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Den sociale konstruktion af uddannelsen viser, hvordan
synet pa lering skifter karakter i takt med, at det generelle
samfundssyn @ndrer sig; og dermed hvordan samfundet
som helhed forer dets ideer helt ind 1 leeringsprocesserne pa
de enkelte uddannelsesinstitutioner. Den metodiske frem-
gangsmade til at bibringe en sddan belysning er en kritisk
diskursanalyse af paedagoguddannelsens lovmassige grund-
lag.

Den teoretiske ramme er placeret 1 skaeringspunktet mellem
uddannelsessociologi og padagogisk filosofi. Dermed fol-
ges groft sagt to sfaerer, der overlapper hinanden. Det er dels
teorier inden for den erfaringsbaserede lering, og dels er det
teorier inden for samfundsvidenskabens kritiske realisme.
Overordnet sigter undersogelsen efter, at belyse hvad der
kendetegner paedagogstuderendes lering, og hvordan denne
leering bliver pavirket af den neoliberale stremning. I under-
sogelsen behandles leringsbegrebet, samfund og globalise-
ring, love og bekendtgerelser om padagoguddannelsen, og
endelig rettes blikket mod hvordan disse ting pavirker hin-
anden.

Lering, diskurs, paedagoguddannelse, professionsbachelor,
globalisering, neoliberalisme, konkurrencestat.
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FORORD

Tak er kun et fattigt ord...

Men man skal huske at sige tak, ndr man mener det. Saledes vil jeg sige tak til min laerer
Mina O’Dowd og min medstuderende Vanda Froberg, for i de sidste par ar at have vee-
ret fantastiske kritikere og samarbejdspartnere. Derudover vil jeg takke Anne Mette
Omg Carlsen, Anders Sehested og Jens Henneberg Andersen, fordi de i lebet af dette
projekt har veret flinke til at fortelle mig, hvornar jeg har brugt for mange intetsigende
ord, hvornar jeg har skrevet mig ind 1 en verden, som kun jeg selv forstar og sa fremde-
les. Endelig vil jeg takke min smukke hustru Ann-Lie, fordi hun altid (og specielt 1 for-
bindelse med dette projekt) er tilstedevarende, nar jeg er fravaerende. Og selvfolgelig
mine to dejlige arvinger Storm og Birk, der helt uden at vide det har deltaget i alle ten-

kelige leringsprocesser.

Min motivation for at skrive lige pracis denne opgave kan bedst udtrykkes saledes:

Jo, de hundrede er der

Et barn er lavet af hundrede

Barnet har hundrede sprog

hundrede heender

hundrede mader

at teenke at lege og at tale pd.

Hundrede altid hundrede

Mader at ytte,

at forundres og at synes om

hundrede gleeder ved at synge og forsta
hundrede verdener at opdage

hundrede verdener at opfinde

hundrede verdener at dromme om
Barnet har

hundrede sprog (og dertil hundrede
hundrede hundrede)

men beroves de nioghalvfems.

Skolen og kulturen

skiller hovedet fra kroppen.

Man beder barnet om:

at teenke uden hcender

at handle uden hoved

at lytte men ikke tale

at forstd uden gleede

at elske og blive overrasket
men kun til pdske og i julen.
Man beder dem

tage verdenen som den er

og af alle hundrede

beraver man dem de nioghalvfems.
Man siger at legen og arbejdet
virkeligheden og fantasien
videnskaben og fantasteriet
himlen og jorden

fornuften og drommene

er hinandens modscetninger

Man siger til dem
At der ikke findes hundrede.
Men barnet siger:
Jo, de hundrede er der
Loris Malaguzzi



INDLEDNING

”Enkeltpersoner kan ikke nd sa vidt,

at de nar deres bestemmelse.

Det er ikke enkelte mennesker,

men menneskesleegten, som skal na dertil.”
Immanuel Kant'

Den sociale konstruktion af uddannelsen viser, hvordan synet pa lering skifter i takt
med, at det generelle samfundssyn @ndrer sig; og dermed hvordan samfundet som hel-
hed forer dets ideer helt ind 1 leeringsprocesserne pa de videregdende uddannelsesinstitu-
tioner.

Titlen er inspireret af Berger og Luckmanns videnssociologiske athandling
(2003) Den sociale konstruktion af virkeligheden, hvori de argumenterer for, at virke-
ligheden bestér af institutionaliseringer. Det vil sige, at den bestar af konstruktioner, der
over tid er objektiverede ved, at deres sociale ophav ikke nedvendigvis er en del af den
sociale praksis leengere. Eksempelvis gar vi som oftest over vejen for grent lys, uden
forst at dveele over hvem der har opfundet denne praksis. Vi satter os ned pa stolen
uden at reflektere videre over, hvorfor vi ikke legger os pa bordet. Og som noget nar-
mest naturgivent indtager vi vores fode i faellesskab og beserger individuelt 1 aflukkede
rum. Altsd, en rekke sociale konstruktioner der er afprovet gennem generationer og er
blevet en institutionaliseret del af vores hverdag.

Alt 1 alt bestir samfundet — 1 denne optik - af en lang raekke konstruerede nor-
mer, der tilsammen udger det, vi kalder virkeligheden. Og lige pracis dét er min grund-
leeggende antagelse: at virkeligheden og dens institutioner 1 store treek er skabt af men-
nesker - og med undtagelse af de sdkaldte fysiske naturlove kunne vare skabt anderle-
des.

Dertil arbejder jeg ud fra den antagelse, at der i lebet af de seneste artier er
skabt et neoliberalistisk samfundssyn, hvor staten i1 hgjere grad bliver brugt til at regule-
re love og politikker, der passer til det private arbejdsmarkeds udbud (Pedersen, 2011).

Relevans og udbytte

Ifolge den franske sociolog Pierre Bourdieu er det vanskeligt at imedega det neoliberale
samfundssyn, fordi det er konservativt, men prasenterer sig som progressivt (2001).
Derfor vil jeg med dette arbejde antageligvis finde uddannelsessystemer, der synes pro-
gressive, og som synes at lade sine institutioner arbejde autonomt; men som i bund og
grund agerer centraliseret og opererer med en lang raekke tilbagemeldingspligter (Moos,
2006), der bevirker, at de mennesker der befinder sig i systemet i stigende grad bliver
disciplineret i en bestemt retning (Foucault, 2002).

Der er 1 og for sig fundet gentagne eksempler pé, at denne neoliberalisme itale-
settes som en form for universel lov, og at skonomiske forhold dermed prioriteres for
humane (Pretorius, 2007). Den sociale konstruktion af uddannelsen er relevant i for-
hold til disse fund, da den kontekstualiserer problematikken til de videregaende uddan-

"' Kant, 2005, side 26



nelser — og mere specifikt til pedagoguddannelsen. Derudover slar den takterne an til et
videre antropologisk studie, der gor det muligt at gd helt ind 1 den enkelte laeringsproces
for at se hvordan dens relationer pavirkes.

Feltet

Undersogelsen er rettet mod paedagoguddannelsen, men kunne i princippet orientere sig
mod andre professionsbacheloruddannelser, der herer hjemme i1 de samme University
Colleges®. Og kan med nogen relevans lases ind i disse uddannelser.

At det er blevet paedagoguddannelsen, jeg orienterer mig mod skyldes, at jeg
selv gik pd uddannelsen 1 den sidste halvdel af 2000’erne. Dermed har jeg varet konse-
kvensvidne til de markante forandringer, der fandt sted inden for paedagoguddannelsen
pa den tid. Andre professionsbacheloruddannelser undergik samme markante forandrin-
ger, men ved at veelge nedslag i pedagoguddannelsen drager jeg fordel af den viden om
og interesse for omradet jeg har i forvejen (Gofmann, 1989).

Formal

Formélet med opgaven er, at belyse hvordan den offentlige sferes syn pa lering inden
for den danske padagoguddannelse har @ndret karakter igennem det sidste halve &r-
hundrede — og hvilken rolle globaliseringen samt neoliberalismen spiller 1 karakteraen-
dringen.

Denne karakterendring vil jeg belyse ved at se pa love og bekendtgerelser om
pedagoguddannelsen, se pd samfundets overordnede @ndringer og ved at se pd hvad der
kendetegner den sdkaldte globalisering. Med det vil jeg se, hvordan denne globalisering
pavirker de nationale stater og dermed disses uddannelsesinstitutioner.

Saledes vil jeg undersoge:

* Hvordan synet pd lering inden for den danske paedagoguddannelse har @ndret
karakter 1 den offentlige sfeere igennem det sidste halve arhundrede.

* [ hvilket omfang leringen pd padagoguddannelsen er en del af globaliseringen.

* Hvordan leringsprocesserne pa paedagoguddannelsen kan blive pavirket af sam-
fundets neoliberale stromning.

Videnskabsteoretiske ramme

Min teoretiske ramme er konstrueret og placeret 1 skeringspunktet mellem uddannelses-
sociologi og padagogisk filosofi. Dermed folges groft sagt to sfaerer, der overlapper
hinanden. Det er dels teorier inden for in situ bestemt lering, og dels er det teorier inden
for samfundsvidenskabens kritiske realisme.

Min teoretiske ramme er med andre ord bygget 1 det dynamiske krydsfelt, der
befinder sig mellem determinismen og voluntarismen - samt den eksisterende sociale
virkelighed og den viden det er muligt at opnd om denne sociale virkelighed (Brante,
2001).

Inden for denne teoretiske ramme er den metodiske fremgangsméde ifolge
Sayer (1997), at 1: Identificere problemet. 2: Identificere dets kausalitet. 3: Finde kilder

? Et University College er sammenslutninger af de tidligere professionshgjskoler, som uddanner
paedagoger, sygeplejerske, lerere etc.



der kan fore til undertrykkelse af problemet. 4: Foretreekke handlinger der fjerner disse
kilder.

Det vil sige, at jeg udgér fra en videnskabsteoretisk position, hvor viden og
videnskab ikke anses som ufejlbarlig men derimod som korrigerbar. Man kan dermed
sige, at jeg straber efter onskverdige mél (Biesta, 2011).

For mit vedkommende er enskvardige mal at nedbryde dualismerne mellem
forskellige leringsdiskurser, sa der arbejdes bdde logisk og psykologisk (Dewey, 2005)
samt instrumentelt save/ som kommunikativt (Habermas, 1996). Samt at nedbryde dua-
lismerne mellem de uddannelsesdiskurser der bedyrer, at uddannelserne enten foregér 1
en kontinuerlig proces, hvor kravet om livslang lering bliver et mél i sig selv (Lieber-
kind, 2008); eller som kontrast dertil, at uddannelsernes altoverskyggende fokuspunkt
er, at producere ansattelsesparathed til arbejdsmarkedet (Neave, 2002).

Helt konkret vil jeg belyse, hvordan den offentliges sfare syn pd lering inden
for pedagoguddannelsen har @ndret karakter, ved at samle det lovmassige grundlag om
paedagoguddannelsen fra den ferste ”Lov om uddannelse af barnehave- og fritidspceeda-
goger” blev vedtaget 1 19609, til den seneste ’Bekendtgorelse om cendring af bekendtgo-
relse om uddannelsen til professionsbachelor som pedagog” blev vedtaget 1 2012. 1
disse love og bekendtgarelser vil jeg se pd formalsparagrafferne og derved se, hvordan
leringsdiskurserne er @ndret og pdvirket af politiske beslutninger gennem tiden.

Ifolge den franske idéhistoriker Michel Foucault (1971) er produktionen af et
samfunds diskurser péd én gang kontrolleret, udvalgt og fordelt efter en bestemt procedu-
re, hvis rolle det er at afvaerge dens magt og farer samt at handtere forandringer. I den
optik er en diskurs en bestemt made at behandle sdvel som at tale om en specifik del af
samfundet pa.

Saledes bygger selve diskursen - og analysen af den - pa sociale konstruktio-
ner, da sproget ikke representerer virkeligheden neutralt. Eftersom alle sproglige kate-
gorier er betinget af historiske og kulturelle kontekster, vil sproglige praksisser altid
afspejle disse. Det betyder, at magtrelationer afspejles og reproduceres gennem diskur-
ser (Jargensen & Phillips 2002). En diskurs er sdledes genereret ud fra bestemte positi-
oner i det sociale liv, som den afspejler, lige sdvel som virkeligheden er medieret gen-
nem diskurser (Chouliarki & Fairclough 2000).

Nar jeg taler om diskurser, er det altsa ikke et specifikt udsnit af en galdende
social praksis — men en bestemt made at tale om dette specifikke udsnit pa.

Metodiske overvejelser

I og med diskurser ikke er konkrete virkeligheder, der kan efterpraves empirisk, kan de
tilneermelsesvis ses som uudtemmelige analyseenheder. Det har afstedkommet, at der
findes mange forskellige metoder til at analysere diskurser pa. Metoder som spander fra
mindre teknikker til at forholde diskurser til sociale virkeligheder over meget bastante
og strukturerede analysemodeller.

Dette spendingsfelt af forskellige metoder har fordret en ambivalens hos mig,
da jeg dels foler mig inspireret af Norman Fairclough og den kritiske tilgang, han laeg-
ger for dagen, men samtidig finder hans metode utroligt struktureret og ikke umiddel-
bart kan finde mig selv i en sa udtalt metodestruktur. For mig at se er en metode ude-
lukkende vejen til mélet (Kvale & Brinkmann, 2009) og ma ikke blive sa struktureret, at
den tilnermelsesvis udger et mal i sig selv. Pa den baggrund bedriver jeg en kritisk dis-
kursanalyse, der er inspireret af Fairclough, men som ikke nedvendigvis felger hans
stringente metodeopbygning.



Diskursen opererer ifelge Fairclough (1995) pé tre niveauer: 1) som et bestemt
sprog der bade kan vere talt og skrevet, 2) som en diskursiv praksis der omfatter bade
produktionen og fortolkningen af sproget, og 3) som en sociokulturel praksis der sa at
sige forbinder diskursen med omverden.

Inden for den kritiske diskursanalyse tages der hegjde for disse tre niveauer
(Ibid.), og derfor forstas diskursen - 1 den optik - som de semiotiske elementer 1 social
praksis (Chouliarki & Fairclough 2000). Det er dét analyseblik jeg bruger, nér jeg ana-
lyserer love og lovbekendtgerelser om padagoguddannelsen for at belyse, hvordan sy-
net pd lering har @ndret karakter siden den forste Lov om uddannelse af bornehave- og
fritidspeedagoger blev vedtaget for 43 ar siden.

For at identificere diskurserne vil jeg for det forste gennemlase samtlige love og be-
kendtgerelser, der er udformet om padagoguddannelsen. Det afstedkommer, at min
undersegelse begynder ved den ferste lov, der blev vedtaget 1 1969, hvilket har som
konsekvens, at de statslige reguleringer der var over paedagoguddannelsen tidligere end
dette kan virke afmonteret. Jeg mener dog, at det vil give det bedste sammenlignings-
grundlag at starte undersogelsen ved denne forste lov, eftersom der fem é&r efter blev
vedtaget en samlet bekendtgerelse om socialministeriets omsorgsuddannelser, som kort
efter fik betegnelsen socialpedagoguddannelsen. Dermed er der et kompatibelt grundlag
at folge de to uddannelser pa. To uddannelser, der indtil 1980 herte hjemme 1 hvert sit
ministerium, og som i 1992 blev sldet sammen til en samlet uddannelse — for at blive til
en professionsbacheloruddannelse 1 2001 (Ternas, 2004).

Desuden kan der hurtigt opstd en forskydning af empiriske parametre, hvis
undersegelsen fores lengere tilbage. Det haenger sammen med uddannelsens historiske
spor i henholdsvis berneasylerne, hvor arbejderklassens bern laerte borgerskabets nor-
mer, og andsvageforsorgen, hvor de mennesker vi i dag kalder udviklingshemmede
eller mentalt udfordrede blev gemt vaek fra det evrige samfund (Madsen, 2005). Det
kunne uden tvivl vere interessant at folge disse forskellige spor og kaede dem sammen
med nutidens syn pé lering; men set 1 lyset af opgavens formdl og omfang, er det ikke
en overkommelig mission. Derfor begynder denne undersogelse ved den forste lov, der
blev vedtaget om padagoguddannelsen.

Udover at leese lovteksterne igennem vil jeg for det andet koncentrere mig om
formalsparagrafferne, og derudover velge nedslag 1 love og bekendtgerelser, hvor der
er &ndringer 1 forhold til tidligere ordlyd.

Nar denne udvalgelse er foretaget, vil jeg for det tredje markere negleord, som
er - eller synes at vare - betydningsbarende for de enkelte tekster. Disse negleord kan
bade vere enkelte ord, eller flere sammensatte ord der kun er meningsskabende 1 deres
helhed, som nér der for eksempel stér i en formalsparagraf, at uddannelsen skal give de
studerende. Nogleordene vil jeg kategorisere under erfaring, relation og udtryk, hvilket
er inspireret af Fairclough (1989), der mener, at diskursen i en given tekst kan afkodes
ved at undersege, hvordan relationelle, erfaringsmeassige og udtryksfulde verdier inter-
agerer med hinanden. Disse kategorier er betydningsfulde 1 min undersogelse, da jeg
udgar fra en leringsteoretisk position, der er centreret om netop erfaringen og relationer.
Derved kan jeg med kategorierne foretage en mere eller mindre liner analyse 1 forhold
til min teori. De nogleord der er kategoriseret som udtryksfulde har primert den funkti-
on, at de vaekker opsigt. Det kan vaere 1 form af at hjelpe andre ord - ved at henlede
opmarksomheden til dem - med termer der synes populere, som for eksempel at de
studerende skal deltage i udviklingen. Det virker 1 denne tid som et almengyldigt argu-



ment at tale om udvikling; Danmarks udvikling, udviklingen af specifikke omrader og
udviklingen af et sdkaldt videnssamfund er bade blandt medier og politikere yndede
emner. Derfor fungerer ordet udvikling serdeles udtryksfuldt, men 1 en pedagogisk op-
tik er det den relationelle vaerdi 1 ordet deltage, der er betydningsfuld. P4 den made kan
udtryksfulde negleord stotte de erfaringsmessige og relationelle. Som led 1 denne del af
undersegelsen vil jeg belyse, om udtryksfulde negleord forekommer uden at veere knyt-
tet til andre verdier, hvilket vil fratage dem deres meningsskabende betydning.

Det kan angiveligt virke serdeles vaerdiorienteret, nér jeg - ene og alene - kig-
ger efter betydningsbarende ord fra teksterne. Derfor gennemgar jeg teksterne flere
gange for at udvaelge sd negternt som muligt, ligesom alle formélsparagrafferne bliver
direkte citeret og refereret, sa laeseren selv kan finde de eksakte negleord og kontrollere
deres betydende verdi. Men derudover forestiller jeg mig ikke, at man hverken kan eller
ber vere verdineutral. Jeg fantaserer med andre ord ikke om en forloren neutralitet, der
som konsekvens kan kaste utilsigtede veardier af sig; det betyder, at jeg kontinuerligt
tenker over vekselvirkningen mellem brugen af mine egne verdier og redeligheden af
den forskning, jeg bedriver.

Nér konturerne til diskurserne er ridset op ved at belyse interaktionen mellem
de ovennavnte vaerdier, er jeg som det fjerde skridt klar til at forholde teksterne til den
sociale virkelighed. Det er 1 denne fase af undersogelsen, at diskurserne vil dbenbare
sig. Med andre ord er det 1 denne fase, der kan foretages en grundig analyse af forhol-
dende mellem laringsteorier, den ggede globalisering og ordene fra de enkelte lovtek-
ster.

Sidelebende med behandlingen af data fra lovteksterne foretager jeg et littera-
turstudie af forskellige udvalgte leringsteorier og jeg inddrager endvidere den valgte
tidsperiodes samfundsforandringer, jeg finder har serlig betydning for min analyse.
Som tidligere naevnt arbejder jeg med den antagelse, at der 1 lobet af de seneste artier er
skabt et neoliberalistisk samfundssyn, hvor staten i1 hgjere grad bliver brugt til at regule-
re love og politikker, der passer til det private arbejdsmarkeds udbud. I den optik vil jeg
se, om velferdsstatens overgang til konkurrencestat (Pedersen, 2011) har sat spor pd
leeringsdiskurserne. Hvis dét er tilfeldet, kan der antageligvis tegnes et billede af en
paedagogisk diskurs (Bernstein, 2001), hvor de professionelle foler sig umyndiggjorte
(Willig, 20009).

Opgavens opbygning

I forste kapitel koncentrerer jeg mig om begrebet /ering. Kapitlet vil belyse leringspro-
cessens kognitive anlag, og vil derudover rette blikket mod de relationelle magtforhold.
Endvidere betragtes forskellige incitamenter til at betraede leringsarenaen.

Kapitel to beskriver den danske pedagoguddannelse og dens historiske udvik-
ling. Undervejs praesenteres love og bekendtgerelser om padagoguddannelsen, ligesom
analyserne af disses diskurser pabegyndes.

I det tredje kapitel belyser jeg pedagoguddannelsens ydrestyrede pavirkninger.
Analyserne af diskurserne videreudvikles i dette kapitel - med fokus rettet mod globali-
seringens uddannelsespolitiske svaervagtere: UNESCO og Bolognaprocessen.

Til slut vil jeg 1 det fjerde kapitel sammenfatte og diskutere undersegelsens ho-
vedomrader og give mit bud pa, hvordan synet pd lering inden for den danske paeda-
goguddannelse har andret karakter igennem det sidste halve &rhundrede. Og ikke
mindst, hvordan laeringsprocesserne pa paedagoguddannelsen kan blive pavirket af neo-
liberalismen.



ET KIG PA LARING
Kapitel 1

”Den magt, som interdependensen giver dig over et andet
menneske, skal du bruge til dets bedste.”
K.E. L;z;gstrup3

Forholdet mellem lering og undervisning kan spores tilbage til antikkens Grakenland,
hvor Platon pd den ene side mente, at uddannelsen skulle bero pa noget, og Aristoteles
pa den anden side mente, at uddannelsen skulle berare noget (Kindeberg, 2011). Det
har fort til nutidens situation, hvor uddannelsesinstitutionerne indeholder undervisning,
der beror pa konkrete begivenheder og ferdigheder sdvel som relationelle leringspro-
cesser, der berarer bade folelser og viden.

Mangt en dygtig didaktikker har skrevet hyldemeter af teknikker til at vise de understa-
ende, hvad viden beror pa, og hvordan man forklarer konkrete ting eller viser specifikke
feerdigheder. Derfor vil jeg med god samvittighed undlade at behandle begrebet under-
visning og i stedet indkapsle en forstéelse af leringsbegrebet.

Saledes sigter dette kapitel dels mod at kaste et blik pa de kognitive aspekter af
leeringsprocesserne, men er forst og fremmest orienteret mod at belyse laeringens relati-
onelle monstre.

Assimilation, akkomodation og transformativ leering

Den schweiziske psykolog og filosof Jean Piaget kalder det system, hvori individer
strukturerer deres samlede viden og erfaring inden for et specifikt felt for et kognitivt
skema. Dertil har han udviklet en model over de kognitive leringsprocesser, man gér
gennem, ndr dette skema bliver udviklet (Piaget, 1952). Det er adaption, assimilation,
akkomodation og organisering af det mobile skema.

Adaption er grundleggelsen af det kognitive skema. Det vil sige, den proces hvor man
indlarer ting, der er fuldsteendigt lasrevet fra ens tidligere erfaringer. Eksempelvis kan
det vaere et lille barn, der skal til at lere at binde snereband, en republikaner der laerer
kongerazkken udenad eller en person, der er ved at laere sin nye pinkode.

Alle skemaer er 1 og for sig grundlagte pa et givent tidspunkt, men 1 forhold til
paedagoguddannelsen er den adaptive lering ikke specielt vedkommende; og denne
form for leering er antageligvis slet ikke repraesenteret pd disse uddannelsesinstitutioner.

Assimilation er den proces, hvor man s at sige fylder sit kognitive skema ud
med viden og oplevelser, der pa den ene eller anden facon er en del af ens skema i for-
vejen. Det er ofte 1 form af gentagne ovelser 1 basale kundskaber som for eksempel ver-
bale teknikker indenfor sprogtilegnelse. Eller, nar det samme emne péd en padagogud-
dannelse bliver behandlet igen og igen med forskellige illustrative og teknologiske
hjelpemidler.

3 Lggstrup, 1996, side 23.



Modsat assimilation er akkomodation den situation, hvor skemaerne bliver
fyldt af nye oplevelser og af ny viden. Skemaerne danner relation til andre skemaer, og
oplevelser bliver derved bearbejdet til egentlige erfaringer. Siledes indtraeder den ak-
komodative laringsproces eksempelvis, nar de verbale teknikker inden for sprogtileg-
nelsen bliver behersket som en integreret del af det talte sprog. Eller, nir det talte sprog
griber ind 1 andre skemaer og forbindes med for eksempel matematiske formler. Eller,
nar lererne pa paedagoguddannelsen beder de studerende om at forholde sig kritisk til
de forskellige emner — og maske ikke blot sperger om man har forstaet et givent emne,
men om hvordan man har forstéet det.

Vekselvirkningen mellem assimilation og akkommodation er sdledes skiftet
mellem de ting, man kan, og de ting man er ved at lere. Dette seregne felt har fiet be-
tegnelsen flow (Csikszentmihalyi, 1992) og er kendetegnet ved, at individerne er fuldt
ud fokuserede og fordybede i den viden, der er ved at udfylde deres kognitive skema.
Det kan for eksempel ses hos det lille barn, der lige har laert at binde de to slgjfer sam-
men pa snerebéndet og er helt opslugt af aktiviteten. Nar sproget udforskes med forskel-
lige historier. Eller, nér studerende pa padagoguddannelsen sidder fordybet 1 en diskus-
sion om hvorvidt og hvordan, de har forstéet et givent emne.

Dette begreb om flow er udviklet til og inden for den positive psykologi, hvor
det ganske givet har sin fordybende berettigelse. Men set med laringsteoretiske briller
er flow-feltet interessant, fordi det er her, man ifelge Csikszentmihalyi er mest modta-
gelig for at indoptage indholdet af de forskellige laeringsprocesser.

Adaption Assimilation Akkomodation

Transformativ lering

< V

Figur 1: Organisering af det mobile skema.

Udover disse tre kognitive leringsprocesser arbejder Piaget med organiseringen af det
mobile skema. Det er en proces, der forbinder de forskellige l&ringsprocesser med hin-
anden. Det er ikke - som tilfeldet er med flow-feltet — en vekselvirkning mellem to pro-
cesser, men kan snarere ses som en transformation, hvor en given situation udvikles til
en anden situation. Det kan vere organiseret 1 kronologisk forstand, hvor skemaet forst
grundlaegges, siden bliver udfyldt og derefter videreudvikles; men er mest udtalt i de
situationer hvor kronologien 1 leringsprocesserne brydes. For eksempel hvis man ople-
ver en krise 1 sit liv og pludselig md grundlegge nye skemaer. Hvis man hopper 1 van-
det, for man har lert at svemme. Eller, hvis man som studerende pa padagoguddannel-
sen mister et seminar eller en foreleesning og pd den baggrund mé angribe de givne em-
ner pd andre méder.

Denne organisering af det mobile skema har 1 en senere dansk udlegning faet
betegnelsen transformativ lcering (Illeris, 2004). Dermed kan man sige, at begrebet



knytter an til den paedagogiske forsker John Dewey (1902), der mente, at laering sker pa
baggrund af ens erfaring, som 1 hans optik er et samspil mellem logiske og psykologiske
forhold. Ifelge David A. Kolb (1984) er transaktion et mere dekkende ord for Deweys
mening, end ordet samspil er det. Erfaring er altsd ikke en vekselvirkning mellem logi-
ske og psykologiske forhold, men snarere en transformation af disse, der bibringer nye
situationer og forhold.

P4 den made anses lering som en proces der udfylder og andrer individets
kognitive skemaer og finder sted mellem dets erfaringer og ensker.

Dimensioner i processen

I folge Knud Illeris indeholder leringsprocessen tre dimensioner (2007). For det forste
har den et indhold, hvilket pa pedagoguddannelsen ofte er teorier om padagogikken og
dens omkringliggende sfaerer. Derudover skal der for det andet vere et incitament til at
indgd 1 leringsprocessen. Dette incitament rummer bdde motivation og folelser og kan
lidt forenklet siges at vere leringsprocessens accelerator, der engagerer laerere savel
som elever til indholdet og til processens tredje dimension, som er interaktion.

Der skal vare en interaktion, mellem de tilskyndelser personerne har til at trae-
de ind pa leringsarenaen og det faglige indhold, som arenaen reprasenterer. Og derud-
over skal interaktionerne have en social karakter, hvor kommunikationen spiller en af-
garende rolle 1 de mellemmenneskelige relationer.

Incitament

Erfaring

Interaktion Inhold

Figur 2: Leringens grundleggende dimensioner.

Disse tre dimensioner knytter alle an til individets erfaring, og eftersom ideer formes og
omformes gennem erfaringer (Kolb, 1984), er figur 2. illustreret med erfaringen som en
selvstendig dimension, hvorom de andre dimensioner kredser og griber ind 1 hinanden.

Dermed skaber erfaringen ligevagt (Piaget, 1961) 1 leeringsprocessen, eftersom
de gvrige dimensioner beror pd savel som bergrer erfaringsdimensionen.



Relation og indhold

Den interaktionistiske dimension af leringsprocessen bererer som sagt bandet mellem
processen og det omgivende samfund, bdndet mellem de forskellige dimensioner savel
som det band, der er mellem menneskerne 1 processen.

Der findes ifelge psykologen Flemming Andersen (2004) fire forskellige mel-
lemmenneskelige relationsformer. Det er 1: den symbiotiske relation, 2: den symmetri-
ske relation, 3: den asymmetriske relation og 4: den komplementere relation.

I den symbiotiske relation er parterne s omsluttet af hinanden, at den ene syn-
tes vital for den andens overlevelse. Denne relationsform forekommer ganske angiveligt
ikke' pa den danske paedagoguddannelse.

Figur 3: Den symbiotiske relation Figur 4: Den symmetriske relation

Den symmetriske relation bestar af to parter, hvis individuelle magtforhold
ikke influerer pa hinanden, og som derfor ikke er ath@ngige af hinanden pa nogen ma-
der. Det bedste eksempel er muligvis det yngre seskendepar der — pé trods af hinanden -
kaemper om foraldrenes gunst. Det kunne 1 og for sig ogséd vere to pedagogstuderende,
der modarbejder hinanden for at opné deres individuelle mal. Denne form kan ses som
en relation, der ikke er fuldt modnet og findes antageligvis ikke i1 noget stort omfang
inden for paedagoguddannelsen.

Figur 5: Den asymmetriske relation Figur 6: Den komplementzare relation

Det er angiveligt den asymmetriske relation, der er mest udbredt pa pedagog-
uddannelsen — sdvel som 1 samfundet generelt. Denne form bestér af to parter, der er
athengige af hinanden, men er hierarkiseret 1 deres indbyrdes magtforhold. Det kan for
eksempel vaere en larer, der er athengig af, at der er studerende, som hele tiden holder
gang 1 leringsprocessen — og som nar alt kommer til alt sikrer, at lereren har et arbejde.

*1 en didaktisk optik kan det dog havdes, at underviseren s at sige danner en symbiotisk relati-
on med sit eget private og offentlige ego. Denne spa@ndende diskussion finder dog ikke sin be-
rettigelse i denne undersggelse.



Eller, studerende der hver isar besidder forskellig viden, som skal bruges for at lase en
gruppeopgave.

Den asymmetriske relation kan vere ekstremt hierarkisk, men bestar i1 det sen-
moderne uddannelsessystem formentligt af mere eller mindre ligestillede magtforhold,
der tilneermelsesvist minder om den komplementcere relation. Denne form er kendeteg-
nende ved, at parterne er fokuseret mod det samme mél og har et fuldstendigt ligestillet
magtforhold, som de bruger i en kontinuerlig vekselvirkning til at skabe progressivitet.
Beskuet teoretisk kan den komplementare relation minde om flow-feltet (Csikszentmi-
halyi, 1992) mellem assimilation og akkomodation (Piaget, 1952). Altsé, to mennesker
der har den samme oplevelse af flow.

Relationsformerne er analytisk fremstillet som statiske enheder, men 1 praksis foregér
de som dynamiske processer og bevager sig saledes ind og ud af hinanden. Eksempel-
vis kan parterne 1 den symmetriske relation fa gje pd hinanden, hvorved relationen bli-
ver asymmetrisk. Lige sdvel kan magtforholdet i den asymmetriske relation @&ndre sig;
og 1 det gjeblik parterne har samme magt, vil relationen blive komplementar - for deref-
ter at blive asymmetrisk igen.

Udover disse fire relationsformer arbejder Andersen (2004) med begrebet det
feelles tredje. Det vil sige, et anliggende eller en aktivitet som to parter er felles om, og
som skaber indhold i deres kommunikation. Dette fzlles tredje kan i og for sig vare alt
lige fra en fodboldkamp til teorier om forskellige leringsstile.

Inden for peedagoguddannelsen kan det formodes, at det hovedsageligt er for-
skellige peedagogiske teorier, der udger det faelles tredje. Og som sddan danner det fel-
les tredje sin egen indholdsmassige dimension af laringsprocessen, der ikke kan std
uden dimensionerne om interaktion eller incitament (Illeris, 2007).

Det fzlles tredje kan siges at udspille sig i et immaterielt tredje rum mellem
relationens parter, hvori kommunikationen og dermed selve leringen finder sted. Ifelge
uddannelsessociologen Gert Biesta (2010) er det vigtigt, at lereren ikke prover at lukke
eller minimere dette rum, men si at sige flytter sin undervisning ind i det tredje rum.
Det vil sikre, at der kontinuerligt fortolkes og skabes en form for intersubjektiv virke-
lighed 1 omgangen med det falles tredje. Det vil med andre ord sige, at det sagte og det
oplevede indlejres 1 samme ramme, hvilket med overvejende sandsynlighed vil skabe
starre optagelse af leringsprocessens indhold end en mere traditionel kommunikations-
model, hvor der er en tydelig afsender, der formidler et budskab og en modtager i den
anden ende, der atkoder budskabet — eller mange modtagere der afkoder det samme
budskab.

Figur 7: Den asymmetriske relation med et feelles rum hvori kommunikationen udspiller sig.
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Magt og anerkendelse

Som det kan ses, er disse relationsformer spundet omkring magten. Det kan virke som
om, at selve begrebet magt generelt anses som noget negativt og hierarkisk discipline-
rende; lige sdvel som dette begreb inden for udviklings- og statsstudierne ofte associeres
med et lands hegemoni (Jackson, 2011).

Ifolge Foucault (2002) kan magten ikke karakteriseres som positiv eller nega-
tiv, eftersom den florerer i alle teenkelige relationer. I magtens domane findes discipli-
nerende og kontrollerende teknikker, men Foucault peger pa, at disse kneb er en uhyre
lille del af magten, og at man snarere ber italesaette magten som noget produktivt, efter-
som den skaber en rekke sandhedsritualer og genstandsomrader.

Disse sandhedsritualer skal ikke ses som udtryk for evidente sandheder, men
ber betragtes netop som ritualer, der forer til en intersubjektiv fortolkning af virkelighe-
den, som individer opnér gennem et felles genstandsomride. Det vil sige, at studerende
pa paedagoguddannelsen har et falles genstandsomréde 1 laeringsprocessens indhold,
som de bruger deres indbyrdes magtforhold til at arbejde sig hen imod en fzlles for-
tolkning af. Det kan for eksempel vaere en gruppe studerende, der skriver en fzlles op-
gave, hvor en studerende har en specialviden om berns sprogtilegnelse, en anden har
specialviden om berns leg og lering og en tredje ved hvordan, man formulerer og inte-
grerer flere specifikke fagomrider pa et mere eller mindre metateoretisk plan. Dermed
bruger de deres indbydes magtforhold, eftersom de igennem en asymmetrisk relation
skaber et sandhedsritual i processen med at skrive deres opgave.

Séaledes er magten en iboende del af alle relationer, og derfor kan alle relationer
betegnes som magtrelationer. En del af denne relationelle magt kommer til udtryk 1 den
made, hvorpa mennesker anerkender hinanden.

Ifolge den norske psykolog Anne-Lise Schibbye er begrebet magt udpraeget flertydigt,
komplekst og henviser til levende og sammensatte adfeerdsmenstre (2002).

Saledes rummer begrebet bade det, som den tyske filosof Hegel kaldte den
gensidige anerkendelse, og det han kaldte den treelbundne anerkendelse (Ibid.)’. Begge
former for anerkendelse er dialektiske (Honneth, 2003) i den forstand, at parterne er
athengige af hinanden for at opretholde deres livssituation. Det galder 1 den staerkt
asymmetriske relationsform, hvor lereren sa at sige holder den studerende fast i en gi-
ven kontekst ved enten at rose enskvardig adfaerd eller ved at bruge disciplinerende
teknikker. Lige sdvel som det gelder 1 den komplementare relation, hvor parterne aner-
kender hinanden som ligevardige subjekter.

Symmetrisk relation Asymmetrisk relation Komplementar relation

Ingen anerkendelse
(Trange mgnstre)

Fastholdende anerkendelse
(Trange mgnstre)

Gensidig anerkendelse Gensidig anerkendelse
(Rummelige mgnstre) (Rummelige mgnstre)

Tabel 1: Oversigt over hvilken anerkendelse der er i specifikke relationsformer

> I en senmoderne kontekst vil ordlyden formentligt klinge mere stemt, hvis termen trelbunden
@ndres til: fastholdende.
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Den gensidige anerkendelse kommer til udtryk i relationen ved, at begge parter
reflekterer over sit eget sdvel som den anden parts univers af oplevelser. Det vil sige, at
anerkendelse ikke er en given padagogisk metode, men derimod en proces som forud-
setter en villighed til et relationsarbejde, der inkluderer selverkendelsesprocesser (Bae,
2003).

Berit Bae har opstillet et analyseapparat til at skelne det, hun kalder trange
menstre og rummelige monstre (Ibid.). De trange menstre tilherer den fastholdende
anerkendelse og findes dermed i den asymmetriske relation; og de rummelige menstre
herer til den gensidige anerkendelse og findes séledes 1 bade den asymmetriske relation
og den komplementare relation.

Trange mgnstre Rummelige mgnstre

Er der en klar rollefordeling Er man opmeaerksom pa hinanden

Er parternes oplevelsesunivers lgsrevet fra | Sgger parterne at leere af hinandens ople-
hinanden velser

Er praeget af vurderinger Fortolkes der

Bruges ros gerne som en tilpasningsproces Udvises der tolerance

Tabel 2: Trange og rummelige menstre

Som det kan ses 1 tabel 2, er de rummelige menstre preget af en gensidig anerkendelse,
mens de trange monstre ikke efterlader meget andet end en fastholdende anerkendelse.

Motivation

Udover disse magtorienterede dimensioner om inferaktion og indhold, rummer laerings-
processen dimensionen om incitament. Altsd, hvilke motiver processenes akterer har til
at treede ind pa leringsarenaen samt deres personlige tilskyndelser 1 selve processen.

Overordnet er der fem forskellige handlingsmotiver (Savater, 2005), som
voksne mennesker benytter sig af, nir de skal treffe et valg. Det er for det forste ens
behov. For eksempel om man har behov for at g& pa paedagoguddannelsen for at fa et
arbejde, der sikrer ens grundleggende behov — mad, tej osv. Inden for dette motiv stu-
derer man, fordi man er nodt til det.

Derudover kan man vere motiveret af nydelse. Det kan eksempelvis vare, at
man gar pa pedagoguddannelsen, fordi man finder en gleede ved det pedagogiske ar-
bejde eller, at man ganske enkelt nyder at formulere paedagogiske teorier. Her kan man
lide at studere.

Det tredje handlingsmotiv er forpligtelser. Maske er man gkonomisk forpligtet
og studerer derfor for at vare 1 stand til at bredfede sin familie. Eller maske foler man
sig forpligtet af sin familie og det evrige samfund til at tage en uddannelse. Inden for
dette motiv studerer man kort og godt, fordi man har pligt til det.

Inden for det fjerde motiv handler man efter sine planer. Det kan for eksempel
vaere, at man studerer til paedagog, fordi man har planer om et padagogisk arbejde eller
fordi, man har fiet lyst til at leese videre. Her studerer man, fordi man har specifikke
onsker for sin fremtid.

Det sidste handlingsmotiv er eksperimenter. Eksempelvis kan det vere at man
studerer, fordi man ensker at efterprove forskellige teorier empirisk. Ligesom tilfeldet
er med motivet planer, handler dette motiv ogsd om ensker. Men her er enskerne blot
nuveerende.
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Ifolge Knud Illeris er det lige precis disse handlingsmotiver, der adskiller bern og
voksnes lering, eftersom bern ikke selv velger, hvad de vil lere, eller hvornar de vil
leere det (Illeris & Rogers, 2003). For eksempel lerer bern det sprog, som foreldrene
taler; ligesom bern bliver placeret i en grundskole, hvor der undervises efter laereplaner,
der allerede er fastsat.

Kommunikativ og instrumentel lcering

Den tyske filosof og sociolog Jiirgen Habermas (1996) skelner mellem kommunikativ
og instrumentel handlen 1 den offentlige sfere. I det efterfelgende kontekstualiseres den
offentlige sfare til uddannelsessystemet, og derfor er distinktionen placeret mellem
kommunikativ og instrumentel laring.

Inden for den instrumentelle lering er parterne engageret 1 at lose et praktisk
problem, hvilket vil sige, at leeringen bliver brugt til at lese en specifik opgave. Det er
for eksempel instrumentalisme, nar der bliver undervist efter lererboger, der er lasrevet
fra den kontekst, laeringsprocessens deltagere befinder sig 1; og som en del af det, at der
bliver undervist efter politisk bestemte lareplaner. Den instrumentelle leering kan sale-
des testes og 1 dens sfaere ligger en kim til at manipulere og disciplinere 1 bestemte ret-
ninger. Dermed kan det havdes, at de studerendes motiv til at indgd 1 leringsprocessen
indskrankes i takt med, at instrumentalismen udvides. Ganske enkelt fordi den instru-
mentelle lering fokuserer mere pa malsatninger, end den fokuserer pa intersubjektive
magtrelationer, og derfor bliver den — hvis den star uden andre leringsformer — entydig
og hierarkisk 1 et omfang, s& leringsprocessen kommer til at foregd under fastholdende
anerkendelsesformer. Det synes ikke at fordre motivationen.

Den kommunikative lering bestar ganske enkelt 1, at forstd meningen med det
andre kommunikerer. Det vil med andre ord sige, at man bevager sig mod en herre-
dommefri kommunikation - altsd mod en komplementer relation. I den kommunikative
leering fokuseres der saledes pd, at parterne opndr en sammenhangende forstaelse af
processens indhold gennem en kommunikationsetik. Den kommunikative leringsproces
kan ofte registreres 1 forbindelse med seminarer eller gruppediskussioner, hvor relatio-
nerne veksler mellem at vere asymmetriske og komplementare, og hvor anerkendel-
sesprocesserne foregar i rummelige monstre. Og sarligt kan den registreres inden for de
problemorienterede leringsprocesser (Meyer & Land, 2005), hvor man 1 og for sig ikke
arbejder for at lose et givent problem, men hvor man ud fra konkrete og praksisnare
problemstillinger arbejder sig frem til et plan, hvor man kommunikerer og diskuterer
mere abstrakte ideer. Den kommunikative leringsproces kan séledes bevage sig fra et
ontologisk til et epistemologisk niveau.

Sammenfatning

P4 baggrund af ovenstdende kan laering siges at vaere udpraeget flertydig. Derudover er
leeringen svaer at i hold pa, eftersom den eksakte indoptagelse af processens indhold
nedigt lader sig registrere. Dette forhold kan syntes at have skabt en distinktion, hvor
leering anses som en flydende proces og indlceringen som en mere eller mindre hierar-
kisk udenadslare (Kemp, 2005). En distinktion der kan have vere en medvirkende fak-
tor til den nuvarende situation, hvor lering er et ord, der bliver brugt i mange og man-
geartede henseender. Man skal lare hele livet, uddannelsen skal give lyst til at leere me-
re, arbejdspladsen er i1 stigende grad omarrangeret til en lerende organisation og sa
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fremdeles. Og samtidig virker det som om, at der er en bergringsangst over Avad der
skal leres, hvorfor det skal leres og hvordan det skal leres.

Formalet med opgaven er ikke at udvikle leringsteorier, men at belyse hvordan synet pa
leering inden for den danske padagoguddannelse har @ndret karakter — og hvilken rolle
globaliseringen spiller 1 denne @ndring. Derfor bliver leringsdiskurserne i1 de enkelte
tidsepoker registreret, hvorefter der foretages en komparativ analyse og kortlegning.

Til denne registrering arbejdes inden for en teoretisk ramme, hvor selve lerin-
gen bestér af forskellige mennesker, der er legitime deltagere i det samme sociale rum
(Lave og Wenger, 1991) — og hvor disse menneskers relation er vigtig for, at leringen
kan forekomme. Med andre ord er akterernes individuelle kompetencer og kognitive
udvikling vasentlige forudsatninger for, at der kan samarbejdes mod en indoptagelse af
leeringsprocessens indhold. Derudover arbejdes der ud fra den opfattelse, at leringspro-
cessen kraver, at dens akterer er motiverede og engagerede.

Det vil sige, at der for det forste er et konkret indhold, der skal leres, som inden for
paedagoguddannelsen hovedsageligt vil vare aktuelle paedagogiske teorier.

Dette indhold skal for det andet leres ud fra skiftende politiske og individuelle
motivationer. For eksempel om den enkelte studerende har lyst til at studere eller er
nedt til det for at skaffe arbejde. Eller, om leringen foregar kommunikativt eller er ba-
seret pa instrumentelle og performative politiske krav.

For det tredje skal dette indhold leres igennem, at processens akterer interage-
rer med hinanden, og pa den made bruger deres individuelle erfaringer og kognitive
udvikling til at skabe progression om indoptagelsen af leringens indhold.
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PADAGOGUDDANNELSENS UDVIKLING
Kapitel 2

”Childhood and youth
are ends in themselves, not stages”
Friedrich Nietzsche®

I dette kapitel beskrives paedagoguddannelsens historie. Det sker dels ved hjelp histori-
ske kilder; og dels sker det ved, at jeg presenterer love og konsoliderende lovbekendt-
gorelser om paedagoguddannelsen.

Kapitlet starter ved oprettelsen af Frobel-Seminariet og beskriver derudover de
paedagogiske retninger, der var reprasenteret pa samtiden. Endvidere prasenteres stats-
liggorelsen af padagoguddannelsen, der forte til sammenlaegningen af de forskellige
uddannelsesretninger — som videre forte til, at peedagoguddannelsen fik status af en pro-
fessionsbacheloruddannelsen.

Fra Frobel-Seminarie til professionsbachelor

Uddannelsen til pedagog sé forste gang dagens lys 1 Danmark, da det Frebelske paeda-
gog-par Hedevig og Sofus Bagger 1 1880 erne begyndte at undervise de piger og kvin-
der, der arbejdede 1 de barnehaver, som blev oprettet fra 1871. Denne undervisning forte
til, at Frobel-Seminariet blev oprettet 1 1904. To ar senere blev der i 1906 etableret end-
nu et seminarium med samme inspirationskilde — Frobel-Hojskolen 1 Roskilde (Ander-
sen, 1995).

Saledes var der ved tersklen til det 20. drhundrede to steder i Danmark, hvor
man kunne uddanne sig til pedagog. Et i Kebenhavn og et i Roskilde — og begge steder
arbejdede efter ideer fra den tyske reformator Friedrich Frobel (Enoksen, 1996). Det vil
sige, at de lagde vagt pa egen-virksomhed og individualiserede leringsprocesser.

Dette ideologiske monopol blev brudt, da Sofie Rifbjerg og Sigurd Nasgaard 1
1928 startede Montessori-kursus for Smdbarnslcererinder (Ibid.). Dermed blev der skabt
progressive og sakaldte reformpaedagogiske tanker inden for uddannelsen af paedagoger,
hvor legen i hgjere grad blev betragtet som laering af kollektive processer — og hvor sel-
ve paedagogikken udelukkende blev set som en lille del af et storre samfundshele (An-
dersen, 1995).

Disse to stremninger — hvoraf det var Fragbel-pedagogikken, der var den domi-
nerende, og som blev anvendt i folkebernehaverne — kaempede sé at sige mod hinanden,
og blandt seminariefolk gjaldt det saledes enten Frabel eller Montessori. Seminarierne
modtog et beskedent driftstilskud fra staten, men var derudover uden statslig indgriben,
hvilket afstedkom, at stridighederne mellem de ideologiske retninger kunne udfolde sig.
Forst 1 Kebenhavnsomradet og derefter i Aarhus hvor kampen stod mellem den jyske
filial af Frebel-Seminariet: Jysk Bornehaveseminarium, oprettet 1 1932 og selvstendig-
gjort aret efter samt dets modstykke fra 1944: Socialpeedagogisk Seminarium’ (Senere

® Citeret fra: O’Dowd, 2013, side 1.

7 Socialpadagogisk Seminarium havde slegtskab med Montessori-kursus for Smabgrnslererin-
der, men besad med M. B. Gregersen som forstander sin helt egen profil (Enoksen, 1996).
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Arhus Bernehaveseminarium). Disse brydninger - som var stilnet af i hovedstaden -
fortsatte mere eller mindre intakte i det jyske, indtil den Frebelske bannerforer Margre-
the Christiansen fratradte forstanderposten pa Jysk Bernehaveseminarium i 1956 (Enok-
sen, 1996)°.

I 1953 blev der udformet en lovbekendtgerelse, der medforte et sat felles ret-
ningslinjer for pedagoguddannelsen — som dog ikke oph@vede de enkelte seminariers
autonomi (Andersen, 1996). Det ses som den forste statslige regulering af paedagogud-
dannelsen; og den ferste egentlig lov blev vedtaget i 1969 og tradte i1 kraft aret efter
(Ternees, 2004).

Inden for det socialpaedagogiske omrade var de forste omsorgsuddannelser
startet pa privatbasis 1 1930 erne. Her var ingen egentlig lov, men uddannelserne herte
under Socialministeriet, hvor de havde hjemmel i en af sociallovgivningens bestemmel-
ser, der bemyndigede socialministeren til at etablere uddannelse inden for omradet. Sa-
ledes var der visse statslige reguleringer pa den socialpedagogiske arena, hvoraf den
seneste kom da de socialministerielle uddannelser blev samlet til én tredrig uddannelse
(Ibid.).

Det socialpedagogiske omrade og sarligt dets uddannelse kan ikke anses som
en homogen storrelse, eftersom det antager forskellige traditioner verden rundt. Alene 1
Skandinavien har hvert land sin s@regne made at uddanne socialpedagoger, hvoraf
Danmark er det eneste land, hvor uddannelsen foregdr sammen med bernehave- og fri-
tidspaedagoger, hvilket den har gjort siden 1992. I de andre skandinaviske lande er ud-
dannelsen enten selvstaendig eller herer til inden for socialradgiveruddannelsen (Mad-
sen, 2005).

Socialpaedagogikken har imidlertid den falles historiske antagelse, at det er
muligt at prege sociale omstendigheder gennem uddannelse og padagogik (Hdmalai-
nen, 2003). Dermed har socialpaedagogikken snarere veret kaedet sammen med det ov-
rige sociale arbejde end med den evrige pedagogik, hvilket vil sige, at den sociale pa-
dagogik traditionelt har vaeret udtrykt i termer om inklusion og eksklusion.

Nuvel, den selvstendige socialpedagoguddannelse 1 Danmark havde et vist
sleegtsskab med Montessori-kursus, men mi 1 storre udstrekning ses som inspireret af
den sovjetiske padagogik (Rasmussen, 1983), og i serdeleshed af skolelereren Anton
Makarenko som i sin selvbiografiske bog Vejen til livet (1988) viser hvordan, grupper af
elever lerer af hinanden og dermed bliver institutionaliserede til en specifik virkelighed
—uden at modtage egentlig undervisning.

Dermed er den nuvarende professionsbacheloruddannelse som padagog overvejende
vokset ud fra tre forskellige traditioner.

For det forste er den rundet af Friedrich Frobel (1782-1852) og hans padago-
giske ideer. Det vil sige, at der sigtes efter egen-virksomhed og individualiserede lae-
ringsprocesser, hvilket 1 folkebernehaverne foregik under den praksis, at bernegrupper-
ne var store og under voksenledelse. ”Det meste foregik pa rad og rekke, ofte ved borde
og med opmarksomheden rettet imod de voksne.” (Andersen, 1996, s. 27).

Denne praksis kan dog ikke siges at vaere direkte udsprunget fra Frobels idéka-

8 Christiansen var dog ikke en mere hardfgr bannerfgrer end, at hun i den sidste halvdel af
1940°erne deltog i bestrebelserne om at fa et set felles retningslinjer for pedagogseminarierne.
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talog. Han ansé selve livet som forbindelsen mellem &nd og natur og mente, at legen var
den aktivitet, der skabte udvikling hos barnet. Hos Frobel hedder det, at: “Legen skaber
glade, frihed, tilfredshed, en indre og ydre ro, fred med verden. Et barn, som leger dyg-
tigt, selvvirksomt, stille og udholdende indtil treethed, bliver sikkert til et dygtigt, stille
og udholdende menneske, der lever 1 harmoni.” (Rantorp, 2009, s. 14). Altsa ikke lige-
frem et onske om, at paedagogisk virksomhed skal foregd som en slags samlebandsar-
bejde pa rad og raekke; men snarere en tro pa at den aktive leg udvikler gode og harmo-
niske mennesker.

Derudover er pedagoguddannelsen for det andet fodt af den peedagogiske sko-
le, som blev grundlagt af den italienske leege og paedagog Maria Montessori (1870-
1952). Herunder blev pedagogikken en sag i et store samfundshele og en sag ”(...) om
at kunne folge et barn individuelt.” (Andersen, 1996, s. 28). Inden for denne tradition
blev ting produceret, s de funktionsmassigt passede til dem, der skulle bruge dem. For
eksempel benyttede bern mebler, der var fremstillet 1 en hegjde, der passede til bern - og
ikke var ergonomisk tilpassede voksne.

Pé trods af at der 1 de danske seminariers forste r var vaesentlige stridigheder
mellem Montessoris og Frobels padagogiske skoler, lader der ikke til at vaere samme
strid mellem deres padagogiske teorier. Men hvor Frobels skrev sig ud af romantikken,
tradte Montessori sa at sige ind 1 det moderne samfund, hvor hun med en akademisk
leegeuddannelsen 1 bagagen betragtede det paedagogiske felt 1 en positivistisk optik, der
var hentet fra psykologien. Dermed orienterede hun sig ikke i samme omfang som Fro-
bels mod dnden og den barnecentrerede leg — men mod barnets frihed og selvstendiggo-
relse 1 det industrialiserede samfund. Montessori mente, at bern udvikler sig gennem
arbejdsprojekter - som ikke nadvendigvis har et egentligt formaél eller en logik - hvor de
over sig 1 at lase forskellige opgaver. Heri ogsa at bern starter spontane aktiviteter under
hensyntagen til andre (Montessori, 1965).

Den tredje tradition er den sovjetiske gruppeopdragelse. Eller, den dialektisk
strukturerede paedagogik (Brostrom & Rasmussen, 1981). Inden for denne tradition ses
barnet som underlagt de objektive samfundsforhold, og derfor “’skal padagogen bade
hjelpe barnet til nodvendig indsigt 1 konkrete samfunds- og undertrykkelsesforhold som
er objektive, men samtid serge for, at det bygger pa barnets subjektive interesser og pa
dets egen virksomhed.” (Ibid. s. 191).

Denne padagogiske skoles ophavsmand er den russiske skolelerer Anton Ma-
karenko (1888-1939), der kort efter revolutionen 1 1917 fik til opgave at oprette en ko-
loni for foreldrelose og kriminelle bern (Makarenko, 1988). Han fik et nedslidt land-
sted, som skulle huse kolonien og dens mere eller mindre forhutlede bern og unge, og
dermed blev kolonien startet - uden nogen brugbare padagogiske retningslinjer. Det
medferte en noget kaotisk tid, der ikke synes at have synderlig peedagogisk virkning pa
de rodlese bern og unge. | takt med at Makarenko matte diskvalificere tidens pedagogi-
ske litteratur, der ganske enkelt ikke var mentet pd denne form for socialpedagogisk
arbejde, opdagede han, at koloniens bern og unge udviklede sig af at reparere koloniens
gamle bygninger. S& hvad der var startet som en nedvendig renovering, blev til Maka-
renkos storste pedagogiske vaerktej; nemlig at personligheden hos bern og unge skal
udvikle sig i1 relation med andre gennem opnaelse af felles mél. Derudover harcelerede
han flere gange over tidens tale om, at de bern og unge der boede pa kolonien havde en
moralsk defekt og insisterede pa, at det var forholdet mellem bernene og samfundet, der
var defekt. Dermed sa han paedagogikken og leeringen som en del af et storre samfunds-
hele.
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Derudover findes der i Danmark yderligere en padagoguddannelse, der fungerer pa
semiprivat basis. Det er Rudolf Steiner seminarierne, der blev oprettet fra begyndelsen
af 1970 "erne (Brochmann, 2003).

Denne padagogiske skole er funderet i filosoffen Rudolf Steiner (1861-1925)
og hans padagogiske teorier. Ifolge ham stiller mennesket sig ind 1 modsatningsparret
and og materie (Steiner, 1983), hvilket placerer Rudolf Steiner sammen med Friedrich
Frobel, der mente, at selve livet var forbindelsen mellem &nd og natur. Dog kan man
ifelge Steiner hverken bortforklare det a&ndelige eller den materielle verden. Deri hviler
en opfattelse af, at barnet udvikler sig stedt og roligt i individuelle livsfaser’, hvor det
betragter og efterligner sine omgivelser og de personer, der er i omgivelserne (Steiner,
1965). Altsa, en paedagogisk retning hvor padagogens fremtoning og virke er en del af
en relationel leringsproces, og hvor omgivelser og @stetik har stor betydning for den
enkeltes bevidsthedsdannelse. Dertil praciserer Steiner (1983), at den gangse be-
vidsthed ikke kender videnskabens skarpe skel. I denne betoning ligger en pamindelse
om, at man ikke skal overintellektualisere beorn, og dermed en betoning af at kommuni-
kative og @stetiske laringsprocesser skal prioriteres for instrumentelle krav som lase-
og skrivekvalifikationer.

Love og bekendtgorelser

Loven om padagoguddannelsen kan ikke 1 sig selv fortelle noget om uddannelsens
praksis. Ligesom tilfeeldet er med alle former for lovgivning, er der ingen direkte relati-
on mellem loven og det omrade, den skal implementeres pa. Det skyldes, at en given
lov udelukkende er et styringsinstrument, som undergar en fortolkning, inden den bliver
en del af praksis (Rasmussen, 2004).

Dog er loven vesentlig for praksis, eftersom den skaber en bestemt ramme at
fortolke lov og praksis i. Dermed er uddannelsesloven med til at anleegge et bestemt syn
pa uddannelsens praksis, hvilket gor lovgivningen til en vagtig bidragsyder af den pee-
dagogiske diskurs inden for uddannelsen.

Det vil sige, at loven sa at sige satter en diskurs, der kan berette om, hvordan
synet er pa lering. Diskursen som er affedt af loven, kan dog ikke pa nogen méde fast-
sld, om diskursens elementer er blevet institutionaliseret og pa den made er blevet en del
af uddannelsens praksis. Til en sddan undersggelse ma man indhente empiri fra praksis.

Den forste egentlige lov om padagoguddannelsen blev vedtaget 1 1969 og trad-
te 1 kraft aret efter. Saledes starter dette afsnit om love og bekendtgerelser med
1970"erne — men med den lille tilfojelse, at den ene lov i og for sig var vedtaget for det-
te.

1970 erne

I den forste egentlige Lov om uddannelse af bornehave- og fritidspeedagoger (Regere-
ingen, 1969) var formélet formuleret séledes:

? Steiner taler egentligt om livskroppe. Men jeg mener ikke, der @ndres ved betydningen ved at
erstatte dette med livsfaser, som er mere i overensstemmelse med det danske sprog. Det er dog
vigtigt at holde sig for gje, at der er tale om faser, hvori man udvikler sin bevidsthed; og ikke
fysiologiske stadier, som barnet skal gennemlgbe for at blive voksen.
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”§ 1. Uddannelserne efter denne lov har til formal at uddanne padagoger til berne-
haver og bernchaveklasser og til fritidshjem, fritids- og ungdomsklubber og andre so-
cialpaedagogiske fritidsforanstaltninger for bern og unge.

Stk. 2. Uddannelserne skal give de studerende den fornedne faglige og pedagogi-
ske indsigt og praktiske skoling og skal tilstreebe at fremme deres personlige udvik-
ling.”

I 1974 kom den forste samlede bekendtgorelse om uddannelse til barneforsorgspceda-
gog og omsorgspedagog (Regeringen 1974), der til forveksling lignede formalspara-
graffen for bernehave- og fritidspeedagoguddannelsen. Heri lod det at:

”§ 1. Uddannelsen til borneforsorgspedagog har til formal at uddanne padagoger
til arbejde i vuggestuer, berne- og ungdomshjem og hermed beslaegtet socialpaedago-
gisk arbejde. Uddannelsen til omsorgspedagog har til formal at uddanne padagoger
til institutioner inden for &ndssvageforsorgen og den evrige saerforsorg samt hermed
beslagtet socialpaedagogisk arbejde.

Stk. 2. Uddannelserne skal give de studerende den fornedne faglige og paedagogi-
ske indsigt og praktiske skoling og skal tilstreebe at fremme deres personlige udvik-
ling.”

Eftersom uddannelserne overhovedet har et formal, peger det pa, at uddannelserne har
vaerdimassige normer og bliver dermed normative. Et formal hanger sidledes sammen
med enskvardige normer og tiltag (Biesta 2011).

Nar dette formél er, at uddanne peedagoger til og inden for specifikke retninger
indikerer det, at der er en relation mellem dem, der har erfaring indenfor det omréade, der
skal uddannes til og dem, der skal uddannes til omradet (Illeris, 2007). I og med man
skal uddannes til bestemte funktioner giver det uddannelsen et instrumentelt praeg (Ha-
bermas, 1996). Og da uddannelsen skal give, bliver selve uddannelsen positioneret som
en urerlig autoritet, hvilket positionerer de studerende som passive modtagere, der er
blottet for ansvar.

Termen de studerende viser, at det institutionelle menneskesyn er rettet mod
feellesskabet (Lieberkind, 2008). Og, nar formalet er, at give disse studerende den for-
nodne faglige og paedagogiske indsigt og praktiske skoling, indikerer det kraftfulde ud-
tryk skoling holdt op mod de vagere indsigt og forneden med tydelighed, at uddannel-
serne som padagog er erhvervsrettet. Det vil med andre ord sige, at den normative prak-
sis bliver tungere vagtet end den deskriptive teori, hvilket giver mening inden for et
fagomrdde som padagogikken, eftersom bergrebet paideias har vaeret en del af paeda-
gogikken siden antikken (Kemp, 2005). Det vil sige, at der siden peedagogikkens fodsels
har vaeret en antagelse om, at padagogen skulle lere eleverne om det gode liv. Med
andre ord har dannelse og opdragelse altid varet en del af paedagogikken. Derfor giver
det mening, at den normative praksis bliver vaegtet fremfor den deskriptive teori.

Derudover skal uddannelserne tilstrebe at fremme de studerendes personlige
udvikling, hvilket indikerer, at individerne 1 det sociale rum bliver vagtet, men mest af
alt beskriver, at den personlige dannelse er underlagt den institutionelle uddannelse
(Ibid.).

Nogleordene for loven i 1969 samt bekendtgerelsen 1 1974 er:
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*  Formadal

* Uddanne paedagoger til

* Skal give

* De studerende

* Forngdne

* [Indsigt

* Praktisk skoling

* Fremme personlig udvikling

Dermed var formélet med Lov om uddannelse af bornehave- og fritidspeedagoger fra
1969 og bekendtgorelse om uddannelse til barneforsorgspcedagog og omsorgspedagog
fra 1974, at uddanne praktiske padagoger ved at give de studerende en forneden teore-
tisk indsigt og praktisk skoling, der kunne fremme deres personlige udvikling.

Saledes var lovgrundlaget for paedagoguddannelserne i 1970 erne et udtryk for
en normativ og socialt dannende leringsdiskurs.

1980 erne

I 1987 kom bekendtgorelse om uddannelse af bornehavepcedagoger og fritidspcedago-
ger (Regeringen, 1987), som havde folgende formal:

”§ 1. Uddannelsernes formal er,

1. atden studerende er hverver sig teoretisk og praktiske forudsaetninger for paedagogisk
virksomhed i bgrnehaver, bgrnehaveklasser, fritidshjem, fritids- og ungdomsklubber og
andre socialpaedagogiske fritidsforanstaltninger for bgrn og unge og for at deltage i ud-
viklingen inden for det paedagogiske omrade,

2. atden studerende erhverver sig forudsaetninger for samarbejde med forzeldre og andre
faggrupper i skolen, den sociale sektor, kulturlivet, sundhedsvaesenet m.v.,

3. atden studerende opnar gvelse i at anvende erhvervet viden pa begrundet made i sin
virksomhed, og

4. atden studerendes personlige udvikling fremmes gennem arbejdet med undervisningens
indhold, gennem samarbejde og gennem medansvar for uddannelsen.”

Padagoguddannelsen har 1 1987 stadig et normativt formal. Men hvor formélsparagraf-
fen tidligere var henvendt til flere studerende, er fokus nu rykket til den studerende,
hvilket bevirker, at det institutionelle menneskesyn er preget af subjektifikation. Det
betyder ikke, at menneskesynet er individualistisk 1 en grad, der tangerer narcisismen,
men snarere at det udgangspunkt der tages i det enkelte menneske, udvikler sig til at
styrke fellesskabet (Biesta, 2011). Altsé, en returbillet i1 forhold til tidligere hvor bevae-
gelsen gik fra faellesskabet i/ individet.

At det institutionelle menneskesyn ikke afviser fallesskabet, selvom det har
@ndret sig, bliver tydeliggjort i og med, at den studerende skal erhverve forudscetninger
for samarbejde. Dette formél betoner at det padagogiske arbejde er pavirket af - lige
savel som det influerer pd - andre. Det befinder sig sadledes i et verdimessigt felt
(Bourdieu, 1997).

Deri ses ogsé, at uddannelsen ikke lengere skal give, men at den studerende
skal erhverve sig. Den udvikling indikerer en passiv form for transport, hvor den stude-
rende hverken ’bliver givet’ eller ’tilegner sig’ en specifik viden. Men helt konkret er-
hverver sig teoretisk og praktiske forudscetninger for pecedagogisk virksomhed. Disse
forudscetninger for padagogisk virksomhed refererer til vekselvirkningen mellem de
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mere eller mindre overleverede basale kundskaber og den reflekterede brug af teorier.
Dermed er 1970 ’ernes vagtning af den praktiske skoling blevet nedtonet gevaldigt,
hvorimod det nu betones, at den studerende skal ave sig 1 at anvende erhvervet viden.
Der er saledes institutionelle bestrebelser péd at placere selve leringen 1 akkomodative
processer (Piaget, 1952).

Ligesom tilfeldet var i artiet forinden, skal den personlige udvikling ogsa
fremmes 1 1987. Nu skal dette blot ske gennem arbejdet med undervisningens indhold,
hvilket indikerer, at undervisningen beror pé et indhold, der er fastlagt pa forhand. Der
er altsd en grad af instrumentalisme, hvor det pd forhand er defineret, hvad undervis-
ningsindholdet skal munde ud 1. Samtidig skal den personlige udvikling fremmes gen-
nem samarbejde og gennem medansvar for uddannelsen, hvilket giver uddannelsen et
kommunikativt preeg, hvor man gennem dialog og handling definerer undervisningens
indhold og mélsatninger (Steiner, 1965). Sdledes er der en vegtning mellem de kom-
munikative og de instrumentelle processer i leringen (Habermas, 1996), hvilket stem-
mer godt overens med, at den studerende skal erhverve sig viden.

Saledes er nggleordene:

e  Formadl

* Den studerende

* Erhverver sig

* Forudsatninger for paedagogisk virksomhed
* Samarbejde

* Anvende erhvervet viden

* Personlig udvikling fremmes

* Indhold

* Medansvar

I starten af 1980 erne overgik de socialpaedagogiske seminarier til undervisningsmini-
steriet. Det medgav ikke @ndringer 1 uddannelsens formaél i det forste halve arti (Teor-
nas, 2004). Men generelt set var socialpedagogikkens sfaere overvejende simultan med
de konsoliderende lovbekendtgerelse hos bernehave- og fritidspaedagogerne. Saledes
blev formélet med bekendtgorelse om uddannelse af socialpedagoger (Regeringen,
1987) formuleret sdledes 1 1987:

”§ 1. Uddannelsen har til formal at uddanne socialpeedagoger til pedagogisk arbejde i vug-
gestuer og ved andre dagforanstaltninger for 0-3 arige samt ved dag- og degnforanstaltninger
for bern, unge og voksne medfysiske, psykiske eller sociale handicap.

Stk. 2. Den studerende skal erhverve sig indlevelse, indsigt og praktisk ferdighed i social-
paedagogisk arbejde samt forudsatninger for at deltage i udviklingen inden for det socialpada-
gogiske omréde.

Stk. 3. Den studerendes personlige udvikling skal fremmes gennem arbejdet med uddannel-
sens indhold, gennem deltagelse i forskellige arbejds- og samarbejdsformer og gennem medan-
svar for undervisningen.”

I modsatning til formalsparagraffen hos bernehave- og fritidspeedagogerne reprasente-
rer denne bekendtgoerelse stadig en vasentlig grad af instrumentalisme, eftersom den
har til formal at uddanne socialpcedagoger til specifikke arbejdsomrader. P4 den anden
side udtrykker den en handlen, der er baseret pd en mere udviklet kommunikation, da
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den studerende gennem forskellige arbejds- og samarbejdsformer skal deltage i udvik-
lingen inden for det socialpaedagogiske omréade.

De meningsskabende negleord fra bekendtgorelse om uddannelse af socialpcedagoger
er folgende:

e  Formadl

* Den studerende

* Erhverver sig

e Indlevelse

* Indsigt

* Praktisk faeerdighed

* Forudsatning

* Deltage i udviklingen

* Personlig udvikling skal fremmes
* Indhold

* Deltagelse i forskellige arbejds- og samarbejdsformer
* Medansvar

Formélet med begge bekendtgorelser fra 1987 er sdledes, at den studerende erhverver
sig praktisk feerdighed og teoretisk forudsetning for at deltage 1 udviklingen af det pee-
dagogiske arbejde. Dette opnas ved, at den studerende har medansvar for undervisnin-
gen og dens indhold, og at hins personlige udvikling fremmes ved deltagelse 1 forskelli-
ge arbejds- og samarbejdsformer.

Dermed er 1980 ernes — ligesom det forrige drtis - bekendtgerelser indlejret 1
en normativ og socialt dannende laringsdiskurs. Dog er det karakteristiske for
1980 erne, at selve diskursen er fastlagt af instrumentalisme sével som af kommunikati-
on, og at den overvejende er baseret pa erfaringer.

1990 °erne

I 1992 blev de to (eller snarere tre) paedagogiske retninger bornehave- og fritidspceda-
gog og socialpedagog slaet sammen til en samlet paedagoguddannelse. Det skete pa
baggrund af politiske diskussioner i den sidste halvdel af 1980 erne, der i 1991 kulmi-
nerede med en reform om padagoguddannelsen (Ternaes, 2004) og Lov om uddannelse
af peedagoger (Regeringen, 1991), der praeciserede at:

”§ 1. Uddannelsen har til formal at uddanne padagoger til at arbejde med bern, unge og
voksne med sociale vanskeligheder eller psykiske eller fysiske handicap.

Stk. 2. Uddannelsen skal give de studerende den teoretiske viden og praktiske erfaring, der
er ngdvendig for at kunne arbejde som padagog, og skal bidrage til at fremme de studerendes
personlige udvikling.”

I 1991 har uddannelsen sédledes atter til formal at uddanne peedagoger til specitikke ar-
bejdsomrader - ligesom uddannelsen skal give de studerende den teoretiske viden. Der
er altsa én specifik teoretisk idé, som uddannelsen skal give videre til de studerende.
Ganske vidst er det institutionelle menneskesyn igen blevet socialiseret, idet
der fokuseres pa de studerende. Men det kan havdes, at uddannelsen — eftersom de stu-
derende skal gives én specifik teoretisk idé - bliver brugt som et instrument til at fore
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en bestemt politisk dagsorden. Dermed bliver det vanskeligt at fore laeringsprocessens
mekanismer fra faellesskabet #i/ individet, hvilket ikke er fordrende for transaktionen
mellem logiske og psykologiske forhold i erfaringsprocessen (Dewey, 1902).

e  Formadl
* Uddanne paedagoger til
* Skal give

* De studerende

* Den teoretiske viden

* Praktisk erfaring

* Fremme de studerendes personlige udvikling

Lyder negleordene, og dermed er formalet med Lov om uddannelse af pedagoger, at
uddanne padagoger ved at give de studerende en teoretisk viden og praktisk erfaring og
bidrage til at deres personlige udvikling fremmes.

I forhold til 1980 ernes bekendtgerelser repraesenterer denne Lov om uddannel-
se af peedagoger 1 hgjere grad en instrumentel leringsdiskurs.

2000°erne
I 2000 blev den konsoliderende bekendtgorelse af lov om uddannelse af pedagoger
vedtaget (Regeringen, 2000), der refererede til loven fra 1991. Heri praciseres det at:

”§ 1. Uddannelsen har til formal at uddanne padagoger til at arbejde med bern, unge og voks-
ne, herunder bern, unge og voksne med sociale vanskeligheder eller psykiske eller fysiske han-
dicap.

Stk. 2. Uddannelsen skal give de studerende den teoretiske viden og praktiske erfaring, der er
nedvendig for at kunne arbejde som paedagog, og skal bidrage til fremme de studerendes per-
sonlige udvikling samt bidrage til at udvikle de studerendes interesse for og evne til aktiv med-
virken i et demokratisk samfund.”

I forhold til loven fra 1991 udger denne bekendtgerelse ingen nye meningsskabende
elementer. Det ses dog, at bekendtgerelsen straber efter at udvikle de studerendes inte-
resse for og evne til aktiv medvirken i et demokratisk samfund. Siledes kan man ane
korrekturerne af en tilstand, hvor staten 1 videre udstrekning end tidligere forestar den
dannende og opdragende virksomhed; og dermed en tilstand hvor uddannelserne i vide-
re udstreekning end tidligere blive brugt som instrumenter til at na et givent mél.

Nogleordene fra bekendtgerelsen 1 2000 er:

e Formadl
* Uddanne paedagoger til
e Skal give

* De studerende

* Den teoretiske viden

* Praktisk erfaring

* Fremme de studerendes personlige udvikling

* Udvikle de studerendes interesse for og evne til aktiv medvirken i et demokra-
tisk samfund
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[ 2001 forer ssmmenlagningen af padagoguddannelserne til, at den samlede uddannel-
se far status af en professionsbachelor. Dermed bliver man ikke lengere uddannet pce-
dagog, men for en mere akademisk klingende uddannelsestitel: Professionsbachelor
som peedagog (Laursen m.fl. 2005). 1 2006 bliver lov om uddannelsen til professionsba-
chelor som peedagog (Regeringen, 2006) vedtaget, som erklerer at:

”§ 1. Formalet med uddannelsen til paedagog er, at den studerende far et teoretisk og praktisk
grundlag for at udfere arbejde som paedagog.

Stk. 2. Uddannelsen skal kvalificere den studerende til at kunne

1.indga i professionelle relationer med bgrn, unge og voksne brugere og samarbejde
med, vejlede og stgtte disses forzaeldre og pargrende,

2. formidle samfundsmaessige mal og veardier til alle uanset sproglig og kulturel bag-
grund,

3.tilegne sig og ggre brug af relevante teorier og metoder i paeedagogisk praksis,

4. tilretteleegge, udfgre og koordinere paedagogisk begrundede aktiviteter og processer,

5. deltage i professionelt samarbejde, herunder med personale fra tilgreensende omra-
der, og

6. analysere, evaluere, dokumentere og udvikle paedagogisk praksis samt deltage i kvali-
tets- og udviklingsarbejde.”

Den instrumentelle udvikling af paedagoguddannelsen fortsetter altsa i denne lov, efter-
som formalet ligesom tidligere er, at den studerende fdr et teoretisk og praktisk grund-
lag for at udfore arbejde som pedagog. Det indikerer, at den studerende er passiv mod-
tager af én bestemt form for viden og dermed et bestemt verdisat, som hin skal reflek-
tere sin praksisanskuelse ud fra.

I denne lov fra 2006 er man atter orienteret mod den studerende, og som tidli-
gere er der ingen direkte indikationer pa, at den enkeltes uddannelse ikke kan komme
feellesskabet til gode. Dog bliver den enkelte studerende i videre udstrekning detailsty-
ret. Det ses 1 og med, at uddannelses skal kvalificere den studerende til en kunnen inden
for seks specifikke emner.

I mods@tningen til kompetencer henviser kvalifikation til noget eksakt (Illeris,
2008). En eksakt méde at indsamle viden pa, eksakte ferdigheder og sé videre. Det vil
sige, at denne s@tning gor uddannelsen udpraget instrumentel, fordi det med /ov om
uddannelsen til professionsbachelor som pcedagog bliver muligt for staten, at bruge
uddannelsen til at opna nejagtige formal — sdsom at nyuddannede padagoger skal vere i
stand til at analysere og dokumentere deres egen padagogiske praksis.

Nogleordene fra 2006 er:

e  Formadl

* Den studerende

* Far et teoretisk og praktisk grundlag

* Skal kvalificere den studerende

* Indgd irelationer

* Formidle samfundsmaessige mdl

* Tilegne sig og gare brug af relevante teorier
* Tilrettelaegge, udfare og koordinere

* Deltage i professionelt samarbejde

* Analysere, evaluere, dokumentere og udvikle
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Dermed er formélet med Lov om uddannelsen til professionsbachelor som pedagog, at
den studerende fér et teoretisk og praktisk grundlag, sa hin bliver kvalificeret til: At
indga 1 relationer, formidle mél, tilegne sig og bruge forskelige teorier. Derudover skal
den studerende have kvalifikationer, sd hin kan tilretteleegge, udfere og kordinere pro-
jekter, der udferes under samarbejde. Ligesom den studerende skal have kvalifikationer
sa hin kan analysere, evaluere, dokumentere og udvikle praksis.

Samlet set kan det siges, at lovstoffet om padagoguddannelserne 1 det forste
arti af det andet artusinde er praeget af en instrumentel leringsdiskurs.

2010°erne
I 2010 blev bekendtgorelse om uddannelsen til professionsbachelor som pcedagog ved-
taget (Regeringen, 2010). Heri fastslas det at:

”§ 1. Den studerende skal gennem uddannelsen erhverve sig viden, indsigt og kompetencer
til som padagog at varetage de udviklings, larings — og omsorgsopgaver, der er forbundet med
paedagogarbejder inden for et bredt arbejdsfelt samt erhverve sig grundlag for videreuddannel-
se.”

Det karakteristiske ved denne bekendtgerelse er, at disse citerede linjer er rubriceret
som uddannelsens mdl, men blot repreesenterer vage faglige mal, der knap nok er udtal-
te. Det kan 1 sig selv tolkes saledes, at det institutionelle menneskesyn er preget af sub-
jektifikation, eftersom den studerende skal erhverve sig viden om det paedagogiske felt
og skal erhverve sig et set overordnede kompetencer til at feerdes 1 det. Samt at den stu-
derende skal have muligheden for, at erhverve sig grundlag for videreuddannelse. Det
harmonerer godt med subjektifikationen (Biesta, 2011), hvor den enkelte videreudvikler
sine kompetencer og dermed har mulighed for at danne et sterkere fundament for fal-
lesskabet — for eksempel 1 form af nye teorier og nye arbejdsmetoder.

Dog kan man sige, at hvor det normative formal ikke leengere indtager en plads
1 forste linje af bekendtgerelsen, er der nu udformet et appendiks af precise mélsatnin-
ger for de enkelte fag, der langt overskrider de tidligere beskrivelser af uddannelsens
indhold. Og som giver grundlag for en anden vurdering af bekendtgorelse om uddannel-
sen til professionsbachelor som pedagog.

Saledes bestar bekendtgerelsen af ni bilag med eksakte malsatninger'’. Disse
malsetninger er udformet ens og har en relativt enslydende ordlyd; derfor vil kun bila-
get om padagogik blive medtaget, da det hverken vil vere mere eller mindre menings-
skabende at prasentere samtlige mélsatninger.

”Bilag 1.

Padagogik.
1. Signalement
Faget bidrager til uddannelsens mal ved at tilvejebringe viden, indsigt og refleksion med hen-
blik pa og som del af peedagogisk arbejde og udvikling af den paedagogiske profession.
I faget indgér aspekter af psykologisk, antropologisk, sociologisk, filosofisk samt sundhedsvi-
denskabelig teori og metode.
Faget kvalificerer til peedagogisk arbejde med fokus pa livskvalitet, handlemuligheder og de-

' Bilagene er i n&vnte rekkefglge: 1: Pedagogik; 2: Dansk, kultur og kommunikation; 3: Indi-
vid, institution og samfund; 4: Sundhed, krop og bevagelse; 5: Udtryk, musik og drama; 6:
Vearksted, natur og teknik; 7: Praktikuddannelsen; 8: Specialisering; 9: Det tvarprofessionelle
element.
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mokratisk deltagelse.
Padagogik er uddannelsens centrale fag, som indgéar i og forholder sig til uddannelsens evrige
fag og faglige elementer.

2. Faglige kompetencemal

Mialet er, at den faerdiguddannede kan,

a) planlaegge, udfore, dokumentere og evaluere paedagogisk arbejde og udviklingsprojekter,

b) begrunde paedagogiske handlinger ud fra centrale teorier og metoder,

c) reflektere kritisk over paedagogiske tenkeméder og handlemuligheder ud fra teori, forskning
og praksisforstaelse,

d) opbygge faglige og personlige relationer mellem deltagerne i den paedagogiske proces,

e) identificere mistrivsel hos mennesker, herunder udsatte bern og unge,

f) analysere, dokumentere og evaluere forhold vedrerende brugernes trivsel og udvikling,

g) identificere, analysere og vurdere relevant viden og forskning i forhold til en konkret pada-
gogisk problemstilling,

h) diskutere padagogiske anskuelser og verdier pa et pedagogikfagligt grundlag, herunder
etik og menneskesyn,

i) afdeekke og beskrive historiske, sociale, politiske og ekonomiske vilkar for paedagogisk ar-
bejde og

j) forholde sig analytisk i anvendelsen og inddragelsen af test, evalueringer og malinger i det
paedagogiske arbejde.

3. Centrale kundskabs- og feerdighedsomrader

a) Opdragelse, dannelse, lering, omsorg, socialisering og udvikling.

b) Peedagogens fagidentitet og kompetenceomrader aktuelt, historisk og komparativt.

¢) Menneskers levevilkar, livsformer og identitet, herunder etnicitet, generation, ken m.v.
d) Kulturforstéelse, -analyse og -konflikt.

e) Inklusion og eksklusion.

f) Didaktik og metodik.

g) Etik, estetik, vaerdier, menneskesyn og demokratiforstaelser i paedagogisk arbejde.

h) Undersagelses- og analysemetoder til brug i paedagogisk arbejde.”

Dermed bidrager faget paedagogik til uddannelsens mal ved at tilvejebringe viden, ind-
sigt og refleksion, hvilket ganske vidst ikke star i skaerende kontrast til uddannelsens
overordnede mél om, at den studerende skal erhverve sig viden, indsigt og kompetencer.
Men det gor 1 hvert fald erhvervelsen af viden til en passivere form for passiv transport
af viden. Endvidere kan man ud fra fagets mélsetning fa det indtryk, at refleksionen hos
den studerende er noget naer en fysisk genstand, der kan tilvejebringes og overrekkes.
Det kan ganske vist ikke fuldstendigt affejes, eftersom uddannelsen i1 vid udtrekning
danner det enkelte menneske og sa at sige ikke kan forsemme at efterlade en mangde
refleksionsmateriale. Formuleringen i1 fagets méls@tning levner dog ikke megen rum til,
at refleksionen sker som en individuel kritisk spejling af de leringsdiskurser, den stude-
rende har erfaringer med (Mezirow, 1990).

Derudover kvalificerer faget til paedagogiske arbejde. Det stir ganske vidst
heller ikke 1 skaerende kontrast til uddannelsens overordnede mal om, at den studerende
skal erhverve sig kompetencer, men det indikerer 1 hvert fald, at kompetenceniveauet
ikke md veere mere abstrakt end, at det umiddelbart kan omsettes til malebare og er-
hvervsrettede kvalifikationer. Dette ses yderligere 1 fagets kompetencemal, hvor det
praciseres hvad den feerdiguddannede kan.

Herunder ses et klassificeringsskema over, hvem de enkelte punkter 1 fagets kompeten-
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cemal lader til at veere tiltenk''. For eksempel berorer punkt a) planlegge, udfore, do-
kumentere og evaluere pcedagogisk arbejde og udviklingsprojekter for det forste den
paedagogiske praksis (eller de sdkaldte paedagogiske kerneomrider), eftersom omdre;j-
ningspunktet er at udfere paedagogiske arbejde. For det andet bererer punktet den paeda-
gogiske forskning. Ganske vidst henherer det uomtvisteligt den padagogiske praksis at
reflektere og forbedre sin hverdag, men termerne dokumentation og evaluering har et
analytisk skar, der fjerner sig fra det paedagogiske relationsarbejde og bevager sig ind 1
et akademisk felt, hvor det kan bruges i forskningsbaserede udviklingsprojekter. Derud-
over berarer punktet for det tredje den offentlige administration, eftersom offentlige
institutioner har pligt til at dokumentere deres virke (Moos, 2006).

Der kan imidlertid argumenteres for, at kravet om dokumentation og evalue-
ring vejere tungere end selve den padagogiske relation (Willig, 2009), og at forholdet
mellem praksis, forskning og administration saledes ikke er adekvat vaegtet. Men, ud
fra en vurdering er de forskellige punkter placeret, hvor de har nogen form for tilherig-
hed. Endvidere er der en kategori, der er rubriceret som andet. Det er interessenter sa
som medie, interesseorganisationer, fagforeninger og sa videre.

Faglige kompetencemal for faget paedagogik, 2010 - - @ =
] e HF a =
= a B = o

Oversigtstabel over hvem de enkelte mdl lader til at vaere tiltenkt, 5 % g- 5 e

praksis, forskning, administration eller andet (medier, interesseor- @ s P

ganisationer, fagforeninger etc.) o

a) planleegge, udfgre, dokumentere og evaluere paedagogisk arbej- | X X X

de og udviklingsprojekter,

b) begrunde paedagogiske handlinger ud fra centrale teorier og | X X

metoder,
c) reflektere kritisk over paedagogiske teenkeméader og handlemu- | X X X X
ligheder ud fra teori, forskning og praksisforstaelse,
d) opbygge faglige og personlige relationer mellem deltagerne i | X
den paedagogiske proces,
e) identificere mistrivsel hos mennesker, herunder udsatte bgrn og | X

unge,
f) analysere, dokumentere og evaluere forhold vedrgrende bruger- | X X X X
nes trivsel og udvikling,

g) identificere, analysere og vurdere relevant viden og forskning i | X X X X

forhold til en konkret paedagogisk problemstilling,
h) diskutere paedagogiske anskuelser og veerdier pa et paedagogik- | X
fagligt grundlag, herunder etik og menneskesyn,

i) afdeekke og beskrive historiske, sociale, politiske og gkonomiske X X X
vilkar for paedagogisk arbejde og
j) forholde sig analytisk i anvendelsen og inddragelsen af test, eva- X X X

lueringer og malinger i det paedagogiske arbejde.
Tabel 3: Klassificering af faglige kompetencemadl for faget peedagogik, 2010

Pé ovenstéende klassificeringsskema kan det ses, at der ud af ti punkter blot er tre punk-
ter, der enestdende kan placeres inden for den padagogiske praksis. Det viser ikke blot,
at uddannelsen er blevet udpraeget instrumentel 1 den forstand, at selve leeringen indebae-
rer elementer af, at den kan kontrolleres og udmentes i resultater, der kan pavises empi-

" Herudover arbejdes der som sagt i den optik, at alt pedagogisk arbejde er et arbejde i samfun-
dets tjeneste. Derfor bergrer samtlige punkter selvsagt samfundet som helhed.
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risk (Mezirow, 1990). Det viser ogsa, at den padagogiske disciplin er blevet performa-
tiv orienteret 1 en ikke ubetydelig grad.

Til denne bekendtgerelse kom 1 2012 et tilleg 1 form af bekendtgorelse om
cendring af bekendtgorelse om uddannelsen til professionsbachelor som pceedagog (Re-
geringen, 2012). Den havde ingen @&ndringer til den tidligere lovkonsolidering, men
bibragte endnu et bilag 1 form af mal for lceringsudbytte for uddannelsen til professions-
bachelor som peedagog, der praeciserer: 1: Hvad den uddannede har viden om; 2: Hvad
en professionsbachelor som pceedagog skal kunne forsta og kunne reflektere over; 3:
Hvad den uddannede skal kunne; og derudover 4: Hvad den uddannede kan.

Disse fire kategorier for leringsudbytte er udelukkende placeret 1 nedenstaende
skema som negleord, der skaber udtryksfuld mening. Det haenger sammen med, at det
ganske vidst kan forventes, at den ferdiguddannede kan demonstrere en vis form for
transformativ indoptagelse af viden og ligeledes kan demonstrere nogen form for forsta-
else og refleksionsniveau; men at det ganske enkelt virker uladsiggerligt, at vide hvad
andre mennesker forstir, og hvad de reflekterer over.

Samlet set er de meningsskabende nagleord for bekendtgorelse om uddannelsen til pro-
fessionsbachelor som pedagog 12010 erne:

* Den studerende

* Erhverver sig viden

* Indsigt

* Kompetencer

* Erhverve sig grundlag for videre uddannelsen

* Tilvejebringe viden

* Faget kvalificerer

* Den ferdiguddannede kan

* Den uddannede har viden om

* En professionsbachelor som paedagog skal kunne forstd og kunne reflektere
over

* Den uddannede skal kunne

Med disse negleord kan der anlaegges en vurdering, hvor den studerende skal erhverve
sig viden, kompetencer og kvalifikationer samt grundlag for videre uddannelse inden
for et klart afgrenset omrdde. Dermed repraesenterer bekendtgerelserne fra 2010 erne
en klar instrumentel leringsdiskurs, der ydermere betoner den enkeltes prestationsevne.

Nagleord

Som beskrevet i metodeafsnittet er ovenstaende negleord efter udvalgelsen kategorise-
ret 1 forhold til, hvilke verdier de reprasenterer. I overensstemmelse med de prasente-
rede leeringsteorier'?, er der gjort nedslag i vardier, der indebeerer relation og erfaring.
Derudover er en del af nagleordene kategoriseret som udtryksfulde, hvilket vil sige, at
disse ords vardi overvejende er at vare synlige. Det kan bade vaere en synlighed, der er
mentet pa humane vardier s som indsigt, der har en underliggende klang af viden og

2 Se kapitel 1 for undersggelsens leringsteoretiske holdepunkter.
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fordybelse, men som 1 sig selv ikke siger andet, end de studerende skal se ind i noget.
Og det kan vere en synlighed, der er orienteret mod evidensbaserede negleord sa som,
at den uddannede skal kunne. Det kan udelukkende tolkes som udtryksfuldt, eftersom
der hverken folges op pd hvordan den uddannede skal nd til denne kunnen eller reflekte-
res over, om alle uddannede skal kunne det hele. Disse udtryksfulde negleord fore-
kommer seks gange som soloverdier i de samlede formalsparagraffer fra 1969 til 2012,
hvoraf hovedparten forst figurerer efter artusindeskiftet. Derudover forekommer de ud-
tryksfulde negleord hyppigt 1 kontekster, hvor de sa at sige deler vaerdi med andre. For
eksempel er der nir de studerende skal deltage i professionelt samarbejde bade reprae-
senteret en relationel vaerdi, der rummer deltagelse og samarbejde, og en udtryksfuld-
veerdi der 1 og for sig dekker hele linjen, eftersom den er formuleret 1 fengende termer.

I takt med at frekvensen af udtryksfulde soloverdier er blevet hyppigere, ses
der ogsa 1 stigende grad en tendens til, at negleord der reprasenterer en udtryksfuld
vaerdi sammen med en relationel eller erfaringsmeessig vardi, er domineret af den ud-
tryksfulde. For eksempel indeholder formidlingen, nér de studerende skal formidle sam-
fundsmeessige mdl ganske vist en relationel vaerdi, men overordnet siges der ikke noget
om, hvilke samfundsmassige mal der skal formidles, eller hvorfor de skal formidles.
Om der sigtes mod en assimilation til danske normalitetsforventninger, om det er tran
europeiske mal der skal formidles, eller om formidlingen har til forméal at skabe lokalt
tilher 1 det globale hav, meldes der ikke om. Intentionerne kan vaere mange, men pa den
made det star skrevet, synes det hovedsagelige formél at vere blikfang. Og nér den ud-
tryksfulde vardi smuldrer syntes den relationelle verdi ligeledes svag; dermed indehol-
der negleordet en relationel verdi, men det er den udtryksfulde, der er dominerende.

Nggleord, 1970 til 2012 [ [ [ N N N =
) ) ) o oS ©
i . 3| g g&| &| 5| 83
ategoriseret efter vaerdi samt kom- e e o o o ;
binationer hvor ord reprasenterer = = = = =
flere vaerdier @ @ @ @ @
Erfaring i alt 63 % 80 % 71 % 53 % 64 % 66 %
5 ord 12 ord | 5ord 9 ord 7 ord 25 ord
Relation i alt 75 % 53 % 71 % 59 % - 45 %
6 ord 8 ord 5 ord 10 ord 17 ord
Udtryk i alt 75 % 53 % 57 % 76 % 82 % 74 %
6 ord 8 ord 4 ord 13 0ord | 9 ord 28 ord
Erfaring solo 13 % 40 % 29 % 18 % 18 % 21 %
1 ord 6 ord 2 ord 3 ord 2 ord 8 ord
Relation solo 13 % - 14 % 6 % - 3%
1 ord 1 ord 1 ord 1 ord
Udtryk solo 13 % 13 % - 6 % 36 % 16 %
1 ord 2 ord 1 ord 4 ord 6 ord
Erfaring og relation - 13 % - - - 5%
2 ord 2 ord
Erfaring og udtryk - - - 18 % 45 % 21 %
3 ord 5 ord 8 ord
Relation og udtryk 13 % 7% 14 % 35% - 18 %
1 ord 1 ord 1 ord 6 ord 7 ord
Erfaring, relation og udtryk 50 % 33% 43 % 18 % - 18 %
4 ord 5 ord 3 ord 3 ord 7 ord
Nggleord i alt 100% | 100% | 100% | 100% | 100 % 100 %
8 ord 150rd | 7 ord 17 ord | 11 ord 38 ord

Tabel 4: Den procentvise forekomst af negleord fra 1970 til 2012
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P4 ovenstaende skema ses det for eksempel at de negleord der udelukkende in-
deholder udtryksfulde verdier er steget fra 13 procent 1 1970’erne til 36 procent i
2010’erne. Til sammenligning er de erfaringsmassige soloverdier steget fra 13 til 18
procent 1 samme tidsrum, mens de relationelle solovardier er géet fra 13 procent til slet
ikke at vaere reprasenteret 1 2010’°erne. Da relationer jo netop er kontakt mellem for-
skellige substanser, giver det god mening, at de relationelle vaerdier ikke findes 1 ud-
praeget grad som solovardier. Men det er bemarkelsesvardigt, at de slet ikke har fundet
vej til de seneste bekendtgerelser. ligeledes er det bemerkelsesvaerdigt, at de udtryks-
fulde solovaerdier i stigende grad bliver udtrykt i evidente termer. De omstendigheder
tegner et billede af en laringsdiskurs, der ikke tillader et tredje rum mellem underviser
og studerende, hvori relationen udspiller sig i direkte kommunikation'?

Sammenfatning
Altsd, er professionsbacheloruddannelsen som padagog rundet af paedagogisk retninger,
der fandt rodfaeste 1 Danmark i de forste tre artier af det 20. arhundrede.

I de forste ar var der vaesentlige stridigheder mellem disse retninger, som aftog
gradvist med geografiske forskydninger. Og 1 starten af 1950 erne blev der udformet et
set felles retningslinjer om de forskellige seminarier for barnehave- og fritidspedago-
gik og dermed om de forskellige padagogiske retninger. Inden for disse forskellige ret-
ningslinjer havde de enkelte seminarier dog et autonomt raderum, saledes at de pada-
gogiske uddannelser stadig byggede pa forskellige paedagogiske principper. I 1969 blev
den forste uddannelseslov om bernehave- og fritidspaedagoger vedtaget, hvilket 1 og for
sig gav mulighed for at eliminere de forskellige paedagogiske opfattelser, og dermed
muliggjorde en ensretning af den paedagogiske uddannelse.

I 1974 blev der vedtaget en samlet bekendtgerelser over de padagogiske ud-
dannelser borneforsorgspedagog og omsorgspeedagog, der herte hjemme 1 socialmini-
steriet. Og 1 starten af 1980 erne flyttede disse uddannelser ind hos undervisningsmini-
steriet og gik nu under den samlede betegnelse socialpcedagog. Ti ar efter denne flyt-
ning blev der 1 1991 vedtaget en uddannelseslov om den samlede pedagoguddannelse,
som efter godt ti ar yderligere blev til lov om uddannelsen til professionsbachelor som
peedagog. Séledes har pedagoguddannelsen og dens leringsdiskurs bevaget sig fra at
uddanne til et normativt fagomréde ¢/ at indgé 1 bestrabelser péd at blive en akademisk
profession - med instrumentelle og performative krav som folge.

Syn pd laering, 1970 til 2012 = o = - -
S| E| 858 ¢
Oversigtstabel over leringsdiskurser der er affgdt af love og be- E H =] = §:
kendtggrelser om paedagoguddannelsen %’ E_ g E E
“|E|E| %
2 2 <
2
1970’erne X X
1980’erne X X | X X
1990’erne X X X
2000’erne X
2010’erne X | X

Tabel 5: Oversigt over pedagoguddannelsens leringsdiskurs fra 1970 til 2012

1 Se evt. afsnittet om relation og indhold i kapitel 1.
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YDRESTYREDE PAVIRKNINGER
Kapitel 3

”Okonomisk teori er metoden,
men formadlet er at cendre sjcelene.”
Margaret Thatcher'

I dette kapitel beskrives hvordan samfundet har @ndret sig i samme takt som padagog-
uddannelsen. Deri hvordan staten i stigende grad bliver brugt som et instrument til at
regulere dets institutioner og pa den méde bliver brugt som forbindelsesled mellem det
private marked og de statslige institutioner. Dermed prasenteres en form for markeds-
gorelse af pedagoguddannelsen.

Nationalstaten

Nér vi 1 Danmark taler om det moderne gennembrud, industrialiseringen, slaget ved
Dybbel Molle eller slet og ret: det moderne samfund, er det alt 1 alt en fzlles forstéel-
sesramme, der indkredser den danske nationalstat og det danske demokrati.

En periode der tog sin begyndelse 1 den sidste halvdel af 1800-tallet, hvor op-
bygningen af demokratiet fordrede, at den ydre suverenitet og den indre autoritet var
knyttet til hinanden (Pedersen, 2011). Det var en periode, der konstituerede staten som
det kit, der skulle binde nationen sammen. Og dermed en periode hvor mennesker blev
opdraget i statens tjeneste.

Ligeledes var det en periode, der garanterede individuelle rettigheder og garan-
terede et fellesskab gennem den nationale identitet. Som udtryk for disse rettigheder og
den nye demokratiske tenkning, blev begrebet folkeskole lanceret forste gang 1 1894,
hvor der 1 skoleloven blev skrevet, at folkeskolen er en borneskole med det formdl, at
meddele de elementcere kundskaber og ferdigheder ethvert menneske behover som med-
lem af et kulturfolk. Og fa ar efter blev folkeskoleskolen - 1 1903 - gjort til en enheds-
skole, hvortil gymnasieskolen fungerede som en trearig overbygning. Det beted, at
gymnasieskolen ikke lengere strakte sig over otte &r som en helt seregen uddannelses-
form uden beroring med folkeskolen, men at der blev skabt forbindelse mellem skole-
formerne, og at alle 1 princippet kunne komme pd gymnasiet efter endt folkeskole. Ogsd
piger som hidtil ikke havde haft adgang til de offentlige gymnasieskoler (Danmarkshi-
storien.dk, a)

Saledes har der fra begyndelsen af 1900-tallet varet lige adgang for alle til
skolesystemet. Dermed har der ogsa - hvis man altsa ser bort fra datidens mange andre
determinerende faktorer - varet lige adgang for alle til at skabe sig en karriere indenfor
samtlige uddannelsesinstitutioner.

Den nationalstatslige periode strakte sig til midten af 1900-tallet og pa en bemarkelses-
vaerdig facon, blev det de fem forbandede ar under anden verdenskrig, der fuldendte
nationalstatens id¢ (Pedersen, 2011). Pa de fem &r blev det tydeliggjort, at den enkeltes

' Citeret fra: Pedersen, 2011, side 23.
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loyalitet overfor nationen er mindst lige s& vigtigt som statens evne til at garantere den
enkeltes frihed. Det kom helt konkret til udtryk, da utallige frihedskaempere handlede pa
nationens vegne — og ikke pa staten og dens regerings samarbejdspolitiks vegne.

P4 trods af at den grundtvigianske tanke om lighed i uddannelsen allerede blev
formuleret 1 den forste halvdel af 1800-tallet; og pa trods af at John Dewey fodte re-
formpadagogikken og visionen om den demokratisk deltagende elev (Dewey, 2005) 1
starten af 1900-tallet, blev det alligevel krigen og dens grufuldheder, der bedyrede et
uddannelsespolitisk paradigmeskifte. Vak fra at det enkelte individ skulle opdrages til
et feellesskab i lyset af den nationale identitet.

Velfcerdsstaten
I skyggen af krigen blomstrede den velferdsstat, som vi almindeligvis italesatter os
selv som en del af.

Den skal ses som en udvikling af nationalstaten — og ikke en afvikling af den
ene statsform og en opstart af den anden (Pedersen, 2011). Sdledes er Danmark immer-
vaek en nationalstat, blot med den tilfojelse at staten har undergdet et paradigmeskift
med en overbygning af velferdssystemer som folge. Endvidere er dette paradigmeskift
karakteriseret som et skift mellem det moderne og det senmoderne samfund (Eisenstadt,
2004).

I efterkrigstidens velfardsstat blev de enkelte individer opfattet som subjekter,
der skulle dannes — fremfor individer der skulle disciplineres og opdrages. Ligeledes
blev fellesskabet ikke laengere skabt ved national identitet - men ved at deltage i demo-
kratiet. En demokratisk deltagelse der skulle skabe lige muligheder til oplysning (Peder-
sen, 2011).

Dette blev understottet af skoleloven fra 1958, hvortil der et par ar efter udkom
den sdkaldte bla betcenkning. Heri blev det lovmeessigt, at faget orientering kom pa sko-
leskemaet, og det blev betonet at skolen skulle fremme bernenes muligheder for at vok-
se op som harmoniske, lykkelige og gode mennesker. Altsa, et skridt hen imod at sko-
lerne ikke leengere skulle varetage nationens samt arbejdsmarkedets interesser og op-
drage til disse, men derimod skulle danne den enkelte elev til medbestemmelse og tileg-
nelse af kundskaber.

De skridt blev fuldendt med folkeskoleloven fra 1975, hvor det 1 §2 praciseres,
at folkeskolen skal ”(...) give eleverne mulighed for at tilegne sig kundskaber, feerdig-
heder, arbejdsmetoder og udtryksformer, som medvirker til den enkelte elevs alsidige
udvikling” (Danmarkshistorien.dk, b). En tendens der i evrigt ogsd kunne ses i
1970 ernes normative og socialt dannende laringsdiskurs inden for paedagoguddannel-
sen.

Dermed er vi inde ved kernen af den universelle velferdsstat, vi ynder at tale
os som en del af. En velferdstat hvor alle er sikret lige adgang til de offentlige systemer
og lige mulighed for uddannelse.

Tre typer af velfeerd og konkurrencestaten
Den danske sociolog Gesta Esping-Andersen arbejder med tre typer af velferdsstater
inden for det kapitalistiske samfund (1990).

Den forste er den liberale velferdsstat, der ogsa bliver kaldt den residuale mo-
del — rest modellen. Det er en markedsorienteret stat, der udelukkende sikrer sine borge-
re en minimal tilgang til de offentlige systemer og ydelser. Sagt i ordsprogsform er en-
hver 1 denne optik sin egen lykkes smed.
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Derudover er der for det andet den konservative velfaerdsstat, som er orienteret
mod familien og civilsamfundet. Det er en model, hvor staten ganske vist er storre end i
den liberale model, men hvor nationens kit er placeret 1 eksempelvis loger, foreninger
og ikke mindst 1 kirken.

Endelig er der for det tredje den socialdemokratiske velferdsstat. Det er den
model, vi 1 Danmark har historie for at benytte, og som ogsa baerer navnet: den univer-
selle velfaerd. Den er dels universel fordi, det er 1 denne model, at staten har sterst ind-
flydelse. Men ogsa fordi at den er orienteret mod borgerne, der har lige adgang til de
offentlige systemer og ydelser.

Det kan havdes, at vi ikke l&ngere anvender den universelle velfaerdsmodel i Danmark.
Men at vi mere eller mindre zapper rundt i de forskellige velferdsmodeller og sa at sige
tager, hvad vi kan bruge fra de forskellige modeller athengig af, hvad vi skal bruge det
til. For eksempel bruges den liberale model, nar uddannelsesinstitutionerne skal akkre-
diteres, og den konservative model bruges nér staten vil placere ansvaret 1 eksempelvis
kriminalitetstruede unges familier'.

Den udvikling kan ses i lovgivningen 1 det nye artusinde. Og saledes star der 1
den seneste folkeskolelov fra 2010, at folkeskolen skal (...) give eleverne kundskaber
og feerdigheder, der: forbereder dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at lcere
mere” (Retsinformation, 2010). Det vil sige, at eleverne 1 den danske folkeskole ikke
leengere skal have mulighed for at tilegne sig kundskaber, feerdigheder, arbejdsmetoder
og udtryksforme, men skal gives et specifikt st kundskaber til videre uddannelse. Ud-
viklingen pa folkeskoleomradet harmonerer med laringsdiskursen pd padagoguddan-
nelsen, som efter 2010 er blevet udpraget instrumentel og performativ.

Séaledes kan der spores elementer af, at vi bevaeger os tilbage mod den idealty-
piske nationalstat, hvor mennesker opdrages 1 statens tjeneste. Der kan dog argumente-
res for, at Danmark ganske vist stadig er en nationalstat, lige sdvel som Danmark stadig
er en velfaerdsstat. Men, at historiens gang har medfert en ny statstype, vi bevager os 1.
Nemlig den som ekonomiprofessor Ove K. Pedersen kalder for konkurrencestaten
(2011).

I folge Pedersen (2011) er konkurrencestaten en stat, der for det forste aktivt
seger at mobilisere befolkningen og virksomhederne til at deltage 1 den globale konkur-
rence. For det andet er det en stat, der soger at gore den enkelte borger ansvarlig for sit
eget liv. Derudover er det for det tredje en stat, der ikke soger stabilitet; og endelig er
det for det fjerde en stat, der aktivt arbejder pa at pavirke de internationale omgivelser.

Dermed har konkurrencestaten vaesentlige neoliberalistiske karaktertrak, hvor
staten sa at sige bruges som et instrument til at regulere love og politikker, s& de stem-
mer overens med udbuddet pd det private marked.

' Eksempler pa hvordan uddannelsesinstitutionerne er underlagt akkreditering bliver fremfgrt i
indevarende kapitel. Eksempler pa at man forsgger at placere ansvar i de enkelte familier kan
blandt andet ses, nar de sakaldte systemiske metoder bliver brugt i den padagogiske praksis.
Her erstattes anbringelser med pa@dagogisk arbejde i bgrn og unges hjem, hvilket i realiteten
bevager sig pa en harfin grense mellem socialpaedagogisk opsggende arbejde og assimilerende
opdragelse af hele familier.

33



Neoliberalismen

Overordnet er liberalisme en ideologi, der sigter efter, at den enkelte borger skal sikres
politisk og ekonomisk frihed (Ibid.). Det er verd at hafte sig ved, at liberalismen op
igennem den senmoderne periode er delt mellem den klassiske liberalisme og neolibera-
lismen.

Inden for den klassiske liberalisme er malsatningen personlig frihed, og der
sigtes efter, at individerne er differentierede. Denne form for liberalisme opererer typisk
1 den residuale velfardsstat, hvor der s at sige opsettes et socialt sikkerhedsnet, sd den
enkelte borger kan opfanges, hvis hin af den ene eller anden grund ikke kan opretholde
en rimelig livsforelse.

Neoliberalismen - der havde sit ideologiske udspring i tiden fra 1960’erne til
starten af 1990’erne - har ogséa et overordnet méal om at skabe frihed. Men den er mar-
kedsorienteret 1 en sterre udstraekning end den klassiske liberalisme og sigter efter at
skabe frihed for den gkonomiske kapital. Det medforer, at der kan dannes efficiens'® i et
sadan omfang, at det pavirker den enkeltes personlige frihed. Sagt pa en anden méde
seger neoliberalismen ogsa at differentiere individerne, men har rationaliseret samfun-
dets sociale sikkerhedsnet veek. Markedets frihedsrettigheder bliver vaegtigere end indi-
videts.

Der findes flere tolkninger af neoliberalismen og dens historiske spor, men
overordnet defineres begrebet ved tre forhold (Ibid.). Nemlig, at der leegges vagt pa 1)
liberalisering af priskontrol og kapitalmarkeder samt fjernelse af handelsbarrierer. 2)
Statens tilbagetraekning fra ekonomien gennem deregulering, privatisering og outsour-
cing. 3) Anvendelse af pengepolitik til at kontrollere pengeudbuddet.

I og med at staten traekker sig tilbage fra ekonomien gennem deregulering,
privatisering og outsourcing, er deren dben for en helt ny méde at organisere og lede
offentlige institutioner.

Offentlig ledelse i konkurrencestaten

Ifolge Den danske psykolog Nadja Preetorius er der abnet for en total markedsgerelse af
samfundet og relationen til dets borgere. Det bliver ifelge hende legitimeret med argu-
mentet om, at det er skonomisk nedvendigt 1 den globale konkurrence at minimere sam-
fundets ansvar for borgerne, ved at mindske den offentlige sektor sd den bliver mindre
end den private sektor (Pratorius, 2007).

Saledes er der med konkurrencestaten og dens méde at lede offentlige institutioner op-
stdet mulighed for, at de offentlige systemer bliver markedsgjort 1 en udstreekning der
medferer, at den enkelte borger 1 et storre format selv skal finansiere omkostningerne
vedrerende sin egen uddannelse, sundhed og sygdom. Endvidere bevirker ledelsesméa-
den 1 konkurrencestaten, at de offentlige institutioner star i et konkurrenceforhold med
private firmaer (Pedersen, 2011).

Det forhold har ikke afstedkommet, at private firmaer har overtaget traditionel-
le offentlige ledelsesmetoder; derimod synes de offentlige institutioner 1 stigende grad at
matte konkurrere pa det private markeds vilkér. Sdledes kan pedagoguddannelsen fore-

' Til forskel fra effektivitet, der forstds som en made at bevaege sig lettest til indlgsning af mél-
setninger; henviser efficiens til det forhold, at resurserne anvendes mest optimalt. Altsa, at der
ikke kan opnas en stgrre produktion med de samme resurser (Pedersen, 2011).
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komme som en slags kebmandsforretning, hvori et sindrigt system af kontrolfunktioner
sorger for, at der ikke kan opnés en sterre produktion med de givne resurser - samtidig
med at det der produceres ikke kan opnas med ferre resurser. Det er formentligt denne
okonomiske konkurrence inden for det offentlige uddannelsessystem, der har afsted-
kommet de tegn, der ses pa brugerbetaling indenfor uddannelsesomrédet. For eksempel
at en uddannet paedagog kan komme ud for, selv at skulle betale for at fa opkvalificeret
sit kompetenceniveau for at kunne pdbegynde en lang videregédende uddannelse.

Det er en made at lede offentlige institutioner, der forste gang blev udmentet 1
USA under Ronald Reagan og derefter i England under ledelse af Margaret Thatcher
(Moos, 2006), og dens idé blev pad nogenlunde samme tid presenteret i Danmark med
Schliitterregeringens Modernisering af den offentlige sektor. Ledelsesmaden er karakte-
riseret ved dens nok vigtigste element, som er at decentralisere ekonomi og administra-
tion ud til de enkelte omrdder og institutioner. P4 samme tid er den karakteriseret ved et
andet centralt men fuldsteendig modsatrettet element; nemlig at ekonomi og administra-
tion undergér en form for re-centralisering, hvor der sker en detaljering af mal, og hvor-
til der er regnskabspligt — accountability (Ibid.). Det er for gvrigt et decentralisering og
re-centraliseringsforhold, der ikke kun afdakker ekonomien men ogsa padagogiske
vardier, lererplaner og sé videre 1 hele det offentlige system. Saledes bliver den offent-
lige ledelse 1 konkurrencestaten drevet efter neoliberalistiske og neokonservative prin-
cipper.

Dette system af accountability setter sine spor i alle led af det offentlige sy-
stem (Willig, 2009). Dermed bliver det 1 globaliseringens skaer sardeles u-transparent
og ekstremt svert, at lokalisere hvorfra der bliver decentraliseret, og hvortil der skal re-
centraliseres. Denne pligt til at dokumentere sit virke har fordret sit helt eget akkredite-
ringsvasen og modeller til at foretage sdkaldte kvalitetssikringer. Kvalitetssikringer der
efter alt at demme bliver foretaget pé sine helt seregne made pa de enkelte uddannelses-
institutioner. Men ikke mindst er det kvalitetssikringer, som ikke sikrer en hgjere kvali-
tet 1 uddannelsen, fordi de bliver foretaget under praemisser, hvor det er vigtigere at ud-
arbejde akkrediteringsmetoder, end det er at skabe bedre kvalitet i uddannelserne (Pobi-
ega, 2011). Metoden bliver vigtigere end malet.

Denne sindrige ledelsesfacon, der i vid udstrakning er bundet op pa et princip om kon-
kurrenceevne, har blandt andet fundet vej til de danske uddannelsesinstitutioner gennem
et oget internationalt samarbejde.

Internationalt samarbejde
Ifalge Ove K. Pedersen (2011) kan de internationale relationer inddeles 1 tre kategorier.

De internationale organisationer har stater som medlemmer og treffer 1 prin-
cippet kun beslutninger, der forpligter staterne péd betingelser, som de i forvejen har ind-
vilget at underlegge sig. Det er for eksempel EU, FN, OECD, WTO osv.

De overnationale organisationer fungerer ved, at medlemslandende overforer
dele af deres suveranitet til organisationen, hvori der traeffes beslutninger, der efterfol-
gende bindes pa medlemslandende og satter begraensninger for deres suveranitet. Radet
for den Europaiske Union er en overnational organisation.

De transnationale institutioner er ikke formaliserede organisationer og dermed
ikke udstyret med myndighed, séledes som béde de internationale og overnationale or-
ganisationer er det. Derudover oprettes og nedlegges de transnationale institutioner
lebende efter behov, og der kan bade vare offentlige og private parter deri.
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Ifolge Ove Pedersen bliver de transnationale institutioner blandt andet brugt til
at forberede de overnationale organisationers beslutninger, og kan altsé ses som et fo-
rum til at afvikle medlemslandendes suveranitet.

Netop de transnationale institutioner er interessante i forbindelse med hele ak-
krediteringsmekanismen og den generelle uigennemsigtighed péd det europaeiske uddan-
nelsesomréde. Ganske enkelt fordi en transnational institution kan opstd som en tyv om
natten og nedlagges igen, inden morgenen gryr. Og i lebet af den nat er der teoretisk
mulighed for, at repreesentanter fra det private erhvervsliv medes med - eksempelvis -
europ@iske undervisningsministre, for at klargere hvilke kvalifikationer der er brug for
pa det private arbejdsmarked. Dermed kan disse kvalifikationer opsta som politisk for-
mulerede malsatninger 1 de internationale og overnationale organisationer.

Bologna processen

I forbindelse med at universitetet 1 Sorbonne fejrede sit 200 érs jubileeum 1 1998, medtes
undervisningsministre fra fire europaiske lande pa det historiske sted. Modet afstedkom
den sakaldte Sorbonne deklaration, der betoner universiteternes centrale rolle 1 udvik-
lingen af Europas kulturelle dimension (Allegre, C. & Berlinguer, L. m.fl. 1998).

Denne deklaration har et klart udgangspunkt i Lissbon konventionen, der blev
udarbejdet dret forinden af EU-kommissionen og UNESCO og har til formal at aner-
kende kvalifikationer vedrerende hgjere uddannelse i det europeiske omrade (Council
of Europe & UNESCO, 1997).

Aret efter — i 1999 — meodtes undervisningsministrene fra de fire lande igen.
Denne gang 1 Bologna, hvor de havde féet folgeskab af ministre fra yderligere 25 lande.
Dette made udmundede i den velkendte Bologna deklaration, der ligesom den foregé-
ende deklaration vagter den kulturelle dimension og nedlaeggelsen af uddannelsesmees-
sige barrierer af international karakter.

Selve anden 1 Bologna deklarationen hviler umiddelbart pa et enske om, at
styrke medlemslandendes suverene uddannelsespolitik og —kultur. I deklarationen spe-
cificeres det séledes som vigtigt, at universiteternes autonomi sikrer, at hgjere uddannel-
se og forskning kontinuerligt tilpasser sig skiftende behov, samfundets krav og udvik-
lingen af avancerede former for viden (European Ministers in charge of Higher Educati-
on, 1999). Alts4, en specificering af at uddannelsesinstitutionerne har en uathengighed,
som de skal bruge til at tilpasse sig.

Endvidere kan det hevdes, at Bologna deklarationen er udtrykt i neoliberalisti-
ske savel som -konservative termer. For eksempel tales der om kvalitetssikring, ligesom
det tilskyndes, at alle uddannelsesgrader pa de enkelte universiteter skal vaere relevante
for det europaiske arbejdsmarked. Og endelig preciseres det, at vitalitet og efficiens for
enhver civilisation kan males pa den appel, som dets kultur har pa andre lande.

I 2001 medtes de europ@iske undervisningsministre igen inden for rammerne
af den proces som Bologna deklarationen affedte: Bologna processen. Fra dette made
blev der udsendt et kommuniké, hvor det hidtidige arbejde 1 processen er evalueret, og
hvor det blandt andet er noteret, at EU-samfundet har veret yderst behjelpelige med at
skabe mobilitet 1 omrddet (European Ministers in charge of Higher Education, 2001).
Denne behjelpelighed hanger specifikt sammen med EU's mobilitetsplan, der blev ved-
taget af det europaiske rdd 1 Nice dret forinden. Og mobilitet bliver af undervisnings-
ministrene tilskrevet samkeringen af et pointsystem pa det europaiske uddannelsesom-
rdde — de sdkaldte ECTS point.

36



Kommunikéet gor det klart, at EU-kommissionen skal deltage i forberedelserne
til det naestkommende mede 1 Bologna processen, som skal finde sted i Berlin, 2003.
Det gores ligeledes klart, at der skal inddrages konsultative medlemmer i1 form af inter-
nationale organisationer. Og pd den made har Lissbon konventionens skabere - EU-
kommissionen og UNESCO - fiet plads i det fine selskab og stdr nu opfert som hen-
holdsvis yderligere medlem og konsulterende medlem af Bologna processen (Bologna,
2010).

Sammenfatning

Dermed er de forste pedagogseminarier opstaet 1 den danske nationalstat. Det var en
periode, der var preget af, at man styrkede den ydre suverenitet ved at sikre en indre
autoritet, hvilket vil sige, at man blev opdraget til at folge staten som den hgjeste myn-
dighed.

Da den forste uddannelseslov om padagoguddannelsen, blev underskrevet 1
1969, var nationalstaten udviklet til en universel velferdsstat. Det vil sige, at der dels
var skabt lige adgang til de offentlige institutioner, men ogsa at staten havde mistet en
del af sin indre autoritet, og at individerne dermed ikke l@ngere blev opdraget i statens
tjeneste, men blev set som subjekter, der skulle dannes. Dermed blev fellesskabet ikke
leengere skabt ved at identificere sig med nationen; men ved at deltage i demokratiet.

I 1980°erne dukker der pa den internationale politiske scene et krav op om, at
de offentlige systemer skal undergé en slankekur séledes, at det private marked til hver
en tid vil vaere steorre end den offentlige sfare.

Disse krav er mundet ud 1, at den danske stat ganske vist stadig er en velfaerds
stat, men at den har undergaet en forandring, s den nu kan betragtes som en konkurren-
cestat. P4 samme méade er de ovrige europeiske stater forandret saledes, at staterne der
er forenet 1 den europaeiske union overvejende bestyrer deres offentlige systemer efter
neoliberalistiske principper. Denne mide at bedrive offentlig ledelse, hvor staten fore-
stdr en konkurrence med det private arbejdsmarked, har faet ekstra vind 1 sejlene med
Bologna processen, hvori det praciseres, at de europziske uddannelserne skal vare
parate til at tilpasse sig skiftende behov, ligesom de skal vare relevante for det europaei-
ske arbejdsmarked.

Saledes er den seneste uddannelseslov om professionsbachelor som padagog - der har
som mal, at den studerende erhverver sig kompetencer inden for et bredt arbejdsfelt,
samt erhverver sig grundlag for videreuddannelse - skrevet i rammerne af Bologna de-
klarationen.
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OPSUMMERING
Kapitel 4

“Vore behov og nydelser har deres rod i samfundet;

vi maler dem derfor med samfundet;

vi maler dem ikke med de genstande, som tilfredsstiller dem.
De er af relativ natur, fordi de er af social natur.”

Karl Marx'”

Dette afsluttende kapitel vil jeg bruge til at reflektere over og diskutere relationen mel-
lem laeringsprocessen, pedagoguddannelsens udvikling og de ydrestyrede pévirkninger.

Saledes sigter kapitlet efter, at fastsla hvordan ferst statsliggerelsen af uddan-
nelsen og siden dens markedsgerelse anfaegter leringens relationelle menstre. Derefter
kan det for det forste anskueliggeres hvorvidt leringen pa peedagoguddannelsen er en
del af globaliseringen, og for det andet kan det sandsynliggeres, hvordan leringspro-
cesserne pd pedagoguddannelsen kan blive pdavirket af samfundets neoliberale strom-
ning.

Det cendrede syn pa leering

Fra den ferste lov om bernehave- og fritidspaedagoguddannelsen blev vedtaget 1 1969,
til den seneste konsoliderende bekendtgerelse blev underskrevet 1 2012, har paedagog-
uddannelsen undergéet en tilnermelsesvis lineer forandring 1 den offentlige diskurs.

I 1970 erne var synet pa leering udpreget normativt og socialt dannende. Det
vil sige, at man 1 tidens blomstrende velferdsstat vaegtede et sat af enskvaerdige verdi-
er, som de nyuddannede paedagoger skulle tage med ud 1 den padagogiske praksis. Man
sa ikke overvejende meget pa, hvad pedagogen skulle kunne, men snarere hvad pada-
gogen skulle vare.

I starten af 1980 erne fik de paedagogiske uddannelser tag over hovedet 1 det
samme ministerium sdledes, at bade socialpedagoguddannelsen samt bernehave- og
fritidspeedagoguddannelsen herte hjemme 1 undervisningsministeriet. Begge uddannel-
ser fik i slutningen af 1980 erne konsolideret deres lovgrundlag, hvilket samlet set kan
betragtes som historiens mest progressive lovbekendtgerelser om padagoguddannelsen.
Heri viderefores de normative og dannende takter, men samtidig bliver selve leringen
beskrevet 1 bdde kommunikative og instrumentelle termer. Der opstar altsd nogle la-
ringsmaessige mél om, hvad en padagog skal kunne, lige sdvel som der opstar méal om
differentierede leeringsprocesser. De bekendtgerelser blev underskrevet 1 en tid, hvor det
internationale samfund begyndte at synge om, at de offentlige systemer skulle pé slan-
kekur. En sang blev sunget med pa herhjemme, hvor Schliitters konservative regering
bedyrede en modernisering af den offentlige sektor.

I skeeret fra enskerne om at minimere de offentlige systemer, blev de padago-
giske uddannelser samlet til én peedagoguddannelse 1 starten af 1990 erne. Med denne
sammenlagning, blev der vedtaget en uddannelseslov, der - dog i1 et noget mindre om-

7 Marx, 1973, side 89.
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fang end tidligere - stadig var normativ og dannende. Men overvejende md denne ud-
dannelseslov ses 1 en kontekst, hvor paedagoguddannelsen mere eller mindre bliver bud-
bringer af et sat specifikke padagogiske arbejdsmetoder. Eksempelvis er vaerdiladede
ensker om forskelligartede leeringsprocesser renset ud af dens formélsparagraf.

I artierne lige for og efter artusindeskiftet er de internationale opfordringer om
mindre stater og sterre private markeder bade blevet hert og begyndt at blive indarbej-
det herhjemme. Dermed er den danske velfardstat 1 stigende grad ved at blive arrange-
ret om til en stat, hvor velferdsydelserne bliver bundet op pé et princip om konkurren-
ce. Som udtryk for denne konkurrencestat blev der i ar 2000 vedtaget en bekendtgorel-
se, der 1 nogen grad konsoliderede loven fra 1991 direkte. Dog med en klarere indikati-
on af, at uddannelsen nu skulle fungere som et instrument mellem staten og det private
arbejdsmarked.

Aret efter blev padagoguddannelsen til en professionsbacheloruddannelse'®. Den nye
titel bestar af en professionsdel og en bachelordel. Bachelordelen kan direkte tilskrives
Bologna deklarationen, som den danske undervisningsminister underskrev i 1999. Heri
vedtages et system, sd de europaiske uddannelser far letforstaelige og sammenlignelige
grader. Ligeledes vedtages, at dette system skal baseres pa to niveauer — et bachelorni-
veau og et kandidatniveau (undergraduate/graduate). Begge niveauer skal vaere relevan-
te for det europaiske arbejdsmarked, og til det samlede uddannelsessystem vedtages et
kreditsystem s& de enkelte fag og kurser giver et bestemt antal point. Dermed skulle den
enkelte studerende 1 princippet kunne anvende sine kreditter pd en hvilket som helst
videregdende uddannelse 1 et hvilket som helst land, der har tilsluttet sig Bologna dekla-
rationen. Lige sével som det europaiske arbejdsmarked har faet en klar referenceramme
at bedemme kvalifikationer 1.

Professionsdelen blev til 1 et samspil mellem fagforeningerne, undervisnings-
ministeriet og folketinget (Laursen m.fl. 2005). De forskellige parters akterer har gan-
ske givet haft forskellige motiver til at enske professionsbegrebet lanceret. Men overve-
jende har der veret et enske om, at peedagogernes arbejde blev vaerdsat i hegjere grad,
ligesom man har ensket at optimere den padagogiske uddannelse; derudover har man
med professionsbegrebet ensket at distancere denne form for bachelor fra de evrige
akademiske bachelorer.

Saledes var padagoguddannelsen blevet til en professionsbachelor, da der i
2006 blev vedtaget en ny uddannelseslov. Denne lov er udpraget instrumentel, hvilket
ses 1 og med, at uddannelsen nu skal kvalificere de studerende til en specifik kunnen
inden for seks konkrete emner. Heriblandt skal de studerende kvalificeres til at formidle
samfundsmassige mal og vaerdier. De skal ikke diskutere og leere om samfundsmaessige
vaerdier og mél. De skal formidle dem. Endvidere skal de studerende kvalificeres til, at
tilegne sig og gere brug af relevante teorier og metoder 1 den padagogiske praksis. Bade
som studerende og som uddannet paedagog ma det anses, som varende yderst fornuftigt
at anvende relevante teorier og metoder 1 den paedagogiske praksis. Men eftersom teori-
erne skal vare relevante for praksis, besvearligger det betingelserne for den padagogi-
ske filosofi og idéhistorie. Dermed er der fare for, at den abstrakte viden der hviler i den
paedagogiske profession gar tabt i et hav af uendelige uddannelsesreformer.

" Det sker samtidig med at andre mellemlange videregdende uddannelser som for eksempel
leerer, socialradgiver og sygeplejerske ogsa bliver professionsbachelorer.
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I 2010 blev der vedtaget en bekendtgerelse til loven fra 2006. Denne bekendt-
gorelse har sd at sige fjernet formélsparagraffen, eller har 1 hvert udvandet den indle-
dende paragraf betydeligt, saledes at de studerende nu skal erhverve sig viden, indsigt
og kompetencer til at varetage det paedagogiske arbejde samt erhverve sig grundlag for
videreuddannelse. Derimod er der kommet udferlige mélsetninger for de enkelte fag,
som detailstyrer uddannelsen og dens laringsprocesser i en grad, der ikke er set tidlige-
re. Eksempelvis skal faget paedagogik tilvejebringe viden, indsigt og refleksion, hvilket
ma anses som gode forudsatninger for at indgéd i1 den padagogiske praksis, at den ud-
dannede padagog bade ved noget, kan se ind i1 noget og kan reflektere over noget. Men
til forskel fra bekendtgerelsens indledende linjer, skal de studerende ifelge det paedago-
giske fags malsetninger ikke erhverve sig viden; det skal faget tilvejebringe. Det er en
kovending inden for rammerne af samme politiske dokument, der har som konsekvens,
at selve laeringsprocessen potentielt kan blive ensrettet 1 et omfang, siledes at det kan
eliminere bade incitament og motivation hos processens akterer. Endvidere skal faget
kvalificere til peedagogisk arbejde. Det kan méske virke lidt tragikomisk, at man sa at
sige har beskéret de studerende fra fagets mélsaetning; men i1 bund og grund er det et
glimrende udtryk for uddannelsens instrumentelle udvikling. Heri ses det ogsd, at be-
kendtgerelsens indledende linjer undergér en @ndring i1 faget mélsatning. Eller, det vi-
ser 1 hvert, at de studerendes kompetencer ikke méa vere mere abstrakte end, at de umid-
delbart kan omsattes til malebare og erhvervsrettede kvalifikationer. Dermed sattes
betingelserne for den padagogiske filosofi pa preve endnu engang.

Til denne bekendtgerelse fra 2010 blev der 1 2012 vedtaget endnu en bekendt-
gorelse, der bibragte malsetninger for uddannelsens laeringsudbytte. Heri praciseres det
hvad de uddannede har viden om, hvad de skal kunne forstd og reflektere over, og ende-
lig, hvad de kan. Dermed transcenderer bekendtgerelsen i en religigs diskurs, og beskri-
ver det ellers noget ner uladsiggerlige: Hvad andre mennesker forstir, og hvad de re-
flekterer over. Derudover er relationelle vardi ikke eksisterende i de nye bekendtgorel-
ser.

Séaledes har de politiske dokumenter skabt et syn pa laering, som er udpreget instrumen-
tel og performativ.

Instrumentalisme
Den instrumentalisme som er reprasenteret 1 de seneste love og bekendtgerelser om
pedagoguddannelsen kan ses 1 og med, at de studerende 1 stigende grad bliver underlagt
leeringsmal, der til hver en tid kan operationaliseres og testes. Derudover er der indlagt
specifikke krav for, hvad de studerende skal vere 1 stand til at prastere. Det er en ud-
dannelsespolitisk udvikling, der harmonerer med Bologna processens mél om, at de
videregdende uddannelser skal vaere sammenlignelige og relevante for det europaiske
arbejdsmarked. Men samtidig er det en udvikling, som internationale underseggelser pe-
ger pa kan reproducere eller endda forvaerre samfundsmassige uligheder (Apple, 2006).
Denne reproduktion kan efter alt at demme tilskrives, at selve leringsprocessen bliver
berovet relationelle og kommunikative elementer i1 takt med, at den bliver udpreget
instrumentel.

Dermed er der stobt et uddannelsesmaessigt fundament, hvortil relevante teorier
og metoder til relationsarbejde, evalueringer og dokumentation skal videreformidles 1
hejt tempo, sdledes at man kan na igennem tjeklisten af kompetencemaél pa paedagogud-
dannelsens normerede tid. Konsekvensen af denne situation kan meget vel vise sig at
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blive, at professionsbacheloruddannelsen som padagog udelukkende bliver henvendt til
de studerende, der kommer fra akademiske hjem eller pd en anden made har et forum,
hvori de kan diskutere abstrakte padagogiske savel som samfundsmassige ideer. En
anden mulig konsekvens af den uddannelsespolitiske udvikling kan vere, at paedagog-
uddannelsen udelukkende bliver for de studerende, der accepterer idéen om, at de teori-
er og metoder der bliver formidlet skal vere direkte relevante for arbejdsmarkedet. Det
er to scenarier som hver is&r reprasenterer en ensretning og dermed en ulighed 1 tilgan-
gen til pedagoguddannelsen.

Nuvel, det her er for det forste ikke fremtidsforskning, og for det andet kan
man som tidligere nevnt ikke traekke en lige streg mellem politiske dokumenter, diskur-
ser og uddannelsens praksis. Men det synes som om, at der generelt mangler en preci-
sering af hvordan og pé hvilket idéhistorisk grundlag, pedagoguddannelsen ser sig selv
og sit professionsbegreb. Dermed kan det havdes, at pa den samme tid som padagog-
uddannelsen har undergaet en politisk udvikling, der har medfert instrumentalisme og
ensretning, er uddannelsen 1 sig selv blevet rodles og ude af stand til at modstd mar-
kedsorienterede mekanismer.

Denne rodleshed kan dels tilskrives de internationale pavirkninger, som bedyrer, at ud-
dannelsen skal vere relevant for det europaiske arbejdsmarked; men synes ganske pa-
radoksalt at vaere ansporet af pedagoguddannelsens egne pionerer, der arbejde aktivt
for, at der 1 1953 blev vedtaget en politisk bekendtgerelse om et st feelles retningslinjer
for peedagoguddannelserne.

Disse falles retningslinjer lagde kimen til, at de davaerende padagoguddannel-
ser blev statsliggjorte — og at de 1 1969 blev underlagt en egentlig uddannelseslov. Et
halvt arti efter fik de socialministerielle omsorgsuddannelser en fzlles bekendtgerelse at
arbejde under; og efter yderligere et halvt arti blev disse uddannelser underlagt under-
visningsministeriet, hvor inden de havde faet en falles betegnelse: socialpaedagogud-
dannelsen. Saledes var vejen banet til, at de paedagogiske uddannelser i 1992 blev lagt
sammen til én uddannelse, der ikke var forankret 1 en specifik paedagogisk retning.

Nér man ikke har nogen skole at vare “tro mod”, danner det selvsagt ikke
grundlag for, at der etableres padagogisk ufravigelige dogmer. I den optik kan det haev-
des, at sammenlaegningen af padagoguddannelserne har skabt et uddannelsesmassigt
miljg, som er mere pluralistisk og mere modtagelig for nye ideer end tidligere. Hertil
kan der argumenters for, at den internationale politiske udvikling snarere har skabt et
endimensionelt uddannelsessystem, hvor det kun er de teorier og metoder, der er rele-
vante for arbejdsmarkedet, der anvendes pa paedagoguddannelsen. Saledes er de paeda-
gogiske traditioner, man fulgte tidligere, blevet reduceret til metodiske brudstykker i
paedagoguddannelses nyere historie.

Ud fra den betragtning kan det havdes at nogle af de teorier, der har veret anvendt pa
pedagoguddannelserne tidligere, har matte vige pladsen til fordel for ideer der umid-
delbart lader sig operationalisere — og umiddelbart lader sig manifestere 1 praksis.

For eksempel kan det virke nasten utaenkeligt, at Rudolf Steiners tanker om, at
kommunikative og astetiske laeringsprocesser skal prioriteres for instrumentelle krav,
kan finde vej til professionsbacheloruddannelsen som padagog. Ligeledes virker det
usandsynligt at Anton Makarenkos antagelse om, at den enkelte persons problemstillin-
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ger bunder 1 et dysfunktionelt kontaktforhold mellem menneske og samfund, skulle fin-
de sin berettigelse i den nuvaerende professionsbacheloruddannelse som padagog'’.

Dermed er den falles historiske antagelse, hvori det er muligt, at praege sociale
omstendigheder gennem uddannelse og padagogik demt ude af professionsbachelor-
uddannelsen som padagog. Den er i hvert fald forvasket i et omfang, sa det ikke kan
kaedes sammen med de socialpadagogiske traditioner. I den optik er den selvstaendige
socialpaedagogik fuldstendig elimineret, og dens vokabularium bliver kun lejlighedsvist
stovet af. Som for eksempel nir Salamanca Erkleringen retter fokus pa inklusion, og ”
(...) erkender den enorme betydning af at kunne tilbyde uddannelse til bern, unge men-
nesker og voksne med s@rlige uddannelsesmassige behov 1 det ordinere Uddannelses-
system” (Mayor, 1994). Det kan imidlertid havdes, at dette snarere skal ses som et on-
ske om at skabe efficiens pd grundskoleomradet, end det kan ses som et enske om at
benytte socialpaedagogikkens ordforrad.

Samlet set er professionsbacheloruddannelsen som padagog blevet instrumen-
tel og preestationsorienteret 1 et omfang og 1 en ensretning, sd de studerendes individuel-
le bevaeggrunde — efter de politiske dokumenter at demme - er blevet vasentligt ind-
skranket.

Motivation
Ifolge kapitlets indledende citat fra den tyske ekonom og filosof Karl Marx, méler vi
vores behov og nydelser med samfundet, fordi de har deres rod i samfundet.

I den optik bliver vores handlingsmotiver rodfastet i samfundet, og man kan
saledes ikke traeffe et motiveret valg, der ikke er underlagt en social determinisme. Set 1
lyset af den uddannelsespolitiske udvikling kan det havdes, at der i stigende grad bliver
sat begransninger for de studerendes motivation®’.

Det kan umiddelbart se ud som om, at der ikke er specielt stort potentiale for
dem, der valger pedagoguddannelsen pa baggrund af et nydelses eller eksperimentalt
motiv, eftersom disse bevaggrunde snarere herer til 1 kommunikative leringsprocesser.
Men, det beror selvsagt pd, hvad den enkelte studerende nyder, og hvad hin vil eksperi-
mentere med. Derudover er der 1 takt med den stigende ensretning for uddannelsen ble-
vet mindre mulighed for at forfolge sine personlige planer pé bagrund af en padagog-
uddannelse.

Derimod synes uddannelsespolitikken at vare indrettet sdledes, at de mest ad-
ekvate motiver for at gennemfore en paedagoguddannelse er, at man er personligt og
okonomisk forpligtet til at foretage sig noget og, at man har behov for en uddannelse for
skabe kontakt til arbejdsmarkedet.

De forskellige handlingsmotiver kan ikke ses som statiske storrelser, men skal
opfattes som dynamiske processer. Derfor vil der ofte vaere flere bevaeggrunde — eller 1
hvert fald elementer af forskellige handlingsmotiver hos den enkelte studerende.

Lige sdvel som man ikke kan vide hvad andre mennesker forstdr, og hvad de
reflekterer over, kan man ikke registrere de padagogstuderendes bevaggrunde uden
forst at sperge hver enkelt. Men ud fra de politiske dokumenter at domme tegner der sig
et billede af, at handlingsmotiverne er vasentligt indskraenkede péd professionsbachelor-

19 Se evt. afsnittet fra Frobel-Seminarie til professionsbachelor i kapitel 2.

%0 Se evt. afsnittet motivation i kapitel 1.
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uddannelsen som padagog. Dermed tegner der sig et billede af, at incitamentet gradvist
bliver fjernet fra dets laeringsprocesser.

Nar peedagoguddannelsens laeringsprocesser bliver udpraget instrumentelle, og
ndr incitamentet 1 takt dermed falder blandt processens aktorer, vil det uvilkarligt pavir-
ke leringens epicenter: de mellemmenneskelige relationer.

Dimensioner i processen

Som det er belyst, danner den offentlige diskurs et syn pa lering, hvor processens ind-
hold er bundet op pa en raekke politiske krav og forestillinger. Dermed kan selve for-
midlingen ske pd en made, sa indholdet ikke 1 videre omfang bliver kritisk belyst og
dreftet. Det skaber dels en uddannelse, der beror pd konkrete begivenheder og faerdig-
heder, men fratager samtidig bereringen med folelser og abstrakte former for viden.

Sadan en situation vil fore til, at uddannelsens relationsformer bliver fasthol-
dende 1 deres anerkendende udtryk, og bevager sig 1 trange menstre. Det bevirker, at
den gensidige aftha@ngighed der er i relationerne, bliver udpraeget asymmetriske, og kan
synes at bevage sig mod reelt symmetriske relationer, hvor der ikke som sadan er et
hierarki, men hvor parterne heller ikke er orienteret mod hinanden, og derfor ikke styr-
ker hinandens positioner®'.

Ligeledes vil udpraegede hierarkiske relationsformer - 1 et uddannelsessystem
der ikke berarer folelser og abstrakt viden - skabe erfaringer, der er losrevet fra akterer-
nes oplevelsesunivers. Nar erfaringer pa den méde bliver fremmedgjorte for den enkelte
akter begrenses indoptagelsen af laeringsprocessens indhold, og den personlige udvik-
ling bliver hemmet (Jarvis, 1987).

Saledes kan der argumenteres for, at leringens dimensioner; relationer, ind-
hold, incitament og erfaring bliver reduceret til: 1) Et hierarkisk system hvor den ander-
kendende magt udelukkende bevager sig 1 én retning og bliver udtrykt i termer om straf
og belenning. 2) Et indhold der er fastlagt pa forhand, som ikke nedvendigvis modsva-
rer aktorernes interesseomrader eller deres videre arbejdsliv’>. 3) Et svindende incita-
ment hvor bevaeggrundene til at gennemfore paedagoguddannelsen synes indskraenket 1
en udstrekning, der skaber association til den mdde, hvorpd bern automatisk lerer det
sprog deres forzldre taler. 4) En erfaring der udelukkende er hentet i politiske forskrif-
ter og evidente resultater fra det globale uddannelsesfelt.

Dermed tegner der sig - ved at folge udviklingen af love og bekendtgerelser
om padagoguddannelsen - et billede af at uddannelsesinstitutionerne ikke 1 udpraget
grad udvikler sig som en arena for leeringen. Men snarere bliver et sted, hvor studerende
henter resultater, der er udarbejdet i forvejen™.

En udvikling som ovenstaende vil utvivlsomt forplante sig til de individuelle
akteres kognitive skemaer.

I Se evt. afsnittene om magt og anerkendelse samt relation og indhold i kapitel 1.

22 Her tenkes specielt pa studerende, der skal arbejde i den socialpedagogiske praksis. Se evt.
afsnittet instrumentalisme eller fra Frpbel-Seminarie til professionsbachelor i kapitel 2.

» Det skal dog endnu engang understreges, at der ikke kan trakkes en linealstreg mellem lov,
diskurs og praksis.
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Kognitive strukturer

Padagoguddannelsen bevager sig altsd i1 en retning, hvor laeringsprocessens akterer
indgar 1 relationer, der er udpraegede hierarkiske. Nar det sker samtidig med, at lerin-
gens indhold synes at fungere som et instrument for en bestemt samfundsorden, vil det
angiveligt pavirke den kognitive lering og sammens@tningen af individernes kognitive
skemaer™".

Saledes giver de mange kompetencemal og kvalifikationskrav i de seneste be-
kendtgerelser om paedagoguddannelsen ganske enkelt ikke mulighed for, at der kan ske
en transformation mellem individets kognitive skemaer. Det fir som konsekvens, at
den individuelle leering bevager sig inden for et assimilerende skema, hvor der ikke
sigtes efter at den tilegnede viden bliver kaedet sammen med andre former for viden —
eller for den sags skyld bliver anvendt pé alternative eller abstrakte méder. Med andre
ord skal de studerende indoptage resultater fra andres erfaringer, uden at reflektere dem
yderligere til deres egen viden eller til andre dele af savel det paedagogiske fag som det
ovrige samfund.

Dermed bliver laeringen ikke en intelligent tilpasning, sidan som Piaget (1952)
betegnede det — men slet og ret en tilpasning.

Konklusion

P4 bagrund af en gennemgang af peedagoguddannelsens udvikling, hvortil jeg har fore-
taget en kritisk diskursanalyse af uddannelsens love og bekendtgerelser, vil jeg konklu-
dere, at:

... synet pd lering inden for den danske padagoguddannelse igennem det sidste halve
arhundrede har @ndret karakter pa den made, at der pa grund af intervention fra bade
staten og det private arbejdsmarked er skabt en anderledes laringsdiskurs. Den er giet
fra at vaere overvejende relationel og generelt dreftende 1 sit udtryk - til at blive formid-
lende med et klart mal 1 sigte.

... statens indgriben 1 paedagoguddannelsen 1 stigende grad skyldes et internationalt for-
pligtende samarbejde, der blandt andet har medfert en ensretning af europaiske videre-
gdende uddannelser, sa de er blevet let sammenlignelige og relevante for det europeiske
arbejdsmarked. Dermed er leeringen pa pedagoguddannelsen en vasentlig del af globa-
liseringen.

... der 1 takt med det ogede internationale samarbejde gennem de sidste artier er skabt
en anden méde at lede offentlige institutioner end tidligere. Det er en médde, hvor social-
demokratiske, konservative og liberale ideer er blevet genfortolket og deres metoder
blandet sammen og anvendt, hvor de forekommer mest konkurrencedygtige. I denne
konstellation er neoliberalismen den dominerende faktor.

Dermed bliver laeringsprocesserne pa pedagoguddannelsen direkte pavirket af neo-
liberalismen. Det manifesterer sig ved, at leringen 1 stigende grad har fiet en raekke
pracise mal og 1 et storre omfang er underlagt en reekke prastationskrav. Det betyder, at
leeringen bliver ensporet og frataget processer, hvor relationer og kommunikation er 1
fokus.

* Se evt. afsnittet assimilation, akkomodation og transformativ leering i kapitel 1.
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Videre arbejde

I lobet af denne undersogelse har jeg haft et enske om, at udbygge min diskursanalyse
sa den 1 hgjere grad ogsa indbefatter uddannelsen indhold, optagelse og eksaminations-
regler. Det vil leegge en storre vagt pad analysen, da disse aspekter umiddelbart ogsa
lader sig styre af samfundets udvikling.

Dertil vil jeg foretage deltagende observationer for, at klarlegge hvorvidt den
offentlige diskurs” syn pé lering har manifisteret sig i de enkelte leeringsrum.

I det videre arbejde vil jeg derudover rette fokus mod den padagogiske praksis,
hvor jeg vil undersegge, om det har vaesentlige konsekvenser for de paedagogiske institu-
tioner, at de traditioner og padagogiske retninger der har stebt paedagoguddannelsen
ikke bliver holdt 1 haevd. Her vil jeg sarligt rette fokus mod de socialpedagogiske degn-
institutioner og det generelle sociale arbejde, der ikke forsvandt sammen med den soci-
alpaedagogiske uddannelse.
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