det

relevante sammenhasnge — kan have | hele til at passe sammen.”

karakter af strategi eller rutine. Ikke
udelukkende et kognitivt anliggende
- personligt engagement og indsigt
er centralt.” (llleris 2012, s. 47).

Dette faciliterende arbejde vurderer vi som afgerende for,
at ansgger far gode muligheder for at demonstrere poten-
tialer for kompetencer. Det er her vaesentligt at under-
strege, at det, anseger selv mener at kunne, ikke ngdven-
digvis er i overensstemmelse med, hvordan det ville se ud
i praksis (llleris 2012, s. 71). | ovenstaende tilfeslde skulle
anseger i hej grad stottes i at fa gje pa, hvilke potentialer
og hvilken kapacitet hun var i besiddelse af i forhold til det
at veere leererstuderende. Som eksempel var potentialerne
for social kompetence umiddelbart utydelige. Derfor blev
forstyrrelser og udvidelser i hgj grad anvendt til denne
udredning.

| andre tilfeelde anvendes forstyrrelser og udvidelser til at
imadega uhensigtsmaesssigt facearbejde (Goffmann 2014),
hvorved forstés den positive facade, med hvilken personen
er optaget af at opretholde og iscenesaette et positivt selv-
billede. Et feenomen, som tydeligvis kan teenkes at komme
i spil i en bedemmelsessituation, som en IKV-samtale er.
Et eksempel pé dette kunne veere den anseger, der
gentagne gange i lebet af interviewet forteeller, at han selv
mener, at han har leert meget gennem sit arbejde som
fodboldtraener, der gor ham meget kompetent i forhold til
det at veere lzererstuderende. Hvis vi anvender teenkningen
fra Westmark et. al om at udvide feltet af mulige historier,
vil det her veere relevant at sperge efter det fraveerende,
men implicitte i et forseg pé at afdeekke, om anseger har et
stort behov for at fremhaeve egne styrker, fordi han i bund
og grund foler sig usikker, og saledes komme dybere ned i
delkompetencen selvstaendighed, selvindsigt og selvtillid.

Kommunikation om forskellige punktueringer og per-
spektiver kan sdledes virke begge veje. | alle tilfeelde
eftersperges nuancer, der kan bidrage til at fastsla
egentlige potentialer for kompetencer.

Ovenstaende er udpluk og eksempler fra forskellige
interviews, hvor vi i praksis har arbejdet med at anvende
de omtalte teoretiske pointer i forbindelse med vores
interviewteknik. Hensigten har veeret pa den made at blive
klogere pa ansegers delkompetencer set i relation til de
omtalte studiekompetencer i afsnit 2.3. Gennem analysen
af interviewet fremskriver vi efterfelgende en kompetence-
profil. P& baggrund af et kvalificeret vejledersken vurderer
vi, om der i den samlede profil for ansager er basis for at
vurdere vedkommende som studieegnet.

Hvad sa nu?

Projektets hensigt har vaeret at underseage, hvordan man i
laereruddannelsen kan kvalitetssikre arbejdet med at forsta
og vurdere IKV-ansggeres samlede kompetencer samt
udvikle en feelles tilgang til optagelse af IKV-studerende
med henblik pa deres retsstilling. Dette er en kvalitets-
sikring, som samtidig ogsa kan bidrage til gennem-

sigtighed og en oplevelse af meningsfuldhed hos IKV-
ansggeren, der skal have vurderet sine kompetencer.

Erfaringer fra projektet viser, at systemisk og narrativ kom-
munikationsteori samt vejledningsteoretiske refleksioner
udger et centralt fundament ved udarbejdelse af en inter-
viewguide, der kan facilitere indkredsning af ikke-formelle
og uformelle kompetencer hos IKV-ansagere. Der er
tegn p4, at en interviewguide med afsaet i en vejlednings-
teoretisk ramme med to leverum og med italeseettelse

af en skelsaettende oplevelse, fremmer IKV-ansegerens
mulighed for at demonstrere potentialer for ikke-formelle
og uformelle kompetencer. Der er ligeledes tegn p4, at
en systemisk og narrativ inspireret tilgang i interviewet
giver IKV-ansaggeren mulighed for at gjne potentialer og
kapaciteter, hun er i besiddelse af i forhold til det at veere
leererstuderende.

| projektet ses, at intervieweren er udfordret. En oget
opmeerksomhed pa narrative og systemiske forstéelses-
rammer hos intervieweren far betydning for arbejdet med
de ikke-formelle og uformelle kompetencer. Under inter-
viewet har intervieweren en dobbelt rolle, idet hun bade
skal stotte ansegeren i udfoldelse af potentialer og vurdere,
hvilke kompetencer der indkredses. | projektet fremgar det
ikke tydeligt, i hvilken grad gennemsigtigheden optreeder
for IKV-ansggeren; retsstillingen i IKV-processen er heller
ikke tydelig fremstillet.

Vi finder det nedvendigt med en professionalisering og
institutionalisering af IKV-arbejdet for at kunne kvalitets-
sikre IKV-arbejdet i leereruddannelsen. Kvalitetssikring
af IKV-arbejdet i leereruddannelsen ma sikres pé bade
individ- og organisationsniveau.

IKV-samtalen foregar i et kompliceret felt, hvor forskellige
interesser kolliderer. Intervieweren skal understotte IKV-
ansggeren i udfoldelse af sine potentielle kompetencer,
men interviewet skal samtidig fere til, at leereruddannelsen
optager den rigtige studerende, som gennemferer studiet
og bliver en god arbejdskraft i samfundet. Interview i en
institutionel ramme indeholder en social kontrol, som kan
kollidere med IKV-ansegerens forventninger til samtalen
(Plant 2009). Kravet om gennemsigtighed for ansageren
bliver dermed centralt, og interviewet ma derfor bygge

pé etiske retningslinjer som respekt, abenhed og tillid
(FUE 2008).

En professionel interviewer skal ikke alene kunne prak-
tisere, men ogsa kunne saette ord pa praksis. At veere
en kompetent interviewer indebeerer at have viden om et
bestemt genstandsfelt og at kunne anvende denne viden
under hensyntagen til konteksten, IKV-ansggerens og
egne personlige forudseetninger. Erling Lars Dales kom-



petenceniveauer kan veere en made at forsta den vej-
lederprofessionalitet, som ma kendetegne arbejdet med
IKV-ansgger-processen. Peter Plant ser Dales kompeten-
ceniveauer som et muligt bud pa en professionsteoretisk
forstaelse af vejledning (Plant 2009). Pa Ki-niveauet
gennemfares vejledning, og pa K2-niveauet planlaegges
vejledningen. K3-niveauet omfatter det kritiske refleksions-
niveau, idet det er her, vejlederne udvikler deres kritiske
refleksionskompetence.

| arbejdet med IKV-samtaler ber der veere en fordring om,
at vejlederen kan arbejde pé alle tre kompetenceniveauer.
Gennem det konkrete interview med en IKV-anseger skal
vejlederen kunne arbejde kritisk reflekterende med bade
vejlednings- og kommunikationsteoretiske tilgange. Sam-
tidig skal vejlederen ogsé kunne arbejde kritisk reflekte-
rende med sin forstaelse af kompetencebegrebet.
Vejlederen skal séledes veere i stand til at omsastte og
praktisere dette i sin planleegning, gennemfarelse og
vurdering af den gennemferte i IKV samtale.

Som led i kvalitetssikring af IKV-arbejdet i leereruddan-
nelsen ma feelles kategoriserings- og vurderingskriterier
spille en central rolle. P& dette institutionelle niveau er

der tale om opgaver, som med fordel kan lgses gennem
etablering af IKV-naevn, der kan sikre en ensartet behan-
dling, som varetages af vejledningsprofessionelle efter
naermere beskrevne og offentligt tilgeengelige procedurer.
Konkret kunne man forestille sig, at leereruddannelsen

i hvert UC nedsaetter et IKV-naevn, som foretager den
faglige vurdering af alle IKV-ansggningerne. De lokale IKV-
naevn kunne arbejde med afsaet i dette projekts resultater.
Vi har med projektet udformet et bud pa en feelles tilgang
til optagelse af IKV-ansagere til laereruddannelserne, og

vi forestiller os at dette efterproves bl.a. gennem en
videreudvikling af interviewguiden. Vi haber, projektet kan
danne udgangspunkt for udvikling og implementering af en
feelles kvalitetssikret tilgang til vurdering af IKV-ansggere til
leereruddannelserne i Danmark.
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Bilag 1

Analyseskabelon til kategorisering af ikke-formelle

og uformelle kompetencer.

Kompetenceelement

Kendetegn

Tegn fra interview

Selvsteendighed, selvindsigt, selvtillid

At have kendskab til egne holdninger og funk-
tionsméader og med tillid til egen forméen.

At man magter at seette sig selv i spil i
samspillet med andre omkring handtering af
bestemte situationer. (llleris 2012, s. 49).

Strukturel forstaelse og overblik

At man har en sammenhasngende forstaelse
og et overblik over de forhold, det drejer sig
om, s& man hurtigt og korrekt kan analysere
relevante sammenhaenge — kan have karakter
af strategi eller rutine. Ikke udelukkende et
kognitivt anliggende - personligt engagement
og indsigt er centralt. (llleris 2012, s. 47).

Socialitet og samarbejdsevne

At man pa en hensigtsmaessig og afbalan-
ceret made kan indgé i og handtere sociale
sammenhaenge — i direkte samspil, i storre
grupper og globale sammenhaenge. At man
kan gere noget sammen med andre — omfat-
ter ogsa imadekommenhed og konflikt-
handtering. (llleris 2012, s. 48).

Empati

At kunne aflaese eller opleve andre menne-
skers folelser og opfatte, hvordan de har det,
og hvad der rerer sig i dem, at kunne foretage
et perspektivbytte og opleve situationen,

som den tager sig for andre mennesker ud
fra deres forudsaetninger og folelser.

(lleris 2012, s. 58).

Vurderinger og beslutninger

At man i de situationer, der hele tiden opstar,
kan afkode, hvad der er pa spil og vurdere,
hvad det indebeerer, og hvad man kan goere
ved det. Hensigtsmaessige handlinger
forudseetter hensigtsmaessige vurderinger
og beslutninger. (llleris 2012, s. 44).

Kritisk tilgang

At have et beredskab til at betvivle, modsta
eller afvise nogle af de situationer og forhold,
man bliver stillet overfor. At kunne beherske
0g praktisere en kritisk tilgang - uanset om
det ender med tilpasning eller afvisning.
(lleris 2012, s. 62).

Bilag 2

Peavy: Sektorer i leverummet
(Peavy 2006, s. 87)

Arbejde, treening, Leg, fritid, rekreation,
job, arbejdslas, kreativitet, personlig
uddannelste opladning
"Jeg — mig”
Et narrativt
Helbred, sygdom, formuleret selv Naere bekendt-
velfeerd, kropsbillede, skaber, familie,
fysisk funktion venner, keerlighed

Verdensbillede,
perspektiv, veerdier,
personlig livsfilosofi,

spiritualitet



Af lektor Helle Johnsen, VIA UC og lektor Kirsten Mark, UC Lillebaelt

INDHOLDSFORTEGNELSE

Metoder i narrative samtaler med IKV-studerende
Abstract

INDLEDNING

At blive beriget og berort
Fortzelling og betydning
Flere lag og flere stemmer

En seerlig interaktiv samtaleform

Referencer

26
28

28
28
30
31
32

33

27



ABSTRACT

Artiklen tager udgangspunkt i et forsknings- og
udviklingsprojekt med fokus pa psadagogstuderende,
der er optaget pa uddannelsen med individuel kom-
petencevurdering som adgangsgivende grundlag.
Artiklen henter sin empiri fra narrative gruppeinterview
ud fra forskningsspergsmalene: Hvad tillsegger du
betydning for dit valg af uddannelse, og hvad fik dig
til at sege ind pa pasdagoguddannelsen? Samt det
evaluerende spergsmal: Hvad leerte du af gruppe-
interviewet? Artiklen formidler erfaringer med at bruge
Michael Whites teorier og metoder til at etablere nar-
rative feellesskaber, hvor deltagerne far lejlighed til at
berige hinandens biografiske forteellinger. Deltagerne
pavirkes til at berette om deres motiver med baggrund
i den opfattelse, at identitetsbeskrivelser optreeder
igennem beretninger om motiver. Disse er socialt
skabte og optreeder i narrative former. Bag formen for
tilretteleeggelse af livsbiografiske interview i en grup-
pe, eller andre former for narrativ praksis med flere
deltagere, ligger en naermere bestemt opfattelse af
(social) identitet. Identitet er bade personlig men ogséa
den person som bliver, italesat og i samherighed med
en gruppe. Samtalen med en “ekstern vidnegruppe”
pavirkes til at blive anerkendende, medvirker til at
berige den enkeltes identitetskonklusioner. Ved hjeelp
af kollektive praksisser bliver menneskers handlinger
interessante at forsta, som beretninger om identitets-
konklusioner. Forteellinger om haendelser og begiven-
heder veekker genkendelse ikke blot i en ydre verden,
men ogsa genkendelse i deltagerne i den narrative
kollektive samtale. Dette er med til, foruden faglig
viden, at udgere et godt fundament for arbejdet som
peedagog.

Artiklen kan med fordel laeses sammen med artiklen
“Et anerkendende feellesskab” (Johnsen og Mark),
da det er en del af samme forskningsprojekt.

Indledning

Som led i et udviklingsprojekt under NVR, Program for
Realkompetence, og som ansatte undervisere og studie-
vejledere ved UC Lillebeelt og VIA Aarhus interviewede vi
i 2014 og 2015 en gruppe pesedagogstuderende, som var
blev optaget pa paedagoguddannelsen pa baggrund af
en individuel kompetencevurdering. Vi enskede at blive
klogere pé spergsmal om, hvilke beveeggrunde ansggerne
havde for at sege en videregdende uddannelse, uden
studentereksamen eller HF; og spergsmal om, hvordan vi
fremadrettet tilrettelaegger paedagogisk uddannelse, som
0gsa bygger pa et bredere erfaringsmasssigt fundament
end traditionelle uddannelsesmeessige kvalifikationer.
Med denne artikel ensker vi desuden at videregive vores
erfaringer med gruppeinterview med narrative kvaliteter,
som bade interviewere og deltagere kan drage nytte af i
uddannelsessammenhaeng.’

Med de narrative interview enskede vi at opné en eget
bevidsthed om styrker og svagheder hos vores studerende
og desuden en mere generel viden om, hvordan studeren-
de med utraditionelle baggrunde mestrer videregéende
uddannelse. Vores ideale forestilling var desuden, at vi
med disse interview kunne statte studerende med IKV
baggrund til at mestre uddannelse ved at etablere en
erfaringsgruppe, hvor de havde mulighed for at dele
erfaringer og dele hinandens forteellinger. Vores teoretiske
reference til denne artikel bygger primaert pa Michael
Whites narrative teorier og metoder (2006).

Det folgende introducerer dels vores refleksioner over at
eksperimentere med Whites metoder i gruppevejledning og
gruppeinterview og dels nogle af de teoretiske spargsmal,
som knytter sig hertil. Vi formidler ogsa de erfaringer med
narrative metoder, som vi opndede, samt de analyser og
tolkninger vi uddrog af deltagernes udsagn under inter-
viewene. Citater i denne artikel er fra transskriptionen af
interviewene, deltagernes navne har vi aendret, ligesom vi
har tilladt os visse sproglige korrektioner i de udsagn, som
vi citerer.

At blive beriget og berort

Vi interviewede som naevnt vores deltagere om
spergsmalet om, pa hvilken baggrund og med hvilke
overvejelser de havde valgt at sege ind pa paedagog-
uddannelsen, uden de formelle kvalifikationer i form af en
gymnasial uddannelse? Vi lagde ogsa veegt pa, at vores
deltagere skulle lytte aktivt til og tale sammen om hin-
andens oplevelser og erfaringer: sperge, kommentere,
sammenligne og medvirke til at forteellingerne blev fortalt
og genfortalt med flere stemmer.

Vores egne baggrunde som interviewere er erfaring med studievejledning og narrativ praksis ved paedagoguddannelsen

og efteruddannelse.

Vi gnskede at berige og berore deltagerne i vores moade.
White taler om at blive berert i en kartesiansk forstand,
nemlig om en saerlig kvalitet ved en samtale, der kan finde
sted, hvis den er tilrettelagt med nogle saerlige hensyn til
deltagernes mulighed for at berige og beveege hinanden

i dette made. Oprindeligt var det Aristoteles som beskrev
katarsis i et af sine hovedvaerker Poetik (1992) som en
saerlig form for renselse, som en person kan opna som
tilskuer til det oldgraeske drama. Den narrative teori og
praksis, som den i vores tid bliver beskrevet i for eksem-
pel vejledning og terapi, har hentet flere af sine sproglige
betegnelser, for eksempel katarsis, fra litteraturteorien.

Vi kunne ogsa veelge at oversastte begrebet med selvind-
sigt. En deltager udtrykker sig séledes som svar pa vores
spergsmal: Hvad synes | om det, vi har lavet i dag?

D: Nér vi sidder her og harer hinandens historier og de
forskellige ting man har leert. Det giver... det leerer... det
rorer ved noget, at hore. Jeg har gaet i klasse sammen
med L i et ¥2 ar, men jeg har ikke kendt hende sa meget,
som jeg kender hende nu.

Den fortaellende form, historien, giver i kraft af sin struktur
en seerlig mulighed for at forstd mening og sammenhasng
i vores egne livhistorier. Den vaekker ogsa genklang. Kan
man som professionel tilretteleegge et mede med flere
deltagere med narrative kvaliteter, skaber man mulighed
for, at forteellinger kan deles og genforteelles, og dermed
kan de komme til at virke berigende for deltagerne. Vi ville
medvirke til at gere fortaellingerne rigere, ved at saette
deltagerne i centrum som eksperter i deres eget liv. Vi ville
samtidig @ve os i at interviewe og udforske og hgjst veere
eksperter i at forholde os &bent nysgerrigt og udforskende
for at medvirke til rigere historieforteellinger (White, teori,
20086, s.19). White kalder ogsa dette for at "tykne” en
historie, altsd medvirke til at gare historier mere fyldige.
Hans pointe er, at nar forteellinger genforteelles af andre
kan de berige den oprindelige forteelling. Det kraever dog
en seerlig opmeerksomhed og form for tilretteleeggelse og
styring.

| kraft af genklang i ens eget liv, White kalder det for reso-
nans, som andres fortaellinger kan vaekke, kan de med-
virke til rigere identitetskonklusioner. Deltagerne oplevede,
at de var delagtige i et feelles projekt, som handlede om
at forstd, hvilke vidt forskellige veje, som havde fort til, at

de havde sogt ind pa paedagoguddannelsen, pa trods af
mangel pa formelle kvalifikationer. Deltagerne fandt det
berigende at hgre om de andres erfaringer, og de folte, at
de havde noget seerligt til feelles, som en anden deltager
udtrykte sig:

S: Det var ogsa, derfor jeg var meget interesseret i at
deltage, for jeg vil gerne leere de andre at kende, det var
dejligt.

Den studerende med IKV-baggrund? i interviewet siger
0gsa her, at hun deltog for at laere de andre med IKV bag-
grund at kende, hvilket vi ogsa fik bekraeftet af de andre.
Det forte til, at studerende fra interviewet efterspurgte nye
mader, hvor de ville treeffe de naest tilkomne studerende
med IKV-baggrund, for de enskede at fortseette deres
"forteellende made”. Det blev med andre ord til mere for
deltagerne end blot et interview i et udviklingsprojekt, il
gleede for os medarbejdere pa uddannelsesinstitutionen.
Vi udledte af de to interview, at deltagerne "leerte noget”.
Det var sa tilpas veerdifuldt, at de ville fortsestte en
mederaekke. En tredje deltager udtrykker sig sddan:

D: Ja, jeg synes, at det herinde var meget leererigt og trygt.
Det var rigtig fedt faktisk. Det har veeret dejligt, at det har
veeret sa trygt og hyggeligt.

Hvad leerte de studerende i interviewet? Det vil vi labende
komme lidt neermere ind pa i vores to artikler. Leerdom i
traditionel forstand er det dog ikke. Tilbage til formen for
interviewet. Vi gjorde os mange overvejelser over, hvordan
vi kunne skabe et mentalt rum, som skabte mulighed for
en bestemt abenhed og tryghed, deltagerne skulle fele sig
hjemme i. Nar vi understreger, at rummet var et mentalt
rum, hang det til dels sammen med, at uddannelsesste-
dets fysiske miljg ikke er seerligt hjemligt eller tryghedsska-
bende, om man vil.? P& trods heraf ville vi alligevel skabe
en stemning af naerveer. Sa vi satte os for at mede de
studerende i gjenhgjde og give udtryk for, at vi havde

en feelles interesse og et feelles projekt. Hermed hjalp vi
stemningen pé vej.

Vi havde ngje overvejet, hvordan vi kunne styre inter-
viewene, sé alle kom til at forteelle i en raekke runder, med
en seerlig hensigt og progression. Og vi lagde seerlig veegt
pé at give interviewene en stram struktur for at fremme
intentionen om den seerlige betydning, som kunne komme
frem i en forteellingens form.

2 Vi bruger her et sprogligt udtryk, som er en forkortelse for en studerende med en individuel kompetence vurdering,
selvom om vi i det daglige arbejde pa uddannelsen ikke ynder at skille nogle studerende ud fra andre.
| dette udviklingsprojekt har vi alene foretaget en udskillelse af analytiske grunde.

3 Det er det maske heller ikke ment til at vaere, men det er en anden diskussion.



Fortzelling og betydning

Ved hvert interviews begyndelse gjorde vi tydeligt, hvem
vi to interviewere var, hvilket formal medet havde, og i
hvilken sammenhaeng det indgik, hvor lang tid det varede,
og hvad vi forventede af deltagerne. Pa forhand havde vi
ogsa aftalt, hvem af os som indledningsvis skulle forteelle
noget fra vores egne liv, der havde haft betydning for vores
uddannelsesvalg. Vi ville fremsté autentiske og delagtige

i det feellesskabende og identitetsskabende projekt, som
vi var med til at udfere. Saledes enskede vi at vise del-
tagerne, at vi ogsa var mennesker, der ligesom de, havde
forteellinger om uddannelsesvalg og livsbane, som var
veerdifulde at dele. Vores opfattelse er, at man som
voksenunderviser kan strasbe efter at opna en solidarisk
relation med de studerende, i kraft af, at vasre abne og
tydelige om det feelles projekt, at vi uddanner dygtige
paedagoger, og at vi er pa uddannelsen i kraft af hinanden.
Forholdsvis hurtigt kan det ogsé lade sig gere at opna

en relation til den anden ved at vise sig som et autentisk
menneske, der ogsa har et identitetsskabende projekt. Pa
en enkelt méade kan det vel siges som: vi bliver til i kraft

af hinanden. Vi viste med en eksemplarisk forteelling de
studerende, hvad vi gnskede os af dem i situationen. Ikke
pa en saddan made, at vores egne forteellinger om uddan-
nelses- og erhvervsvalg kom til at fylde lige sd meget som
deltagernes forteellinger, men vi slog tonen an.

Vi klargjorde som naevnt gruppeinterviewets kontrakt, og
startede forste runde om det dobbelte spergsmal: Hvad
tilleegger du betydning for dit valg af uddannelse, og hvad
fik dig til at sege ind pa peedagoguddannelsen?

Interviewene formede sig som centreringer om de enkelte
deltageres forteellinger med baggrund i spergsmaélet
ovenfor. Den interviewede blev opfordret il at folge
forteellingens struktur med begyndelse, midte og slutning,
ordnet i tid og rum, og med sig selv som hovedperson.
Formen indebar endvidere, at de lyttende ikke afbrad og
forholdt sig i ro, dog med mulighed for enkelte uddybende
spergsmal. Men interviewet blev styret af den ene af os,
som indtog rollen som leder af runden. Tiden spillede en
afgerende rolle, idet lederen holdt vagent eje med, at der
var tid til, at alle fik lejlighed til at forteelle. Vi brugte begge
vores erfaringer med at afholde "professionelle hjeelper-
samtaler”, som de kaldes i kommunikationslitteraturen
(Hermansen, Lav & Petersen, 2013, kap.7). Her var det i en
kollektiv sammenhaeng vi anvendte aktiv lytning og aktiv

spergen. Lederen af runden stillede uddybende spargsmal
til det, som fortaelleren tillagde betydning, sdsom de fak-
torer, personer og heendelser, som havde gvet indflydelse
pa forteellerens livsbane og valg. Lederen var dirigerende i
den forstand, at hun holdt forteelleren pa sporet af emnet,
og med det overordnede spargsmal om "betydning” lagde
op til forteelling om det, der gav mening i narrativ forstand.*
En s&dan opmuntring til fortaelling blev ekspliciteret med
"nysgerrighed” af intervieweren, idet vi samtidig gjorde
deltagerne opmaerksomme p4, at de havde ret til at sige
fra, hvis vi ikke overskred deres private greense.

Interviewer: Jeg er et ret nysgerrigt menneske, fordi jeg
bliver sé optaget af, at studerendeforteeller, hvad der
egentlig er jeres baggrund for at sege ind. Men jeg kan

godt komme til at stille nogle spargsmal, hvor | sa kan sige:

Nej, det mé du stoppe, det kommer ikke dig ved.

Vi pointerede altsd ogsa i vores aktive spargeform, at vi
ikke ville overskride greenser for det private, men at vores
eerinde var et andet. Det var igennem beretninger om del-
tagernes baggrunde, deres motiver kom til syne. Kausale
logikker var ikke interessante, for de kan ofte ikke forklare
valg.

Ifelge White og med hans henvisning til Bruner (White
(2007), Praksis, s.100) er det ikke en persons motiv, der
former handlingen, men derimod beretningen om motivet,
der former den. Det havde konsekvenser for det narrative
interview, nemlig at intervieweren ikke stillede arsag-
virknings spergsmal, men opfordrer med abne cirkulsere
spergsmal til uddybning og fortolkning inden for narrative
rammer.

D: Altsa jeg er fadt og opvokset her, men jeg er
paleestinenser.

Interviewer: Har palaestinensiske foraeldre?

D: Ja. Det er lidt sjovt at taenke pa, faktisk...

Interviewer: Hvad er sjovt at teenke pa?

D: Det er bare sjovt at teenke pa, at der ikke er noget, der
hedder (...paedagog i Mellemasten). Jeg kan ikke forklare
mine foraeldre, hvad det rigtigt er, altsa hvad er en pseda-
gog? Det er jo ikke nogen uddannelse for dem. Det er
ligesom gamle dage i Danmark, den opfattelse man havde
af paedagoger. Det er den opfattelse, de har, synes jeg,
og at det ikke sadan rigtigt er en uddannelse.

4 Horsdal kommer neermere ind pé, hvad narrativ mening til forskel fra kausal mening betyder, nemlig at plottets
konfiguration af mening, giver enkelte sekvenser en seerlig betydning i sammenhaengen fordi de tolkes retrospektivt

af fortaelleren. (Horsdal, 2002, s.37)

Interviewer: Fordi det at passe barn, det er jo noget vi alle
sammen kan?
D: Ja.

Ifelge White tilskriver mennesker mening til erfaringer i
deres liv ved at ordne dem i sekvenser, der udfolder sig
over tid, i temaer eller plots, som i dette tilfeelde, hvor Lela
er pa vej til at fortaelle om, hvilken betydning hendes mel-
lemastlige baggrund har. Vi ville pavirke deltagerne til at
berette om deres motiver med baggrund i den opfattelse,
at identitetsbeskrivelser optreeder igennem beretninger
om motiver. Disse er socialt skabte og optreeder i narra-
tive former. Vi opfordrede altsé deltagerne til at uddybe
det, som de i forvejen var pa vej til at berette om, snarere
end det, vi ville vide. P& denne méde ville vi veere til stede
og &bne for det, som blev fortalt i situationen fremfor at
tilskynde til svar pa spergsmal efter en pa forhand fastlagt
spergeguide. Vi ville med denne form invitere til selvreflek-
sion, i form af spergsmal om, hvem er jeg, og hvad har
formet mig og pavirket mig gennem min tilveerelse? Disse
spergsmal bygger pa en opfattelse af, at identitet er noget,
mennesker forhandler sig frem til i sociale situationer og i
menneskelige faellesskaber.

Bag formen for tilrettelaeggelse af livsbiografiske interview i
en gruppe, eller andre former for narrativ praksis med flere
deltagere, ligger altsé en nsermere bestemt opfattelse af
(social) identitet. Identitet skal bade forstas individuelt, som
den person jeg er. Men identitet er ogsa den person, som
vi bliver til, italesat og i samhgrighed med en gruppe. Det
vil vi uddybe i det falgende.

Flere lag og flere stemmer

De narrative interview skulle, med inspiration fra White,
tilbyde vores deltagere muligheden for at blive noget andet
end det, de var, ved madets begyndelse, hvilket beted
mulighed for at teenke i nye baner og opleve en identitets-
folelse med flere lag og flere stemmer, for nu at treekke
essensen frem fra Whites narrative praksisbeskrivelse
(White, praksis, 20086, s.114).

Nar vi tilrettelagde vores interview, som vi gjorde, var det
for at transformere deltagerne andre steder hen og fa dem
til at teenke i andre baner, end de maske rutinemaessigt var
vant til at teenke om sig selv. Interviewene tillod deltagernes
indirekte at pavirke hinanden, og hensigten var at medvirke
til, at den interviewede kunne se nye handlingsmuligheder

i deres liv og relationer, som ellers ikke var synlige for dem.
(White, praksis, 2006, kap.4). Vi gnskede at medvirke til, at
deltagerne beveegede sig andre steder hen, hvor de ellers
ikke ville komme, som en konsekvens af, at de medvirkede
i en sammenhaeng (en ceremoni), der greb dem. Om
denne samtaleform bruger White udtrykket "decentreret
deling” og fremheever den rolle deltagernes indbyrdes

spergsmal spiller for interviewet af den enkelte. Samtalen
med en “ekstern vidnegruppe” som deltagerne kaldes, skal
ikke veere preeget af ros eller andre mere moderne positive
responsformer, men af anerkendelser, som kan medvirke
til at berige den enkeltes identitetskonklusioner. Berigelse
er altsa et begreb som gér igen igennem Whites narrative
teori.

Responsformer som medvirker til anerkendelse og som
ogséa medvirker til resonans eller genklang, er en reekke
spergsmal, som inviterer deltagerne ind i et maske for dem
nyt felt, som for eksempel: Hvad gor det ved jer, at here de
andres fortasllinger? Dette spargsmal kom de to neden-
stédende svar pa:

D: Jeg synes, at det er super spaendende at hore. Og sé
faler man sig ikke alene. Som jeg ogsa spurgte dig: Er jeg
den eneste, der er kommet? (henvendt til Jenny) Jeg
synes, at din historie er helt vildt fascinerende.

J: Jeg synes, at det var imponerende(...at hare de andres
forteellinger). Jeg har madt andre, der gik direkte fra gym-
nasium til uddannelse. Men s& mader jeg dem, dem, dem
(peger rundt) der har gaet en lang vej, en spaendende vej,
lige som jeg har gjort for at komme ind pa uddannelsen.

Den andens vej til uddannelse kan veere lang og spaen-
dende lige som min egen, den veekker genklang. Nar
forteellinger deles, og de folges op med spargsmal som
medvirker til at udtrykke genklang, giver formen mulighed
for laering, forstaet som indsigt og selvindsigt.

"At kropsliggare sin interesse for andres liv vil ogsa sige at
anerkende, at disse menneskers udtryk har berort en, og
mere specifikt i den eksternt bevidnende gruppes tilfeelde,
at anerkende den méde, hvorpé disse udtryk har bidraget
til muligheden for at blive en anden end den man var.”
(White. s.113)

Med dette citat fra White onsker vi at fremheeve, hvor
betydningsfuldt en dben, men samtidig stram interview-
struktur pavirkede udfaldet af madet i gruppen. Vi
pavirkede en lyttestruktur som indskraenkede en bedam-
melsesdiskurs, og samtidig udstak vi retningslinjer for den
bevidnende gruppes genforteellinger. De gav mulighed for
anerkendelser og forstaelser af sig selv og af den anden,
stottet af spergsmal til den eksternt bevidnende gruppe,
efter den enkelte havde bragt sin forteelling til en afslut-
ning. For eksempel bad vi deltagerne give udtryk for, hvilke
tanker og associationer den enkeltes forteellingen havde
vakt hos de andre?

Som tidligere nasvnt afstemte lederen tiden ngje, sa alle fik
plads til at forteelle. Det er en hardfin balance at opmuntre
til at uddybe frem for at tilskynde til at jappe forteellingen
frem til en afslutning. Vores erfaring er, at en vis rutine i at
anvende formen er ngdvendig. Tilretteleeggelse af gruppe-



vejledning/gruppeinterviews kreever lige sé neje overvejel-
ser og ovelse, som for eksempel en undervisningssituation.
For os har var det ogsa en pointe at give hinanden respons
pa den lederrolle i interviewene, vi skiftedes til at tage.

Vi arbejdede som supervisor for hinanden. Men tilbage

til interviewene og White. Menneskets identitetsfornem-
melse er afhaengig af engagementer i identitetsskabende
projekter, og identitet maerkes og frembringes i sociale
sammenhaenge, ikke kun privat og individuelt. Dette sker
som resultat af sociale processer, som anerkender den
enkeltes foretrukne pastand om identitet og om sin egen
historie. Vi opfordrede under vores interview deltagerne til
at forteelle om vejen ad hvilken, de havde géet til uddan-
nelsen som paedagog. lkke i form af spargsmal om hvorfor
eller hvornar, men som opfordringer til at udforske og
uddybe. Vi spurgte til det, som havde haft "betydning” for
valg og livsbane, et bevidst valgt spergsmal sé tilpas dbent
0g abstrakt, at det kunne fare mange steder hen.

| spergsmalet 1& en anerkendelse af den enkelte persons
eget valg af forteelling om sine unikke handlinger og
haendelser. Vi opfordrede samtidig med vores spergsmal
til at seette handlingerne og heendelserne ind i kulturelle
kontekster, hvilket farte til forteellinger om andre lande og
kulturer, familieformer, vaner og menstre for valg af uddan-
nelse og erhverv.5 Dette valg af spergeteknik smittede af
pa deltagernes lyst til ogsé at sperge til omsteendigheder,
haendelser og begivenheder i de enkelte deltageres livs-
fortesllinger. Vores spargsmal som "Jeg er meget nysgerrig
efter at vide...” optreeder utallige steder under interviewet
og virker som en "darabner” til nye aspekter af fortaellinger.
Spergsmalet gav adgang til, foruden det identitetsskaben-
de rum, ogsa et rum, som for deltagerne var trygge ved at
befinde sig .

Betydningen af den omtalte spergeteknik for det iden-
titetsskabende og trygge rum kan ikke fremhaeves for
meget. Og vi er allerede i gang med at overfare erfaringer
ved de her omtalte gruppeinterview til andre praksisser, sa
som samtaler vedrerende individuel kompetencevurdering
ved vores uddannelser, og gruppevejledning under uddan-
nelsen i ovrigt.

En saerlig interaktiv samtaleform

White har som tidligere neevnt kaldt et aspekt ved gruppe-
samtalen for "decentreret deling”, idet han fremheaever

den rolle, som deltagernes indbyrdes spergsmal spiller

for dynamikken i formen. Nar deltagere interviewer hin-
anden bidrager de til berigende genforteellinger, og derved
bliver gruppesamtalen en seerlig interaktiv samtaleform,
der abner for, at det enkelte menneske fortaelling om sig
selv "tyknes”. Hermed menes, at det, der i den enkeltes
fortaelling om sig selv méaske ikke lyder af s& meget,

bliver mere veerdifuldt med bidrag fra den eksternt bevid-
nende gruppes genforteellinger af det enkelte menneskes
forteelling om sig selv. For os som interviewere gav det god
mening at eksperimentere med Michael Whites begreber
og metoder, som vi her har praesenteret. Selvom nogle af
hans begreber, som ceremoni, eksterne vidner, beraring
og berigelse og forteelling kan virke fremmede at anvende,
har de alligevel ladet sig omsagtte til en konkret social prak-
sis om at forst&, hvem vores studerende med en individuel
kompetencevurdering er. Vi er ogsd kommet nasrmere

en social praksis, som stetter vores studerende i deres
uddannelsesprojekt. Ved hjeelp af kollektive praksisser,
som de neevnte, bliver menneskers handlinger interes-
sante at forstd, som beretninger om identitetskonklusioner.
Forteellinger om haendelser og begivenheder vaekker
genkendelse ikke blot i en ydre verden, men ogsa genken-
delse i 0s selv. Det udvider kendskabet til os selv, samtidig
med, at det udbygger vores fortrolighed med den verden,
vi lever. Dette er med til, foruden faglig viden, at udgere et
godt fundament for arbejdet som peedagog.

5 Den narrative teori og praksis henter da ogsa sine metoder fra antropologien, foruden litteraturteorien.

Litteraturliste

Aristoteles (1992). Poetik. Kabenhavn: Hans Reitzel

Hermansen, M., Lew, O. & Petersen, V. (2013). Kommunikation og samarbejde: i professionelle relationer.

Kabenhavn: Akademisk Forlag

Horsdal, M. (2002). Livets forteellinger: en bog om livshistorier og identitet. Kebenhavn: Borgen

Johnsen, H. & Mark, K. (2015). Et anerkendende feellesskab. Aarhus: NVR.

White, M. (2006). Narrativ praksis. Kebenhavn: Hans Reitzel

White, M. (2006). Narrativ teori. Kabenhavn: Hans Reitzel



Af lektor Helle Johnsen, VIA UC og lektor Kirsten Mark, UC Lillebzelt

INDHOLDSFORTEGNELSE

Et anerkendende feellesskab
Abstract

INDLEDNING

Gruppen som et anerkendende fzllesskab
Gruppen set i et lzeringsperspektiv
Mastery Experience

Social Modelling
Psychological Responses
At lede gruppen
Efterskrift

Referencer

34
36

36
37
38
39

39
40
40
4

4

35



ABSTRACT

Artiklen tager udgangspunkt i et forsknings- og
udviklingsprojekt med fokus pa psadagogstuderende,
der er optaget pa uddannelsen med individuel kom-
petecnevurdering som adgangsgivende grundlag.

Artiklen henter sin empiri fra narrative gruppeinterviews
ud fra forskningsspergsmalene: Hvordan kan de
studerende skabe "omvendt transfer” i forhold til

at inddrage egne tidligere tilegnede kompetencer i
udvikling af studie- og professionsidentitet? Hvor-

dan kan uddannelsesinstitutionen arbejde med, at
studerende overvinder vanskeligheder ved at leere

af hinanden og ved at anvende erfaringer fra andre
kontekster?

Erfaringer fra gruppeinterviews analyseres i artiklen

ud fra et studenterperspektiv med saerligt fokus pa
gruppen som et anerkendende feellesskab. Og ud fra
et leeringsperspektiv, hvor de studerendes kompe-
tence til at italesaette og reflektere tidligere erfaringer
perspektiveres til Peter Alheits forstaelse af transisto-
riske leere- og uddannelsesprocesser og Albert Ban-
duras beskrivelse af forskellige faktorer, der kan have
indflydelse pa styrkelsen af den studerendes oplevelse
af self-efficacy.

Artiklen afsluttes med refleksioner over rollen som
leder af en gruppe, der udger et uformelt laeringsrum.
Med afsaet i en ressourceorienteret og proaktiv tilgang
perspektiveres underviserens rolle som gruppeleder
med inspiration fra Reinhard Stelters forstaelse af
"mening” som et centralt og integrerende begreb til
forstéelse af den studerendes personlige og sociale
virkelighed.

Da artiklen er en af to artikler om samme forsknings-
projekt, kan den med fordel leeses i sammenhaeng
med artiklen "Metoder i narrative samtaler med IKV-
studerende” (Johnsen og Mark), hvor det narrative
interview som metodisk tilgang udfoldes.

" Wahigren, Bjarne (2009.6)
2Johnsen & Mark (2015): Vi interviewer paedagogstuderende

Indledning

Konteksten for denne artikel er et forsknings- og udviklings-
projekt under NVR, Program for Realkompetence.
Udviklingsprojektet havde fokus péa studerende pa pseda-
goguddannelser i UC Lillebeelt og VIA-UC, der alle var
optaget pa uddannelsen med individuel kompetecne-
vurdering (IKV) som adgangsgivende grundlag.

Pa pasdagoguddannelsen optages ca. 10% af de stude-
rende pa baggrund af en positiv IKV. De fleste har flere
ars erhvervserfaring med sig, nogle er fagleerte, andre har
afbrudte gymnasiebaggrunde, aldersmeaessigt er de lidt
eeldre end deres medstuderende og i forhold til kens-
fordeling er der en lille overrepraesentation af meend. Pa
uddannelsen fordeles de i grupper og pa hold som andre
studerende og det er sjeeldent, at deres seerlig baggrund
bemaerkes eller direkte inddrages i undervisningen.

| vores projektbeskrivelse stillede vi bl.a. felgende
spergsmal: Hvordan kan de studerende skabe "omvendt-
transfer”! i forhold til at inddrage egne kompetencer i
udvikling af studie- og professionsidentitet? Hvordan kan
institutionerne fa eje pa, at studerende overvinder vanske-
ligheder ved at leere af hinanden og anvende erfaringer fra
andre settings?

Med udgangspunkt i ovenstaende gennemferte vi i 2014
og 2015 narrative gruppeinterviews med paedagogstude-
rende. Vores mal med det forste interview var bl.a., at opna
viden om de studerendes erfaringsbaggrunde, herunder
deres beveeggrunde for at sage optagelse pa psedagog-
uddannelsen. | slutningen af ferste interviewrunde lavede vi
en opsummerende afrunding. Pa spergsmalet: Hvad synes
I, om det vi har lavet her i dag? Fik vi en masse positive
tilkendegivelser og flere betydningsfulde kommentarer:

E: Jeg vil fortaelle dem, jeg kender, at vi har sédan en
gruppe. De skal komme!

T: Ja, det er vigtigt, at have et feellesskab med nogle, der
har samme baggrund. Det er faktisk befriende. Man far
mere energi. S& gar det sgu nok lidt igen.

Formen pa vores interviews var bevidst valgt som gruppe-
interviews, men at de studerende oplevede, at de nu havde
sédan en gruppe, overraskede os positivt. Og vi besluttede
at tage udtalelserne som en opfordring til os om at initiere
en saerlig gruppe for studerende med IKV baggrund. Med
inspiration fra aktionsforskning (Mathiesen 1971:32-ff), hvor
”.. loyaliteten ligger hos aktionen... hvor forskningen er et
middel til at forbedre aktionen, tjene aktionen...” (1971:32),
flyttede vi efter forste interview fokus fra det metodiske
perspektiv pa narrativitet?, til nu at ville fokusere pa
etablering og udvikling af en gruppe til erfaringsudveksling
mellem studerende med IKV baggrund.

| denne artikel vil vi ud fra vores erfaringer diskutere, hvad
der konstituerer en gruppe, hvilke kvaliteter gruppen kan
bidrage med i et leerings- og fastholdelsesperspektiv og
hvilke kompetencekrav, der stilles til gruppens vejleder.

Artiklens teoretiske referencer er hentet fra forskellige
forskningstraditioner: gruppevejledning (Krejer & Hutters,
Callesen & Thomsen), vejlederens kompetence (lvey et al,
Thomsen), leering (Alheit, Bandura). | artiklen vil vi analy-
sere de tre gruppeinterviews, vi gennemferte i relation til
udviklingsprojektet. Vi anvender citater fra vores interviews
og har i den forbindelse anonymiseret de studerende.

Gruppen som et anerkendende fzellesskab
Betydning af en gruppe til erfaringsudveksling veelger vi
i det felgende at se forst fra et studenterperspektiv og
efterfalgende i et leeringsperspektiv.

Som indledningsvis beskrevet, sa oplevede de inter-
viewede studerende allerede efter forste interview at veere
deltagere i en saerlig gruppe. Udover at de studerendes
feelles refleksioner og diskussioner bidrog til genkendelse,
inspiration og udveksling, s& dannede denne vidensdeling
basis for etablering af et netveerk, hvor faglige relationer
blev til sociale relationer (Callesen og Thomsen 2006:106).
E: Jeg sé lige S i kantinen, s& vinkede vi lige og han sagde:
Husk nu madet med IKV! Jeg blev glad, det er dejligt at
dele noget med nogen.

T: Ja, og vi drak ogsa kaffe lige fer ferien. Vi madtes bare
lige pa gangen: Hvad sa skal vi tage en kop kaffe, og nu
skal S jo snart veere far, det er der ogsa plads til at tale om.
De refererede alle enkeltvis til en folelse af at veere
anderledes i forhold til deres studiekammerater, der ikke
havde IKV-baggrund:

M: Ja, det er godt at se, at det ikke kun er mig, der faler sig
anderledes.

S: Som du sagde (henvendt til T), man troede, man var
den eneste, der har sddan nogle problemer, men sa harer
man, der er nogle andre. Og sa var der nogle, der kom fra
arbejdsmarkedet, de har ikke vaeret studerende og man
troede, at det karte 100% for dem, men nej de har ogsa
problemer... det giver rigtig meget ro til en selv. Og s& kan
man ligesa godt sparge de andre, i stedet for at holde det
inde og have det sa tungt med det.

Det primeere for denne oplevelse var ikke, at de havde
mindre skolastiske erfaringer end deres medstuderende.
De italesatte anderledesheden som livserfaring:

D: Nar man har lidt livserfaring med og ikke kommer
direkte fra gymnasiet. Maske lige har veeret ude at arbejde
eller rejse. De er ogsa ret unge. Altsa ikke fordi jeg ikke selv
er ung. Jeg kan bare meerke rigtig meget forskel. Og der
er det s& igen med den livserfaring, man jo har og det man
har leert pa arbejdspladsen.

J: Jeg synes jo bare, at det hjeelper med vores erfaring.
Men jeg er ikke sikker pa, hvordan vi kan deltage i gruppe-
arbejde uden at virke arrogante og bedrevidende.

De studerende kom med eksempler fra undervisningen og
gruppearbejder, hvor de havde holdt sig tilbage i diskus-
sioner.

T: De er jo meget unge, de taler om ting... der har jeg bare
veeret. Sa lader jeg dem tale om sko og Paradise og deres
keerester. Med de andre IKV'’ere har jeg mere tilfeelles, vi
ved, hvorfor vi er her.

Flere naevnte den feelles faglige interesse, som en styrke.
Som studerende med IKV baggrund havde optagelses-
processen veeret leengere for dem end for nogle af deres
medstuderende. Og netop processen for optagelse var et
refleksionsrum til afklaring: Hvad er det jeg vil med denne
uddannelse. Bl.a. det faktum, at flere af de interviewede
havde opsagt vellennede jobs for at kunne starte pa
uddannelsen blev set som en staerk motivationsfaktor.

D: Jeg tror ogsa bare, at det er den verden man er i, man
er en pige. Tjener en masse penge, kaber en masse taj og
sa er det rigtig sveert at ga fra det. Sa pludselig skulle leve
for en SU, sa der er rigtig mange ting i det.

@nsket om at blive optaget pa uddannelsen havde veeret
staerkt, omkostninger var ud over skonomi ogsa at skulle
accepteres som studerende af venner og familie. Og det er
faktorer som understottede oplevelsen af anderledeshed.
De interviewede studerende havde uddannelsesfremmed
baggrund®. Og de havde erfaringer med netop at skulle
forsvare deres valg af uddannelse:

D: Sé& herer man: hvorfor tager det sa lang tid at blive
paedagog? Alle kan da passe barn.

Det var feelles for de studerende, at valg af uddannelse var
resultatet af en leengere varende proces, hvor beslutningen
var modnet ved at diskutere med fagpersoner, studievej-
ledere, jobkonsulenter og mentorer. Flere betegnede deres
medstuderende som mindre serigse, mindre afklarede i
forhold til uddannelse og profession. En enkelt betegnede
sine studiekammerater som “slappe”.

8 Alle undtaget L, hvis mor er paedagog. Men hun har direkte fraradet L at blive psedagog.



Nér de interviewede satte ord pé egne kompetencer i rela-
tion til uddannelsen omhandlede disse evner til at indgd i
mange forskellige feellesskaber, evner til konflikthandtering,
evner til at indgé og leve med de nadvendige kompromis-
ser, som f.eks. gruppearbejde og opgaveskrivning kreeve-
de, og det var kompetencer, som de oplevede var mindre
synlige hos deres medstuderende. Til gengeeld blev de
medstuderende oplevet som staerke péa de studietekniske
omréader:

S: Det ville have veeret rart, hvis man kunne lidt i forvejen.
Altsa jeg faler, at vi er lidt bagefter og ikke bidrager med
sa meget igen.

Gruppen blev oplevet som et anerkendende feellesskab

af de deltagende studerende. Flere gav udtryk for, at det
var befriende, at vasre sammen med medstuderende, der
forstod, uden at man selv skulle forklare og genforteelle
sin egen baggrund igen og igen. De refererede ogsa til
gruppens styrke som, at alle havde noget at bidrage

med, at alle deltog aktivt og derved fik adgang til andres
erfaringer som udgangspunkt for neerveerende, udviklende
og dermed interessante faglige diskussioner:

E: Det er interessant for mig at hare om T’s baggrund og
hvordan han skal arbejde med ikke at blive vred, nar nogle
af de unge siger, at der ikke tvangsfiernes nok... han har
jo arbejdet med dem, der er blevet tvangsfiernet og ved at
der er mere end en historie...

Gruppen var et trygt rum, hvor deltagelse var mulig pa
forskellige niveauer, en af de studerende oplevede gruppen
som et "frirum”, hvor det var tilladt at tale om det, der var
sveert uden at tabe ansigt og hvor det ogsa blev oplevet
som vaerende i orden ikke at have svar:

S: Sa bliver jeg presset. Laereren star og kigger pa mig,
"Svar nu, svar nu”, mine klassekammerater kigger pa mig
"Svar nu”! Her kan jeg lytte og teenke. Nogle gange er min
hjerne virkelig langsom.

Gruppen bidrog til, at de studerende fik mulighed for at
interagere med hinanden, fik mulighed for at se sig selv i
de ovriges problematikker, overskride individualisering og
derved komme i et observaterperspektiv til sig selv, der
muliggjorde, at man kunne fa oje pa nye handlemuligheder
(Harck 2004, Krgjer og Hutters 2008:14). At gruppens
deltagere var studerende pa forskellige moduler havde flere
fordele. Nystartede studerende gav udtryk for, at det var
godt at here om de mere erfarne studerendes oplevelser:
D: Det er lidt friskt at hore alligevel, at vi har det sveert lige
nu, men at man godt kan komme pa modul 4 og have det
bedre.

4 Se artiklens indledning.

De mere erfarne studerende spejlede egne progressioner
i diskussioner med de nystartede:

J: Guud, jeg har helt glemt, hvor forvirrende det hele var

i starten. S& er det alligevel blevet meget bedre. Man ved
ligesom mere nu. Jeg tor ogsa sige nej til en medstude-
rende, der vil i gruppe med mig. Hvis det er en, der bare
pjeekker.

| gruppeinterviewene var der mange emner, som blev bragt
pa banen bade af os som interviewere og af de studerende
selv. Med udgangspunkt i en systemisk forstéelse sé vi,

at de studerende koblede sig til temaer, som de oplevede
som meningsfulde:

¢ At se hinandens og egne styrker og kompetencer.

¢ At fa nye relationer som béde er faglige og sociale.

* At opleve at problemer ikke er individuelle.

e At udforske nye og anderledes handlemuligheder.

¢ At vaere deltager pa egne prasmisser.

Rie Thomsen laegger vaegt pa, at inddrage strukturelle
forholds betydning for at overskride individualisering af
problemstillinger (Thomsen 2009). | vores interviews skete
dette ikke automatisk blandt de studerende. Vi spurgte
direkte: Har | gode rad til ledelsen p& uddannelsen — er

der noget | gerne vil have anderledes? Hvordan kunne den
ideelle uddannelse se ud? De studerende svarede, at de
var meget tilfredse med uddannelsen, men at det ville veere
godt med mere studieteknik. Desuden, at det skulle veere
muligt, at blive ved med at se hinanden i gruppen.

Gruppen set i et leeringsperspektiv

De studerende gav tydeligt udtryk for fordele og styrker
ved at deltage i en gruppe kun for studerende med IKV
baggrund. Som reprassentanter for uddannelsen sé vi
mange fordele ved at etablere gruppen. Vi sé flere konkrete
eksempler pa, hvordan deltagelse i gruppen stottede de
studerende i at skabe "omvendt-transfer’, hvor kommen-
tarer fra interviewer eller andre studerende fik fortaelleren

til at reflektere over en episodes eller en genkaldt erfarings
betydning:

D: Jo, men det har jeg ikke teenkt over for... Men selvfalge-
lig har jeg handlet peedagogisk anerkendende overfor bade
mine ansatte og mine kunder i butikken... det er bare forst
nu, jeg ligesom har faet begreber for det.

Flere af de studerende italesatte problematikker, der hand-
lede om at veere i en overgangsposition fra kendt fagiden-
titet til at skulle indga i nye peedagogfaglige leeringsrum:

T: Det er lidt som at starte forfra... nej mere som at skulle
leere et nyt sprog og jeg teenker ikke pa fagsproget.

D: Jeg glemmer nogle gange, at jeg ikke er pa arbejdet.
Det er ikke bare mig, der bestemmer, der er ikke kun en
losning. Fuck, det er sveert.

De studerende, der havde vaeret kortest tid pa uddan-
nelsen oplevede at veere i et imbo — en mellemposition,
hvor det i starten var svaert at opleve sig selv som kompe-
tent og endnu sveerere at omsaette erfaringer og kompe-
tencer fra tidligere praksis til de nye leeringsrum. Socio-

log Peter Alheit fokuserer pa leereprocesser i brud eller
overgangssituationer (1995:21). Alheit beskriver mennesket
som et biografisk subjekt, der i hgj grad har oplevelse af, at
kunne organisere eget liv og som er i stand til at korrigere,
nar der leegges strukturelle forhindringer i vejen.

Som interviewere var vores intention, at synliggere IKV-
studerendes erfaringer og kompetencer, og samtidig ville vi
gerne arbejde for at uddannelsen blev bedre til at inddrage
disse, bade direkte i undervisning og mere generelt. Med
feellesskabet i gruppen ville vi medvirke til, at de stude-
rende fik @gede ressourcer i forhold til gennemforelse af
uddannelsen.

Vi lod os inspirere af Peter Alheits beskrivelse af "transito-
riske leere- og uddannelsesprocesser” (1995:23-ff). Alheit
spejler de transitoriske leereprocesser i kontrast til mere
konventionelle laereprocesser, hvor ny information under-
ordnes en stabil kontekst: "transitoriske leereprocesser
forarbejder information pa anden vis. De tolker den som
udgangspunkt som element i nye kontekstuelle betingelser.
Dermed far den forarbejdede ny viden en anderledes
kvalitet. Den bliver ikke blot bygget ind i den eksisterende
bygning (af biografisk akkumuleret viden). Den forandrer
bygningen.” (1995:23-24)

Som konsekvens af ovenstaende mener Alheit, at laering
fremadrettet ma bygge pa biografisk coaching mere end
strategier, der ger individet afhaengigt af repressive kon-
struktioner. Leering skal séledes fokusere mere pa indivi-
dets arbejds- og livssfaerer end den regelrette undervisning
(Alheit 1995: 26).

Ved at inddrage IKV-studerendes livsforteellinger bidrog

vi til refleksioner hos den enkelte studerende: viden og
erfaringer blev tolket i den nye kontekst. | denne proces
var gruppen en medvirkende faktor:

S: Efter forste gang, sé har jeg teenkt meget over jeres
sporgsmal: hvordan kan du bruge det pa uddannelsen?
Hvilke erfaringer har du som ungdomsleder? Hvordan kan
det bruges? Pa tandteknikker uddannelsen, hvad lzerte du
der? | (interviewere)spurgte om mange ting.

Nar de studerende i gruppen oplevede en g@gede forstaelse
for egne kompetencer og en begyndende udvikling af en

professionsidentitet, hvordan kan erkendte, reflekterede
erfaringer og kompetencer fra gruppen sa inddrages i
en transformation af uddannelsen, af undervisningen,
af det generelle formaliserede leeringsmiljg? Dette er et
spergsmal vi lader sta abent.

| forhold til gruppens betydning for de IKV-studerendes
oplevelse af, at veere studiekompetente, sé vi i analysen

af de tre interviews flere eksempler pa det, Albert Bandura
betegner som "Reciprok Determinisme”, den gensidige
interaktion, hvor mennesket gennem sine forudsaetninger
skaber og bliver skabt af de sociale omstaendigheder
(1977:9). Et af Banduras bedst kendte begreber "Self-
efficacy” (1997:3) refererer til en persons tillid til at mestre
eget liv, de situationer man befinder sig i og de handlinger
man nedvendigvis skal udfere. At veere studerende med
IKV-baggrund pé psedagoguddannelsen blev af de stude-
rende beskrevet, som kreevende hej grad af self-efficacy.

De studerende beskrev gruppens betydning for deres
motivation og denne betydning kan spejles i de fire
faktorer, Bandura beskriver som havende indflydelse pa
styrkelse af en persons self-efficacy:

Mastery Experience: at personen har en positiv erfaring

med at overkomme en oplevelse succesfuldt og derfor kan
made en tilsvarende udfordring med den selvtillid, det giver
(1997:80).

D: Nogle gange taenker jeg, om jeg er ligesa god som dem
med studentereksamen. De kan sta frem og alt muligt, nar
vi skal fremleegge. ..

E: Hallo! Det kan du da osse. Du har haft personaleansvar,
au har veeret chef. Du har sikkert staet frem mange gange.
D: Na ja.

Social Modelling: at se andre mennesker overkomme
udfordringer giver personen en oplevelse af at indeholde
de samme forudsaetninger for at kunne klare lignende
udfordringer (1997:87).

T: Nér jeg herer S forteelle om, hvordan han var ved at give
op pa modul 1, men at han sa alligevel klarede det... Sa
teenker jeg forst: Ok det er ikke kun mig, der synes, at det
er forvirrende og uoverskueligt. Og néar han sa fortseller om
praktikken... sa gleeder jeg mig bare helt vildt!

Social Persuasion: at mennesker kan bliver overtalt til at
tro, at deres kompetencer og forméen modsvarer en given
udfordring. Andres tiltro og bekreeftelse styrker forudsaet-
ninger for at kunne imadekomme en problemstilling eller en
udfordring (1997:101).

E: Jeg har meget brugt de andre til at styrke mig, styrke
min selvtillid eller min selvfalelse. Jeg taenker tit pa, at
T sagde til mig, at jeg var en ressourcesteerk person.



At jeg var sej, fordi jeg har klaret sa meget for, jeg kom
her... Og det er jo rigtigt.

Psychological Responses: refererer til emotionelle
reaktioner. Til hvordan menneskers falelser og stemninger
har indflydelse pa den oplevede self-efficacy (1997:107).
Som interviewere arbejdede vi bevidst ud fra et kompe-
tencesyn. Vi havde som forudseetning, at IKV-studerende
bidrager positivt til uddannelsen med deres levede erfar-
inger bade fra det personlige felt og fra praksis. | vores
interviewtilgang fokuserede vi pa den enkeltes ressourcer
og derved har vi nedtonet de mere negative forteellinger i
gruppen. Dette blev kommenteret af en af de studerende:
T: De gange jeg har vaeret med i gruppen... det har veeret
godt ogsa fordi, det har veeret trygt. Det skyldes ogs4, at
de to forskere hele tiden har veeret positive. De har grinet
med os og de har drillet hinanden. Sadan oplevede jeg det
i al fald. Séa ter man selv lidt mere. Nogle gange kan det
blive lidt tungt i timerne. Brok, brok, brok. Sadan har det
heldigvis ikke vaeret her. Hvis det hele er brok, sa far man
sgu ikke lyst til at veere her.

At lede gruppen

Kan gruppen eksistere som et ikke-formelt lzeringsrum
uden ledelse af en underviser? Det spurgte vi de studer-
ende om. Svarene var entydige: nej det kan den ikke.

At de studerende madtes pa biblioteket, i kantinen og

pé gangene, sa de som en positiv sideeffekt. Et made i
kantinen fik et mere formelt praeg, da en af de studerende
bad om kollegial feedback pa en opgave:

T: men sa snakkede vi konkret om min tekst og ikke som
vi gor, nar | styrer. Sa er det lidt nemmere at tale om
falelser og erfaringer. Fordi | hjgelper med jeres stattende
spergsmal. Det bliver kunstigt for mig, nér jeg skal sperge
ind til S.

Som neevnt var vi meget bevidste om, at vi skulle
repreesentere en ressourceorienteret og proaktiv tilgang:
i stedet for at betragte de studerende som et problem,
ville vi undersgge hvilke ressourcer, de kunne tilfore
uddannelsen (Bodil Klausen 2010:220).

Fokus pa ressourcer og succes gav den enkelte deltager
mulighed for at "reframe”, hvilket vil sige at forteelle sine
egne oplevelser i et nyt perspektiv:

A central goal of much group work is to help members look
at themselves, events, life challenges and concerns, and
problematic situations in new ways. Reframing — viewing
the situation from a new perspective — can occur in many
ways. (Ivey et al 2001:161)

Positiv reframing kan handle om, at forteelle sin egen
historie med et nyt positivt perspektiv, at finde mening i en
situation, at sastte ord pa en bekymring eller et problem.
Intervieweren kan ved aktivlytning og positiv feed back
stotte de studerendes negative der og da forteelling, sa
den kan fremsta som en positiv her og nu forteelling med
fokus pé den studerendes kompetencer, ressourcer og
positive netveerksrelationer (Clausen og Lauritzen 2004).

Det var vigtigt for os som ledere af gruppen at reflektere
over, hvordan samvaeret kunne tilrettelasgges, sé det blev
oplevet som meningsfuldt for den enkelte deltager. Rein-
hard Stelter (2008) ser mening, som et centralt og integrer-
ende begreb til forstaelse af den studerendes personlige
0g sociale virkelighed:

Mening er fundamental, fordi man tilskriver sine oplevelser,
handlinger, sin livs- og arbejdspraksis og sit samspil med
andre en bestemt betydning. Tingene fremstar som menings-
eller betydningsfulde, ndr man forstar sin egen méade at
teenke og handle pa, bl.a. ved at lave bestemte fortsellinger
om sig selv og den verden man lever i. (2008:190)

Som tidligere beskrevet, var vi som interviewere fokuseret
ikke alene pa kompetencer i gruppen, men ogsé pa de
sociale sammenhaenge, pa den sociale laering (Bandura
1977). Vi var derfor meget bevidste om, ikke at initiere en
individuel vejledning foran gruppen:

There are group leaders who focus only on individuals,
giving minimal attention to group interactions. In our
oppinion this is not group counseling... but rather
counseling in a group. (Ivey et al 2001:65)

Vores rolle kan beskrives som rollemodel, igangsastter,
ordstyrer og i et mere begraenset omfang en, der direkte
intervenerer®. Denne rolle skal ses i relation til det, der
udspillede sig i gruppen. Hvis de studerende havde veeret
tovende eller direkte appellerende i forhold til mere styring,
kunne rollen have vaeret anderledes.

The effective leader is somewhat like a traffic cop, making
sense of and organizing multiple things that are happening.
(lvey et al 2001:98)

Dialogen i gruppen havde et cyklisk praeg, der gjorde,

at alle kunne vende tilbage til tidligere beskrivelser og
forteellinger. Muligheden for at kunne inddrage en mere
cyklisk tilgang ger, at man som leder bliver ..."able to flex
with changing situations, develop new responses and
constantly increase your repetoire of skills and strategies
with groups...” (lvey et al 2001:20)

5Se note 2

Efterskrift

Deltagelse i gruppen har som beskrevet styrket de stude-
rende pa flere omrade. Vi ser et gryende socialt netvaerk

i dagligdagen. De studerende ses sammen i huset, og de
kontakter os med forskellige spargsmal eller for at fortaelle
om den seneste positive oplevelse fra praktikken eller fra
projekter.
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ABSTRACT

Denne artikel fokuserer pa de udviklende og
begreensende faktorer, som IKV-studerende' oplever
for, under og efter optagelse gennem en individuel
kompetence vurdering. Med udgangspunkt i et 3 arigt
fortlabende forsknings- udviklingsprojekt, der har
fulgt ans@gernes vej gennem optagelsesproceduren,
undervejs i uddannelsen og endeligt ved afslutning af
paedagoguddannelsen, forseger denne artikel gennem
IKV-studerendes forteellinger at tegne et billede af de
udfordringer, IKV-studerende mader pa sin uddan-
nelsesvej. | artiklen diskuteres, hvorvidt nuveerende
optagelsesprocedurer indkredser ansegernes sam-
lede viden, feerdigheder og kompetencer uanset hvor
de er erhvervet, samt om det nuvaerende kompe-
tencefokus @ger sandsynligheden for gennemfarelse.
Artiklen argumenterer for, at kompetencevurdering skal
fokusere pa et mere mangfoldigt kompetencebegreb,
der omfavner flere videns former. Artiklens pointe er,
at IKV-studerende anvender subjektive strategier, nar
der individuelt skal skabes motivation, handterbarhed
og meningsfuldhed i studielivet. Atiklen forseger her at
identificere Dropout og Pushout, som bade IKV-pro-
cessen og uddannelsens strukturelle forudsaetninger
er medvirkende til at mobilisere.

Kort om FOU-projektet

Det empiriske grundlag bygger pa en kvantitativ sperge-
skemaundersegelse af 43 IKV-studerende, denne har
genereret bade semistrukturerede individuelle interviews
og fokusgruppeinterviews samt opfelgende interviews

af udvalgte IKV-studerende og undervisere. Projektet
anleegger et processuelt udgangspunkt?. Projektets fokus
pa IKV-studerendes vej gennem uddannelsen fordrer et
undersagende blik pa: 1) selve optagelsesprocedureren,
hvor vi dveeler ved selve optagelsesproceduren samt
kriterierne for godkendelse af en individuel kompetence-
vurdering. 2) IKV-studerendes mulighed for gennemfarsel
af uddannelsen. Her ser vi seerligt pa IKV-studerendes
oplevelse af om uddannelsen understatter de saerlige
kompetencer, som de har med sig. Her ser vi ogséa pa
IKV-studerendes egne perspektiver pa om de saerlige IKV-
kompetencer udger en haeemmende eller fremmende faktor
i forhold til gennemferelse af en uddannelse. Og slutteligt
ser vi pa: 3) Nar vi sammen med IKV-studerende evaluerer
hele forlgbet, er der sa elementer undervejs i IKV-proces-
sen og i uddannelsesforlgbet, som vi kan laere noget af
seerligt i forhold til faktorerne: Dropout og Pushout??

Projektet anleegger hovedsageligt et narrativt perspek-
tiv, idet vi er optaget af IKV-studerendes oplevelser og
forteellinger. Dette perspektiv giver os mulighed for at
forstd om de uddannelsespolitiske intensioner bag den
individuelle kompetencevurdering giver mening for mal-
gruppen. Ydermere giver dette perspektiv os mulighed
for at undersege, om den nuveerende IKV-procedure rent
faktisk giver den indsigt i IKV-ansggernes viden, feerdig-
heder og kompetencer, som det formodes, at den gor.

T Forkortelsen IKV stér for individuel kompetencevurdering. | projektet bruger vi forkortelsen IKV-studerende, som henvis-
ning til studerende, som er optaget gennem en individuel kompetencevurdering.

2

De ting man har veeret igennem siger en masse
omkring, hvilken en person man er

| den individuelle kompetencevurdering geres forestillinger
om, hvornar og hvordan en IKV ansager er kvalificeret og
dermed er parat til uddannelse. Der gares ogsa tanker om,
hvordan parathed kan males, vurderes og identificeres.
Som understattende redskab er der konkret ekspliciteret
en skabelon - fire kompetenceforstaelsert, ud fra hvilke
individuelle kompetencevurderinger foretages.

FoU projektet bekreefter, at sterstedelen af IKV-anseger-
feltet kan navigere i forhold til en vurdering ud fra de fire
kompetenceforstaelser. Men projektet peger ogsa pa det
forhold, at optagelsesproceduren har en slagside. Maske
taler de fire kompetencekriterier herunder handteringen

af disse kriterier i optagelsesprocessen ind i en bestemt
diskurs, som &bner dare for nogle ansggere, men som
ogsa lukker for andre. Saerligt kan vi identificere kulturelle
legitime sandheder, der bade effektueres som eksklud-
erende i selve optagelsen og senere som haemmende
faktorer i form af barrierer for deltagelse pa uddannelsen.
Dette belyses i en kommende artikel, hvor vi gar vi testtere
pa gruppen af ansagere med 2. etnisk baggrund, seerligt
de ansegere, som kommer med et forberedende brobygn-
ingsforleb (FIF kursus).

Pa paedagoguddannelserne er individuelle kompetence
vurderinger (IKV) en fast bestanddel af optagelsen under
kvote 2. | Bekendtgerelse om adgang til erhvervsakademi-
uddannelser og professionsuddannelser Bek. Nr. 85 af
26.1.2016 er reglerne for IKV fastsat. Heri star der bl.a. at:
"§7 stk. 2 Vurderingen skal bygges pa oplysninger om
ansegers samlede viden, faerdigheder og kompetencer
uanset, hvor de er erhvervet. Skennes ansageren efter vur-
deringen at have faglige kvalifikationer, der kan sidestilles
med de fastsatte adgangskrav, og vurderer institutionen,
at ansageren vil kunne gennemfare uddannelsen, med-
deler institutionen ansogeren tilladelse til at fa vurderet sin
ansegning i forhold til optagelse”.

Det vil altsé sige, at det er uddannelsesstedernes vurdering
af de faglige kvalifikationer samt en vurdering af om uddan-

nelsen vil kunne gennemferes, som skal danne grundlag
for en positiv IKV.

Kompleksiteten i IKV er stor: Hvordan foretages disse
vurderinger, sa de giver et helt og fuldt billede af kom-
mende studerendes fulde potentiale for at gennemfere

en uddannelse? Sigtet er jo at vurdere om ansegerne har
faglige kvalifikationer, der kan sidestilles med de formelle
adgangskriterier samtidig med, der skal vurderes om
ansegeren vil kunne gennemfere uddannelsen. Hvordan
geres dette kvalificeret? | uddannelsesmaessig sammen-
haeng er fokus pa IKV markant stigende. Derfor et det
interessant kort at dveele ved, hvorfor dette fokus netop
skaerpes nu. For at finde et svar pa dette spargsmal er det
nedvendigt at se neermere pa livslang leering som bade
en uddannelsespolitisk og en skonomisk diskurs. Livslang
laering er nemlig bade en leeringsforstaelse og en politisk
strategi. Leering sker gennem hele livet og er ikke begraen-
set til seerlige livsperioder eller faser, og laering sker i bade
formelle, ikke-formelle og uformelle sammenhaenge og

er derfor ikke begraenset af uddannelsessammenhaenge.
Netop dette forhold preeciseres bl.a. i adgangsbekendt-
gorelsen.

Individuelle kompetencevurderinger som politisk agenda
skal ses i lyset af diskursen om livslang leering. (Salling
Olesen, 2014). Livslang leering er preeget af idealet om,

at hverdagslivet kan veere kvalificerende i forhold til
kompetencer, der ellers erhverves i det formelle uddan-
nelsessystem, og dermed anerkendes ikke blot formelle
leeringskompetencer, men kan med et mangetydigt
kompetencebegreb (llleris, 2014) inkludere ogsa uformelle
og ikke-formelle laeringspotentialer, som optraeder i
hverdagslivet herunder; arbejdsliv, familieliv, det sociale liv,
fritidsliv eller i kulturelle aktiviteter. EU’s fokus pa livslang
laering som strategisk mal handler om at gere EU til den
mest konkurrencedygtige og dynamiske vidensbaserede
gkonomi i verden. (Kondrup, 2012) | denne sammen-
haeng bliver livslang leering og livslang uddannelse nagle-
omrader, der understetter udviklingen af en aktiv beskaef-
tigelsesindsats. Den individuelle kompetencevurdering
bliver deren til uddannelsessystemet for den gruppe af

Vi arbejder ud fra en forstaende forskningsmetode (Launsg, 2005, s. 22), men arbejder ogsa handlingsorienterede, og
dermed orienterede mod uadvikling af den udforskede praksis. (Launsa, 2005, s. 31) Vi er medproducerende af viden, og
vi er bade formidlere og tilbagefarer viden bade i FOU projektet, samt i udviklingsprocessen af paedagoguddannelsens
handtering af IKV ansagere. "Disse handlinger har lseringsmaessige og handlingsmaessige konsekvenser — af hvilken art,
i hvilken retning og under hvilke betingelser og nye handlinger kan finde sted.” (Launse, 2005, s. 31) Det vil altsa sige, at
disse cirkuleere beveagelser eller tilbagefaringsprocesser er en del af IKV vurderingsprocessen og dermed ogsa bade
implicit og eksplicit en del af dette FOU projekt. Vi er pa en og samme tid objekt for vores subjektive interesse, medpro-
ducent af viden, og aktar i processen. Den handlingsrettede forskningsmetode kan ifolge Launso og Rieper betegnes
som aktionsforskning. (Launsg, 2005, s. 31)

Pushout er ndr en studerende, forlader uddannelse for eksamen, gennem tilskyndelse af uddannelsesstedet. Pushout
defineres i dette projekt, som strukturelle uddannelsesforhold, som ger det vanskeligt for studerende at gennemfaore
uddannelsen. En studerende, der vaelger at forlade uddannelsen af sig selv, betragtes som Dropout.

4 |KV foretages som tidligere naevnt ud fra 4 kriterier. 1) Et fagligt — personligt kriterium, hvor kompetencen er at kunne

opsamle, italesaette og reflektere egne oplevelser og erfaringer. 2) Et fagligt, analytisk og refleksivt kriterium, hvor kom-
petencen er, at kunne tilegne sig og inddrage viden samt demonstrere nysgerrighed og forundringsparathed i forhold

til iagttage menneskers samspil. 3) Et kommunikativt og samarbejdsmaessigt kriterium, hvor kompetencen er, at have
feerdigheder i kommunikation, samarbejde, samspil samt at kunne tale om egne erfaringerne med dette. 4) Et kriterium
for studiekompetence med vaegt pa en selvstaendig og udforskende tilgang, hvor kompetencen er, at kunne motivere sig
selv og andre, samt skabe begejstring, eller med andre ord; at turde, at kunne og at ville isceneseette sig selv og skabe
begejstring hos andre, herunder evnen til at kunne forestille sig noget, hun ikke for har provet eller gjort erfaringer med.



borgere, som ikke har formelle kvalifikationer. | de senere
ar er antallet af IKV-ansggere steget markant, hvilket ikke
mindst skyldes at livslang laering har markant politisk
gennemslag bade som kvalificerende af arbejdsstyrken og
restgruppen i forhold til et fremtidigt arbejdskraftsbehov
0g som en proaktiv leeringsidentitet hos medarbejdere og
ledige, ud fra devisen: Hvis man ikke udvikler sig, afvikler
man! (Hansen, 2011)

| forhold til individuelle kompetencevurderinger drejer
kompetence sig i hegj grad om at kunne handtere aktuel
og fremtidig praksis indenfor et konkret felt, her pseda-
goguddannelsen. Kompetence som ramme for en sédan
vurdering er en kompleks starrelse. Kompetence kan i
denne sammenhang beskrives som: Kapaciteter, dispo-
sitioner og potentialer, som udvikles i alle livsaldre og alle
kontekster og kan realiseres gennem bestemte handlinger
i bestemte situationer. Men IKV er ikke blot en formaliseret
maéling og vurdering af en ansggers viden, feerdigheder og
kompetencer, det kan ogsé iagttages som en subjektiv
strategi.

Livshistoriske
erfaringer

Den konkrete

situation, Kollektive
umiddelbare erfaringer:
erfaringer, Leeringsidentitet Sprog, begreber,
kropslige, praktiske normer,

og sociale
bekymringer

teorier mv.

Modellen er inspireret af Sissel Kondrups ph.d. projekt: Livslang leering for alle? (Kondrup, 2012)

Hvem er de IKV-studerende?

Det generelle billede er, at IKV-studerende er modne
studerende, som har valgt anden uddannelsesve;j eller
anden beskaeftigelse inden de s@ger ind pa psedagog-
uddannelsen. Mange har relevant praksiserfaring, flere
har bestaet enkelte gymnasiale fag. Langt de fleste er
meget motiverede netop for peedagoguddannelsen.
De IKV-studerende repraesenterer dog en diversitet i
forhold til alder, ken og livsformer, og deres motivation
og tilgange til uddannelsen er mangfoldige.

| spargeskemaundersagelsen sparger vi til, hvilke seerlige
kompetencer, som var adgangsgivende til peedagog-
uddannelsen gennem en positiv individuel kompetencevur-

dering. Mange IKV-studerende har en erhvervsuddannelse
fx kontorassistent, tandplejer, friser eller anden handvaerks-
maessig uddannelse. Mange har peedagogisk erfaring fra
barnehave, SFO eller fra socialpaedagogiske institutioner.
De fleste svar kombinerer de uddannelsesmaessige kvalifi-
kationer med personlige kompetencer. Fx skriver en infor-
mant séledes: "Jeg har en anden uddannelse som frisar.
Jeg har to érs erfaring fra en vuggestue, jeg har vaeret
hjeelpe-handboldtreener, og jeg er besagsven.”

En anden beskriver de adgangsgivende kompetencer
séledes: "Social- og sundhedsassistent, 20 ars arbejde
inden for psykiatrien, vejleder, tillidsmand, nysgerrig, aben,
ansvarsfuld og engageret medarbejder.”

Diversiteten i begrundelser for ansggning gennem en
individuel kompetencevurdering kan ikke tilskrives enkelte
parametre, men ma forklares ud fra de forskellige livshisto-
rier, IKV-studerende repraesenterer. At starte pa uddan-
nelse har forskellig betydning fra "blot” at fa papir pa
allerede eksisterende kvalifikationer til at veere en del af et
selvrealiseringsprojekt. Et gennemgéaende treek er, at der
er en tydelig personlig identificering med det paedagogiske
omrade og det paedagogiske fag. Uddannelsen er altsa
identitetsgivende, idet IKV-studerende gennemgaende
beskriver en kobling mellem faglige kvalifikationer og
personlige kompetencer, nér de skal pege pa seerlige
kompetencer i forhold til adgangsvejen. Lige som tidligere
undersagelser (Larsen, 2010) udviser de fleste adspurgte
IKV-studerende handlekraft og initiativ, selvveerd og
refleksivitet. Disse ressourcer udtrykkes pa forskellig vis,
men feelles er det, at de adspurgte beskriver en refleksiv
forholden sig til den individuelle kompetencevurdering som
en afklarende og nedvendig proces. Den fremstar som

en objektiv og formaliserende bedgmmelse af individuelle
erhvervede kompetencer og samtidig afklarende, fordi
processen leder gennem refleksioner som skaerper
motivationen for at sege ind pa paedagoguddannelsen.

Motivation for uddannelse

At den individuelle kompetencevurdering kan anskues
som en subjektiv strategi fremgar tydeligt af de mange
interviews, men om det subjektive projekt er (u)frivilligt, er
der stor forskel pa. Alle adspurgte giver udtryk for at veere
motiverede for uddannelse, og alle giver udtryk for at det
er et eget enske, men der er stor forskel pa den motiveren-
de faktor. Den subjektive strategi kan veere genereret af
en dybt felt indre motivation for at gribe en mulighed for at
skabe sig en ny eller anden tilveerelse effektueret i en IKV,
som et led i gnsket om karriereaendring.

Her uddyber en kvindelig IKV-studerende motivationen
for at s@ge ind gennem IKV, sdledes: jeg har haft lyst til at

blive peedagog leenge. Jeg har jo en kostfaglig uddannelse.

"Jeg har veeret kakkenleder pa hajskoler og gymnasie-
kakken og sadan noget. Og sa begyndte jeg at kede mig
lidt, og sé skulle jeg finde ud af, hvilken vej jeg sé skulle
g4, sa teenkte jeg....jeg var kommet pa en degninstitution
for anbragte barn, og det var rigtig speendende. Jeg var
sd interesseret i hvad der skete i huset, sa den der kokken
ting, var en biting.”

Informanten er eksemplarisk i forhold til rigtig mange af

de adspurgte IKV-studerende. Efter et langt arbejdsliv
treenger man til fornyelse. Hun er kommet til et punkt i livet,
hvor hun har taget sit liv til revision. Vil hun fortsaette i den

nuvaerende karrierebane, eller skal hun skifte spor. Infor-
manten veelger at skifte spor, fordi hun finder det psedago-
giske arbejde rigtig speendende. For den IKV-studerende
bliver peedagoguddannelsen rette hylde. Nar hun beskriver
den paedagoguddannelse, som hun nu er midt i siger hun:
Jeg har det som en fisk i vandet(...) den er guld veerd! Der
udtrykkes stor taknemmelighed over at veere i uddannelse.
Hun sprudler af gejst og lyst til at leere. Hun beskriver, at
det er en gave at f& mulighed for at forbyde sig i alt det
spaendende stof, som hun udtrykker det. | dette tilfeelde

er uddannelse primeert et selvrealiseringsprojekt. Hun
beskriver uddannelsen som en gave i sit liv, hvor hun har
mulighed for at udvikle sig bade fagligt og ikke mindst
personligt. “Det er jo blevet en dannelsesproces. Jeg har
faet det jeg ville. Jeg ville have noget mere, som min hjerne
kunne tygge pa. Jeg synes det har veeret skant”.

Uddannelsen er i den grad et positivt tilvalg, som 'mobili-

serer en pallette’ af mulige beskaeftigelsesvalg. Hvilket job
der venter i den anden ende bekymrer hende ikke synder-
ligt, men hun er forsikret om at der nok skal vise sig noget.

En mandlig IKV-studerende har valgt at fastholde en til-
knytning til det socialpeedagogiske arbejde, samtidig med
at han er studerende. Ligesom den foregéende informant
er han netstuderende®. For ham giver det god mening at
koble peedagoguddannelsens teoretiske dele med den
paedagogiske praksis losbende under uddannelsesforlg-
bet. Vejen til peedagoguddannelsen har dog veeret lidt
mere kringlet: ‘Uamen jeg tog lidt af en omvej. Jeg skulle
nok bare veere startet pa seminariet for 10 ar siden. Jeg
arbejdede nogle ar ude pa XX ogsa — i 2002-2004 stykker,
0g sa var jeg handicaphjeelper ved siden af. Men sa blev
Jjeg temmeruddannet, men fandt ud af kort efter at jeg var
uddannet, at det var sgu ikke mig. Sa jeg fandt hurtigt ud
af at jeg skulle tilbage til bern og unge. Sa inden jeg sa
startede her, har jeg veeret ude pa XX inu 5 ar. Sa jeg har
en god position erfaring inden jeg startede. Sa det var den
lange vej.”

Den subjektive strategi er her bade indre og ydre motiveret.
Han har i mange &r haft et enske om at starte pa pssdagog-
uddannelsen for at blive paedagog, men karrierevejen
snoede sig af andre stier — uddannelsesmuligheden som
temrer dukkede op og blev grebet. Det var dog ikke det
rette valg, og han vendte tilbage til det psedagogiske
omrade. Denne IKV-studerende oplever, at bade formel,
ikke-formel og uformel leering kan samles og give mening

i hans individuelle uddannelsesforleb og videre karriere-
bane.

5 | VIA er der tilbud om enten at lsese til paedagog pa matrikelhold eller som net baseret uddannelse.



En subjektiv strategi kan naturligvis ogsa erfares som
patvunget ydre motiverende faktor, idet en IKV kan sikre
adgang til et arbejdsmarked, som er ved at lukke sig

om sig selv. | mange ar har peedagogisk praksis veeret
preeget af en stor ufagleert arbejdsstyrke, men i dag fordrer
langt det meste paedagogisk arbejde fagligt uddannet
peedagogisk personale. Ufagleerte bliver i hejere grad
presset af oget krav om uddannet arbejdskraft. En tredje
informant beskriver sig som ramt af denne opkvalificering
af arbejdsstyrken. Hvis han vil beholde sit arbejde, kreever
det at han tager uddannelsen som paedagog. Han forklarer
sin motivation saledes: "“Jeg er egentligt uddannet
mekaniker. Og jeg er uddannet saelger. Og grunden til

at jeg skifter over til det her, er fordi jeg godt kan lidt at
have med mennesker at gare. Og jeg har arbejdet som
omsorgshjeelper i 4%z ar inden jeg segte ind pa peedagog-
uddannelsen. Og det gjorde jeg for at sikre mig selv, og
have et arbejde inden for specialomradet med bern og
unge”.

Denne IKV-studerende har valgt at fastholde en tilknyt-
ning til arbejdsmarkedet samtidig med, at han leeser til
paedagog. For ham giver det god mening at veksle mellem
studiet og det praktiske arbejde. Han beskriver, at det

for ham er vigtigt at f& papir p& det arbejde, han allerede
udfarer. Vedkommende repreesenter en ligeséa stor del af
de IKV-studerende, som den kvindelige IKV-studerende
gor; nemlig alle dem, som veelger uddannelse for at sikre
vejen til social mobilitet. | denne informants optik har han
allerede de kompetencer og kvalifikationer som kreeves,
men han har brug for at fa papir pa det han allerede kan,
derfor opleves kun et begraenset behov for uddannelse,
men det bliver en nedvendig forudsaetning for at bevare
beskaeftigelse. Erfaringer med muligheder og behov for
leering opfattes som Other-determined (Kondrup, 2012).
Denne IKV-studerende maéler i hej grad kvaliteten af
uddannelsens dele pad om de kvalitativt giver mening i
forhold til nuveerende beskaeftigelse. Han tilleegger i seerlig
grad veerdi til viden og feerdigheder opnaet gennem ikke-
formel og uformel leering. Han udtrykker med et undskyl-
dende skuldertreek, at der ind imellem kan veere langt fra
teori til praksis, men at uddannelsen ogséa er med til at
nuancere den viden han har i forhold til den paedagogiske
praksis.

Generelt forholder de adspurgte IKV-studerende sig
positivt til, at den individuelle kompetencevurdering er en
samlet vurdering af viden og faerdigheder, som er erhvervet
gennem formel, ikke-formel og uformel laering. De accep-
terer praemisserne for den individuelle kompetencevurde-
ring. Der er for dem ingen tvivl om, at det er en vurdering
som foregar, og der er for dem heller ingen tvivl om, at

de som IKV-ansggere ma acceptere at underleegge sig
uddannelsessystemets vurdering af, hvilke kompetencer

og kvalifikationer, der tilleegges veerdi og hvilke kompeten-
cer og kvalifikationer, som ikke ger. Flere i projektet
udtrykker, at processen har en afklarende effekt. En
IKV-studerende fremhaever endda, at alle studerende
burde igennem det samme forlgb, da det for ham gav
god mening at fa& spergsmalet: Hvorfor vil du veere paeda-
gog? For vedkommende handlede det i hgj grad om en
mulighed for at afstemme gensidige forventninger stude-
rende og uddannelse i mellem.

Hvor alle adspurgte accepterer IKV som adgangsgivende
preamis, s& er det langt fra alle IKV-studerende, der kan
forsta at adgangskravene er, som de er. En IKV-studerende
har smedeuddannelse og en lang karriere ved militeeret,
han oplever det som meerkveerdigt, at hans erfaring og
tidligere uddannelse ikke kan give ham en direkte adgang
til peedagoguddannelsen. Han sammenligner med, at man
som 19 érig kan have en middelmadig studentereksamen
og blive optaget, uden helt selv at fele et behov for at tage
en paedagoguddannelse. Vejen ind i uddannelsen kan
opleves lang, som han udtrykker det. Altsa dem som har
taget en studentereksamen og har lagt flid i det, de har

jo lagt en masse i at kvalificere sig til at komme ind, s&
selvfalgelig skal de have mulighed for at komme ind pa den
uddannelse, de gerne vil. Men jeg synes, at det er dgjligt at
man ogsé har muligheden med nogle andre kompetencer,
end lige ngjagtig den boglige og kan komme ind pa uddan-
nelsen ved hjeelp af en samtale. Det synes jeg er rigtigt fint.
Jeg folte det faktisk ikke s& omsteendeligt at skulle udfylde
alt det her, og at skulle til den her samtale. Jeg synes jo et
eller andet sted, at det er imponerende at man ved hjselp
af en halv times samtale kan blive optaget pa et studie.

Det er da imponerende [...] Altsd omsteendeligt behaver
ikke at opfattes negativt. Altsa synes jeg det var meget at
skulle udfylde i stedet for bare at skulle aflevere sin studen-
tereksamen, og sa kom man ind. Sa pa den made taenker
jeg at helheden i den store pakke, at skulle udfylde papirer,
skemaer sé | kan se hvad man har lavet i alle de papirer
med, jo sa bliver man optaget pa en halv time, men jeg
synes 0gsa4, at de ting man har veeret igennem siger en
masse omkring, hvilken person man er.

| forhold til leeringsidentitet viser projektet at den er
dialektisk, idet den etableres, vedligeholdes og forandres
gennem et engagement i det peedagogiske felt. Leerings-
identiteten er udspeendt mellem tidligere erfaringer, den
nuveerende studiesituation og forventninger til fremtiden.
De adspurgte IKV-studerende oplever meningsfuldt at
kunne koble teori og praksis, hvilket har en helt central
betydning for leeringsidentiteten (Kondrup, 2012) De

foler sig med uddannelsen i handen rustet til fremtidens
arbejdsmarkedskrav, hvilket er en tydelig motiverende fak-
tor. Som en IKV-studerende begrunder sit uddannelses-
valg: Jeg er her for at blive psedagogisk handveerker!

Det er klart at i kraft af alder og erfaring, er vi jo
anderledes!

Der er en distinktion mellem at veere IKV-studerende

— underforstéet at vaere voksen med en masse praksis-
erfaring og veere ung uden en masse erfaring, men dog
med en gymnasial baggrund.

Nar IKV-studerende er optaget pa uddannelsen, bliver

de en del af en starre helhed — den samlede maengde af
studerende. | mange tilfeelde er der ikke umiddelbart for-
skel pa ordineere studerende og IKV-studerende. Igennem
hele optagelsesprocessen sparges der til, om den enkelte
IKV-ansager nu ogsa er studieparat? | de kommende afsnit
vil vi undersege, om IKV-studerende oplever at uddannel-
sen er IKV-parat, ud fra en tese om, at IKV-studerende jo
har andre forudseetninger for at sege paedagoguddannel-
sen. Det korte svar pa om uddannelserne er IKV-parate er:
Nej! Men svaret kan dog nuanceres en del, for det kommer
helt an pa, hvilke dele af uddannelsen der kigges pa, samt
pé hvilken made uddannelsen er udformet. | det geogra-
fiske omrade, hvori undersegelsen er foregaet findes der
bade matrikel uddannelse og netbaseret pssdagoguddan-
nelse. IKV-studerende som er netstuderende er generelt
meget godt tilffredse med struktureringen af paedagog-
uddannelsen og oplever at netop denne uddannelses-
tilretteleeggelse er etableret for at tilgodese visse behov for
en lgbende tilknytning til arbejdsmarkedet. IKV-studerende
péa net studiet er ogsa overvejende positive i forhold til

de faglige forlgb, undervisernes kompetencer, hold-
kammeraternes faglige niveau mv.

IKV-studerende pa matrikel uddannelserne udtrykker
oftere frustrationer over skematekniske udfordringer, infor-
mationer som ikke kommer rettidigt, problemer i gruppear-
bejde mv. Endda udtrykker en IKV-studerende, at enkelte
undervisere kunne traenge til at komme ud i den virkelige
verden. Det er klart at projektets empiriske grundlag ikke
alene er retvisende for alle IKV-studerendes generelle
holdning og tilfredshed pé studiet uanset om de er pa net
baseret uddannelse eller pa matrikel uddannelsen, men
det er interessant at iagttage, at VIDE retorikken i forhold il
matrikel IKV-studerende ogséa i mere markant udstraskning
omhandler en differentiering i forhold til selve uddannelsen.
Madet mellem pa den ene side IKV-studerende og dennes
livshistorie og pa den anden side "systemet” repraesen-
teret af undervisere og uddannelse indeholdende disses
forskellige forstaelser og intentioner, ikke er tilstraskkeligt
afstemte.

Der kan maske vaere behov for en tydeligere rammesast-
ning i forhold til preemisser for uddannelse, ligesom det kan
veere nyttigt at uddannelserne i hejere grad er opmeerk-
somme pa de udfordringer, som IKV-studerende kan

komme med. Her teenkes saerligt pa behov for tydelighed
i forhold til uddannelsens strukturering, forventede studie-
aktivitet mv. Mange af de adspurgte IKV-studerende
tilskriver arbejdserfaring og alder som veaesentlige faktorer,
nar de forstar sig som saerlige robuste eller modstands-
dygtige over for forandringer i studiet.

Iseer pa matrikelhold oplever IKV-studerende, at under-
visere tager studiekompetencer for givet. Fx kan der veere
en almen opfattelse blandt undervisere om, at alle stude-
rende kan navigere pa studienet og kender til konkrete
studiemetodiske arbejdsmetoder og produktkrav. Langt
de fleste matrikelstuderende kommer direkte fra gym-
nasiet, og de faerdes fuldstaendigt hiemmevante pa diverse
intranet og kender desuden alt til problemformuleringer i
projektopgaver eller udfordringer i gruppearbejde. Derfor
foreslar flere af de adspurgte IKV-studerende, at der kunne
vaere et introkursus for IKV-studerende, hvor man far hjeelp
til at bega sig pa studienettet. Flere foreslar, at man pa et
sadant kursus kan prgve at forberede til gruppearbejde
ved hjeelp af cases mv. s& man som IKV-studerende kan
blive forberedt pa projektbaseret lsering som studieform.
Mange af de adspurgte IKV-studerende papeger, at det
ville veere en hjeelp, hvis uddannelsen kunne samile flere
IKV-studerende pa samme hold. “Sa man ikke faler man
er en af de eneste, der ikke har gymnasial uddannelse.

Da man ikke har en gymnasieuddannelse, kan man godt

i nogle tilfelde blive set ned pa.

De uddannelsesmeessige erfaringer af disse IKV-stu-
derende har gjort sig, kan veere preeget af individuelle
psykiske, social leering- og motivationsbarrierer, samt
nederlag og utilstreekkelighedsfalelse i forhold til studiet.
Enkelte af de adspurgte IKV-studerende eftersparger
seerlige grupper for IKV-studerende, som kan vaere med
til at udligne folelse af ensomhed pa studiet.

En IKV-studerende forteeller, at hun valgte netop den net-
baserede uddannelse, fordi det beted, at der var flere med
IKV baggrund. Ved optagelsen fik jeg en god snak med en
vejleder om at tage netuddannelsen, da der jo er flest vok-
sne der. Der er selvfelgelig ogsa unge pa holdet, men de
helt unge er jo et andet sted (red: pa matrikel uddannelsen)
[...] Jeg synes det er spaendende, at vi er blandede. De
yngre er meget dygtigere til det skriftlige. Det er de. Jeg
har ikke leert det akademiske, da jeg tog min uddannelse...
men sadan noget med at se det i et metaperspektiv, sa
siger de: Vil du ikke veere med, for vi forstar ikke det der?

Netuddannelsen veelges i hgj grad pga. fleksibilitet i forhold
til studietid, hvilket giver mulighed for at have beskeeftigelse
ved siden af studiet. Altsa det kreever noget selvdisciplin

at ga pé den her. Og det er maske det jeg har med mig fra

mit arbejdsliv. Og séa har jeg ikke rad til det. Jeg er voksen.



Den der sorglashed, som man har som et ungt menneske,
sa kan man lige gere det lidt om igen eller noget. Altsa det
kan jeg ikke! Det her er min chance. Jeg har de her ar, sa
skal jeg tilbage igen. Sa jeg har besluttet mig for at nyde
det.

Ifelge denne IKV-studerende er det mest i starten af
uddannelsen, at der er forskel pa IKV-studerende og de
andre studerende, som har gymnasial baggrund. Det
udligner sig med tiden, som hun udtrykker det. En vigtig
arsag er den skaerpede motivation mange IKV-studerende
kommer med. De (red: underviserne) skal jo ikke bekymre
sig om vi har leest tingene. Vi sidder der, klare og parate og
suger neering ud af det de siger. Vi vil jo gerne leere noget!
Ja, jeg var meget motiveret da jeg begyndte og er det
stadig.

En anden IKV-studerende beskriver det sdledes: Specielt
péa netuddannelsen er det vigtigt at vaere motiveret. For
ellers tror jeg at man falder fra. De unge kan vi se pa de
hold, vi har gaet pa..enten falder de fra hurtigt eller ogsa er
de udfordret. Jeg ville nadig veere foruden mine erfaringer.
Jeg tror godt at jeg kunne klare det, men jeg ville veere
mere udfordret end jeg er nu. Her kommer vi i en klasse,
hvor der sidder sa mange forskellige mennesker, med sa
mange forskellige kompetencer, uddannelser og erfaringer
osv. Og det giver altsa en god dynamik. Det vi tit far af
vide af mange af lsererne, det er; at der er s& meget energi
herinde. Fordi vi sidder sa mange der er lidt seldre og har
noget erfaring. Vi har noget at byde ind med i undervis-
ningen, og det giver sadan en god energi og det giver rigtig
meget diskussion og gode debatter. S& underviserne har
kun rost os.

Mange IKV-studerende oplever, at det netop er saerligt
kvalificerende, at de har en anden baggrund med sig ind

i studiet. Hele 84 % af de adspurgte IKV-studerende (sam-
let: bade net og matrikel) papeger, at de kompetencer som
knytter sig til den individuelle kompetencevurdering har
veeret en fordel i uddannelsen. Det er klart at i kraft af alder
og erfaring, er vi jo anderledes. Det er klart at en pa 23 ar
har jo ikke den samme ballast, som vi har bade menne-
skeligt og psykisk.

Man er bange for at tabe ansigt ved at vise,

at man ikke kan

Feelles for de adspurgte IKV-studerende er, at der tegner
sig et billede af usikkerhed vedregrende paedagoguddan-
nelsens akademiske niveau. Og her er der en Kklar over
veegt af netstuderende, som dels ytrer bekymring for de
manglende akademiske feerdigheder, og dels eftersparger
seerlige tilrettelagte forlab for IKV-studerende. En af de
adspurgte IKV-studerende beretter om udfordringerne i
studielivet saledes: Jeg vidste jo godt at den skriftlige del

ville blive sveer eller vaere en udfordring, men man kan jo
leese sig til mange ting, eller sparger og sddan noget, sa
det er jo sadan lige som at cykle, altsa ikke at jeg er skide
god til det, men ndr man har fundet ud af hvordan tingene
skal veere, sa synes jeg ikke at det er sa sveert.

Det er meget forskelligt, hvor bevidste IKV-studerende er
omkring hvem af holdkammeraterne, der er kommet ind
gennem en individuel kompetencevurdering. Vi er mange
af os som har en IKV, og vi seger ikke sammen. lkke fordi vi
ikke kan lide hinanden, men fordi vi har brug for dem som
er steerke i noget med at skrive. [...Jjeg ved ikke altid hvem
der har en IKV, men jeg har pa fornemmelsen. [...] Det er
ogsé fordi man er bange for at tabe ansigt ved at vise, at
man ikke kan. Andre IKV-studerende er slet ikke bevidste
om medstuderende har faet foretaget en IKV eller gj.

Til spergsmaélet om uddannelsen kan gere mere for at
understette IKV-studerendes studiekompetencer svarer
hovedparten af de adspurgte, at uddannelsen helt sik-
kert kunne vaere mere IKV-parat. Mange forslag gar,

som tidligere nasvnt, pa enten forberedende kurser eller
intensive forlgb i begyndelsen af uddannelsen. "Man
kunne jo godt have sagt at det er en ny disciplin, at skrive
akademisk. Det er jo ikke fordi vi ikke kan skrive eller se
de forskellige tilgange. | stedet for at man sa kommer ind
o0g mader nogle dygtige akademiske leerere, der er ved at
rykke sig i hdret over, at man kan lyde torskedum. En ting
er at man fatter, hvordan man skal skrive tingene. Det er
jo ogsa en anden tilgang, ikke? Hvordan man skal skrive
tingene. Dét (et intensivt forlob) ville have hjulpet mig!

Ca. 75 % af de adspurgte IKV-studerende fremheever, at
flere kurser i studieteknik og eksamenshandtering ville
veere at fortraekke. De fleste fremhasver manglende sko-
lastiske kompetencer som begrundelse. En IKV-studer-
ende fra netuddannelsen tilfejer: For mig ville nogle forlob i
studieteknik veere guld veerd. Det er der det halter for mig.
Jeg vil gerne men det er sveert. En ekstra undervisnings-
dag til opsamling f.eks. hver anden maned, ville @ge mine
chancer for gennemforelse betragteligt.

Den individuelle kompetencevurdering

er et led i en karrierebane

Jeg har ligesom lavet en linje fra min kostfaglige uddan-
nelse, sa derefter paedagoguddannelsen, som jeg vil
bygge ovenpa. Jamen jeg har faet mod pa mere. Jeg skal
have en familieterapeutuddannelse!

For visse IKV-studerende har det veeret en klar motivation,
at der var en uddannelse at falde tilbage p4, hvis paedagog-
uddannelsen slar fejl. Iseer det forste studiedr pa peedagog-
uddannelsen beskrives som hardt. Flere af de adspurgte
beskriver, at de var ved at droppe ud mange gange, men

fandt individuelle strategier for at handtere de udfordringer
studiet genererer. Et uddannelsesforlgb kreever en vis por-
tion modstandskraft, som kan udfordres af de livsomstaen-
digheder, man stér i som studerende.

Den faglige udfordring med at koble teori og praksis volder
det storste problem, fordi det for nogen IKV-studerende
har veeret vigtigt at kunne validere teoretiske perspektiver
til den konkrete praksis. Hvis det ikke fungerer i praksis,
hvad skal jeg s& med teorien? Flere IKV-studerende

giver netop udtryk for samme holdning. Uddannelse skal
opleves som integreret i arbejdslivet, og derfor kan det
veere vanskeligt at forholde sig til uddannelsesdele
uafheengigt at nuveerende jobfunktion. Hvis der skal
udfordres, udvikles eller leeres noget skal det veere i rela-
tion til arbejdet. Dette perspektiv er maske nok meget
naturligt, men ikke desto mindre en udfordring for IKV-
studerende, idet peedagoguddannelsen har en betydelig
bredde som generalistuddannelse, der udfolder meget
forskellige teoretiske og paedagogiske retninger. Ikke alt
er direkte overfarbart til en konkret praksis. En IKV-stu-
derende beskriver, at han nu er bedre til at se nuancerne
i sammenhaengene. Altsd jeg var lidt overveeldet i starten,
sa fik vi den ene opgave efter den anden, men da det
halve ar var gaet, séa teenkte jeg at det var i grunden ikke
sa slemt.

Vi har noget mere i rygsaekken

De foregaende afsnit leder frem til et blik pa IKV som

et forehavende, der sastter fokus pa identitet som selv-
fortaelling. Identitet handler i den kontekst ikke s& meget
om hvem man er, men om hvor man hearer til. Inspireret
af Giddens’ begreb selvidentitet kan IKV anskues som
subjektiv strategi og en forholden sig til identitet, der
refleksivt forstas af personen pa baggrund af vedkom-
mendes biografi. Selvidentitet er derfor en persons (egne)
refleksive selvfortolkninger af sin personlige biografi
(Giddens, 1991). Selvidentitet er ikke givet, men skabes i
fortlebende processer. Disse processer udfolder sig som
indre forteellinger, hvor fortid og fremtid bindes sammen af
kontinuerlige billeder, der danner indre sammenheeng af
individets personlige biografi.

IKV-studerendes vej gennem uddannelsen kan i denne
optik skildres som en identitetsforhandling mellem for-
tidens erfaringer og fremtidige forestillinger. Veegtige eksis-
tentialistiske spargsmal sdsom: hvem er jeg nu? Hvordan
vil jeg gerne vaere? Og hvornar kommer jeg dertil? Optager
IKV-studerende. For langt de fleste adspurgte geelder det,
at de er midt i et refleksivt selvrealiseringsprojekt, hvor
selvforteellinger skal omtolkes, redefineres og konstrueres.
Selvidentiteten er under forandring og forhandling, og
selvidentitet fordrer, at individet har en refleksiv forestilling
om sig selv og sin personlighed. (Giddens, 1991) Indivi-

ders refleksive forestillinger om sig selv og sin personlighed
er ikke blot den enkeltes studerendes mulighed for at
formulere et selvrealiseringsprojekt. | forbindelse med den
individuelle kompetencevurdering er det ekspertsystemet,
som skal facilitere og veere responsivt.

IKV-ans@gere bedes bade skriftligt og mundtligt opliste
faglige og personlige kompetencer og kvalifikationer, der
kan indgé i den samlede IKV. Pointen er, at de faglige
kvalifikationer ikke star alene, men kan suppleres af per-
sonlige kompetencer. IKV bygger i hgj grad pa ansggerens
selvforteelling om veegtige personlige karakteristika, der
kan saettes i stedet eller kan supplere formelle kvalifika-
tioner og/eller kompetencer. Substansen i den individuelle
kompetencevurdering bliver da en forholden sig til, om
ansggeres selvfortolkning af bedemmerne méles, vurderes
og fortolkes som legitim og betydningsfuld.

En IKV vurdering har naturligvis et objektivt mal - at vur-
dere om en ansggers personlige og faglige kompetencer
kan sidestilles med de formelle optagelseskriterier, men
selve vurderingen baseres pa et individuelt (subjektivt)
sken af ansegerens selvfortolkning. Dertil kan anferes at
det jo ikke er et “selv” der vurderes, men “kun” en refleksiv
fortolkning af et selv som indrammer, hvad der er vigtigt for
personen men maske ogsa en afkodning af, hvad der er
vigtigt for IKV-bedgmmerne. Det kan veere vanskeligt enty-
digt at identificere strukturelle distinktioner, som af subtile
veje (u)bevidst praeger IKV vurderingerne eller for den sags
skyld IKV-studerendes vej gennem uddannelsen. Det kan
veere personlige eller kulturelle referencer, som tilleegges
seerlig veerdi, eller det kan vaere IKV-studerendes selvfor-
tolkning, som enten taler perfekt ind i en feelles forhandlet
forstaelse af den gode studerende, eller en lige sa udtalt
forstaelse af den darlige studerende.

IKV-studerendes selvfortolkning udvikles og vedligehol-
des aktivt i personens involvering i en konkret historisk og
social virkelighed. Giddens bruger begrebet ’livsstil’ til at
indkredse de valg, mennesker foretager bevidst eller
ubevidst med henvisning til sig selv. Der er et integreret
seet af praksisser, som giver en materiel form til den indre
selvforteelling. Livsstile er samtidig refleksivt abne og
varierer med tiden, hvilket jo lige preecis iagttages i IKV-
processen. Her veelger elektrikeren, militeermanden eller
okonomaen at uddanne sig til peedagog.

| projektet sparger vi ind til IKV-studerendes selvforteelling,
en IKV-studerende responderer sdledes: Det saerlige ved
mig er nok livserfaringen, det tror jeg. Det er jo ikke sadan
at jeg kommer som et ubeskrevet blad eller et mashlam.
Jeg har jo en anden uddannelse. Jeg har veeret mellem-
leder]...] jeg har kendskab til relationer og hvordan man
gar, og sadan.



Informantens selvforteelling viser en konstruktion af et net
af erfaringsbaner, som konstitueres i et meningsfyldt hele
for den studerende. Kondrups begreb lzeringsidentitet ind-
fanger netop, hvordan subjekterne iagttager betydningen
af deltagelse af forskellige laeringsaktiviteter, herunder hvor-
dan de oplever muligheder og behov for at engagere sig i
forskellige leeringsaktiviteter, og hvordan denne betydning
er konstitueret af involvering i et specifikt studieliv. (Kon-
drup, 2012) Laeringsidentitet mé i dette projekt forstas i
forhold til, hvordan deltagelse i leeringsaktiviteter bidrager
til subjektets realisering af sin livsstrategi. Leeringsiden-
titeten er altsa et resultat af en konkret erfaringsproces

og forstas som et dialektisk feenomen, som er emergent

i den forstand, at den har betydning for, hvordan individet
fortolker og knytter an til forskellige handlemuligheder i

sin situation. IKV-studerende traskker pa erfaringer fra et
arbejdsliv, et uddannelsesliv og/eller et fritidsliv som pa
forskellig vis kvalificerer ind i uddannelsesarenaen, laerin-
gen foregar i. Selvom det ikke ngdvendigvis er skolastiske
erfaringer, som preeger den enkelte IKV-studerendes
historik, men snarere erhvervsfaringer, betyder det ikke at
vedkommende er mindre "uddannelsesrobust” end andre
studerende. En informant forklarer sig, séledes: Men jeg
teenker jo, at man kommer med den der arbejdspli. Den
har du leert. [...]Jdu skal ikke ud og leere at sédan ger man
altsa her. Man har noget moral, man har jo noget med.
Altsa bare sédan noget med at man mader til tiden. Altsa
det har man helt sikkert med sig uanset hvilken uddannelse
eller job, man kommer ind med. Det har man provet for.

Som artiklen peger pa i de foregéende afsnit, giver studie-
livet anledning til en mangfoldighed af bekymringer og
erfaringer, som kan veere modstridende. IKV-studerendes
identitetsproces er ikke ngdvendigvis harmonisk, ligesom
identiteten ikke nedvendigvis er modseetningsfri. IKV-
studerende beskriver netop en ambivalens mellem at veere
seerlig kompetent i en sammenhaeng og i neeste ojeblik
at veere seerlig ikke-kompetent. Det kreever en robusthed
at kunne holde til den vekslen, iseer hvis uddannelsen
ikke er opmaerksom pa den udfordring IKV-studerende
netop befinder sig i. Der er noget som tyder p4, at denne
ambivalens er motiveret af de strukturelle forudseetninger,
som uddannelserne stiller til radighed.

Refleksioner over FoU projektets resultater

FoU projektet belyser en raekke forhold, som kan beskrives
som strukturelle barrierer for deltagelse. Forste del af
projekt peger pa, at IKV vurderingerne foregar i en vis
udstreekning ud fra en videns forstaelse som kan kaldes

1. og 2. ordensviden (Qvortrup, 2001). 1. ordensviden
(kvalifikationer) er hvor der underseges om ansggeren
kender en reekke fagspecifikke begreber og vidensom-
rader, som knytter sig til det paedagogiske omrade. Firkan-
tet sagt kan man sige, at det undersgges om ansggeren

har en vis maengde viden om det psedagogiske omréade,
samt om det formodes at videns maengden kan @ges. 2.
ordensviden (kompetencer) er en situeret viden, hvor fokus
er pa, hvordan ansegeren pa den bedst mulige made bru-
ger den indleerte viden. Det vil sige, at IKV vurderingen ikke
blot undersager en ansegers kvalifikationer, men i hgj grad
0gsad om en ansager kan reflektere over sin viden og gere
sig overvejelser herom. Allerede i optagelsesprocessen
sparges ind til ansagernes refleksioner over nuveerende og
fremtidige laeringsprocesser, motivation og stimulering af
lzeringsevne og leeringslyst. Det gaelder bade i forbindelse
med undervisning og fx egen (u)tilrettelagt studietid.

Rigtig mange IKV-ansagere befinder sig som fisk i vandet

i forhold til dette fokus péa 1. og 2. ordensviden. Det stem-
mer fint overens med de forventninger informanterne har
til en individuel kompetencevurdering. De adspurgte IKV-
studerende oplever vurderingen kvalitetsfyldt og endda
kvalificerende i forhold til selve uddannelsen. Den traditio-
nelle individuelle kompetencevurdering laener sig op

ad den ordinsere kompetenceforstaelse, idet kompetence
kan opgeres ud fra en reekke kundskaber og feerdigheder,
som er kvalificerende i forhold til peedagoguddannelsen.
Den individuelle kompetencevurderings mundtlige del tager
afsast i en paedagogfaglig artikel, der sastter fokus pa et
aktuelt peedagogisk tema. | samtalen veegtes ansggerens
normative perspektiveringer i forhold til den paedagogiske
praksis som beskrives i artiklen. Her igennem vurderes det
om ansgagere forholder sig kritisk reflekterende til artiklens
budskaber og analyser. Bedemmerne sparger ind til
ansggerens samarbejdsevne og socialitet, er ansogeren i
stand til at saette sig i den andens sted? Her undersoges
om ansggeren har de rette personlige kvalifikationer til at
kunne blive paedagog. Og endeligt vurderes ansggerens
personlige profil i en holistisk vurdering af om ansegerens
kompetencer kan sidestilles med formelle optagelseskrav.
Dvs. at der udarbejdes en helhedsorienteret vurdering

af om den enkelte ansgger formodes at kunne gennem-
fore en peedagoguddannelse. | et kritisk perspektiv kan
man jo haevde at en fokusering pa 1. & 2 ordensviden er
en forenklet forstaelse af kompetencebegrebet, som ret
ensidigt favoriserer en bestemt type IKV og dermed repro-
ducerer billedet af den rigtige psedagogstuderende. Og
spergsmalet er, om denne fokusering i vurderingerne reelt
udfolder hele det mangfoldige kompetencebegreb? Hvad
vurderer individuelle kompetencevurderinger pa? Og hvilke
kompetencer tilleegges seerlig veerdi? Er resultatet af de
individuelle kompetencevurderinger at noget opprioriteres
péa bekostning af alt andet. Nar en ansgger fraveelges pa
dette kriterie, hvad fravaelges sé ogsa?

Projektet argumenterer for, at den hidtidige mundtlige
del af IKV-proceduren opleves som en strukturel barriere
for optagelse, da denne tilgang i hej grad bygger péa det
ordinzere kompetencebegreb (llleris, 2014) og dermed

reproducerer forstaelse af den kompetente studerende.
Der forekommer en sortering af ansggere ud fra en
forstaelse af, at de individuelle kompetencevurderinger
har en form, som kvalitetsfyldt kan male om en ansager er
kompetent. Men det man maler i vurderinger, er i sagens
natur aldrig det hele! Der males eller vurderes pa de
elementer, som man med rimelighed kan male og vurdere
samt med rimelighed kan anerkende som brugbare i
uddannelsesmaessig sammenhaeng.

Det ordineere kompetencebegreb er begraensende og
derfor ber der udvikles et mere udvidet kompetence-
begreb (llleris, 2014), som bygger pa en mere mangfoldig
forstaelse af kompetence. | forbindelse med de fortlebende
geninterviews blev det nemlig klart, at IKV-studerende
med handvaerksmaessig baggrunde ikke ne@dvendigvis
bruger formelle faglige eller studiemaessige kompetencer
erhvervet fra tidligere uddannelsesforlgb, nar der skal
skabes meningsfyldte leeringsforlgb. | stedet er det i hgj
grad ikke-formelle kompetencer erhvervet i arbejdslivet,
som blev omsat og brugt som mestringsstrategier i helt
nye og andre sammenhaenge — i paedagoguddannelsen.
Det peger i retningen af, at de individuelle kompetence-
vurderinger kan profitere af at fokusere pa andre videns-
former ogsa.

De individuelle kompetencevurderinger har en kulturel
slagside, der gennemsyrer hele processens fokusering.
Som tidligere beskrevet preeges processen af en normativ
forstaelse af den rigtige paedagogiske indsigt. Denne nor-
mativitet baeres igennem hele vurderingsprocessen, som
legitime sandheder og selvfalgeligheder, der implicit forud-
seetter at: Naturligvis skal en peedagogstuderende have

et bestemt menneskesyn, naturligvis skal en paedagog-
studerende kunne agere socialt og selvsteendigt i forhold
til arbejdsopgaver i studieliv og arbejdsliv, naturligvis skal
paedagogstuderende kunne reflektere over egen praksis,
naturligvis skal psedagogstuderende kunne afleese diverse
kulturelle koder, og naturligvis skal en peedagogstuderende
kunne tale og skrive et nuanceret dansk!

Men er det nu ogsé sa sikkert, at en god psedagogstu-
derende nadvendigvis behaver disse kompetencer for at
kunne gennemfore en psedagoguddannelse og i sidste
ende blive en dygtig paedagog? Den individuelle kompe-
tencevurdering kan med fordel eendres i den mundtlige
del, séledes at der i hgjere grad fokuseres pa det udvidede
kompetencebegreb. Dette indebeerer et kreativt mindset,
der betyder at en ansgger kan danne transformation mel-
lem tidligere erhvervede laeringsformer og leeringsproces-
ser péa en fleksibel og meningsfuld made i forhold til det
kommende uddannelsesforlgb. Endeligt viser projektet

at optagelsesprocessen mangler at fa belyst ansggeres
kritiske tilgang og modstandskraft. | projektet beder vi

IKV-ansagere om at kigge tilbage pa deres individuelle
studieforlab retrospektivt for at identificere hvilke kompe-
tencer, der seerligt har haft betydning for gennemferslen af
uddannelsen. Her bliver svarene ret entydige. Neesten alle
beskriver, at en reflekterende (kritisk) sans og modstands-
kraft er afgerende parameter for at skabe mening, over-
skuelighed og sammenhaeng i diverse studieforlgb. Derfor
er det en anbefaling at den individuelle kompetencevur-
dering ogséa fokuserer pa den del af uformel leering, der
kvalificerer modstandskraft. Modstandskraft er helt central,
nar en studerende skal handtere og navigere i et studieliv.
Den modstandskraft erhverves i og kvalificeres af levede
liv. Det kan veere et arbejdsliv eller en historik som flygt-
ning eller som udsat. Modstandskraften er ikke enkelt at
identificere, men kan gennem IKV-studerendes forteellinger
identificeres som afgerende i forhold til at gennemfore
uddannelsen. Dette peger pa, at den individuelle kompe-
tencevurdering ogsa skal omfatte 3. og 4. ordensviden
(Quortrup, 2001). 3. ordensviden kan her beskrives som
den videns systematik, viden indgér i. En kreativitet der
beskrives som en forudsaetning for at kunne omtaenke sin
viden systematisk, hvad enten det er i forhold til et viden-
skabeligt paradigme, en kunstnerisk retning eller en kollek-
tiv praksis. Pointen er, at kreativitet betegner en evne, der
ikke kan forudsiges. Denne kreativitet gor IKV-studerende
i stand til at tematisere den optik, peedagoguddannelsens
praktiske og teoretiske dele laeses ind i. Projektet viser, at
IKV-studerende netop er i stand til kreativt at transformere
meningsfuldt allerede eksisterende videns former ind i nye
kontekster. De bliver dermed i stand til at begribe, hvordan
teoretiske paradigmer former det paedagogiske stof og det
peedagogiske fags nytte forskelligt alt efter, hvordan disse
udfoldes.

4. ordens viden er en forstéelse af verden som viden. Det
vil sige en videns form som begriber forudsastningerne for
videns systematikken, der repraesenteres af hele det kul-
turelle system, som disse videns former og deres smags-
dommere er indlejret i. Denne videns form ligger i det
sociale feelleskab, som de enkelte IKV-studerende indgar
i. Videns betegnelse er her kultur, fordi det er et kollek-
tivt grundlag — en slags verdens viden. Denne viden kan
betegnes som evnen til at forholde sig til et givent socialt
systems grundleeggende og ofte uudtalte antagelser. Det
er netop denne viden IKV-studerende skal bruge, nar de
ser sig selv ind i paedagoguddannelsens teoretiske og
praktiske del, som indeholder kulturer, normer, veerdier,
tommelfingerregler mv. - altsé en kritisk sans eller tilgang.
Det er klart, at videns former og kompetencer generelt
set udvikles og optimeres alt efter, hvordan uddannelse
og leering praktiseres. Den del kommer FoU projektet ikke
meget ind pa, men vi kan blot i geninterviews iagttage
hvordan IKV-studerende netop selv betoner betydningen
af samspil mellem de 4 videns former.



Afslutning

Motivationen for at etablere dette forsknings- og udviklings-
projekt var i farste omgang, at fa belyst spergsmalet

om, hvorvidt uddannelsesinstitutionerne er "parate” til

at modtage IKV-studerende. Spargsmalet lader sig ikke
simpelt besvare fyldestgarende. Ifolge de IKV-studerende
gives der flere bud pa hvordan, iseer studiestarten for
IKV-studerende ville kunne blive mere tilfredsstillende
med udgangspunkt i et seerligt blik pa IKV-studerendes
saeregne karakterer. Det manglende uddannelsesfokus
pa isaer IKV-studerendes udfordringer i forhold til studie-
metodiske kompetence tilskrives af de adspurgte, som
den veesentligste Dropout effekt. Oplevelsen af at skille
sig negativt ud, har ligeledes en betydelig effekt pa IKV-
studerendes frafald. Her peger IKV-studerende p3, at
uddannelserne i hgjere grad kan lade IKV-studerendes
mangefacetterede kompetencer komme til anvendelse

fx som oplaegsholdere eller som en slags mentorstotte
nar, unge medstuderende skal ud i praktikperioder. Det
kan til gengeeld veere vanskeligt at finde konkrete push-
out effekter. Dog kan péapeges, at den egede fokusering
pa 40 timers studieaktivitet pr. uge samt krav om @get
tilstedevaerelse betyder, at meget fa IKV-studerende kan
fastholde en tilknytning til arbejdsmarkedet. Netop denne
tilknytning beskriver mange IKV-studerende som helt cen-
tral for deres leeringsstrategi og studiegleede.

Sammenfattende er det projektets pointe i forhold il
optagelsesproceduren, at der bar anlaegges et kritisk
perspektiv pa en individuel kompetencevurdering baseret
pa et ordinaert kompetencebegreb. | stedet plaederes der
for et mangfoldigt og udvidet kompetencebegreb, idet
projektets undersagelser peger p4, at der i den nuvaesrende
konstruktion finder en frasortering sted, som maske ikke

er hensigtsmaessig i forhold til validiteten af den indivi-

duelle kompetencevurdering, nar sigtet er at vurdere om
studerende kan gennemfere uddannelsen. Denne artikel
argumenterer for, at IKV-processen i hgjere grad baseres
pa et mangfoldigt kompetencebegreb, som implicerer 3.
og 4. ordensviden.

Vi sperger i projektet til, hvilke kompetencer IKV-stude-
rende benytter sig af, nar de pa trods af modstand
gennemfarer paedagoguddannelsen. Sammenfattende kan
vi indkredse, at tre elementer; engagement, praksiserfaring
og refleksionsevne @ger sandsynligheden for at IKV-stude-
rende opnar sammenhasng, overskuelighed og mening

i studielivet, hvilket igen oger sandsynligheden for at en
uddannelse gennemferes. Engagement forlaenger den
nedvendige mentale energi og fokusering. Engagementet
fungerer ogsa som en drivkraft nar sammenhasngen mel-
lem teori og praksis, ind i mellem kan fortabe sig i tager.
IKV-studerendes praksiserfaringer viser sine kvaliteter pa
mange mader. Det kan veere i form at konkrete kendte
praksiseksempler, der hasftes pa komplicerede pasdago-
giske teorier. Men projektet vidner ogsa om, at der sker
tranfer fx i forhold til problemlgsning. IKV-studerende
beskriver, hvordan de i tidligere uddannelsesforlab eller
beskasftigelse har stéet overfor naesten uovervindelige
problemer, som fandt en lasning. Selvom erfaringen ligger
langt fra den konkrete uddannelsesmeessige udfordring,
sa kan den systematiske tilgang bruges til at knaskke de
nye koder. Eller maske er det en grundleeggende forstaelse
af, at alle problemer har sin lgsning, det handler bare om
at bruge sin kreativitet og finde rette metode eller tilgang.
Endeligt er der refleksionen som IKV-studerende kan
skabe mening med i beveegelsen mellem deltagelse og
tingsliggarelse, dvs. i den proces hvor noget begribes og
aktivt forholdes til en virkelighed og pa den méade fasthol-
des det leerte.
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ABSTRACT

Artiklen her formidler vores begejstring for at fremkalde
mangfoldige talenter i studerende. | neerveerende
projekt med fokus pa: de studerende der er optaget
péa baggrund af en individuel kompetence vurdering —
IKV. | vores formidling har vi segt en form, der ligger sa
tast som muligt pa vores undersegelses- og arbejds-
metode i delproktet, samt pa vores optagetheder af at
na projektes mal; at fremkalde viden, der er baseret
pa en mere kropslig indlejret og sanset viden eller med
andre ord — metodeudvikling igennem en feenomeno-
logisk og narrativ tilgang. “Du er i dit professionelle
virke bade kropslig og personlig, uanset om du er
medvidende om det eller gj. Din personlige professio-
nalitet sidder i din krop” Winther (2012) s 74.

Vi indleder med projektets udgangspunkt og histo-
rien frem til dette, og herefter introduceres temaer fra
projektet. Artiklen her er séledes ogsa bygget op over
symbolske visualiseringer af pointer i projektet — vha
billeder Visual Talking Cards fra Dialoogle, suppleret
af tekst. Artiklens indhold og det konkrete arbejde
formidles uddybende pa siden www.ikv-talent.dk
Hjemmesiden er en made at skabe en mere
inkluderende form for dialog i leerende processer.
Vores ambtion er at skabe forum for genmedlems-
gerelse og dialog snarere end ekspert formidling.

Laeringsmiljger og IKV feellesskaber

| delprojektet Laeringsmiljoer og IKV faellesskaber

havde vi ambitioner om at finde:

e Viden om hvad og hvordan IKV-studerende selv vurde-
rer, de kan inddrage egne tidligere erhvervede kompe-
tencer i rolle som studerende og i professionsidentitet

e Viden om metoder, som kan fremme et leeringsmiljo,
hvor studerendes talentuavikling er i fokus

e Viden om og erfaring med narrativer i gruppevejledning/
studiegrupperefleksioner

Der er kommet vigtige pointer til syne i vores samarbejde
med de studerende. En pointe har veeret at de IKV-stu-
derende meder systemmarkarer, nar de kommer ind i
uddannelsen. Tilrettelaeggelser, arbejdsformer, sprog, der
kan veere eller kan opleves som gatekeepere.

Hvordan kan vi skabe plads til at der arbejdes pa
andre méader, der dbner koderne til studiet? At det er
muligt at arbejde motiveret og engageret — uden at
blive spejlet som afvigende? At de talenter og kom-
petencer, vi faktisk har set i dem, ikke bare bliver
adgangsgivende men saettes i spil i dem og vores
samarbejde?

De IKV-studerende formidler, at de oplever sig som seerlige
- 0gsa forstdet som saere i deres made med de krav og
udfordringer i opgaver, de stilles overfor. Netop ogsa fordi
det ikke ekspliciteres, og afprivatiseres, at andre ogséa kan
have endog meget sveert ved at kneekke koderne. Uddan-
nelsens sprog og laeringsformer kan vaere en stor udfor-
dring, der gor at deres talenter ikke bliver synlige, hverken
for dem selv eller andre. Det er den enkeltes kamp at
overseette sit talent for f.eks. at forholde sig analytisk

- 1il det at analysere i en projektopgave.

De talenter og kompetencer, de har faet dispensationen
P4, er saledes svaere for dem og os at fa i spil i studiet, og
dermed er det mere tilfeeldigt om ressourcer spildes eller
udnyttes.

Et af de steder, hvor de studerende udtrykker, at de
mader et spejl pa deres egen studieegnethed, er
deres motivation. De far gje pa deres saerligt hoje
motivation i lyset af andre studerendes mere afdeem-
pede engagement. Her bliver det inkluderende — eller
ekskluderende studiemiljg centralt.

| projektet har vi arbejdet med billeder, metaforer, narrativer
og Vi har arbejdet i grupper. Her har vi fundet redskaber,
der har virket styrkende. Dels i den studerendes dannel-
sesproces, dels i vores forstaels af deres ressourcer, dels
har arbejdsformen i gruppesessionerne kunnet bryde
noget af den (selvvalgte?) isolation, som de studerende ind
i mellem oplever som den enlige ulvs kamp. Vi ser séledes
inspiration i forhold til dels samarbejdet omkring IKV vur-
deringer som i studievejledning og peer to peer studenter
aktiviteter, der kunne gere uddannelsen mere tilgeengelig
for mangfoldighed.

Historisk rids

Gor porten hgj ger daren vid..... Det teenker vi er en pas-
sende overskrift pa, hvad arbejdet med individuelle kom-
petencevurderinger har som omdrejningspunkt. Bade set
i lyset af de mange ars arbejde (naesten 20 &r) i vores eget
uddannelsessystem indenfor peedagoguddannelse, dels
indenfor det mere generelle arbejde indenfor professions-
uddannelser. Og dels i det, vi i vores IKV projekt har
arbejdet med og faet af saerlige opmaerksomhedspunk-
ter. Det er saledes ogsa en del af vores egen historie

at arbejde med det, der pa et tidspunkt blev betegnet
"dispensationsansagning” fra krav om de formelle
optagelseskriterier. Siden blev det til "realkompetencevur-
dering” og nu med 6. juni, 2007, Lov nr. 556, "Udbygning
af anerkendelse af realkompetnce pa voksen og efter-
uddannelsesomradet mv”.

Arbejdet begyndte i 2004 med at udarbejde feelles kriterier
til ansegning om optagelse til peedagoguddannelser.
Baggrunden var at rektorerne fra peedagog seminarierne
Jysk, Peter Sabroe og Gedved i samarbejde med videns-
center for professionsdidaktik var optaget af at omsaette
de nordiske og europaeiske anbefalinger til udbygning af
"livslang uddannelse”.? Vi: souschef Leif Vestergard (Jysk),
Kirsten Aagaard, Videnscenter for professionsdidaktik og
kompetenceudvikling, JCVU, Anne, fra Gedved psedagog-
seminarium, og Lene, Peter Sabroe seminarium, begge
praktik- og studievejledere og medlem af optagelsesud-
valg, udarbejdede da feelles kriterier for de 3 uddannelses-
steder, der kunne bidrage til at omseette disse intentioner.
Vi gnskede med udarbejdelsen af kriterierne at indgang il
uddannelsesssystemet kunne hvile pa en orientering om,
at kvalitet i uddannelse og profession fremmes ved netop:
”Gor porten hgj og doren vid”.

2 Se link: http://pub.uvm.dk/2004/realkompetencer/bil02.html.

Og netop se pa, at uddannelsesinstitutioner som vores |
saerlig grad kunne mgde ansegere pa denne made- og
ikke have fokus pa hvad de "manglede”, men i hgjere grad
have et blik pa at ansggere med andre individuelle og real
kompetencer kunne tilfare og berige savel udddannelses-
intitution som uddannelse og pa sigt ogsa professionen.
Det var der mange og lange diskussioner forbundet med.
Naturligt er der i organistioner et enske om og behov for at
sikre, at de formelle kvalifikationer til uddannelse sikres og
dermed medvirker til at sikre kvalitet i uddannelsen. Seerligt
peedagoguddannelsen har veeret omgeaerdet med et ydre
blik p&, at alle kunnne blive optaget, og vi har dermed
oplevet kamp for samfundsmeessig at modvirke en tynd
anerkendelse. Samtidigt med at netop diversitet er en
kvalitet i paedagoguddannelsesmiljoet set ind i dannelses-
og leereprocesser og i professionsudovelse.

Idé og ambition med vores projekt

T T {Fi" Deltag ilegen og
l . \ | inviter dig selv ind...
Vi ville med de feelles
kriterier, (udarbejdet i
2004) og indholdet af
samme medvirke til
at fremme at fa flere
ansegere, der kunne
fa oje pa at se egne og
andres kompetencer.
k Vi ville medvirke til at
kunne fremme, at flere kunne blive inviteret ind i at deltage
i uddannelsesfaelleskaber, i den leg som er i en uddan-
nelse, og dermed kunne se sig selv som medskabere og
medskabende. Og netop ikke blive fastholdt eller fortabe
sig i at veere for meget udenfor. Som at sidde i et hjerne og
gemme sig...

Kontekst for vores projekt

Vi har inviteret de IKV-studerende, der var optaget pa
uddannelsen pa de to udbudssteder efteraret 2013. Vi
matte konstatere at mange ikke sa sig i stand til / sa
mening i at deltage, og at enkelte ikke gnskede at blive
identificeret med en seerlig gruppe. Vi inviterede ligeledes
allerede dimitterede paedagoger (2015) med IKV baggrund.
Vi har gennemfart interviews i tre grupper, og i den ene
gruppe har vi samarbejdet videre med studerende for at
afsege dybere og udvikle interviewformer og aktionsleering
i samarbejde med de studerende. For yderligere informa-
tion om interview og arbejdspapirer se www.ikv-talent.dk
eller henvend dig gerne til os.



System og individ-
samspil og deltagelse
eller.....

Vores aktuelle projekt
indgar jo pa den méade
som en del af et langt
forleb og med de formelle
systemkravy, vi pa samme
tid er underlagt, medska-
bere af og deltagere i. Pa
samme tid er vi "0s”, der
sidder rundt om de rigtige borde- med vores professions-
personlige fagligheder; hjerte energi kunne man sdmaend
kalde det, der karakteriserer professionelle i uddannelses-
branchen. Vi forsgger at illustrere det bade ved billedet
med den mere formelle maskuline paklaedning, ved de
rede spredte brikker- og ved ansegere, "dem” der stér lidt
midt i det hele: "Er der mon plads til mig her?.... Er den
ledige stol mon min...? Kan jeg invitere mig ind og blive
inviteret ind...”

Vi vil ogsa med billedet illustrere betydning af den energi
0g det engagement, som enkelte personer kan drive frem
- 0gsé i organisationer. Vi teenker her p& den betydning,
som personer kan have ved utreetteligt at udvise tiltag il
at systemer kan forandres ved pavirkning. Der er f.eks.
etableret phd projekter pa tveers af UC’er og pa tveers af
de indbyrdes sgijler i de enkelte UC’er, som alt i alt kan
understatte betydning af rammer for livslang leering.

Afdaekning af kompetencer
Udflugt og pa vej; Hvad har du med dig - og hvad vil
du, med dit stop op — og hvordan kan du gore brug af

Tilretteleeggelse af proce-
durer og kompetencer i
varetagelse af behandling
af IKV-ansggninger er en
veesentlig platform for
praksisudvikling af hele
omradet. Beskrivelse

af vores praksis er ikke

‘ en del af denne artikel,
men fra informanterne har vi deres oplevelser af elementer
herfra.

Vi har vaeret optaget af, at fa ansegere til at "pakke deres
madpakker op” — bade i betydning af at de og vi i et faelles-
skab kan fa blik pa : "jeg spiser selv og far glasde af den
naering, der er i det, jeg har med” og pa samme tid i betyd-
ning af de rammebetingelser, der eksisterer i det formelle
uddannelsessystem, som kan gere det muligt at forene

[N

den enkeltes appetit med, at "vi” kan skabe betingelser,
sé& vedkommende kan blive stor og steerk.

Betydning af at vi i IKV behandlingen har haft samtaler
med fokus bl.a. pd genmedlemsgerende samtaler, “at
abne genveje til den sociale og relationelle historie der
knytter sig til betydningsfulde uaviklinger i folks liv” (White,
2007, s.155), far vi indtryk af kan haft indflydelse pa deres
selvforstaelser som kompetente studerende.

At befinde sig i uddannelsesverdenen indebaerer generelt
at orientere sig pa at udvikle sig som sig; man far séledes
oje pa andre sider af sig selv og kommer til at forsta bade
sig selv og sit samspil med omverdenen pa andre og nye
méader. Herigennem kommer man til at indga i nye samspil
med nye andre, og det indebeerer derfor ofte store trans-
formationer for den enkelte. Peedagoguddannelsen er i
seerlig grad rettet mod at individet danner og udvikler sit
selv til at skabe relation og tillid som grobund for profes-
sionsarbejde i mange sammenhaenge. "Den udfordring til
identitetsdannelse, der eksisterer generelt og altsa ogséa

i forhold til den konstante udvikling af professionsperson-
ligheden, er en ofte ensom balancegang mellem netop
friheden péa den ene side og frihedens uoverskuelige
abenhed og mulighed pa den anden” Winther (2012, s. 85)
Ikke sjeeldent kan det veere vanskeligt at treekke klare
linjer imellem hvem, der mon egentlig leerer mest - den
uddannelsessagende eller den, der stér for at tilvejebringe
uddannelsesrummet. Det har ogsa i dette projekt for os,
Anne og Lene, veeret situationen. Vi har bare faet gje pa sa
mange nye facetter- og oplevet os meget beriget. Maske
har det for os veeret seerligt, fordi vi oplever, vi er i en tid,
hvor netop det fokus indimellem kan komme til at glide i
baggrunden som folge af de mange tiltag, der snarere er
forankret i de mere teknokratiske og produktionsorien-
terede logikker, der er fremherskende - nu ogsé i uddan-
nelsesverdenen.

At lere alfabetet - at knaekke koderne

| de mellemlange velfeerdsuddannelser har der seer-

ligt i peedagoguddannelsen i &renes lab veeret et storre
skifte imellem at se og anerkende betydning af de mere
personbundne egenskaber og handlekompetencer; og
sa de mere skolastiske kompetencer. At kunne mestre
de feerdigheder som tilegnes i &rene, hvor ungdomsud-
dannelserne forventes at forlebe planmeessigt, er der
rigtig mange (ca. 20% af ungdomsargange) der af mange
forskellige grunde ikke lykkes med. Det saetter sig hos
de fleste som kropslige erkendelser med selvbilleder og
selvforstaelser af at vaere udygtig og at af veere forkert.
Nar personer s pa et senere tidspunkt — ogsa af mange
forskellige grunde- har mod og kraft til at vende tilbage,
sa er motivation, malrettethed og kampgejsten meget

hgj. Samtidig er disse kropsligt lejrede erfaringer meget
preesente, og der er derfor en forventning til sig selv om, at
der er meget jeg skal leere, og jeg er pa samme tid bagud
pa nogle point, men har meget andet, som de andre ikke
har. S& hvordan far jeg vekslet min valuta....

Et gennemgéende treek har veeret et dobbelt anske
blandt vores informanter. Dels ensket om at fa flere
tilbud om, hvordan "systemet” vil ha’ det: ... gi mig nogle
opskrifter og modeller nér | siger, at der er noget bestemt
jeg skal lave f.eks.: "Synops, Opgave mm” for der er jo
noget, der er mere rigtigt end andet - alligevel. Nar jeg
nu er sa sulten efter at blive dygtigere- hvad ger jeg sa,
nar timerne slet ikke raekker til alt det jeg skal lsese og
efterhanden opdager, at det gor de andre slet ikke.

Tit mader de andre medstuderende helt uforberedte

op. Eller underviseren afklarer ikke noget af det, og det
er sveert at finde ud af, om jeg har forstaet det rigtigt....
Samtidig med at jeg jo ikke ensker at blive sat i en bas
som den, der ikke kan finde ud af det ... s& lav det som
abne tilbud.

Hvordan far jeg det til
at blive til ord jeg kan
laese og forsta....
Samtidig har der veeret
et onske om fortsat at
kunne finde egne méader
0g veje og en gleede
ved selv at kunne ga

pa opdagelse i netop
sine egne veje. At kunne
kneekke koderne uden at
miste sig selv (igen).

“Faren ved i uddannelse og efter videreuddannelse
primeert at fokusere pa et fagligt og teoretisk indhold er, at
uddannelsesinstitutioner overlader ansvaret for det kom-
munikative og personlige arbejde til den enkelte, selvom
dette ansvar maske 0gsé i haj grad har en kollektiv dimen-
sion” (Winther, 2012, s. 85-86).

Det har veeret et gennemgéende treek, at informanterne
oplever, at de er pa egne veje, at det i hgjere grad er deres
egne personbundne kompetencer; deres personlighed

og deres kapaciteter fra andre arenaer, der baerer dem
igennem uddannelsen og studiet, snarere end der er tale
om uddannelsessystemets formelle og uformelle tilbud
bistar dem. Det er pa mange mader et paradoks. Det er
som om det, der faktisk er et anliggende, der ogsa berarer
mange af de ordingere studerende; de, der er optaget ud
fra de ordinaere kvote 1 og kvote 2 ansegninger: netop

at kneekke koden til, hvad er det for et "alfabet, der skal
laeres” som studerende pa denne uddannelse, maske ikke

opleves som et kollektivt anliggende, men alene som et
individuelt anliggende - med individuelle strategier.

At blive hel - At skabe
egen fasthed og
| sammenhzng

Jeg ma fylde mit
eget ud og selv
saette stablen op
De studerende vi mader i
projektet (og her kan det
anfeegtes at det méaske er
de, der har overskud til at

- ga i dialog med os) taler

pa forskellig vis om at bygge videre pa de kompetencer,
de er i besiddelse af. Som at stabilisere breendestakken —
bygge videre pa muren. Pa visse mader som bricholering -
at bygge videre med de sten eller kaevler de har. Men ogsa
som noget mere: det at finde nye erkendelser og viden, der
kan kitte deres kompetencer sammen til noget steerkere.
De fortasller om deres udholdenhed og deres strategier pa
at "holde fast” — ogsé nar de farer vild og kommer til dead-
ends i labyrinten. De beskriver, at de tager tilbage i sig selv
— finder deres kompetencer som mor, som logistikker, som
god kollega i skurvognen, som kunstner..... de beskriver
det pa mange mader som en selvansvarlig proces, der
kreever udholdenhed. De er malrettede i et virvar — som at
bevaege sig frem i en labyrint mod et fast mal....

Jeg ved, at det er en labyrint jeg skal igennem, og at
der er noget seerligt vaerdifuldt derinde

De mange iboende talenter og er det mon
kompetencer...

Vi har veeret pa den platform omkring kompetence begre-
bet, at det ligger snublende teet op af begrebet talent.

| den sammenhaeng har vi selvfelgelig kredset omkring
hele vor forforstaelse; jvf projektets titel, om talent er noget
iboende i individet, som andre kan identificere, udveelge,
saette procenter pa - eller om det i hgjere grad er noget,
der i samspil med omverdenens syn pa én fremkaldes og
stimuleres... om alle studerende mon potentielt er i besid-
delse af talent(er) ...og hvad mon det er i vores systems
forstaelse af kompetencer, der kan fremme eller haamme
at det veekkes, udfoldes og forankres? Vi har i vores (sam)
skabelse med informanterne netop oplevet, at ved at de
som komplekse personer blev tydeligere for os - sa blev



ogsa deres talenter mere identificerbare og solide for dem
selv. Maske relationskompetencer er iboende talenter. ...
Maske er det relationelle — det personlige samarbejde og
samskabelse med f.eks. undervisere afgerende for, om
talenter kan finde vej til og ud i lyset.

Hvem kan se "det”?

- gar det i stykker eller
bliver det mere vaerdi-
fuldt...hvem afgor...?

| interviewene har vi arbej-
det i det narrative felt. Vi
har arbejdet med gen-
medlemsgearelse, meta-
forer, med bevidning, og
fortykkelser (White, 2007).

P& den made er fortaellingerne blevet staerkere og blevet
alment gjort pd en made, der har styrket de studerendes
blik for egne og /eller anderledes kompetencer.

Udskillelseslobet — anstrengelsen:

De studerende beskriver at made muren. At matte keempe
og veere stolte af kampen. De beskriver, at deres evne til
at gkonomisere og ballancere i deres liv er afgerende for,
om de klarer den eller ej. Og de beskriver, hvordan de

ser opgaven — at uddanne sig — som bjerge, hgjhuse og
maratonlgb. Fantastiske bedrifter og velfortjent udmat-
telse..... de vil op.

Udmattelse og stol-
thed efter at have
deltaget, gennemfort
og preesteret - for mig
selv og for omverdenen

Det at ville til toppen
og komme til toppen er
visionen - og sikke en
udsigt - sikke en luft.

Livslang leering og dannelse - der flytter ind...
Uanset hvor de studerende har veeret i uddannelsesforlab,
beretter de om betydningsbaerende begivenheder, som er
flyttet ind og som nu er blevet en del af dem selv og deres
egen identitet.

De andre studerende og undervisere vidste jo at det var
mig, der havde styr pa det - og ku det - sa det var mig, de
spurgte.

Jeg valgte jo drama, fordi det vidste jeg, at jeg ikke kunne -
men jeg opdagede jo, at det ku’ jeg godt. Det var fantastisk
at vaere med til show. Selvom det er sveert at bruge det

pé min arbejdsplads - sa bor det jo i mig, nu. Jeg synes
bare ikke det falder mig sveert at veere i den her rolle som
studerende, og i det — jeg tror lidt det, som jeg kan maerke
ryster nogen i klassen lidt: at sa far man en ting at vide,

og sa kommer der en aendring og sa er det noget nyt...

det ryster mig ikke, na ja sa ger jeg det. Jeg er mere
omstillingsparat.

Da det var mig, der kom i ledergruppe, da regnede jeg
0gsa med, at jeg nu var klar til opgaven. Det ville jeg ikke
ha’ turdet tidligere. Og at alle var sa tilfredse med forlobet
- ja det var jo fantastisk.

Vi far deres eftertanker, der peger i retning af, at der hvor
det bliver tydeligt for dem selv, at der er sket noget betyd-
ningsfuldt - ja, det er, hvor der bliver muligheder for dem i
samspil med en lytter, der kan seette eftertanker og oplev-
elser i perspektiv. Ved at de selv kan sastte ord p4&, og ved
at det forlgber i en ikke alt for styret og malrettet proces,

- da kommer deres egne pointer meget klart og fyndigt
frem. Nogle giver udtryk for, at netop denne iscenesaet-
telse som vi har formateret samtalerne i, i sig selv bidrager
hertil.

Samtidig hermed giver de alle udtryk for, at der er et savn
efter at have mere neerkontakt med “en vis og gammel
person - der kan vise ro og vej”. At der er megen frustra-
tion forbundet med, at de stottesystemer, der er omkring
tilretteleeggelse af studiet ofte opleves ikke seerligt logiske,
hjeelpsomme eller handterbare. Det gir rigtig megen unadig
frustration, som de dog leerer at overkomme og se bort fra
- i perioder.

Det er en opmaerksomhed, som vi kunne teenke os at
undersage og forfelge neermere...

Der braender en ild

- som gor noget ved
mig og omgivelserne
marathonlob - og det
er i mig

Der har vaeret sa
mange hgjdepunkter
- og hvor er det
fantastisk

At finde helhed

Det er en kontinuerlig proces og arbejdsomt selv at veere i
proces med at skabe helhed, mening og sammenhaeng —
bade i studiet, i at f& forenet de forskellige livsarenaer og i
selve professionsudavelsen... De studerende beretter alle
om seerlige tidspunkter, hvor kreefterne har veeret ved at
slippe op. Mestringsstrategierne er forskellige og alligevel
er der feellestreek: at det er feelles med andre studerende,
fortalt ud fra, at de er et andet sted i uddannelsen, har
vaeret hjselpsomme. Og seerligt, at nu er de jo naet sa
langt: s& nu gennemfarer jeg, ud fra hvor jeg er. Maske
det i seerlig grad for disse studerende ger sig geeldende,
at et eksamensbevis indebeaerer kvalitative forskelle i det
fremtidige liv...? Méaske netop viliestyrke, malrettethed,
kapacitet til prioriteringer, kapacitet til selv at skabe mening
og helhed i forskellige kontekster er kompetencer, der er
seerligt talentfulde i et studie som paedagogstudiet?

Vi har i de opfalgende interviews arbejdet med fotogra-
fiske feltnoter (Rasmussen 2013 ) Her er de studerende
igen gaet pa arbejde med det formal at saette lys pa deres
dagligdag som studerende, mor, medarbejder.... Og
billederne har vist at netop de sammenhaenge — hvor ind-
kobsseddel, hgjtleesning for datteren, strikketoj, fagbeger
og kaffekoppen far plads i ét billede - der er bjergbestige-
ren ndet op. Om ikke helt ved toppen endnu, sé& godt og
sikkert pa vej.

Den integrerede
studerende

At bygge baden mens
man sejler- og at rejsen i
sig selv er veerdifuld, fordi
den gir mod og lyst til nye
rejser. ..

Bade billedet, lyrikken,
musikken, sangerinden
0g romanen synes Vi

- passer sa helt utroligt
godt til nu naesten at afrunde vores afrapportering. Sa lad
gerne din egen stemme falde ind - nar du &bner linket

r Fra braendestakken
eller muren til den
lastede skude - pa vej
og netop ikke i mal....
Semanden pakker sit grej
og sejler (Fuld af nattens
Stierner — Skatteoen,
Sebastian 1988)
https://www.youtube.
com/watch?v=M9X_
rxuDnc8

Hvad har vi af mulige svar i f. t. de spergsmal vi

stiller i projektet?:

e Hvad og hvordan IKV-studerende selv vurderer, de kan
inddrage egne tidligere erhvervede kompetencer i rolle
som studerende og i professionsidentitet.

De ser at egne mere personbundne egenskaber som eks-
empelvis vedholdenhed og kreativitet er afgerende for at
overkomme de barrierer, uddannelsessystemet indeholder.
Formidling der knytter sig til skriftligt at beherske de faste
former i produktkrav, som synops, opgave etc, fordrer
feerdigheder i analytisk og kritisk refleksion. Det skaber
udfordringer, hvor de ikke umiddelbart genkender eller
identificerer at kunne anvende egne kendte kompetencer.
Det indebeerer oplevelsen af at veere ladt meget alene med
pa samme tid at dekonstruere fortesllingen om sig selv og
uddannelsessystemet og pa samme tid at nyorientere sig
ind i de nye forteellinger, hvor transformationer er gnskede,
mulige og realiserbare med deres eksisterende og erhver-
vede kompetencer.

De ser at det (egne kompetencer) i seerlig grad kommer

i spil og veerdi-til-vaekstes —i de mere aktive, kreative og
handleorienterede studieaktiviteter og hvor de med med-
studerende og undervisere indgar i tasttere relationer. Heri-
gennem skaber de oplevelser og erfaringer med gensidige
betydningsfuldhed. Maske det ogsa er det selve projektet
her medvirker til at medskabe...



* Metoder, som kan fremme et laeringsmilje, hvor
studerendes talentuavikling er i fokus

e Frfaring med narrativer i gruppevejledning/
studiegrupperefieksioner

Og det leder videre til at det maske netop her, er et af de
hjerner, hvor vi ser nye tilgange eller metoder om man vil —
der kan medvirke til at fremme et leeringsmiljo. Et miljig der
kommer mere mangfoldige studerendes selvforstaelser

i made og netop kan skabe "mader”.

| forhold til vore spargsmél om den narrative tilgang i
gruppevejledning og hvad den har at byde pa, er vi over-
beviste om, at netop i anvendelse af det visuelle; foto-
billeder og metaforer, er der meget uudnyttet potentiale
at hente. Dels indebaerer de mindre dirigerende samtaler
som anvendelse af selvvalgte billeder, egne formuleringer
af metaforer faciliterer og fremmer — et mere ubesveeret
moade med sig selv og andre. Dels indebaerer rummet hvor
det at bevidne og fortykke andres og egne forteellinger,

at der dermed gives en platform, hvor det at fa set pa
"den gamle identitet” som ressourcefyldt, netop muligger
en videre dannelses-og leereproces. Samtidig brydes den
individualisering som det formelle uddannelsesrum ser
ud til at fremme og kollektivisering muliggeres.

Kombinationen med metodisk at anvende de mere frie
visuelle dialog rum som foto indebaerer og de udvalgte
elementer i narrativitet (eksternalisering, genmedlems-
gerelse (White), forsteerker muligheder for at individer
fortykker selvrefleksioner og hermed nuancerer egne
billeder af identitet(er). Tilsammen skabes flere muligheder
for eendringer og modbilleder til de kropsligt lejrede
sansninger af at keempe for at here til — tilstande som
uddannelsesrummet utilsigtet fremkalder i mange af vore
informanter.

* Perspektiver

Vi overvejer hvilke betydninger forlabet i tilretteleeggelse og
gennemforelse af dispensationsprocesen om IKV vurderin-
gen udger? Og igen, her kan der veere grobund for nye
overvejelser i f.t. sagsbehandlingen, seerligt nar det netop
er individuelle vurderinger og samtaler indgar i vurder-
ings grundlag. Kan andre og supplerende former bedre
omfavne den enkelte ansgger og afdacskke de kompetencer
vi/ der eftersperger(s) hos/ i den potentielle studerende....?

Mod fjerne mal, hvor
nyt opdages...

Tiger pa spring

De, vi har haft kontakt
med, er pa mange
omrader og mader suc-
cesfortaellinger- bade om
studiet, om deres talenter
og om omfang af nuan-
cer, som feenomenolo-
giske og narrative tilgange i vejledning kan frembringe.

Det er — maske -vaerd at have eftertanker pa, om vi ville
have faet det samme frem, hvis méalgruppen havde vaeret
studerende med ordinaere baggrunde, Kvote 1 og 27

Om det i hgjere grad er almene forhold vi har faet frem-
kaldt, fordi vi har sat et skaerpet fokus pa de studerende?
Vi har ikke haft en sammenlignelig gruppe, sé det star i det
uvisse... det kunne vi maske spejde efter...

Héber du igennem vores tekst har haft forngjelse af vore
tanker og faet lidt inspiration til dine egne videre skridt...
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ABSTRACT

Denne artikel beskeeftiger sig med IKV i sygeplejerske-
uddannelsen. Med udgangspunkt i fokusgruppe-
interview med IKV-studerende beskrives deres
oplevelse af betydningen af deres specielle erfaringer
og videre laering. Et vaesentligt spergsmal, der tages
op er om de IKV-studerende oplever at deres
erfaringer anerkendes og anvendes i uddannelsen.

Som teoriramme anvendes isger Knud llleris leerings-
teori og teori om transformation af viden og kunnen fra
tidligere situationer over i en ny. Desuden anvendes
Axel Honneths teori om anerkendelse til at analysere
om IKV-studerende moedes af den form for anerkend-
else, som Honneth udreder og om det ferer til udvikling
af selvveerdseettelse.

Det diskuteres om de IKV-studerende kan bruge

deres potentialer i uddannelsen og om deres erfaringer
kommer til udfoldelse i uddannelsen. Der peges pa

en raskke spergsmal, som kan skaerpe refleksioner

i uddannelsen, isser om hvordan man kan stotte de
studerende i deres individuelle leereprocesser som
matcher et givent leeringsudbyttet.

Indledning

Ifelge leeringsforsker og professor Knud llleris leves der i
dag i et globaliseret videnssamfund med staerk interna-
tional konkurrence. Samfundsmedlemmernes kompeten-
ceniveau og laering star som centrale konkurrenceparame-
tre, og dette har betydet oget opmaerksomhed og pres
mod mere laering og personlig udvikling (llleris, 2006).

| sin bog "Leering i konkurrencestaten” skriver llleris (2014),
at fremtidens uddannelsespolitik har faet til opgave at
fremme arbejdskraftens mobilitet og dette skal gares ved
at den enkelte motiveres til et livslangt engagement i egen
kompetenceudvikling. Alle skal blandt andet veere moti-
verede og kompetente til at lade sig om - og opkvalificere
med relevant uddannelse (llleris, 2013).

| forbindelse med dette, er realkompetencebegrebet blevet
centralt, idet dette begreb daekker over en persons sam-
lede viden, feerdigheder og kompetencer, uanset hvor og
hvordan de er erhvervet (Aagaard & Dahler, 2011; Hauch &
Jorgensen, 2008).

Anerkendelse af realkompetencer supplerer den seedvan-
lige vej gennem det ordinaere uddannelsessystem, idet der
der-ved sker en anerkendelse af leering opndet gennem
det levede liv og ikke kun leering opnaet gennem undervis-
ning. Anerkendelse af realkompetencer giver adgang for
flere grupper til uddannelser samt understotter behovet
for de rette kompetencer i arbejdslivet og dermed @ges
mobiliteten i arbejdskraften.

Individuel kompetencevurdering er en betegnelse for en
faseopdelt proces, hvor den enkelte ansgger kan fa sine
kompe-tencer vurderet i forhold til en ensket ansegning
(Aagaard & Dahler, 2010).

| uddannelsernes arbejde med realkompetencer, er det et
snaevert begreb, der er i spil, som er rettet mod at fa bevis
for, hvad man kan i forhold til en konkret uddannelse eller i
forhold til adgangskravene til en specifik uddannelse.

Ved anerkendelse af realkompetencer, bygges der pa en
antagelse om, at der kan ske transfer fra en leeringsarena
til en anden.

"Transfer betyder overfaring. Overfering af viden og kunnen
fra en situation til en anden”. Wahlgren og Aarkrog (2012)
omtaler transfer som en transformationsproces, hvor man
tilpasser det man allerede har lzert til en ny situation. llleris
((2006) mener ikke, at denne overfering sker uden videre.
Han skriver, at det kun er en begreenset del af det, som
tidligere er lzert, der kan anvendes i en ny kontekst.

En anden antagelse er, at arbejdet med realkompetence
medforer anerkendelse- ikke kun af kompetencer, men
gennem denne ogsa en anerkendelse af personen,

som kan gge selvforstdelsen og medfare aget selvvaerd
(Aagaard & Dahler, 2011).

Man ma formode, at denne tro pa egen formaen, hvis
den sker under udarbejdelse og vurdering af personens
kompetencer, kun far en kort virkningstid, medmindre
personen fortsat foler anerkendelse af kompetencerne ind
i uddannelsen - altsa, oplever at viden kan anvendes og
anerkendes ind i uddannelsen. Det betyder:

1. at den studerende der er realkompetence vurderet
(herefter IKV-studerende) kan overfare sine kompe-
tencer fra én leeringsarena til en anden. Med andre ord,
at der sker transfer.

2. at personer (underviser og medstuderende) anerkender
de specielle erfaringer og kompetencer, den IKV-stu-
derende har med ind i uddannelsessystemet.

Mal
Malet med undersggelsen er at fa indsigt i og forstaelse
for IKV-studerendes oplevelse af betydningen af deres

specielle erfaringer og betydningen for deres videre leering.

Derudover deres oplevelser af, om disse erfaringer aner-
kendes og anvendes i uddannelsen.

Formal

Med den viden som projektet frembringer om IKV-stude-
rende og deres muligheder for at udnytte deres potentialer
i uddannelsen, se@ges der at pege fremad pa, hvordan
uddannelserne kan udvikles til i hgjere grad at understatte
de kom-petencer enhver studerende bringer med sig.

Undersggelsessporgsmal

— Huvilken betydning oplever IKV-studerende, at det har
haft for deres videre leering, at de har specielle
erfaringer, som har fort til optagelse

— Hvordan opfatter de selv, at deres erfaringer anvendes
i uddannelsen

— Hvordan oplever de deres specielle erfaringer
anerkendes i uddannelsen

Metode

Som metode veelges fokusgruppeinterview, som en meget
anvendt spergemetode inden for samfundsforskningen.
Fokusgruppe forstas her som en metode, hvor data
genereres ved hjaelp af en kombination af emnebestemt
fokus (forsker-bestemt) og gruppeinteraktion (Launsg, et
al, 2011). Fokusgruppeinterview er et ikke-styret interview
kendetegnet ved ensket om forskellige synspunkter pa et
givet emne, i dette tilfeelde det "at veere IKV-studerende”
(Kvale & Brinkmann, 2009). | denne type interview styres
samtalen af en — to moderatorer, der har til opgave at

preesentere emnerne, i dette interview i form af spergsmal.
Derudover er det moderators opgave, at skabe en let
stemning, s& der er mulighed for at deltagerne foler sig frie
til at udveksle enighed og uenigheder i en tryg og tolerant
atmosfaere. Et fokusgruppeinterview har ikke til formal

at skabe enighed eller at praesentere lgsninger, men at

fa forskellige synspunkter pa sagen frem (Kvale & Brink-
mann, 2009). Interaktionen i gruppen stimulerer til segte og
nuancerede udsagn samtidig med at den er et "filter” for
yderliggdende og urigtige oplysninger (Launsg, et al, 2011).
For at rette fokus pa de studerendes udsagn er interviewet
optaget pa band, hvorefter det er transskriberet. Efter
trans-skriberingen er meningskondensering valgt. Dette
betyder, at interviewpersonernes mening gives en kortere
formulering ud fra transskriptionen (Kvale & Brinkmann,
2009). | analysen, vil interviewet veere oversat fra talesprog
til skriftsprog, da det giver mening og sammenhaeng i
analysen (Kvale & Brinkmann, 2009).

Vi har valgt den faenomenologiske tilgang i analysen, som
handler om hvordan virkeligheden fremtraeder for vores
bevidsthed. Vi vil analysere faenomenerne som kommer il
syne i transskriptionen (Birkler, 2013). Teorien er valgt efter
transskriptionen og meningskondenseringen for at veere
abne overfor, hvad der viste sig i interviewet. Dette leder
videre til preesentation af teorivalg.

Valg af teori

Nar IKV-studerende laerer, skal de transformere viden og
kunnen fra tidligere situationer over i en ny, Denne overfor-
sel af viden fra tidligere kontekster til en ny, sker ikke uden
videre. For at kunne vurdere, hvilken betydning IKV-stu-
derendes tidligere erfaringer og kompetencer har for deres
videre lgering, anvender vi llleris (2006). llleris er fortaler

for, at der er gode grunde til, at viden ikke uden videre kan
overfares, dels tidsforskydning, dels darlig hukommelse og
dels den nye kontekst. Det er derfor kun en begreenset del
af det, som tidligere er leert, der kan anvendes i den nye
kontekst, sygeplejeuddannelsen. Graden af anvendelsen af
det tidligere leerte, kan oges betydeligt blandt andet ved, at
den studerende bringer det til anvendelse og ved, at der er
et behov, motivation og mening med at fa det i spil.

For at kunne vurdere, om IKV-studerendes kompetencer
anerkendes, veelger vi at analysere med anerkendelses-
begrebet, som det er beskrevet hos Axel Honneth (2006).
Honneth mener, at alle sociale forhold er anerkendelses-
forhold, hvilket ger teorien anvendelig i forhold til projektet,
da vi ansker at belyse, om IKV-studerendes kompetencer
anerkendes af medstuderende og underviserne. Honneth
beskriver tre sfeerer med forskellige anerkendelsesformer,
hvoraf vi specielt vil analysere vores materiale i forhold

til den solidariske sfeere, hvor menneskets specielle og
individuelle, unikke funktioner og kvalifikationer anerkendes



dels kognitivt, dels emotionelt. Mades vores IKV-studeren-
de af den form for anerkendelse, forer det ifelge Honneth til
udvikling af selvveerdsaettelse.

Analyse af empiri fra interviewet med
IKV-studerende i forhold til valgt teori

Vores analyse er struktureret omkring tre overordnede
temaer, som omhandler de specielle erfaringer IKV-
studerende har og betydningen for deres videre leering,
samt deres opfattelse af deres erfaringer og hvordan disse
anvendes og anerkendes i uddannelsen.

Vi er kommet frem til disse temaer gennem en veksel-
virkning mellem empiri og teori, den abduktive proces.

| processen har vi indsamlet og orienteret os i vores
empiriske materiale sidelgbende med at vi har laest os

ind pa de teoretiske aspekter, der prassenteres i artiklen,
séledes at empirien har vaeret styrende for, hvilke teorier vi
har valgt. Vi har gennem denne proces faet nye erkendels-
er af hvilke teoretiske aspekter, der kunne veere relevante,
- og har lgbende forandret pa disse.

Interviewene er forst laest igennem af begge interviewere
for at f& en fornemmelse af helheden. Dernasst er der
fundet naturlige betydningsenheder, som er udtrykt af de
interviewede personer. Disse betydningsenheder er inddelt
i dominerende temaer, som analyseres i forhold til under-
s@gelsens hovedspargsmal. P4 denne made er meningen i
de udtrykte betydninger kondenseret til de tre temaer, som
analysen er inddelt i (Kvale S., 2006).

Specielle erfaringer

Til at vurdere hvilke specielle erfaringer IKV-studerende
har, og hvilken betydning disse har for deres videre laering
i uddannelse anvendes Knud llleris’ begreber om trans-
formativ leering og identiteter. llleris (2013) har forbundet
disse begreber, dels ved at koble ydre forhold og praksis
sammen og dels ved at foje begreberne sammen med
forskellige livsaldre. Vi veelger at analysere livsforlab i
voksenalderen, idet vores IKV-studerende er voksne. | det
folgende analyseres IKV-studerendes specielle erfaringer
0g betydning for deres videre laering.

llleris (2013) papeger, at transformativ leering er udviklet i
relation til voksne mennesker og betyder, at disse voksne
studerende har udviklet meningsperspektiver og refer-
encerammer, som danner udgangspunkt for deres videre
leering. Dette kommer til udtryk i interviewet, gennem
folgende:

IKV-studerende udtaler ” jeg har ansvarsfelelse over for
studiet — altsa i forhold til egen leering, studiegruppen og
underviser, min erfaring fra arbejdsmarkedet ger, at jeg
kender mere til det end de yngre studerende der kommer

lige fra gymnasium. Jeg faler mig bedre klaedt pé i forhold
til at skulle prioritere og faler mig mindre stresset end de
yngre, jeg har jo ikke fri, ndr jeg ikke er i skole”

En anden siger ” jeg far lsest mine ting, far meldt tilbage.
Jeg har mere erfaring i det at skulle passe mine ting, ting-
ene kommer ikke bare.” "God til at disponere min tid og fa
familien til at haenge sammen. Skulle vaenne mig til at veere
ansvarlig overfor egen leering. Der er jo ikke lektier og hvad
der skal lzeses er op til en selv, modsat medstuderende
som sparger: er der ikke noget vi skal laese? ”

Udtalelserne viser, at de IKV-studerende har en nogen-
lunde stabil identitet og ifelge llleris (2013) er der grundlag
for transformativ leering pa alle identitetens omrader. Dette
gaelder for den voksne studerende bade pa de kognitive,
de folelsesmasssige og pa de sociale omrader. Nar IKV-
studerende skal leere noget nyt, kan det ifelge llleris (2013)
bade veere af progressiv, regressiv eller defensiv karakter.
Dette illustreres i felgende udtalelser.

De IKV-studerende forteeller “"en medstuderende sagde til
mig: Hvordan kan du tage det sé roligt? Jeg er nadt til ikke
at ga i panik, men har ikke set TV i 14 dage” "vi skal leere,
at vi er forskellige. Der er nogle stykker som er s& gymna-
siemindede, og der deler man ingenting, man passer sit
eget, for at hytte sit eget skind. Det begynder dog at blade
op. Vi skal lofte hinanden og alle kan fa brug for at fa et loft
pa et eller andet tidspunkt. Her er det en fordel, at vi er en
broget flok.”

En anden forteeller “jeg har udfordringer i forhold til skrift-
lige opgaver pga. manglende erfaring, men har god opbak-
ning fra studiekollegaer, men meerker jeg er anderledes i
gruppen. Nar en medstuderende siger perspektivering,
kan jeg ikke byde ind med s& meget, men jeg er fortrast-
ningsfuld, det er noget jeg lige skal leere og det kan jeg
goat. ”

| citaterne kommer de forskellige karakterer frem. Den pro-
gressive transformative laering, hvor identiteten omdannes
og det geelder om at blive bedre eller komme videre, og
den mere defensive eller regressive karakter, hvor den
studerende er under pres, regredierer eller foler sig til-
bagestaende en tid.

llleris (2013) mener, at regressiv transformativ leering kan
ske f.eks. nar den voksne studerende oplever, at det gar
for vidt, at kravene bliver for store, at det er sveert at slippe
det eksisterende grundlag, at usikkerheden og tvivlen
bliver for voldsom. Her vil de voksne studerende forsgge
at orientere sig mod en mere sikker position. Her naevner
llleris (2013), at der i begge tilfeelde kan blive tale om en
cementering af det bestdende eller en egentlig regres-

sion til en mindre udfordrende holdning, forstéelse eller
adfeerdsform hos studerende. llleris (2013) papeger, at
transformativ leering béde kan veere af individuel og af
kollektiv karakter. | kollektivet, kan de IKV-studerende

tale med hinanden om, hvad der er pa spil og dermed fa
inspiration og tiltro til, at det kan lade sig gare, idet det kan
medvirke til en @get psykologisk sikkerhed og kraft.

En IKV-studerende svarer til spargsmalet om niveauet pa
uddannelsen ” Det er sindssygt hajt og hajere end for-
ventet — nej, jeg er bare begejstret for det faglige niveau

0g det er fordi jeg er blevet holdt lidt nede, jeg har jo en
hjeelper (uddannelse) som, set i forhold til det her ikke er
en skid veerd — det lyder meget forkert - men det er meget
overfladisk undervisning, men det er anderledes her og jeg
har leest meget og interesseret mig for ting ved siden af mit
arbejde, sa for mig er det fedt af leere nyt. Ogsa fordi jeg
har leert at méle blodtryk og givet resultatet til en anden,
aldrig siddet og analyseret det, selvom jeg havde trang til
det. Sygeplejerskerne har presset mig til at ga videre — nu
skal du veere med til alt det sjove — og det kan jeg ikke
veere for jeg er sygeplejerske. ”

Dette viser, at den studerende er traet af sin tidligere
uddannelse og noget af arbejdet har veeret utilfredsstillen-
de, hvorfor hun ensker sig nye udfordringer og gerne vil
videre. Den IKV-studerende har sa pa anbefaling fra andre
startet et ud-dannelsesforlgb, som maske kan rette op

pa de forhold der opleves utilfredsstillende. Her er det
vigtigt, papeger llleris (2013), at den studerende undervejs
i studiet modnes og forandrer sine meningsperspektiver,
for at hun kan gennemfere uddannelsen, ellers risikerer
hun en regression, hvor alle forsvarsmekanismer bliver
mobiliseret og der bliver tale om transformativ laering af

en regressiv karakter. Den studerende kan i sa fald have
brug for personlig stotte til at komme videre og finde en vej
fremad, for at fa en forstaelse af hvad der er galt, hvorfor
det ikke fungerer og hvad der skal til for at f& det til at fun-
gere. Dette kan fore den studerende over i et progressivt
transformativt forlgb (2013).

Ifalge llleris (2013) haenger transformativ lsering sammen
med at skabe mening med uddannelsen og det grund-
leeggende karakteristiske er, at de studerende leerer, det
de vil og er meget lidt orienteret mod det, de ikke kan se
nogen mening med i forhold til deres egne livsmal. Her
treekker de péa de ressourcer, de har og tager ansvaret for
deres leering. Modsat er de studerende tilbgjelige til ikke
at engagere sig i leering, som de ikke kan se mening med
eller som ikke har deres interesse. llleris (2013) naevner,
at voksne har en sammenhaengende strategi, som er
relateret til mal, der er klare for den enkelte. Hvilket betyder
at IKV-studerende organiserer de forstaelser, som de har
opbygget gennem deres liv i menings-perspektiver, der

udgear deres centrale referenceramme for deres menings-
dannelse.

Disse, siger llleris (2013), udvikles gennem livet og fungerer
béde bevidst og ubevidst, som styrende for studerendes
indstillinger og forstaelsesmader.

Som en IKV-studerende siger: ” skulle lige vaenne mig til at
veere ansvarlig overfor egen leering, der er jo ikke lektier”.
Her drejer det sig om for den IKV-studerende at blive
bevidst om, tage stilling til og revidere sine meningspers-
pektiver og deraf folgende mentale vaner. Det sker typisk
nar f.eks. de IKV-studerende opdager at meningsperspek-
tiverne ikke passer sammen med det, de oplever eller ger.
Sa kan der opsta en dissonans eller et dilemma, som de
foler behov for at fa lgst. Her nasvner llleris (2013), at gen-
nem refleksion, kan dette fere til revision eller transforma-
tion af meningsper-spektiverne, og fore til transformativ
leering.

En IKV-studerende siger "Jeg gik forbi en stue, hvor en
yngre studerende sad og lyttede til en patient. Jeg sagde
til hende: du har en kompetence til at lytte, du sidder

der bare, du sperger, stiller nogle fa spergsmal. Det er jo
fantastisk overskud, det var hvad jeg sa, nar hun ikke sa
mig, men jeg sé hvad der skete, nar hun sad sammen med
patienter. Det er jo fantastisk at kunne snakke om sddanne
ting”.

Dette eksempel viser at det er gennem refleksionen, at

den studerende oplever en ny mening i forhold til at kom-
munikere med en patient. Skal den IKV-studerende leere
noget, indebasrer det altsé en omstrukturering af selvet og
dermed en sammenhaengende omstrukturering og sam-
menkobling af et sterre antal mentale skemaer, som med-
forer en eendring i den individuelle personlighed og dermed
en eendring i tilgangen til f.eks. kommunikation.

llleris (2006) pastar at transformativ laering er uhyre kree-
vende og belastende og kun finder sted nér en studerende
er kommet ud i en situation, hvor der ikke findes nogen
anden udvej og som kan give en oplevet belastning og
forbrug af psykisk energi.

Ifalge llleris (2006) involverer det ogsa felelsesmaessige
aspekter. Han skriver:

” Erkendelse har steerke folelsesmaessige og viliemeaessige
dimensioner, hele individets falsomhed og lydherhed
bruges i uaviklingen, opdagelsen, fortolkningen og trans-
formationen af mening”

(llleris, Leering, 2006)



Det kreaver altsd en aendret forstaelse hos de IKV-stude-
rende, som kan have steerke folelsesmaessige oplevelser,
idet bade deres antagelser og deres folelsesmasssige
reaktioner i forhold til behovet for forandringer er i spil.
Som en IKV-studerende udtaler:

"Opgaveskrivning er en stor udfordring og det er min
egen usikkerhed. Jeg skal overbevise mig selv om, at det
kan jeg godt”

En anden siger:

"Jeg sidder med to gymnasiepiger, som har lavet mange
opgaver og cykler derud af. Her sidder jeg i mit stille sind
0g er nadt til at suge det jeg kan, for jeg vil ikke ane, hvor
jeg skulle starte eller begynde, det er en méade at lzere — se
hvordan andre ger tingene”

Her transformerer de IKV-studerende deres referenceram-
mer, for at gere dem mere omfattende, indsigtsfulde og
abne, s der kan genereres nye overbevisninger og
meninger og dermed gendrer de sig selv i forhold til den
nye forstaelse. De studerende er ngdt til at have en stabili-
tet, fordi det kreever et psykisk arbejde at eendre sig og
det er det, der er transformativ leering ifelge llleris (2013).

IKV-studerendes opfattelse af egne erfaringer og
hvordan disse anvendes i uddannelsen

De interviewede IKV-studerende gav udtryk for, at det kun
er i IKV interviewet der bliver lagt op til at baggrund og
praktiske erfaringer anvendes og en IKV-studerende siger:
"i klassen er vi alle pé lige fod, om man er 19 eller 60 ar”,
en anden naevner: “jeg er her ikke for at vaere mor til nogen
eller stoppe en konflikt mellem nogen — vi er her for vores
egen skyld. ”

Her veksler de studerende mellem, hvad de kender fra
tidligere og hvad der foles rigtigt. Ifelge llleris (2006) er
problemet vedreorende overforelse af lsering fra en sam-
menhaeng til en anden, at det kan veere sveert at anvende
eller komme i tanker om det, man har leert i en kontekst,
nar man kommer ud i andre sammenhzenge.

Nar IKV-studerende skal laere, skal de transformere viden
og kunnen fra tidligere situationer over i en ny, Det sker
ikke uden videre. llleris (2006) siger, at det er der gode
grunde til, dels tidsforskydning, dels darlig hukommelse og
dels den nye kontekst. Det er kun en begreenset del af det,
som er leert tidligere, der kan anvendes i den nye kontekst
som f.eks. sygeplejeuddannelsen. llleris (2006) neevner,

at graden af anvendelsen af det tidligere leerte, kan ages
betydeligt blandt andet ved at den studerende bringer

det til anvendelse og ved at der er et behov, motivation og
mening med at f& det i spil. De IKV-studerende skal altsa
ville og enske det, ellers traekker de sig og holder det for
sig selv. Som en udtaler: ” jeg ved ikke om det vil veere

en fordel at mine erfaringer kommer i spil, for sa er vi ikke

en del af meengden, som vi er nu”. En anden tilslutter sig:
“ligeveerdighed og det kan jeg godt lide at man er lige-
veerdig, der er balance og ingen skal spille kong gulerod.
“ligeveerdig er en fed fornemmelse” “teenker det samme —
vi kan hurtigt fa felelsen af, hvorfor er det nu hende igen
— de andre gider ikke harer om hende igen”

Det viser, at for at bruge erfaringer skal det give mening
bade i det store og det lille perspektiv. Forholdene i
undervisningen gor sig ogsa geeldende: Hvordan giver
det mening og treenes der i at anvende det (llleris 2006).
Her naevner llleris (2006), at dette afhaenger af, hvordan
uddannelsen er tilrettelagt, om der tages udgangspunkt
i den enkeltes egne erfaringer og forventninger til uddan-
nelsen, eller om det mere er det traditionelle billede, at
uddannelse er skolens og leerernes ansvar.

Uddannelsen til sygeplejerske er frivillig, llleris (2006)
papeger at med senmodernitetens forandringstakt og
omestillingskrav indebaerer parolen om livslang leering et
krav om omstillingsparathed. Dette kraever at de stu-
derendes stabilitet skal veere fleksibel. Der er et sam-
fundsmaessigt krav om, at vi skal leere hele livet.

Studerende kommer af egen fri vilje, fordi de har lyst eller
brug for at leere faget, ogsa IKV-studerende. llleris (2006)
haevder at, pa den baggrund kunne man maske forvente,
at de disse voksne selv vil tage ansvaret for den leering,
uddannelsen lsegger op til. Her stiller den almindelige
skoleforstaelse sig dog ofte i vejen. Selv om bade uddan-
nelsen, underviserne og de studerende maske siger eller
mener noget andet, s& synes der i undervisningssitua-
tionen fra alle sider at veere en forventning om, at under-
viseren tager ansvaret.

Anerkendelse af de specielle erfaringer.

Ifalge Honneth (2006) har mennesket brug for at realisere
sig selv ved at udvikle de personlige anleeg og evner

som adskiller dem fra andre. Dette kan kun opnas, hvis
menneskets seerkende anerkendes af det samfund det er
en del af (Jacobsen, 2011). Gennem optag pa sygeplejer-
skeuddannelsen, ma man formode, at den IKV-studerende
har opnéet en samfundsmaessig anerkendelse. | hvert
tilfzelde giver de alle tre indtryk af, at de gennem optagel-
sesproceduren med samtale og udformning af det skrift-
lige, har faet en tro pa egne evner. En siger:

"Alt det vi skule svare pa... tvang os jo faktisk til at svare
med, hvad vi havde med- altsa selve ansagningsproces-
sen... Den der indadvendte at stille sig ud foran en selv og
sige, hvem er du egentlig- hvad har du egentlig af kompe-
tencer...— jeg havde besluttet jeg ville veere sygeplejerske
og ville ga vejen — det var mit mal. Men det med at stille sig
ud af glas-boblen og sige det er det her du vil, hvem er du
0g hvad vej skal jeg, har gjort rigtigt meget ved mig...”

En anden siger direkte forespurgt, om processen giver
selvtillid: "Jamen det gor det, jeg har altid kunne sselge mig
selv pa et stykke papir. Det er lidt som sende en ansegning
til et arbejde — man skal seelge sig selv.”

Selvvasrdsasttelse er en folelse af indre vasrdi, en folelse af
at veere i besiddelse af nogle evner og egenskaber, som er
seerlige i forhold til andre og som er erhvervet gennem vor
individuelle livsmade eller livsform (Honneth, 2006). Dette
kom til udtryk i interviewet, hvor IKV-studerende gav udtryk
for, at de pa nogle omréader foler sig bedre rustet til studiet
end deres yngre medstuderende:

“Erfaring fra arbejdsmarkedet gor at man kender mere til
det end de helt unge der er lige kommet fra gymnasium”.,

Og en anden siger:

"Der kan jeg godt meerke, at der var man nok, der har man
nok lidt mere erfaring i det der med at man skal altséa passe
sine ting, tingene kommer ikke bare ja..”

Til trods for dette neevner de IKV-studerende i starten af
interviewet, ” at ingen ved hvordan de er blevet optaget pa
studiet”. Dette kan heenge sammen med ikke at ville place-
res i en gruppe pa fornand, idet de kan have svaert ved at
opna den sociale anerkendelse, der ifalge Honneth (2006)
er af afgerende betydning for den mentale balance. Ved at
de IKV-studerende ikke naevner det, er det ingen hindring
for deres selvudfoldelse og selvrealisering og herved far de
lov til at erfare, at deres egne preestationer og feerdigheder
er veerdifulde.

Det enkelte menneske kan dog ikke udvikle en person-

lig, stabil og holdbar identitet uden anerkendelse fra sine
omgivelser. | folge Honneth (2006) bliver selvet til i en
sammenhaeng mellem det der sker i menneskets indre
impulser og emotioner, og de mader vi mades og anerk-
endes pa af andre (Jacobsen, 2011). Derfor er det sociale
og det at fele sig som medlem af gruppen veerdifuldt. Dette
blev udtrykt i interviewet flere gange:

*... men jeg synes jo egentlig den erfaring vi kommer med
om det er lidt eller meget, jeg synes ikke..., det er fine
diskussioner vi far ud af det. Det er en fin respekt for det...
det er jo gensidig respekt,”

”... jeg har lidt oh... udfordringer som, nér vi kommer til

de her skriftlige opgaver, fordi jeg har aldrig nogen sinde
provet at lave en starre skriftlig opgave pa gymnasialt
niveau og men jeg vil ellers godt sige, at jeg far rigtig, rigtig
god opbakning fra mine studiekollegaer”

Mennesket har behov for anerkendelse for at opna et
positivt selvforhold. Ifelge Honneth (2006) findes der tre
kilder hvorigennem det opnas, dels igennem falelsesmaes-
sige kontakt, at blive betragtet som et medlem og dels

gennem social veerdsasttelse af ens praestationer og
evner, typisk den made hvorpa man bidrager til feellesska-
bet i form af arbejde. Det udtrykkes tydeligt i interviewet,
hvor en IKV-studerende har folt sig direkte anerkendt af
medstuderende i en episode, hvor de var i gang med
opgaveskrivning, som den IKV-studerende ikke folte sig
specielt godt rustet til. Hun siger:

”... jeg foler ikke rigtig at jeg kan byde ind pa det samme
omréde som de andre og sé tog vi en snak om det den
anden dag og sa siger de jamen du byder jo séa bare ind
med noget andet, nogle aspekter som vi ikke har ...”

| interviewet, giver de IKV-studerende udtryk for, at de foler
sig som en del af holdet: "man bliver ikke sadan spist af og
talt ned og der er overhovedet ikke noget af det der... alle
kan have en darlig dag selvfelgelig”

Egentlig anerkendelse og anvendelse af de specielle
erfaringer og kompetencer de har med, virker det ikke til
de har oplevet. De siger, da de direkte bliver spurgt til, om
de har oplevet at deres erfaringer og baggrund kan bruges
i uddannelsen: “lkke endnu, jeg teenker alle i klassen er pa
lige fod.”

Og en anden siger:

"Det er lidt det samme her, det syns’ jeg, jeg vil sa sige, at
det jeg kan bruge den til, det er i min egen leereproces og
det bruger jeg rigtig meget..”

Diskussion

Formélet med undersagelsen var at fa viden om IKV-
studerendes erfaringer og muligheden for at kunne bruge
deres potentialer i uddannelsen. Dette for at kunne pege
pa, hvordan uddannelsen kan udvikles til i hejere grad at
understotte deres kompetencer. | projektet spurgtes til de
IKV-studerendes specielle erfaringer, deres egen opfat-
telse af deres erfa-ringer og hvordan de anvendes, samt
anerkendes i uddannelsen.

Pa baggrund af vore fund og med sigte mod formalet, er

der grund til at diskutere flere omrader.

1. Hvordan de studerende i hgjere grad kan stottes til at
tage ansvar for egen leering og bringe tidligere kompe-
tencer i spil uden at risikere at miste anerkendelse og
det at veere en del af feellesskabet.

2. Hvordan et kollektiv kan skabes sé de IKV-studerende
kan fa @get psykologisk sikkerhed og kraft gennem at
tale med hinanden om, hvad der er pa spil og dermed
kan fa inspiration og tiltro til, at det kan lade sig gere.

3. Pa hvilken méade den studerende kan gives personlig
stotte til at undgé, at der finder transformativ leering
af regressiv karakter sted, og til at finde vej fremad, for
at fa en forstéelse af, hvad der skal til for at f& det til at
fungere.



4. Og hvordan refleksion, kan anvendes sé det understot-
ter den studerendes revision eller transformation af
meningsperspektiverne, og farer til transformativ leering.

Disse omrader vil i det falgende blive diskuteret med ind-
dragelse af relevant litteratur og udgangspunkt i under-
sggelsens resultater.

Der er ingen tvivl om, at de IKV-studerende selv opfatter,
at de har nogle specielle erfaringer, som de bruger (skjult) i
egen leereproces, men som de ikke direkte bringer i anven-
delse i sygeplejerskestudiet. Gennem vores interview tyder
noget dog pa, at de IKV-studerende vaslger den strategi,
for ikke at "stikke ud” fra de andre medstuderende, men
for at opné anerkendelse som en del af faslleskabet

ved at undlade, at tale om, at de har erfaringer, som er
anderledes end det, de andre studerende bringer med sig.
Som tidligere skrevet, er llleris (2006) fortaler for, at der er
gode grunde til, at viden ikke uden videre kan overfares,
dels tidsforskydning, dels darlig hukommelse og dels den
nye kontekst. lgennem interviewet tyder det pa, at den
nye kontekst (sygeplejerskeuddannelsen) i dette tilfeelde
er den starste hindring, for at tidligere opnaet erfaring og
viden ikke bringes i anvendelse. Dette kan undre, da der

i de fleste paedagogiske sammenheenge, forventes, at

der tages udgangspunkt i den studerendes forkundskaber,
selv om det kan vaere sveert for en underviser at vurdere,
om det en studerende bringer i spil i undervisningen er
sket inden for rammerne af nuvaerende uddannelse, eller
om det er noget den studerende har med sig fra tidligere
sammenhange (Andersson, 2011). Samtidig naevner llleris
(2006) at de voksne studerende, ogsa IKV-studerende,
har en tendens til, pa den ene side at opfare sig som
skoleelever, men pa den anden side ogsa har svaert ved
at acceptere den traditionelle studerendes rolle og umyn-
diggerelse. De stritter imod, men vil ikke selv overtage
ansvaret og ger maske netop derfor ikke deres kompe-
tencer og tidligere erfaringer synlige i undervisningen.

Et andet vanskeligt aspekt ved inddragelse af tidligere
erfaringer er, at undervisere ikke kan undervise i trans-
formativ leering, men hgjst medvirke til at facilitere leere-
processer af denne karakter.

For undervisere, er det imidlertid vigtigt at forsta og
acceptere, at det vedraerer den studerendes identitet

og dermed i den sidste ende, er den studerendes egen
sag. P4 den anden side er identitetseendringer og den
hertil knyttede transformative leering nedvendige elementer
i den personligheds- og kompetenceudvikling, som
studerende skal gennemga og involvere sig i, dels som

et personligt anliggende, men samtidig ogsa som for-
bundet med de faglige krav, der stilles i uddannelsen og

i arbejdet som sygeplejerske. Konkurrencesamfundet

interesserer sig for den faglige leering, som ustandseligt
bliver evalueret og registeret og ved godt at den person-
lige udvikling er helt afgerende for at kunne gennemfere
uddannelsen. Underviserne ma derfor agere i et spaend-
ingsfelt mellem samfundets krav og hensynet til den
enkelte studerendes frie vilie og egne personlige mal for
uddannelsen.

Tendensen gennem de seneste ar i det paedagogiske felt
under pavirkning af Bologna-processen, har veeret, at
fokus har flyttet sig fra undervisning og det stof de stude-
rende skal beskeeftige sig med, til sterre fokus mod leering
og studerendes leereprocesser (Miller, 2011; Gitz-Johan-
sen, 2007). Det betyder ogs4, et skift i underviserrollen,
fra en formidling af fag og stof, til en mere faciliterende
rolle, hvor lgering sker som en udvikling hos den lserende,
der er baseret pé allerede eksisterende strukturer og sker
gennem aktiv deltagelse (Miller, 2011). Dette er helt i trad
med llleris (2013) som pastar, at graden af anvendelsen af
det tidligere leerte, kan oges betydeligt blandt andet ved,
at den studerende bringer det til anvendelse og ved, at
der er et behov, motivation og mening med at fa det i spil.
Underviserne ses som neglepersoner, der kan fremme
anvendelsen af studerendes tidligere erhvervede kom-
petencer, ved i undervisningen at arbejde med felgende
elementer: de individuelle erfaringer, kritisk refleksion og
dialog. Andersson (2011) henviser ogsa til eksempler, hvor
man ved hjeelp af diskussion som arbejdsform i sakaldte
"leerende samtaler”, kan synliggere tidligere leering.

llleris (2013) naevner, at der skal veere plads til at afprove
graenser og at underviserne skal veere opmasrksomme pa
at de har en modelfunktion.

Ved Roskilde Universitetscenter (Gitz-Johansen et al, 2007)
har man gennem klyngeundervisning inkluderet en raekke
forskellige undervisningsformer, som aktiverer de studeren-
de samtidig med at de danner rammen for et socialt
feellesskab for de studerende. Dette med udgangspunkt i
projektarbejde og for at skabe forbindelse mellem dette og
bredere faglige temaer, som har relation til projektets emne
og semestrets faglige fokus. | princippet kunne et hvilket
som helst dyberegéende studerende-arbejde enten i grup-
per eller individuelt, danne grundlag for, at der i en klynge
sidelobende arbejdes med generelle faglige temaer, som
relaterer sig til de studerendes eget valgte fokus og det
pagaeldende moduls eller semesters fokus. Klyngeunder-
visningen har vaeret centreret om fire principper, som drejer
sig om aktiv deltagelse, angstfrit leeringsrum, forbindelse til
bredere sammenhaenge og meta-refleksion.

Aktiv deltagelse har udmentet sig i, at de studerende i
klyngen har haft ansvaret for at planleegge, organisere,
forberede og gennemfare et kortere undervisningsfor-

lob. Nar der har veeret tale om skabelsen af et angstfrit
leeringsrum, handler det om, at der har veeret arbejdet
bevidst med atmosfaeren i klyngen, ikke kun gennem det
fysiske rum, men ogsa gennem det sociale og emotionelle
rum, sa alle kan tage forpligtelsen og aktiv deltagelse pa
sig og ogsa far pladsen til at bidrage. Ud over de studer-
endes oplaeg i klyngen, bidrager underviseren ogsa med
et eller flere faglige oplaeg, som relaterer sig, ikke kun til
studerende-arbejdet; men til faglige klassiske temaer, sa
lzeringen forankres i bredden. | klyngeundervisningen har
der veeret lagt op til at ikke alene det faglige stof, men
0gsa undervisningen i relation til de studerendes egen
leereproces har veeret gjort til genstand for refleksion (Gitz-
Johansen et al, 2007). | et sddant angstfrit laeringsrum,
kunne man forestille sig at tidligere laering kunne synlig-
geres, og at IKV-studerende havde mulighed for at bringe
tidligere erfaringer og kompetencer i spil ved hjeelp af en
faciliterende underviser, som kunne stotte den studerende
gennem dialog til en kritisk refleksion. Kim Pedersen (2005)
skriver med henvisning til Mezirow om begrebet "dialogiske
stemmer”, hvor netop dialogen med andre er et middel til,
at de studerende ikke fanges i egne meningsperspektiver,
men gennem dialogen kan fa andre synsvinkler pa egne
antagelser.

Dette kunne betyde, at tidligere erfaring anerkendes og
sammenflettes med den "nye” laereproces. Andersson
(2011) skriver, at studerendes leeringsbaner under en
uddannelse pavirkes positivt af, at de studerende pa
forskellig vis far anerkendelse for det de har med sig.

Her kan underviser med fordel tage udgangspunkt i de
individuelle erfaringer, kritisk refleksion og dialog, nar
transformativ leering skal fremmes. Regressiv transforma-
tiv laering kan ske, nar kravene bliver for store, hvor den
studerende ikke magter at forandre sig, men vender tilbage
til kendte manstre eller en egentlig regression til mindre
udfordrende holdning og forstéelse. Her spiller under-
viserne en vigtig rolle med stotte og afklaring som kan fere
over i nye muligheder for progressiv transformativ leering
(llleris, 2013).

Jack Mezirow har gennem mange éar arbejdet med trans-
formationsteorien og hvordan aendringer i den enkeltes
opfattelse og handlinger kan forstas. Her indgar refleksion
og ikke mindst kritisk refleksion. Malet er at den studeren-
de gennem forskellige former for refleksion bliver bevidst
om den antagelse, som ligger til grund for egne handlinger
(Wahlgren et al, 2008). Ifelge Mezirow bliver grundlaeggen-
de antagelser ubevidste i voksenlivet, med mindre der
kommer forstyrrelser, som kreever at voksne overvejer
indholdet i meningsstrukturen og hvor den voksne veelger
at reflektere over den. Sa nar IKV-studerende skal leere

at leere kan det ske gennem forskellige metoder f.eks.

selvevalueringer, logbeger og portfolie, som kan udlgse et
desorienteringsdilemma og gennem refleksion kan danne
grundlag for en ny meningskonstruktion. Her skal de IKV-
studerende evaluere deres grundleeggende antagelser,
som ligger til grund for deres overbevisning og mening.
Etablering af en ny mening kreever refleksion (Wahlgren

et al, 2008).

Konklusion

Malet med undersegelsen var at afdaskke hvordan IKV-
studerende oplever, at deres specielle erfaringer har
betydning for deres videre laering og om disse anerkendes
0g anvendes i uddannelsen til sygeplejerske.

Vi fandt at IKV-studerende har specielle erfaringer, hvor

de har en nogenlunde stabil identitet, med udviklede
meningsperspektiver og referencerammer som danner
udgangspunkt for deres videre leering. Dette betyder, at
der er grundlag for transformativ leering pa alle identitets-
omraderne, bade de kognitive, de folelsesmasssige og de
sociale omréder. Gennem uddannelsen sker, dels trans-
formativ lzering, hvor deres identiteter omdannes og det
geelder om at komme videre, dels regressiv leering hvor

de er under pres og Vil forsage orientering mod en sikker
grund. De IKV-studerendes erfaringer ger, at de organiser-
er deres forstaelser ud fra deres meningsperspektiver, som
gennem uddannelsen ma modnes og forandres. Dette kan
ske, nar de opdager at meningsperspektiverne ikke passer
sammen med det oplevede. Her kan de IKV-studerende
have brug for stette ellers risikerer de at droppe ud, idet

de skal kunne se mening. Gennem refleksion kan de IKV-
studerende opleve en ny mening og en aendret forstaelse.

Det ser dog ud til, at den IKV-studerendes erfaringer kun
anvendes nar det giver mening for den IKV-studerende

og den IKV-studerende selv vil og ensker, at bringe det i
anvendelse. Ellers traekker de sig og holder det for sig selv,
tilsyneladende for at veere pa lige fod med de andre og en
del af gruppen. De angiver, at de anvender deres erfaringer
i egen leereproces.

Uddannelsen er ikke tilrettelagt, sa der tages udgangs-
punkt i deres erfaringer og forventninger. | undervisningen
er det underviserne, der tager ansvar. For at de IKV-
studerendes erfaringer anvendes i uddannelsen, skal
uddannelsen lsegge op til det.

Gennem optagelsesprocessen og udformningen af det
skriftlige materiale far de gje for og tro pa egne evner og
foler sig rustet til studiet. En anerkendelse, som de opret-
holder gennem accept af medstuderende og gennem en
folelse af at veere en del af gruppen. De IKV-studerende
forteeller ikke, hvordan de er optaget, maske fordi de



er bange ikke at opna social anerkendelse, hvilket kan
hindre deres selvudfoldelse og selvrealisering. Det er
veerdifuldt for dem at fele sig som medlem af hele grup-
pen, mere end det er gennem synlig anvendelse af deres
specielle kompetencer.

Perspektivering

En ny bekendtgarelse for sygeplejeuddannelse er under
udarbejdelse og her er tendensen at lasringsmaélene, som
er formuleret ud fra Blooms taksonomi, eendres til at veere
formuleret pa baggrund af SOLO-taksonomierne. SOLO-
taksonomierne er baseret pa forskning om, hvordan man
lasrer som studerende, nar man prassenteres for forventet
lzeringsudbytte. Den indbyggede leeringsforstaelse har

en antagelse om, at begrebsopbygning og eendring af

syn pa sig selv eller verden (méaske transformativ laering)
sker gennem en trinvis proces fra det enkle til det mere
komplicerede, saledes at det komplekse indoptager det
mindre komplekse i sig (Miller, 2011). Nar disse trin pa
vejen mod det endelige leeringsudbytte tydeliggeres,
kunne man formode, at laereprocessen i hgjere grad kunne
individualiseres, sdledes at de studerende og underviseren
i foellesskab kunne vaere optaget af at se tegn pa leering
hos den enkelte, som matcher lee-ringsudbyttet. Dette

kan betyde, at den studerende stottes til at blive bedre
eller komme videre i en fremadrettet og fremtidsorienteret
lzering, der indebaerer en forstéelse eller adfeerdsmade, der
er mere perspektivrig eller mere givende.

Spergsmalet er, hvordan underviser i undervisning kan
stotte studerende i deres individuelle leereprocesser. Vi
har i diskussionen lagt op til flere mader og det interes-
sante er ogsd, hvordan undervisning kan tilrettelaegges, sa
bade den enkeltes erfaringer og proces stottes. Her vil det
vaere vaesentligt at gere op med tidligere forstaelser om
undervisning. De studerende skal have en tryghed over for
hinanden for at kunne lukke op for felelser og som ny i en
stor gruppe, kan der vaere meget pa spil i den nye kon-
tekst. Ved at tage udgangspunkt i entreprenarskabsunder-
visning, som et made mellem individ og muligheder, kan
de studerende fa en folelse af, at de er individuelle og star
over for hver sit unikke mulighedsfelt. Her er et centralt mal
i entreprenerskab at overskride deres hverdagsbevidsthed
pé en kvalificerende made, dermed skal underviserne
kunne rumme de studerende, som kan veere preeget af
folgende karakteristika kaos, tvivl og gdpadmod. Gennem
entreprenarskabsundervisning vil de studerende kunne fa
oje pa nye forstaelser og mader og give forestillinger om,
hvordan de kan udvikle sig. Her er det vigtigt, at de blandt
andet far forholdt sig til hvem de er, og hvad de kan og
deltager i kreative, innovative og entreprenante lseringsrum
gennem entreprengrskabsundervisning (Bager, 2011).
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ABSTRACT

Denne artikel handler om to professionsbachelor-
studerende, optaget gennem individuel kompe-
tencevurdering (IKV) og deres forestillinger og ansker
til deres arbejdsliv nér de er feerdiguddannet. De to
IKV-studerende, Amanda og Adam, er optaget pa
henholdsvis leerer- og peedagoguddannelsen. Artiklen
viser at de begge igennem studiet tilegner sig en ny
professionsidentitet, og den identifikationsproces det
indebeer koblet med rekonfiguration af tidligere leering
med den nye laering og @nsker og hab medferer en
form for professionssyntetisering. De har begge posi-
tive fremtidsperspektiver, men ikke som laerer eller
peedagog i traditionel forstand, men i stillinger hvor de
kan kombinere tidligere og nuveerende kompetencer.
De positive fremtidsperspektiver er ikke alene realis-
tiske muligheder og forhabninger, men er pa samme
tid komplicerede sammenvaevede dimensioner med
forskellige former for det der kan betegnes som redi-
gering eller forsvar der er knyttet til savel fortid, nutid
som fremtid. Fremtidsperspektiverne er derved, ud
fra en livshistorisk tilgang, ‘'mere’ og andet end de
umiddelbare @nsker og hab.

Indledning

Ambitionen med denne artikel er at give et indblik i hvilke
fremtidsperspektiver professionsbachelorstuderende der
er optaget gennem individuel kompetencevurdering (IKV)'2
har, og hvordan de kan forstas formet. Artiklen tager
udgangspunkt i to IKV-studerende pa henholdsvis leerer-
0g paedagoguddannelsen.

Den ene af de to IKV-studerende er 34-arige Amanda,
tidligere fodermester, der er optaget pa psedagoguddan-
nelsen. Den anden er 37-arige Allan, tidligere professionel
soldat og seelger, der er optaget pa leereruddannelsen.
Amanda og Allan har det tilfeelles, udover at veere i midten
af trediverne og foreeldre til henholdsvis to og tre bern, at
de begge har en erhvervsfaglig baggrund. Desuden har en
reekke livsomsteendigheder medfart at de begge indenfor
de sidste par ar er stoppet med at arbejde og i stedet har
pabegyndt et studie med henblik pa en anden fremtid og
et nyt arbejdsliv.

Ifolge artiklen fremgar det, at de to IKV-studerende udtryk-
ker positive forestilinger om deres kommende arbejdsliv,
som imidlertid ikke omhandler et arbejdsliv som paedagog
eller lzerer i traditionel forstand, men i faglige niche- og
specialomrader. Erfaringer fra tidligere uddannelse og
arbejdsliv kombineret med livshistoriske erfaringer er
dynamiske og aktive dimensioner i tilegnelse af den nye
profession. | disse syntetiserende processer er de sociale
og emotionelle aspekter hos begge IKV-studerende
afgerende for tilegnelse af professionen og tilblivelse af
fremtidsperspektiver. Deres perspektiver pa fremtiden er
forbundet med enskveerdige scenarier, om at fa et arbejde
de finder motiverende. Det drejer sig samtidig om at redu-
cere den usikkerhed der er forbundet med fremtiden, om
der er et arbejde, nér uddannelsen er gennemfort.

Jeg forsgger i denne artikel at finde et sprog der kan
begribe dele af de mangfoldige professionaliseringspro-
cesser der er i spil. Gennem analyser af interview med de
to IKV-studerende, Amanda og Allan, og ud fra et teoretisk
afsaet i en livshistorisk og en psychosocietal forsknings-
tilgang preesenterer jeg i denne artikel tre ngglebegreber;
identifikation, rekonfiguration og professionssyntetisering.

" Individuel kompetencevurdering (IKV) finder sted nar anseger ikke opfylder de formelle adgangskrav til optagelse pa en
professionsbacheloruddannelse. Gennem en individuel kompetencevurdering far ansager en vurdering af sin samlede
viden, feerdigheder og kompetencer. Det vurderes af uddannelsesinstitutionen hvorvidt ansager kompetencer kan side-
stilles med de formelle adgangskrav og om disse kompetencer skennes at kunne medfare gennemforelse af uddan-
nelsen. Desuden vurderes det hvorvidt ansegers studiekompetencer er pa et gymnasialt niveau. Kilde: UCSJ.dk, 2016

Se Bekendtgarelse om adgang til erhvervsakademiuddannelser og professionsbacheloruddannelser:
https.//www.retsinformation.dk/forms/r0710.aspx?id=177119

Der indledes med beskrivelse af de teoretiske og
metodologiske tilgange herunder en beskrivelse af livs-
historietilgangen, om subjektivitetsbegrebet, kort om det
empiriske grundlag og en praesentation af en tripoleer
forskningstilgang. Dernaest geres der rede for tre centrale
begreber i artiklen, nemlig identifikation, rekonfiguration og
professionssyntetisering. Herefter folger analysen af de to
IKV-studerende, der indledes med et portreet af Amanda
0g Allan og afslutningsvis gives der en opsamling.

Det teoretiske og metodologiske perspektiv

- en livshistorisk tilgang

Det teoretiske og metodologiske udgangspunkt for denne
artikel er baseret pa en livshistorisk tilgang, ferst og frem-
mest inspireret af livshistorieprojektet fra Roskilde Uni-
versitet®. Forskerne bag dette projekt enskede at udvikle
en metodologi der kunne anvendes i undersggelse og
forstéelse af menneskers laeringsmotiver og (leerings)
modstand i en kontekst forstaet som deres livserfaringer
(Salling Olesen, 2016). Sidenhen har livshistorietiigangen
udviklet sig i forskellige retninger indenfor en lang reekke
forskningsomréder eksempelvis arbejdsliv og uddannelse.

| lobet af de seneste artier har biografi- og livshistorieforsk-
ning veeret i vaekst (Hallgvist, 2013, s.3; EU, 2011; West

et al., 2007). | livshistorieforskningen er ikke-traditionelle
studerendes forteellinger opfattet som en relevant méade

at opna viden om dannelse og transformation af identitet
indenfor uddannelsesomradet (Bron & Thunborg, 2016).
Interessen indenfor dette forskningsfelt drejer sig angiveligt
om et fokus pé at forske i mere komplekse helheder, hvilket
kan beskrives som holistiske tilgange (Salling Olesen,
2013), og hermed en starre grad af anerkendelse af det
individuelle subjekt. Interessen for biografi og livshistorie
kan ligeledes ses som en del af en reaktion mod andre
forskningstilgange, der har tendens til at marginalisere
perspektiver og subjektive oplevelser og erfaringer hos

de leerende, eller reducere subjektive processer, herunder
leering, til veerende abstrakte helheder (West, 2007, s.3).
Livshistorie skal forstas som et paraplybegreb, hvor ambi-
tionen er at redefinere det biografiske felt ved at traekke

pa en raekke forskellige inspirationskilder og praktiske
metoder. Det er ikke biografien som empirisk materiale, der
er interessant og heller ikke biografien som det primeere
fortolkningskoncept. Salling Olesen argumenterer for
hvorledes en livshistorisk tilgang er seerlig velegnet i studiet
af professioner og professionsidentitet: [...] den livshisto-
riske tilgang er egnet til at belyse den subjektive faktors
betydning i udviklingen af professionerne, men omvendt
altsé ogsa at subjektivitet konstitueres i samfundsmaes-

sig kontekst, og herunder ikke mindst gennem arbejdet
(Salling Olesen, 2006).

Subjektivitet

Ved at tage det individuelle subjekt serigst og saette det i
fokus, sé tages der i denne artikel et studenterperspektiv,
hvor det bliver interessant at forsta det unikke og uind-
skraenkende forstepersonperspektiv i sin egen ret (Sonne-
Ragans, 2012, s.144) der tillader og tilleegger de subjektive
oplevelser og erfaringer hos IKV-studerende en seerlig
betydning. Den IKV-studerende, som et individuelt subjekt
er séledes en unik case.

Subjektivitetforstaelsen er inspireret af kritisk teori, som
star i modsaetning til liberal taenkning, der har en hege-
monisk position, med et frit handlende subjekt i et 'con-
straining enviroment’. Indenfor kritisk teori er fokus rettet
mod hvorledes den menneskelige subjektivitet bliver il
gennem socialisering. Denne socialisering skal ses som
en specifik version af kulturelle og sociale erfaringer, der
er kropsliggjort og som bliver et kompleks af bevidste og
ubevidste forudsaetninger for subjektiv ageren/handlen
0g senere erfaringstilegnelse (Salling Olesen, 2002, s.14).
Dette subjektivitetskoncept er en syntese af forskellige
teoretiske elementer fra marxisme og psykoanalyse og
som konceptualiserer menneskelig subjektivitet som en
dynamisk helhed fuld af modsaetninger og spaendinger
(ibid., s.15).

Empirisk data

For at f& adgang til IKV-studerendes livshistorier med
seerligt fokus pé deres situation som studerende optaget
gennem individuel kompetencevurdering pé laerer- og
paedagoguddannelserne, har jeg gennemfort otte interview
a hver ca. en time og femten minutters varighed. De er
efterfolgende blevet transskriberet. To af disse interview er
gjort til genstand for analyse i denne artikel. Udvalgskriteri-
et har meget simpelt veeret de to forste interview, der blev
foretaget og som har veeret mest gennemarbejdet pa
nuvaerende tidspunkt i forskningsprojektet. Interviewene
har veeret gennemfert som semistrukturerede interview
inspireret af en reekke besleegtede tilgange (se fx Salling
Olesen, 2013; Hollway og Jefferson, 2007; Hollway og
Volmerg, 2013; Kvale og Brinkmann, 2009).

En analysemodel - en tripolaer forskningsstrategi

Til analyse af individuelle subjekter i professionelle kon-
tekster har jeg anvendt en heuristisk model (se figur 1)
udarbejdet af Salling Olesen (2006; 2007). Modellen skal
forstds som begrebet 'heuristisk’ eksplicit indikerer, nemlig

S Livshistorieprojektet ved Roskilde Universitet var et teoretisk og metodologisk projekt der fandt sted i perioden

1999-2002. (Salling Olesen, 2007).



som en analysemodel, der ikke ’er en fast storrelse’ og
hvor der ikke skal taeenkes symmetri mellem de illustrerede
felter. | princippet sigter modellen mod en dbenhed i til-
gangen (ibid.), som er formbar. Den skal forstas plastisk.

Figur 1: Heuristisk tripolser analysemodel af Salling Olesen
(2006,2007)

Individual
Life History
Subjectivity
Defences
Identifications
Experiences Methods
Work Task Learning Concepts
Clients Practi Body of
Customers ractices Knowledge
Work Organisation Disciplines
Societal Division Scientific
of Labour Institutions

Modellen, med dets cirkler (dimensioner) og trekantsfelt,
strukturerer en made at undersege konkrete udsagn fra
interviewene og forskellige handlingsforleb péa. Jf. figur

1 illustrerer modellen indenfor trekantsfeltet den givne
subjektivitet, den individuelle IKV-studerendes subjektivitet.
Den venstre cirkel indenfor trekantsfeltet viser arbejds- eller
studielivet indenfor professionen, dets undervisere og
medstuderende, for blot at naevne nogle enkelte aspekter.
Den hgjre cirkel viser den vidensbase og de teoretiske og
metodologiske koncepter, som anvendes i forskningen.
De, i cirklerne, sammenhgrende felter, der ligger udenfor
trekantsfeltet, er relateret, men er ikke felter, jeg er interes-
seret i at analysere i naerveerende artikel. Det kunne for
eksempel vaere spargsmalet om arbejdsdeling eller forsk-
ningsinstitutioners roller. Og som Salling Olesen (2006)
papeger, kan disse felter opfattes mere omfattende end en
undersggelse af en profession og som derfor ma begrebs-
liggeres i sig selv. Pointen ligger i, som Salling Olesen
fortsastter, at de tre dimensioner stér i et konkret indbyrdes
udvekslingsforhold. Vi kan pa den ene side se dem som
analytiske dimensioner pé konkrete interaktioner og artiku-
lationer. Men vi kan pa den anden side se den konkrete
professionelle praksis, kommunikation og selvforstaelse
som den reale (re)produktion af biografier, arbejds-
organisation og diskurser (ibid.). Med denne subjektivi-

tetsforstéelse, er den individuelle livshistorie ikke interes-
sant i sig selv, men ma forstds gennem de komplicerede
samspilsprocesser,den indgar i, og analysen siger derfor
ikke blot noget om den enkelte IKV-studerende, men om
de kontekster subjektet er situeret i, har veeret situeret i,
og anticiperer at blive situeret i. Centralt i trekantsfeltet
er der listet en reekke kernebegreber: forsvar, identifika-
tion, erfaring, leering og praksisser, som hver isaer er
konstitueret gennem sammenveevede processer, hvori
aspekter fra de tre cirkler indgér, og viser sig pa forskellig
vis hos de individuelle subjekter.

| den livshistoriske tilgang ligger det i sagens natur, at de
tidligere erfaringer spiller ind pa den made begge IKV-stu-
derende tilegner sig den nye uddannelse. Disse forskel-
lige erfaringer vil i tilegnelsesprocessen spille ind pa den
méade de studerende, som individuelle subjekter formes
pa. De produceres socialt (Salling Olesen, 2002, s.15).
Nar vi taler om tilblivelse af fremtidsperspektiver, sa er de
derved ikke at forstd som statiske, men som perspektiver
der finder sted i en vedvarende dialektisk proces, hvor
seerlige dimensioner, jeg i denne artikel veelger at benasvne
som temaer, far saerlige 'hovedroller’ i tilblivelses- eller til-
egnelsesprocesser.

Identifikation, rekonfiguration og professions-
syntetisering

Jeg har forsagt at finde et sprog, hvori jeg kan begribe
dele af de mangfoldige professionaliseringsprocesser,der
finder sted i tilegnelse af en ny uddannelse, bade i forhold
til selve overferingen af (real)kompetencer og i forhold til
identitetstilegnelsen. Jeg har valgt at gere dette ud fra tre
begreber, og det er identifikation, rekonfiguration og synte-
tisering. Identifikation handler om de tilegnelsesprocesser
i forhold til preegning af en professionsidentitet der finder
sted, forstdet som processen at blive fx leerer eller paeda-
gog'’. Kort sagt, hvad identificerer den enkelte sig med og
hvordan, og hvad identificerer den enkelte sig ikke med,
og hvad kan dette skyldes. Rekonfiguration er den proces
hvor det individuelle subjekts (real)kompetencer transfor-
meres i madet med det nye og det fremmede. Rekonfigu-
ration er den leereproces hvormed tidligere og nye erfar-
inger sammensmeltes pa en ny made og far et nyt udtryk;
nogle gamle kompetencer bliver til nye kompetencer, og
nogle bliver irrelevante i den nye kontekst. Laering skal
forstads som den dialektiske proces, en seerlig progressiv
proces, der finder sted mellem erfaringsreservoirer. Mellem
kollektive kulturelle erfaringer og individuelle hverdags-
erfaringer — og som skaber mening ud fra specifikke
perceptioner og eendring af social praksis. P& den made
konstitueres det individuelle subjekt (Weber, 2013, s.92).
Med begrebet professionssyntetisering seger jeg at
indramme nogle af de dimensioner, der er knyttet til de to
IKV-studerendes fremtidsperspektiver. Begrebet handler

ikke alene om en konstant subjektiv professionaliserings-
proces mellem et for og et nu, den gamle profession og
den nye, men som eksempel pa den subjektive og unikke
tilegnelsesproces i et livshistorisk perspektiv. Denne
proces og pa samme tid en redigeringsproces, hvor noget
far betydning mens andet ikke far, og som er en del af
den proces hvor fremtidsperspektiver bade bliver til og
udtrykkes.

Disse tre neglebegreber identifikation, rekonfiguration

0g professionssyntetisering er bestemt ikke nye begre-
ber, seerligt er de to ferste begreber kendte og anvendes
ofte og i mange forskellig sammenhaenge indenfor sével
socialvidenskaberne som humanvidenskaberne. Isaer er
de ’hverdagskost’ indenfor psykologien og med forskel-
lige betydninger, og som oftest vil vaere afhaengigt af den
teoretiske tilgang og det undersggelsesfaenomen, der er
tale om. Jeg er pa linje med Leithalser og Volmerg, (1994,
s.113) der foreslar at det er vigtigt at have en fleksibilitet

i betydningerne af de ord vi bruger i vores sprog. Ved at
have en mere dben og inkluderende tilgang til betydningen
vil vi derfor bedre formé at begribe den specifikke under-
sogelsesgenstand fremfor anvendelse af fast definerede
begreber, der én gang for alle har fastlast en betydning.
Indenfor kvalitativ forskning er det vigtigt at fastholde
dette perspektiv, skriver de (ibid.). Med begrebet pro-
fessionssyntetisering tilbyder jeg et begreb, der kan sege
at begribe komplekse processer i en livshistorik optik.

Identifikation — om professionsidentitetsskabende
processer

Identifikation betyder som oftest i vores hverdagssprog

at fastsla ’en persons eller tings identitet’, hvor begrebet i
den psykodynamiske informerede tilgange grundleeggende
anvendes om ‘en varig identitetsskabende proces’ og
hvorigennem et individ identificerer sig med egenskaber og
funktioner fra en anden person i sit jeg eller selv (Andkjeer
Olsen, 2002, s.329ff). Men det kan i princippet ogséa vaere
identifikation med idéer, ideologier, organisationer mv. Det
er den sidste definition, ’en varig identitetsskabende pro-
ces’, denne artikel traekker pa som omhandler det indivi-
duelle subjekts vedvarende identifikation med savel andre
subjekter som objekter (eller subjekt forstaet som de ting
der former og bestemmer subjektivitetens valg (Sonne-
Ragans, 2012, s.141)). Denne identitetsskabende proces
baseret pa identifikation finder sted i det ubevidste i den
psykodynamiske optik, mens bevidstgjorte processer kan
veere af kognitiv eller af delvis bevidstgjort behavioristisk
natur. Inden for den livshistoriske forstaelse forstas identitet
som en psykisk energi, der er produceret mellem menne-
sker og som noget der pa en og samme tid er processuelt
og ambivalent (Salling Olesen, 2011, s.48).

Identitetsforsvar

Identifikation med uddannelsen, hvilket kan vaere aspek-
ter som undervisningen, underviserne, faget og meget
andet, kan af det individuelle subjekt pa den ene siden
styrkes hvis disse subjekter/objekter relaterer til en tydelig
professionsidentitet. Dette kan medfere positive billeder
og forventninger til det fremtidige arbejde. Den svenske
forsker Thunborg péapeger blandt andet: In educational
programmes with a strong sense of profession, students
relate their learning to expectations about their future work,
while in programmes with a weak sense of profession
students seem to relate their learning to the requirements
of the academy (Thunborg et al., 2012). Den steerke ‘sense
of profession’ handler altsé ogsad om udvikling af en staerk
fagidentitet (i uddannelsen og pa arbejdet), og som er
vigtig for den enkelte, fordi den giver adgang til et fagligt
feellesskab, der kan styrke den enkelte (Helms, 2009, s.14)
og forer til en tilegnelse af en ny professionsidentitet.

Nér studerende i uddannelsesmaessige sammenhaenge
kan vaere afvisende for det, der skal laeres eller gores kan
denne modstand blandt andet skyldes forskellige former
for angst, ambivalens og forsvar. Dette skyldes et behov
for at fele sig tryg og for opretholdelse af selvveerd og iden-
titet. Det kan vasre nar det der skal leeres irriterer, udfordrer
og bliver frustrerende hvilket kan benaevnes identitsforsvar
(Visholm, 2011; llleris, 2009). Identifikation med ‘noget’ kan
imidlertid veere en tryghedsbase. Det sker fx hvis man gen-
kender noget fra en tidligere situation i livet, hvor man har
veeret tryg. Det er en slags social selvfalgelighed dog uden
helt at vaere klar over hvorfor, udover der er noget bevidst
eller ubevidst genkendelige i situationen (Leithduser og
Volmerg, 1994).

Professionsidentitet eller professionel identitet formes i
medet med en profession gennem uddannelse og arbejde,
og derved gennem identifikation med noget eller nogen.
Ifalge Salling Olesen (2006, s.9) kan professionel identitet
forstds som saerlige subjektive processer. Disse proces-
ser indebaerer identifikation gennem en kombination af tre
dimensioner, som han definerer som, 1) en nogenlunde
veldefineret diskursiv vidensbase, 2) visse stereotypiserede
eller mytologiske praksiserfaringer, og 3) det subjektive

og organisatorisk tilhersforhold til professionsgruppen.

En professions mere eller mindre veletablerede fagudevere
har derved et feellesindhold i deres respektive professions-
identiteter (Wackerhausen, 2004, s.17), men det individu-
elle subjekt vil altid have sin egen version af forstéelsen

0g engagementet i udevelsen af sin professionsidentitet.
Denne forstéelse vil hos det enkelte menneske veere en
individuel forstéelse, altsa ’jeg har min forstéelse og du har
din forstéelse’, og med baggrund i subjektivitetsbegrebet
kan man med en vis freekhed sige at det kan betragtes



som et narrativ, altsé en selvforteelling, som i princippet
indeholde en 'dynamisk livslagn’ (Larsen, 2005, s256). Det
skal naturligvis ikke forstas séledes, at 'det der siges’ er
usandt, men 'det der siges’ — det informanterne artikulerer
i interviewet - mé forstds gennem fortolkning af det indivi-
duelle subjekt og indeholder séledes 'mere’ end individet
selv. Dette 'mere’ kan for eksempel vaere bestemt sam-
fundsmeessig viden, der er inkorporeret hos den professio-
nelle som forpligter sig subjektivt pa den (Salling Olesen,
2006, s.4). Det kan fortolkes gennem ’det der siges’ og
som samtidig kan sige eller ligefrem afslore noget om sam-
fundet/uddannelsen/aktererne. Som tidligere beskrevet,
har denne artikel fokus pé de skitserede aspekter indenfor
trekantens felt, og altsé ikke samfundsmaessigheder som
sédan.

Rekonfiguration - om transformering af
kompetencer

Med begrebet rekonfigurering seetter jeg fokus pa
hvorledes erhvervede (real)kompetencer — 'det man kan’
eller sagt med andre ord, det man kunne i den ’fergivne’
kontekst - transformeres i en uddannelseskontekst. Med
begrebet rettes opmeerksomheden mod hvordan kompe-
tencer far 'nye ben at ga pd’, idet de gives en ny skikkelse.
Rekonfigurering finder altsé sted som resultat af en trans-
formationsproces, en overfaringsproces, i samme takt
med det nye, der leeres og transformerer det laerte og giver
det individuelle subjekt en oplevelse af en ny kunnen. Man
kunne kalde det for en oplevelse af mestring, men ikke
noget, som man i den kognitive taenkning vil sige alene er
bevidstgjort for individet. Rekonfigureringen af kompeten-
cer finder samtidig sted uden subjektet erfarer det bevidst,
i det det er processer der bade er ubevidste og kropslige.
Rekonfigurering — fra ideen om transfer til transformation
Til at beskrive det komplekse faenomen nar noget vi

’kan’ skal bringes i spil i en ny kontekst, s& anvender jeg
begrebet transformation. Det star i modsastning til andre
forskere, der beskeeftiger sig med leering, fx Wahlgren

og Aarkrog (2012, (og Wahlgren, 2010)). De antager at
transfer er en proces hvor man forestiller sig det leerte
mere eller mindre instrumentelt tilpasses i en ny situa-

tion (Heyrup, 2011). Transformation er en proces og dets
betydning knytter an til ‘'noget’ der overferes og omformes.
Men det er ikke en simpel overfaring. Transformation, i et
livshistorisk perspektiv, er ‘'mere’ end blot overforelse af
viden. Det handlende subjekt vil i enhver given situation,
som er unik og derved en specifik kontekst, inddrage et
kompleks saet af viden og feerdigheder pa en ny made,
som ikke blot er transfer; en instrumentel overforing. Den
omhandler det man kunne kalde en kreativ (llleris, 2011)
evne til at orientere sig emotionelt og kognitivt (og krops-
ligt) i den nye situation, det der populeert kaldes ’at udvikle
sig’. Det kan ske ud fra den made det individuelle subjekt
er situeret pa, fx i forhold til andre personer, regler, fysiske

forhold osv. Saledes spiller bédde den sociale dimension,
de livshistoriske erfaringer sammen ind under begrebet
transformation. Dette vil ligeledes pavirke fremtidsper-
spektivet i det transformationsprocessen medferer nye
‘betingelser’ i forestillingsverdenen hos subjektet. Det vil
sige fortid, nutid og fremtid i dette perspektiv ikke er isole-
rede faeenomener, men spiller sammen, og ma forstas som
ét samlet hele. Det leerte i én situation tages med ind i en
ny situation, hvor mange 'anderledesheder’ og sterre eller
mindre brud af forskellige slags finder sted. Det individuelle
subjekt kommer 'pa overarbejde’ og skal finde en form for
mening i denne nye situation. Dette faenomen eller rekon-
figureringsproces ligner paA mange méader den engelske
professor Peter Jarvis (2012) perspektiv pa subjektets
leering gennem forskellige former for brud i det, han kalder
for holistiske processer. Jarvis perspektiv er bl.a. baseret
pa en kritik af den kognitive tradition, fx den mere eller
mindre ensidige kognitive leeringsteori som ofte negligerer
de emotionelle aspekter og betydning.

Disjuncture i transformationsprocesser

- om udfordring af egne normer og rekonfigurering
Jarvis anvender begrebet disjuncture til at forklare de brud
og meningsforstyrrelser vi som mennesker ofte oplever,

og som tvinger os til at seetter spargsmalstegn ved
‘verden’, som vi subjektivt opfatter den. Det vil sige brud
mellem subjektets biografi/erfaring og den sociale situa-
tion. ’Disjuncture finder sted pa falgende to mader: Enten
fordi vi ikke selv kan finde en mening eller fordi vi ikke har
kendskab til den mening andre omkring os har sluttet. Det
kan ogsa hsende i forbindelse med personlige aspekter

— viden, feerdigheder, emotioner, overbevisninger og sé
videre’ (Jarvis, 2008, s.3). Gennem disjuncture-situationer
bliver vi tvunget til at finde forklaringer, ny viden og finde
pa nye mader at gere ting pa. Dilemmaer som erfaringerne
medfarer, gor at det individuelle subjekt alene eller sam-
men med andre sgger at lgse problemet eller det menings-
forstyrrende feenomen, og komme overens med det ved at
opna en ny forstaelse af problemet.

Ifelge Jarvis vil der pa et tidspunkt vise sig en lgsning. Sub-
jektet vil finde en mening, en ’indtil-videre-mening’. Denne
seerlige kompetence, som Jarvis kalder for ’self-directed
learning and teaching’ er pa mange made et eksempel pa
transformationsprocesser i et realkompetence-perspektiv,
der er et resultat af og indgar i den livshistoriske dynamik.
Gennem formel uddannelse og det uformelle og ikke-
formelle hverdagsliv finder der transformation sted. Denne
transformation er dialektisk i sin form via det individuelle
subjekts daglige og konstante udvekslinger med omgivel-
serne. Nar nu transformationsbegrebet og det subjek-

tive perspektiv er at foretraekke, betyder det samtidigt at
forestillingen om sékaldte generiske kompetencer, forstaet
som faste, grundlaeggende og direkte overforbare saet af

viden og feerdigheder ma vige til fordel for denne anden og
dynamiske forstéelse. Det vil sige det er aktive dynamiske
potentialer, der derfor aktivt indgar og medvirker i nye situ-
ationer til udvikling af kompetencer (Salling Olesen, 2011,
8.47). Kompetence ma forstas som en subjektiv kapacitet,
altsd en unik case, som er blevet til gennem livserfaringer
og som udfoldes i forskellige sfeerer og kontekster i livet.

Livserfaringerne indbefatter den subjektive side af lzere-
processer, som er den livslange identitetsproces der
bestar af transformationsprocesser, kognitive og emotio-
nelle aspekter og det interaktionelle aspekt (Salling Olesen,
2013, s. 9). Jarvis disjunction-begreb sastter fokus pa
aspekter af transformationsprocessen, hvor den stude-
rende 'opdager’ forskelle, eendrer de normative opfattelser,
og som derfor preeger mulighedsperspektivet, blandt
andet pa fremtiden, som jeg har papeget. Jeg er sédledes
pa linje med West om det potentiale der ligger i transfor-
mationsprocesser og indebaerer nye syn pa sig selv og
omgivelserne (2010, s.66-67):

‘[...] really reflexive practice, which includes engaging

with the auto/biographical dimensions of professional
interactions, can provoke profound questioning of taken
for granted norms in working contexts’. Thus, forms of
introspection and self-observation of one’s actions and
decisions in (working) life become more crucial.

Analyse

Portraet af informanterne: IKV-studerende

Amanda og Allan

Jeg vil i dette afsnit indlede med et kort og sammenfattet
portreet af hver af de to IKV-studerende Amanda og Allan,
der er artiklens empiriske grundlag, og heri bringe faktu-
elle beskrivelser, der kan medvirke til et billede af hvem er
hvem i relation til de efterfelgende analyseafsnit i artiklen.

Portraet af Amanda

Amanda blev fadt pa Sjeelland i 1980 og var 34 ér, da inter-
viewet blev gennemfert. Amanda har to barn, voksede op
pa Sjeelland, hvor hun boede hos sin mor og far. Hendes
far arbejdede som chauffer tilknyttet byggepladser og
hendes mor havde arbejdet som dagplejemor. Amandas
morbror og tante, pa moderens side, er uddannet pasda-
goger. Da hun gik i 2. klasse flyttede familien til et nyt

hus, og hun maétte skifte skole. Hun oplevede at dette
egendrede hende, hun blev mere stille og sky og biblioteket
blev en tryg base. Som 12 &rig kom hun i praktik pa en
gérd, hvilket motiverede hende til at arbejde med land-
brug. | 1996 flyttede hun pa landbrugsefterskole og tog
10. klasse. Hun begyndte i flere omgange at sege arbejde
hos en zoologisk have, men blev afvist hver gang. Herefter
gennemfarte hun en landsbrugsuddannelse pa 3 &r og

8 maneder, og blev herefter ansat som fodermester bl.a.
med ansvar for grisebesaetningen og en reekke med-

arbejdere. | labet af de 6 ar hun er ansat der supplerer

hun sin grunduddannelse med en reekke kurser i ledelse
og gkonomi. Pa grund af en allergibaseret luftvejssygdom,
der bl.a. medferer naesebladning, bliver hun nadt til at
forlade stillingen. Hun kommer pa revalidering, og tror hun
skal pabegynde en raskke kurser. Hun opdager til sin store
overraskelse, at hun er blevet optaget gennem IKV-proce-
duren pa paedagoguddannelsen, dog uden at have moadt
fysisk op, men péa basis af de indsendte ansagningspapirer
og bilag.

Portraet af Allan

Allan blev fadt i Jylland i 1977 og var 37 ar da interviewet
blev gennemfort. Allan er gift og har tre bern, voksede

op i Jylland, hvor han boede hos sin mor og far, som han
kalder en typisk arbejderfamilie. Han kalder sin barndom
ubekymret. Som barn havde han besluttet han en dag ville
blive soldat. Han enskede ikke at blive frivilig brandmand
som sin far. Allan gnskede pa et tidspunkt i sin barndom
0gsa at blive biolog og millionaer. Han var glad for historie
i skolen og seerlig en bestemt leerer. Han gik pa en skole,
der havde op til og med 7. klasse, og skiftede herefter
skole. Han oplevede to meget forskellige typer af skoler,
den forste en meget disciplinger skole, og den anden, der
var karakteriseret som meget uformel med ’fri leg’. Hans
forste uddannelse var handelsskole, erhvervsfaglig grund-
uddannelse og herefter kom han i laere som butiksassis-
tent, et arbejde han ikke kunne forliges med. | forbindelse
med indkaldelse som veernepligtig, og senere optagelse
pa sergentskolen, blev han glad for ssmmenholdet og
militeerhistorien, og han fortsatte sin uddannelse indenfor
militeeret. Han blev officer og var sidenhen udstationeret i
flere lande. Han veelger selv at forlade militeeret. Herefter
har han i en periode arbejdet med salg inden studiet.
Motivationen for at studere pé laereruddannelsen er fler-
tydig, han begrunder det blandt andet med sin faderrolle,
0g iseer med at et af barnene har haft faglige problemer,
og det er derfor vigtigt for ham at tage ansvar.

Herunder gives eksempler pd Amanda og Allans identifi-
kationsprocesser i studiet hvori en ny professionsidentitet
tilegnes, og som blandt andet peger pa to temaer hos
Amanda, 1) vejen til peedagoguddannelsen, om fravalg
og valg og 2) identifikation med en moralsk forholden sig.
Og to temaer hos Allan, 1) de mange begrundelser for at
studere og 2) identifikation med opgaven og angsten for
ikke at sla til.

Amanda og Allan - tilegnelse af ny professions-
identitet

For Amanda og Allan er madet med uddannelsesfeltet ikke
overraskende eller nyt. Tveertimod, de har en erhvervsfaglig
uddannelse bag sig, og har veeret vant til omfattende efter-
0g videreuddannelse som en hjgrnesten i deres arbejds-



liv. Det betyder at uddannelse grundleeggende opfattes
relevant og positivt. De ser sig selv som fortsat ‘'uddan-
nelsesparate’. De lever fuldt og helt op til den overordnede
diskurs om livslang leering: en udviklingsproces, der
fortseetter gennem hele livet, og er ikke kun bestemt for en
kortere periode af livet. Begge opfatter 'papir pa det man
kan’, altsa formeluddannelse, som betydningsfuld, hvilket
Salling Olesen (2011, s.48) kalder for en ’varedeklaration’.
Det er den opfattelse der overordnet betyder at viden og
feerdigheder en person har opnéet teenkes gyldig gennem
livet. Det er det, der kan kaldes den traditionelle opfat-
telse, at det der er leert er uforanderligt, hvilket langt fra er
geeldende.

Analysen af Amanda og Allan, bestar af forskellige til-
egnelsesprocesser i forbindelse med erhvervelse af en ny
professionsidentitet og betydningen for deres fremtidige
perspektiver pa arbejdsmuligheder.

Amanda og Allan identificerer sig med aspekter i studie-
livet, der vaekker genkendelse i forhold til eksempelvis
deres tidligere skoletid, familieliv og arbejdsliv, og de har
begge refleksioner over deres rolle som studerende blandt
andet i forbindelse med deres rolle som 'voksen’ stude-
rende og som foraeldre.

Deres indledende identifikation med professionen, som
anseger, har veeret af forskellig karakter. For Amandas
vedkommende var motivationen eller drivkraften til at
studere baret af det faktum, at hun ikke leengere kunne
arbejde som fodermester og noget andet matte ske, og
hun enskede det skulle veere en uddannelse. Hvorimod
for Allan har drivkraften til at studere vaeret baret af ikke
bare f&, men multible motiver. Det der har veeret en seerlig
drivkraft, har veeret hans rolle som far og sen.

Amandas veje til peedagoguddannelsen, om fravalg
og valg, og identifikation med moralske spgrgsmal
Amandas sygdom medferte et pludseligt farvel til arbejdet
som fodermester og som leder af foderassistenterne.

En nyorientering fandt sted kort tid efter, og valget faldt

til hendes egen overraskelse pa peedagoguddannelsen.
Det skete naermest ved en tilfeeldighed i og med hun
straks efter sin afsked med landbruget kom pa kommu-
nal revalidering, og hun ansggte hurtigt et studie herefter,
gennem IKV-optagelse. Det blev uden fysisk made med
uddannelsen, som hun straks blev optaget pa. Hendes
mede med studielivet og professionen som paedagog

er praeget af usikkerhed som viser sig gennem angst og
forsvar, og som pé forskellige méder fremgar af de iden-
titetsskabende tilegnelsesprocesser i uddannelsen.

Amanda er ambivalent omkring sin rolle som paedagog-
studerende. Ambivalensen mellem fravalg og tilvalg viser

sig, fx nar hun siger det er 'sygdommen’, der er &rsagen

til hun méatte forlade stillingen som fodermester, at dette
fravalg af fodermesterstillingen ikke var hendes eget aktive
valg: Det er ogsa fordi, at jeg jo ikke selv har valgt at sige
nej tak til landbruget. Det er séddan set ogsa rigtigt, at syg-
dommen er arsagen til hun métte forlade sin stilling som
fodermester. | og med hun bade treekker pa sin tidligere
professionsidentitet som fodermester, som hun ikke 'har
valgt at sige nej tak til’ og som hun stadig identificerer sig
med; og hun pa samme tid ’har sagt ja’ til paedagogud-
dannelsen, er hun i en dobbeltrolle, der viser sig i form

af ambivalens. Studiet, det at studere, kan forstas som

et totalobjekt, som bade er 'keerligt’ og 'afvisende’, - der
geres gode erfaringer og der geres negative erfaringer -
og indeholder derved to modsatrettede aspekter. Der hvor
uddannelsen opleves afvisende er det ofte med reference
til sin tidligere profession, som opleves bedre, sjovere,
dygtigere, i det hele taget mere ’keerlig'.

Pa samme tid positionerer hun sig selv som en beslutsom
akter, der p& den ene side selv er i stand til at vaelge til

og fra, og pa den anden side fremstar hun som et offer
for ydre omsteendigheder som ’tvinger’ hende til ufrivillige
handlinger, og pa den made fremstiller hun sig selv som
en passiv aktor. Livsomstaendighederne og hendes valg at
studere har medfert at hun er ambivalent. Ambivalensen
undertrykkes gennem et identitetsforsvar, der viser sig i
forteelling om at hun er ’et menneske der kan tilpasse sig’.

Det er jo ikke fordi det skal veere et kald, paedagogfaget,
teenker jeg. Det er mere ... det er selvfalgelig lonarbejde,
men det er jo 0ogsa, at man har den der begejstring og
motivation for det og ... alts4, jeg ... det er jo lidt noget
mej, men jeg er jo sddan et menneske, som — ligegyldig
hvor jeg kommer hen, sa tilpasser jeg mig.

Hun mener arbejdet skal drives af begejstring og
motivation, som hun har oplevet som fodermester, men
det gar den nutidige situation ikke, men pa trods af den
ambivalens der er béaret af bevidste og ubevidste pro-
cesser, erkender hun det er en proces. Det er en proces
der tager tid og som betyder, hun bliver ngdt til at gore
en indsats.

Landbrugsuddannelsen opfattes af Amanda som en
praksisuddannelse, hvor en seerlig kunnen er det cen-
trale, viden om dyr, foder osv. og hvor etiske og moralske
spergsmal om fx dyrevelfeerd (hun naevner selv kastra-
tion) ikke eftersperges, og ferst bliver relevant, nar man er
feerdiguddannet. Selvom peedagoguddannelsen ligeledes
har praktikforleb i daginstitutioner, klubber eller pa skoler,
er det et krav, at man som studerende kan reflektere og
diskutere de udfordringer, man steder pa i uddannelsen.
Det skal forstas som den feslles (diskursive) vidensbase

og den tilharende praksis, hvilket er en ny erkendelse for
Amanda, og et aspekt af peedagoguddannelse hun gerne
vil identificere sig med.

Jamen, det er fordi i landbruget, der ... nar man studerer,
sd er man jo ogsa ude i praktik som man er pa paedagog-
uddannelsen, men det er ... man har f.eks. ikke refleksion
og faglighed pa den made, det er bare mere sadan en ...
know how, altsa hvor man skal laere nogle ting, og séa er
det egentlig ikke rigtig til diskussion far man er fagleert om
det er ok fx at kastrere grise uden bedovelse eller hvad det
nu kan veere ... forskellige méader at fodre dyrene pa eller
handtere dem pa.

Amandas erfaringer med at skulle udfordre den entydige
knowhow, hvor der i landbruget, uagtet uforudsigelighed
med dyrene, er én rigtig made at gere tingene pa, er

en udfordring. Hun skal forholde sig anderledes til sin
faglighed, og leere at diskutere og kunne forholde sig til
moralske perspektiver ud fra forskellige teorier, hvilket hun
oplever positivt. Hun konfronteres gennem nye erfaringer
og far herigennem ny forstaelse af sin tidligere uddannelse,
der har aendret og udfordrer den utvivisomme idealisering
og identifikation hun har hertil. Dette kan forstds gennem
begrebet 'Nachtraglichkeit’, et begreb oprindeligt fra Freud,
hvilket handler om at man reaktiverer tidligere erfaringer i
en ny livssituation, det giver nye forstaelser af fortiden og
giver anledning til nye handlinger i nutiden (Weber 1995).
Ligeledes erfarer hun positivt at paedagoguddannelsen
ikke er sa 'hippieagtig og fele-maerke-agtig’ som hun forst
antog. Det har gjort uddannelsen mere tiltreekkende navn-
ligt fordi den er mere organiseret og struktureret end hun
havde forventet, men ogsa fordi den netop herfor — og lidt
i modsastning til det 'moralske’ eksempel — pad samme tid
har feellestrack med den gamle professionsidentitet.

Allan - de mange begrundelser for at studere, iden-
tifikation med opgaven og angsten for ikke at sla til
Allan fik efter sin kebmandsuddannelse en solid militeer-
uddannelse og -karriere, som han efter en arrackke selv
valgte at forlade. Herefter fik han en seelgerstilling, hvor
han i en periode solgte eksklusive kvalitetsprodukter inden
han besluttede at laese til lzerer. Allans valg af uddannelse
er knyttet til en raekke begrundelser, der blandt andet

er knyttet til angsten for at mislykkes. Hans udsagn om
begrundelse for uddannelsesvalg er relateret til familielivet.
Hans rolle som far er en vaesentlig begrundelse. Han er
optaget af sin rolle som autoritet og som 'ansvarshavende
redakter’ for sine sgnners udvikling.

Og min oprindelse for at komme ind til leererstudiet her.
Det er, man kan sige, hvad er det nu det hedder... nu har
man tre drenge der gar i skole, og man har set de udfor-
dringer der kommer derovre... ah, den aeldste af mine

drenge havde lidt, har lidt sveert ved og komme i gang med
dansken, og der teenkte jeg der var det her [leereruddan-
nelse] en af de rigtige gode indgangsvinkler til. Plus den
yngste dreng jeg har, han er det der er for tidligt fadt, sa
han er det der hedder hypersanselig (Interviewer: mm), og
&eh, det begyndte jeg at lsese en del om og sé fandlt rigtig
meget interesse for selve leererfaget.

Lasningen af det Allan opfatter som problemer med sine
sgnner har veeret en drivkraft. Allan er meget fokuseret

pa familien, dens udvikling og trivsel. Hans lasnings-
fokuserethed er ligeledes knyttet til angsten for ikke at

sla til som far, for ikke at lykkes og for at hans sgnner ikke
skal klare sig med risiko for at mislykkes. Allan projicerer
dele af sin egen angst for ikke at lykkes pa sennerne.

Et andet aspekt af dette faanomen far ham til at veelge en
uddannelse hvor han udsaetter sig selv for angst for ikke
at lykkes. Det kan veere en begraenset form for lystfolelse
udlgst af en form for smerte. Indenfor den psykodynamiske
teori betegnes det som masochisme. Kernberg (1988)
begrunder det med at vaere villig til at lide og udsta smerte,
som kan veere i form af hardt arbejde, for at opna noget
helt seerlig og eftertragtelsesveerdigt, fx succes pa arbej-
det, en seerlig position, en uddannelse etc. Grundleeggen-
de er der tale om et forsvar der handler om at undslippe
‘'noget’, eller det Leithduser (2012) kalder for en form

for redigering af hverdagslivet. Det vil sige redigere det
‘psykologiske materiale’ ud, der vaekker ubehag. Denne
proces handler séledes om at aflase en form for ubehag
med en anden form for ubehag.

Det at have valgt at laese til lserer medferer ambivalens. Pa
den ene side forholder Allans sig til fantasien om, hvordan
hans far ville reagere. Faderen ville 'vende sig i graven’

hvis han haerte Allan skulle studere og en dag blive leerer.
Det skyldes angiveligt den kultur der har veeret i familien,
som har idealiseret en arbejderkultur og hvor leererarbejdet
ikke har veeret ‘et rigtigt arbejde’. P4 den anden side er
Allan fokuseret og interesseret i netop at gennemfere og fa
uddannelsespapiret som bachelor, for i det tilfaelde vil han
vaere den farste i familien med sadan en akademisk grad,
og denne hierarki- og rangordensstraeben er et aspekt,
han kan identificere sig med, og som er identisk med sin
tid i militaeret, hvor han selv opndede en relativ hej position.
Allan identificerer familielivet og dele af studiet pa lesrerud-
dannelsen med mader at fa en organisation eller en gruppe
til at samarbejde og udvikle sig pa. Denne identifikation er
ogsé en reproduktion af allerede dominerende forstaelser
af den ideelle gruppe. Det vil sige, en gruppe der kan lgse
den opgave den er sat til, fx familien skal vaere familie ud
fra et bestemt ideal, hvor Allan foler et ansvar for at familien
lykkes. Hans fokusering pa at gennemfare er ikke alene
baret af hans forventninger til sig selv, det er ogsa baseret
pa 'at jeg skal vise dem’.



Jamen, fordi at jeg vil gennemfare det her. Jeg vil veere
leerer. Altsa, der er ikke nogle der skal komme og sige hvad
det hedder at.. at jeg ikke klarer det her. Der er helt sikkert
mangle der vil tvivle pa at jeg kunne klare det her ford,
hvad det’ hedder, at det er s langt veek fra den familie-
meessighed jeg kommer fra med uddannelse og alt det
der, sé hvad det hedder, jeg vil sige, det er... Selvfalgelig
vil jeg det her eller ogsa bevise jeg kan, men det er lige sa
meget et bevis overfor mig selv, at nar man gér i gang med
noget sé gennemfarer man det. (Interviewer: Ja.) Altsa, det
ligger sadan maget grundfaestet i mig, at man skal, man
skal, man skal gennemfere noget, hvis man ferst er gaet i
gang med noget.

Allans professionsidentitet som professionel soldat har
veeret praeget af at enhver stillet opgave skal lgses, og man
skal seette alt ind pa at lese den, og nu har Allan besluttet
at gennemfare leereruddannelsen blandt andet for at vise
sin familie, han kan blive den ferste med en mellemlang
videregaende uddannelse.

Allan har erfaret at den faglighed som forventes pa uddan-
nelsen ikke modsvares i tilstraekkelig grad af de kompe-
tencer, han har med sig fra militeeret. Allans usikkerhed for
ikke at kunne sla til er blevet aktiverst som IKV-studerende,
hvor han har skullet forholde sig til en reekke nye uddan-
nelsesmeaessige krav: Og det synes jeg, det synes jeg var
det veerste, det var. Det hele det sagde bare bang! Det
kom oven i hinanden, altsa jeg vil sige sddan, man blev
faktisk forskreekket og taenke, gud, det her det kommer
jeg aldrig igennem. Hans forestiling om laereruddannelsen
inden studiestart har eendret sig i takt med erfaringerne
som studerende, og er preeget af ambivalens. | interviewet
kritiserer han ofte folkeskolen, leererfaget og leererene.
Denne kritik kan kaldes for en form for daemonisering af
den felt han selv er en del af, men samtidig sa er uddan-
nelsen og leererfaget ogsa svaret pa sennernes udfor-
dringer.

Amanda og Allan rekonfigurerer 'det de kan’
Amanda og Allan har det tilfeelles at de oplever udfor-
dringer i forbindelse med studieaktiviteterne, i forhold til
forstaelse af faglige tekster, sproglige formuleringer og
udarbejdelse af skriftlige produkter, som de kalder 'det
faglige’ eller 'det akademiske’.

Amanda: Altsd, det kom lidt som et chok, fordi at den
made, man skal vaere faglig pa og hele tiden have noget
teori og holde det op imod — de ting, og de pastande,
som man kommer med ... altsd, jeg syntes jo, det var
vildt speendende, men jeg syntes ogsa det var lidt et
slag i ansigtet til ... vagn lige op, ikke? Det er akademisk
uddannelse.

Allan: Mit faglige niveau, hvad det’ hedder, har jeg oplevet
at den skal en tak opad. Fordi hvad det’ hedder, at hidltil
der har jeg bevaeget mig pa et helt andet sprogligt plan.
Hvor, hvordan skal man sige... i ... i det arbejdsmeessige
jeg har veeret i siden, der kan du seette alting i kasser. Det
er sddan og sdadan og sadan og man kan sige at inden for
selve leererfaget, der... der findes der et udtryk der hedder
“det kommer an p&”.

Amanda og Allan har konstateret at de skal have opdateret
og opkvalificeret deres 'faglige og akademiske’ kompe-
tencer, sa de kan komme pé niveau med deres med-
studerende. Selvom Amanda og Allan er blevet optaget via
IKV-proceduren, som har vurderet dem egnet til studiet,
har det alligevel vaere som ‘et slag i ansigtet’ at pabegynde
studiet, som Amanda udtrykker det. Det viser sig gennem
brud og disjunction.

| madet med studiet har Amanda og Allan ogsa oplevet
situationer eller arbejdsformer, hvor deres kompetencer har
veeret relevante og har passet ind i studiegruppearbejdet,
og veeret oplevet som ligefrem seerdeles meningsfuldt,
men pa hver deres made.

Amandas rolle i studiegruppen — at opleve sig kompetent
Modsat erfaringerne med ikke at vaere pa fagligt niveau
med de mange traditionelle studerende, og fele sig
inkompetent har dele af deltagelsen som medlem i en
studiegruppe givet Amanda en oplevelse af at veere mere
rutineret og kompetent, og det har veeret mulig for hendes
at overfore dele af de ledelses- og undervisningskompe-
tencer, hun har anvendt som fodermester.

Amanda har féet en seerlig rolle og en seerlig autoritet i sin
studiegruppe, og som minder om den lederfunktion hun
havde i landbruget, som fodermester, ansvarlig for land-
brugsassistenterne og for driften af en grisebesaetning.
De kompetencer traeskker hun pa som medlem af studie-
gruppen i forbindelse med de opgaver der skal udferes.

En gang imellem ser jeg et manster i, at det médske er de
samme mennesker, der kommer uforberedt, nar man har
gruppearbejde eller ikke har leest eller...men det er jo fordi
jeg har fungeret som leder, ikke? Og har skullet sta med
ansvaret — sa jeg teenker 0gsa4, jeg har ikke haft andre, der
ligesom har kunnet ... veere sikkerhedsnet for mig, sa jeg
har jo ogsa stillet forventninger op til mig selv om, hvad er
det, jeg vil og hvad vil jeg forvente af andre

Amanda rekonfigurerer sé at sige den kompetence, der
handler om at sgrge for at en opgave bliver lgst. Hvorvidt
det handler om fx fodring af grise med sundt foder eller
*fodring’ af undervisere pa UC med opgaver synes at vaere
det samme. | det perspektiv risikerer hendes medstude-

rende at blive reduceret til "landbrugsassistenter’, der skal
sikre Amandas forventninger til opgavelgsningen bliver
opfyldt. Denne inddragelse af kompetence tegner sig
derfor pd samme tid ogsé at veere et forsvar og dermed
svaret pa en angst over at fele sig ensom i studiet og min-
dre faglig kompetent. Dette medfarer former for drivkraft
og en forsteerkning af rollen som den uformelle leder af
studiegruppen. Amanda iretteseetter sine medstuderende,
koordinerer deres arbejde og forseger at disciplinere dem
gennem forskellige strukturer, som fx regler om hvordan
og hvornéar der meldes afbud. Regler i studiegrupper

er imidlertid ikke usaedvanlige, men det seerlige i denne
situation er, at det er Amanda der initierer dem, og tilsyne-
ladende far folgeskab. Dermed overfarer hun sine kom-
petencer i organisation og lederskab.

Ja, jeg forventer, du har din computer med hver gang og
jeg forventer, du har leest og jeg forventer, du deltager
aktivt og alle de der ting og hvis der er booket lokale, sa
forventer jeg altsa at du ringer og siger, du er syg eller
sender en SMS eller et eller andet. lkke 5 minutter efter at
tingene er startet, men om morgenen, nar man skal op.

Sa jeg ved ikke, om jeg er en skrapsak, men jeg er maske
mere ... ja, jeg er maske nok lidt en hard barste, men jeg
kan godt lide, at der er kilare retningslinjer for, hvordan er
det, vi gar tingene, fordi jeg synes, det er rigtig, rigtig vigtig
i stedet for at vi render ... 4-5 mennesker i hver retning, og
den ene tror det ene og den anden tror det andet. Jeg kan
godt lide, der skal vaere styring pa.

Amanda begrunder sine forventninger til de medstuder-
ende med hendes personlige egenskaber som ’en barste’,
men i virkeligheden er hun optaget af styring og kontrol.
Denne form for styring og kontrol i forbindelse med studie-
arbejdet er ikke alene et spargsmal om transformation af
viden og feerdigheder fra en kontekst til en anden, men en
leeringsproces hvor nyt tilegnes og blandt andet baseret
pa angst. Saledes kan forskellige former for forsvar ogséa
have et produktivt potentiale. Amanda er ambivalent over
pa den ene side at vaere en del af en studiegruppe, hvor
hun risikerer at blive uden indflydelse i hierarkiet og uden
faglige kompetence, hvilket vil sige at hun seger at undga
at afgive autoritet til en anden lederfigur eller til studiegrup-
pen. P& den anden side vil hun gerne tage lederskab, men
har spraekker af usikkerhed om hvad hendes uformelle
lederrolle egentlig rummer, hun siger fx.

Ja, sé gar det fuldsteendig i hat og briller og barnehave, vil
jeg sige — nogle gange. Det kommer an p&d, hvem man er
sammen med. Jeg Vil sige, jeg prever rigtig meget ogsa at
meegle.

Hun siger ydermere, at hun ikke ensker at veere 'mor’ og
'nurse’ de studerende. Hvilket ogsé er en modsastning,
fordi hun ensker netop at treede varsomt i nogle situationer
0g i andre er dele af hendes handlinger snarere med hen-
blik pa opgaven end pa trivslen blandt de medstuderende.
Disse perspektiver pad ambivalenser i leder-medarbejder-
roller, som Amandas rolle i studiegruppen antager, ses
ogséa hos Menzies-Lyth (1988, i Campbell, 2005) i hendes
forskning om identifikation af angst i arbejdsfeellesskaber
og betydningen af hvorledes processer vedrerende leering
og transformation af kompetencer finder sted. Strukturer
0g systemer kan veere med til at undertrykke angst, og
give en folelse af at man 'far noget fra handen’, men er i
virkeligheden en begraensning i fleksibilitet i arbejdet og
undertrykkelse af de folelsesmaessige tilstande arbejdet
med den givne opgave medforer.

Allans rolle i studiegruppen - kompetence som

at fuldfore opgaven korrekt

For Allan er det ikke afgerende at han har en bestemt
lederrolle, det er ikke autoriteten der er drivkraften, det
handler mere om malet, der handler om at lgse de opgaver
uddannelsesinstitutioner stiller de respektives studiegrup-
pe. Allan traskker pa de kompetencer han blandt andet
har fra militeeret, hvor lesning af opgaven er essentiel, det
er jo et spergsmal om liv og ded. P4 trods af den angst
der er forbundet med at fole sig mindre kompetent fagligt,
reduceres denne i takt med fokus pa hvordan opgaven
kan og skal lgses. For Allan ber studiegruppen agere som
en helhed og ikke med ’fire forskellige sprog’. Det er i sig
selv meningsgivende, men er ogsa en form for reducering
af det enkelte individs forskellighed.

Men det er ikke sikkert de andre i gruppen forstar det
sprog som man normalt skriver det i. Og ndr vi laver en
opgave, sa skal, selvom vi er fire personer, der afleverer en
del til hver opgave sa skal de veere skrevet i et sprog som
vi alle sammen kan forsta og sa det ligner en opgave der
er lavet, men ikke er i fire forskellige sprog. [...] Det er nadt
til, vi er nadt til at skal vaere enige om at vi kerer indenfor
det og det og det. Vi afleverer sa og sa meget, og det skal
ikke veere sddan at den person der sidder og samler det,
skal sidde og skal rette eller skal korte af i det. Fordi man
far ogsa tildelt hvor mange linjer man skal skrive, eller plus
minus. Fx de mange opgaver ma ikke fylde mere end, @h
tre sider eller...eller 2600 anslag pr. side. Kommer du ud
over det, sa vil den del der er ud over de tre sider, den
bliver ikke bedamt og sa mange... og sa kommer du til at
mangle det i det samlede helhed.

Allan lesegger veegt pa at studiegruppen skal holde sig
indenfor de opsatte rammer for opgaveaflevering, og det
nytter ikke at medstuderende skriver for meget, med risiko
for at de ikke bliver ’oedemt’ og en anden sa skal 'rydde



op’ og skal rette og slette i teksterne. Angsten for ikke at
lykkes med opgaven eller studiet i det hele taget legitimerer
Allans behov for koordinering og lederskab. Allan har
péataget sig den seerlige disciplineringsopgave.

Der er meget disciplin. Det skal veere laest, hvor jeg kan
hare pa mange der kommer, at der ikke er (griner). Jeg
sidder som... inde i grupperne der deler vi det op, og jeg
sidder som den der er, der fordeler opgaverne i gruppen,
hvem skal gare dit og dat og sadan noget. Og s&, hvad
det’ hedder, jeg er ogséa den der samler opgaverne og
lasegger dem op pa vores portfolio pa Fronter. Og der er
jeg meget disciplinser med at to dage inden opgaven skal
afleveres, der skal jeg have det hele. Hvis du ikke har det
(remmer sig) sa far de altsa en meget kraftig mail om, at vi
er nadt til at skal have det igennem.

Allan er godt klar over at aspekter af den ledelsesmeessige
praksis fra militeeret ikke kan overferes til en studiegruppe
pé laereruddannelsen, og derfor remmer hans sig, nar

han peger pa nedvendigheden af at han ma reagere pa
"forsommelser’ fra studiegruppemediemmerne. Kontek-
sten er anderledes. Transformering af kompetence er hos
Allan i studiegruppearbejdet baseret pa at f& mennesker

til at arbejde sammen, bedst muligt i forhold til at lose en
bestemt opgave.

Professionssyntetisering — konstant redigering af
fortiden, nutiden og fremtiden
Professionssyntetisering er et begreb der i denne artikel
peger pa hvorledes identifikations- og rekonfigurerings-
processerne forenes i samspil med den IKV-studerendes
fremtidsperspektiver. Det ene er identifikationsproces-
sen der med et livshistorisk perspektiv og forudgaende
professionsidentitet er baseret pa tilegnelse af en ny
professionsidentitet. Det andet er rekonfigureringproces-
sen, der handler om transformation af (real)kompetencer
fra tidligere omgivelser/kontekster til studiet, og som med-
farer nye kompetencer i tilegnelsen af professionen. Disse
to begreber sammenholdt med de individuelle subjekters
perspektiver pa de arbejdsmaessige fremtidsperspektiver
og fortolkningen af det, udger begrebet professionssynte-
tisering.

Professionssyntetisering er ikke et resultat pa et forlab,
men foregdr gennem en vedvarende proces og er der-

for dynamisk. | sddan en dynamisk proces finder der en
konstant redigering af nutiden sted, idet det individuelle
subjekt, forenklet sagt, kan opleve sig mere eller mindre
knyttet til den nye uddannelse og til fremtidige arbejdsper-
spektiver. Professionssyntetisering er naert forbundet med
aspekter af den tyske socialpsykolog og professor Thomas
Leithdusers teori om hverdagsbevidstheden, fordi det har
at gere med skabelse eller tilblivelse af den imaginerede

hverdagsmening og enskeforestillinger om fremtiden
(Leithauser, 2012, s.608f); og seerlig knyttet til studielivet og
de arbejdsmaessige fremtidsperspektiver. Ifelge Leithalser
handler teorien om at vi mennesker konstant redigerer i
vores hverdagsliv, hver eneste dag, 24/7. Det er en psyko-
logisk proces, en forsvarsmekanisme, der har til hensigt at
reducere angst og ambivalens og gere det taleligt at leve

i hverdagslivet der fyldt med impulser og krav (Leithduser,
2012, s.609; Salling Olesen, 2002, s.18). Nogle af de

typer af forsvarsmekanismer, redigeringsmekanismer,

der har til formal at afvise noget man ikke vil lade treenge
ind til bevidstheden, kalder han for reduktion (om nyt/nye
indtryk: 'det kender jeg godt’), harmonisering (nar man
fokuserer eller bemeerker feellestraek ved modsaetnings-
fyldte eller modstridende forhold), forskydning (nar 'det
ikke er mit bord’) og nivellering (nér problemer afvises)
(llleris, 2009, s.168). Nar hverdagen opleves for ubehage-
ligt, ubeerligt, presserende, provokerende eller irriterende er
bevidsthedens svar redigering, og hverdagsbevidstheden
skaber imaginerede hverdagsmeninger og bliver saledes
gnskedannelser om, hvordan livet bedst eller bedst muligt
kan tage sig ud (Leithduser, 2012, s.609). Hverdags-
bevidstheden er ikke alene noget, der finder sted hos den
enkelte, men er ogséa produceret af kulturindustrien og
medierne, der tilbyder forskellige forestillinger vi enten kan
s@ge trost ved eller som kan skreemme os (ibid.).

Amanda og Allans konkrete udsagn om fremtiden
Nar de to IKV-studerende, Amanda og Allan, identificerer
sig med noget fremfor noget andet i professionsliserings-
processen finder der redigering sted fx former for reduk-
tion, nar de som studerene i studiet mader nye praksisser
som udfordrer deres professionsidentitet som foder-
mester eller professionel soldat, og nar de, som fremgar i
foregdende analyseafsnit, afviser 'det nye’ som vaerende
noget de sagtens ’'kan eller ved i forvejen’. Dermed afviser
de muligheder for identifikation med nye perspektiver. |
relation til rekonfigurering af deres kompetencer forekom-
mer der forsvar sd som harmonisering. Det betyder, at

de for ikke at konfrontere sig med realiteterne, som kan
vaere knyttet til modstridende forstéelse af hvad det vil
sige at veere kompetent, fokuserer pa uvassentlige feelles-
treek, som er ren gnsketaenkning. Det kan eksempelvis
finde sted, nar Amanda og Allan er mere optaget af
undervisernes adfeerd end om den opgave de selv som
studerende skal forholde sig til i undervisningen. Fx siger
Amanda.

Men jeg teenker ogsa at jeg kan kombinere min pseda-
goguddannelse sammen med min landbrugsuddannelse,
hvis der ikke er mulighed for at f& arbejde i institutioner
0g sé undervise pa teknisk skole, f.eks. eller landbrugs-
skolerne. Sa kan jeg blive en af de der levende lzerere.
Altsd, det kunne veere en anden mulighed. Det har jeg i

hvert fald teenkt rigtig meget, at det kunne veere en ... et ...
ja, altsa et springbreet.

Amanda forestiller sig, at den uddannelse hun lidt tilfeeldigt
begyndte pé efter at have matte stoppe sit arbejde som
fodermester kan blive et springbreet tilbage til arbejde i
landbruget. Séledes er der en form for identitetsforsvar

og harmonisering i spil, selvom hun blandt andet siger at
det er, hvis der ikke er arbejde ledigt i institutionerne. Allan
siger fx.

jeg vil gerne veere leerer, jeg vil gerne, hvad er det det hed-
der, ud og undervise, men pa sigt vil jeg ogsé gerne have
fat i de som har lidt sveert ved skolen. [...] Og jeg synes
det er vigtigt vi kommer ud og far fat i den generation og
ogsa far dem videre. Om det er drenge eller piger der ikke
ger det, ikke ogsd, om det er anden etniskbaggrund eller
det er almindelige danskere, hvad sociale lag de kommer
fra. Jeg synes det er vigtigt vi skal ud og have fat i dem.
Fordi, hvad, jamen altsa der bliver ingen ufaglserte job i
fremtiden, altsa de kommer ikke til at veere i Danmark. Og
sé er de altsa tabt bagved....rigtig mange "down” for du
vil & rigtig mange hvor det ikke lykkedes med, men sd ma
man jo seette et succeskriterie, at bare man far én til at ga
videre, sa var det den ene som bare var blevet haengende
i systemet. Men det ville give mig en hel anden...kan man
kalde det en lykkefolelse?

Allans egen situation som studerende er praeget af stor
usikkerhed om han kan honorere de akademiske krav péa
uddannelsen, og i citatet fremgér det at 'bare man far én til
at gé videre’, altsé bare én elev klarer det og gennemforer,
sa er det godt. Det billede eller reduktion af realiteterne
kan forstas séledes, at det snarere er ham selv han taler
om, han gnsker at lykkes med sit studie, ogséa selv om alle
andre skulle "falde fra’. | forhold til sine fremtidsperspektiver
handler det for ham om at 'redde’ fortabte bern evt. de
med anden etnisk baggrund fra ghettoerne, som han skal
‘redde’ sine egne barn, og angiveligt 'redde’ sig selv.
Amanda og Allan forestiller sig at det de kan, nar de er
feerdiguddannet, er efterspurgt indenfor de psedagogiske
arbejdspladser; skoler og institutioner, og at de derfor vil
veere i stand til at f& en stilling som henholdsvis paedagog
eller leerer. Ikke desto mindre er de mere opsat pé at fa en
stilling indenfor et niche- eller specialomrade og ikke nad-
vendigvis indenfor det ’klassiske’ felt. Amanda forestiller
sig en stilling som underviser pa en landbrugsskole, mens
Allan ser sig selv som leerer for bern og unge med pro-
blemer indenfor et specialomréde. Begge IKV-studerende
vurderer selv deres kompetencer som relevante og ser lyst
péa deres arbejdsmasssige fremtidsperspektiver. Analysen,
der har taget udgangspunkt i en bestemt subjektivitetsfor-
estilling knyttet til livshistorietiigangen, peger pa at sddanne
fremtidsperspektiver er mere nuancerede end som sa.
Med udgangspunkt i et ferstepersonsperspektiv, altsa et

studenterperspektiv i sin egen ret er den enkelte IKV-
studerendes forholden sig til studielivet, set i lyset af
fortiden, nutiden og fremtiden, analyseret og tre begreber
er blevet anvendt med henblik pa at finde sprog for de
processer der er i spil.

Opsamling

Denne artikel har beskaeftiget sig med undersegelse af
tilblivelse af arbejdsmeessige fremtidsperspektiver hos to
professionsbachelorstuderende optaget gennem individuel
kompetencevurdering (IKV). Med afsaet i en livshistorisk
teoretisk og metodologisk tilgang, seerligt ud fra den
tripoleere forskningsstrategi har jeg foretaget analyse af to
IKV-studerende, Amanda og Allan, studerende pa hen-
holdsvis psedagog- og leereruddannelsen. Ifelge analysen
kan det konstateres, at Amanda og Allans professionstil-
egnelsesprocesser preeget af forskellige former for identifi-
kation med den nye profession. Identitetsdannelsen foregar
i en lind strom af tilegnelse af det nye, og identitetsforsvar
opstéar. Ambivalens praeger dem begge. De er begge i en
leeringsproces, hvor nyt skal leeres og gamle kompetencer
transformeres og rekonfigureres ved at bliver 'fadt’ pa ny i
den nye kontekst. Men udover, det der kan betegnes som
positive udviklingsprocesser, er der samtidig en reekke
meningstab og angst som handteres pa forskellig vis,
blandt andet gennem former for det der kan kaldes for
omnipotent handlen eller fantasi — selvforteellinger om at
lykkes - og ved at treekke pé karakteristiske praksisformer
fra den forrige professionidentitet (idealisering), og derved
undertrykke ubehaget. Det viser sig ogsa ved at denne
reduktion af kompleksiteten finder sted ved at undertrykke
oplevelser af ikke at sla til, og i stedet fokusere pa eksem-
pelvis strukturer, opgavemal eller undervisere og med-
studerende, som ikke alene er reelle problematiske forhold
i studiet, men er former for forsvar — som i den sidste ende
dermed bliver reelle. Derimod er denne tilegnelsesproces
baseret pa komplicerede sammenvasvede dimensioner,
der traskker pa savel fortid, nutid som fremtid. Det indi-
viduelle subjektets tidligere og nuveerende erfaringer er
saledes med til en vedvarende professionssyntetisering og
preegning af fremtidsperspektivet. Et perspektiv der hos
den enkelte IKV-studerende umiddelbart lyder positivt og
klart, men ved neaermere analyse rummer modseetninger
og ambivalens, forskellige former for ubehag, der redu-
ceres. Der finder en form for 'harmonisering’ sted, som

et nedvendigt forsvar for at kunne udholde situationen.
Professionssyntetiseringen er séledes en proces der er

i konstant bevaegelse. Som Wackerhausen (2004, s.17)
papeger, sa er professionsidentitet ikke noget, der udfeer-
diges i en feerdig form pa et bestemt afgraenset tidspunkt,
et perspektiv som uddannelsesinstitutioner ber inddrage

i deres tilretteleeggelse og gennemfarelse af professions-
uddannelser.
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