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Forord

Social- og Sundhedsskolen, Viborg Amt har i samarbejde med amtslige og kommunale institutioner
gennemfart et udviklingsprojekt omkring de krav, der stilles til laererne og laererrollen i praksisnaere
kompetenceudviklingsforlgb indenfor AMU-uddannelserne. Desuden havde projektet det formal at
fa erfaringer med valgfrie formelle bedemmelsesformer i korte praksisnaere AMU-uddannelser.

Skolen har erfaret at projektansggningen var meget ambitigs. Erfaringerne med krav til lsererrollen
i praksisnaere kompetenceudviklingsforlgb i forhold til bade planleegning, gennemfgrelse,
evaluering og implementering har vaeret meget omfattende, nar der samtidig skulle geres
erfaringer med valgfrie formelle bedemmelsesformer. Det fremgar ogsa af evalueringsrapporten.

Evalueringen er foretaget med udgangspunkt i savel kvalitative som kvantitative metoder. Disse
metoder er beskrevet i evalueringsmaterialet. Evaluator har under projektforigbet og i forbindelse
med rapporten sat sig ind i relevant litteratur pa omradet. Det fremgar ogsa af litteraturlisten bag i
rapporten. Det samlede evalueringsmateriale er ikke medtaget som bilag, men kan rekvireres ved
henvendelse til evaluator: cand. scient. pol. Peter Gorm Larsen.

Der har altid veeret tilknyttet bedemmelse i AMU-uddannelserne. Beviset har haft lignende ordlyd
"Deltageren har med tilfredsstillende resultat gennemfart arbejdsmarkedsuddannelsen XX”.
Anerkendelsen af AMU-beviset og dermed den vaerdi bedemmelsen er blevet tillagt har veeret
meget varieret. | mange sammenhaenge er beviset blevet tillagt en status som deltagelsesbevis.
Evalueringen viser klart, hvordan deltagerne forholder sig til mere formelle bedemmelsesformer og
deres holdning til valgfriheden. Den overvejende del af deltagerne er meget positiv overfor valgfri
formel bedemmelse, hvilket dokumenteres i rapporten.

Det har vist sig at vaere meget vanskeligt at konkludere og komme med anbefalinger pa baggrund
af evalueringsmaterialet omkring de krav der stilles til den aendrede leererrolle. Gennem projektet
er det vores erfaring, at der i projektets planlaegningsfase skulle have veeret stgrre fokus pa,
hvordan vi definerer laererrollen og hvad den enkelte forstar ved dette. De deltagende leereres
individuelle subjektive forstaelse af krav til leererrollen er synlige i evalueringsrapporten. Vi kunne
med fordel have brugt mere tid pa faelles at definere, hvad der kendetegner den traditionelle
leererrolle, definere krav til lzererrollen i praksisneere forlgb og ikke mindst krav til
proceskonsulentrollen.

Styregruppen, som bestar af repraesentanter fra vicksomhederne, ledelse og laerer pa skolen,
evaluator og EPOS, har besluttet at udarbejde en mindre artikel. Styregruppen vil komme med
gruppens konklusioner og anbefalinger i forhold til projektdeltagelsen pa baggrund af
evalueringsrapporten og arbejdet i gruppen. Denne artikel udkommer i efteraret 2005.

Projektets gennemfgrelse har veeret praeget af positiv energi og engagement fra alle deltagere i
projektet. Som leder af skolens Kursus- og Udviklingsafdeling vil jeg benytte lejligheden til at sige
TAK for indsatsen og for et rigtig godt samarbejde med alle aktgrer i projektet.

Med venlig hilsen

Lene Dahlgaard

Leder af Kursus- og Udviklingsafdelingen
Social- og Sundhedsskolen, Viborg Amt



Resume

Underviserne pa ni AMU-kurser, afholdt i regi af Social- og sundhedsskolen i Viborg Amt,
er i efteraret og vinteren 2004 blevet interviewet. 118 kursister har besvaret et
spe@rgeskema, som giver en svarprocent pa omkring 80 procent. 5 ledere fra hhv. det
primaere omrade, somatikken og psykiatrien er blevet interviewet i foraret 2005.

Undersggelsen har vist, at det har veeret vanskeligt for underviserne at sendre deres
leererrolle i forhold til praksis. Underviserne har stort set planlagt og gennemfgrt deres
kurser, som de plejer at gennemfgre dem. Kurserne har ifglge evalueringer og
lederinterview veeret gennemfart med stor succes. Kurserne er praksisnaere, da der
arbejdes med kursisternes egne problemstillinger. Der er tale om Split-kurser, hvor
kursisterne gar hjem i deres egen organisation og arbejder videre med problemstillingen
under forlgbet.

Underviserne har ikke forsggt at falge kurserne op ved f.eks. at kontakte praksis efter
kurserne har veeret afholdt. Underviserne har ikke pataget sig en konsulentrolle udover
det, som der ligger i at vejlede en gruppe eller en person der arbejder med en opgave. Der
er saledes ikke tale om, at den traditionelle laererrolle er blevet aflgst af en konsulentrolle,
hvor underviserne er i Igbende dialog med praksis og feerdes ude i praksis i forbindelse
med planlaegningen af kurser og efterfalgende implementering af det lzerte ude i
organisationerne.

Sammenfattende kan man sige, at undervisernes habitat er klasserummet. Det er her de
lever og virker. De har i projektet kun i beskedent omfang bevaeget sig uden for dette
territorium, og de har kun i beskedent omfang lukket andre ind, f.eks. eksterne censorer og
konsulenter.

Lederne har generelt ikke gnsket en ny leererrolle, hvor underviserne i starre udstraekning
inddrager lederne i planlaegningen af AMU-kurser. Kun en enkelt leder kan se perspektiver
i, at anvende underviserne som konsulenter efter et afholdt AMU-kursus. De andre ledere
mener, at de skal tage sig af implementeringen, og at underviserne ikke har den forngdne
ekspertviden til at veere konsulenter.

Som noget nyt var der pa de ni AMU-kurser en mere formel valgfri afsluttende
bedgmmelse til sidst i kursusforlgbet. Bedgmmelsen var frivillig. Bedgmmelsen har
afstedkommet en raekke dilemmaer for underviserne. Undersg@gelsen har kortlagt hhv. en
kebmands-, en ekspert- og en omsorgsdiskurs. Disse tre diskurser spiller mod hinanden.
F.eks. gar omsorgsdiskursen det vanskeligt for underviserne at bedemme kursisterne,
Kgbmandsdiskursen handler om, at der skal veere tilfredse kunder, og at der skal salges
kurser. Derfor er det maske vanskeligt for underviserne at dumpe kunderne (kursisterne).

Modsat undervisernes bekymringer, viser spgrgeskemaundersggelsen at kursisterne
generelt gerne vil bedemmes. De vil gerne have et billede af deres faglighed og
bekreeftes. | undersggelsen er der udviklet en saerlig anerkendelsesteori, som bl.a.
forklarer, hvorfor ordblinde og kursister med eksamensangst alligevel veelger at fa en
bedgmmelse. Teorien forklarer ogsa det faktum, at lederne kan se, at deres medarbejdere
er vokset og f.eks. tar undervise sygeplejerskerne, nar de kommer hjem pa afdelingen.



1.0. Indledning

Neaerveerende rapport er en evaluering af projektet "Laererrollen i praksisneere
modulopbyggede AMU-uddannelser’” (Ansggning 2004). Projektet er stgttet af den
Tveergaende Udviklingspulje (TUP-projekt nr. 106689) til udvikling af
arbejdsmarkedsuddannelserne.

Formalet med udviklingsprojektet er, "at det nye AMU-system fér erfaringer med de krav,
der stilles til leererrollen i forbindelse med planleegning, gennemfarelse, evaluering og
implementering af AMU-forlgb, der er tilrettelagt i samarbejde med praksis og hvortil der
knyttes formel bedemmelse”(Uddybende beskrivelse 2004).

| forsagsprojektet er det tanken, "at den formelle bedemmelse skal vaere valgfri. AMU-
systemet vil pa den made fa erfaringer med, hvor mange af disse kortuddannede
medarbejdere, der vil veelge bedgmmelse til, og hvor mange der vil fravaelge formel
bedommelse.” (Uddybende beskrivelse 2004).

Tidligt i projektforlgbet udviklede der sig en konsensus blandt deltagerne om, at projektet
gar pa to ben (Arbejdspapir 10.08.2004). Projektet handler dels om laererrollen, og dels om
en formel afsluttende bedemmelse pa AMU-kurser (Arbejdspapir 10.08.2004).

| den uddybende projektbeskrivelse fremgar det, at der ”i evalueringen vil indgéa evaluering
af formal og mal i projektet, hvor der vil blive lagt veegt pa evaluering af krav til de nye
lererroller (proceskonsulentfunktion) og forhold der vedrarer lobende evaluering i
kombination med formel afsluttende bedgmmelse” (Uddybende beskrivelse 2004).

Evalueringen vil primeaert vaere en afsluttende vurdering (summativ) (Krogstrup 2003:36-
37) af, om projektet har levet op til de mal, der er formuleret i projektansagningen
(malopfyldelsesevaluering) (Dahler-Larsen 2001 bilag 1; Hansen 2003:110-111; Krogstrup
2003:58-61). Da projektet bl.a. handler om at fa "erfaringer med de krav der stilles til
lererrollen”, er ambitionen ogsa, at udvikle ny viden, hvor evalueringen gar i retning af at
veere en teoribaseret evaluering (Dahler-Larsen 2001 bilag 1). Evalueringen beskeeftiger
sig ikke med processerne i selve projektforlgbet, og evaluator har ikke blandet sig i selve
projektets gennemfgrelse (formativ evaluering) (Krogstrup 2003:36-37, Albaek og Rieper
2001:137-138).

Evalueringen vil veere postmodernistisk (Kvale 1997: 51-56; Wenneberg 2002).
Holdningen er, at projektets genstandsfelt som er paedagogik og undervisning beskaeftiger
sig med viden, der er udtryk for sociale konstruktioner mere end objektiv viden.

Ved evaluering forstar man normalt en "systematisk indsamling data” (Albaek og Rieber
2001:137) eller "viden om gennemfgrelse og virkninger af offentlige indsatser ud fra
eksplicitte vurderingskriterier og med henblik pa praktisk anvendelse” (Albaek og Rieber
2001:137). Neerveerende evaluering fokuserer mere pa, at data og viden konstrueres
undervejs. Evaluator er ikke en minearbejder (Kvale 1997:17-19), der afdeekker virkelighed
i form af objektive data og viden, men mere en rejsende person (Kvale 1997:17-19), der
sammen med primaert undervisere, kursusleder og ledere i praksis konstruerer data og
viden.



Rapportens ambition er, at konstruere og kortlaegge fremherskende diskurser (Andersen:
1999) hos primeaert undervisere, kursusleder og lederne i praksis, frem for at tage stilling til
den ’rigtige” laererrolle, eller om formel bedemmelse er "godt’ eller “darligt’. Perspektivet
betyder, at rapporten ikke afsluttes med omnipotente konklusioner og anbefalinger
hverken til undervisere, ledere eller AMU-systemet. | stedet er malet, at bibringe en
troveerdig oversigt og analyse af dilemmaer ved praksisnaer kompetenceudvikling,
leererroller og formel bedemmelse pa AMU-kurser jeevnfar projektets erkleerede mal om at
fa "erfaringer med de krav der stilles til leererrollen”.

Rapporten indledes med et kort metodekapitel. Her redeggres der for den metode, der er
anvendt i evalueringen. | Kapitel 3 undersagges det om leererrollen er under forandring. |
afsnit 3.1 snaevres der ind til kun at se pa laereren som proceskonsulent. | afsnit 3.2.
undersgges ledernes holdninger til en ny lzererrolle. Der vil vaere en opsamling af
leererroller, projektets ene ben, i afsnit 3.3. Kapitel 4 vil handle om projektets andet ben,
nemlig valgfri formel bedgmmelse pa AMU-kurser. | afsnit 4.1. vil
spergeskemaundersggelsen og interview omkring valgfri formel bedemmelse bliver
behandlet. Sandsynlige statistiske sammenhaenge vil blive kortlagt i afsnit 4.2. En
sammenfatning af spgrgeskemaundersggelsen findes i afsnit 4.3. | kapitel 5 vises en
reekke dilemmaer som AMU-lzereren skal forholde sig til. | kapitel 6 findes der en
afsluttende sammenfatning af hele undersggelsen.

Afslutningsvis vil evaluator gerne takke de mange undervisere og ledere, som har stillet op
til interview, og dermed har gjort naerveerende rapport mulig.



2.0. Metode

Som naevnt i indledningen, gar projektet pa to ben. En undersggelse af leererrollen, og en
undersggelse af formel bedgmmelse pa AMU-kurser. De to ben betyder, at der er anvendt
forskellige metoder til at konstruere viden. | evalueringen anvendes der bade en kvantitativ
og kvalitativ tilgang (Andersen og Gamdrup 1990:58-61;Kvale 1997). De to metoder
supplerer og beriger hinanden. Evalueringsdesignet er besluttet af projektets styregruppe i
samarbejde med evaluator.

Den valgfri formelle bedemmelse er undersagt ved hjeelp at et spergeskema (kvantitativ
metode), som er delt ud eller sendt til 148 kursister, som deltog pa 8 AMU-kurser i
efteraret 2004 (TUP kvantitativ undersggelse 18.1.2005). Se tabel 1. Ni kurser deltog i
projektet. Se tabel 2. Det 9. kursus fandt sted i 2005, hvor evaluator skannede, at der ikke
ville veere tid til ogsa at foretage en spgrgeskemaundersggelse pa dette kursus.

Spergeskemaet (Spgrgeskema 2004) er udviklet pa baggrund af en teoretisk model over
mulige sammenhaenge mellem den afhaengige variabel (virkning), kursistens valg eller
fravalg af en formel bedeammelse, og en reekke uafheaengige variable (arsager)(Oversigt
over variable 24.11.2004). Mulige arsager (uafhaengige variable) er kategoriseret i 1)
individuelle faktorer ved kursisten, 2) faktorer ved kurset og 3) faktorer i kursistens
organisation. Af individuelle faktorer kan f.eks. naevnes kursistens uddannelsesbaggrund
eller erfaringer med bedgmmelser. Af faktorer ved kurset kan f.eks. naevnes kursustype,
bedgmmelsesform eller lzererpersonligheden. Af faktorer i kursistens organisation kan
f.eks. naevnes lederinvolvering eller om bedgmmelse giver mere i lan. En detaljeret
gennemgang findes i oversigten (Oversigt over variable 24.11.2004) og i selve
spergeskemaet (Spgrgeskema 2004).

Som det fremgar af tabel 1, er der en svarprocent pa naesten 80 procent. Det er troveerdigt
(Andersen 1990:146-147). Bemaerk dog fordelingen af de indkomne spgrgeskemaer. Pa
Demens 2 kurset er der kun en svarprocent pa 48. Arsagen er, at spgrgeskemaet blev
sendt ud til kursisterne, og det var et par uger efter de havde vaeret pa kurset.

Tabel 1: Kvantitativ undersggelse, repraesentativitet

Kursus Lzl Antal kursister Svarprocent
spgrgeskemaer
Kompetenceudvikling for Social- og sundhedsassistenter
; h - 18 18 100
ansat i amtslig regi
Kompetenceudvikling for de kommunaltansatte Social- og
. 20 20 100
sundhedsassistenter
Genoptreening af hjerneskadede 11 12 91,7
Demens 2 12 25 48
Aldring, forebyggelse og sygdom, kompetenceudvikling for
. . 18 18 100
Social- og sundhedshjaelpere
Socialpsykiatri 1 18 20 90
Farmakologikursus i Morsg Kommune 12 20 60
Demens 2 i Morsg Kommune 9 15 60
Total 118 148 79,7




Ud over de szedvanlige fejlkilder ved spgrgeskemaer (Andersen 1990:147; Andersen og
Enderud 1990) skal man i neervaerende undersggelse haefte sig ved, at nok er det 8 AMU-
kurser, men de har forskellig laengde, forskellige undervisere, forskelligt stof, forskellige
bedemmelsesformer og forskellige kursistbaggrunde. Derfor kan det veere sveert at
aggregere tallene, og sige noget generelt om bedgmmelse og AMU-kurser. Med andre ord
kan der vaere mange og kursusspecifikke arsager til, at kursisten veelger eller fravaelger
bedemmelse. Undersggelsen kan saledes kun antyde mulige arsager.

| spgrgeskemaet pa seks sider var der mange steder givet mulighed for, at kursisten med
egne ord kunne skrive om deres begrundelser og oplevelser. Svarene er efterfalgende
kategoriseret pa en mere subjektiv og kvalitativ made (TUP kvantitativ undersagelse
18.1.2005).

Det andet ben i projektet, de aendrede krav til leererrollen, er undersggt ved hjeelp af
kvalitative interview (kvale 1997). Alle undervisere pa de ni kurser og lederen af skolens
kursusafdeling er interviewet. Se tabel 2.

Tabel 2: Oversigt over underviser- oqg lederinterview

Kursus navn: Interviewede personer: Kursets udstrakning:

Kompetenceudvikling for SOSU. Ass. ansati | Primeert Arne Nielsen og sekundzert Claus Lundholm 9.8.2004 til 26.11.2004

amtslig regi

Kompetenceudviklijng for de kommunailt Arne Nielsen 16.8.2004 til 3.12.2004

ansatte SOSU. Ass.

Genoptreening af hjerneskadede

Hanne Fejerskov og anonym

Demens 2

Hanne Baek

20.9. 2004 til 3.11.2004

Aldring, forebyggelse og sygdom

Ulla Mgller Thomsen og Anja Litje Hagh

23.8.2004 til 8.12.2004

(kompetenceudvikling for SOSU-hj.)

Socialpsykiatri 1 Claus Lundholm 27.9.2004 til 9.12.2004

Sorg og krise i Morsg Kommune Anette Sejerskilde Nielsen og Hanne Brix Schleegelberger | 7.3.2005 til 31.3.2005

Farmakologikursus i Morsg Kommune Lone Kaagaard 22.9.2004 til 8.10.2004

Demens 2 i Morsg Kommune Birte Steenbock Nielsen 28.9.2004 til 9.11.2004

Leder for kursusafdelingen, Lene Dahlgaard

Interviewene har en varighed pa ca. 1%z time. Alle er renskrevet fra band (transkriberet).
De har et omfang af 358 sider (Kvalitative interview 21.4.2005). Nogle fa interview var
gruppeinterview, hvor begge undervisere deltog. Fem ledere fra praksis er blevet
interviewet. Se tabel 3. Alle interview kan rekvireres ved henvendelse til skolen.

Tabel 3: Oversigt over lederinterview fra praksis

Havde medarbejdere pa Institution og interviewperson: Omrade:

kurset:

Demens 2 i Morsg Kommune Sejerslev plejehjem, Morsg Kommune, Ass. Omradeleder Annette Jensen, Det kommunale

tirsdag den 3. maj 2005 kl. 8.00. omrade

Farmakologikursus i Morsg Hanstholm Kommune, Klitrosen, Centerleder: Gunhild Thing, Det kommunale

Kommune den 18. maj 2005 kl. 14.00. omrade
Kompetenceudvikling for Viborg Sygehus, Intensiv/opvagning (1025), Afdelingssygeplejerske Marie Det somatiske
Social- og sundhedsassistenter | Svoldgaard, den 13. maj, 2005, kl. 10.30. omrade

ansat i amtslig regi

Kompetenceudvikling for Psykiatrisk institution, anonym afdelingssygeplejerske den 19. maj, 2005 kl. Det psykiatriske
Social- og sundhedsassistenter | 13.00. omrade
ansat i amtslig regi

Kompetenceudvikling for Kaervang, Nykabing Mors, Forstander Inger Marie Andersen, den 23. maj 2005 Det psykiatriske
Social- og sundhedsassistenter | kl. 14.30. omrade
ansat i amtslig regi




De interviewede ledere fra praksis har haft en eller flere medarbejdere pa et eller flere af
de 9 AMU-kurser. Evaluator interviewede kun ledere, hvor deres medarbejdere i det
uddelte spgrgeskema, havde skrevet, at der var en hgij, eller i nogen grad lederinvolvering
i deres kursus. Pa den baggrund kan man antage, at de interviewede ledere fra praksis pa
forhand var positive overfor AMU-kurserne.

En enkelt leder fra det somatiske omrade sprang fra efter der var indgaet aftale om et
interview. Derfor kun 5 og ikke 6 interview, som der oprindeligt var aftalt med
styregruppen. En anden leder afviste blankt at deltage i et interview. De 5 lederinterview er
transkriberet og har et omfang pa 110 sider (Kvalitative interview 7.6.2005). Tidsmaessigt
havde et lederinterview et omfang pa mellem 45 min og 60 min.

Til interviewene var der udarbejdet en detaljeret spargeguide til hhv. leerere og ledere
(Spergeguides 12.10.2004). Guiden var struktureret pa baggrund af udviklingen af en
didaktisk model for praksisneer kompetenceudvikling (Spergeguides 12.10.2004). Se figur
1.

Figur 1: Didaktisk model for praksisnaer kompetenceudvikling

Didaktisk model for praksisnaer
kompetenceudvikling

Gennemforelse af
laerings-situationer

2
1 e Leerer/konsulent
e Skole/praksis
Planlaegning af leerings- Evaluering af leerings-
situationer < situationer
¢ ;ierler//kor:(sglent 3 e Laerer/konsulent
* oKole/praksis e Skole/praksis

\ Implementering af det /
> laerte i praksis 4

e Laerer/konsulent
e Skole/praksis

Kilde: Social- og sundhedsskolen, 2004, Copyright ©
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Figur 1 skal forstas pa felgende made. For erfarne undervisere er der ikke noget nyt i at
planleegge, gennemfare og evaluere laeringssituationer. | stedet for at tale om kursus
anvendes her "leeringssituationer” fordi begrebet "kursus” daekker over noget mere. Det er
ogsa mere dynamisk at tale om, at lzeringssituationer evalueres frem for kursus. Det er i
overensstemmelse med gnsket i projektet om at foretage lgbende evaluering, ikke af
kurset, men af konkrete lzeringssituationer.

Modellen i figur 1 teenkes normalt kronologisk. Pil 1 og 2 er derfor ikke sa interessante.
Alligevel blev der spurgt ind til planlaegning og gennemfgrelse. Fokus i projektet er
praksisneer kompetenceudvikling. Derfor er det interessant, hvordan underviserne
planlaegger og gennemfgrer leeringssituationerne sadan, at de bliver praksisnaere. Specielt
er det vigtigt at afdeekke, om underviserne har de ngdvendige kvalifikationer og
kompetencer.

Pil 3 er interessant. | projektet sker der ikke kun en afsluttende evaluering i form af en
valgfri formel bedemmelse, men ogsa en lgbende evaluering. Den Igbende evaluering kan
give mulighed for, at underviserne bliver klar over, at der er noget der ma justeres.
Underviserne reviderer deres planlaegning, justerer og gennemfgrer andre
lzeringssituationer end der farst var planlagt. Der er mange eksempler i materialet pa at
underviserne "har sadlet om”. Kronologien bliver brudt. Naturligvis kan den Igbende
evaluering ogsa kortlaegge om eleven har flyttet sig. Fokus i projektet er om kursisterne
veelger en formel bedgmmelse, hvorfor der generelt er spurgt ind til evaluering.

Pil 4 er ny. Efter undervisningen er gennemfgrt og evalueret skal kursisterne implementere
det leerte i deres egen praksis. De skal aendre adfaerd, fa kollegaer til at a&endre adfeerd og
maske fa hele organisationen til at eendre procedurer.

Da flere af kurserne i projektet er split-kurser, kan det maske betyde, at nar kursisterne
kommer tilbage og forteeller om deres erfaringer med at implementere det lzerte i praksis,
bliver underviserne nadt til at revidere deres tidligere planlaegning. Et nyt forlgb kan kgres
igennem modellen. Splitkurser er kurser, der er splittet op saledes at kursisterne har en
periode mellem kursusdagene, hvor de er i deres egen praksis under almindelige
arbejdsvilkar.

Der er spurgt meget ind til implementering, da det er en del af projektet.

Modellen over projektet er dynamisk. | forbindelse med planlaegning, gennemfarelse,
evaluering og implementering kan der saettes fokus pa, om det fysisk sker pa skolen, i
praksis eller begge steder. Om stoffet eller problemstillingerne har udspring i skolens
verden eller i praksis. De to aspekter afdaekker forestillingerne omkring praksisneer
kompetenceudvikling. Der fokuseres ogsa pa om underviserne anvender en traditionel
leererrolle eller anvender en konsulentrolle. Om underviserne har de ngdvendige
kompetencer i forhold til rollerne. Derfor er der stillet mange spargsmal med henblik pa at
afdaekke om underviserne praktiserer en lzererrolle eller en konsulentrolle. Om en
konsulentrolle er gnskelig. Teoretisk tages der udgangspunkt i Scheins definitioner og
hans forskellige konsulentroller (Schein 1999).

Projektet kan ogsa fanges i en matrix. Se tabel 4.
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Tabel 4: Hvilke aktgrer, tager sig af hvad i forhold til et AMU-kursus?

Planlaegning Gennemfgrelse Evaluering Implementering
Underviser Normalt Normalt Normalt Unormalt (skal
undersgges)
Kursist Unormalt (skal Normalt Normalt Unormalt (skal
undersgges) undersgges)
Leder Unormalt (skal Unormalt (skal Unormalt (skal Méske normalt (skal
undersgges) undersgges) undersgges) undersgges)

| alle interview skulle de interviewede saledes forholde sig til 1) planlaegning af
leeringssituationer, 2) gennemfgrelse af laeringssituationer, 3) evaluering (bedemmelse) af
leeringssituationer samt endelig 4) implementering af det lzerte i praksis. Modellen viste sig
at veere en god stgtte til tematiske interview (Kvale 1997:91-114). Det var ikke hensigten,
at de interviewede personer skulle svare pa alle spgrgsmalene i guiden, men blot bergre
de overordnede temaer som fremgar af figur 1.

Alle interview blev aftalt og udfert af evaluator. Interviewene blev renskrevet (transkriberet)
af evaluator pa den made, at evaluators spgrgsmal blev gjort mundrette og oplysende,
hvorimod de interviewedes svar er forsggt gengivet sa ngjagtigt som muligt.
Fremgangsmaden kan kritiseres (Kvale 1997:257), men evaluator sk@nner, at evaluators
ordrette udsagn er af mindre vigtighed, og bringer kun mere stgj.

Mange steder i transkribtionerne er der anvendt prikker (...). Det skyldes enten, at
evaluator ikke kan hgre, hvad der bliver sagt, den interviewede slutter en saetning abrupt,
eller evaluator har skgnnet, at en transkribtion af det sagte ikke giver mening.

Pa baggrund af det omfattende materiale vil evaluator tilstreebe overordnede analyser i
forhold til modellen i figur 1. Interesserede kan rekvirere spgrgeskemaundersggelse og
interview.

| overensstemmelse med den postmodernistiske tilgang, hvor viden er en
kontekstafhaengig social konstruktion (Kvale 1997:225-246, Wenneberg 2002; Krogstrup
2001:101-104) kan det ikke udelukkes, at en anden evaluator vil kommer frem til andre
pointer og diskurser. Evalueringens gyldighed og repraesentativitet ma beror pa laeserens
dialog med materialet, teksten og evaluator.
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3.0. Laererrollen under forandring?

| projektet er antagelsen, at praksisneer kompetenceudvikling pa AMU-kurser stiller nye
krav til leererrollen.

| projektans@gningen tales der bade om lzererrollen i ental og flertal. Der findes mange lidt
eldre definitioner af leererroller. | seldre paedagogisk litteratur forstod man laererrollen, som
et spargsmal om laereren skulle vaere tankpasser eller katalysator (Baandrup og Heise
1998:52-54).

Den peedagogiske professor Steen Larsen blev verdensbersmt i Danmark. Tankpasseren
underviste, og katalysatoren skabte lzering. Som Steen Larsen skriver "Ved undervisning
foregar aktiviteten fortrinsvist i hovedet pa underviserne, men ved leereprocesserne
foregar den i hovedet péa eleverne” (Larsen 1998:122). Mange paedagogiske forfattere
skabte en dikotomi mellem undervisning og leering (Rasmussen 1998: 96-100; Prinds,
Andresen). Andresen taler om to forskellige laererroller: "Laererens rolle er primeert at
formidle, vurdere og kontrollere”, og en anden rolle, hvor "leererens rolle er alsidig og
varierer bl.a. mellem at formidle, rammesaette, vejlede og inspirere” (Andresen 1999:30).

Opfattelsen af forholdet mellem undervisning og leering er i dag blevet mere nuanceret og
komplekst (Qvortrup 2004:120-121).

| forbindelse med leererroller har mange anvendt Ivar Bjgrgen's kategorier, hvor der tales
om skulptgren, entertaineren, treeneren og arbejdslederen (Raae og Villadsen 1998:64-66;
Prinds 1999).

Det er saledes ikke klart, hvad man forstar ved lzererrolle (Dahlgaard 2005:6). | en
grundbog i didaktik kan man leese at "Nar vi taler om laererroller, sé taler vi om de
forventninger, der stilles til personen fra omgivelserne, og selvfglgelig har leereren ogsa
forventninger til sig selv.” ( Kyrstein & Vestergaard 2001:126).

| et arbejdspapir (Evaluering 10.8.2004) udviklede evaluator en model og nogle
overvejelser over kompleksiteten i laererrollebegrebet. Se figur 2. Det centrale i modellen
er, at der er mange aktgrer, som kan have forskellige forventninger til lzereren.

Nar der i projektansggningen tales om At det nye AMU-system far erfaringer med de krav,
der stilles til leererrollen i praksisneere kompetenceudviklingsforlab” (Ansagning 12.03.04)
kan man stille spgrgsmalet, om hvem der definerer de krav, som laererrollen skal leve op
til. Tankegangen er, at praksisnaer kompetenceudvikling kraever en seerlig lererrolle.

Som en arbejdsdefinition forstas ved laererrollen i et kursusforleb "omgivelsernes og
laererens egne forventninger til, hvordan leereren skal agere i forbindelse med
planleegning, gennemfgrelse, evaluering og implementering af et kursusforlgb”.

| overensstemmelse med evalueringens metodiske udgangspunkt, er lzererrollen en

socialkonstruktion hos laereren selv, og hos andre aktarer, som kan have forventninger til
leereren. Se figur 2. Der vil vaere forskellige opfattelser af den gode eller rigtige laererrolle
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og af de andrede krav til lzererrollen. Fokus i analysen er pa de dilemmaer disse
forventninger kan give mere end at finde den rigtige leererrolle.

Figur 2: Forventninger (krav) til laererroller

AMU-systemet

Forventninger
til lzererrollen

Egne Skolen og
forventninger Laerer kollegaer
til laererrollen

Forventninger

Forventninger til laererrollen

til leererrollen

Kursist Praksis

Kilde: Social- og sundhedsskolen, 2004, Copyright ©

De mange underviserinterview synes at vise, at i forhold til planlaegning og gennemfgrelse
af AMU-kurser, opfatter underviserne det ikke som nogen ny leererrolle. Mange af
underviserne har planlagt og gennemfgrt deres kurser stort set som de plejer at gore det.

Generelt har underviserne en lang paedagogisk erfaring. Mange af underviserne har
afholdt kurserne indtil flere gange.

Nedenfor preesenteres nogle uddrag af interviewene i forhold til lzererrollen.

Interviewer: Kan man tale om en ny leererrolle?

Underviser: Nej, det taenker jeg ikke. Det synes jeg ikke.
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Et andet udsagn.

Interviewer: Er det rigtigt forstaet, at der ikke er tale om en ny leererrolle for dig i
relation til planleegningen af dette her kursus?

Underviser: Det er ikke farste gang jeg afholder det her kursus.
Interviewer: Hvor mange gange har du afholdt kurset?

Underviser: Fire gange tror jeg. Det er fierde gang, tror jeg.

En anden underviser har samme udgangspunkt.

Interviewer: Var der tale om nogen ny leererrolle for dig i forhold til
planleegningen af kurserne?

Underviser: Nej, det m& man sige, at der ikke var.

Interviewer: Var der tale om en ny leererrolle i forhold til gennemfarelsen af
kurserne?

Underviser: Nej. Det er faktisk, som jeg siger, sporene er lagt for to eller tre ar
siden.

En underviser har sveert ved at bruge sa stort et ord som en ny laererrolle.

Interviewer: Er det rigtigt forstaet, at der ikke er tale om nogen ny lzererrolle i
planleegningen, gennemfgrelsen og bedgmmelsen i forhold til kurset?

Underviser: Nej, det er opgaveforskelligheden, der ligger der.

Endnu et udsagn fra en underviser.

Interviewer: Kan man sige, at der er tale om en ny leererrolle i forhold til den
made du har gennemfart kurset pa?

Underviser: Jeg synes da ikke, at det er den store forskel.

Interviewer: Den leererrolle du har haft her, er ikke ny i forhold til sidst du
afholdte et kursus?

Underviser: Nej, den er ikke vaesentlig forskellig. Det som jeg ser, som jeg har
gjort anderledes, det er, at jeg har kontaktet praksis.

Interviewer: Sé der er ikke noget nyt i forhold til gennemfarelsen af kurset?
Underviser: Nej.

Interviewer: Der er ikke nogen ny leererrolle i det?

Underviser: Ngj, nej, jeg synes ikke, at der er det. Det kan godt ske, at det er
mig, der er galt afmarcheret, men jeg synes ikke.

Flere citater skal gives.
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Interviewer: | forhold til planleegningen af dette her kursus vil jeg gerne vide, om
man kan konkludere, at der er tale om en ny leererrolle?

Underviser: lkke det helt store, men jeg vil da sige, at det er da noget nyt synes
jeg, det der med at kontakte praksis og hare, har | nogle helt specielle behov.
Ellers sa synes jeg da meget, at vi sadan har sagt, her er en vare, take it og
leave it. Det er det her | kan kabe. Altsa, jeg synes da, at vi sadan er mere
lydhgre. Jeg synes i det hele taget, at vores kursusdel, det bliver jo mindre og
mindre, de der sadan faerdigpakkede kurser og mere og mere nogle rekvirerede
kurser, hvor praksis ringer og beder om noget helt specielt eller bestemt.

Som det fremgar af overstaende citat, har underviseren kontaktet praksis i forbindelse
med planlaegningen af kurset. Underviseren skrev ud til 21 kursister og fik svar fra 5. |
forhold til at projektet har seerlig vaegt pa det praksisnaere kan det undre, at kun ganske fa
undervisere har forsggt at komme i dialog med praksis i forbindelse med planleegningen af
kurserne.

| Undervisningsministeriets notits om Praksisnaer kompetenceudvikling (Notits 15.10.2003)
lzegges der stor vaegt pa samspillet mellem virksomheder og uddannelsesinstitutioner.
Som det fremgar af notatet, skal arbejdsmarkedsuddannelserne "sammenseettes og
tilretteleegges teet pa den enkelte virksomhed i overensstemmelse med vilkar og
forudseetninger for den enkelte medarbejderes behov. lkke masseuddannelser, men en
masse uddannelser, der saetter brugerne i centrum” (Notits 15.10.2003:2).
Hovedprincippet er, at jobbet saettes i centrum, og kurserne skal opfylde behov i
virksomhederne og hos deltagerne (Notits 15.10.2003:3; Illeris 2004:190-193). | princip 3
tales der om "Teet dialog mellem uddannelsesinstitutionerne og virksomhederne om
planlaegning, gennemfgrelse og implementering” (Notits 15.10.2003:6).

Som det fremgar nedenfor, er der en underviser, som helt har opgivet, at gagre noget i
forhold til planlaegningen af kurset udover at se pa deltagerlisten.

Interviewer: Der var jo nogle ideer i projektet om, at | som undervisere skulle
tage kontakt med praksis for at hgre, hvad man gnskede. Har du veeret i kontakt
med praksis?

Underviser: Jo, altsa min plan var egentlig i forhold til planleegningen...at fa fat i
lederne ogsa i forhold til implementering, det er sddanne nogle splitkurser, sa
der ville jeg godt have fat i lederne, men det var s& mere implementeringen af
det, ikke sa meget kursisternes forudseetninger, fordi der kan man sige, at der
har jeg i hvert fald en fornemmelse for...

Interviewer: Det vil sige, at det du har, nar du skal planlaegge kurset, det er en
deltagerliste?

Underviser: Ja. Ja.

Interviewer: Og det er sa pa den baggrund, at du begynder at planlaegge
kurset?

Underviser: Ja.
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Nogle undervisere har sendt et brev ud til kursisterne og deres ledere for pa den made at

gore kurserne mere praksisnaere. Generelt har kommunikationen med praksis veeret i for
af breve. Flere undervisere antyder et tidspres, som ger, at det ikke har veeret muligt i
stgrre omfang, at inddrage praksis i forbindelse med planlaegningen af kurserne.

Interviewer: Sa du mener, at det mest optimale var at tage ud i organisationerne
i forbindelse med planleegningen af kurser?

Underviser: Ja.

Interviewer: Hvorfor har | ikke gjort det denne her gang?

Underviser: Det har veeret et tidsspgrgsmal.

Interviewer: | har ikke haft tid til at afleegge bes@g ude i organisationerne?

Underviser: Nej. Den fgrste gang vi lavede det, der havde vi nogle
projektmidler, hvor vi brugte projektmidlerne til at gare det.

Interviewer: Sa det er en mangel den her gang?
Underviser: Ja, ja.

Interviewer: Jeres kursus kunne have vaeret bedre, hvis | havde veeret ude i
forbindelse med planleegningen af kurset?

Underviser: Ja.

Alle har haft sveert ved at komme i dialog med lederne. Det har ogsa veeret sveert for
underviserne, at finde frem til kursisternes ledere. Da kursisterne kommer fra mange
forskellige arbejdspladser er opgaven tidskraevende. Se evt. deltagerprofil pa de enkelte
kurser (TUP, Kvantitativ undersggelse, resultater, 18.1.2005). Endelig er det veerd at
bemaeerke, at flere af lederne faktisk ikke virker sa interesseret i at deltage i den konkrete
planlaegning af det kursus, som deres medarbejder skal pa.

Interviewer: Du synes ikke, at det er en god ide, at underviseren ringer til dig og
siger, at du har en medarbejder, der skal pa dette her kursus, og har du nogle
specielle gnsker til indholdet af kurset?

Afdelingssygeplejerske: Ikke lige fordi det er den enkelte medarbejder. Jeg
synes ikke, at det skal tilrettelaegges efter om det er Anette eller det er Bente
eller Solvej der skal af sted. Der skal vel veere et eller andet tilbud, som man kan
sige, det er det her, man er sendt af sted pa, og s& ma man vel tage de pinde
som er mest relevant for mig, men derfor er det da en god ide, at gare sadan
noget, nar det har kort et stykke tid, at man sa kunne sende et brev ud, nu skal
vi lige til at se pa den her uddannelse, er der nogle specielle gnsker, s& man
kunne melde tilbage, men jeg tror da, at underviseren ville fa mere ud af, hvis vi
alle sammen fik saddan et brev og underviseren ligesom kunne tage essensen af
det, i stedet for at ringe til mig, fordi det er meget specifikt det jeg beskaeftiger
mig med heroppe pa min afdeling. Jeg tror ikke, at de andre vil synes, at det er
specielt interessant, at de fik sugning og ventilation pa det kursus der...

Det understreges af skolens kursusleder, at hun og en kursuskoordinator er i kontinuerlig

m

kontakt med praksis, sa det er ogsa et spgrgsmal om, hvor meget den enkelte underviser

17



skal involvere praksis i planleegningen af kurserne. At dialogen med praksis af praktiske
grunde sker pa et niveau over den enkelte underviser.

Andre undervisere antyder, at der er sket en gendring i forhold til Izererrollen.

Interviewer: Synes |, at der er tale om en ny laererrolle i forhold til den méade |
har gennemfart kurset pa?

Underviser: Det er jo igen det her med, at du skal hele tiden veere i stand til at
omstille dig pa, hvad er det nu for nogle problemstillinger de kommer med.

Interviewer: Det er nyt?

Underviser: Ja.

Det nye for disse undervisere er, at kursisterne arbejder med konkrete problemstillinger fra
deres praksis. For en anden underviser er der intet nyt i det.

Underviser: Jeg skal teenke mig rigtig godt om, fordi at jeg har faktisk ikke lavet
nogle kurser, der ikke har taget udgangspunkt i praksis. Det er mange ar siden,
og det var da jeg arbejdede i kommunen, og hvis jeg taenker helt tilbage til
dengang, sa havde jeg jo bare fuldstaendigt planlagt, hvad der skulle leveres af
undervisning, og der var ikke tid til afbrydelse, og vi karte bare derudaf, og jeg
synes ikke, at det var seerligt godt.”

Interviewer: Er det rigtigt konkluderet, at underviseren altid arbejder
praksisnzert, sa der faktisk ikke er noget nyt i den her leererrolle?

Underviser: Det er rigtigt konkluderet...

Det er saledes vanskeligt at indfange den nye laererrolle i forhold til gennemfarelsen af
kurserne. At underviserne ikke har aendret deres laererrolle kan ogsa skyldes, at det hidtil
har fungeret fint. At skolens undervisere for flere ar siden tilpassede sig den lzererrolle,
som praksisneer kompetenceudvikling matte fordre. Skolen har igennem flere ar officielt
lagt sig fast pa problembaseret laering (PBL). Der er udviklet en seerlig arbejdsmodel
(Arbejdsmodel) pa skolen.

Problembaseret lzering er opbygget ud fra tre principper, nemlig princippet om
studentercentreret leering og undervisning, princippet om problembasering og princippet
om gruppebaseret laering og undervisning (Pettersen 2001:kap.3). Problembaseret laering
synes at spille fint sammen med praksisnaer kompetenceudvikling. | PBL arbejder de
studerende “efter en bestemt fremgangsmade og proces med udgangspunkt i
situationsbeskrivelser og problemsituationer fra det virkelige liv eller noget der ligner det’
(Pettersen 2001:11). Faktakundskab nedtones (Pettersen 2001:44) til fordel for mere
generelle strategier for problembearbejdning og problemlgsning (Pettersen 2001:44).

De fleste undervisere arbejder i overensstemmelse med citatet nedenfor.

Underviser: Altsa, jeg mener, at jeg arbejder problemorienteret specielt ogsa
ved det, at vi ved kursets start forsager at tage udgangspunkt i de
problemstillinger de har. For det farste, hvad det er, som de er optaget af og for
det andet, hvad det er, som de kunne taenke sig at udvikle pa, og det synes jeg
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Jo haenger sammen med den made vi arbejder med udviklingsteenkning pé, sa
Jeg synes bestemt, at det er problemorienteret.

Interviewer: Det er nogle konkrete problemer kursisterne star med ude i praksis,
som de sé tager med ind pa kurset, og som du sa hjeelper dem med at lgse?

Underviser: Ja, og man kan sige, at vi arbejder problemorienteret med det, men
de bliver jo ogsa, de far jo ogsa pa den made, hvad skal man sige, stof fyldt pa
eller installerende undervisning, hvis jeg méa bruge det ord. Det er det... vi har
kabt specialisterne til, og det de sa siger, ja, men lad os fa noget input i forhold
til det, og sa arbejder vi problemorienteret sidelebende med det eller
efterfglgende med det.

Andre undervisere har gjne for en ny laererrolle.

Interviewer: Kan man tale om en ny leererrolle i forhold til at gennemfare
kurset?

Underviser: Det nye var jo, at der var bedemmelse pa et AMU-kursus.
Interviewer: Der var ikke noget nyt i den didaktik | anvendte?

Underviser: Jo, der var en ting, som vi gjorde meget ud af, hvor vi rent
didaktisk, hvor vi var nadt til at sige, det er vi ngdt til at gare noget ud af for at
det skal kunne lykkes i forhold til bedemmelsen. Ja.

Interviewer: Sa pa den made var der noget nyt?

Underviser: Jeg sidder sadan og fire lidt til det, fordi der vi ogsa vil sige, at det
er en ny leererrolle, det er altsé noget at sta ude et helt fremmed sted, fordi der
folger mange praktiske opgaver med.

Som det fremgar, opfatter underviseren det som en ny leererrolle, at skulle undervise et
andet sted. Citatet ovenfor viser ogsa, at det faktum, at der er kommet bedgmmelse ind pa
kurset far konsekvenser i forhold til gennemfarelsen af kurset.

En underviser har sveert ved overhovedet at forholde sig til begrebet leererrolle. Hun ser
sig selv mere som en kollega.

Interviewer: Er der noget nyt i den made | har gennemfart kurset pa? Er der tale
om nogen ny leererrolle der?

(Stilhed)

Underviser: Jeg tror stadigveek det gor noget ved en, at man selv har arbejdet
ude i praksis ndr man snakker leererrolle, fordi det lyder som om man er sadan
en, der star udefra. Jeg kan lige sa godt forestille mig, at det er mig, der star ude
som kollega til de her kvinder, sa jeg synes ikke, at skellet for mig er sa stort. Sé
nar man snakker laererrolle, jeg faler mig nogle gange neesten som en kollega,
der star og underviser andre kollegaer....det skal jeg blankt indremme, men det
har ikke noget med projektet at gare.

Interviewer: Er der tale om en ny leererrolle i forhold til at | skal bedemme?

Underviser: Det er nyt i kursusregi.
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Som det fremgar ovenfor, opfatter nogle undervisere det som en ny laererrolle, at der skal
bedgmmes pa kurserne. Det kan undre, at en bedgmmelse af kursisterne opfattes som
noget nyt, da der altid har veeret bedemmelse pa AMU-kurser (Konsulent Peter
Sarensen). Det nye er, at der pa mange af kurserne skal skrives en opgave, som skal
bedemmes efter om den er bestaet eller ikke bestaet. Kursus- og udviklingslederen giver
udtryk for, at der er tale om en ny leererrolle i forhold til bedeammelse.

Interviewer: Ligger der en ny laererrolle i det med at underviserne skal foretage
en sadan formel bedemmelse?

Kursusleder: Alfsa, der er ikke noget nyt i, at de skal bedemme, fordi det
kender de jo fra grunduddannelserne de fleste af dem, men der er noget nyt i,
det med bedemmelse pa korte forlgb, altsa det at skulle, i gasegjne, seette sig

lidt til dommer over, at bedemme sa korte forlgb. Det er noget nyt.

En anden underviser har ogsa vanskeligt ved at se en ny laererrolle.

Interviewer: Hvad karakteriserer den leererrolle du har?

Underviser: Ja, men den leererrolle, som jeg ser, der ligger i det, den er
kendetegnet ved, at man er didaktiker. Altsa, at man planlaegger, ngje overvejer,
hvad skal ligger hvor, hvornar og hvorfor osv. Altsa, hele det didaktiske omrade.
Der ligger faktisk ogséa det i det, at man er opmaerksom pa det praksisneere
element synes jeg, altsa, at man er imgdekommende for kursisternes viden,
deres gnsker, deres tanker, og man undervejs i forlgbet, er i stand til at
navigere, men stadigveek indenfor givne rammer. Der ligger det, at lidt mere
proceskonsulentagtigt, som jo ogsa indgér i det her projekt, nogle overvejelser
omkring det her, der ligger det i det, at man i hgjere grad skaber, jeg ved ikke,
hvordan jeg skal udtrykke det, man giver grobund for flere spgrgsmal end svar
maske, altsa, at man, ja, men alts4, at det er en intention, at hjselpe kursisterne
til at, ja, hvad skal jeg sige, reflektere mere nuanceret eller mere komplekst,
mere end at give dem svarene pa de problemer som de har faktuel.

Interviewer: Der er ikke nogen ny leererrolle i det?

Underviser: For mit vedkommende er der ikke noget nyt udover, at det gor en
forskel om man skal bedemmes formelt, eller om man ikke skal bedgmmes
formelt..det far betydning for den made vi organiserer os pa, der bliver
brugt...mere tid pa det her med i vejledningen og i bedemmelsen, i
tilbagemeldingen...sé pa den made kan man sige, at der sendrer jeg min
didaktik, laererrollen eendrer sig en anelse, men det er jo stadigvaek inde for
rammerne af det at vaere didaktiker. Der aendrer rollen sig. Den aendrer sig ikke
afggrende i forhold til, at skabe praksisnaer laering i et starre perspektiv...

Der er ikke enighed blandt underviserne, om der er tale om en ny laererrolle i forhold til
evalueringen (bedgmmelsen) af kursisterne.

Underviser: Om det er helt nyt for laererollen.. ja og nej, fordi det er jo ikke for
selve planleegningen og gennemfgrelsen af kurset. Nar vi s& snakker
vurderinger af de her opgaver, som vi skal have, sa vil jeg et eller andet sted
sige ja, fordi det har vaeret sveert bade for mig og ogsa for underviser x, fordi vi
har da haft nogle snakker om det, og et eller andet sted stadigvaek lidt i tvivi
om...hvad er det, og hvordan er det lige, at vi skal vurdere dem?

20



Interviewer: Séa du siger, at hvis der er tale om en ny laererrolle, sé er det i
forhold til at skulle evaluere kursisterne?

Underviser: Sa er det i forhold til at vurdere pa opgaverne...

Andre undervisere ser ikke nogen ny laererrolle i at skulle give en bedgmmelse.

Interviewer: Er der tale om en ny laererrolle i forhold til det at skulle bedemme
pa kurserne?

Underviser: Der er jo ikke nogen ny leererrolle i det som séadan, fordi det at
bedemme, det gor vi jo i forhold til vores ordinaere uddannelse, der har vi jo
elever til praver, og jeg har sa veeret med i den gamle gamle
uddannelsesordning, hvor de jo var til prgve i en sadan assistentuddannelse

seks gange. Sa den der bedgmmerrolle er i hvert fald ikke ny, men den er ny i
forhold til, at det er sé kort et kursusforlgb, helt klart...

Endnu et underviserudsagn i forhold til bedemmelse.

Underviser: Ja, men det nye er, at der er nogle, der kommer af frivillig grund ind
pa et kursus, hvor man siger, nu skal vi l&egge noget bedemmelse ind i det frem
for, hvor det havde veeret pa frivillig grund de er kommet ind.

Interviewer: Det er nyt, men betyder det ogsa en ny leererrolle?

(stilhed)

Interviewer: Betyder det, at du er en anden type leerer?

Underviser: Nej, nej, nej, det vil ikke smitte af i min undervisning...

| projektet tales der om at underviserne skal have gget fokus pa, at det kursisterne laerer

pa kurserne skal implementeres hjemme i deres egen organisation. Se figur 1. Her er der
naeppe tale om en ny laererrolle, fordi ingen undervisere synes at have gjort noget seerligt
ud af dette aspekt i projektet.

Interviewer: Nar | neevner det, er det sa fordi, at | mener, at der ikke er tale om
nogen ny laererrolle i forhold til planleegningen af kurset?

Underviser: | planleegningen synes jeg ikke.

Underviser: Altsa, der er det med bedemmelse, hvor vi gér ind og laver tingene,
men det er jo ikke min leererrolle...

Underviser: Nej, der er ikke den store forskel.
Underviser: Der er ikke den store forskel, det ma jeg nok sige. Der kraever det

en tand videre, ma jeg sige, sa skulle der vaere en eller anden form for
opfalgning, at man kommer ud og besager praksis eller laver en opfalgning.

Som det ses ovenfor, er der ikke sket nogen opfalgning. En anden underviser siger
direkte:

Interviewer: | implementeringsdelen var der ikke nogen ny leererrolle?
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Underviser: Nej, det fravalgte jeg jo.

Det nye i projektet kunne have vaeret implementeringen jeevnfer figur 1 og tabel 4. En
anden underviser svarer:

Interviewer: | forhold til det her med implementering, vil du da tale om en ny
leererolle?

Underviser: Hvis vi skal ud i praksis og veere med til at implementere?
Interviewer: Ja.

Underviser: Ja, sa er det en ny leererrolle, alene det at vi ikke har en
praksiserfaring indenfor det med at implementere.

Interviewer: Sa det nye ligger ikke i planlaegning og gennemfarelse og
evaluering?

Underviser: Nej.

Interviewer: Synes du, at det er veerd at udvikle omkring det med
implementering?

Underviser: Ja...det pavirker de andre ogsa, fordi jeg synes s& ogsa, at man i
planlaegningen skal ud og have en snak med lederne, organisationen om, hvad
er det | forventer af det her? Hvordan kan vi sammen lave noget med vores
faglige og peedagogiske indsigter, og jeres praksisnaere tilgang til det? Lave
noget sammen, der ggr, at organisationen her far implementeret nogle ting, der
har veerdi for jer. Men det kraever mere tid. Det kan vi ikke gore pad en uges
kursus.

Underviserne mente generelt ikke, at de havde tid til at tage sig af implementeringsdelen.
Ingen af underviserne har fulgt op pa det kursus, de har afholdt ved at tage kontakt
efterfglgende til kursister eller ledere.

Interviewer: Har | gjort noget szerligt med henblik pa det her med
implementering?

Underviser: Nej, det er vores store hul. Jeg ved ikke, om vi kunne have taget
hajde for det, hvis vi fra starten, i det her AMU-kursus havde taenkt
implementering hele tiden. Jeg har ikke skaenket det en tanke med
implementering. Men det er helt klart hullet.

Interviewer: Hvad ligger du i implementering?

Underviser: | implementering der tolker jeg det, at de gar hjem og bruger dele
af, eller store dele af det de har laert her pa kurset pa en eller anden made, og
derfor var det vaesentlig for os at give dem redskaber og muligheder, sé de
kunne gé hjem og ggare det.

Interviewer: Nar du siger det pa den made, sa har | jo indtaenkt
implementering?

Underviser: Ja, det har vi vel nok, men hvis de | deres bagland ikke fér store
muligheder, sa sker der i hvert fald ingen implementering, og det har vi ikke
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taget hgjde for hos deres ledere eller hos deres medkollegaer, hvordan det kan
lade sig gare. Der har vi kun prgvet pa at sige, prov at gé hjem og diskutere.

Det er sveert for underviserne, at beskaeftige sig med implementeringsdelen.

Interviewer: Hvorfor har | ikke indteenkt implementering noget mere?

Underviser: Det er nok fordi vi ikke plejer at gare det. Lige nu tror jeg, at vores
implementering det er, at styrke dem i at give dem redskaber, sa de egentlig selv
synes, at de kan, fordi i bund og grund séa er det nogle mennesker, der er
selvstaendige.

Nogle undervisere har valgt at forsta implementering pa den made, at de skal give
kursisterne stof og redskaber, som de direkte kan ga hjem og anvende i organisationen.
Underviserne stiller kursisterne spgrgsmal om, hvad de vil gare, nar de kommer hjem. Det
er saledes op til kursisterne selv, at fa implementeret det de har leert pa kurserne i deres
respektive organisationer.

Underviser: Jeg har jo for det farste lavet en sadan model, hvor jeg har skrevet
hele forlgbet op. Hvor de startede, sa var der vist en enkelt dag, og s& kom de
tilbage igen og sa havde jeg forestillet mig, eller havde habet pa at lederen, jeg
kunne sa ikke fa fat i lederen til at veere med til implementeringen, inden de kom
ind pa den farste splitdag, hvor de havde drgftet nogle handlingsforslag til det de
havde arbejdet med, den problemstilling de havde. Det var sé ikke det som
kunne lade sig gaore, sa derfor valgte jeg sa at sige, implementering, okay, sa
bliver det pa kursistens praemisser, og der valgte jeg simpelthen at sige, ja okay,
implementering det er deres ansvar.

Interviewer: Det er kursisterne ansvar at ga hjem i organisationerne og
implementere de ting, de har leert pa dit kursus?

Underviser: Ja.

Interviewer: Er der noget nyt i det?

(stilhed)

Underviser: Om det er noget nyt i det?

Interviewer: Ja, du siger, at det er kursisternes ansvar at ga hjem og
implementere det i deres organisationer, og sé& sparger jeg, om der er noget nyt i

det?
Underviser: Ja, men der er ikke noget nyt.
Flere undervisere er i tvivl om kurserne har en effekt, nar kursisterne kommer hjem.
Interviewer: Tror du, at de gar hjem og implementere de her ting?
Underviser: Nej.

Interviewer: Det tror du ikke?

Underviser: Jeg tror de.. jeg tror egentlig, at de gerne vil, og jeg ved ogsa, at
dele af det bliver det, men denne her gang tror jeg ikke, at lederen har bakket
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det sé godt op, og det tror jeg, er en vis forudsaetning for, at det bliver
implementeret, det er at lederen er med.

Interviewer: Sa hvis lederen var med helt fra starten i planlaegningen, sa var der

stagrre chance for at implementeringen til sidst ogsa ville blive bedre?

Underviser: Ja, det er min fornemmelse ogsa fra den tidligere erfaring, hvor
lederne virkelig...da de kom ind péa kurset, der havde de haft det pa et

personalemade, de havde haft mgde med pérgrende, vi havde gjort mange flere
af de ting, hvor lederne ogsé var med...men lederen var med til at bane vejen og

stgtte processen.

Planlaegning og implementering synes altsa at haenge sammen jaevnfer figur 1 og tabel 4.

Alle lederinterviewene viser klart, at de interviewede ledere laegger stor vaegt pa, at
kursisterne far lov til at implementere det, de har leert pa kurserne. Det er normalt, at
medarbejderen pa et personalemgde fremlaegger det vedkommende har lzert pa kurset.
Bemeerk at de interviewede ledere naeppe er repraesentative jeevnfar metodekapitlet.

Det er et problem for underviserne i projektet, at de ikke har faet inddraget lederne i

planlaegningen af kurserne, og derfor er det vanskeligt for dem senere hen at arbejde med

implementeringen jeevnfar figur 1.

Interviewer: Lige for retfserdighedens skyld, der er jo heller ikke midler i AMU-
systemet til at foretage implementeringen. | har heller ikke faet timer til det?

Underviser: Nej, men hvis vi skal tage implementering, sé skal vi ogsa ud og
have fat pa lederne, sa de ogsa vil implementering, nar vi nar sa langt.

Interviewer: Du siger, at vi skal have fat i lederne allerede i planlaegningsfasen?

Underviser: Ja, vil de ikke implementering, ja, men sa er det spild at snakke
implementering.

Interviewer: Er der kursister, som synes, at det er lidt spildt at de sidder pa
kurset, fordi de ikke kan ga hjem og lave det om?

Underviser: Ja.

Interviewer: Det mener du?

Underviser: Ja, men nogle de kommer hjem og sé er hverdagen.. jeq tror, at vi
skal have flere kurser ud, s& man er pa stedet og har kurserne, eller der skal

flere af sted pa det samme kursus, fordi det er ogsa vigtigt at snakke sammen
med andre.

En underviser resignerer over implementeringsdelen i projektet.

Underviser: Nej, men ellers sa synes jeg, at selve implementeringsfasen, der
synes jeg méaske ikke, at projektet har féet starre reekkevidde end vi havde
tidligere....jeg kan godt her i bakspejlet sidde og synes, at det er lidt eergerligt, at
projektet ikke har veeret ude over rampen og faktisk har forsagt nogle af de ting
jeg selv lige har siddet og preediket om. Altsa, jeg kunne godt teenke mig, at vi
maske har gjort et enkelt forsag undervejs...
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De seerlige problemer med implementeringsbegrebet i projektet kan skyldes, at der ikke
blandt projektansggeren, projektlederen og evaluator har vaeret en klar feelles opfattelse
af, hvad der skulle forstas ved implementering. Lederen for kursus- og
udviklingsafdelingen kommenterer det pa fglgende made:

Kursusleder: Ja, men den gang i sin tid, da jeg lavede projektans@gningen og
du sé pa den inden vi sendte den ind, sé var det ogsa et af de omrader, hvor du
pegede pa, at det her med implementeringen...og det argumenterede du jo godt
for overfor mig, og da teenkte jeg, ja, men det er ogsa rigtigt. Det betyder meget,
at det med implementeringen er en del af skolens rolle ogsé i forhold til
kursusforlgbene. Men jeg er meget i tvivl om, det vi forstar ved implementering
er det samme, fordi jeg teenker ikke, i hvert fald ikke i langt de fleste forlob, at
det vil vaere sadan, at vi efterfolgende skal derud, men at der er en oget
bevidsthed i laerernes hoveder i forhold til, hvordan de afslutter et kursusforigb,
hvordan de teenker implementering, nér deltagerne arbejder med de sma
skriftlige opgaver. At det bliver en vaesentlig del af det de teenker. Ja, men
hvordan vil du implementere det her i praksis? Hvem skal du have fat pa, for at
det her kan implementeres i praksis? Hvornar skal det ske og sadan noget...sa
der bliver handlerplaner pa den der implementering i praksis...

Evaluator har haft vanskeligt ved at pavise en diskurs om en ny laererrolle blandt
underviserne i forhold til planlzegning, gennemfgrelse og implementering af AMU-kurser

pa Social- og sundhedsskolen i Viborg Amt. Skolens kursus- og udviklingsleder peger pa,

at der faktisk er tale om en ny laererrolle (Dahlgaard 2005), hvis man sammenligner med
den leererrolle, der blev anvendt for nogle fa ar siden.

Interviewer: Mener du, at man kan tale om en ny laererrolle i forbindelse med
planleegningen af de her kurser?

Kursusleder: Altsa, jeg tror da, at de kan veelge at sige, at der ikke er sa meget
nyt, dels fordi, at de har udviklet deres leererrolle igennem nogle ar sadan at der
faktisk er noget nyt over tid, hvis man sparger, hvordan var leererrollen for tre til
fem ar siden, og hvordan planlagde de der, og hvordan de sé planlaegger nu, séa
tror jeg pé, at vi ville kunne se, eller vi har set en aendring. Sadan ser det ud fra
min stol i hvert fald. S& er der det med, at de overordnede psedagogiske
principper om arbejdet med problembaseret laering jo i sig selv ogsa har, hvad
skal man sige, indbygget noget, at man tager udgangspunkt i deltagernes
erfaringer og bygger videre.

Pa baggrund af underviserinterviewene og evaluators begraensede kendskab til social- og

sundhedsomradet, er det sveert for evaluator, at papege en ny leererrolle i forhold til om

underviserne f.eks. er mere i dialog med praksis end de var tidligere. Lederen for kursus-

og udviklingsafdelingen ser en tendens til dette.

Interviewer: Kan jeg konkludere, at der ligger en ny leererrolle i at leererne i
starre udstraekning er begyndt at blande sig i praksis?

Kursusleder: Ja, og blande sig pa den made, at de anviser nogle forskellige
redskaber til at arbejde med i praksis, fordi det er ikke dem, som skal komme
med lgsningerne. De skal komme med redskaberne sédan at deltagerne lgser
opgaverne pa andre mader.

Interviewer: Ser nu en ny leererrolle i den made underviserne gennemfgrer
deres undervisning pa kurserne?
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Kursusleder: Ja, fordi nu har vi ikke bare den succesrate inde i dem selv som
underviser, at det her skal vaere en succes i forhold til de deltagere der lige
sidder pa forlgbet. Det skal faktisk vaere en succes for den kommune, der nu har
rekvireret os til det her eller, ja, amtet som har rekvireret os til det her. Sa der er
flere aktgrer, som man skal sté til regnskab overfor, har jeg neer sagt, end bare
lige de deltagere der sidder der.

Ud fra den tidligere definition af lzererrolle som var "omgivelsernes og leererens egne
forventninger til, hvordan leereren skal agere i forbindelse med planlaegning,
gennemfgrelse, evaluering og implementering af et kursusforlgb”, kan man tale om en ny
leererrolle i og med, at kursuslederen har nogle andre forventninger til lzererrollen end dem
lzererne maske selv har. Laererne synes ikke, at have faet nye forventninger til dem selv i
forhold til, hvordan de skal agere i forbindelse med planlaegning, gennemfgrelse,
evaluering og implementering af et kursusforlgb.

| overensstemmelse med at det har veeret vanskeligt for evaluator at kortlzegge en diskurs
om en ny leererrolle blandt underviserne, synes underviserne generelt heller ikke, at de har
manglet kvalifikationer og kompetencer til at patage sig leererrollen dvs. indfri de
forventninger de har til dem selv jeevnfer figur 2. Underviserne mener selv, at de har haft
de ngdvendige kvalifikationer og kompetencer, i hvert fald til at planleegge og gennemfare
kurserne. Evaluerings- og Implementeringsdelen vil senere blive behandlet selvsteendigt.

Der kan veere to arsager til denne vurdering. 1) Underviserne er sa kvalificerede og
kompetente, at der ikke er problemer med at leve op til de forventninger (krav) de selv og
omgivelserne (kollegaer, kursusleder og det nye AMU-system) stiller til lzererrollen i
praksisnaere kompetenceudviklingsforlgb. 2) Underviserne har gjort, hvad de plejer at gore
i forhold til planleegning, gennemfgrelse, evaluering og implementering. De oplever derfor
ikke, at de mangler kvalifikationer og kompetencer.

| forhold til opleegget om "Den nye leererrolle i AMU-regi”’ (15.6.2004) fra kursus- og
udviklingslederen ved projektets start, synes underviserne ikke at leve op til de krav, der
stilles til den nye leererrolle.

| opleegget kan man leese, at underviserne "skal indga i et samarbejde med institutionerne
og veere aktive medspillere i institutionernes udvikling” (Den nye leererrolle i AMU-regi
15.6.2004). Det pointeres, at ledere og medarbejdere i praksis ogsa "skal veere aktive
medspillere i planlaegningen og tilrettelaeggelsen af kurset/AMU-uddannelsen” (Den nye
leererrolle i AMU-regi 15.6.2004). Det synes generelt ikke at veere sket. Der synes heller
ikke generelt at veere tale om nogen "teet dialog” mellem uddannelsesinstitutionerne og
virksomhederne (Notits 15.10.2003). | hvert fald ikke pa underviserniveau. En enkelt
underviser har ringet ud til en leder og forhgrt sig, nogle undervisere har sendt breve ud til
kursister og ledere, men ingen har, som tidligere naevnt, fulgt op pa kurserne.

Alle underviserne synes, at have benyttet sig af eksterne undervisere fra praksis. |

modstrid med projektansagningen har flere undervisere valgt ikke at inddrage eksterne
censorer fra praksis. Dette aspekt behandles senere.
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Evaluator kan pa baggrund af figur 1 og 2 samt tabel 4 iagttage, at den laererrolle
underviserne har pataget sig ikke har levet op til de forventninger, der la fra AMU-
systemets side (Notits 15.10.2003) og fra den ledelsesmaessige side pa skolen (Den nye
leererrolle i AMU-regi 15.6.2004). Laererrollen synes heller ikke, at leve helt op til de
forventninger underviserne selv havde, da flere beklager og undskylder, at de ikke har
gjort mere for at inddrage praksis. Omvendt synes den praktiserede laererrolle at leve helt
op til kursisternes og praksis forventninger jeevnfar figur 2. Evaluator har gennemlaest alle
evalueringsskemaer, og uden undtagelse, har de 9 kurser veaeret en succes set fra
kursisternes side. De fem interviewede ledere er ogsa meget tilfredse med kurserne.
Allerede nu kan det ogsa siges, at i hvert fald fire af de fem interviewede ledere ikke er
abenlyst begejstrede for, at underviserne skal inddrage dem i planlaegningen af kurserne,
og slet ikke i implementeringsdelen.

Underviserne har saledes staet i en raekke dilemmaer. Skal vi preve, at ggre det
anderledes, eller skal vi gagre det, som vi plejer at ggre, og som vi ved virker og giver
tilfredse kursister og ledere? Skal vi bruge tid pa at kontakte ledere og kursister, nar vi
ved, at de plejer at veere tilfredse? Skal vi kontakte nogle ledere, som vi ved har meget
travlt, og maske slet ikke gnsker nogen dialog?

Projektet synes ikke at vise, at leererrollen er under forandring. Mange af lzererne
planleegger egenhaendigt deres kurser, gennemfarer dem og foretage evt. en bedemmelse
af kursisterne, nogle ogsa uden at inddrage eksterne censorer. Implementeringen af det
kursisterne har leert i kursisternes organisationer blander lzererne sig ikke i. Set fra
evaluators side, er det i virkeligheden en meget almindelig og traditionel kursusleererrolle.
Mange af laererne synes i dette konkrete projekt at have levet i deres eget lukkede habitat.
Dermed ikke sagt, at de ikke i tidligere projekter eller undervisning har haft meget dialog
med praksis. Mange af underviserne kender til praktikbesag osv.

| forhold til den uddybende beskrivelse af projektets indhold (Uddybende beskrivelse
11.2.2004) kan evaluator, pa baggrund af formal og mal iagttage, at der er udviklet og
afpragvet modeller til gennemfarelse og evaluering af praksisnaere
kompetenceudviklingsforlab. Omvendt kan evaluator ikke se, at der er udviklet og afprgvet
modeller til planlaegning og implementering af praksisnaere kompetenceudviklingsforlgb,
hvor leereren er en aktiv deltager i alle faser.

Indirekte finder evaluator, at det nye AMU-system har faet erfaringer med de krav, der
stilles til leererrollen i praksisnaere kompetenceudviklingsforlgb (Ansagning 2004) i form af
en analyse, som har vist, at det er meget sveert for leererne at aendre laererrollen i forhold
til at vaere mere aktiv overfor praksis.
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3.1. Laereren som proceskonsulent?

| projektbeskrivelsen fremgar ordet proceskonsulent adskillige steder. Der tales om
"synliggarelse af krav til leererrollen (proceskonsulent) i forhold til den praksisnaere
planleegningsfase og til implementeringsfasen i praksis” (Ansagning 2004). Og videre

at "udvikle og afprave modeller for leerernes proceskonsulentfunktion i praksisnaere forlgb”
(Ansggning 2004).

| den uddybende beskrivelse af projektets indhold (Uddybende beskrivelse 11.2.2004) kan
man leese at "Det helt nye i forhold til lsererrollen er specielt rettet mod laererrollen i
planlaegnings- og implementeringsfasen i forhold til praksisnaere forlgb. Indtil nu har den
enkelte AMU-Izerer ikke haft kontakten med institutionerne i planleegningsfasen og i
implementeringsfasen i de praksisnsere kompetenceudviklingsforlgb. Her bliver rollen som
laerer en form for proceskonsulent. AMU-systemet vil dermed fa erfaringer med, hvad det
kreever af laererrollen at veere aktiv part i praksisnaere kompetenceudviklingsforlgb, hvor
laereren har ansvaret for deltagelse i alle faserne (planlaegning, gennemfarelse, evaluering
og implementering”) (Uddybende beskrivelse 11.2.2004).

| beskrivelsen kan man endvidere laese at "Det kan veere sveert at skelne mellem egentlig
konsulentarbejde pé institutionen og séa afvikling af praksisnaere AMU-uddannelser”
(Uddybende beskrivelse 11.2.2004).

| den uddybende projektbeskrivelse gares der nogle betragtninger om det dilemma, der
kan veere mellem det, at vaere konsulent eller terapeut i forhold til konkrete
problemstillinger i praksis og sa underviserrollen (proceskonsulent).

| nyere paedagogisk litteratur skrives der ofte om laereren som vejleder (se f.eks. Pettersen
2001). Nogle gange anvendes konsulentrollen synonymt med vejlederrollen. | en figur af
Prinds kan man se, "at leerere er vejledere og konsulenter” (Prinds 1999:131). Det synes
at veere god paedagogik, at leereren skal veere "inspirator, rammeseetter og
proceskonsulent” (Andresen 1999:30).

Konstruktivisme har laenge veeret et paedagogisk plusord (Rasmussen 1997). Prinds
skriver, at "her er leereren en form for konsulent, der hjeelper eleverne med at konstruere
ny viden, hvilket bygger pé den konstruktivistiske idé.” (Prinds 1999:37). Det samme
geelder social leering, hvor Prinds skriver "Social leering vil medfgre at undervisningen
tager udgangspunkt i langvarigt gruppearbejde med leereren som konsulent’ (Prinds
1999:26).

Konsulentbegrebet er saledes ikke nyt i paedagogisk litteratur. Konsulenten er
paedagogen, der vejleder og radgiver frem for at undervise.

| projektans@gningen og de mange interview synes konsulentbegrebet at blive brugt pa i
hvert fald to mader. Den fgrste made er i forhold til en rolle underviseren kan patage sig i
forbindelse med gennemfarelsen af et kursus jeevnfer figur 1. Frem for (kun) at undervise,
arbejdes der med problemformuleringer og cases, hvor kursisterne kan konsultere
underviseren. Paedagogisk er der ikke noget nyt i det, men evaluator kan ikke afvise, at
det er noget nyt i AMU-sammenhaenge. Da ingen af de interviewede undervisere har talt
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om en ny leererrolle i forbindelse med gennemfgrelsen af de 9 AMU-kurser, og at alle
synes at praktisere problembaseret lzering (PBL), vil evaluator ikke forfglge denne farste
opfattelse af konsulentbegrebet, da underviserne synes at praktisere denne.

Den anden opfattelse af konsulentbegrebet, er hvor underviseren gar videre end bare at
gennemfgre sin undervisning og evaluere (se figur 1 og tabel 4), men begynder at ga i
dialog med kursister og ledere i forbindelse med planleegningen af et kursus, og siden hen,
hvordan det leerte skal implementeres i kursisternes organisationer. Se figur 1 og tabel 4.
Det synes netop at veere et vigtigt aspekt i forstaelsen af praksisneer kompetenceudvikling
(Notits 15.10.2003; llleris 2004:190-193). Som llleris m.fl. skriver, har man indenfor AMU-
omradet udviklet konceptet om praksisnaer kompetenceudvikling, som laegger saerlig veegt
pa "at der tages hdnd om bade forberedelsesfasen, gennemfarelsesfasen og den
efterfelgende implementering pa arbejdspladsen” (llleris 2004:193). Her begynder man at
fa associationer til konsulenter, som feerdes ude pa virksomhederne og institutionerne. Ud
over at skulle kunne undervise, skal AMU-leererne kunne en hel del mere.

| et notat fra 2004 om AMU-lzererkvalifikationer udvikler forfatterne en systematik, hvor
"kravene til leererkvalifikationer rummer henholdsvis en konsulentmeessig side og en
undervisningsmeessig side” (Notat om betydningen af AMU-lzererkvalifikationer 2004:10).
De udvikler en raekke distinktioner. Se tabel 5.

Tabel 5: Kvalifikationsdimensioner i forhold til AMU-laererprofilens to fremtidige roller

Konsulentrollen Undervisningsrollen
Arbejdssociologiske kvalifikationer Stor tyngde Lille tyngde
- Personalepolitiske handlerammer Stor tyngde Lille tyngde
- Egentlig kvalifikationsanalyse Stor tyngde Lille tyngde
Paedagogiske kvalifikationer Lille tyngde Stor tyngde
Teknisk-faglige kvalifikationer Stor tyngde Stor tyngde
Alment-faglige kvalifikationer Lille tyngde Stor tyngde
Personlige kvalifikationer Lille tyngde Lille tyngde

Kilde: Notat om betydningen af AMU-lzererkvalifikationer 2004
| notatet fremgar det bl.a. at AMU-laererne ideelt skal kunne:

"Foretage egentlig kvalifikationsanalyser og afdeekke uddannelsesbehov for den enkelte kursist. Overseette
uddannelsesbehov til uddannelsesplanlaegning for en virksomhed. Udarbejde uddannelsesplaner for
virksomheder under hensyntagen til personalepolitiske mgnstre samt valg af fleksibilitetsform(er). Forsta
hvordan kursisters kvalifikationer finder anvendelse i den arbejdsmeessige sammenhaeng de indgér i. Indsigt
i arbejdskulturelle, gruppemaessige og individuelle forhold som kan have betydning for
uddannelsesinteresser og —motivation. Vurdere sammenhaengen mellem kvalifikationsudvikling og
organisationsuavikling i en given virksomhed. Overskue kvalifikationsmgnstre i besleegtede virksomheder
(branchebredden). Selvstaendigt og i samarbejde med andre videreudvikle og nyudvikle relevant
undervisning og i den sammenhaeng kunne begrunde valget af losning i relation til kvalifikationsbehov”
(Notat om betydningen af AMU-lzererkvalifikationer 2004:11-12).
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| notatet fra Aalborg Universitet findes der ikke nogen direkte definition eller henvisning til,
hvad man forstar ved konsulent eller konsulentrollen. | forhold til den gaengse opfattelse
kan det undre, at de personlige kvalifikationer kun har lille tyngde i tabel 5, jeevnfer Schein
(1999).

llleris m.fl. taler om "konsulentstattet medarbejderudvikling” (llleris 2004:116-119) ogsa
uden nogen direkte definitioner og henvisninger til konsulentlitteratur. En rolle som
proceskonsulent indebaerer bl.a. “at der medieres mellem forskellige interesser, nar der er
brug for det, at der skabes ledelsesfrie rum for refleksion hos medarbejderne og
tilsvarende medarbejderfrie rum for lederne, for at sikre at der bliver taget hensyn til
forskellige perspektiver, og at der kommer hensigtsmaessige dialogformer i spil’ (llleris
2004:119).

| et internt arbejdspapir (Evaluering — arbejdspapir 10.08.2004) refereres til en model over
konsulentroller. | konsulentverdenen skelnes der ofte mellem en faglig konsulent og en
proceskonsulent. | modellen foretages der en distinktion mellem 1) om viden er lokaliseret
uden for mennesker, og 2) om viden konstrueres igennem et samspil mellem mennesker.
Ligeledes er der en distinktion i forhold til i hvilken udstraekning konsulenten er involveret i
organisationen. 3) Ringe grad af involvering eller 4) hgj grad af involvering. Se figur 3.

Figur 3: Model over konsulentroller

Lok aliseri
na af Implernen-  Proces-
q '
viden tenngs- konsulert
konsulent
Mellem
rnennesker ings- .
Spamings Supervisar
partner
Underviser Radgiver
Uden faor Ekspert Traener
rmennesker
Ringe grad af Hgj grad af Relation til
involvenng involvenng organisationen

Kilde: DEL 2005

| forhold til modellen, kan der pa baggrund af underviserinterviewene neeppe siges, at
underviserne i hgj grad har involveret sig i kursisternes organisationer. Alle har bevaeget
sig i de venstre felter.

Tidligt i projektet blev der skitseret forskellige treek ved proceskonsulenten (Evaluering —
arbejdspapir 10.08.2004). Proceskonsulenten er et menneske, som er blevet bedt om at
hjeelpe rekvirenten med at opfatte og/eller afklare en situation eller en proces (Schein
1999). Proceskonsulenten arbejder derfor naesten per definition praksisneert.
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Proceskonsulenten kommer ikke med feerdige lgsninger (Schein 1999). Fokus er pa
processer, dvs. samspil mellem mennesker og ikke tekniske og objektive lasninger.
Rekvirenten gnsker, at der skal ske en aendring i et eller andet. Konsulenten har
kvalifikationer og kompetencer, som rekvirenten ikke har eller ikke kan udnytte pt.(Schein
1999). Proceskonsulenten involverer sig. Se ogsa figur 3.

| samme interne arbejdspapir er der udviklet en reekke distinktioner mellem
proceskonsulenten versus en traditionel leerer af den gamle skole. Det skal understreges,
at distinktionerne er lettere karikeret for at fremhaeve forskelle.

Proceskonsulenten involverer sig mere i praksis end laereren. Proceskonsulenten gar ud
over et fagligt stof eller en objektiv viden, men fokuserer pa praksis. Laereren tager
udgangspunkt i et stof, og noget der er videnskabeligt (evidens) baseret.
Proceskonsulenten bevaeger sig pa et omrade, hvor situationen er kompleks og
uvidenskabelig. Der er ikke umiddelbare Igsninger. Det handler om samspil mellem
mennesker. Den traditionelle lzerer teenker konkret og forteeller, hvad man skal og ikke
skal. Hvad der er rigtigt og forkert. Proceskonsulenten kan ikke kgre pa rutiner, da
menneskelige situationer og samspil er unikke. Laereren har et generelt, videnskabeligt og
universelt stof. Proceskonsulenten skal have staerke personlige kompetencer. God til
dialog og lytte. Leereren skal kunne formidle i st@grre forsamlinger. Proceskonsulenten er
normalt ikke en del af en organisation, men kommer ude fra og prgver at vaere neutral.
Laereren har et stof og en faglighed, som tillader ham eller hende at udtale sig skrasikkert.
Laereren bedemmer (eksaminerer) normalt andre mennesker. Leereren er dog sat ind i
nogle offentlige, faglige og kollegiale rammer. Leereren er certificeret i form af en
uddannelse. Proceskonsulenter kan have mange forskellige baggrunde.
Proceskonsulenten arbejder pa kommercielle vilkar og efter kontrakt. Kunden er kongen.
Kundens tilfredshed er succeskriteriet. Anbefales konsulenten ikke, anvendes konsulenten
ikke igen. Leereren er en faglig person, der engang imellem bedemmer (eksaminerer) og
har ikke noget gkonomisk i klemme. Proceskonsulenten er god til at fortolke. Laereren er
god til at formidle og leere fra sig. Konsulenten kan arbejde med mange perspektiver pa
samme tid. Laereren har faglige perspektiver. Leereren kan planlaegge sine magder med
mennesker didaktisk. Proceskonsulenten ma handle i situationen. Proceskonsulenten
arbejder med en eller fa personer. Der er god tid. Leereren ma ofte arbejde med mange
personer og tiden er knap til at arbejde med den enkelte person.

Edgar H. Schein, som er faderen til begrebet proceskonsulent understreger i hans nyere
bog om emnet (Schein 1999) at "Process consultation is a philosopfy about and attitude
toward the process of helping individuals, groups, organisations, and communities”
(Schein 1999:1). Konsulenten skal altsa hjeelpe. Det er centralt for Schein, at man kun kan
hjeelpe andre mennesker til at hjeelpe sig selv (Schein 1999:1).Schein udvikler tre
modeller, som er taget med i spgrgeguidene (Spgrgeguides til laerere og ledere i praksis,
12.10.2004).

Model 1 er eksperten (Schein 1999:7). Konsulenten servere information og hurtige
Izsninger uden at have analyseret klientens kontekst. Det kunne vaere computer- eller
kopimaskineeksperten, der kom pa besag i organisationen. Vi er i nederst venstre felt i
figur 3.
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Model 2 er doktoren (Schein 1999:10). Doktoren diagnosticerer og anviser behandlinger.
Her kan man forestille sig traditionelle konsulenter, der kommer pa besag, for at finde ud
af, hvad er der galt i organisationen. Analysen afsluttes med anbefalinger (behandlingen).
Vi er i nederste del i figur 3.

Model 3 er proceskonsulenten (Schein 1999:17). Proceskonsulenten faciliterer laering og
refleksion uden at give feerdige Igsninger. Det geelder om at laere klienten at leere (Schein
1999:19). Vi befinder os nu i hgjre gverste del i figur 3.

Schein definerer proceskonsultation som "the creation of a relationship with the client that
permits the client to perceive, understand, and act on the process events that occur in the
clients internal and external environment in order to improve the situation as defined by the
client’ (Schein 1999:20)

Ingen af de tre modeller kan anvendes udelukkende alene, men konsulenten skal i
situationen kunne skifte mellem dem (Schein 1999:22).

De mange underviserinterview viser, at der er en god overensstemmelse mellem
proceskonsulentbegrebet, og sa den problembaseret lsering de synes at praktisere. Ingen
underviser synes at tilslutte sig model 1 med eksperten, som serverer feerdige lgsninger.
Underviserne fokuserer pa at leere kursisterne at laere. Underviserne vil hjeelpe kursisterne
til at reflektere over deres egen praksis mere end, at de vil formidle feerdig ekspertviden.
Nogle citater skal gives.

Underviser: Altsa.....praksis er sa kompleks, og nér det er hjerneskadede, sa er
den hyperkompleks, og vi lever i forvejen i et hyperkomplekst samfund, sé alt
bliver sa komplekst, sa der er ikke nogen, der kan tillade sig at foreskrive praksis
der. Men der er forskellige mader at lose problemer pé, det gar vi ogsa meget
ud af at sige til kursisterne i respekt for, at der er forskellige mader at lgse
problemerne pa, og det siger vi ogsa til deres ledere. Der er ikke en I@sning, der
er altid flere mulige, men der er forskellige kvalitet i de l@sninger man sa finder
frem til...

Underviseren ovenfor er klar over, at verden er kompleks, og at der findes mere end en
lasning. Vi er langt fra den traditionelle alvidende lzerer.

Underviser: Det er fordi, at jeg dybest set ikke tror pa, at man kan flytte folk
medmindre de flytter sig selv. Sa de skal have stillet nogle sporgsmal, der geor,
at de overvejer deres situation og overvejer problematikken de kommer ind med
ud fra det faglige de far, og ud fra den diagnose vi nu har stillet, men det er dem,
der skal flytte.

Interviewer: Men er det ikke sadan, at i mange sammenhaenge sa har du svaret
og lgsningerne?

Underviser: Det synes jeg ikke, fordi der er ikke svaret eller lasningen, og det
synes jeg er meget vigtigt at fa frem ogsa over for kursisterne, at der findes ikke
en tabel vi lige slar op i, at sddan er det. Svaret er hos dem og deres kreative
evne til at taenke anderledes og turde prove ting af. Sa jeg synes, at det her
dybest set handler om at fa kursisterne til at turde turde.
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Underviseren ovenfor er helt i overensstemmelse med Schein’s and om hjeelp il
selvhjeelp. | forhold til konsulentbegrebet kan man vaere i tvivl om kursisterne kommer pa
kursus, fordi de @nsker hjeelp. Flertallet af de interviewede ledere sender ikke deres
medarbejdere pa kursus, fordi de lige star med et konkret problem, og har brug for konkret
hjeelp. De synes mere at referere til generel kompetenceudvikling.

Interviewer: ...Eksperten, som har lgsningerne, doktoren som hjselper med at
diagnosticere, og proceskonsulenten som primeert leegger ore til. Hvem af de tre
typer, kan du bedst identificere dig med i forhold til din rolle pa kurset?

Underviser: Jeg tror, jeg er dem alle tre, men det er situationsafheengig. Jeg vil
nok helst veere proceskonsulenten, men jeg tror nok, at jeg kan forfalde til, uden
at jeg egentlig teenker mig om, bliver den, der har viden...

Interviewer:...Den der har viden, den der har Igsningerne?

Underviser: Nej, der er det nok mere doktoren, som diagnosticerer, hvor er det
lige problemerne er? Hvor er det sa | kan finde?....... Man kan jo faktisk ikke lave
et sddan kursus, uden at man er dem alle sammen.

Som Schein laegger underviseren veegt pa alle tre roller i forhold til at gennemfare et AMU-
kursus.

Underviser: Jeg kan ikke lige se mig selv i den der doktorrolle. Men jeg kan se i
ekspertrollen, ja, i forhold til deres opgaveskrivninger, i forhold til deres
aktiveringsundervisning. Der er jeg helt klart eksperten.

Interviewer: Du er den, som har svarene og lgsningerne?

Underviser: Ja, men i forhold til deres problemlgsninger, enten om det har
veeret den opgave, som de har fdet omkring aktiviteter, aktivering, som de skal
hjem og arbejde med, eller om det har veeret de der skriftlige opgaver, som de
har faet besked pa at lave, der synes jeg mere, at jeg har vaeret inde og vaere
proceskonsulenten. Men en kombination, fordi der har jeg sa ogsa veeret lidt
inde, vaeret eksperten i forhold til, hvordan man stiller...altsa det rent
strukturerede i forhold til opgaven.

Interviewer: | forhold til de problemer ude i praksis, foler du ogsé der, at du er
eksperten?

Underviser: Nej.
Interviewer: Der er du mere proceskonsulenten?

Underviser: Ja.

Underviseren ovenfor giver udtryk for, at pa visse omrader er vedkommende ekspert, men
ikke nar det handler om praksis. Samme holdning findes nedenfor.

Interviewer: Nar det handler om medicinering ma der vaere noget, der er rigtigt
og forkert?

Underviser: Ja, og det ved jeg. No doubt about it. Men hvis du ser det med

eksperten i forhold til, jeg har ogsa I@sningen i forhold til alle de der
problemstillinger | kan mg@de ude i jeres organisation, nej, sa er jeg ikke en
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ekspert. Men jeg mener helt klart, at jeg skulle jo gerne veere en eller anden
slags ekspert, jeg skulle gerne vide lidt mere end de ved.

Interviewer: Er det en blanding af rollerne?

Underviser: Det er da en blanding, og den der med at diagnosticere, med
leegen der, til en vis greense...Jeg mener, at hvis vi sadan skal have folk inde
her, og sadan at veere lyttende, hov, der sker vist nogle ting ude i deres
organisationer. Jeg kan da se de og de problemstillinger, jeg mener faktisk ikke,
at det er det, jeg er blevet bedt om.

Som det senere skal vises i lederinterviewene er fire ud af fem ledere heller ikke
interesserede i, at underviserne blander sig som konsulenter.

Underviser: ...jeg synes dels, at jeg er bevidst og gerne vil patage mig rollen
som ekspert i betydningen mere vidende, men ikke bedre vidende, men mere
vidende, fordi jeg mener, at der skal veere en faglig fordybelse. Sa jeg mener, at
der er et stort element i min planlsegning, som drejer sig om faglig
opkvalificering, input eller hvad skal vi sige, ja docerende eller traditionel
undervisning...

Underviser:...jeg synes ogsa det andet element, som jeg synes, jeg er en
anelse bevidst om, det er konsulentrollen, altsa, jeg er ikke den som kender
I@sningerne, men méske i hgjere grad hjselper eleverne med at stille
spgrgsmalene, og pa den made kan man sige, at for mig, det er altsa ikke helt
gennemtaenkt, det ma jeg indreamme, men jeg synes, at jeg kan se en
sammenhaeng mellem dette at veere, som du siger ekspert, eller mere vidende,
og sa den der hjaelper kursisterne med at stille sp@rgsmalene. Formalet er altsa,
at kursisterne selv funderer deres egen praksis, bliver mere kritiske og
selvkritiske, nar de skal lgse problemer, og pa den made kan man jo sige, at jeg
hjeelper dem med at lase nogle problemer. | hvert fald er jeg med til at udbrede
deres horisont vil jeg pasta, saledes at problemer som de iagttager i det daglige
maske ikke er sa enkle, som de forekommer ved farste gjekast. Altsa, de er
noget mere nuanceret, og at der ofte er mere end et svar pa lgsninger af givne
problemer.

Interviewer: Er der nogle gange du siger til dine kursister, at det her ved jeg ikke
l@sningen pé&?

Underviser: Ja, det kan jeg godlt finde pa at sige. Jeg forbeholder mig ret til at
blive klogere, det er faktisk en vending...men jeg siger faktisk til kursisterne, at
jeg har ikke svaret pa alting, og jeg foreskriver ikke, at have svaret pa alting,
men der er nok en anelse jeg ved, og det vil jeg gerne dele med kursisterne.

Underviseren ovenfor tager ikke afstand fra ekspertrollen og medgiver gerne, at
undervisningen ogsa bestar af at docere eller give traditionel undervisning pa et kursus,
som skal veere praksisneert.

Underviser: For jeg synes, at det er en blanding af proceskonsulenten og sa
den fgrste du naevnte, eksperten.

Interviewer: Du er begge dele?
Underviser: Ja, altsa, jeg er ikke bleg for at tage den der, at her er der i hvert

fald noget jeg ved, som de ikke har. Den der lidt autoriteere, ikke autoriteere, men
ikke misforsta mig pa den made, men den der med, at der er altsa noget her, der



er ogsa et budskab, som jeg ogsa gerne vil ud med. Selvfalgelig er der det, med
den tanke jeg har. Men samtidig sa taenker jeg ogsa mig selv som meget
proceskonsulent.

Interviewer: Og hvad ligger du i proceskonsulent?

Underviser: Ja, men det er, at skabe nogle rammer for at saette nogle tanker
hos dem selv. Altsé i og give dem maske nogle redskaber til at se det de er ude
i pd en anden made, men proceskonsulent er ikke, at jeg giver dem Igsningen.
Det er meget vigtigt. Nar jeg taenker proces, sa taenker jeg ikke lgsningen, men
sdé teenker jeg muligheden til at finde en alternativ Igsning til det de er ude i, og
det tror jeg, at der er mere dynamik i.

Interviewer: Er det vigtigt for dig, nér du afholder dit kursus, at sige, at det
handler om at kursisterne har nogle konkrete problemer, som jeg vil hjaelpe dem
med at lgse? Eller handler det mere om at give dem noget faglig viden, noget
stof?

Underviser: Ja, ja, men jeg vil ikke sige, jeg bryder mig ikke om det der med, at
man skal lgse. Det kan jeg godt meerke, at jeg vrider mig lidt ud af, men jeg giver
noget konkret, selvfglgelig noget konkret, hvor jeg taenkte, det her kunne veere
godt lige at komme ind og drgfte med dem om, men jeg er meget imod at give
dem lgsningen og det ligger jeg klart frem. Altsa samtidig med at jeg er autoriteer
0g godt ved, hvad jeg vil med det her, sa teenker jeg mig ogsé som
proceskonsulent og siger, at jeg kan ikke give dem lgsningen, fordi jeg er jo ikke
ude i den praksis de er i, men jeg kan i hvert fald give dem noget, sadan at de
ser den verden de kommer ud i anderledes. Altsa, jeg taeenker meget
proceskonsulent, sddan vejledning til, at de egentlig selv skal finde deres mal,
men jeg vil meget gerne, men det er nok mit positive sind, jeg vil meget hellere, i
stedet for, nér vi siger problem, sa taenker jeg nogle gange en begraensning,
hvor jeg meget hellere vil arbejde med mulighederne. Det er sadan lidt NLP stil.
Altsé, det der med at flytte sig fra, altsa hvis jeg kommer til et problem, sa skal
Jeg ikke blive ved med at kare i det problem. Hvordan kommer jeg uden omkring
det, og ser det anderledes? Det ligger jeg meget op til som proceskonsulent,
altsa den made jeg teenker proces pa.

Underviser: Jeg tror i starten, altsé nu er det et splitkursus, i de farste to dage
ser jeg mig selv som leerer, fordi der er det ogsa meget installerende lserebaner.
Altsa, de bliver simpelthen fodret med noget fagligt indhold, ogsa med ekstern
(underviser). Sa synes jeg, at jeg glider mere over i vejleder, katalysatorrollen,
nar kursisterne endelig har valgt, hvad for nogle problemstillinger de vil i gang
med og fordybe sig i dem.

Som det ses, er underviserne pa kurserne generelt ikke kun optaget af et givet stof, som
bare skal formidles ud til kursisterne. Underviserne er langt mere dynamiske, og mange af
dem synes ligefrem at skabe stoffet sammen med kursisterne.

Underviser: Altsé med den her metode, sé far man ikke stoftraengsel, fordi vi
nar det stof vi nar, og den dialog der er vigtig pa klassen, der hvor vi skenner
det, men det er os der styrer det...

En anden underviser taler om, at stoffet er bestemt af flere faktorer.

En anden underviser taler om, at der er nogle sakaldte installerende lzerebaner, som man
skal igennem ogsé nar det handler om praksisneer kompetenceudvikling.
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Interviewer: Det er disse mal som bestemmer stoffet?

Underviser: Nej, ja, det er i hvert fald det, som giver det overordnede
paraplystativ, og sa skal vi sé finde noget som kan fyldes pa...altsa stoffet der
kan fylde stativet ud...Men vi har jo de overordnede AMU mal, som vi géar ud fra.
Og sa laegger vi ind...selvfglgelig ogsa ud fra, dels de erfaringer vi har fra
tidligere kurser, hvad det er kursister eftersparger, men ogsa hvad der kommer
ind i de der forudsaetningsskemaer vi sendte ud.

Der findes dog ogsa undervisere pa de praksisnaerer kurser som siger, at der er
stoftreengsel, og der er problemer med tiden. De haelder maske lidt til at veere den
klassiske leerer. Eksperten som vil igennem sit stof.

Interviewer: Var der tid nok til at komme igennem stoffet pa kurset?

Underviser: Nej, der var for lidt tid....vi ville have givet nogle oplaeg, som de
havde muligheder for at sidde og diskutere noget mere.

Interviewer: Fglte du, at du var presset?

Underviser: Ja, jeg folte at det var presset, fordi vi egentlig havde faet lagt
mange emner pa....

En anden underviser siger indirekte, at vedkommende igennem arerne har aendret sin rolle
i retning af at veere mere konsulentagtig.

Underviser: Jeg synes, at det er lidt forskelligt. Generelt sa synes jeg faktisk, at
jeg har leert, hvis vi nu snakker om min rolle, jeg synes, jeg har leert mig bade at
indskraenke mig, men ogsa at give plads for noget mere.

Interviewer: Synes du ikke, at der er for lidt tid til at komme igennem det stof, du
har pé de her kurser?

Underviser: Nej, det synes jeg ikke. lkke sddan generelt set. Der kan veere
nogle enkelte emner, og det kalder sa pé en justering efterfalgende, fordi nar
man skal have mere ind et sted, sa skal man skaere et andet sted, og pa den
made kan jeg sige, at over tid har de her kurser, som altsé har en form, de har
g&ndret karakter og er blevet mere og mere tilpasset til det vi tror, er det rigtige.

En underviser tager simpelthen ud i terreenet for pa den made at gare kurserne
praksisneere. Vedkommende forlader skolehabitatet.

Interviewer: Hvad styrer din udvaelgelse af stof?

Underviser: Ja, men det der styrer det, det er flere ting....at jeg ogsa nogle
gange beveeger mig ude i feltet...hvor jeg nogle gange, som vikar gér ud ogsa
og undersgger terrenet...opstgver nogle ting, hvad er det de star med derude?

Generelt synes didaktikken at leve fint op til "at bygge bro mellem uddannelse, jobbet og
kompetenceudvikling” (Notits om praksisnaer kompetenceudvikling 15.10.2003). Der findes
dog ogsa undervisere, som mener, at de ved, hvad praksis har brug for.

Interviewer: Og nar du finder det stof, sa er det fordi du kender til kursisternes
praksis?
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Underviser: Ja.
Interviewer: Sa du siger, det her ved jeg, fordi det har jeg en gang laert?

Underviser: Ja, ogsa i kraft af, jeg har selv veeret hjemmesygeplejerske, og jeg
underviser hjaelpereleverne, og jeg ved ogsa lidt lovgivningsmaessigt, hvad der

skal veere, og jeg har ogséa sadan heart lidt ved planleeggermaderne og snakket

med dem, hvad er det egentlig, der er virkeligheden derude? Sa...underviser X
og jeg blev enige om, at seette fokus pa de ting, som vi mente, at der var behov
for...

Deltagernes behov synes alle steder at vaere i centrum. Det mé& anses for at veere i god
overensstemmelse med, at kurserne i projektet skulle veere praksisneere.

Underviser: Ja, men sa den der doktor del der med at diagnosticere, hvad er
problemstillingerne, men jeg synes jo, jeg ma nok sige, at jeg synes ikke, at det
er gjort der fordi, hvordan er det sa? Hvordan er det sa? Et er, at fa
diagnosticeret problemstillingerne, men hvad er det s4, at der skal gares ved
det, den der handledel, den er jo ogsé med i det, og det er maske den, der sé
ligger over i proceskonsulenten, det ved jeg sa ikke.

Interviewer: Ja, proceskonsulenten faciliterer processer.

Underviser: Ja, det kunne godt vaere, men vi gar jo ikke ud i praksis og ga@r det.
Det har vi ikke lagt op til her vel, men det vi afslutningsvis far dem til igennem
det arbejde med SMTTE-modellen (didaktisk model), det vil jo veere den der
uaviklingstaenkning og sige, vi ser en problemstilling her, hvad er det egentlig for
en udvikling du kunne teenke dig at se? Det mener jeg, der er meget doktor, og
sa kunne man sa sige, ja men hvad er det faktisk for nogle tegn, som du egentlig
vil se i forhold til den der uadvikling? Den er jo meget handlingsorienteret. Jeg ved
ikke om den kan taenkes over i en konsulentrolle pa en eller anden made, men
jeg vil ikke, altsa nu ved jeg ikke om jeg modsiger mig selv i forhold til det, fordi
det foregér inde i klasserummet, og ikke s&dan at jeg gér ud i praksis og gor
noget, men forhabentligt far de nogle ideer til, hvordan de sa skal ga hjem og
implementere det de har arbejdet med eller sagt, at de gerne vil arbejde med.

Mange af underviserne synes indirekte at beklage, at de ikke er teettere pa praksis. | deres
optik synes det faktisk ikke, at det kan blive praksisnaert nok. Hvis argumentet blev fart helt
ud, skulle man blot lade dem undervise hinanden ude i praksis. Den psedagogiske teenker
Thomas Ziehe har skrevet et kapitel om "god anderledeshed i undervisningen” (Ziehe
2004:65-80). Ziehe taler om at ”/ det mindste skal vi undga, at oplase ethvert emne, sé det
passer til elevernes horisonter” (Ziehe 2004:76). Modsat Nielsen og Kvale (Nielsen &
Kvale 2003) advokerer llleris (2004) ogsa for abstrakt teenkning frem for laering kun i
praksissituationer. Kun en enkelt underviser stiller spgrgsmalstegn ved, at det kan blive for
praksisneert. Underviseren antyder, at der kan veere et dilemma mellem, at det skal vaere
praksisneert, men samtidig skal man omkring nogle faglige begreber.

Underviser: Praksisnaert er ting, nar det er centralt for den kursist, som er her,
og det har baggrund i det, som hun arbejder med til dagligt. Sa er det
praksisneert. Jeg synes altid, der er en faelde i forhold til det praksisneere, det
kan blive for...det kan vaere sveert at haeve sig op over dagligdagen.

Interviewer: Er det et dilemma?
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Underviser: Ja, det synes jeg, det er.

Kun fa undervisere ser, at det praksisnaere kan fa karakter af ren tilpasning (Ellstrom
2004:170) og kun lidt udvikling. Den kritiske og ideologiske dimension af
kompetenceudvikling synes at vaere fravaerende hos mange af underviserne
(Ellstdm,2004). Lederen for kursus og udviklingsafdelingen er dog klar over, at det ikke
kun skal veere pa praksis's preemisser.

Interviewer: Er ideen med det praksisnzere, at vi pa skolen skal give kursisterne
nogle Igsninger eller handler det mere om, at give dem nogle redskaber til at
lase problemer?

Kursusleder: Ja, det er mere det, end det er, at vi skal Igse noget for dem
derude, fordi vi skal ikke Igse noget for dem derude, men vi skal veere helt klar
over, hvad det er for nogle redskaber vi skal vaegte hagjest pa kurset for at de
selv bliver i stand til at Igse de problemer der fylder mest...og der hvor jeg sa
0gsa ser, at praksis ikke skal bestemme hele indholdet eller have en finger med
pa det hele, det er, at der kan ogsa veere nogle ting, som leererne er
opmaerksomme pa, som de ikke har set ude i praksis. Altsa, sa det er ikke kun
det ene eller det andet, men et samspil...

Evaluator kan generelt iagttage, at mange af underviserne har en proceskonsulentattitude
i gennemfgrelsen af deres undervisning i overensstemmelse med Scheins opfattelse. Som
det allerede er redegjort for, synes underviserne ikke i neevnevaerdigt omfang at have
pataget sig en konsulentrolle ude i praksis i forhold til planlaegning og implementering
jeevnfar figur 1 og tabel 4.

Mange af underviserne er skeptiske overfor den rolle, hvor de skal ud at blande sig i
praksis. Man bgr bemeerke, at nar der tales om praksis i ental, er der reelt tale om mange
forskellige praksiser pa mange forskellige arbejdspladser (Larsen 2004).

Interviewer: Kunne | forestille jer, at | fulgte op pa det her kursus som en slags
konsulenter? | tager over pa X og besager jeres kursister i deres organisationer
for at hgre til, hvordan det gar med implementeringen?

Underviser: ...Jeg kunne neesten bedre forestille mig, at de kom herind eller
derover, samle dem og sige, hvordan har | arbejdet videre med de her ting...og
0gsé den der gensidige leering, der kan veere i det, udveksling.

Interviewer: Det vil du hellere end at tage ud i organisationerne?

Underviser: Ja.

Underviser: Sadan har jeg det nok ogsa lidt, det der med at samle dem igen det
samme sted vi var, og sa hgre, ogsa for hinandens skyld, at de kan hgre
hinanden, hvordan er det gdet med det her? Den her problemstilling? Og for os

synes jeg, at det kunne veere godt ogsa at hare, hvordan gik det egentlig? Blev
det egentlig til noget de her lgsningsforslag?

Flere undervisere synes ikke, at de er klzedt pa til en konsulentrolle ude i organisationerne.

Interviewer: Kan du forestille dig selv, som en slags konsulent, som drager ud i
organisationerne efter at du har afholdt kurset, for at se om det bliver fulgt op?
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Underviser: Det synes jeg ikke, at jeg er klaedt pa til og sp@rgsmalet er,
hvordan? Om det kan lade sig gare, fordi hvad er sé& implementering? Er det, at
man har haft det oppe pa personalemade, eller er det helt praecist, at man har
lavet en plan for, nu gar vi ind og laver om pé vores mundpleje hos de gamle....

Interviewer: Kunne du ikke tage ud og se og radgive i, hvordan man skulle
arbejde med mundpleje?

Underviser: Der ville vaere nogle ting, hvor jeg kunne gé ud og lave et projekt i
forhold til at fa det startet op og fa det til at fungere... Det vil vaere
emneafhaengigt.

En underviser mener, at det kun er noget, der kan fungere i teorien.

Interviewer: Kunne du forestille dig, at du som konsulent tog ud pa et sygehus
og efterfglgende hjalp dem med at implementere nogle af de ting, som de har
leert pa dit kursus?

Underviser: Altsa teoretisk set kunne jeg godt forestille mig det, men i praksis
kunne jeg ikke forestille mig det.

Interviewer: Hvorfor ikke?

Underviser: Der er ikke tid til det. Der er ikke ressourcer til det. Forudsat at
ressourcerne er der, kunne jeg godt forestille mig, at man gjorde et...arbejde.

Interviewer: Kunne man ikke forestille sig, at sygehuset godt ville betale for, at
du kommer ud og hjeelper med implementeringen?

Underviser: Jo, jo det kunne man sagtens forestille sig, men sa mener jeg 0gsa,
at sé er vejen jo ogsé aben og omdrejningspunktet skulle sa veere mere preecist.
Sa skulle det, synes jeg, mere preecist vaere sadan noget IKA, noget
kompetenceafklaring. Det skulle veere en afklaring af, hvad er det i grunden
formalet med det her kursus skal veere? Hvad er det, at medarbejderne skal
have ud af at veere af sted, og hvad skal arbejdsstedet have ud af, at de her
medarbejdere er af sted? Det synes jeg faktisk vil vaere rigtig rigtig godt, men
indenfor de eksisterende rammer, der mener jeg ikke, at det er realistisk.

Underviseren ovenfor fanger faktisk nogle vigtige pointer i projektet, men har ikke forsggt
at realisere det med de tidsrammer, der har veeret i projektet her. En underviser synes, at
der er tale om et nyt koncept.

Interviewer: Kunne du forestille dig, at du tog ud og besggte den institution,
som havde fem kursister med, for at se hvordan de administrerede medicinen
der? At du fulgte kurset op?

Underviser: Det kunne jeg sagtens, men jeg synes bare det er et lidt andet
koncept vi snakker om ...

Interviewer: Ja, men kunne man ikke gare det i fremtiden?

Underviser: Ja, men sa er det i hvert fald noget med at bygge kurserne op pa
den made, at man sa ligesom skal sige, den vare vi seelger, det er, at vi tager
kontakt til jer inden, vi kommer maske ud og besager jer og siger, hvad er det for
en institution osv. Vi planleegger et kursus sammen med jer, og de mennesker
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som skal pa det her kursus...gennemfgrer det, kommer efterfalgende ud og ser,
og folger det op, men jeg synes, at det er nogle lidt andre forlgb.

Interviewer: Er det ungdvendigt? Er det for stort og omfattende?

Underviser: Negj, jeg tror da, at mange steder kunne det vaere godt. Det tror jeg
da, at det helt sikkert kunne, men sa skal vi ogsa veere parate til, at vi sa
kommer méske i den der konsulentrolle og vaere parate til, at vi kan fa fingrene i
nogle hvepsereder, nogle problemstillinger, som méske er lidt stgrre end som
sa.

Interviewer: Vil du veere kiar til at tage ud pé en institution og falge dit kursus op
eller vil du sige, at det er ikke mit bord?

Underviser: Det kunne godt blive mit bord, men sa synes jeg, at der skulle have
veeret noget andet forarbejde, Ja.

En underviser mener ikke at have kompetencerne til en sadan rolle.

Interviewer: Kan du forestille dig selv som konsulent, der efterfglgende tog ud i
organisationerne og hjalp dem med at implementere det, som kursisterne havde
laert pa kurserne?

Underviser: Ja, sa kan man sige, at hvis nu jeg skulle ud og snakke med
praksis om, hvordan i alverden det her kan implementeres, sa bilder jeg mig ind,
altsa nu er det en tro, for jeg har jo ikke gjort det, men sa ville jeg tro, at jeg ville
veere ydmyg, altsa at patage mig proceskonsulentrollen og ikke vaere eksperten
eller doktoren, hvis vi skal blive i det sprog. Jeg tror, at jeg i hgjere grad vil prave
at afdeekke og spagrge dem om, hvad er jeg her i grunden for? Hvad er det, jeg
skal gare her? Jeg ved, at jeg skal lave et kursus, men hvad er det, som det skal
indeholde osv., osv.

Interviewer: Synes du, at du har de ngdvendige kvalifikationer og kompetencer
til at tage ud i organisationerne?

Underviser: Nej, det vil jeg sa nok sige, det tror jeg ikke.. jeg tror, at jeg har de
paedagogiske kompetencer fuldt ud, men...

Andre undervisere er abne for at patage sig en sadan konsulentrolle ude i
organisationerne. Det vil veere en made, hvor pa AMU-kurserne kunne blive mere
praksisnaere.

Interviewer: Kunne man forestille sig, at du var en konsulent, som tog ud i
organisationerne?

Underviser: Jo, det kunne jeg jo godt teenke mig. Ja, for satan, ja det kunne jeg
virkelig.

Interviewer: Hvad er det, du kunne teenke dig?

Underviser: Men jeg kunne godt teenke mig, at komme helt ud der og made
dem ude i deres organisationer og virkelig fa saddan, ja ikke at veere
problemigsende, slet ikke, men det der med at fa sat nogle processer i gang
med den didaktik og den viden jeg har, og give dem nogle redskaber...og
virkelig f& saet det her inden jeg gik i gang (med kurset). Altsa, det her med at
kunne sige, hvad er... egentlig mit mal...og hvad taeenker de om det, og at vi fik



den der dialog omkring det, vigtigt er det, at de er med i det, det der med at vi far
sagt det overfor hinanden. Det er meget motiverende. Tage ud til stedet.

En anden underviser mener, at det er vigtigt, at man ude i praksis er med pa ideen.

Interviewer:...organisationer hyrer jo konsulenter til at implementerer nye ting.

Underviser: Ja, men séa synes jeg, at det kunne veere spaendende...hvis stedet
synes, at det er en god ide, og det vil de gerne...sa er jeg ogsa indforstaet, sa
synes jeg, at det kunne veere sjovt. Men hvis der er en skepsis over det...sa
synes jeg ikke.

Interviewer: Sa du er ikke klar til at vaere konsulent nu?

Underviser: Nej, nej, der vil jeg nok synes, at jeg skulle have maske nogle flere
redskaber og blive orienteret om, hvordan kunne vi forestille os at det kunne
veere, men sa synes jeg ogsa, at det kunne veere rigtig spaendende.

En underviser mener selv, at hun kan veere konsulent, men er lidt i tvivli om kollegaerne
kan.

Underviser: Jeg kan svare for mig selv, og jeg vil sige, jo, jeg vil godt kunne
gore det. Og jeg vil ikke fale mig fremmed overfor at gare det. Jeg kan have en
teori om, at hvis man har veeret underviser herinde i en del ar, s& kan det maske
veere sveert at blive rykket ud.

Interviewer: Hvad er det for nogle specielle kompetencer man som konsulent
skal have?

Underviser: Det er noget med at overskride en graense, men det er ogsa noget
med at sige, ja...det er noget med organisationskendskab, altsa hvordan
organisationer er bygget op.

Kun nogle fa undervisere pa de 9 kurser, havde sat sig ind i de organisationer, som
kursisterne kommer fra. Flertallet af underviserne kender ikke til organisationernes
personalepolitikker eller andre politikker.

Blandt nogle undervisere er der saledes en lyst til at spraenge den traditionelle lzererrolle
og ga mere i dialog med praksis. Det kan undre, at underviserne ikke benyttede sig af

chancen her i projektet. Generelt synes interviewene at vise, at der netop er behov for en

kvalificering af leererne, hvis de skal andre deres laererrolle og patage sig en
konsulentrolle i forhold til planleegning og implementering.

Mange af underviserne har Scheins proceskonsulent attitude i forhold til andre mennesker.

Hvordan en sadan evt. kvalificering af underviserne skal forega, og om det er gnskeligt,
ligger uden for neervaerende rapport. Maske handler det mere om en kulturaendring.
Evaluator kan ikke tage stilling til de rammer, som underviserne har faet i projektet.
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3.2. Holdninger til en ny larerrolle blandt lederne i praksis

For at kunne forsta den kontekst underviserne indgar i, skal der nedenfor gives nogle
citater fra de interviewede ledere. Den generelle holdning er, at lederne ikke er
interesseret i, at underviserne skal hjeelpe dem med implementering eller veere
konsulenter ude i deres organisationer. Der findes saledes ikke en efterspargsel efter en
implementerings- og konsulentservice hos de interviewede ledere fra praksis. Det kan
forklare, hvorfor underviserne har holdt sig tilbage.

Interviewer: Du er blevet inddraget i planlaegningen af kurset, dine
medarbejdere har veeret pa kurset, og sa er det bare jeg sparger, om du kan
forestille dig noget opfalgning fra underviserens side?

Leder: Det skulle veere, fordi underviseren har lyst til det.
Interviewer: Du har ikke brug for det?

Leder: Negj, fordi jeg synes, nu har jeg faet leveret varen, og sé er det vores
opgave her, og min opgave som leder, at det de har leert, at de far arbejdet med
det, og det bliver implementeret her. Det ser jeg som min opgave.

Interviewer: Du synes ikke, at underviserne pé Social- og sundhedsskolen skal
blande sig i, hvordan det skal implementeres herude?

Leder: Nej nej, det synes jeg ikke. Det synes jeg godt vi selv, det vil jeg sige, det
kan jeg selv, det vil jeg ikke give penge for, men jeg synes, der kunne jo godt
veere noget, som jeg overhovedet ingen forstand havde pa, hvor man s& kan
sige, at det vil jeg godt have hjeelp il.

Interviewer: Er det fordi du tvivler p4, om underviserne pa Social- og
sundhedsskolen har de kompetencer til at radgive i, hvordan det skal
implementeres?

Leder: ...Nej, jeg teenker mere, ja, men jeg har selv den viden.
Interviewer: Du har selv den viden som leder?

Leder: Sadan taenker jeg, ja. Ja, det er alt, hvad jeg kan sige. Men omvendt sa
vil jeg da 0gsa sige, hvis en ude fra skulle komme i forhold til noget
implementering, altsa sa vil det ogsa tage tid, fordi de skulle lige finde ud af,
hvad er det for et sted, hvordan ville det vaere godt...hvordan skal du lige gare
tingene?

Implementeringsdelen af det medarbejderne har laert pa kurserne anses altsa som en
lederopgave.

Interviewer: Implementeringen, det tager du dig af som leder? Er det sadan du
teenker?

Afdelingssygeplejerske: Ja, det er sa. Altsé, jeg synes, at det er et godt tilbud,
men jeg synes 0gsa, at det er 0s, der er eksperter pa praksis her, og jeg synes,
hvis det er sddan, at de skulle komme ind og vejlede og guide, sé synes jeg, at
det ville kreeve meget mere end to timer, fordi hvad ved de om 0s?



Interviewer: Det er ikke lige Social- og sundhedsskolen du teenker pa, nar du
skal hyre konsulenter?

Afdelingssygeplejerske: Nej, det er ikke.

Udtalelserne ovenfor viser, at lederne mener, at det er praksis, der er eksperter pa praksis.
En opfattelse, der ogsa findes hos mange af underviserne.

Interviewer: | forbindelse med implementeringen af det kursisten har leert, vil jeg
hare, om du kunne forestille dig, at underviseren kontakter dig efter at kurset har
veeret afholdt for at falge op?

Afdelingssygeplejerske: Det vil jeg synes var irriterende, hvis det var hver
gang.

Interviewer: Hvorfor?

Afdelingssygeplejerske: Fordi det vil jeg bruge tid pa, og det vil ga fra noget
andet, ja, altsa det vil jo veere det, og der teenker jeg egentlig, maske var det
mere relevant at snakke med gruppelederne i den gruppe...

Interviewer: | forhold til den her konkrete problemstilling vil jeg hare, om du
kunne forestille dig, at du kunne bruge underviseren pa kurset som en slags
konsulent?

Afdelingssygeplejerske: Nej.

Interviewer: Hvorfor ikke?

Afdelingssygeplejerske: Fordi det tror jeg ikke, at de har kapacitet {il.
Interviewer: De er ikke faglige nok?

Afdelingssygeplejerske: Nej.

Lederen ovenfor har ikke tid til, at der felges op pa kurser, som hendes medarbejdere har
veeret pa. Pa de starre institutioner far evaluator indtryk af, at Social- og sundhedsskolen
forbindes med uddannelse og efteruddannelse af det grundlazeggende personale, hjelpere
og assistenter. Skolen har et godt image pa dette omrade, men nar det drejer sig om
efteruddannelse af andre personalegrupper eller konsulentservice, sa teenkes der ikke pa
Social- og sundhedsskolen.

Paradoksalt nok anvender flertallet af de interviewede ledere konsulenter i deres
organisationer. Det virker som om, at der anvendes konsulenter, nar lederen star med et
konkret problem og har brug for hjeelp. Netop det at hjeelpe er det centrale i Scheins
definition af konsulentrollen jeevnfar afsnit 3.1. Det er primaert Scheins ekspertkonsulent
de fleste ledere eftersparger.

Interviewer: Og | anvender konsulenter?
Leder: Ja, altsa vi har jo en fast supervisor her i huset, som arbejder i et andet

felt end vores, men alligevel med mennesker med misbrug og mennesker med
sindssygdom.
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Interviewer:...Hvis du skal have fat i en supervisor eller en konsulent kunne du
sa overveje at kontakte Social- og sundhedsskolen?

Leder: Det har jeg aldrig overvejet, og det ligger mig heller ikke teet at gare det.
Jeg kunne heller ikke sédan umiddelbart taenke sygeplejeskolen...

Interviewer: Hvorfor ikke?

Leder: Fordi det jeg tror, jeg vil ga efter, vil veere en faglig person, altsa, ja, men
det er de selvfalgelig ogsa (griner), men nogle der er med, bade i hvad der rgrer
sig i samfundet omkring de der specielle problemstillinger, som vi star med, og
som har et aktuelt erfaringsgrundlag. Jeg synes i hvert fald indenfor
socialpsykiatrien, det der var ny viden for fem ar siden, det er jo sé foraeldet i
dag....altsa der vil jeg foretraekke nogle mennesker, som har veeret ude at prove
det af i virkeligheden, og hvis en laerer har vaeret pa skolen mere end et ér, sa
kan jeg ikke....

Interviewer: Det er fint, at du siger det, fordi vi har i projektet faet penge til at
undersgge leerernes kompetencer. Du siger, at du ikke rigtig tror, at leererne er
kleedt pa til at vaere konsulenter, og at nar leererne har vaeret pé skolen i mere
end et ar, sé ved de ikke rigtigt, hvad der rgrer sig. Det er det du siger?

Leder: Ja, og sa vil jeg sige, at vi har jo ogsa amtets konsulenter, der sidder jo
en flok konsulenter derinde pa amtsgarden, hvor vi kan ringe ind og sige, lige nu
star jeg med det her problem, jeg har en konsulent, der er specielt tilknyttet...og
nogle gange siger hun, det ved jeg serme ingen ting om, men gad vide om hun
ved det eller hun ved det? Det skal jeg prove at undersgge, og sa finder hun en,
der ved noget om det, og ogsa i sine konsulenttreef med konsulenter andre
steder fra, kommer hun jo i kontakt med andre amters konsulenter...

Interviewer: Er konsulenterne laeger, psykologer eller sygeplejersker?

Leder: Ja, men hende vi har, er ergoterapeut, men der sidder ogsa
socialrédgivere...

Lederen nedenfor synes at anvende konsulenten som en slags proceskonsulent, mere
end en ekspert jeevnfor afsnit 3.1.

Interviewer: Du anvender konsulenten, nar du har et konkret problem?

Leder: Ja...bl.a. inviterede jeg vores konsulent herop nu, hvor vi skal i gang med
at bygge nyt. Altsa, jeg har brug for, at vi snakker lgst og fast. Det er ikke sikkert,
at vi skal blive enige om eller kloge pa noget som sédan, jo vi skal selvfgigelig
blive kloge pa. Jeg har brug for, at vi overfor en udenforstaende lufter tanken,
hvordan far vi det her systematiseret med, at nogle skal flytte ud og integrering
af de forskellige medarbejdere og sédan noget, hvor det bliver et sédan
reflekterende rum, hvor hun sidder, som den der kan stille de freekke spargsmal,
fordi hun ikke gar herinde, og har alligevel sa meget kendskab, at der er nogle
forudsaetninger, vi skal ikke til at forklare hende.

Der vil sandsynligvis veere undervisere, som ikke vil kunne patage sig en sadan lgs rolle
som proceskonsulent, hvor der tales om "lgst og fast’. De vil veere for forankret i en
traditionel lzererrolle med fokus pa specifik faglig viden. Omvendt, som det tidligere er vist,
har mange af underviserne en proceskonsulentattitude. De vil antageligvis sagtens kunne
patage sig en proceskonsulentrolle ude i praksis.
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Lederen nedenfor frygter, at leereren som konsulent vil komme ud som en slags
skolemester. Maske har hun haft erfaringer med den type laerere pa praktikbesag.

Afdelingssygeplejerske: (griner) Ja, altsé, jeg far det sédan lidt skolemester,
det er sadan den umiddelbare tanke jeq far.

Interviewer: Overvagning og kontrol?

Afdelingssygeplejerske: Ja og...jeg kan udmeerket godt hare, at det er ikke
det, som er hensigten. Jeg teenker, at det handler i hvert fald meget om, hvordan
det bliver preesenteret...

Interviewer: Anvender | konsulenter?

Afdelingssygeplejerske: Lige nu, der er vi jo i et keempe udviklingsprojekt med
nogle eksterne erhvervskonsulenter...sa det er ikke sadan, at det er fremmed, at
vi har nogle inde og kigge og hjeelper os og sadan....vi er ikke sa lukkede, sa vi
ikke kan modtage hjeelp.

Interviewer: Hvis nu | satte fokus pé X og X-behandlingen, kunne | sa bruge
skolens undervisere som konsulenter?

Afdelingssygeplejerske: Altsa, det som jeg synes i forhold til skolen, jeg synes,
at det som er godt ved de her kurser, det er, det er Y, og det er teorierne og de
ting de fylder pa, men hvor jeg teenker, vi er altsa eksperterne pa X og X-
behandlingen, og det teenker jeg virkelig ikke | er pa skolen, undskyld, altsa, nar
jeg teenker, nar jeq virkelig taenker at, og specielt fordi vi er sédan et lille
subspeciale. Jeg har sadan lidt, ja, men hvad ved de om X?

Interviewer: Det er det, jeg sparger om.

Afdelingssygeplejerske: Og det kunne jeg bare meerke, der taenker jeg, at der
er vi eksperterne, og det er ikke skolen, der er det, men det jeg gerne vil have,
nu kan jeg lige pludselig maerke det, de (skolen) kan fylde teorierne pa, og vi kan
omseette det i praksis her. Det er det, vi gar her.

Nar mange af lederne gar efter ekspertviden har undervisernes paedagogiske
kompetencer nok mindre betydning. Konsulentrollen som ekspert vil sandsynligvis kraeve
mere faglig efteruddannelse af laererne pa Social- og sundhedsskolen, hvis de skal patage
sig en sadan rolle i forhold til praksis.

Interviewer: Anvender | ikke konsulenter?

Leder: Jo (siger det tavende), ja, men det er igen, det er s& gkonomi, hun skal
have mange penge for det, og...det synes jeg egentlig godt selv jeg kan, har fod
pa, altsa, det vil ikke lige veere det, jeg vil bruge en konsulent til.

Interviewer: Hvad vil du sa bruge en konsulent til?

Leder: Det kunne vaere (lang pause), det kunne vaere til supervision, en
problemstilling i forhold til en beboer, hvor jeg ikke selv havde viden nok, altsa
her har jeg jo viden (det omrade kurset beskeeftigede sig med) eller sa kan jeg
leese, det er ikke sikkert, at jeg kan alle ting, men jeg kan leese mig til det. Ja,
men det kunne vaere en beboer, hvor vi var i en problemstilling, hvor der var
ingen af os, der havde viden nok, sé vil det veere en konsulent.
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Andre ledere afviser ikke helt tanken om, at de kunne anvende skolens undervisere som
konsulenter.

Interviewer: Kunne du forestille dig, at en eller flere af de undervisere, som
assistenterne havde madt pa kompetenceudviklingskurset efterfalgende kunne
kommer herud pa afdelingen som en slags konsulenter? De skulle hjeelpe med
at implementere det, som assistenterne havde laert pa kurset? Det kunne jo
veere det med Y-emne?

Afdelingssygeplejerske: (stilhed). Det kunne man maske godt

Interviewer: S& kunne du forestille dig underviserne pa social- og
sundhedsskolen som konsulenter?

Afdelingssygeplejerske:...For det farste vil de sparge dem (assistenterne) om
nogle andre ting end vores egen uddannelsessygeplejerske og kollegaerne vil
sparge dem om. Det tror jeg. De vil se det ud fra skolens synspunkt. Hvad fik du
ud af det, som du har lsert? Det kunne man da godt forestille sig.

Interviewer: At underviseren kom ud som konsulent?

Afdelingssygeplejerske: Jeg synes bare det er meget, det er sesrme mange, at
underviseren skal ud og veaere konsulent for. Gar du det, og bruger du det?

Interviewer: Hvis | skulle bruge en konsulent pa jeres afdeling, vil | da kontakte
Social- og sundhedsskolen?

Afdelingssygeplejerske: Nej, det tror jeg ikke. Vi vil da ikke bede en konsulent
til at skulle se, om de har fulgt op pa deres kompetenceudvikling, altsa. Det gar
jeg ikke. Det gar vi ikke inden for nogen ting.

Interviewer: Du kan ikke sige, om | her pa afdelingen kunne taenker jer at bruge
en sadan konsulentfunktion?

Afdelingssygeplejerske: Jeg kan ikke lige se, hvordan man skal ud at veere
konsulent indenfor den her uddannelse...Jeg kan give dig et eksempel...for et
halvt ar siden der startede vi op med noget, der hedder basal stimulation...i
saddanne nogle situationer, hvor mange har laert det samme, er det en god ide, at
maske hende som har leert os det fra Senderjylland eller tyskeren, som har
opfundet det, eller har arbejdet med det, vender tilbage til afdelingen, nar det har
kort et stykke tid og ligesom siger, hvordan arbejder | med det?

Interviewer: Og det har | gjort?

Afdelingssygeplejerske: Det er sa det, vi gar nu, hvor vi nu sa far besgg af
manden, som egentlig har opfundet konceptet eller...sadan en opfalgning synes
jeg er godt, men det er sgrme sveert at ggre, nar en person har veeret af sted pa
noget, der er sé bredt, som det her (kurset kompetenceudvikling), og sé skal der
komme en konsulent pa det...det drukner lidt, en medarbejder ud af 80 der skal
konsulteres.

Endelig er der en leder pa et plejehjem, som finder ideen god med underviserne som
konsulenter. Maske er det fordi, at man i primaersektoren har et andet syn pa
undervisernes faglighed. Man rader maske heller ikke selv over sa meget ekspertise.



Interviewer: Vi har en ny tanke i projektet om, at vores undervisere skulle vaere
en slags konsulenter. Kunne du forestille dig, at du havde nogle konkrete
problemer her i dit hus, og at du kontaktede en underviser pé Social- og
sundhedsskolen, som kom ud og var konsulent for dig?

Leder: Ja, det kunne jeg, for det er faktisk det, jeg bruger X til lige nu. Jeg star
med et helt konkret problem, sé& sparger jeg, hvem kan fortaelle mig noget om
det?

Interviewer: Hvorfor kontaktede du ikke en af underviserne pa Social- og
sundhedsskolen?

Leder: Det har overhovedet ikke faldet mig ind, at der var nogle at treekke péa
der, men selvfglgelig ville der veere det.

Interviewer: Bruger | konsulenter i almindelighed?
Leder: Ja, det gar vi.
Interviewer: Til hvad?

Leder: Det kan veere hvad som helst. Altséa lige nu, der er det X, der i hvert fald
vil kunne forteelle noget om vold, beboerne og sadan noget, sa der kommer hun,
men ellers sé& har det ogsé veeret, ja, men psykologer der kunne komme og
forteelle noget om, hvorfor er det, at vi ikke siger tingene til hinanden, som vi
maske burde, og den underviser der blev brugt pa Demens 1 og Demens 2, der
har fortalt noget om den paedagogiske indfaldsvinkel og sadan noget, det var da
oplagt at fa sadan en til det. Det er nogle af de veje, som vi gerne vil ga, og
hvordan kommer vi lige i gang, og hvad er det, som det gar ud pa?

| forhold til de andre ledere, og undervisernes forsigtighed med at ville blande sig i
praksis, mener lederen her, at naturligvis skal underviserne blande sig. Hun efterspgrger
Scheins ekspertkonsulent jeevnfar afsnit 3.1. | forhold til den made kurserne er kart pa,
med praksisnaerer problemstillinger fra kursisternes egen praksis, vil underviserne faktisk
indirekte blande sig i praksis. Evaluator kan se en modsaetning mellem problembaseret
lzering (PBL)(Pettersen 2001) og Arbejdsmodellen (Arbejdsmodel), og sa undervisernes
nervgsitet ved at blande sig i praksis. Nar der arbejdes med PBL og arbejdsmodellen vil
underviserne automatisk blande sig i praksis i vejledningerne af kursisterne.

Interviewer: Hvis du hyrer en konsulent, ma konsulenten sa blande sig i din
praksis?

Leder: Ja, det synes jeg, er en del af det. Jeg kan da godt have en mening om
det, og tror at det er sadan, at det heenger sammen, men hvor de méaske hgrer
noget andet, ndr de kommer | huset, sa det skal det da vaere, ellers er det da
ikke noget ved det.

Interviewer: Sa hvis vi i fremtiden har en underviser inde pa Social- og
sundhedsskolen, som lige preecist ved noget om det problem du star med, sa
kunne du godt finde pé at ringe til vedkommende og bruge underviseren som
konsulent?

Leder: Ja, helt sikkert.

Interviewer: Ikke bare nér det handler om undervisning, men ogséa nar du har et
konkret problem?
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Leder: Ja, det kunne det sagtens veere. | hverdagen der gar vi det jo, men det er
bare alle mulige andre, sé er det da kollegaer, eller andre som vi kender.

Interviewer: Men har | penge til at hyre konsulenter?

Leder: Ja, men jeg aflanner da folk for det, nu her skal jeg ogsé betale X for
det....sa det er jo en afvejning af, hvad vi vil bruge vores kursusmidler til.

| overensstemmelse med, hvad mange undervisere siger, papeger lederen
nedenfor, at underviseren kan mangle viden om organisatoriske forhold. Noget
der med fordel kunne styrkes, hvis underviserne skal indfri forventningerne til
praksisneer kompetenceudvikling.

Interviewer: Tror du, at underviserne pa Social- og sundhedsskolen har
kvalifikationerne og kompetencer til at vaere konsulenter for dig?

Leder: /kke i alle omréader. De kunne nok godt forteelle noget fagligt, men det
organisatoriske, der er nogle ting, altsa nu Y (underviser Y pa skolen) var jo
heroppe pé et tidspunkt, fordi Y ville gerne vide, hvad laver | egentlig i
hverdagen og sddan noget, og jeg har haft Y heroppe og snakke med Y om
vores omsorgsjournal, der er jo nogle ting, som de ikke kan vide, som er
veesentlige ogsa. Hvad er det vi laver i hverdagen og hvordan foregar det, og
hvordan er vores vagt?

Underviserne kunne efteruddannes i organisations- og ledelsesforhold jeevnfar tabel 5,

hvor forskerne pa Aalborg Universitet taler om, at AMU-lzereren i fremtiden som konsulent
skal have arbejdssociologiske kvalifikationer og kende til personalepolitiske handlerammer
og egentlig kvalifikationsanalyser. | Figur 3 ses det ogsa at proceskonsulenten kraever hg;j

grad af involvering i organisationerne.
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3.3. Opsamling af laererroller — projektets ene ben

Pa baggrund af de fem lederinterview og undervisernes adfaerd i forhold til kontakten med
praksis i planlaegningen af kurserne, og implementeringen af det som kursisterne matte
have laert, synes der at veere en barriere mellem skole og praksis (se ogsa Larsen 2004).
Evaluator kan ikke sige, at lzererne har indgaet i et samarbejde med institutionerne, og har
vaeret aktive medspiller i institutionens udvikling (Den nye leererrolle i AMU-regi
15.6.2004). Det skyldes ikke kun, at lzererne méaske har problemer med at sendre deres
traditionelle laererrolle, at rammerne maske har vaeret for darlige, men ogsa at praksis ikke
synes, at ville lukke laererne ind.

Da kurserne er organiseret som splitkurser, og underviserne har arbejdet med
udgangspunkt i problembaseret lzering med problemstillinger fra kursisternes egen
praksis, har underviserne forsggt at "bryde med traditionel undervisningstaenkning
afgreenset af klasserum og skoleveerksted for i hgjere grad at inddrage voksnes hele
livsverden og flerheden af leeringsrum mest effektivt i undervisningen”. (Notits om
praksisneer kompetenceudvikling 15.10.2003). Interviewene af undervisere og ledere har
vist, at der hos visse undervisere og ledere er et udviklingspotentiale til i endnu starre
udstraekning at bryde den traditionelle lzererrolle i retning hen imod en konsulentrolle. Det
ser ud til, at man i andre sektorer (Notat om betydningen af AMU-laererkvalifikationer
2004) er kommet lzengere end pa Social- og sundhedsomradet.

Allerede i begyndelsen af 2000 arbejdede AMU med konceptet "Den gode leverance”
(Arbejdsmarkedsstyrelsen 2000; Elsborg 2004:104), hvor der var sat fokus pa, at god
efteruddannelse savel kraever et "far’ som et "efter’. | et afsnit om praksisneer
kompetenceudvikling kan man leese at "underviserne skal sikre effekt af undervisningen
ved at opholde sig pa arbejdspladen bade far og efter’ (Elsborg 2004:105). Forskeren gar
dog opmaerksom pa, at det har vaeret vanskeligt at fa gennemfart det i praksis (Elsborg
2004:105). Man kan med fordel ogsa laese publikationerne "AMU under forandring” (2003)
og "Nyt AMU med brugeren i centrum” (2003).

| forhold til praksisnaer kompetenceudvikling synes der ikke i det foreliggende projekt at
veere tale om et styrket samarbejde, hvor underviserne involveres fra begyndelsen i
rammesaetningen af indhold og proces og lsbende har det som en opgave at stille krav til
virksomheddsledernes understgttende indsats” (Elsborg 2004:116). Projektets arbejde
med konsulentrollen synes pa den made ikke at have udviklet ny viden til AMU systemet
udover at have kortlagt de "naturlige” barrierer der er i forhold til at 2ndre rammer, en
kultur blandt underviserne, og forholdet mellem skole og praksis.

| forhold til projektans@gningen, hvor der star ”i evalueringen vil indga evaluering af formal
og mal i projektet, hvor der vil blive lagt veegt pa evaluering af krav til de nye laererroller
(proceskonsulentfunktion)...” (Uddybende beskrivelse 2004) synes projektet ikke i
naevneveerdiggrad, at have udviklet modeller til, hvordan lzereren i samarbejde med
praksis planleegger praksisnaere kompetenceudviklingsforlab (Ansagning 2004). Ej heller
at have udviklet og afprgvet modeller for lzerernes proceskonsulentfunktion i praksisnaere
forleb (Ansggning 2004).
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4.0. Valgfri formel bedemmelse pa AMU-kurser

Som papeget i indledningen gar projektet pa to ben. Det ene ben handler om leereren som
proceskonsulent. Det andet ben handler om valgfri formel bedgmmelse pa AMU-
uddannelser.

Det kan diskuteres, om der ikke altid har vaeret formel bedgmmelse pa AMU-kurser. | Lov
om arbejdsmarkedsuddannelser m.v. (Lov nr. 446) kan man i § 12 leese
"Uddannelsesinstitutionerne udsteder bevis for deltagelse i arbejdsmarkedsuddannelse og
certifikat for uddannelser med myndighedskrav” og videre at "Undervisningsministeren
fastsaetter efter udtalelse fra Radet for Erhvervsrettet Voksen- og Efteruddannelse
neermere regler om udformning og udstedelse af beviser’. | projektgruppen har det veeret
opfattelsen, at der reelt tidligere var tale om et deltagerbevis. Hvis blot kursisten har veeret
til stede pa kurset, har kursisten faet beviset. Af brev fra Birte Groes-Petersen (Groes-
Petersen 2002) til Social- og sundhedsskolen fremgar det klart, at "Uddannelsesbeviser
kan kun udstedes til deltagere, der tilfredsstillende har gennemfart uddannelsen. Hvorvidt
en deltager kan opna bevis, er skolens ansvar og vurdering...skolen skal treeffe en saglig
og velbegrundet afgarelse, nar der udstedes uddannelsesbeviser.. .” (Groes-Petersen).

Pa skolens AMU-uddannelsesbeviser har der som en standardformulering staet, at
kursisten "har med tilfredsstillende resultat gennemfart den kompetencegivende
arbejdsmarkedsuddannelse” (AMU-uddannelsesbevis). Endvidere kan man pa beviset
lzese malet for den konkrete uddannelse. Med andre ord ma man ga ud fra, at leereren
altid har skgnnet om kursisten har levet op til malene for uddannelsen. | ”Vejledning om
feelles kompetencebeskrivelser, arbejdsmarkedsuddannelser og enkeltfag i feelles
kompetencebeskrivelser’ (Vejledning 2004) fremgar det klart, at der er tale om en
bedgmmelse. | vejledning kan man leese at "Bedgmmelse udfares af laereren i forbindelse
med afslutning af en arbejdsmarkedsuddannelse. Bedemmelsen fastslar, om deltageren
har naet arbejdsmarkedsuddannelsens handlingsorienterede mal. Bedemmelsen kan
veere laererens bedemmelse pé& baggrund af kursistens deltagelse i undervisningen, eller
bedemmelsen kan veere en mere formaliseret prave”. (Vejledning 2004:26).

Det fremgar klart af vejledningen, at ved bedgmmelse, er der normalt tale om to grader,
nemlig bevis eller ikke bevis (Vejledningen 2004:28). Det nye i det neervaerende TUP-
projekt er, at bedemmelsen er blevet mere formaliseret og eksplicit i forhold til hvad den
tidligere har veeret. Generelt kan AMU-kursister saledes ikke fravaelge en bedgmmelse fra
leereren.

Social- og sundhedsskolen i Viborg Amt har i TUP-projekt nr. 2003-2834-0052 tidligere
udarbejdet to rapporter om bedgmmelsesformer i modulopbyggede AMU-uddannelser.
Der var dels tale om en intern evalueringsrapport (Bedgmmelsesformer i modulopbyggede
AMU-uddannelser 2004) og dels en ekstern evalueringsrapport (Erfaringer med

formelle bedemmelsesformer i praksisnaer kompetenceudvikling 2004) udarbejdet af
forsker fra Aalborg Universitet.

| de to rapporter findes der en omfattende dokumentation i forhold til bl.a. beskrivelser af
AMU-kurserne pa social- og sundhedsomradet, undervisernes didaktiske planleegning,
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bedgmmelsesformer og bedeammelsesgrundlag mm. Der er ogsa foretaget kvalitative
interview af kursister, og en starre spgrgeskemaundersggelse er blevet gennemfgrt.

| naerveerende rapport vil beskrivelsen af kurserne vaere mindre deekkende. Fokus vil vaere
pa, at den formelle bedemmelse er valgfri. Centralt vil veere, hvordan kursisterne har valgt
og hvorfor. Ligeledes vil der vaere overvejelser omkring undervisernes og ledernes syn pa
bedgmmelse samt en kortlaegning af dilemmaer ved bedgmmelse.

| projektet er bedemmelse og evaluering anvendt synonymt. Som det ses af figur 1
kommer bedegmmelse ind i forbindelse med systematikken planlaegning, gennemfgrelse,
evaluering (bedemmelse) og implementering. Ifglge tidligere definition af lsererrollen, bliver
leererens ageren i evalueringen ogsa en del af laererrollen. Der er et pres fra omgivelserne
om bedemmelse, og det ma underviserne forholde sig til. P4 den made er der en
sammenhaeng imellem projektets to ben. Som det senere skal vises, opstar der et
dilemma mellem det at skulle vaere proceskonsulent og det at veere bedgmmer. Sa her
findes der ogsa en sammenhang imellem projektets to ben.

| forhold til fokus i naerveerende rapport, vil der ikke vaere nogen selvsteendig udredning af
teori omkring bedemmelse eller evaluering af elever, studerende eller kursister. Der findes
en del betragtninger om emnet rundt om i paedagogiske grundbgger (Kyrstein og
Vestergaard 2001:201-217; Husballe 1998:158-174; Hiim og Hippe 1997:259-281).

| projektet har der pa alle ni kurser veeret en valgfri formel afsluttende bedgmmelse. Typisk
har kursisterne, pa baggrund af en problemstilling fra deres praksis, udarbejdet en mindre
skriftlig opgave gruppevis eller individuelt. Pa nogle af kurserne er opgaverne blevet
vurderet af underviseren uden nogen fremlaeggelse. | forbindelse med at gere det
praksisneert har nogle undervisere valgt en censor fra praksis. | den henseende kan det
undre, at nogle undervisere har valgt selv at vaere censor jeevnfer projektansggningen
(Ansggning 2004). Pa andre kurser var kravet, at opgaverne ogsa skulle fremlaegges i
noget der har mindet om en mundtlig eksamination. Som observatgar har evaluator
overveeret en sadan seance. Pa et enkelt kursus har kursisterne ikke skrevet nogen
opgave, men valgt at tage udgangspunkt i en fremlaeggelse pa baggrund af en sakaldt
SMTTE-model (didaktisk model).
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4.1. Spgrgeskemaundersgqgelse og interview omkring valgfri formel
bedgmmelse

Indledningsvis skal der ggres opmaerksom pa, at undersggelsen har en reekke svagheder
jeevnfgr metodekapitlet. Kursisternes kegnsmaessige fordeling fremgar af figur 4. Kun en
enkelt mand har deltaget i spgrgeskemaundersggelsen.

Figur 4: Kensmaessiq fordeling af kursisterne (absolutte tal)

Ken?

0 20 40 60 80 100 120 140

@ Kvinde ®Mand

Pa baggrund af figur 5 fremgar det, at den stgrste gruppe af de adspurgte kursister er
mellem 40 og 49 ar. Da der er tale om efteruddannelseskurser, er det naturligt at kun fa
mellem 18 og 29 ar deltager pa kurserne.

Figur 5: Aldersmaessiq fordeling af kursisterne (absolutte tal)

Alder?
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0 18-29 W 30-39 040-49 O50 eller derover
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Af de 118 adspurgte kursister synes der at veere en naesten ligelig fordeling af kursister
med en social- og sundhedshjaelperbaggrund og en social- og sundhedsassistent
baggrund jeevnfer figur 6.

Figur 6: Kursisternes uddannelsesbaggrund (absolutte tal)

Relevant uddannelsesbaggrund for at deltage pa kurset?

T T T T

0 10 20 30 40 50 60
OAnden uddannelse indenfor social- og sundhedsomradet
OSygeplejerske

B Social- og sundhedsassistent
O Social- og sundhedshjeelper

Figur 7 viser, at kursisterne pa ingen made er fordelt ligeligt, hvad angar
anseettelsesomrade. Langt de fleste kursister er ansat i det kommunale omrade. Det
psykiatriske og det somatiske omrade er steerkt underrepraesenteret i undersggelsen. Det
betyder, at undersggelsens konklusioner ma tages med forbehold, da

der kan veere tale om forhold, som maske primeert skyldes det kommunale omrade.

Figur 7: Kursisternes ansaettelsesomrade (absolutte tal)

Ansattelsesomrade?
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@ Det kommunale omrade M Det somatiske omrade i amtslig regi [ Det psykiatriske omrade i amtslig regi
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Spargeskemaundersggelsen viser klart, at hovedparten af kursisterne har meldt sig
frivilligt pa kurserne jeevnfgr figur 8. Deraf kan man ikke slutte, at de pa forhand har
accepteret, at der skulle vaere en mere formel bedgmmelse, da kursisterne ikke var blevet
informeret om dette ved tilmeldingstidspunktet.

Figur 8: Hvem har bestemt, at kursisten skulle pa et AMU kursus? (absolutte tal)

Saet venligst kryds i de udsagn der passer bedst pa dig. Jeg deltog pa kurset fordi:

Jeg har selv bedt om at fa lov til
at deltage pa kurset
Min arbejdsgiver har opfordret
mig til at deltagetage pa kurset

Min arbejdsgiver har palagt mig
at deltage pa kurset

0 20 40 60 80 100 120

‘DI hgj grad B nogen grad O Slet ikke OVed ikke‘

Frivillighed er et basalt princip, nar det handler om voksnes laereprocesser (llleris 2004).
Som llleris lakonisk skriver "Alt for mange ressourcer bruges i dag pa at inddrage voksne
mennesker i leereprocesser, som de ikke gnsker, eller kan se meningen med. Det er uetisk
og uveerdigt i et demokratisk samfund og samtidig er det et omfattende spild af bade
gkonomiske og menneskelige ressourcer” (llleris 2004:21).

Kursisterne har givet mange begrundelser for, hvorfor de har valgt kurserne. |
overensstemmelse med at kurserne er praksisnaere, har flertallet af kursisterne valgt
begrundelser, der er knyttet til arbejdet. De gnsker primeert redskaber, og sekundeert viden
og faglighed. Maske kan distinktionen mellem en produktionslogik og en skolelogik
anvendes (llleris 2004:161). Andre begrundelser er knapt sa produktionsorienterede og
praksisnaere. Mange begrundelser for at tage pa kursus indeholder ord som udvikling,
personlig udvikling, leering, interesse og abenhed. Der er maske her mere tale om en
deltagerorienteret logik (llleris 2004:106) eller en udviklingsorienteret logik (llleris
2004:204-205).

Omkring 80 procent af kursisterne valgte at fa en formel bedgmmelse. | absolutte tal

valgte 97 af de adspurgte bedgmmelse og 21 fravalgte bedemmelse jeevnfar figur 9. Der
kan veere mange grunde til dette valg. Flere undervisere udtaler i interviewene, at de
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forsegte at fa kursisterne til at vaelge en afsluttende bedgmmelse. Andre undervisere
siger, at de fremlagde det neutralt. Pa de fleste kurser skulle kursisterne skrive en opgave
uanset om de ville have en formel bedemmelse af den. Med andre ord kunne kursisterne
veelge mellem at skrive en opgave, som fik bedgmmelsen bestaet eller ikke bestaet, og sa
skrive en opgave, der ikke blev bedgmt at underviserne, men maske kommenteret.

Figur 9: Kursisternes valg af formel bedgmmelse

Antal

OJa
ENej

Ja
82%

| Figur 10 ses individuelle faktorer for, hvorfor kursisterne valgte bedemmelse. Mange
kursister peger pa, at de gerne vil have et billede af deres faglighed. Mange vil ogsa gerne
have et formelt bevis, hvor pa der star, at de er bestaet.

| Figur 11 ses faktorer ved kurset. Her fremgar det klart, at kursisterne selv siger, at de
ikke valgte bedgmmelsen, fordi andre kursister gjorde det. Flere af underviserne har dog
den opfattelse, at nogle af kursisterne valgte bedemmelse pa grund af et gruppepres.
Over en tredjedel af kursisterne siger, at de i hgj grad valgte bedemmelse, fordi de falte
sig trygge ved underviseren(e). Kurserne var meget forskellige. Nogle var korte AMU-
kurser, andre var lange. Stoffet var ogsa meget forskelligt. Alligevel er det naesten % af
kursisterne, der i hgj grad eller i nogen grad, valgte at blive bedemt, fordi stoffet var
velegnet til at blive bedgmt i.
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Figur 10: Individuelle faktorer for valg af formel bedgmmelse (absolutte tal)

Sat venligst kryds i de udsagn der passer bedst pa dig.

Jeg valgte at blive bedgmt, fordi jeg synes, at det burde veere et 4— | | |
krav om bedgmmelse eller eksamination ved AMU-kurser

Jeg valgte at blive bedgmt, fordi jeg synes, det er godt at fa et _:I
billede af min faglighed
Jeg valgte at blive bedemt, fordi jeg har gode erfaringer med
eksamener og bedgmmelser :D

Jeg valgte at blive bedemt, fordi det ikke er svaert for mig at ga | |
til eksamen eller blive bedgmt

Jeg valgte at blive bedgmt, fordi jeg gerne vil have et formelt
bevis, der viser, at jeg har bestaet kurset

Jeg valgte at blive bedemt, fordi jeg var motiveret til at blive
bedgmt/eksamineret

Jeg valgte at blive bedgmt, fordi jeg felte, at jeg havde
tilstraeekkelige faglige forudsaetninger til at jeg kunne besta
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| figur 12 ses det meget klart, at kursisterne ikke valgte at blive bedemt, fordi det giver
ekstra Ign, eller fordi arbejdspladsen forventede at der var en bedgmmelse. Det er i
overensstemmelse med de interviewede ledere. Ingen af lederne sagde, at et AMU-kursus
automatisk giver mere i lan. Ingen af lederne havde lagt pres pa deres personale i forhold
til, at de skulle veelge en bedgmmelse.

Lidt under halvdelen af de bedgmte kursister valgte at blive bedgmt, fordi de mente, at det
gav flere karrieremuligheder. Flere ledere antydede karriereaspektet.

Pa spgrgeskemaet havde de adspurgte kursister mulighed for, med egne ord, at skrive,
hvorfor de havde valgt en bedgmmelse. De mange svar er af evaluator blevet
kategoriseret i nogle brede kategorier (TUP, Kvantitativ undersagelse, resultater 2005).

Langt de fleste kursister har valgt at fa en bedemmelse, fordi de gnsker en vurdering af
deres faglighed. F.eks. svarer de "For at fa et billede af min faglighed”; "Det er rart at vide,
hvor man fagligt star’; "Valgte at blive bedgmt for at fa en starre fornemmelse af min
faglige kunnen”. Mange kursister veelger saledes at fa en bedgmmelse, fordi de gnsker, at
fa noget feedback pa deres faglige niveau.

Mange begrundelser handler om at blive bekreeftet. Det er et meget interessant aspekt,
som hverken evaluator, undervisere og styregruppe har haft med i overvejelserne.
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Figur 11: Faktorer ved kurset for valg af formel bedgmmelse (absolutte tal)

Szet venligst kryds i de udsagn der passer bedst pa dig. \
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F.eks. svarer kursisterne "For at fa bekraeftet at jeg kunne.”; "Jeg valgte det pa grund af, at
Jeg gerne ville have et bevis pa, at jeg er god nok.”; "Jeg valgte at blive bedamt, for at
bevise overfor mig selv, at jeg kan noget, selv om jeg er ordblind.”; "For at blive bekraeftet
i, at jeg har forstaet opgaven.”; "Egen tilfredsstillelse.”; "For at bevise overfor mig selv og
min arbejdsgiver, at jeg har haft forstaelse og leert noget ved kurset.”; For at overbevise
mig selv om, at jeg kunne”, “Fordi det kunne vaere sjovt at se, om man kan lave en bestaet
opgave.”; “For at se om jeg kunne lave en opgave, som de elever jeg arbejder med i det
daglige.”; "Tog det som en udfordring, og for at prave mig selv af.”; At veere pa rette vej.”

Nogle af lederne kan se, at deres medarbejdere er vokset, efter de er kommet hjem og har
bestaet kurset. Nogle citater skal gives.
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Figur 12: Arbejdsplads faktorer for valg af formel bedgmmelse (absolutte tal)

Udfyldes kun, hvis du valgte at blive bedemt eller eksamineret. Szt venligst kryds i de udsagn der
passer bedst pa dig. \
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Leder:...Altsa, social- og sundhedshjeelperne med den etarige uddannelse, det
er ikke den store selvtillid de kommer ud med og de synes da, at de har sejret,
nér de kommer hjem og har klaret det der.

Interviewer: Du synes, det er en god ide med en formel bedemmelse pa
kurserne?

Leder: Ja, bestemt ja.

Interviewer: At kursisterne kommer til en slags eksamen pa sidste kursusdag?
Leder: Ja, de ryster lidt i bukserne, nar de hgrer om det og, nej, det vil vi ikke.
Interviewer: Har du hart om, at de skulle til den her eksamen?

Leder: Ja, det kan du tro. De har veeret meget, det vil de i hvert fald ikke,
behgver vi det?

Interviewer: Hvad siger du sa?
Leder: Ja, men jeg siger, tag nu af sted pa det og sa se, hvad der sker, og det
vil da veere dumt ikke at gé op til det, ndr man har udfert det...Og hvis jeg havde

siddet og sagt, ja, men det skal I, sa tror jeg, at der er nogle der har siddet og
sagt, ah sa tror jeg ikke, at jeg vil det.
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Interviewer: Siger du, at det kan give dem selvtillid, at ga op til en sédan
eksamen pé kurset?

Leder: Absolut, absolut. Det gar det. Der er forskel pa at have et stykke papir
bagefter pa, at jeg gjorde det her.

Interviewer: Du kan maerke, at de har mere selvtillid, nar de kommer hjem fra
kurset?

Leder: De var sé stolte af sig selv, da de kom hjem.
Interviewer: Fordi de havde faet beviset?

Leder: Fordi de havde klaret det der, ja.

Senere vil undervisernes holdninger til bedemmelse blive behandlet i forhold til en model
(figur 30), men allerede her skal det siges, at mange undervisere var skeptiske overfor en
formel afsluttende bedemmelse pa AMU-kurserne. Derfor er det bemeerkelsesveerdigt, at
mange kursister, herunder en ordblind, veelger at fa en formel bedemmelse. Forklaringen
kunne veere, at de har brug for anerkendelse. Der er flere ledercitater, som stgtter denne
tese.

Interviewer: Handler det ogsé om at give assistenterne selvtillid?

Afdelingssygeplejerske: Altsa, det tror jeg man far, nar man star med et
materiale (opgave), hvor man ligesom siger, det har jeg lavet. Der er nogle, der
har sagt god for det...Sa ser de det her. Det er fint nok. Sa kan jeg da roligt give
det videre til mine kollegaer, fordi det er jo godt nok.

Interviewer: Har assistenterne generelt ikke stor selvtillid?

Afdelingssygeplejerske: Jo, de har bestemt en stor selvtillid indenfor deres
eget omréade, indenfor deres kunnen. Det synes jeg helt sikkert, men det har nok
aldrig sa meget ligget til dem, til gruppen, at det var dem, der pludselig stod op
og skulle undervise vores gruppe...

Interviewer: De rejser sig op og underviser sygeplejersker?

Afdelingssygeplejerske: Ja...nu har jeg lsert det her, nér vi sidder inde om
morgenen, séa sidder vi sa otte sygeplejersker og to social- og
sundhedsassistenter, og der er de helt klart i mindretal. Det er ikke noget med at
veere mindre veerd eller de ikke kan noget, men det har ikke veeret dem, som der
ligesom har haft opgaven med undervisning. Det har nok veeret mere almindeligt
blandt sygeplejerskerne og jo endnu mere almindeligt blandt laeger. Det ligger i
deres uddannelse, at det har de...Det har ikke ligget sa naturligt (for
assistenterne).

Pointen i citatet ovenfor er, at en involvering fra afdelingssygeplejersken i assistentens
problemformulering, og siden hen en faglig bedgmmelse af opgaven fra en underviser,
kan give assistenten sa meget selvtillid, at nar hun kommer hjem fra kurset, kan hun nu
rejse sig op og undervise sygeplejerskerne.

En anden afdelingssygeplejerske har samme opfattelse af vigtigheden i at assistenterne
far selvveerd og selvtillid.
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Interviewer: Vil det vaere forkert af mig at konkludere, at nar assistenterne
kommer pa et sadan kursus, sa handler det ogsa om at udvikle deres personlige
kompetencer og give dem selvtillid?

Afdelingssygeplejerske: Det tror jeg da betyder meget, at de far det, fordi man
kan sige, at social- og sundhedsassistenterne det er dem, som har den korteste
uddannelse her pa stedet, og det betyder meget, at de har et selvveerd.

Interviewer: Har de ikke normalt det?

Afdelingssygeplejerske: Jo, det synes jeg ogsa de har normalt, men det er
klart, at jo mere vi kan styrke og fylde pa, det synes jeg er godt...

Interviewer: Altsa, du synes, at du kan se, at den ene medarbejder har faet
mere selvvaerd efter at have veeret pa kursus?

Afdelingssygeplejerske: Ja, altsé simpelthen at hun er vokset, det synes jeg
hun er. Fantastisk flot

En anden leder har ogsa iagttaget, hvordan AMU-kurset kunne lgfte en kursist.

Interviewer: Kan et sadan kompetenceuadviklingskursus hjeelpe en social- og
sundhedsassistent til at fa mere selvtillid?

Leder: Ja, men det tror jeg, og der tror jeg da ogsa, at det vi snakkede om far, at
sa& har man bestaet, at sé giver det et eller andet, mere til, jeg er god nok, og jeg
kan mine ting.

Interviewer: Har du iagttaget det?

Leder: Ja, men man kan jo sige i forhold til X, og i forhold til Y som var af sted
far, jeg tror, at det er med til at manifestere en eller anden styrke, men her i
huset arbejder vi jo altid i en proces, sa det er ogsé lidt med, ja men sa kommer
X pa kursus, samtidig var de af sted til, og s& kom der lige en supervision...det
er ikke kun en ting, jeg kan ikke sige sadan, der.

Interviewer: Du antyder, at kurset maske har givet mere selvtillid?

Leder: Det giver da i hvert fald en stolthed at komme hjem og fortzelle, det gik
saddan og sadan.

Interviewer: Har du meerket, at det har givet en sadan stolthed?
Leder: Ja, ja.

Interviewer: Det var en tese, at en bedemmelse faktisk kunne give kursisterne
mere selvtillid.

Leder: Ja, 0g...sa synes jeg, at skolen svigter ved at sige, ja men det kan du sé
veelge eller du kan lade veere.

Teoretisk foreslar evaluator, at man anvender Hegels anerkendelseskamp-begreb (Hgjrup
2002:422), som etnologen Thomas Hgjrup har bygget videre pa. Hgjrup har udviklet en
anerkendelsesteori, som kan anvendes pa det enkelte menneske, og sa helt op til
suvereene stater, der ogsa har brug for anerkendelse. | en dialog stiller Hgjrup
spergsmalet om ”...hvorfor subjektet har brug for noget andet end blot et indre liv, det kan
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dyrke og manipulere med som naturligt objekt?...Subjektet smedes i en kamp om
anerkendelse med et modstaende Subjekt (Hajrup 2002:473).

Det er ikke hensigten her, at redegere for Hajrups omfattende vaerk "Dannelsens dialektik
— Etnologiske udfordringer til det glemte folk”, men blot skal det konstateres, at
anerkendelsesteorien kan give svar pa, hvorfor det er vigtigt, at hjaelpere og assistenter far
en mere formel bedemmelse, nar de har gennemfart et AMU-kursus. De har brug for
leererens anerkendelse i form af, at de er bestaet. Denne anerkendelse abner op for
lederes og kollegaers anerkendelse. Derfor vil det veere at gare de kortuddannede grupper
pa arbejdsmarked en bjgrnetjeneste ved ikke at give dem en bedgmmelse (anerkendelse),
som ligner andre bedgmmelser i uddannelsessystemet (diplom, bachelor, master, phd.
osv.) Undervisere og administratorer begar maske en fejl ved at fraholde ordblinde,
eksamensangste og andre ikke boglige personer for en bedemmelse. Det er maske
forkert, at en bedemmelse i AMU-regi endelig ikke ma ligne en “rigtig” bedemmelse. Ingen
bedemmelse pa kurserne er maske ikke en rigtig og brugbar solidaritet overfor de svage
grupper pa arbejdsmarkedet.

Undersggelsen synes ogsa at antyde, at den mindre gruppe af kursister der har fravalgt en
bedemmelse, ikke ngdvendigvis var de svageste kursister, men tvaertimod steerke
kursister, som ikke havde brug for nogen anerkendelse af en bedeammer.

Ved at indfgre en bedemmelse tvinger man ogsa underviserne til at veere ekstra serigse.
De bliver tvunget til, at skulle bruge tid og opmeaerksomhed pa kursisternes produkter og
fremlaeggelser. En opmaerksomhed, som kursisterne maske ikke far sa meget af i
hverdagen. Nogle undervisere synes at arbejde for, at det endelig ikke ma ligne en
bedammelse. Det kan pa den ene sides tolkes, som de vil kursisternes bedste, men det
kan ogsa tolkes som om, at de ger det mindre serigst, at de ikke giver kursisterne den
anerkendelse som de eftersparger.

Mange undervisere har ikke haft blik for dette anerkendelses aspekt. De fleste undervisere
mener, at der ikke er paedagogiske argumenter for en bedgmmelse. At laereprocesserne
ikke bliver bedre, fordi der er en afsluttende bedgmmelse.

Anerkendelsesperspektivet pa bedeammelse er dog ikke uden problemer i teorien og i
projektet. llleris fastslar mange steder i hans bog, at leering helst skal vaere lystbetonet
(leris 2004:59) og at "voksne mennesker reagerer typisk med psykisk modstand nar de
bliver stillet overfor eller maske direkte presses eller tvinges ind i laeringsforlgb, som de
subjektivt ikke kan se meningen med eller deres interesse i eller nar andre subjektivt
uacceptable forhold gar sig gaeldende”. (llleris 2004: 61-62). Dette ma fordre, at kun den
kursist, som efterspgrger en anerkendelse (bedgmmelse), skal have en anerkendelse.
Med andre ord, skal deltagelse pa AMU-kurser og formel bedgmmelse veere frivillig ifalge
denne leeringsdiskurs.

Et fundamentalt problem ved anerkendelsesdiskursen er, hvad sker der, hvis en kursist sa
dumper? lkke far anerkendelsen? Det kan undre evaluator, at kun en enkelt ud af de 148
kursister ikke er bestaet. Virker bedgmmelsen troveerdig, nar sa mange far at vide, at
deres arbejde er bestaet? Har anerkendelsen sa nogen veerdi for de kursister, som har
lagt et stort arbejde i deres opgaver eller fremlaeggelser? Bliver AMU-beviset ikke bare
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igen et deltagerbevis? | interviewene fornemmer evaluator, at nogle undervisere ikke har
villet dumpe deres kursister. Dette aspekt behandles senere i kapitel 5.

Et andet problem i teorien og i projektet er, hvordan kan underviseren bade veere
proceskonsulent, som netop ikke skal bedgmme, men skal vaere hjaeelpsom og facilitere
refleksion (Schein), og sa samtidig skal bedemme de samme mennesker? Det er et
dilemma, som ogsa vil blive behandlet i kapitel 5.

Kursisterne naevner ogsa andre, men feerre, grunde til, at de har valgt en formel
bedgmmelse. Nogle begrundelser omfatter lanforhandling og dokumentation.
Begrundelser, som ogsa kan tolkes i en ankerkendelsesdiskurs. Ikke s& mange naevner
begrundelser, som indeholder motivation eller karriere. Kun ganske fa siger, at de har
valgt den formelle bedgmmelse, fordi de mener, at det hgjner kvaliteten og niveauet, eller
fordi bedgmmelsen er specielt relevant for arbejdet.

Det er vanskeligt at sige noget generelt omkring de 21 kursister, der fravalgte
bedgmmelse. Ud fra figur 13 kan man se, at kursisterne i hvert fald ikke fravalgte
bedgmmelsen, fordi de har haft darlige erfaringer med bedemmelser og eksamener, eller
at de ikke havde tilstraekkelige faglige forudsaetninger. Det styrker tesen om, at det
ngdvendigvis ikke er en svag gruppe, som har fravalgt bedemmelsen.

Figur 13: Individuelle faktorer for fravalg af formel bedgmmelse (absolutte tal)

Udfyldes kun, hvis du valgte ikke at blive bedemt eller eksamineret. Szet venligst kryds i de udsagn
der passer bedst pa dig.

Jeg valgte ikke at blive bedgmt, fordi jeg synes ikke, at der skal :— | |
veere et krav om bedgmmelse eller eksamination pa AMU-kurser

Jeg valgte ikke at blive bedgmt, fordi jeg synes, det er ubehageligt :— |
at blive bedgmt eller eksamineret

Jeg valgte ikke at blive bedgmt, fordi jeg har darlige erfaringer | | |
med bedemmelser eller eksamener

Jeg valgte ikke at blive bedgmt, fordi det er svaert for mig at ga til
eksamen eller blive bedgmt

Jeg valgte ikke at blive bedgmt, fordi jeg ikke har brug for et :—
formelt bevis, der viser, at jeg har bestaet kurset

Jeg valgte ikke at blive bedemt, fordi jeg ikke var motiveret til at
blive bedgmt eller eksamineret

Jeg valgte ikke at blive bedgmt, fordi jeg felte, at en bedgmmelse
ikke giver et reelt billede af min faglighed

Jeg valgte ikke at blive bedgmt, fordi jeg felte, at jeg ikke havde | |
tilstreekkelige faglige forudsaetninger til at jeg kunne besta — |
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Mange mener i hgj grad eller nogen grad, at de ikke var motiveret, at det ikke giver et reelt
billede af deres faglighed, og at de har sveert ved at ga til eksamen. | figur 14 ses, at ingen
kursister fravalgte bedemmelse, fordi de var utrygge ved underviserne, fordi der var andre
kursister, der gjorde det samme, eller fordi at underviserne sagde, at det ikke var en god
ide at blive bedgmt. Seks kursister mener i hgj grad eller nogen grad, at det ikke var
naturligt pa kurset at blive bedgmt eller eksamineret. Derfor fravalgte de bedemmelse. |
figur 15 ses, at 13 af de kursister, som fravalgte bedemmelse skyldes at de i hgj grad eller
i nogen ikke mente, at en bedeammelse vil gare dem bedre til at udfgre deres daglige
arbejde.

Kursisterne som fravalgte en bedgmmelse, havde naturligvis ogsa lejlighed til selv at
beskrive deres grunde til det i spgrgeskemaet. Begrundelserne er blevet inddelt i nogle
brede kategorier (TUP, Kvantitativ undersagelse, resultater 2005). De fleste begrundelser
handler om, at kursisterne er usikre og bange for ikke at besta, eller de har direkte
eksamensangst. F.eks. skriver de "Fordi jeg far det meget darligt psykisk, sover darligt
flere dage far, far heller ikke sagt det jeg ville og kan”, "fordi jeg folte ikke, at jeg var godt
nok forberedt pa eksamen og hvad det indebar’; "Har behov for mere undervisning for at

kunne ga til eksamen”.

En formel bedgmmelse kan abenbart veere meget belastende for nogle personer. Der er
ogsa kursister, der henviser til sygdom og familieforhold, eller at de har for travit pa
arbejdet til, at de kan overse, at skulle til en formel bedgammelse. F.eks. svarer en kursist
"Det var i en periode, hvor jeg havde problemer pa hjemmefronten plus at der var sa
mange opgaver pa arbejdet, som jeg stod inden for’; En anden kursist siger, ”Vi har haft et
meget presset efterar pa arbejdspladsen, sa det kneb med overskuddet til at lave en
eksamensopgave”.

Figur 14: Faktorer ved kurset for fravalg af formel bedemmelse (absolutte tal)

Sat venligst kryds i de udsagn der passer bedst pa dig.

Jeg valgte ikke at blive bedemt, fordi der var |
andre kursister, der gjorde det samme

Jeg valgte ikke at blive bedgmt, fordi det var en | | |
darlig bedemmelsesform eller eksamensform |
Jeg valgte ikke at blive bedemt, fordi det ikke
var naturligt pa dette kursus at blive bedemt - | |

eller eksaminet

Jeg valgte ikke at blive bedemt, fordi jeg var |
utryg ved underviseren(e)

Jeg valgte ikke at blive bedemt, fordi
underviseren(e) sagde, at det ikke var en god |
ide at blive bedgmt eller eksamineret

Jeg valgte ikke at blive bedemt, fordi
underviseren(e) praesenterede muligheden for - |

bedgmmelse eller eksamination darligt

Jeg valgte ikke at blive bedemt, fordi stoffet
ikke var velegnet til at blive bedemt eller |
eksamineret i
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Sygdom er naturligvis en anden god grund til ikke at veelge en bedgmmelse. De svarer
f.eks. "Der skete det, at en neer pargrende fik en alvorlig sygdom, og jeg havde ikke sa
meget tid til hiemmearbejde.”; ”I farste omgang havde jeg meldt mig, men pga. sygdom i
familien sprang jeg fra. Jeg afleverede min opgave.”

Andre kursister, som synes at vaere steerke kursister, der fraveelger bedgmmelse mener
ikke, at der er nogen fornuftige grunde til at lade sig bedeamme. De svarer f.eks. "Ville da

ikke risikere at dumpe.”; "Min viden vil jo hverken blive starre eller mindre af at blive

bedomt.”; "Jeg har ingenting ud af at blive bedemt, s& hvorfor udsaette sig selv for ungdig

stress.”; "Havde ikke lyst.”

Figur 15: Arbejdsplads faktorer for fravalg af formel bedemmelse (absolutte tal)

Sat venligst kryds i de udsagn der passer bedst pa dig.

Jeg valgte ikke at blive bedgmt,
for det ikke gar mig bedre til at _
udfgre mit daglige arbejde

Jeg valgte ikke at blive bedgmt,
fordi det ikke giver flere
karrieremuligheder

Jeg valgte ikke at blive bedgmt,
fordi det ikke giver ekstra Ign

Jeg valgte ikke at blive bedgmt,
fordi min arbejdsplads ikke
forventede dette
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Som det fremgar af figur 16, mener mange kursisterne, at der i hgj grad eller nogen grad
er en god sammenhaeng mellem den Igbende bedemmelse og den afsluttende
bedemmelse. Et omrade som projektet ifglge projektansggningen har forpligtet sig til at
undersgge, og som indgar i selve projektets formal. Ifalge ansggningen skal
"Bed@mmelsesformen...kombinerer lgbende evaluering (proces) og afsluttende
bedommelse ved forlobets afslutning.” (Ansggning 2004:1). Underviserne har lgst
problemet med den Igbende evaluering pa flere mader. Pa nogle af de la&engerevarende

kurser, har kursisterne skulle skrive flere opgaver inden den endelige opgave, som skulle

bedemmes. Underviserne har sa givet feedback pa de opgaver, som skulle give
kursisterne traening i at udarbejde den endelige opgave. Pa de kortere kurser har

underviserne givet en Igbende evaluering i vejledningssituationerne. Enkelte undervisere

siger i interviewene, at de ikke har forholdt sig til en Igbende evaluering.
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Som det ses af figur 16 synes mange af kursisterne at veere klar over, hvad der ville ske,
hvis de ikke bestod. Generelt har der i styregruppen og blandt underviserne vaeret noget
usikkerhed om, hvordan man skulle forholde sig, hvis en kursist ikke bestod. Skal
kursisten sa have det normale AMU-bevis? Hvad med kursistens retssikkerhed? Hvem
skal kursisten klage til? Er der rad til endnu en bedemmelse? Hvad vil der ske, nar
kursisten kommer hjem og forteeller sin leder, at man var dumpet? Nogle undervisere har
veeret bange for at blive gidsler i et spil mellem medarbejdere og ledere, hvor det sa blev
undervisernes opgave, at sortere mindre faglige medarbejdere bort fra sektoren. Som en
underviser siger det:

Interviewer: Sa det du er imod, er formel bedgmmelse, men ikke bedemmelse?
Underviser: Nej, jeg er imod, at noget bliver sa bastant, at det kan...at ndr mine
udtalelser i en bedgmmelse gér ud og far indvirkning pa det videre arbejde, som
hun skal ud og udfare, fordi jeg teenker, at vi skal ikke som
uddannelsesinstitution tages som gidsel i at frasortere darlige i citationstegn.
Interviewer: Darlige?

Underviser: Darlige medarbejdere ude i kommunen eller i amtet eller hvor det
nu er. Det er sgrme noget de mé klare derude, og det er et ledelsesproblem.

Interviewer: Du er bange for, at dine bedemmelser kan blive brugt til noget, som
du ikke synes er etisk forsvarligt?

Underviser: Ja.
Interviewer: Har du eksempler pa, at det er sket?

Underviser: Ngj, det har jeg ikke. Men det er den frygt, jeg kan sidde med.

Figur 16: Kursisternes holdninger til bedemmelse

Bedemmelse. S2t venligst kryds i de udsagn der passer bedst pa dig.

Det er, eller vil veere godt, hvis
der er en ekstern censor fra
praksis
Jeg var klar over, hvad der ville
ske, hvis jeg ikke bestod

Der var en god sammenhzaeng
mellem den Igbende
bedgmmelse (tilbagemeldinger
fra underviseren(e)) og den
afsluttende bedemmelse eller
eksamination
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Af lederinterviewene fremgar det ogsa klart, at nogle ledere vil indkalde den pageeldende
medarbejder til en samtale, hvis medarbejderen ikke har bestaet sit kursus.

Interviewer: Det er et farmakologikursus, og medicinadministration er jo en
vigtig ting. Hvad vil du gare, hvis en af dine medarbejdere kom tilbage og ikke
havde bestaet kurset?

Leder: Ja, men sé vil jeg selvfalgelig undersage, hvad grunden var til, at
vedkommende var dumpet. Det er jeg da forpligtet til, fordi det er ikke sa smart,
nar man er medicinalperson, sa dur det ikke...

Interviewer: Det vil f4 nogle konsekvenser, hvis medarbejderen ikke bestéar
kurset?

Leder: Ja, det ville det da.

Interviewer: Skal du have at vide, om dine medarbejdere bestar eller ikke
bestar?

Leder: Ja, det synes jeg...altsa, fordi de veelger selv...du kan hgre, at jeg
svarede hurtigt ja, jeg synes, at selvfglgelig skal jeg have det at vide.

Interviewer: Men det er ikke sadan, at medarbejderen vil bliver afskediget?

Leder: Overhovedet ikke.

En anden leder mener ikke, at der vil ske noget ved, at en medarbejder dumper, men lidt
senere i interviewet taler lederen om, at det godt kan ga hen og blive lidt kriminelt.

Interviewer: Hvad sker der, hvis jeg er ansat hos dig, og jeg kommer tilbage fra
kurset og fortaeller, at jeg ikke er bestaet, at jeg er dumpet til den formelle
bedgmmelse?

Leder: Det sker der ikke det mindste ved... Du er ikke fyret....Jeg vil synes, at
det var rigtig rigtig treels for den, som det var gaet ud over...sa ma der veere et
opsamlingsarbejde bagefter.

Interviewer: Men her i din organisation, hvor du er leder, vil det ikke fa
konsekvenser, hvis en medarbejder ikke bestar?

Leder: Nej, ikke hvis det er en medarbejder, der ellers fungerer i hverdagen.
Hvis det er en medarbejder som, ja vi har ikke pravet det endnu, sé hvis vi
havde en medarbejder, der simpelthen var sadan, ja, men der er ikke ret meget
du overhovedet kan, og nu laver vi en plan, at du skal igennem det her, sa kan
det godt fa nogle konsekvenser, hvis jeg s& har valgt, at du skal have fire fag,
fordi det er her, at du skal flytte dig, og du dumper pa dem alle sammen, sa
kunne det da godt veaere, at det gik hen og blev lidt kriminelt.

Der er et dilemma mellem, at kursisten gnsker anerkendelse, og kan fa det ved en formel
bedemmelse, men samtidig er der en risiko for, at kursisten ikke far anerkendelsen og at
det ligefrem far konsekvenser, nar medarbejderen kommer hjem pa arbejdspladsen igen.
Underviserne star ogsa i et dilemma, fordi de pa den ene side gerne vil give en
bedemmelse, men hvis kursisten dumper, kan det fa nogle konsekvenser for
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medarbejderen, som underviseren ikke kan gennemskue eller har indflydelse pa. Derfor
har underviserne sandsynligvis sveert ved at dumpe kursisterne.

Som det fremgar af figur 16, er kursisterne ikke entydig begejstrede for ideen omkring
ekstern censur fra praksis. Under 25 procent synes i hgj grad, at det er en god ide. Dette
er maske arsagen til, at nogle undervisere helt har undladt at have ekstern censur pa
bedemmelserne.

Ud fra figur 17 kan det klart konkluderes, at kursisterne ikke synes, at det er en god ide, at
deres egne ledere skal vaere censorer ved bedgmmelserne eller overvaere
eksaminationen.

Figur 17: Kursisternes holdninger til lederinvolvering

Leder involvering. Szt venligst kryds i de udsagn der passer bedst pa dig. \

Det er en god ide, hvis min leder
er censor

Det er en god ide, at min egen
leder er med, nar jeg skal
bedgmmes eller eksaminers

Min leder var meget engageret i
mit kursusforlgb

0 20 40 60 80 100 120

‘DI hgj grad B | nogen grad [ Slet ikke O Ved ikke ‘

Flertallet af lederne betakker sig ogsa for den opgave. Mange kursister finder, at deres
ledere i hgj grad eller nogen grad var involveret i kurserne. Alt andet lige, ma det befordre
praksisnaer kompetenceudvikling i starre udstraekning end hvis lederne ikke var involveret i
kurserne.
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4.2. Sandsynlige statistiske arsagssammenhange

Evaluator har foretaget en raekke krydstabuleringer, som dog ma tages med forbehold.
Fordi to variable samvarierer, kan man ikke teoretisk slutte sig til en arsagssammenheeng.
Andre variable kan ogsa spille ind (f.eks. spurigse sammenhaenge). Hensigten er her kun
at antyde arsagssammenheenge.

Ud fra figur 18 synes der ikke at veere nogen klar sammenhaeng mellem kursisternes alder
og valg eller fravalg af formel bedgmmelse. Dog er det 25 procent af de yngste kursister
som fraveelger bedgmmelse. Det er ikke umiddelbart muligt at give en forklaring pa dette.
Maske har de ikke, i samme udstraekning som de eeldre, brug for anerkendelse
(bedgmmelse).

Figur 18 Kursisternes alder og valg af formel bedgmmelse

Alder og valg af formel bedemmelse
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Der ser ud til at veere en sammenhaeng mellem uddannelsesbaggrund og valg af formel
bedemmelse jeevnfgr figur 19. Hjeelperne, som har den korteste uddannelse, synes i
stgrre udstraekning at fraveelge den formelle bedemmelse. Naesten alle (90 procent) af
assistenterne veelger formel bedemmelse. Forklaringen pa dette kan veere, at
assistenterne er bedst uddannet, og er bekendt med at blive bedemt. Derfor veelger de
formel bedemmelse.

Kategorien anden uddannelse indenfor social- og sundhedsomradet bestar primeaert af
sygehjeelpere. De har ogsa i stor udstraekning valgt formel bedgmmelse. Maske er det
fordi de i seerlig stor udstraekning har brug for anerkendelsen (bedgmmelsen).

Ud fra figur 20 ses det klart, at det er kursisterne fra det kommunale omrade, der fraveelger
den formelle bedeammelse. Noget af forklaringen kan veere, at det er fordi, at det er her
hjeelperne er ansat. Assistenterne, som jo stort set alle veelger bedgmmelse, er jo netop
ansat i det somatiske og psykiatriske omrade.
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Figur 19: Uddannelsesbaggrund og kursisternes valg af formel bedgmmelse
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Figur 20: Kursisternes ansaettelsesomrade og valg af formel bedgammelse
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| forhold til undersggelsen viser det sig ogsa, at de kursister som fraveelger bedgmmelsen
ikke falder ligeligt indenfor de forskellige kurser jeevnfar figur 21. Hvis fordelingen var lige
pa de forskellige kurser, var der starre sandsynlighed for at give generelle forklaringer pa
valget af formel bedgmmelse. Arsagen til fravalg af bedemmelse behaver saledes ikke at
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skyldes uddannelsesbaggrund eller ansaettelsesomrade, men maske det specifikke
kursus. Som det fremgar af figur 21, er der mange kursister pa kurset Socialpsykiatri, som
fravalgte den formelle bedemmelse. Arsagen kan veere, at man pa kurset arbejdede med,
at kursisterne skulle bedgmmes pa en portefalje, som de udviklede under kursusforlgbet.
Det kan have veeret for uoverskueligt for kursisterne. Det antydes hos nogle kursister i
evalueringen af kurset.

Figur 21: Kursus og valg af formel bedgmmelse

Kursus og valg af formel bedammelse

Demens 2i Morsg Kommune

Famekdogikursus i Morsg

Sodialpsykiatri 1

Aldring, forebyggelse og sygdom

Demens 2

Genoptraening af hiemeskadede

Kompetenceudvikling for de
kommunaltansatte Sodid- og
sundhedsassistenter

Kompetenceudvikling for Social-
og sundhedsassistenter ansat i
antslig reg
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Ud fra figur 21 synes man ikke at kunne sige noget om, at lzengden pa kurset har
indflydelse pa, om kursisterne veelger eller fraveelger bedgmmelse. Selv om der f.eks. er
tale om meget korte fem dages splitkurser, veelger kursisterne ogsa den formelle
bedammelse. Flere af underviserne pa de korte kurser er skeptiske for bedgmmelse pa sa

korte kurser.

Kursisternes uddannelsesbaggrunde er heller ikke ligeligt fordelt pa de forskellige kurser
jeevnfar figur 22. Dette svaekker ogsa muligheden for at komme med generelle forklaringer
pa kursisternes adfaerd i forhold til valg af bedgmmelse.

Figur 22: Kursisternes fordeling pa kurserne ud fra uddannelsesbaggrund
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O Sygeplejerske

OAnden uddannelse indenfor social- og
sundhedsomradet

Anerkendelsesteorien synes at blive understgttet af figur 23 og figur 24. Man skulle
forvente at kursister, som i hgj grad har haft darlige erfaringer med bedemmelse, ogsa vil
fravaelge bedgmmelse. Figur 23 viser praecist det modsatte. Arsagen er sandsynligvis, at
netop den gruppe som har darlige erfaringer, har brug for den anerkendelse, som en
bedgmmelse kan give. Som tidligere udsagn viser, er det netop en ordblind, der vaelger
bedemmelse. De "staerke” kursister, som slet ikke har haft darlige erfaringer med
bedgmmelse, fraveelger bedemmelse. De har ikke brug for den anerkendelse en

bedgmmelse evt. kunne give.
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Figur 23: Kursisternes tidligere erfaringer med bedgmmelse og valg af formel bedgmmelse
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Figur 24 viser pa samme made, at det ikke primaert er dem med eksamensangst, der
fraveelger bedgmmelse, men dem som mener, at de slet ikke har eksamensangst.
Gruppen med eksamensangst har brug for anerkendelsen (bedgmmelsen).

Figur 24: Kursisternes opfattelse af eksamensangst og valg af formel bedgmmelse

Eksamensangst og valg af formel bedemmelse
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Jeg har eksamensangst?

Der synes ikke at veere nogen klar sammenhaeng mellem alder pa uddannelsen og valg af
formel bedammelse jeevnfer figur 25. De kursister, hvis uddannelse er af gammel dato,
veelger i lige sa stor udstraekning den formelle bedgmmelse, som kursister der lige har faet
en uddannelse.
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Figur 25: Alderen pa kursisternes uddannelse og valg af formel bedgmmelse
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Det ser ud til, at lederinvolveringen maske har betydning for om kursisterne vaelger den
formelle bedemmelse jeevnfer figur 26. Hvis der slet ikke er lederinvolvering, synes
kursisterne i stgrre udstraekning at fravaelge formel bedgmmelse.

Figur 26: Kursisternes opfattelse af lederinvolveringen og valg af formel bedgmmelse
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Lederinvolveringen er starst, nar det handler om social- og sundhedsassistenterne jaevnfer
figur 27. Mange med en anden uddannelse indenfor social- og sundhedsomradet, ofte
sygehjeelpere, har konstateret, at der slet ikke er nogen lederinvolvering. Det kan tyde pa,
at lederne er mere engageret i de medarbejdere med en lidt lzengere uddannelse. Andre
forklaringer kan ogsa bringes i spil. Det kan ogsa veere noget med ansaettelsesomradet.
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Figur 27: Kursisternes opfattelse af lederinvolveringen og kursisternes
uddannelsesbaggrund

Lederinvolvering og kursisternes uddannelse. Min leder
var meget engageret i mit kursusforlgb?
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Lederinvolveringen synes at veere lavest pa det kommunale omrade jeevnfer figur 28.

Figur 28: Kursisternes opfattelse af lederinvolvering og ansaettelsesomradet

Lederinvolvering og ansattelsesomrade. Min
leder var meget engageret i mit kursusforleb?
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Kursisternes opfattelse af lederinvolveringen svinger fra kursus til kursus jeevnfer figur 29.

| overensstemmelse med hvad man skulle forvente, er der en fin lederinvolvering pa
Demens 2, som netop er et rekvireret kursus fra Morsg Kommune. Pa de to lange
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kompetenceudviklingskurser opfatter kursisterne ogsa, at der er hgj eller i nogen grad
lederinvolvering. Pa de to korte kurser Socialpsykiatri og Genoptreening af hjerneskadede
opfatter kursisterne ikke en hgj grad af lederinvolvering. Generelt virker det naturligt, at
lederinvolveringen er mindre pa korte kurser. Et lederinterview stgtter denne tese.

Figur 29: Kursus og kursisternes opfattelse af lederinvolvering

Kursus og lederinvolvering
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4.3. Sammenfatning af spergeskemaundersggelse

Spagrgeskemaundersggelsen viser klart, at et stort flertal af kursisterne gnsker en formel
bedgmmelse. Det er bemaerkelsesveerdigt, at kursister som lider af eksamensangst eller
darlige erfaringer med eksamen, i hgjere grad veelger at fa en bedgmmelse. Mange
kursister skriver, at de gerne vil vise overfor dem selv eller omgivelserne, at de kan noget.
En ordblind veelger ogsa at fa en formel bedemmelse. Teoretisk kan det forklares med, at
kursisterne gnsker den anerkendelse (anerkendelsesteorien), som bedgmmelsen kan
give. De har brug for at underviserne, som faglige autoriteter ofrer deres opgaver og
fremlaeggelser opmaerksomhed. En opmaerksomhed som de kortuddannede maske ikke er
vant til pa deres arbejdsplads (llleris 2004:75). Kursisterne synes at efterspgrge den
serigsitet, som en bedgmmelse er omgivet med. Lederinterviewene bekraefter
anerkendelsesteorien. Nar de kommer hjem i organisationen, er de stolte og er vokset.
Det er forkert at beskytte det grundleeggende sundhedspersonale for bedemmelser ud fra
en omsorgsdiskurs (bliver behandlet senere). Sygeplejersker bliver ogsa bedemt, nar de
deltager i efteruddannelse.

Der er et grundlaeggende dilemma i projektet, men ogsa i selve anerkendelsesteorien, at
der kan opsta den situation, at en kursist ikke bestar. Kursisten far det modsatte af
anerkendelse, og kan maske opleve en stigmatisering. Pa de ni kurser var der kun en
enkelt kursist som ikke bestod. Flere af underviserne antyder, at nogle af deres kursister
nok ikke kunne besta, men de lod tvivien komme kursisterne til gode. | nogle
underviserinterview fornemmer evaluator, at underviserne ikke vidste, hvilke procedurer de
skulle igangsaette, hvis de lod en kursist dumpe. Spagrgsmalet er ogsa, om man kan
opretholde anerkendelsesaspektet hos kursisterne, hvis alle kursister altid bestar pa AMU-
kurserne? Vil det ikke igen reelt blive tale om et deltagerbevis? Vil det haeve AMU-
kursernes image, hvis alle kursister altid bestar? Der er saledes et dilemma mellem det at
bedegmme kursisterne, og dermed give dem og maske AMU-systemet ankerkendelse, og
sa samtidig Igbe den risiko, at nogle kursister ikke bestar, og maske oplever en
stigmatisering. Sandsynligvis vil det vaere personer pa kurserne, som tidligere har haft det
vanskeligt i det etablerede skolesystem (llleris 2004:230).

Der kan rejses en raekke metodiske indvendinger mod spgrgeskemaundersggelsen,
hvorfor resultaterne faktisk pakalder en ngjere undersagelse. Alligevel ser det ud til, at
assistenterne i stgrre udstraekning veelger bedgmmelse i forhold til hjeelperne. At det er pa
det kommunale omrade, kursisterne fravaelger bedemmelsen. Pa det kommunale omrade
synes lederinvolveringen ogsa at veere lavest. Kursistens alder, og alderen pa kursistens
uddannelse, synes ikke at have indflydelse pa valg af bedemmelse.

Lan- og karriereforhold, motivation og kvalitetshensyn synes, for de fleste kursister, ikke at
have afggrende betydning for valg af bedemmelse, hvorimod den faglige vurdering, og det
at blive bekraeftet fylder mest (anerkendelsesteorien).

Da gruppen, som har fravalgt bedemmelse, ikke er seerlig stor, skal man veere ekstra pa
vagt med at sige noget generelt om gruppen. Metodisk er problemet, at det i saerlig grad
kun er et bestemt kursus, hvor kursisterne har fravalgt bedgmmelsen.
Bedemmelsesformen var her meget anderledes. Fokus var pa logbogskrivning og en
portefglje, som skulle bedgmmes. Det kan maske forklare de fleste fravalg af
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bedgmmelser. Naturligvis findes der ogsa andre grunde til fravalg af bedeammelse, som
f.eks. sygdom og familieforhold. Nogle fa kursister synes at veere sa steerke, at de ikke har
brug for bedgmmelsen (den faglige anerkendelse). De fraveelger bedemmelsen, fordi de
ikke ser nogen mening i at lade sig bedgmme.

Spargeskemaundersggelsen viser, at kursisterne sidder frivilligt pa kurserne. Interviewene
af underviserne viser ogsa, at kursisterne som udgangspunkt er meget motiverede. Det er
ikke muligt at sige, at kursisterne er blevet mere motiverede, og deres opgaver og
fremlaeggelser generelt er blevet bedre, fordi der er indfert bedemmelse. Et par
undervisere synes at kunne se den sammenhaeng, mens flertallet af underviserne ikke kan
se, at bedemmelsen har pavirket motivationen og kvaliteten af opgaverne og
fremlaeggelserne. Flertallet af underviserne ser ikke nogle paedagogiske og didaktiske
argumenter for at indfgre bedgmmelse pa de korte og lange AMU-kurser.

Generelt kan man sige, at hvis der sker et kvalitetslgft, nar der indferes formel
bedgmmelse, kan det bade skyldes kursisterne ekstra motivation til at leve op til kravene,
men ogsa at underviserne i endnu stgrre udstraekning ger sig umage, da bedemmelse er
en alvorlig sag. Rent juridisk er der jo tale om en retsakt fra en offentlig ansat person til en
borger, som har fulgt et kursus.

Evaluator overvaerede en reekke bedgmmelser pa et af de 9 AMU-kurser, der indgik i
projektet. Udover hvad man normalt ville observere, iagttog evaluator, at mange af
kursisterne var synligt nervgse, lav stemmefgring, redmen og nogle rystede. P4 trods af at
det var voksne mennesker kunne evaluator iagttage en infantilisering (barnliggarelse) hos
kursisterne (se ogsa llleris 2004:230). Evaluator afslar sig fra at vurdere, om det er veerdigt
at saette voksne mennesker, med lang arbejdserfaring, i en sadan situation.

Afslutningsvis skal det siges, at undervisningssituationer er unikke (Jarvis 2002), hvorfor

det generelt er meget sveert at vurdere effekter af forskellige tiltag herunder indfgrelse af
valgfri bedgmmelse.
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5.0. Dilemmaer for AMU-laereren

| forbindelse med de mange og lange interview af undervisere og kursusleder omkring
bedegmmelse synes der at veere nogle argumenter og synspunkter (diskurser) som gar
igen og igen. Disse diskurser er sggt indfanget i en model nedenfor. Modellen viser de
dilemmaer, som underviserne star i, i forbindelse med bedgmmelse af kursisterne pa
AMU-kurser. Ingen diskurser er rene, og de fleste undervisere anvender flere diskurser i
samme interview uanset at diskurserne ikke synes at vaere konsistente med hinanden.

Figur 30: Model over dilemmaer for AMU-leereren __.- -
.-~~~ Staten

Lovgivning, AMU-mal, laereren som |

- ekspert og bedemmer. Laererener

offentlig ansat dommer, ekspertdiskurs

/" | Systemverden

Dilemmaer
« ” Livsverden
", Marked .~~~/ Civil samfund
Indteegtsdaekket virksomhed, Naboer og familie,
\.  seelge kurser, laereren er v sundhedsomradefamilien, solidaritet,
. kebmand, tilfredse kunder- \.lighed, praksisnzerhed, leereren som
“~(kursister), kebmandsdiskurs '\ tante eller onkel, omsorgsdiskurs

Kilde: Social- og sundhedsskolen, 2005, Copyright ©

Modellen er inspireret af Habermas's distinktion mellem systemverden og livsverden samt
forsergelsestrekanten (Goul Andersen 1995:21-23). Modellen er saggt appliceret i en

paedagogisk sammenhaeng.
Modellen kan ogsa saettes i relation til kapitlet om den eendrede leererrolle, da modellen

fanger de dilemmaer, som leererne star i.
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| forhold til staten og lovgivningen findes der en raekke faelles kompetencebeskrivelser
(FKB'er)(AMU under forandring 2004), som indeholder AMU's mal for de enkelte kurser.

Dem skal laereren tage udgangspunkt i og overholde. Leereren faerdes her i

systemverdenen, hvor der gaelder en seerlig rationalitet. Der skal veere lovhjemmel for
leererens adfeerd herunder bedgmmelsen og bedemmelsesgrundlaget. Rent formelt har
leereren altid skulle sgrge for, at kursisterne levede op til disse mal, nar de var faerdige
med kurserne. Malene star trykt pa AMU-beviset (AMU-Uddannelsesbevis). Laereren er

med andre ord eksperten, som bedgmmer. Denne bedgmmelsesdiskurs strider med andre

diskurser, hvorfor nogle leerere ogsa tager det forholdsvis afslappet i forhold til de

lovgivningsmaessige mal.

Interviewer: Hvor er AMU’s mal henne i forbindelse med jeres planleegning af
det her AMU-kursus?

Underviser: Dem glemte vi totalt (griner). Det var farst, da vi sad i Viborg, at det
gik op for os, det var farst der, jeg havde totalt, jeg havde lagt et niveau...

Interviewer: Er det rigtigt konstateret, at | kan se et dilemma mellem det, at
skolen udbyder kurser, som skal veere praksisneere, og sé er der sa de her
AMU-mél?

Underviser: Ja, ja det er den ene side, og sa er der ogsa den anden side, vi
sidder jo med kursister fra flere forskellige kommuner...sa er det altsa sveert, fa
besagt eksempelvis 5 kommuner og sa have 5 kommuners ensartede behov,
som skal omseettes i et kursus. Det tror jeg ikke kan lade sig gare. Sé det vil
sige, at X kommunes behov kom jo egentlig til at praege hele kurset.

Interviewer: Hvordan kunne | glemme AMU's mél pa et AMU-kursus?

Underviser: (griner) Det er jo flovt at sige, det er flovt. Det havde jeg totalt
glemt.

Interviewer: Det er maske ogsa, fordi det ikke er vigtigt?

Underviser: AMU's mal er ikke sa vigtige for mig, det ved jeg godt, at jeg ikke
skal sidde og sige her, men, jo selvfalgelig er AMU’s mél vigtige, og de frustrerer
mig frygteligt. Underviser X og jeg diskuterede dem, fordi vi synes, at de er pa
for lavt et niveau, hvor vi snakkede om, at hvis de kursister ikke kan mere end
det, der star her, ville vi s anseette dem, hvis vi var ansaettende myndighed ude
i praksis? Sa det vi har faet besked pa, det er, at det selvfglgelig er en

uddybelse af de der mal, men sa bar niveauet vaere skrevet ind eller hvad?

Som det fremga af citatet ovenfor, tager underviseren det afslappet i forhold til AMU"s mal.
Andre diskurser er i spil for underviseren. Kurset skal vaere praksisnaert, og i det konkrete
tilfeelde gar underviseren meget ud af, at efterkomme gnskerne fra en konkret kommune.

Man kan sige, at der er et dilemma mellem lzereren som offentlig ansat ekspert og
dommer, og leereren som kgbmand, der forsgger at indfri en kommunes forventninger.

Dilemmaet mellem offentlig ansat ekspert der skal fglge nogle regler, og sa kursisternes
gnsker om at fa noget praksisneert, de umiddelbart kan bruge, findes der ogsa mange
eksempler pa. Ofte synes kursisterne og underviserne at findes nede i en seerlig
livsverden, hvor det mere handler om en kommunikativ rationalitet. Her handler det ikke
om regler, men om kommunikation og hvad kursisterne fgler at de har behov for.
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Interviewer: Hvad leegger | veegt pa, nar | skal planlaegge et sadant kursus?

Underviser: Jeg har AMU's formelle mal i baghovedet, men det jeg vaegter, det
er kursisternes...det som de er motiveret for at arbejde videre med.

Interviewer: Sé det er det, som du leegger vaegt pa?

Underviser: Det veegter jeg hajst, klart hgjst, sa derfor er det selvfglgelig AMU-
mal, de kommer ind omkring, men med forskellig veegtning afthaengig af, hvad
det er for en problemstilling kursisterne gar videre med.

AMU-lzereren star saledes i et dilemma med at skulle falge AMU's mal, men samtidig tage
hgjde for, hvad en kunde matte enske, eller hvad de enkelte kursister matte gnske at
arbejde med. Det er et reelt problem ved praksisnaer kompetenceudvikling.

Interviewer: Og du siger, at AMU-malene er sé lave, at det er ikke dem, man
kan vurdere kursisterne pa?

Underviser: Nej....ja, men der har vi givet dem lidt frit valg i forhold til, hvad de

vil skrive om. Og der kan man sige, at der har de skrevet om nogle emner, som

maske ligger lidt udenfor kurset, og sa kunne man jo sige, ja men sé har de ikke
bestaet som sadan...

Interviewer: Hvorfor har | som undervisere givet dem lov til at skrive om noget,
som ligger lidt udenfor malene?

Underviser: Ja, men det er fordi vi sa har sagt, at det skulle veere praksisneert.
Det skulle veere et emne de skulle interessere sig for. Ogsa lige sa meget fordi,
det er nogle piger, der ikke er specielt skriftlige. Sa det der, at de sa lige
pludselige bliver stillet krav om, at de skal skrive en 8 siders opgave, med
indledning, problemformulering og behandlinger og metoder og perspektivering,
det er en helt ny verden for dem at komme ind i.

En anden underviser ser samme dilemma, som maske kan siges at stille nye krav til
leereren.

Underviser:...ndr vi siger praksisneer, det betyder jo netop, at vi skal veere
indstillet pa, at vi kan godt have nogle tanker om hvad det her skal indeholde,
der ligger ogsa nogle mal for kurset, som vi skal vaere tro imod, men vi skal
stadigveek tilpasse det til den verden som kursisterne stér i. De krav stilles der til
0s.

Interviewer: Er det ikke noget | alt tid har gjort?

Underviser: Jo, men nok i lidt mindre omfang teenker jeg. Vi har altid,
selvfalgelig veeret lydhgre fra de ting, der bliver sagt pa kurserne, men jeg synes
nok endnu mere nu her, har vi virkelig forsggt at sige, nar vi sé skal have noget
om kommunikation...sé skal der vaere noget omkring det her ud fra de
problemstillinger, som kursisterne er kommet med.

Som det fremgar af modellen (figur 30), kan der opsta et dilemma mellem
kebmandsdiskursen, hvor kunden er kongen, en leder som har sendt sine medarbejdere
pa kursus, og ekspertdiskursen, hvor der skal bedemmes efter nogle formelle mal, samt
omsorgsdiskursen, hvor veegten er pa kursisternes gnsker og behov.
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Interviewer: Er der et dilemma mellem AMU-malene, og sa det at det skal veere
praksisneert?

Underviser: Ja, det har jeg jo oplevet i forhold til opgaveskrivningen, hvis jeg méa
springe hen til det. Altsa, pa et tidspunkt sa sker der det, at der kommer nogle
kursister til vejledning hos mig og forteeller, at de har taenkt sig at skrive om det
her emne, som de synes er veeldig relevant, og jeg har sagt til dem, at jeg synes
at det er en god ide, og det synes jeg ser fornuftigt ud, og frem for alt sa synes
jeg jo, at det bade forekommer relevant for praksis, og jeg mener 0ogsa, at det er
deekkende for undervisningsindholdet. Altsé, det lever op til de kriterier, der er
for opgaveskrivningen og for kursets indhold. Og de kommer sa til vejledning
hos mig, og sa fortaeller de mig, at deres afdelingssygeplejerske har snakket
med dem, og har en anden forventning om, hvad de skal skrive om. Og det jeg
oplever, der er dilemmaet, det er, at det som afdelingssygeplejersken synes der
vil veere relevant og praksisneert at skrive om, det er ikke noget, der er nedfeeldet
i AMU-malene. Slet ikke konkret. Det kan godt veere, at man kan udlede det af
AMU-malene, men det er ikke noget man sadan kan se eksplicit, at det lige
preecist er det emne. Se dilemmaet for mig bestar i, at hvornar er det
praksisneert? Er det praksisneert, nar kursisten synes det, eller er det
praksisneert nar AMU-malene foreskriver at det er?

Citatet ovenfor forteeller noget om de problemer, der kan vaere med lederinvolvering pa
kurserne og konkret i medarbejdernes opgaver. Det kan veaere en konflikt mellem en
professionel systemverden og kursisternes (og undervisernes) livsverden, hvor de finder,
at det er andre ting, som er interessante at beskaeftige sig med.

Interviewer: Hvorfor tror du, at AMU's mal er pa den made? Er malene ikke up
to date eller er de gammeldags?

Underviser: Ja, jeg ved ikke om man kan sige, at de er gammeldags, men man
kunne da forestille sig, at der maske har siddet nogle, som siger, det vi forventer,
de har sadan den bredere forstaelse for, hvad er egentlig praksis derude...og sa
laver man nogle mal ud fra det, séa tror de maske, at det er sadan. Jeg har ikke
sadan oplevelsen af, at der maske er sa mange praktikere inde i spillet der, som
har veeret med til at lave de der mal der, men maske noget overordnet. Det er en
pastand, men sédan er det jo ogsa, men at der maske er nogle der siger, det er
de her rammer vi har, det er det, vi skal vide og sa sender vi det ud, og sé er det
vores opgave som leerere, at fa det udmgntet i forhold til de kurser.

Mange af underviserne synes dog, at malene er udmaerkede, fordi de er brede og bgjelige.
De kan sagtens anvende malene i en bedgmmelsessituation.

Evaluator har konstateret, at mange af underviserne synes at tale ud fra noget, som med
et darligt ord kan benaevnes en omsorgsdiskurs. De lokaliserer sig nede i et civilt samfund
(figur 30), en livsverden sammen med kursisterne, hvor man noget karikeret kan tale om
en familie indenfor sundhedssektoren. Underviserne har (heldigvis?) udpraeget solidaritet
med kursisterne, og gnsker ikke at kontrollere og bedeamme dem. Underviserne gnsker
ikke at fremtraede som eksperter. Allerhgjst gnsker den enkelte underviser, som en keerlig
onkel eller tante, at give kursisterne nogle ord med pa vejen. Mange undervisere gor
meget ud af, at det ikke skal ligne en eksamination. Det ma ikke ligne en kold
systemverden. Nogle citater skal gives.

Underviser: Jeg tror stadigveek, det gor noget ved en, at man selv har arbejdet
ude i praksis, ndr man snakker leererrolle, fordi det lyder, som om man er sadan
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en, der star udefra. Jeg kan lige sa godt forestille mig, at det er mig, der star ude
som kollega til de her kvinder, sa jeg synes ikke, at skellet for mig er sé stort. Sa
nar man snakker leererrolle, jeg faler mig nogle gange naesten som en kollega
der star og underviser andre kollegaer....det skal jeg blankt indremme....

Som omtalt, er der mange undervisere, som har sveert ved at patage sig rollen som
offentlig ansat ekspert, der pa systemets vegne skal give en bedemmelse.

Interviewer: Du vil helst afholde et sadant kursus uden bedemmelse?
Underviser: Ja.
Interviewer: Hvorfor?

Underviser: Fordi, jeg synes ikke, at det kan vaere af interesse, hvad jeg eller
censor mener om den preestation....for det vil altid vaere pa min vurdering. Jeg
er overbevist om, at hvis dem der var oppe ved mig, de kommer op hos
underviser X, sé fik de vurderet anderledes. Og hvis de kom op hos en anden af
mine kollegaer, sé fik de vurderet anderledes....

Interviewer: Ud fra mit spargeskema kan jeg se, at mange af kursisterne gerne
vil have en bedgmmelse?

Underviser: Ja, ja. Derfor kan jeg jo godt ikke bryde mig om at give dem det.

Interviewer: Skal det forstas sédan, at du synes at bedemmelse ikke sker
retfaerdigt?

Underviser: Jeg ved ikke, om der kan vaere nogen retfaerdighed i noget. Det er
maske ikke det. Jeg sager ikke retfeerdighed, jeg s@ger mere etik, tror jeg.

Interviewer: Prov at sige noget mere om det?

Underviser: Ja, men...Jeg synes, at det er interessant at tale med et andet
menneske om, hvad hun eller han har faet ud af noget, jeg har lavet. Det synes
Jeg er interessant. Det kan give mig mod eller mismod. Det kan give mig...i hvert
fald maske en spore til at eendre nogen ting, som jeg maske er enig i, men det
kraever ogsé, at jeg er enig med den person i, at det her er faktisk et omréde
som jeg skal arbejde med. Men jeg synes lige preecist, at hvis vi gar ind og laver
bedemmelse, sa gar vi ind for ekspertvaeldet. Sa er der nogen, som ved bedre.

Underviseren ovenfor vil ikke veere eksperten, men tanten eller onklen, der hjzaelper
kursisten med pa vejen. Der anvendes en speciel omsorgspasdagogik, hvor det ikke (kun)
er AMU's mal, der styrer lzeringssituationerne. Rent teoretisk er det i overensstemmelse
med Scheins opfattelse af proceskonsulenten, hvor konsulenten netop ikke skal ga ind og
bedgmme. Proceskonsulentens hovedopgave er, som tidligere naevnt, at hjeelpe klienten
til leering og refleksion. Underviseren nedenfor ser ogsa et dilemma i rollerne.

Underviser: Ja, det er det pres, jeg er sat ind i, at jeg gerne vil katalysere og
folge processen, og sa der fanger bordet, sa skal vi bedgmme.

Interviewer: Du har jo AMU's mal, og det kan vel ikke nytte, at kursisterne tager
hjem med noget forkert viden?
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Underviser: Nej, jeg har jo virkelig meerket, hvad det vil sige, hvis der var en der
skulle dumpe. Altsa, det ville...og sa bagefter skulle sidde og bedemme. Jeg
synes ogsa, at jeg kommer i dilemma med min egen rolle sa.

Omsorgsdiskursen, hvor man ikke gnsker at bedgmme formelt, er i nogen udstraekning et
selvbedrag, fordi underviserne alligevel synes at bedemme ved at give skriftlige
kommentarer eller afholde samtaler. Det ma bare ikke veere formelt. Det skal veere uden
for systemet (systemverdenen figur 30).

De to mandlige undervisere synes ikke at se de store problemer i at skulle veere systemets
eksperter, der bedemmer efter AMU's mal. De synes ikke, i samme omfang som
kvinderne, at tilslutte sig til en saerlig omsorgsdiskurs, der tager udgangspunkt i en
solidarisk lighedsopfattelse, hvor det handler om at hjeelpe mere end at kontrollere en
faglighed. De mandlige undervisere synes mere at tilslutte sig til en ekspertdiskurs. Som
en mandlig underviser siger:

Underviser: Ja, altsa jeg er ikke bleg for at tage den der, at her er der i hvert
fald noget jeg ved, som de ikke har. Den der lidt autoritsere, ikke autoriteere, men
ikke misforstéa mig pé den made, men den der med, at der er altsa noget her, der
er ogsa et budskab, som jeg ogsa gerne vil ud med. Selvfgigelig er der det, med
den tanke jeg har. Men samtidig sa taenker jeg ogsa mig selv som meget
proceskonsulent.

Den anden mandlige underviser laegger heller ikke skjul pa, at han ved noget:

Underviser: ...Jeg forbeholder mig ret til at blive klogere... men jeg siger faktisk
til kursisterne, at jeg har ikke svaret pa alt ting, og jeg foreskriver ikke, at have
svaret pé alt ting, men der er nok en anelse jeg ved, og det vil jeg gerne dele
med kursisterne.

Et par kvindelige undervisere anbefaler forsigtigt bedgmmelse pa et AMU-kursus, der
handler om Sorg og krise, men de synes stadig, at de star i nogle dilemmaer.

Interviewer: Er det en god ide med en formel bedgmmelse pa jeres kursus?

Underviser: Egentlig sa, ja, men pa Sorg og krise, der synes jeg, at man skal
overveje det, men du kan ogsa se de mal vi har sat. Det er noget med at kunne
erkende...de krav vi stiller, de er ikke hgje.

Underviser: Nej, men jeg ved ikke helt det.
Underviser: Men det er etisk problematisk.

Underviser: ...Vi har talt meget med hinanden om det. Kan vi tillader os det her,
kan vi forsvare at sige, ikke bestaet her?

| samme interview kan underviserne svinge mellem ekspertdiskursen og
omsorgsdiskursen. Disse forskellige diskurser afspejler sig ogsa rent fysisk. Som omtalt
forseger mange af underviserne at fa fremlaeggelserne til endelig ikke at ligne en
eksamination. Ordet eksamen naevnes ikke. Man anvender i stedet formel bedgmmelse.
Man siger ikke, at man kan dumpe, men blot at man ikke bestar. Mange anvender
gruppeeksamen eller opgaver skrevet i grupper. | forhold til den udviklede
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anerkendelsesteori, hvor kursisterne gnsker en bedgmmelse fra en fagperson
(anerkendelse) synes de mange paedagogiske tiltag kun at veere signalforvirring. Er der
tale om en eksamination eller er det blot for sjov? Kan man dumpe? Er det en vurdering af
mig eller er det gruppen? Som observater til nogle bedgmmelser kan evaluator bekreefte,
at kursisterne synes at opfatte det som eksamination uanset, hvilkke omsorgstiltag der er
gjort.

Det er klart, at kebmandsdiskursen ogsa kan komme i modstrid med omsorgs- og
ekspertdiskursen. Kan man ga ind og dumpe de kunder, der kommer ind i ens forretning?
Hvilket ry vil det give? Vil en sadan faglig bedemmelse med hgje dumpeprocenter kunne
saelge kurserne i fremtiden? Skal underviseren tage udgangspunkt i den enkelte kursist og
dennes behov, eller det som kunne veere aftalt med de ledere som maske har rekvireret
kurset? Hvilken diskurs skal bestemme indholdet af kurset? AMU's mal (staten),
kursisterne (civil samfundet) eller markedet (hvad der seelger)? Hvordan kan underviserne
ga ind og bedemme noget meget praksisneert, som kursisterne til dagligt arbejder med,
nar underviserne ikke har et detaljeret kendskab til praksis?

Lederen fra skolens kursus- og udviklingsafdeling refererer nedenfor klart til en
kegbmandsdiskurs, men fglger naturligvis ogsa de andre diskurser igennem interviewet.

Interviewer: Er der ogsa noget ksbmandsskab i den her dialog med praksis,
altsa det handler ogsa om, at skolen gerne vil sselge nogle flere kurser?

Kursusleder: Jeg teenker i hvert fald, at vi er nadt til at tage kundebegrebet og
managementtaenkningen ind i det her.

Interviewer: Det er det, jeg sparger om?

Kursusleder: Ja, men det teenker jeg. Det tror jeg, ellers sa dar vi, fordi hvis vi
ikke vil levere den vare, som kunden eftersparge, eller at vi formar at veere sa

dygtige til at argumentere for, hvorfor varen skal se lidt anderledes ud end det

kunden egentlig havde taenkt, sa der vi som kursusafdeling...

Interviewer: Disse kebmandsovervejelser har ogsa spillet ind?

Kursusleder: Ja, helt sikkert. Hvis vi tog det billede over til, hvis man skulle ud
at kabe noget nyt tgj, sa er det heller ikke altid, at jeg gar ud af forretningen med
det jeg troede, jeg ville have, fordi der havde vaeret en, som havde overbevidst
mig om, at der var noget andet tgj, der var bedre eller paenere, og sé er jeg
alligevel tilfreds, nar jeg gar ud af forretningen. S& det handler jo ikke altid om
bare lige at levere det, de siger, men det handler om, ogsa at argumentere for,
at det de sa far, det er faktisk ogséa den bedste vare vi overhovedet kan tilbyde
ud fra det de kommer og @nsker.

Interviewer: Hvad nu hvis ledernes @nsker til kurserne ikke er de samme som
kursisternes? Hvis onsker skal underviserne sa efterkomme? Kan der ikke vaere
et dilemma der?

Kursusleder: Jo, det tror jeg da godt der kan, fordi at...Hvis vi igen tager det
med, at man skal ud og kabe noget tgj og sa, jeg har en veninde med eller en
anden som o0gsa siger, ja, men det der er maske ogsé peenere eller sédan
noget. Der vil altid vaere, hvis der er flere interessenter, sa vil der altid veere
flere, der har en mening om, hvad der sé er det bedste, og der er der jo, at jeg
mener igen, det kreever ogsé nogle nye kompetencer af laererrollen, at veere
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med til at argumentere for, at det er sddan det bliver, og s& argumentere for det,
sé de péa den anden side ogsa kan se mening med, at det sé bliver sadan her.

Interviewer: Jeg har talt med en underviser, som antyder, at det maske kunne
veere et problem, hvis man i sin iver med dialog med praksis fik tyve forskellige
onsker fra kursisterne, og naesten lige sa& mange @nsker fra deres naermeste
ledere. Sa kunne det ga hen og blive vanskelig for underviseren at planleegge sit
kursus. Maske er der en fordel ved, at underviseren suvereent selv planlaegger
kurset og bestemmer indholdet, da det er umuligt at efterkomme alles onsker?

Kursusleder: Ja, men det er jeg ikke enig med dig i.

Ikke alle undervisere tilslutter sig kgbmandsdiskursen.

Interviewer: Nar du planlaegger et sadan kursus, ser du dig selv lidt som en
kebmand, en der skal saelge kurser?

Underviser: Nej, ikke salgsdelen, nej.
Interviewer: Nar du afholder kurset, vil du gerne have at det skal saelge igen?

Underviser: Jo, fordi jeg synes, at det er et godt indhold. Det er en lidt anden
vinkel, at jeg godt vil have motiveret dem sa meget, at de synes, at det
simpelthen bare har veeret godt, sa de har lyst til noget mere, mere end det, at,
ja, men det her skal ogsa veere godt, fordi sa far vi x antal kroner. Det er ikke sa
meget kroner og grerne, men det bliver det jo indirekte.

Interviewer: Sa du ser ikke primeert pé det som en forretning?

Underviser: Nej, jeg vil gerne have et godt kursus, men det er fordi jeg synes, at
indholdet skal vaere godt, fordi de synes at det simpelthen er speendende, skaegt
og sjovt. Det er det, som er det vaesentligste. At det sé giver kroner og are, det
gor sa heller ikke noget.

Interviewer: Nar du planleegger et sadant kursus faler du dig sa ogsé lidt som
kebmand? Det her kursus skal seelge, og kursisterne skal gerne veere tilfredse?

Underviser: Jeg faler ikke, at jeg er kebmand. Jeg foler ikke, at jeg sidder og
udbyder en vare for at udbyde den. Det gar jeg ikke. Jeg gar ind og siger, at her
har jeg noget viden, som jeg gerne vil give videre, og som jeg mener, at de vil
have meget gavn af.

Mange af underviserne synes at veere klar over kompleksiteten i kursusvirksomhed, og de
henviser da ogsa til en kebmandsdiskurs.

Interviewer: Nér | planleegger et sadant kursus, hvilke behov sigter | sé pa? Er
det kursisternes behov? Ledernes behov? Kursusafdelingens behov eller er det
Jeres behov som undervisere?

Underviser: Du har ret i, at det er lidt alle behov. Det er ogsa det, som gar det
lidt sveaert, fordi for det farste, sa er det kursisterne, men deres ledere har ogsa
en eller anden forventning, nar de sender medarbejdere af sted, og det behov
synes jeg 0gsa, at vi skal have ind og forsage at leve op til. Sa er det ogsa, at vi
har en velfungerende kursusafdeling med et godt renomme og hgj faglig
standard, men det er ogséd noget med, at jeg selv vil faglig og personlig
udvikles...for ellers tror jeg ikke, at jeg vil blive ved med at veere motiveret for at
veere pé det her kursus.
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Ingen af underviserne synes at se et dilemma mellem at indfere bedemmelse pa AMU

kurserne, hvor der er mulighed for at en kursist ikke bestar, og sa samtidig enske at saelge

flere kurser.

Interviewer: Hvad er kriteriet for et godt kursus? Et kursus som giver skolen et
godt image?

Underviser: Det kommer jo an pa. Nu talte vi om behov far. Hvis behov er det vi
ser pa? Hvis det er et godt kursus set fra arbejdsgiver side, sa er det jo, at de
kommer hjem og har leert tilpas meget. De kan tilfgre organisationen tilpas
meget nyt uden at det bliver for revolutioneert. Det var arbejdsgiverside. Fra
skolens side skal vi kunne levere et kursus, vi fagligt kan sta inde for...Vi skal
levere et kursus, sa det seelger flere kurser.

Interviewer: Og det har du i baghovedet?

Underviser: Ja, at vi far et renomme.

En underviser kommer i interviewet til at erkende, at der kan maske opsta nogle
dilemmaer mellem de forskellige diskurser.

Interviewer: Har du et kebmandsperspektiv i din planleegning? Altsa, du teenker
pa, at kursisterne skal blive tilfredse, og at kurset igen kan seelges i fremtiden?

Underviser: Jeg vil sige, at jeg er ambitigs i forhold til at, jeg vil gerne have, at
der karer flere af de her kurser, og jeg kan ikke sige mig fri for, at jeg synes det
er rigtig vigtigt, at de giver en god tilbagemelding. lkke nadvendigvis en
tilbagemelding som alene roser kurset, men i hvert fald giver nogle pejlemeerker
i forhold til, at det kan fa os til at teenke over, eller mig til at taenke over, hvad er
det sa vi skal gore anderledes. Men jeg taenker ikke sadan, at nu skal vi sikre, at
amtet eller kommunerne vil kabe flere af de her kurser. Det er ikke min primaere
tanke.

Interviewer: Kan der vaere et dilemma mellem, at du gnskKer tilfredse kursister,
og du sa pludselig gar ind og kontrollerer og bedgmmer deres praestationer og
evt. dumper nogle?

Underviser: Men nu traekker du et andet aspekt ind, ndr du snakker om
bedsmmelse og kontrol, prov at sige lidt mere?

Interviewer: Normalt siger man, at kunden er kongen. Hvis jeg gér over i FONA,
og de begynder at kontrollere og bedemme mig, vil jeg nok blive lidt utilfreds, sa
gér jeg ikke ind i FONA igen. Kan der ikke veere et problem i, at | gerne vil have
tilfredse kursister, der skal ga glade hjem, og at | s& samtidig skal ind og
bedgmme dem, og at nogle evt. ikke bestar, og bliver sure og kede af det?

Underviser: Teenker du i forhold til, at sa vil jeg stille mindre krav til
bedsmmelsen eller lade nogen...

Interviewer: Ja, for det skulle jo gerne veere en rar oplevelse det her kursus?

Underviser: Ja, det er en reel anfeegtelse, det er et dilemma, som jeg synes er
reelt, men personligt har det ikke betydet, at jeg har bedamt nogle til at besta,
som ikke ville have bestaet, hvis vi tager det som et eksempel, men jeg synes
faktisk, at det er et ret interessant perspektiv, for jeg kan ikke se mig fri for, at jeg
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vil gerne lave gode kurser, jeg vil gerne have at kursisterne har det godt, forst og
fremmest fordi jeg tror, at det befordrer leereprocesser...

Som underviseren ovenfor antyder, vil en undersggelse af kvaliteten af laereprocesser og
indfgrelse af bedemmelse ogsa veere interessant at undersgge naermere. Et par andre
undervisere er ogsa meget bevidste omkring kgbmandsdiskursen.

Interviewer: Fgler | jer lidt som kabmand, som skal ud og salge en vare, nar |
planlsegger og gennemfare jeres kursus?

Underviser: Det gor vi. Altsa, vi er veeldig bevidst om, at det er skolens image vi
star med i heenderne. Det er vi da meget bevidste om, og det er der derfor at
forberedelsen, som jeg siger, tidsmeessigt kan det da godt vaere, at vi bruger den
forberedelse vi far til det, men energimeessigt er der nok en gget investering end
i at have et ordinzert hold herinde.

| forhold til den tidligere diskussion om en ny laererrolle kan man forsigtigt sige, at det er
nyt pa Social- og sundhedsskolen, at lzererne skal forsgge at seelge kurser. Underviseren
nedenfor synes at veere bevidst omkring kebmandskabet. Det interessante er, hvordan
dette kebmandskab pavirker ekspertdiskursen og omsorgsdiskursen. Om der kan opsta en
konflikt mellem det faglige og det salgsmaessige? En konflikt mellem at dumpe kursister og
skabe tilfredshed hos kunderne?

Underviser: Det er for institutionens image, og vi lever jo til dels af det. Jeg
teenker da ogsa kebmandsskab. Det gar jeg meget. Jeg praver ogsé meget, ndr
jeg har kurser...prove at saelge andre kurser.

En af de mandlige undervisere, som tidligere er lokaliseret til at fglge en ekspertdiskurs,
falder heller ikke pa halen for kgbmandsdiskursen. For ham er det ikke kun vigtigt at have
tilfredse kursister. Det var i gvrigt samme underviser, som dumpede en kursist ud af ca.
148 kursister der deltog pa kurserne.

Interviewer: Kan der ikke veere en konflikt imellem det at vaere kebmand og sa
maske stade nogle kursister i forbindelse med en bedemmelse? Malet kan jo
ikke kun veere, at kursisterne skal veere tilfredse? At de skal have, hvad de
eftersparger.

Underviser: Men det gar de jo ikke udelukkende, for jeg ved da godt, at der er
nogle, ja, at der er mere eller mindre tilfredshed ogsa pa den made tingene
bliver gjort pa. Der er altid nogle som vil synes...altsa, jeg vekslede meget, jeg
gav nogle oplaeg og sma gruppearbejder og sadan lidt starre opgaver, og nogle
ting de sad og lavede sadan to og to. Der er nogle, der vil sige, det var dejligt og
det var vekslende. Og der var nogle der sagde, det der gruppearbejde, det gider
vi ikke. Vi vil bare hellere have, at du levere varen. Pa den made vil jeg da sige,
s teenker jeg, at hvis jeg skulle teenke meget kabmand, séa skulle jeg maske
teenke, sé skal jeg bare saelge varen. Det er det trefijerdedele af dem, de vil helst
bare sidde pé deres flade rov. Nej, pd den méade, s meget teenker jeg ikke
kabmand.

Interviewer: Sa nar du taenker ksbmand, sé er det ikke kun, at du vil have
tilfredse kursister?

Underviser: Nej, det er ikke sadan jeg teenker ksbmand. Det er ikke de samme
ord vi helt laegger i ksbmand, nej eller samme forstaelse. Jeg teenker mere pa,
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at vi skulle gerne have nogen, som fik lyst til at gé pa kursus her igen, og ogséa
nogle der gik hjem og sagde, ved | hvad, det er faktisk smaddergodt, det de
laver derinde, og de vil gerne lave noget, der er helt specielt for os.

Et par undervisere udelukker ikke helt, at kebmands- eller omsorgsdiskursen betyder, at
kursisterne maske er sluppet lettere igennem bedemmelsen, og dermed indirekte har
devalueret anerkendelsen (bedgmmelsen) hos de andre kursister.

Interviewer: Det skal gerne kunne saelge igen det her kursus? Der er
k@bmandskab i det?

Underviser: Ja.

Underviser: Ja, jeg er meget bevidst om at sige, nar du bruger ordet
kabmandskab, det er ret vigtigt, at de ting vi leverer det er i orden, og iseer
kursus fordi det giver genlyd i hele kommunen. Er det her et kursus, der far
fingeren nedad? Ja, men sa har vi ingen ting, sa det skal vaere i orden.
Underviser: Ja.

Interviewer: Det skal vaere en succes?

Underviser: ...Der skal i hvert fald veere nogle ting, som gar, at de siger, at det
var et godt kursus.

Underviser: ... Vi er jo repreesentanter for skolen, néar vi star der i det her. Det
her, det skal klappe.

Underviser: Ja.

Interviewer: Kan der ikke veere et dilemma i at sige, at | onsker tilfredse
kursister, og sa pludselig lave en bedgmmelse, hvor nogle maske ikke bestar
kurset og bliver utilfredse? Er det let at dumpe Kursister, hvis | @nsker, at kurset
skal veere en succes?

Underviser: Nu har vi ikke sagt, at de skal veere tilfredse.

Interviewer: Det var mig, der sagde det.

Underviser: Det var dig der valgte det ordvalg, fordi jeg mener stadigvaek et
godt kursus, det er noget med hgijt faglighed, at man vil noget, man har taenkt
nogle ting igennem. Det er ikke bare s&dan, at vi siger, nu lirer vi bare det her

af...

Interviewer: Der kan ikke veere et dilemma i at dumpe kursister, fordi man sa er
bange for at kurset ikke opfattes som en succes?

Underviser: Det kan da sagtens veere
Underviser: Ja (efterteenksomt)

Underviser: Jo, det kan der godt vaere i det....Nu er det maske isaer, det har jeg
sagt en gang, at det her synes de godt nok er svaert med X-kursus pa fem dage.

Sammenfattende kan man sige, at der blandt underviserne og lederen af kursus- og
udviklingsafdelingen kan iagttages bade en ekspertdiskurs, hvor underviseren er
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eksperten, som gar ind og bedemmer kursisten; en omsorgsdiskurs, hvor underviseren er
lige med kursisten, og mere opfatter sig som en tante eller onkel; og endelig en
kebmandsdiskurs, hvor det handler om at saelge kurser. Disse tre diskurser saetter
underviserne i en raekke dilemmaer, som de hver iseer er forpligtet pa at lgse, og som de
laser pa forskellige mader. De mandlige undervisere vaelger primeaert ekspertdiskursen,
hvorimod de kvindelige undervisere svinger mellem de forskellige diskurser uden at lazegge
sig helt fast. Mange haelder dog til omsorgsdiskursen.

Nar man i projektet har valgt at indlaegge en valgfri bedemmelse, ma man regne med, at
det giver gget neering til dilemmaerne mellem diskurserne. Flere af de kvindelige
undervisere har haft sveert ved at bedemme, fordi det er i abenlyst modstrid mod deres
omsorgsdiskurs, hvor fokus er pa kursistens selvopfattede behov, lighed, etik og solidaritet
sundhedspersonalet imellem. Nogle undervisere vil hgjst straekke sig til, at veere en tante
eller onkel som giver et familiemedlem et godt rad med pa vejen. De gnsker ikke primaert
at veere eksperter, der kontrollerer om kursisterne kan deres stof.

Lederne ude i praksis synes at eftersparge en ekspertdiskurs hos underviserne, hvor de
forventer, at underviserne som faglige eksperter gar ind og kontrollerer og vurderer om
kursisterne kan det teoretiske stof. Nogle af lederne synes ogsa at tilslutte sig en
kebmandsdiskurs. De har bestilt en vare pa skolen, som de gerne vil have leveret.

Leder: ...nu har jeg faet leveret varen, og sa er det vores opgave her, og min
opgave som leder, at det de har lzert, at de far arbejdet med det, og det bliver
implementeret her.
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5.1. Opsamling af formel bedemmelse pa AMU-kurser - projektets andet ben

| projektet har man pa samtlige ni AMU-kurser afpravet en valgfri formel afsluttende
bedemmelse. Der er opnaet en raekke erfaringer i forhold til formel bedgmmelse.
Erfaringerne er evalueret i forhold til en kortlaegning af en reekke dilemmaer, der er pavist.

Bedgmmelse synes at konflikte med proceskonsulentrollen, ksbmandsdiskursen, hvor det
handle om tilfredse kursister og en omsorgsdiskurs, som kan spores hos mange
undervisere. Det kan maske forklare, at kun en enkelt kursist ikke bestod.

Den formelle bedemmelse synes at veere i overensstemmelse med de undervisere, som
primaert ser dem selv som eksperter. Det er bemaerkelsesveaerdigt, at et stort flertal af
kursister har valgt at blive bedemt, fordi de gerne vil bekreeftes, og have et billede af deres
faglighed. | den forbindelse er der udviklet en anerkendelsesteori pa baggrund af Hgjrup
(2002), som synes at forklare kursisternes adfeerd. De eftersparger anerkendelse fra en
faglig autoritet (underviseren). Derfor veelger ordblinde og kursister, der lider af
eksamensangst ogsa at fa en bedemmelse. Lederne synes indirekte at bekreefte denne
teori. Der opstar den paradoksale situation, at der er undervisere, som pa baggrund af en
omsorgsdiskurs ikke er meget for at give en bedemmelse (anerkendelse), som kursisterne
rent faktisk efterspgrger.

Ved at indfgre en valgfri bedemmelse kan man anspore til ekstra serigsitet hos bade
kursist og underviser. Serigsiteten er vigtig for at anerkendelsen bliver troveerdig.

| forleengelse af tidligere rapport (Erfaringer med formelle bedemmelsesformer i
praksisneer kompetenceudvikling 2004) har det i dette projekt vaeret muligt, at undersgge
hvilke kursister der hhv. har valgt og fravalgt den formelle bedemmelse. Underviserne har
ligeledes beskrevet og afpravet en reekke modeller i forhold til den valgfrie bedgmmelse
(Uddybende projektbeskrivelse 2004). Alle underviserne har ngje udarbejdet
undervisningsplaner og didaktiske oversigter, som dog kun er anvendt som et
baggrundsmateriale i naervaerende evalueringsrapport. Det kunne veere et selvstaedigt
studie, pa baggrund af Hiim og Hippes didaktiske relationsmodel (Hiim og Hippe 1997), at
undersgge, hvordan bedgmmelsen (vurderingen) pa de korte og lange kurser stod i
relation til kursisternes laeringsforudseetninger, rammefaktorer (f.eks. tid), mal, indhold og
leereprocessen (Hiim og Hippe 1997:93). Den valgfrie bedemmelse (vurderingen) synes at
have spillet ind pa laereprocessen pa den made, at mange af kurserne blev lagt an pa
opgaveskrivning, saledes at underviserne havde noget at bedemme pa. Flere kursister
papeger, at opgaven(erne) fylder meget. Man kan spgrge, hvor praksisneert er det, at det
grundleeggende sundhedspersonale skal skrive opgaver? Dette er ikke her blevet
undersggt naermere.

Underviserne har udviklet og afprgvet kombinationen af Isbende evaluering og formel
bedgmmelse ved forlgbets afslutning (Uddybende projektbeskrivelse 2004). Den lgbende
evaluering har primeert foregaet ved vejledning og tilbagemeldinger pa opgaveskrivning.

| mindre grad har man i projektet beskrevet og afprgvet valgfri formel bedgmmelse, hvor

det bade er laereren og en repraesentant fra praksis, der bedgmmer kursisten med
udgangspunkt i formalet med AMU-forlgbet (Uddybende projektbeskrivelse 2004). Det kan
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undre, hvorfor der er mange undervisere, som har fravalgt ekstern censur. Nogle citater

skal gives

Interviewer: | har ikke haft en ekstern censor?

Underviser: Nej vi har ikke haft en ekstern inde, og sa har vi kommenteret pa
hinandens, og selvfglgelig har vi leest alle opgaverne og sagt her, hvad er det?
Kunne man derhenne...Jeg havde i hvert fald en opgave, hvor jeg havde meget
meget sveert ved at se, er den her, er den her bestaet? Hvor er vi henne? Og der
brugte vi meget tid pa at diskutere, ja, men hvad er der, hvad er der inden for
malene, og vi var jo meget igennem og kigge pa malene.

Pa et andet kursus er svaret fra underviserne:

Interviewer: Hvem var med som censorer til bedgmmelsen?

Underviser: Der var kun os to.

Interviewer: Hvorfor havde | ikke en censor med fra praksis?

Underviser: Det har vi ogsa skrevet noget om i vores evaluering, vi havde

overvejelser, men vi synes, at det var et sa svaert, men utroligt vigtigt emne,
hvordan var det lige pludselig at fa en ude fra dumpende ind til det?

Andre undervisere synes at have glemt, at den eksterne censur indgik i
projektbeskrivelsen, og at det var et fors@g pa at gere det mere praksisneert.

Interviewer: Hvorfor var der ikke ekstern censur fra praksis til at kigge
opgaverne igennem?

Underviser: Ja, det har vi simpelthen ikke overvejet. Det har vi simpelthen ikke,
altsa vi har...pa det kommunale forlgb der gjorde vi det, de to undervisere vi var,
at vi byttede, vi var vejleder pé halvdelen af klassen eller hold hver, og vi byttede
sé hinandens opgaver, og vi var sa hinandens censorer, pa den made censur.
Men jeg synes faktisk, at det er rigtigt interessant at overveje, hvad vil vi have
faet ud af at have eksterne censorer til at bedemme opgaverne? Jeg kan se det
perspektiv i det...at det vil veere en lakmusprgve pa om noget af det, som er leert
egentligt er anvendeligt i praksis. Om det faktisk er noget der saetter sig
igennem. For man kan jo godt anklage, det kan jeg jo sagtens se, man kan
anklage den bedemmelsesform, som vi har valgt, alene pa skriftligheden, for at
veere meget ensporet...

De steder, hvor der har veeret anvendt ekstern censur, synes det nogle steder at have
fungeret udmaerket. Andre steder har det skabt tvivl, da underviserne jo selv var usikre pa
bedgmmelsesgrundlaget.

Interviewer: Men forstod de her censorer, hvad det gik ud pa?
Underviser: Det er jeg ikke helt sikker pa.
Interviewer: Hvad forstod de ikke?

Underviser: Jeg tror ikke, at de helt havde forstaet...
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En underviser var bange for, at censor kunne finde pa at dumpe kursisterne jeevnfer den
omsorgdiskurs, som er udviklet i naervaerende rapport.

Underviser: Nej, okay sa skal jeg prove at sige det pa en anden made. Jeg tror
ikke, at de (censorerne) har gjort sig tanker om, hvad det kunne betyde for
kursisten at komme hjem pa en arbejdsplads med en bedemmelse, der var her
eller der. Det tror jeg ikke helt, at de havde gjort sig klart.

Interviewer: Altsa generelt sagt, at censorerne kunne finde pa at dumpe
kursister uden at de havde taenkt igennem, hvilke konsekvenser det kunne fa for
kursisterne?

Underviser: Ja, hvad konsekvenser det ville have.

Interviewer: Og du tror, at det vil have nogle konsekvenser?
Underviser: Ja, men hvordan skulle det undga ikke at have det?
Interviewer: Nu var der jo ikke nogen kursister, der dumpede?

Underviser: Ngj, det er der ikke.
Der er et eksempel pa en uenighed med en censor fra praksis.

Underviser: ...Underviser x skal sa have magde med Y i morgen... Vierda
blevet klar over nogle ting, fordi vi skal da have givet censorerne nogle
oplysninger ud fra, hvad er det for nogle mal, nogle kriterier vi vurderer efter,
fordi censor havde jo egentlig, hun skulle jo sé laese pa to opgaver, altsa vurdere
pa to opgaver og hvor hun sé helt klar har sagt, ja, men den med arbejdsmiljo
den deekker ikke indenfor kursets fagmal, sa den havde hun jo egentlig dumpet,
selvom vi siger, ja men okay, det er ikke en supergod opgave, men de er inde
omkring tingene, og de har nogle gode aspekter med. Sa hvis underviser x ikke
havde haft sine talegaver, sé havde hun sikkert ikke bestaet med den opgave.

Kursuslederen er blevet spurgt, hvorfor underviserne ikke i stgrre udstraekning har anvendt
censorer fra praksis, nar malet var at ggre kurserne praksisnzere.

Interviewer: Det undrer mig som evaluator, i et projekt der handler om
praksisneer kompetenceudvikling, og hvor det er et mal at komme mere i dialog
med praksis, at pa flere kurser har man fravalgt, at der skulle vaere en ekstern
censur fra praksis. Hvorfor har underviserne gjort det?

Kursusleder: Altsa, jeg ved ikke, hvorfor at de har fravalgt at have en med fra
praksis, fordi man kan jo sige, at det vi ville oprindelig med praksis, ...og foresla
det med en censor fra praksis, var jo neesten for at sikre det der med
praksisnzerheden, og det ma jo veere fordi, at de undervisere der ikke har gjort
det, ikke tillaegger det nogen seerlig veerdi. ..

Projektet har veeret et forsggs- og udviklingsarbejde, og derfor ma man forvente
uafklarede spgrgsmal. Da formel bedgmmelse er alvorligt, burde man maske nok have
udviklet klare procedurer i forhold til bedeammelsen. Hvad er bedemmelsesgrundlaget?
Hvem skal veere censorer? Hvad sker der, hvis kursisten ikke bestar? Skal lederen have
det at vide? Har kursisten en klageadgang osv. Maske er det fordi underviserne ikke har
kunnet leve op til en ny laererrolle, nye forventninger fra omgivelserne.
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6.0 Sammenfatning af hele undersggelsen

Det har ikke veeret muligt entydigt at papege en ny leererolle i de ni AMU-kurser. | forhold
til planlzegningen af kurserne synes underviserne stort set at gare det, som de plejer at
gere. Dialogen med praksis har veeret lille eller fraveerende set fra underviserens side i det
konkrete projekt. Pa skolens ledelsesniveau har der veeret kontakter til praksis. Dette er i
overensstemmelse med, hvad de interviewede ledere gnsker ude i praksis.

Underviserne har stort set gennemfgrt kurserne, som de plejer at gennemfare kurserne.
Det fungerer, og samtlige kursusevalueringerne er meget flotte.

Som noget nyt skulle underviserne foretage en formel bedeammelse af kursisterne, og
kursisterne kunne veelge, om de ville have en sadan formel bedgmmelse. Rent juridisk er
det naeppe muligt at deltage i et AMU-kursus med Igngodtggrelse og sa frabede sig en
bedemmelse. Der er lidt uenighed blandt underviserne, om der er tale om en ny laererrolle
i forhold til bedemmelsen pa kurserne. Som erfarne undervisere er de vant til at
bedgmme, men faktum er, at mange af underviserne er usikre pa at foretage en formel
bedemmelse pa AMU-kurserne. Isaer fordi nogle af kurserne er meget korte. Underviserne
havner i en reekke dilemmaer, som kan sammenfattes i nogle diskurser, der stgder
sammen.

Ekspertdiskursen, hvor der ikke er noget problem i at stille sig op som offentlig ansat faglig
dommer og give en bedgmmelse af nogle kursister ude fra praksis. En omsorgsdiskurs,
hvor man tager udgangspunkt i kursisten, og naesten fgler sig i familie med kursisten. Her
gnsker man ikke at kontrollere og bedemme, men snarere at give kursisten et rad med pa
vejen, som en tante eller onkel kan gare det. Maske kan det forklare, hvorfor
dumpeprocenten er uendelig lille, og mange undervisere har fravalgt ekstern censur.
Endelig er der en kebmandsdiskurs, hvor det handler om at saelge kurser. Her er malet
tilfredse kursister og kunden er kongen. Der skal tjenes penge, og det handler om
stillinger. Her vil det for underviserne vaere vanskeligt at dumpe kunderne (kursisterne).

Spergeskemaundersggelsen viser, at de fleste kursister gerne vil bedemmes. De
eftersparger anerkendelse i form af en bedemmelse fra en faglig person, Det vil sige en
person, der fglger ekspertdiskursen. Der opstar et ejendommeligt dilemma mellem
kursisternes efterspargsel efter bedemmelse (anerkendelse), og nogle underviseres angst
for at bedgmme. Omsorgsdiskursen hos nogle undervisere er sandsynligvis anakronistisk i
forhold til mange kursister og deres lederes preeferencer. Det skal understreges, at samme
underviser sagtens kan svinge mellem de forskellige diskurser. Ingen af underviserne
veelger diskurserne i rendyrket form.

Som underviser i et hyperkomplekst samfund (Qvortrup 2004), skal man ikke bekeempe de
forskellige diskurser og dilemmaer, men snarere forsgge at reflektere over dem, og leve
med dem.

Der er ikke tale om nogen ny laererrolle i forhold til implementeringsdelen, da underviserne
intet har gjort i forhold til praksis. Heraf synes man forsigtigt at kunne tolke, at mange af
underviserne ikke er klar til at arbejde som konsulenter ude i praksis. Rammerne, f.eks.
gkonomi og tid, kan have veeret en hindring for implementeringsdelen. Pa den anden side,
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gnsker de fleste ledere heller ikke, at underviserne skal blande sig i, hvordan kursisterne
skal implementere det, de har leert pa kurserne hjemme i deres organisationer. Det er en
ledelsesopgave. Lederne finder generelt ikke underviserne faglig kompetente til at veere
konsulenter. De fleste ledere mener, at de eller deres medarbejdere selv er eksperterne.
Det skinner igennem hos de fleste ledere, at underviserne kun skal tage sig af
undervisningen af det grundlaeggende sundhedspersonale.

Mange undervisere giver udtryk for, at de gnsker en sadan ny mere aktiv leererrolle, hvor
praksis, iseer i planlaegningen, bliver inddraget noget mere. Flere undervisere vil gerne
patage sig en konsulentrolle i forhold til praksis.

Det er ganske entydigt, at alle undervisere har bestraebt sig pa at gare kurserne
praksisnaere, og det synes i udpraeget grad at lykkes. Kursusevalueringerne er, som
tidligere naevnt, meget flotte, og de interviewede ledere har kun flotte ord til kurserne og til
underviserne. Underviserne synes at benytte sig mere eller mindre eksplicit af
problembaseret leering. Denne psedagogiske tilgang synes meget anvendelig i forhold til
praksisneer kompetenceudvikling. Det kan dog undre, at underviserne selv fokusere meget
pa det praksisnaere, men ikke selv tor blande sig i praksis. Alle undslar sig med at komme
med lgsninger pa konkrete problemer ude i praksis. Har underviseren sa en viden om
praksis? Maske er det fordi, at de er gode proceskonsulenter, der ikke kommer med
lgsninger?

Sammenfattende kan man sige, at undervisernes habitat er klasserummet. Det er her, de
lever og virker. De har i projektet kun i beskedent omfang bevaeget sig uden for dette
territorium, og de har kun i beskedent omfang lukket andre ind, f.eks. eksterne censorer og
konsulenter.

Noget tyder pa, at de ude i praksis ogsa lever i deres eget habitat. En underviser skrev ud
til 21 kursister og fik svar fra 5! Lederne betragter implementeringen, og hvad der foregar
ude i praksis som deres eget private territorium. Generelt synes der ikke at vaere en klar
kobling mellem organisationsudviklingen ude pa arbejdspladserne, og sa det at
medarbejderne bliver sendt pa et af de ni AMU-kurser. Sammenhaengen er i hvert fald ikke
klar for underviserne eller evaluator.

Evaluator skgnner ikke, at implementeringsdelen er Igst ved at underviserne og skolen
lzegger byrderne over pa de enkelte kortuddannede kursister og siger, at det er kursistens
eget ansvar selv at ga hjem og fa det lzerte implementeret i organisationen. Der er tale om
et grundlaeggende plejepersonale, som er nederst i hierarkiet.

Man kan omvendt sige, i forhold til projektet, at det at laererrollen er kommet pa
dagsordenen, har tvunget underviserne til at forholde sig til deres rolle, ikke mindst i de
lange interview. Pa den made har projektet skabt refleksion og bragt tvivl om lzererrollen.
Det vil maske veere et farste skridt til udviklingen af en lzererrolle, hvor man bevaeger sig
ud af habitatet.

| forhold til definitionen af laererrolle, kan man sige, at der rent faktisk er tale om en ny
leererrolle, i og med at omgivelserne (AMU-systemet og udviklings- og kursusleder) har
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nye forventninger til underviserne, men underviserne bare ikke har opfattet de nye
forventninger.

Man kan sparge, hvor meget nyt er der i en leererrolle, hvor det handler om, at nogle
undervisere, som eksperter (lektor Blomme) skal til at kontrollere og bedgmme nogle
elever efter nogle formelle mal? Er det ikke den gamle klassiske leererrolle vi kender fra
Det forsgmte forar?

| overensstemmelse med den postmodernistiske tankegang vil, eller kan, evaluator ikke
komme med anbefalinger til fremtidige handlingstiltag pa skolen eller i AMU-systemet.

Hensigten har veeret at afdeekke dilemmaer og diskurser mere end at forholde sig til hvad

der er rigtigt eller forkert.

Evaluator mener saledes, at der i naerveerende rapport er indgaet en “evaluering af formal

og mal i projektet, hvor der vil blive lagt veegt pa evaluering af krav til de nye laererroller
(proceskonsulentfunktion) og forhold der vedrarer lsbende evaluering i kombination med
formel afsluttende bedammelse” (Uddybende beskrivelse af projektets indhold, 2004:5).

August 2005

Cand. Scient. Pol.
Peter Gorm Larsen
Projekt- og udviklingskoordinator pa

Social- og sundhedsskolen,
Viborg Amt.
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