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Tema: Innovation og uddannelse

Innovative projekter - udfordret af den politiske og
skolastiske kontekst

Af Karen Borgnakke

Pad professionsuddannelsesomradet treekker de innovative projekter forbindelser mellem
organisationsudvikling og peedagogikudvikling og synliggor, hvordan flere politiske og
institutionelle niveauer involveres i den praktiske implementering. Men synliggores
forbindelser, synliggores ogsa dilemmaer og udfordringer til professionsuddanelsernes
leeringsparadigmer og vekselvirkninger mellem skolastik og klinik.

Artiklen forfolger udfordringerne. Efter karakteristik af udspringet og dets
innovationsbegreber folger analyse af de udfordringer, som policy-niveauets
paradigmer og leeringsmalstyring stiller det innovative uddannelsesprojekt, og iscer
fuldskala projekterne, over for. Analysen viser, at leeringsmalstyringen scetter sig
igennem som en skolificering af innovationen, der nedvendiggor en genopdagelse af
professionsuddannelsernes praktiske kontekster og leeringsforlob.

Udspringet og dilemmaet

At veksle mellem laeringskontekster er vilkar for professionsuddannelserne og dermed
ogsa vilkar for uddannelsespolitiske krav om forandringer. Aktuelt tydeligger de
specificerede krav om innovation imidlertid, at vekseluddannelserne pa policy-
niveauet udsattes for et dobbelt pres, der pa en og samme gang repraesenterer en
markedsgoerelse og en skolificering. For de innovative projekter er dette dobbeltpres
det egentlige dilemma. Tt pa den kliniske praksis er innovationen taet pa markedet,
maske er innovationen endog selv udviklet som teknologi og produkt. Altsa allerede
markedsgjort. Teet pa den skolastiske praksis er innovationen taet pa netop skolen,
dens studieordninger, leeseplaner og konventionelle leerer/elevroller. Innovationen er
for sa vidt allerede skolificeret. For de innovative projekter er dobbeltpres og
dobbeltlogik bade senmoderne vilkar og en udfordring. Projekternes egne visioner og
malsatninger handler jo, fremfor eget skolificering, om at overskride skolekonteksten,
ga pa tveers af kontekster, samt om at fokusere pa innovationens og teknologiernes
brugsveerdier og professions-leeringsveaerdier, fremfor deres markedsveerdier. De
innovative satsninger er saledes allerede 1 udspringet hvirvlet ind 1 politiske og
praktisk kontekstrelaterede fortolkninger af, hvad innovation betyder. Lad mig derfor



skeerpe dette, analysens afseet, ved at ga teettere pa de involverede
innovationsbegreber og maden hvorpa, de er praeget af uddannelsessektoren.

De involverede innovationsbegreber

Uddannelsesprojekternes innovationsbegreber peger pa projekternes selvforstaelse og
pa deres status som det, der 1 diskursanalyser regnes for flydende betegnere og
mesterbetegnere (Laclau 1990, Fairclough 1995, Borgnakke 2005). I den politiske
diskurs og 1 den uddannelsessektor, som projekterne er en del af, er der meerkbart
flydende forvaltninger og fortolkninger af, hvad innovation ‘er’ og kan (/skal) betyde.
Samtidig er innovationsbegrebet integreret 1 studieordninger og bekendtgerelser. Fx
lyder det i formalsparagraffen for gymnasiet, at uddannelsen skal: “ udvikle elevernes
kreative og innovative evner og deres kritiske sans.” 1. Denne fremhaevelse har i
forbindelse med gymnasiereformen stéet til lobende fortolkning. Fx indledte bladet
“Gymnasieskolen”, en artikel 1 2012 med at konstatere at innovation star
understreget:

“(...) for alle fire gymnasiale uddannelser. Men kravet bliver ikke defineret neermere.
Derfor er det 1 hoj grad op til leerere og ledelse pa den enkelte skole at finde ud af,
hvad man forstar ved innovation, og hvordan man skal gribe undervisningen an i de
forskellige fag for at styrke elevernes innovative kompetencer.” (Gymnasieskolen
2012)

Dette at ‘innovation’ og ‘udvikling af innovative kompetencer’ er blevet et ikke
naermere defineret krav, er dét karakteristiske traek, der bade bekreefter status som
flydende betegner og det, at betegnelsen lebende star til fortolkning. Det samme
gaxelder konsekvenserne, nemlig at det er op til leerere og ledelse at finde ud af, hvad
man forstar ved innovation, og hvordan man skal gribe det an.

Traekket tydeliggores aktuelt 1 den studieordning for professionsbacheloruddannelsen
1 sygepleje, der er 1 horing foraret 2016. Som uddannelsens kompetence og leeringsmal,
fremhaeves at de sygeplejestuderende skal have “viden om og forsta innovation som
metode til forandring af praksis” (BEK 804, 2016, Bilag 1) Tilsvarende fremhaever
regeringen 1 et udspil (april 2016) til den nye gymnasiereform, at der er: “Styrket
fokus pa elevernes innovative kompetencer”. I udspillet fremhaeves at: “de gymnasiale
uddannelsers tilgang til almendannelse og studieforberedelse (skal) moderniseres,
blandt andet ved at saette mal for elevernes innovative, digitale, globale og
karrieremeessige kompetencer. ” (MBUL 2016)

! Cit. Gymnasieloven 2005, kap.1 §4



De konkrete eksempler vidner om, at innovationsbetegnelsen er politiseret og
integreret 1 den uddannelsespolitiske diskurs, hvor et policy-niveau fokuseret pa
leerings- og kompetencemal i sig selv er malstyret. Alt efter konteksten skal
innovation dernaest betragtes som en metode til forandring af praksis, som en
kompetence, der skal styrkes, men ogsa som et fag, der kan undervises 1 og en
feerdighed, der kan trenes. Og endelig skal innovation betragtes som en praktisk
handling og en formalsbelagt intervention. P4 den baggrund star savel den politiske
diskurs som det begrebslige flow til fortlebende forhandling, til afklaring — og til
kritisk refleksion for potentialer og forhindringer.

Men ved siden af registrering af det begrebslige flow er der ogsa behov for
praeciseringer af begrebshistorikken og af, hvordan uddannelsesfeltets ‘egen’
forskningslitteratur definerer innovationsbegrebet.

Mellem innovative kvalifikationer og udviklingsprojekter

Eksemplificeres den teoretiske litteratur, der allerede 1 udspringet var preecis i
definitionen iagttages et samspil mellem uddannelsesgkonomi og
kvalifikationsteorierne, som startede 1970’ernes kritiske analyser (se fx Huisken
1972, Masuch 1974). I bogen “Uddannelsessektorens politiske skonomi” blev der
skelnet mellem erhvervsspecifikke og almene kvalifikationer. De almene
kvalifikationer blev dernaest af Michael Masuch udfoldet som:

“Intensitetskvalifikationer (flid, udholdenhed, ligeledes mere abstrakte “arbejdsdyder”
sa som preecision, palidelighed osv.)

Produktive kvalifikationer (dygtighed, arbejdserfaring osv.)
Innovative kvalifikationer (videnskabelige kvalifikationer)”
(Masuch 1974: 54-55)

Masuchs definition kan hevdes at vaere for generel, men 1 den foreliggende
sammenhaeng er det generelle dog en styrke. Det betyder nemlig, at Masuchs
differentieringer kan bruges som generelt udgangspunkt og dernaest kobles til
kvalifikations-, professionsforskningen og til den praktiske kontekst for
uddannelsesprojekterne. Fx er det afgerende for forstaelsen af uddannelsesprojekter
inden for professionshgjskolernes sundhedsfaglige og paedagogisk faglige omrade, at
man beskriver de generelle krav til de involverede fag, leerere og studerende som krav
om at indga i videnudvikling og anvendelse. Aktuelle revisioner af
professionsbachelor-uddannelserne vidner 1 evrigt om, at kravet tillige er, at fagets
udeovere skal demonstrere, at de har del 1 de ‘innovative kvalifikationer’ 1 Masuchs



forstand. De studerende skal leere (som professionelle in spe), og de professionelle skal
vise, at de kan forny fagligheden og anvende ny viden, samt selv indga 1 kredsleb, hvor
der skabes og anvendes ny viden og geres nye erfaringer. Kravet om at deltage 1 det
vidensproduktive kredsleb er et generelt krav, som de innovative projekter afspejler 1
specifikke former.

Klargoerelser af ‘de specifikke’ innovationers betydning skeerpes herefter ved at
fastholde den logik, som 1 ordbogs-definitioner udtrykkes ved at:

‘Innovation (/latin) betyder ‘fornyelse’ = skabelse eller indferelse af noget, der sendrer
den etablerede metode, fx af teknisk eller videnskabelig art (... knyttet til en
virksomhed skabelse af nye produkter)’ (Den Danske Ordbog, ordnet.dk)

Den basale definition er klar og desuden nyttig, fordi den kalder pa yderligere
klargerelser af den konkrete sammenhaeng over sporgerseekken: Hvilke innovationer
gennemfores af hvem, under hvilke betingelser, med hvilket formal og hvilken
erklaeret effekt?

Spergeraekken (og ‘hv-opstillingen’) har veeret drivkraft i evalueringsforskningen
(Dahler Larsen 2003), men er ogsa kritisk reflekteret 1 den kvalitative
forskningsmetodologi, som baggrund for etnografiske feltforskning og casestudier
(Borgnakke 1994, 2013).

For feltforskningen er den analysestrategiske pointe, at ‘hv-opstillingen’s
spergsmal/svar-konstellationer gor det muligt at felge innovationen fra begrebsligt
flow til implementering og peedagogisk praksis. Analysestrategiens styrke er, at savel
det innovative projekts selvforstaelse, praktiske gennemforelse, som de tilsigtede og
utilsigtede virkninger kan identificeres, feltneert og kontekstbundet. Hermed
forskydes udgangspunktet til det feltnaere og til, hvad der i empirisk forstand betegnes
som ‘den kontekstualiserede version’, som det uddybes nedenfor.

Den kontekstualiserede version

Den kontekstualiserede version af det innovative projekt er allerede knyttet til feltets
spergsmal om, hvad innovation betyder for undervisningen og for leerere, elever og
studerendes strategier. Herigennem rejses de feltnsere sporgsmal som fx om
gymnasieundervisning i sig selv kan betragtes som innovative undervisning, eller om
leererkvalifikationer 1 de gymnasiale og videregaende uddannelser 1 sig selv skal
betragtes som innovative kvalifikationer.

Vi naermer os praeciseringer, som med henvisning til Masuch og ovenstaende, handler
om at, idet de innovative kvalifikationer og kompetencer integreres som et generelt



krav, bliver det uddannelsesfeltets forudsaettende krav.

At denne argumentation genfindes, som en kredsen om leereres og undervisningens
naesten iboende innovative karakter, bekraeftes af de konkrete udviklingsprojekter.
Som fx lederne af projektet Innovation I Gymnasiet, sammenfatter det, som
partnerskolernes grundlaeggende motiver:

“l.a) Innovativ undervisning som middel til at sege at skabe forbedringer i samfundet
— samfundsforandring. 1b)Innovativ undervisning som middel til at skabe bestemte
form for leering — innovativ kompetence.

2.Innovativ undervisning som et redskab til at skabe god undervisning. Innovation har ingen
anden betydning ud over det og kan principielt skiftes ud med noget helt andet, fx
projektorienteret undervisning.” (Christensen, Hobel, Paulsen 2011:35)

Den kontekstualiserede version er ovenfor identificeret 1 gymnasie-feltet og vaeekker pa
den ene side genklang i forhold til casestudier i I'T-gymnasieskoler og folkeskoler
(Borgnakke 2007, 2012, Waage 2015). Pa den anden side er den citerede gymnasie-
version ogsa karakteristisk (og faretruende?) tom. De involverede synes at have frit
valg pa hylderne. Innovativ undervisning kan svare til at ville forbedre samfundet
eller undervisningen — og ‘det innovative’ kan nar som helst skiftes ud!

Omend ‘det innovative’ notorisk er vanskeligt at fastholde, er den kontekstualiserede
version og hermed feltets egen definition fortsat udgangspunkt. Tillige ma
understreges, at selv om innovationsbegrebet er flydende betegner, er det pa policy-
niveauet ogsa en bydende betegner. Og nar forst innovationsprojektet er integreret pa
det institutionelle niveau, er hverken institutionens eller feltets grundvilkar at
beskrive som ‘frit valg’, det er snarere palagte vilkar. Herigennem fastholdes de
involverede innovationsbegreber bade i1 de uddannelsespolitiske og leeringspraktiske
vendinger samtidig med, at de paradigmatiske udfordringer skaerpes.

De innovative projekters udfordres til bade at viderefore og nytenke de
paradigmatiske relationer til projekt- og casepaedagogikken med redder 1 1970’erne, og
tage del 1 udviklingen af det aktuelle leerings-, erhvervs- og samfundsorienterede
paradigme, med redder 1 2000’erne’s PISA-traditioner og Bologna-processer 2.

Pa denne baggrund udtrykkes den feelles udfordring til de innovative
uddannelsesprojekter i de politiserede vendinger som kompetence- og leeremalsstyring
og som et sporgsmal om at styrke innovationskraften 1 uddannelserne. Desuden
udtrykkes et enske om at styrke innovationen af digitale leeringsplatforme, e-

* Den Kuhn inspirerede analyse af periodens de dominerende paradigmer konkretiseres i Borgnakke 2011:20-29



leeringsmoduler, virtuelle skills, labs osv. Herigennem refereres til hvad, der 1
analysen af policy-niveauets dobbeltpres repraesenteres af hhv. tendensen til
innovationens markedsgerelse og skolificering. Pa det institutionelle niveau fortaettes
dobbeltpresset som paradigmekonflikter og feltnaere udgaver af konflikten mellem det
institutionelt palagte og det innovative projekts det selvvalgte. Nedenfor
konkretiseres dette 1 forbindelse med en hgjaktuel sag i den uddannelsespolitiske
kontekst, nemlig revision af professionsbacheloruddannelsen, in casu Prof.Bach 1
sygepleje. I den uddannelsespolitiske kontekst ses paradigmekonflikten pa policy-
niveauet og koncentreret om studieordninger. Derngest og pa det institutionelle niveau
er konflikten koncentreret om uddannelses- og kursusplanleegningen.

I den uddannelsespolitiske kontekst

At udvikle nye leringsplatforme indebaerer, at de innovative projekter bade deltager 1
et paradigmeskifte og handterer det dominante leeringsparadigme og de geeldende
studieordninger. For sygeplejerskeuddannelsens markeres det af de geeldende
ordninger (fra 2008) og de igangveerende revisioner (ikrafttreeden august. 2016).

Med disse rammer som forudssetninger, ma de innovative projekter forholde sig
konkret til den politiske dagsorden, der siden midten af 2000’erne? har gjort
leeringsparadigmets fokuspunkter dominante, som:

+ overnationalt relateret til Bologna-processen: mobilitet, harmonisering, Bachelor og
Master niveauerne, malstyret som Outcome-based education

* nationalt overordnet fokus pa leeringsmal og -effekter. ... styret af leeringsmal og
maling af udbyttet

* opstilling af “Klare mal” og afstemning af forholdet mellem undervisning, eksamen

Nar innovative uddannelsesprojekter gennemfores i fuld skala, som Online
sygeplejerske uddannelsen, kaldet NET-uddannelsen, kan de innovative treek folges
fra projektets start og iveerksaettere, dvs. VIA, over et e-didaktik-udvalg og dernaest
undervisergruppen, der implementerer den innovative online-laering til den e-
pedagogiske praksis. Samtidig skal fuld skala projekterne gennemfores efter de
overnationale og nationale malstyrede skabeloner og vanlige betingelser. Tilsvarende
geelder for projekter som det interprofessionelle Projekt InterTVeaers eller gamebaseret
leering pa dyrleegestudiet. Om end de intervenerer med et seerlig tilrettelagt forleb, sa

? Se policy-dokumenter fx i Kvalifikationsrammen: http://ufm.dk/uddannelse-og-institutioner/anerkendelse-og-
dokumentation/dokumentation/kvalifikationsrammer/andre/dk-videregaaende



meder disse projekter kravet om at felge leeringsudbytte-paradigmet samtidig med, at
Innovationen 1 sig selv betoner behovet for at etablere kritisk distance til paradigmet.
Hvis deres innovative projektformal skal fremmes, skal risiko for entydig fokusering
pa leringsmal/udbytte, samt en risiko for at skolastikkens konventioner og (ind-
)leeringsstandarder dominerer over professionsorienteret praksislering, aktivt
modgas. Ligeledes skal det innovative projekts principper for curriculumudvikling og
evaluering gentenkes. 4

I dette speendingsfelt mellem det innovative projekts intentioner og de faktisk-
praktiske vilkar bliver reference til hhv. ‘det intenderede’ og ‘det faktiske’ naerveerende
(Borgnakke 2013, 2015).

Ligeledes bliver det innovative projekts principper for curriculumudvikling og
evaluering praktisk nervaerende for de involverede undervisere og studerende som et
mix og et samspil med eksisterende studieordninger, vanlige betingelser og
innovationens kursusudvikling. 'T samspil med’ betyder for de innovative
uddannelsesprojekter konkret at ga ind 1 kursusplanlaegningens univers, pege pa
udviklingstraek og paradigmesteerke relationer ved maden hvorpa vidensomrader,
leerings- og kompetencemal operationaliseres, samt opstille alternativer for det
innovative projekts ’egen’ curriculumudvkling.

Folger man fuld-skala projekternes vej ind 1 kursusplanlaegningens univers iagttages,
hvordan leeringssporgsmalet indplaceres 1 forhold til de paradigmestaerke traditioner
og referencer til engelsk-amerikansk-australsk peedagogisk forskning (Ramsden 1999,
Biggs & Tang 2003). Gennem isaer Biggs refereres savel til konceptudvikling,
udviklingsarbejde som til ‘best practice’. Fremstillinger af leeringsstrategier, de
sakaldte dybdestrategier og overfladestrategier, genfindes sammen med et fast korpus
af Biggs’ begreber og SOLO taksonomier omkring ’constructive alignment’ (Biggs
&Tang 2003:77-78).

I uddannelsespraktisk forstand varetages de paradigmesterke eksempler af de
pedagogiske centre pa universiteter og videregaende uddannelser med stotte til
kursusudvikling, der konkret folger Biggs fire trin over stikordene: 1) beskriv
leeringsudbytte og kursusindhold 2) afstem med kursusaktiviteter og leeringsmiljo 3)
afstem opgave og bedommelse 4) transformer til en karakter>.

I kursusplanlaegning pa danske universiteter og videregaende uddannelser har den
Biggs-inspirerede konstruktive afstemning siden 2003 veeret suppleret af den sakaldte

* Se i @vrigt beskrivelserne i dette Temanummers artikler
> Center for universitetspaedagogik, Arhus Universitet, IND, KU, eksempler se Christiansen, Rump, Degn (ed) 2010.



Kvalifikationsnegle® samt af krav fra de respektive institutionelle instanser. Sadanne
krav byder, at leeringsudbytte konkretiseres og opdeles i1 beskrivelse af, hvilken viden,
feerdigheder og kompetencer den studerende forventes at opna gennem kurset.

At ogsa det innovative uddannelsesprojekt (og fuldskala projekterne ikke mindst) skal
ga aktivt ind 1 kursusplanleegningen og fastholde paradigmesteerke relationer er en
pointe. Det bekreefter det uddannelsespolitiske og institutionelle forehavende, nemlig
at sikre at planlagt undervisning og eksamen er afstemt med de kompetencer,
uddannelsen skal bidrage til, at de studerende opnar. Men samtidig ma de praktiske
konsekvenser af den Biggs-inspirerede constructive aligment og den
leeringsmalstyrede procedure afklares. Spergsmaélet er jo om
uddannelsesplanleegningen ogsa 1 praksis fremstar afstemt og klart, og om den
klarhed ses 1 udspringet, fx i studieordninger og dernsest i kursus- og
modulbeskrivelser.

Er de ‘Klare mal’ klare?

Analyserer man professionsbacheloruddannelsernes studieordninger og
modulbeskrivelser, er det naeppe afstemt klarhed, der synes at veere karakteristisk
(Borgnakke 2009, 2011). Tvaertimod praeges beskrivelserne, som det eksemplificeres
nedenfor 1 sygeplejerskeuddannelsens studieordninger (fra 2008 og 2016), af uklare
ophobninger, niveauspring, overlap og synonymer. Beskrivelserne er naermest additivt
og associativt langstrakte — ikke mindst 1 de passager, hvor tredelingen, dvs. hhv.
viden, feerdigheder og kompetencer skiftes til at sta 1 front for understregning af
leeringsudbyttet og kompetencemal. Leeringsudbyttet fastholdt i de karakteristiske
vendinger lyder fx i det teoretiske modul 9 (Sygepleje, etik og videnbaseret
virksomhed) som et ’den studerende har leert, ...”

“.At beskrive, afgraense, analysere, diskutere og dokumentere en klinisk
sygeplejefaglig problemstilling inden for sygeplejens genstandsomrade

-At sege, sortere og kritisk vurdere praksis-, udviklings- og forskningsbaseret viden
med relevans for en selvvalgt klinisk sygeplejefaglig problemstilling.

-At inddrage viden om grundleeggende filosofiske, videnskabsteoretiske og
forskningsmetodologiske aspekter knyttet til sygeplejeforskning og —udvikling. (...)
(BEK 29, 2008, Bilag 2, M 9)

Om det teoretiske modul 10, fremhaeves laeringsudbyttet i forste og sidste bullet 1
folgende vendinger:

® Senest revideret i 2014, UVM



” -At soge, sortere og anvende praksis-, udviklings- og forskningsbaseret viden om
akutte og kritiske sygeplejesituationer.

-At 1dentificere, analysere og vurdere udvalgte, komplekse sygeplejefaglige fenomener
ved livstruende tilstande og begrunde udvalgte interventioner. (ibid, M 10).

I fremhaevelsen af laeringsudbyttet vedr. det kliniske modul 12 (Selvstaendig
professionsudevelse) formuleres leeringsudbyttet 1 vendinger som:

”-At sege, sortere, tilegne sig og vurdere praksis-, udviklings- og forskningsbaseret
viden med relevans for professionsomradet.

-At lede sygepleje herunder prioritere, koordinere og delegere sygepleje... At
samarbejde med patienter og parerende... redegore for muligheder og barrierer
knyttet til kvalitets- At beherske gaeldende dokumentationspraksis, administrative
procedurer samt forholde sig kritisk til kvaliteten” (ibid, M12)

Ovenstaende er uddrag, men selv om modulerne ikke citeres i fuld ordlyd fornemmes
den massive ophobning af leeringsudbyttet, som ’at sege, sortere, vurdere,
analysere...”. Man fornemmer de genretypiske formuleringer, der 1 glideflugt beveeger
sig over det akademiske spektrum af betegnelser relateret til viden, feerdigheder og
kompetencer. Men med sa mange delvist overlappende betegnelser, er manglen pa
professionsfaglig praecision ogsa maerkbar. At en sygeplejestuderende ifolge
studieordningsteksten efter endt uddannelse har opnaet kompetence 1 mangt og
meget, er der naeppe tvivl om. Men hvilket leeringsudbytte og hvilke kompetencer, der
1seer karakteriserer en prof.bach.sp, star der tvivl om. I sa henseende er de klare mal
og hermed malssetningen hverken klar eller retningsgivende.

Det fremskrevne leringsudbytte

Modulbeskrivelsernes opremsninger af naesten synonyme udtryk for leeringsudbyttet
holdes sammen af den indledende seetning: "Efter modulet har den studerende opnaet
folgende leeringsudbytte”. Denne saetning er studiebeskrivelsen og
kvalifikationsrammens omdrejningspunkt. Vi skal heefte os ved ‘Efter modulet’ og ‘har
opndet’ der 1 sammenhaengen fungerer som sproglig magi: modulbeskrivelserne
fremskriver leeringsudbyttet.

Pa dansk findes bgjningsformen den magiske sa@tning skrives over ikke. Men den
findes pa latin og oldgraesk og kaldes Futurum perfektum eller Futurum exactum. Det
er “afsluttet fremtid” ogsa kaldet forfremtid. Futurum perfektum er grammatisk tid,
der placerer en handling som afsluttet forud for noget fremtidigt.

Om politikere og skrivende udvalg med reference tilbage til “Klare mal” heefterne 1



2001, Kvalifikationsneglerne 1 2003-2009 og deres revisioner 1 2014, var bevidst om, at
de lod senmoderne leeringsmal udtrykke i oldgraeske ‘forfremtid’s vendinger, vides
ikke. Men af omtalen af fx Kvalifikationsrammen forstas, at selve dette at fremskrive
leeringsudbyttet var et politisk motiveret enske. Man ville gerne ‘se’ leeringsudbyttet
‘konkret’.

Det ironiske er, at netop de studieordninger og modulbeskrivelser, der stakatoagtigt
repeterer opstillinger af laeringsudbyttet, fremstar stedse mere ukonkrete, naesten
pseudokonkrete. Det er kun 1 tanken konkret, eller ligesom Futurum perfektum: man
teenker det konkret, som en forudssetning ‘vi’ ville enske, gjorde sig geeldende 1
fremtiden. Den ironiske pointe er, at modulbeskrivelserne ikke baseres pa eksakt
viden og stringente begreber, men egentlig blot er fremskrevne enskeformuleringer.

Akkummuleret uklarhed og tab af professionsfaglig praecision 1 uddannelsesordninger,
der ellers skulle tilstraebe preecision, er kritikvaerdigt. Men det citerede kalder ogsa
pa, at politisk motiverede kompetencemal konfronteres med de uddannelsespraktiske
sporgsmal: Kan feltets og fagets udevere bekraefte, at de studerende faktisk har
opnaet de malbeskrevne kompetencer? Kan institutionens undervisere regne laerings-
og kompetencemalsatningen for konkret omsaettelig, dvs omsaetteligt 1
kursusplanlegning og gennemforelse?

Spergsmalene er renfaerdige, men ogsa provokatoriske. Samtidig er der indlejret en
seerlig pointe for de innovative uddannelsesprojekter, iseer fuldskala-projekterne.
Uddannelsesprojekter i fuld skala har nemlig et integreret positivt svar parat. Som
innovative projekter skal de bdde folge geeldende studieordninger, de malstyrede
skabeloner og ga nye veje 1 forhold til professionsleeringens skolastiske og klinisk-
praktiske kontekst.

De innovative projekter skal gore bade/og

I forhold til de nyeste revisioner bliver kravet om at gere ‘bade/og’” spidsbelastet. Her
er kravet om innovation nemlig indlejret savel 1 bekendtgerelsen, studieordningen
som 1 de malstyrede opstillinger af viden, feerdigheder og kompetencer. Som det lyder i
formalparagraffen skal den uddannede kunne: “intervenere med afsat 1 en evidens- og

” O

forskningsbaseret praksis

I bilagets fastholdelse af mal lyder det om viden, at den studerende efter endt
uddannelse har ‘viden om og kan forsta innovation som metode til forandring af
praksis’ (punkt 12), vedr. feerdigheder kan Den uddannede ‘mestre relevante studie- og
arbejdsmetoder (...) samt initiere og deltage 1 innovations-, udviklings- og
forskningsarbejde’. Naesten enslydende formuleres de indhestede kompetencer med
ordvalget Den uddannede kan ‘handtere og patage sig ansvar for at opsege, vurdere
og fortolke empiri, teori og forskningsmetoder samt deltage i innovations-, udviklings-
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og forskningsarbejde’ (Cit. BEK 804, 2016 Bilag 1).

I fremskrivningen af leerings- og kompetencemal er 2016-ordningerne, som forud 1
2008, en ambites, men uafklaret ophobning. I sa henseende er de tidligere navnte
kritikpunkter intakte og fortsat kritikveerdige. Vedrerende de innovative aspekter, sa
ophobes de ved, at innovation bade optraeder som metode som professionspraktisk
handling (‘at intervenere og forny’) og bliver en integreret del af det at veere
professionel. I sa henseende er vi tilbage til savel Mausch og gymnasiefeltets
definitioner som tilbage til den politisk operationelle: innovative kvalifikationer og
komptencer er integreret som almene kvalifikationer for sundhedsfagenes
professionelle. Innovationen skal forstas som ‘en fornyelse’, maske isaer ‘teknologisk
fornyelse’ og maske udviklet som ‘nyt produkt’ (fra forskning til faktura). Det
interessante er, at de flertydige og uafklarede tolkninger er indeholdt 1 et og samme
dokument, der dernsest, som malstyringsdokument, skal gores geeldende for savel
uddannelsens skolastiske som klinisk-praktiske dele. Den faelles malstyring affoder et
dilemma, som tydeliggores, nar de skolastiske moduler kontrasteres med de klinisk
praktiske. 2016 modulbeskrivelser foreligger endnu ikke, men illustreres dillemmaet
over 2008 beskrivelserne, drejer det sig om maden, hvorpa leeringsudbyttet omtales. 1
det for citerede kliniske modul 12 omtales laeringsudbyttet og den studerendes
kompetencer 1 vendinger som: (at kunne)

vurdere praksis; anvende analysemetoder, inddrage kliniske retningslinjer, udviklings-
og forskningsarbejde; lede sygepleje herunder prioritere, koordinere og delegere
sygepleje; samarbejde med patienter og parerende’ (BEK 29, 2008, Bilag 2).

Men om end man aner en klinisk praktisk kontekst er det naeppe muligt at pege
konkret pa videns-, feerdigheds-, kompetence elementerne. Det er naeppe heller muligt
at svare konkret pa leeringssporgsmaélet: Hvor og hvordan har de studerende laert ’at
vurdere praksis’ og ’at samarbejde med patienter’. Har de studerende faet viden, fordi
de har hert et foredrag eller laest en bog, eller har de primeert treenet feerdigheder i et
laboratorium, eller har de opndet kompetencer ved at erfare omsorg/pleje/patient-
relationer 1 praksis? I et fuldt uddannelsesforleb har de studerende bade last, skrevet,
diskuteret, traenet, vaeret observante, refleksive og repetetive, ovet sig, dvs. som De
leerende har de prevet lidt af hvert. Og det er just pointen og problemet: Hvad de
studerende gor og leerer sig undervejs er teet sammenvavet og ikke praktisk distinkt
som ’viden’ — feerdigheder’ — ’kompetencer’. Og nar de klinisk-praktiske leereomrader
gives betegnelser, skal det snarere end at blive knyttet til viden, knyttes til tavs
viden’. Feerdigheder og resultater af uformel leering er langt hen ogsa ’tavst’, men kan
(maske) ’ses’ demonstreret 1 praksis.

Den fellesretorik som studieordningen, under videnbegrebets og malstyringens

11



dominans, har skabt vidner om et ligemageri mellem skolastikkens og klinikkens
vidensformidling og mellem undervisning, vejledning, formel og uformel leering, som
ikke eksisterer 1 professionsuddannelsernes virkelige verden. Desuden skjuler den
begrebslige ensretning, de basale forskelle mellem skolastikkens vidensformidling og
klinikkens erfaringsformidling.

For uddannelsesprojekterne betyder det, at den kliniske kontekst ogsa repreesenterer
den skjulte eller glemte praksis, der 1 sa fald skal genopdages som et forlebets og
professionslaeringens fait a compli. Dette fordrer, for det forste, en genopdagelse af
forskelle mellem skolen og den kliniske praksis som autentiske og dermed praktisk
virksomme. For det andet fordres en genopdagelse af forlebet som et samlet
professionslaeringsforleb, hvor skolen og klinikken repraesenterer sundhedsfagenes
seerlige kontraster og teori/praksis-relationer, der udfoldes undervejs i curriculum og
leeringssituationer. De innovative projekter har givet de seerlige kontraster faglig
preegnans, men har endnu ikke overskredet den skolastiske kontekst eller imodegaet
tendensen til skolificering.
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