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Indledning

Denne rapport tager udgangspunkt i et gnske fra BUPL om at fa afdekket og analyseret arsager til,
at en stor del af peedagogprofessionen tilsyneladende ikke deltager i formel kompetencegivende
efter- og videreuddannelse, serligt diplomuddannelser, igennem hele deres karriere'. Med formel
efter- og videreuddannelse menes i den sammenhang uddannelse, der giver ECTS point og udbydes

af undervisningsministerielle godkendte aktarer (Agerbak, 2009)°.

Projektets overordnede forskningsspgrgsmal er saledes:
1) Pa hvilke mader kan det forklares, at relativt fa peedagoger deltager i formel kompe-
tencegivende efteruddannelse?

2) Huvilke former for efteruddannelse opleves at bidrage til udvikling af arbejdet?

Projektet retter saledes et sarligt fokus pa formelt kompetencegivende efteruddannelse (iszr di-
plomuddannelser), men samtidig ses besvarelsen af spargsmal om deltagelse i sddanne uddannelser
i relation til andre typer af efteruddannelse. Projektet undersgger psedagogers muligheder for efter-
uddannelse og deres efteruddannelsesstrategier. Projektet undersgger sadanne muligheder ved at
udforske strukturelle, kulturelle og subjektive interesser i og barrierer for paedagogers deltagelse i
efteruddannelse. Teoretisk opererer projektet med en antagelse om, at subjektive motiver ikke kan
forstas lgsrevet fra strukturelle betingelser — og vice versa — men ogsa, at der hos subjekter findes et

overskud af ideer og bevaeggrunde, som ikke lader sig reducere til strukturelle forklaringsmodeller.

! Agerbaek papeger, at det er sveert at danne sig et fuldstaendigt overblik over paedagogernes deltagelse i ef-
ter/videreuddannelse pa grund af meget forskellige definitioner og undersggelsesmetoder i de eksisterende undersg-
gelser (Agerbak, 2009). Vi har i forbindelse med projektet sggt at fa indsigt i statistik, der praecist angav, hvor mange
paedagoger, der rent faktisk deltog i diplomuddannelser, og at sammenholde dette med lignende opggrelser for andre
faggrupper som lzerere og sygeplejersker og set i relation til arbejdsstyrkernes stgrrelse, men det har ikke veeret mu-
ligt. Det primaere sigte med projektet har dog vaeret at belyse paedagogers interesser i og barrierer for deltagelse i
formelt kompetencegivende efteruddannelse.

2 Mange skelner mellem videreuddannelse og efteruddannelse pa den made, at videreuddannelse anvendes om for-
melt kompetencegivende uddannelse, der tages efter afsluttet grunduddannelse, mens efteruddannelse sa henviser
til alle mulige andre typer af efteruddannelser, som ikke er formelt kompetencegivende sa som temadage, interne og
eksterne kurser og lengerevarende ikke kompetencegivende forlgb (se f.eks. Eskelinen m.fl., 2002). Andre anvender
dog oftest dobbeltbetegnelsen efter- og videreuddannelse. P3 uddannelsesministeriets hjemmeside beskrives di-
plomuddannelser f.eks. sdledes ”Diplomuddannelserne er videre- og efteruddannelse udbudt som dben uddannelse og
svarer til et drs fuldtidsstudier eller 60 ECTS-point.” | dette projekt anvender vi primaert termen efteruddannelse, frem
for det lengere efter- og videreuddannelse. "Efteruddannelse” i dette projekt deekker sdledes bade over formelt
kompetencegivende forlgb og forlgb, der ikke er formelt kompetencegivende. Nar vi specifikt diskuterer problemstil-
linger knyttet til diplomuddannelser, refererer vi til dem som diplomforlgb. "Forlgb” henviser til, at der bade kan veere
tale om moduler af eller hele diplomuddannelser.



Projektet bestar af to dele. En surveyundersggelse, som giver et struktureret overblik over variatio-
nen af interesser i, brug af og udbytte af efteruddannelse og en interviewundersggelse, som har til

hensigt at afdeekke og forsta betydning af vilkar, valg og motiver. Disse bliver rapporteret og sam-
menfattet hver for sig. | et sidste afsluttende afsnit forholder vi resultater fra de to delundersagelser

til hinanden.

Empirisk design
Projektet har bestdet af tre delundersggelser: en indledende eksplorativ undersggelse, som har dan-
net et feelles grundlag for de efterfalgende to delundersggelser; en surveyundersggelse og en inter-

viewundersggelse.

Eksplorativ undersggelse

Der er foretaget en indledende eksplorativ undersggelse blandt ngglepersoner (faglige sekreteerer fra
BUPL, paedagogiske konsulenter i kommuner, konsulenter i efteruddannelsesafdelinger m.m.) mhp.
at afklare forskellige planlegnings- og finansieringspraksisser pa kommunalt niveau. Denne del af
undersggelsen bestod primert i telefoninterview. Formalet var at fa et overblik over forskellige ty-
per planlaegningslogikker og erfaringer hermed set fra de interviewedes konsulenters og faglige
sekretzerers perspektiv. Resultater fra denne mindre og indledende del af undersggelsen fremgar af
kapitlet om Forvaltningsperspektiver pa efteruddannelse, som falger umiddelbart efter indlednin-
gen. Her forsgger vi at fremleegge 4 idealtyper af planlaegningslogikker og finansieringsformer, som
har lokale, konkrete variationer i de enkelte kommuner. Samtidig redeger kapitlet for, hvordan for-
skellige forvaltninger arbejder med planleegning af indholdet i uddannelser, og hvordan de faglige
sekretaerer sgger indflydelse pa uddannelsesplanlegningen. Formalet med den indledende undersg-
gelse var ogsa at generere en population til den efterfglgende surveyundersggelse og give et grund-

lag for udveelgelse af interviewpersoner.

Survey

Pa baggrund af den indledende eksplorative undersggelse blev der udpeget 20 kommuner, hvor for-
skellige typer planleegningslogikker gjorde sig geeldende. Derudover blev der i udvealgelsen lagt
veegt pa at fa repraesenteret kommuner, hvor forskellige andre forhold, som kunne have betydning
for prioritering af efteruddannelse gjorde sig geeldende; herunder f.eks. forskellige ledelsesformer,



forskellige gkonomiske forhold (velstaende kommuner, kommuner med kraftige besparelser, som
felge af udligningsordningen), kommuner med mange store specialinstitutioner, og kommuner, som
vi i den indledende survey havde hert, havde lavet seerlige efteruddannelsessatsninger i forhold til
bestemte temaer osv. Opsummerende kan man sige, at de 20 kommuner dakker stor variation mht.
institutionstyper, ledelsesformer, storbyer og landkommuner, god og darlig gkonomi og forskellige
typer efteruddannelsesplanlegningsstrategier.

| den gruppe paedagoger, der besvarede surveyen, var der en ganske stor overrepraesentation af le-
derbesvarelser. Lederne er atypiske pa en rekke mader, hvad angar efteruddannelse og iser di-
plomuddannelse, hvorfor vi i en stor del af surveyen fraregner disse besvarelser. Dette betyder imid-
lertid at antallet af besvarelser fra de enkelte kommuner bliver ganske lavt (mellem 50 og 150 for de
fleste), og det har gjort det umuligt at lave solide sammenligninger mellem kommuner mhp. omfan-
get af medarbejderdeltagelse i diplomuddannelser. Sa sma kommunepopulationer pavirkes ganske
enkelt for meget af mindre grupper af individer med lidt afvigende uddannelsesmganstre til, at analy-
sen kan sige noget med sikkerhed. Skulle man undersgge disse forskelle mellem kommunerne ville
det kraeve en langt mere omfattende distribution af surveyen (en ca. tredobling af besvarelsesantallet

ville veere ngdvendigt), hvilket tid og skonomi ikke tillod.

Den kvantitative undersggelse ville dog, udover at afdeekke omfanget og karakteren af deltagelse i
efteruddannelse blandt respondenterne (i relation til demografiske forhold og ift. til stillingsbeteg-

nelse), ogsa saette fokus pa:

e Erhvervet efteruddannelse

e Udbytte af efteruddannelse

e Muligheder for efteruddannelse

e Herunder: kommunale tilbud & krav, ledelsesprioriteringer, egne/kollegiale prioriteringer
e Barrierer for efteruddannelse

e Herunder: kommunale tilbud & krav, ledelsesprioriteringer, egne/kollegiale prioriteringer

e @nsker, forventninger og formal med efteruddannelse

Surveydataene er blevet analyseret deskriptivt for at kortleegge sammenhangstrukturer mellem de

strukturelle vilkar og de subjektive strategier og oplevelser. Resultater af denne del af undersggel-



sen er beskrevet delrapport 2, hvor der ogsa redegeres naermere for en raekke forhold, som har be-

tydning for undersggelsens validitet, herunder svarprocenter osv.

Interviewundersggelse

Surveyen tegner et generelt billede af, hvordan efteruddannelsespraksisser ser ud. Med interview-
undersggelsen ville vi uddybe afdekningen af sammenhange mellem organisations- og finansie-
ringsformer og faktisk deltagelse, samt sammenhange mellem prioriteringer og faktiske strategier.
Interviewundersggelsen rummer dels en lederdel og dels en medarbejderdel. Vi havde oprindeligt
forestillet os, at vi pa baggrund af den indledende undersggelse kunne udvalge 4-6 institutioner,
hvorfra vi kunne interviewe bade ledere og en del medarbejdere. Dette har af mange forskellige
grunde ikke kunnet lade sig gere. | stedet er langt flere institutioner repreesenteret, men med feerre
medarbejdere fra samme institution. | udvalgelse af deltagere til bade leder- og medarbejderinter-
view har vi ogsa lagt vaegt pa at fa repraesenteret institutioner fra kommuner med forskellige typer
planlegningsformer og finansieringsformer. I nogle tilfeelde kunne det lade sig gare at foretage
gruppeinterview med ledere i forleengelse af, at de i forvejen var samlet til mgde, mens medarbejde-
re alene er interviewet som enkeltpersonsinterview. Enkelte af disse er foretaget som telefoninter-
view. Der indgar 2 gruppeinterview med i alt 11 ledere og 2 enkeltinterview med ledere. Der er

interviewet i alt 15 medarbejdere, hvor 7 havde deltaget i diplomforlgb og 8 ikke havde.

Interviewundersggelsen havde til hensigt at fa indsigt i:
e Oplevede behov for efteruddannelse
e Oplevelser af det aktuelle uddannelsesudbud
o Forskellige motiver for deltagelse (Vertikal og/eller horisontal karrierefremmende, praksis-
udvikling, kommunale krav og/eller andre planlaegningslogikker og rationaler)
e Barrierer for deltagelse
e Oplevelse af den aktuelle fordelingspraksis
e Oplevelse af tiltag der understatter uddannelsesdeltagelse
e Oplevelse af udbytte af forlgb
e Samspil mellem deltagelse og udvikling af praksis
e Barrierer for implementering i praksis

e Andre beveeggrunde for ikke at gnske formel efter/videre uddannelse



e Praksis for uddannelsesplanlagning i institutionerne®

Resultater fra denne del af undersggelsen udger hovedbestanddelen af delrapport 1 med kapitlerne

om hhv. Lederperspektiver pa efteruddannelse og Medarbejderperspektiver pa efteruddannelse.

Baggrund for projektet

| det fglgende vil vi kort opridse en del af baggrunden for, hvorfor der er behov for mere systema-
tisk viden om arsagerne til paedagogernes lave, formelle efteruddannelsesniveau. Desuden vil vi
kort beskrive en raeekke historiske forandringer i organiseringen af paedagogers efteruddannelse, da
disse har betydning for besvarelsen af problemstillingen. Derefter vil vi introducere en raekke be-
greber fra tidligere forskning i efteruddannelse (pa andre omrader) til at beskrive forskellige ratio-
naler i uddannelsesplanlaegningen. Disse begreber anvender vi i analysen af materiale fra den eks-

plorative undersggelse og fra interviewundersggelsen.

Geografiske forskelle

Der er store geografiske forskelle pd paeedagogernes muligheder for deltagelse i efteruddannelse i
forskellige kommuner og pa efteruddannelsesudbuddet (Frederiksen 2010). Disse forskelle afhaen-
ger af kommunernes afsatning af ressourcer til efteruddannelse, prioriteringer, styring og behovs-
strukturer. Der blev ved sidste overenskomst afsat centrale midler til efteruddannelse hos anerkend-
te udbydere (trepartsmidler) i perioden 2008-11. Disse midler blev fordel pd kommuner i forhold til
lgnsum. P& FTR omradet valgte man primart at bruge midlerne til kompetencegivende efteruddan-
nelse, men de har ogsa veeret anvendt til kortere kurser og vikardeaekning. Der er ogsa fra centralt
hold er blevet udbudt globaliseringsmidler til kompetencegivende efteruddannelse. Disse har vaeret
malrettet bestemte forlgh, f.eks. udsatte bgrn og unge og praktikvejlederuddannelse og et krav har
vaeret, at kommunerne selv finansierede to moduler, fgr de kunne fa et tredje modul finansieret.
Uforbrugte midler kom til at indga i en central pulje, hvor kommuner, der gnskede mere end deres
treekningsret, har kunnet sgge ekstra finansiering efter forst til meolle- princippet”. Erfaringen er, at
der er stor forskel pa, hvordan kommunerne anvender deres treekningsret til disse midler. Det har
ikke veeret muligt inden for dette projekts rammer at foretage en systematisk landsdekkende under-
sggelse af den faktiske anvendelse af disse midler, men vi har i stedet sggt at fa beskrevet erfaringer
fra kommuner, hvor de centralt udbudte midler har veeret anvendt i forskellig grad. Pa den made har

% Interviewguides er vedlagt rapporten som bilag 1
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vi sggt at afdeekke, hvordan forskelle mellem kommuners prioritering af efteruddannelse fremtree-
der, og hvad forskellene haenger sammen med. Dette projekt undersgger, hvad de forskellige lokale

mader at organisere og finansiere efteruddannelse pa betyder for udbyttet af efteruddannelsesforlgb.

Kultur pa de paedagogiske institutioner

Der er stor forskel pa det peedagogiske og det sundhedsfaglige omrades indstilling og segning til
kompetencegivende efteruddannelse. Hvor efteruddannelse ses som “ngdvendigt” for kunne vareta-
ge en jobfunktion indenfor det sundhedsfaglige omrade, betragtes det i hgjere grad af lederne pa det
paedagogiske omrade som en vej ud af den enkeltes jobfunktion i institutionen ifglge en undersggel-
se af aftagernes evaluering af diplomuddannelsesforlgb (EVA, 2007). Her skal det dog ogsa neev-
nes, at det sundhedsfaglige omrade har flere ressourcer til efteruddannelse, hvilket kan have stor
betydning for omradets indstilling til efteruddannelse. Andre undersggelser peger pa, at de padago-
giske ledere prioriterer intern institutionsudvikling for alle medarbejdere frem for at sende enkelte
medarbejdere pa kompetencegivende efteruddannelse (Ngrregaard-Nielsen, 2006). Kornerup (2011)
peger pa en individualisering af efteruddannelse grundet den projektere styring af hverdagen (dele-
geret efteruddannelse) og pa et arbitreert element i uddannelsesplanlegningen bade pa kommunalt
og institutionelt niveau. Undersggelse af peedagogisk(e) “institutionskultur(er)” og ledelsesstrategier
udger derfor et element i vores undersggelse af forhold, som har betydning for deltagelse i efterud-

dannelse.

Andre efteruddannelsesstrategier hos padagogerne

Det paedagogiske arbejdsfelt gennemgar i disse ar en forandring som falge af den politiske omform-
ning til ”servicetilbud” med deraf folgende ensker om omdefinering af den padagogiske faglighed.
Dette indeberer, at der i feltet findes mange forskellige opfattelser af, hvad der udger den paedago-
giske opgave, og hvilke omrader, der er centrale at kvalitetsudvikle. Samtidig peger undersggelser
pa, at nar efteruddannelse opleves at bidrage til at handtere centrale udfordringer i hverdagen, for-
steerkes motivationen for uddannelse (Ahrenkiel og Jensen, 2003), samtidig med at deltagelse i l&n-
gerevarende (formel) efteruddannelse opleves at understatte udvikling af praksis pa nye mader (An-
dersen og Ahrenkiel, 2003). Det er derfor centralt at undersgge, hvordan de omrader, paedagogerne
gnsker at videreudvikle, deekkes af de aktuelle uddannelsesudbud, eller om de sgger andre veje til
viderekvalificering end dem, der daekkes af de formelle uddannelsesveje. Undersggelse af peedago-
gernes kvalitetsudviklingsbehov- og strategier indgar ligeledes i alle dele af undersggelsen.
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Historiske forandringer af efteruddannelse for paadagoger

Projektets problemstilling omkring den relative lave andel af pedagoger, der gennemfarer en for-
mel efteruddannelse ma relateres til det peedagogiske omrades udvikling og traditioner i forhold til
efteruddannelse, da formaliseret efteruddannelse, som vi kender dem i dag, har en relativ kort ud-
viklingshistorie. Peedagogernes og institutionernes forhold til formaliseret efteruddannelse ma for-
stas i relation til den historiske udvikling pa omradet. Historien ses her med en formulering fra
Bourdieu, som “indristet i kroppene og tingene”, hvilket betyder, at vores mader at forholde os til fx
uddannelse og viden pa er historisk og socialt konstrueret. Nar der, som vi skal se, ogsa stadig i hgj
grad satses pa udviklingsforlgb for hele medarbejdergruppen, sa ma det forstas i et historisk og kon-
tekstuelt perspektiv og i relation til arbejdets organisering med f.eks. en relativt stor andel uudanne-

de medarbejdere i institutionerne og et fladt hierarki blandt medarbejderne.

Hvor de paedagogiske institutioner tidligere havde en hgj grad af autonomi til selv at s&tte dagsor-
denen omkring medarbejdernes deltagelse i efteruddannelse (Kampmann, 2006), sa knyttes efterud-
dannelsestilbud til medarbejderne i dag i langt hgjere grad op pa kommunale og statslige indsatser
(Kornerup, 2011). Der har saledes ikke veret tradition for eller muligheder for paedagogerne at
skaffe sig bredere viden eller specialisere sig ved at gennemfgre en formaliseret efteruddannelse. |
stedet har efteruddannelse i hgj grad baseret sig pa en vekslen mellem kortere individuelle kurser og
feelles kollektive udviklingsinitiativer pa den enkelte institution med stor grad af autonomi til selv at
definere deres udviklingsbehov afhaengigt af deres gkonomiske rammer (Kampmann, 2006, Eskeli-
nen m.fl., 2002).

Den stgrre indholdsmaessige styring af efteruddannelse kan ogsa relateres til den starre politiske
interesse for bgrneomradet, hvor serligt daginstitutionsomradet gares til genstand ivaerksattelse af
tiltag, fx paedagogiske leereplaner og tiltag i forbindelse med sprog i daginstitutionerne. Udgvelsen
af det paedagogiske arbejde er blevet underlagt en hgjere grad af central og forvaltningsmaessig sty-
ring (Kampmann, 2006, Hansen m.fl., 2010). | denne sammenhang betyder det ogsa, at efteruddan-
nelse i hgjere grad indgar i den centrale og forvaltningsmaessig styring, da der ssmmen med ny lov-
givning og ambitioner for omradet iveerksattes efteruddannelse i kommunerne for at kunne leve op
til disse krav. Ngrregaard-Nielsen(2006) beskriver det i et professionssociologisk perspektiv som en

udvikling, der gar mod en centralisering af fagligheden.
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En anden vesentlig forandring af betydning for paedagogers deltagelse i efteruddannelse er voksen-
og efteruddannelsesreformen, som tradte i kraft den 1.1.2001 blandt med en intention om at udbyg-
ge tilbuddene om formaliseret efteruddannelse (Eskelinen, m.fl., 2002). Far det var de veesentligste
muligheder for leengerevarende videreuddannelser pa det paedagogiske omrade de sakaldte arskurser
pa paedagogseminarierne eller Danmarks Lererhgjskole/Pedagoghgjskole. De var af op til et ars
varighed, og der var ikke krav om en afsluttende eksamen. 1 1990 erne kom lov om aben uddannel-
se, som betgd, at diplomuddannelser blev udbudt, og man fik mulighed for efteruddannelse, samti-
dig med at man bevarede sin arbejdstilknytning. Diplomuddannelserne var forskellige fra arskurser

pa den made, at der blev udstedt eksamensbevis, og der blev krav om deltagerbetaling.

Da diplomuddannelserne blev indfart, var det led i en harmonisering af uddannelsessystemer i Eu-
ropa, hvor man politisk gnskede, at uddannelsessystemet skulle indrettes, sa der blev starre mobili-
tet for den enkelte. Dvs. at personer med mellemlange og kortere uddannelser med en diplomud-
dannelse skulle kunne videreuddanne sig og komme videre i uddannelsessystemet, hvilket var me-
get vanskeligt pa dette tidspunkt. Denne problemstilling er pa sigt ikke sé relevant for peedagoger,
da indfarelsen af professionsbachelorgraden i princippet har fert til, at det er muligt at videreuddan-
ne sig, nar man har sin grunduddannelse i hus, men pt. betyder erhvervelsen af en diplomuddannel-
se, at man kan videreuddanne sig, hvis man ikke har en professionsbachelorgrad. Men diplomud-
dannelse ses i dag primart som uddannelse, der skal kvalificere til arbejdet. Dette formuleres i be-
kendtgerelsen ved, at diplomuddannelsernes skal vare kendetegnet ved erhvervs- og professionsba-
sering. Uddannelserne skal baseres pa ny viden om centrale tendenser inden for det erhverv eller
den profession, som uddannelsen retter sig imod, og uddannelsen skal baseres pa ny viden fra for-
sggs- og udviklingsarbejde, som er relevant for det erhverv eller den profession, som uddannelsen
retter sig imod (Bekendtgarelse om diplomuddannelserne). Diplomuddannelserne skal bade kvalifi-
cere til videreuddannelse, men rummer ogsa i hgj grad et arbejdsmarkedskvalificeringsperspektiv.

Det er primert professionshgjskolerne, som star for den formelle formaliserede efteruddannelse
(diplomforlgbene) for psedagoger. Samarbejdet om den formaliserede efteruddannelse er til stadig-
hed under forandring og forhandling. | en del kommuner indgas partnerskabsaftaler med professi-
onshgjskolen omkring kompetenceudvikling af medarbejdere. Teoretisk antager vi, at forbindelser-
ne mellem systemplanlaegningsperspektiverne og institutions — og medarbejderplanlaegningsper-
spektiverne har stor betydning for, om intentionerne om mere efteruddannelse realiseres for paeda-

goger, og om padagogerne oplever det som meningsfuldt. Spargsmalet er her, i hvor hgj grad og
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hvordan systemplanlagningen (bade kommunens, uddannelsessystemet og fagforeningens uddan-
nelsesstrategi) forbinder sig til institutionernes - og medarbejdernes strategier og interesser.

Uddannelsesinstitutionernes logikker pavirkes af forvaltningernes, ledernes, medarbejdernes og
fagforeningens gnsker og krav, men uddannelsesinstitutionerne pavirker ogsa forvaltningeners, le-
dernes og medarbejdernes syn pa uddannelse. Uddannelseslogikken betyder eksempelvis, at de stu-
derende skal afleegge eksamen, at der er bestemte studieordninger, der skal fglges i forhold til ind-
hold og kompetenceniveau. Uddannelseslogikken bliver derfor til individuelle forlgb med selvsten-
dig opgaveskrivning, i dialog med deltagerne pa studiet og med underviseren. Det er blevet beskre-
vet som en overgang til mere akademiserede former for uddannelse (Dybbroe, 2001, @land, 2002,
Boje, 2010).

Leringskonteksten pa en diplomuddannelse kan saledes siges at veere situeret hos den enkelte (Mo-
gensen m.fl. 2010, Kornerup, 2011). Denne uddannelseslogik ser det ud til, at en del kommuner og
professionshgjskolerne pa forskellige mader forsgger at supplere eller kompensere for ved at lave
serlige tilrettelagte forlgb, hvor de beskrevne diplommoduler forsgges situeret til de prioriterede
indsatsomrader. Det foregar pa den made, at professionshgjskolerne tilbyder at skraeddersy forlgb,
hvor de beskrevne diplommoduler (UVM, studieordningen for diplomuddannelse) kan indga som
del af kommunernes strategier for kompetenceudvikling for at implementere starre indsatser fx om-
kring inklusion, hvor kommunens gnsker og krav formes og tilpasses i relation til studieordningens
beskrivelser af de forskellige moduler. Samtidig tyder det dog ogsa pa, at der er meget forskellig
praksis i kommunerne pa dette omrade, og hvor meget muligheden for at lave sarligt tilrettelagte
forlgb anvendes. Her er det dog vigtigt at papege, at hvad der kan se ud som koblede forlgb i et
forvaltningsperspektiv, ikke ngdvendigvis er det i leder- eller medarbejder perspektiv. Denne pro-

blemstilling vender vi tilbage til i kapitlet om lederperspektiver pa videreuddannelse.

De historiske forandringer i feltet betyder altsa, at vi star i en situation, hvor formel efteruddannelse
pa den ene side prioriteres hgjt, og hvor uddannelseslogikker, herunder akademisk vidensoprust-
ning, spiller en stadig starre rolle og udger en starre del af uddannelsesudbuddet. Pa den anden side
ses en modsat tendens til at uddannelsesplanlaegningen i hgjere grad centraliseres og standardiseres,
og hvor bestemte uddannelsesmoduler bliver det politiske svar pa konkrete indsatsomrader. En un-
dersggelse omkring efteruddannelse ift. arbejdet med udsatte bgrn, som har veeret et politisk priori-
teret omrade med serlige efteruddannelsestilbud viste, at det paedagogiske personale forholdte sig
skeptisk til udbyttet af de uddannelsestilbud, de fik tiloudt, mens lederne var mere positive over for
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uddannelsesudbuddet (Niras analyse, 2010), og det peger pa, at der er brug for yderligere undersg-
gelser af udbyttet af efteruddannelse for peedagogerne. Disse historiske forandringer og paedagoger-
nes og de padagogiske lederes oplevelse af disse forandringer bliver ogsa undersggt af projektet.
Disse forandringer har betydning for skabelse af mening i og udvikling af arbejdet, samt for hvem

der far og ikke far efteruddannelse.

Perspektiver pa uddannelsesplanlaegning

I antologien ”Uddannelsesplanlaegning — arbejdsliv og lering” (Christian Helms Jorgensen (red.),
1998)) satter en reekke forfattere fra uddannelsesforskningen fokus pa samspillet mellem uddannel-
se og arbejdsliv og relaterer diskussionerne til efteruddannelsesprojekter inden for en raekke forskel-
lige omrader. Udgangspunktet er, at der i overenskomster generelt anbefales en mere systematisk
uddannelsesplanlaegning, som skal bidrage til at skabe sammenhang mellem ekstern uddannelse,
intern opleering og arbejdsorganisatoriske forandringer, som skal give medarbejderne mulighed for
at anvende det lzrte i arbejdet. Det skal ogsa bidrage til, at det i hgjere grad bliver de langsigtede
behov hos virksomheder og medarbejdere, der kommer til at udgere grundlaget for uddannelses-
planlagningen frem for de mere ad-hoc praegede behov. En sadan systematisk, langsigtet og virk-
somhedsnzr uddannelsesplanlaegning ses ogsa som forudsetning for at udligne den eksisterende

ulighed, hvor dem, der i forvejen har mest uddannelse ogsa far mest efteruddannelse.

Det generelle billede i uddannelsesplanlaegningen er imidlertid, at virksomhedernes uddannelses-
planlegning er praeget af tilpasning til ydre forandringer, som allerede er indtruffet. Selvom virk-
somheder ofte giver udtryk for, at de leegger starst vaegt pa sociale og personlige kompetencer, sa
teenker de i det praktiske uddannelsesarbejde meget teknisk og nytteorienteret. Og selvom medar-
bejdere oplever starst behov for social og kulturel nyorientering, sa prioriterer de oftest uddannelse,
som forbedrer jobmulighederne (Jgrgensen (red.), 1998, s. 19). Hvis der skal ske grundleeggende
forandringer af kulturen pa arbejdspladserne via efteruddannelse, kraever det, at uddannelsestiltag

falges op af endringer i arbejdets organisering.
Forskellige typer uddannelsesplanleegning beskrives ud fra to kriterier:
1) Hvilke behov uddannelsesplanlaegningslogikkerne tager udgangspunkt i

Her skelnes mellem om medarbejderne er subjekt eller objekt for uddannelsesplanlaeg-
ningen, dvs. om medarbejderne er det aktive udgangspunkt for uddannelsesplanlaegnin-
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gen ud fra egne gnsker og fremtidsplaner eller om medarbejderne er genstand for en ud-
dannelsesplanlagning, som sigter pa tilpasning til virksomheden eller jobbets krav.

2) Om planleegningen er kortsigtet eller langsigtet

Her skelnes mellem en bagudrettet, reaktiv uddannelsesplanlaegning og en proaktiv
fremadrettet uddannelsesplanlaegning. Det handler ikke blot om det konkrete tidsper-
spektiv, men om uddannelsesplanlaegningen tager afset i konkrete her- og nu behov eller

er led i en fremadrettet forandringsproces for virksomhed eller medarbejdere.
Ud fra disse kriterier beskrives 4 typer tilgange til uddannelsesplanlegning:

a. En reaktiv uddannelsesplanleegning med udgangspunkt i virksomhedens behov. Her
er der oftest tale om &ndringer i arbejdsopgaver, som farer til, at der oprettes be-
stemte kurser. Svagheden ved en sadan form for uddannelsesplanlegning er, at den
ikke tager hgjde for fremtidige kvalifikationsbehov, og at den har sveerere ved at ind-

fange de bredere kvalifikationer, der ikke kan beskrives i adfeerdstermer

b. Den langsigtede, virksomhedsrettede uddannelsesplanlagning bygger pa en analyse
af de fremtidige kvalifikationsbehov. En sadan finder typisk kun sted i starre virk-
somheder og kan f.eks. vaere i form af en sakaldt GAB analyse, hvor nuveerende kva-
lifikationer sammenlignes med fremtidige kvalifikationsbehov, og hvor uddannel-
sesplanlegningens mal er at udfylde dette gab. Det kan hurtigt fare til ressourcekrz-
vende udarbejdelser af detaljerede kompetencebeskrivelser og blive en meget teknisk
gvelse, der sjeldent inddrager medarbejderne. Men den mere langsigtede analyse
kan ogsa medfare, at der bliver tale om bredere, sammenhangende og kompetence-
givende forlgb, som bade kan opleves som en mulighed og som et pres af medarbej-

derne.

c. En kortsigtet planleegning med udgangspunkt i medarbejdernes umiddelbare gnsker,
som typisk kommer til udtryk ved, at man melder sig til kurser, nar kursuskataloger
udkommer. Den frivillige deltagelse er som regel et godt grundlag for positive ople-
velser af sadanne forlgh, men hvis der ikke tenkes i et mere systematisk samspil

med virksomheden, kan der blive tale om enkeltstaende oplevelser.
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d. Den langsigtede uddannelsesplanleegning med udgangspunkt i medarbejdernes be-
hov kan bade veere rettet mod arbejdet eller mod mere personlige interesser. Udfor-
dringen kan vere at fa gjort uddannelsesplanlagningen til en kollektiv proces og fa
den koblet sammen med konkrete forandringsprojekter pa arbejdspladsen og at fa

udbredt kendskabet til de eksisterende efteruddannelsesmuligheder.

Der er ikke ngdvendigvis modsatninger mellem medarbejdernes og organisationens interesser, gn-
sker og behov i forbindelse med uddannelsesplanlaegning. Spergsmalene er snarere, hvilke uddan-
nelsesplanlaegningslogikker, der praeger den aktuelle praksis og hvordan de henholdsvis fremmer

eller hemmer forskellige paedagogers muligheder for deltagelse i efteruddannelse?

| denne rapport vil vi bruges disse begreber til at beskrive hvilke planlaegningslogikker, der er pa
spil og til at diskutere, hvordan de samme planlaegningslogikker kan opleves som forskelligt set fra
de forskellige perspektiver, vi anleegger i rapporten (forvaltningsperspektiver, lederperspektiver og

medarbejderperspektiver).
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Delrapport 1:

Rapport fra interviewundersggelse:
~orvaltnings-, leder- og medarbejder-
nerspektiver pa efteruddannelse for

Daedagoger

Annegrethe Ahrenkiel, Stine Helms og Jimmy Krab
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Forvaltningsperspektiver pa efteruddannelse

| den eksplorative undersggelse har vi primeert lagt veegt pa at finde frem til forskellige mader,
kommunerne organiserede deres efteruddannelsesaktiviteter pa, som vi kunne bruge til udveelgelse
af kommuner til survey og interviewundersggelse. Der er i den forbindelse blevet foretaget infor-
mantinterview med fire ansatte i de lokale fagforeninger, som beskeftiger sig med efteruddannelse
for paedagoger og interview med to paedagogiske konsulenter i to kommuner. Endvidere har vi i den
eksplorative undersggelse indhentet forskelligt materiale om finansieringsmuligheder, statslige
satsninger og eksempler pa konkrete efterforlgb for paedagoger. Pa denne baggrund har vi konstrue-
ret nogle “idealtypiske” former for mader at organisere efteruddannelse pa med sarligt fokus pa,
hvordan der indgar diplomuddannelse (PD-moduler) i denne teenkning. Vi har undersggt, hvorvidt
og hvordan diplomuddannelse indgar i den enkelte kommunes kompetenceudviklingsstrategi. | in-
terviewene har vi ogsa sat fokus pa oplevelser af historiske forandringer i forhold til organisering af
efteruddannelse for paeedagoger og hvilke muligheder og barrierer, der aktuelt peges pa i den forbin-
delse. Vi begynder med de idealtypiske” former og udfolder efterfalgende nogle af de oplevelser,

overvejelser og erfaringer, som de interviewene har med formerne.
De idealtypiske former:

Koblingsforlgb mellem PD-forlgb og falles forvaltningsinitierede indsatsomra-

der

1: Uddannelsesindsats centeret omkring rotationsordning og faelles kommunalt(e) indsatsom-
rade(r).

| perioder, hvor der er ledighed blandt paedagoger, ivaerksettes rotationsordninger, hvor paedago-
gerne sendes pa uddannelsesforlgb med refusionsordninger, der sikrer finansieringen af en vikarstil-
ling til en ledig peedagog, mens padagogen er under uddannelse. Kommunen anvender sin traek-
ningsret pa de statslige puljer (globaliseringsmidler eller trepartsmidler), og kommunen far derfor
refusion for en stor del af sine udgifter til efteruddannelsesdeltagelsen, og endvidere bidrager job-
centeret til finansieringen, fordi ansettelsen af ledige paedagoger er del af bestraebelserne pa at fa
ledige ind pa arbejdsmarkedet. Medarbejderne sgger SVU, som tilfalder institutionerne. Dagtil-
budsforvaltningen samarbejder med Jobcenteret, Professionshgjskolen og de faglige organisationer

om udviklingen af uddannelsesforlgbet, som knyttes til et feelles indsatsomrade i kommunen. Ind-
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satsomradet knyttes til de muligheder, som findes i de udmeldte statslige puljer, samt kommunale
opgaver. Hensigten med det er at gare det sa billigt som muligt for institutionerne at deltage i efter-
uddannelsesforlgb. Rotationsordningen betyder endvidere, at der bliver mulighed for, at flere paeda-
goger i den enkelte institution over tid kommer af sted, og at kommunen generelt arbejder pa sam-
me grundlag, f.eks. ifht. inklusion, og der skabes et feelleskab omkring indsatsen i kommunen. Hver
medarbejder, der deltager i projektet, har saledes orlov i 6 uger til at deltage i efteruddannelse.
Medarbejderen opretholder sin ordinare lgn i uddannelsesperioden, men medarbejderen skal sgge
SVU. Det kommunale indsatsomrade omfatter endvidere andre efteruddannelsesaktiviteter for med-
arbejderne, som temadage og ugekurser, samt andre udviklingsinitiativer i institutionerne (se bilag 2
for et eksempel pa en kommune, der gar det meget systematisk).

En faglig sekretaer, som har veeret meget involveret i udviklingen af rotationsordningen, forteeller, at
der er meget gode erfaringer med bade at fa flere peedagoger gennem diplomforlgb og med at fa
ledige i faste job efter den lengerevarende vikarperiode. Hun fremhaver derfor, at kendskabet til

ordningen burde udbredes, sa det blev en almen indsats og fremhaver desuden:

”Jobcentrene har faktisk mulighed for at smide penge i uddannelse, og det tror jeg faktisk ikke, der
er ret mange BUPL folk, der ved, hvis jeg skal veere helt &rlig. Og jobcentrene far jo nogle i arbej-

de som vikarer i den periode”

Dog fremhaver hun ogsa den ulempe, at ordningen bidrager til starre ulighed blandt paedagoger,

fordi de ledige ikke far tilbudt efteruddannelse i samme omfang:

"Jeg prover at skaffe sd gode vilkar for de ledige som muligt, fordi jeg synes ikke det er okay, at de
skal arbejde sa meget for deres dagpenge, det synes jeg ikke er i orden

I: Og det er vel et dilemma ved ordningen?

Ja, det er et stort dilemma og jeg kommer ogsa i diskussion med nogle medlemmer om det, fordi de
er medlemmer i arbejde, og de siger Vi vil gerne have noget uddannelse’, og de siger ’Det er jo
ogsd bedre for de ledige end bare at gd derhjemme’. "Ja, det er det’, siger jeg, ‘men hvad hvis det
var dig? | morgen kan det veere dig’. Derfor er vi ngdt til at finde en balance i det her, og jeg er
ogsa fagforening for de ledige paedagoger, hvis de er medlemmer af BUPL, og det, vi ogsa arbejder

pa, er, at de ogsa far 6 ugers betalt efteruddannelse, det samme modul

I: Vil de veere med til det?
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Ja, det er jobcentrene godt med pa, de vil godt give seks ugers uddannelse. Det er lidt et problem
med dimittenderne, der indgar, de har ikke veeret ude nok til at fa et diplom modul, men de har sta-
dig ret til at fa et selvvalgt modul pa en eller made. Det er vigtigt med samarbejdet med A-kassen
for betingelserne skal vaere i orden, for i princippet kunne de komme til at vere vikarer pa dagpen-

gesats et helt ar, og det er ikke i orden.”

2. Uddannelsesindsats centeret om faelles kommunalt(e) indsatsomrade(r).

Denne type planlegning minder om det farste, blot indgar jobcenteret ikke, og dermed teenkes der
ikke systematisk i anvendelse af vikarer i uddannelsesperioden. Der vedtages et serligt indsatsom-
rade i kommunen, hvor en del af medarbejderne bliver tilbudt eller udpeges til at tage diplommodu-
ler. Endvidere omfatter indsatsen ogsa andre efteruddannelsesaktiviteter som temadage og ugekur-
ser for medarbejderne, samt udviklingsinitiativer i institutionerne. Kommunen sgger finansiering
gennem statslige puljer til dekning af diplomuddannelsen, og der seges SVU til medarbejderne,

som tilfalder institutionen.

Uddannelsesforlgbene udvikles i et samarbejde mellem forvaltningen, professionshgjskole og ledel-
sesrepreesentanter fra institutionerne, samt i nogle tilfeelde ogsa med inddragelse af fagforeningen

og paedagogreprasentanter. Et eksempel pa det:

| XX kommune har man valgt at arbejde med inklusion som et sarligt tvaerprofessionelt indsatsom-
rade. | de kommende ar skal mere end 130 medarbejdere og ledere i skoler og institutioner deltage i
forskellige kompetenceudviklingstiltag. Projektets overordnede mal er "at etablere inkluderende
leeringsmiljeer”, hvor deltagerne indgar i1 praksisfzllesskaber og udveksler viden pa tvers af institu-
tionelle barrierer med henblik pa at udvikle nye handleredskaber og udvikle det paedagogiske omra-
de generelt. Henover efteraret 2011 deltager mere end 150 medarbejdere i et fagspecifikt kursus
med afseet i inklusion og paedagogisk udviklingsarbejde. Henover foraret 2012 og videre frem vil
omkring 100 leerere og paedagoger gennemfare op til 4 diplommoduler i paedagogisk udviklingsar-
bejde. Parallelt med medarbejdernes forlgb arrangeres lederuddannelse pa skole- institutionsomra-

det udfoldet som diplomuddannelse og faglige temadage.

Séadanne starre kommunale indsatser bliver altsa ivaerksat mhp. at lgfte nogle af de nye opgaver,
kommunerne star overfor, samtidig med at de centrale midler bliver en anledning til faktisk at
iveerksaette indsatsen og til, at efteruddannelse bliver et element i denne indsats. Sadanne tiltag be-

tyder ogsa, at de ikke blot er de paedagogiske konsulenter, der star for udvikling af uddannelsestiltag
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for peedagoger, men at kommunens HR-afdeling ofte star for styringen (og segning af puljer) af
disse indsatser. Det betyder, at efteruddannelse for paedagoger udvikles i mange forskellige forvalt-
ninger i kommuner samtidig (f.eks. naevnes ogsa miljgindsatser fra andre afdelinger), og at dette
ikke altid er koordineret mellem forvaltninger og ej heller med institutionerne. HR-konsulenten
forteeller sdledes, da hun bliver spurgt, om de fremover ogsa vil udvikle andre typer kompetencegi-
vende forlgb i fht. laereplaner:

"Det er faktisk XX (paedagogisk konsulent), der sidder med det. Der har varet kert 4 -arige forlgb,
hvor man har dage, hvor man arbejder med leereplaner, og hvorfor det ser ud, som det gar, og hvor
der har vaeret ekstern konsulent pa, og det har sa ikke vearet kompetencegivende. XX vil vide noget
om leereplaner, og det, der handler om sprogvurderinger. De har uddannet sprogpaedagoger, og XX

ved mere om, hvordan det har fungeret”

Det, der set fra forvaltningens side kan opleves som, at man via forskellige afdelingers indsatser far
daekket et bredt spektrum af de paedagogiske opgaver med efteruddannelse, kan, som vi skal se se-
nere, opleves af lederne som et virvar af “’skal-opgaver”, der relativt ukoordineret “kommer ind fra

hajre”.
Puljer med diplommoduler som valges individuelt.

3: Rotation med udmelding af forskellige PD-moduler, som kan sgges af paedago-
ger/institutioner.

Der bliver lavet en aftale om rotationsordning, hvor ledige ansettes i institutionerne til at vikariere
for de medarbejdere, som far mulighed for at tage forskellige udvalgte PD-moduler, hvor kommu-
nen kan opna refusion i de statslige puljer eller som del af trepartsmidlerne. Medarbejderne i institu-

tionerne sgger individuelt disse moduler, og der sgges SVU, som tilfalder institutionerne.

| en kommune har vejen til denne form veeret, at institutionerne ikke sggte de udbudte PD-moduler
og kommunen fandt sammen med tillidsrepraesentanterne og lederne frem til, at der var brug for en
rotationsordning for at fa peedagogerne i gang. PD-modulerne teenkes som del af kommunens stra-
tegi indenfor bestemte omrader, men ikke direkte koblet til seerlige indsatser.

4: Kompetenceudvikling gennem udmelding af mindre pulje, hvor institutionerne kan sgge om
at komme pa PD-moduler.
Der afseettes en feelles pulje midler i kommunen med X antal diplomuddannelser, som padagogerne

kan sgge om at komme pa. Padagogerne sgger individuelt SVU, som institutionen far, og padago-
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gerne far deres normale Ign under uddannelsesorlov. Erfaringen fra denne type uddannelsesplan-
leegning er, at det er relativt fa paedagoger, der sgger diplomuddannelser. En paedagogisk konsulent

forteeller saledes:

"Vi har lidt penge heroppe (i forvaltningen), nemlig til diplomen, som er den eneste kompetencegi-
vende uddannelse, det er muligt at fi. Og jeg ma sige, at det budget, vi har haft, det er aktuelt lige
nu blevet halveret, da den ikke blev benyttet. Vi har stort set ingen almindelige paedagoger, som har
lagt billet ind (...) Jeg kan komme i tanke om en padagog, der har taget en diplom i den to-
kulturelle (...), og sd kan jeg huske en handfuld maske, som har taget et praktikvejledermodul i for-
bindelse med, at de skal have en pcedagogstuderende i praktik”.

At se og udnytte mulighederne i de statslige puljer

Den eksplorative afdeekning peger pa, at de statslige puljer til efteruddannelse udnyttes meget for-
skelligt i kommunerne. Treekningsretten pa globaliseringsmidler er betinget af, at kommunen selv
prioriterer at finansiere 2 ud af 3 moduler. Peedagogernes deltagelsesmuligheder ift. disse PD-

moduler afhanger saledes af, hvordan kommunerne prioriterer kompetenceudviklingsmidler.

Informantinterviewene viser saledes et kontinuum mellem kommuner, hvor mulighederne i puljerne
teenkes ind i starre projekter, og kommuner, hvor kompetenceudviklingsstrategier kun i meget be-

graenset omfang udnytter mulighederne for at sege om midler fra de statslige puljer.

Det betyder ikke ngdvendigvis, at der ikke foregar forvaltningsinitieret kompetenceudvikling i
kommunerne, hvor der kun i begraenset omfang bliver sggt i de statslige puljer, men snarere at PD-
moduler ikke betragtes som den mest hensigtsmaessige made at udvikle medarbejdernes kompeten-
cer. Opfattelser af, om PD-moduler ses som (den mest) relevante efteruddannelse for pedagoger,
vender vi tilbage til. At fa kommunerne til at se og udnytte mulighederne i de statslige puljer er

centralt, bade for fagforeningerne, men i hgj grad ogsa for professionshgjskolerne:

“det handler jo om at gade jorden ift. at f4 dem til at investere, det handler om pedagogmangel og
padagogfaglighed, og hvad skal der til, hvordan far vi udviklet det, og hvad er der for midler til
det, fordi det handler om penge for dem, fordi hver gang vi siger noget, sa er det ikke, fordi de ikke
vil hare, hvad vi siger, men det handler om penge, de kigger pa, hvad kan finansiere det her” (inter-

view med faglig sekretaer).
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»Jeg tror at man skal veere opmarksom pa partnerskabsmodellen, som professionshgjskoler har, de
holder jo mgder med forvaltningerne pa omradet, hvor de snakker om, hvilke midler der er, hvilke
sats vil kommunen lave, og hvordan kan professionshgjskolen underbygge det? Og her er der nogle

kommuner, der far mere ud af det end andre” (interview med faglig sekretaer)

Ejler Johansen konstaterer i 2002 at det er "kebers” marked, hvilket betyder, at uddannelsesudby-
derne pa forskellige mader forsgger at selge deres uddannelser og tilpasser dem kommunernes be-
hov og ensker (Johansen, 2002). Som de faglige sekreteerer bemarker handler det for professions-
hajskolerne og fagforeningen om at fa kommunerne til at investere i efteruddannelse via de statslige
puljer. Informantinterviewene viser, at det pa den ene side betyder, at indsatserne falder indenfor de
omrader, som den statslige politik gremarker midler til, og pa den anden side, at der er stor variati-
on i forhold til, om kommunerne udnytter disse muligheder. Informantinterviewene viser, at profes-
sionshgjskolerne og fagforeningen her har nogle feelles interesser i forhold til gge deltagelsen i ef-

teruddannelse gennem forsgg pa at skabe koblede forlgb med eller uden rotationsordninger.

| den forbindelse er der noget, der tyder pa, at rotationsordninger kun benyttes i relativt begraenset
omfang i kommunernes kompetenceudviklingsstrategier. En af de faglige sekretaerer beskriver rota-
tionsordningerne som en oplagt mulighed, nar der er ledighed, som kommunerne burde benytte i
langt starre omfang. Fordelene er ifglge denne sekreteer mange, dels at en meget central barriere
omkring vikardakning i institutionerne, mens man deltager pa efteruddannelse, lgses ved, at der
kommer en uddannet paedagog som en kontinuerlig arbejdskraft i institutionen. Den faglige sekre-
teer papeger endvidere, at erfaringerne med rotationsprojekterne omkring et falles indsatsomrader
er, at det er en stor fordel, at flere pa samme institution og i samme kommune kommer af sted kon-
tinuerligt, og der dermed skabes mulighed for skabelse af et fagligt faellesskab omkring indsatsen og
muligheden for at dele uddannelseserfaringer i den enkelte institution og pa tveers af institutioner i

den enkelte kommune.

“det der faglige feellesskab, der opstar, ndr man mgder hinanden pa tveers i kommunen, nr institu-
tionerne i en kommune laver opgaver sammen, det er sa fedt. Og det er det ogsa i XXkommune,
selvom de synes, det er hardt, og de ikke tror, de kan, inden de kommer i gang, men det er den her

made, de far efteruddannelse, hvor de fir mest ud af det”.
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Diplom for de fa eller de fleste?

Den eksplorative afdeekning viser, at diplommoduler betragtes pa meget forskellige mader. Fra en
opfattelse af, at det er noget, langt de fleste paeedagoger kunne profitere af at deltage i og til en opfat-
telse af at diplomuddannelse er alt for akademiske og derfor kun er for de sarligt teoretisk oriente-
rede paedagoger. Noget tyder altsa pa, at der er mange opfattelser ude at ga om, hvad en diplomud-
dannelse er og kan fa af betydning for padagoger set ovenfra eller udefra. Selvom opfattelserne
bygger pa fa informanter, fremkommer der nogle meget modsatrettede antagelser om paedagoger og
deres forhold til efteruddannelse i fagforeningen og blandt konsulenterne i forvaltningerne, som er

vaesentlige at kigge neermere pa:

Den ene “forvaltningsantagelse” handler om padagogernes interesse for denne form for uddannelse,
dvs. en opfattelse eller diskurs, der knyttes til antagelsen om, at diplomuddannelserne er kendeteg-
net ved, at vaere meget teoretiske/akademiske, og at det ikke tiltaler flertallet af peedagoger overfor
en diskurs om, at det er en uddannelsesform, som padagoger gerne vil have, hvis de institutionelle

forudseetninger var til stede (dvs. vikardekning og gkonomisk raderum).

Den anden “forvaltningsantagelse” knyttes til en antagelse om, at diplomuddannelse er en uddannel-
sesform, som kun i begraenset form medvirker til at udvikle institutionernes arbejde, og derfor anses
det ikke som en central strategi i kommunens kompetenceudviklingsstrategi, da de hellere vil priori-
tere kollektiv institutionsudvikling fx aktionsleringsforlgb eller interventionsforlgb overfor en an-
tagelse om, at diplomuddannelse er en central uddannelsesform til at hgjne refleksions- og kompe-

tenceniveauet i institutionen ved at indtaenke det i kommunens indsatsomrade.

Antagelserne er ikke “rene” i deres form, men illustrerer at der ikke er etableret en falles forstaelse
af, hvad der udger gode efteruddannelsesstrategier for paedagoger, hverken i kommunerne eller i
fagforeningen. 1 surveyen og i interviewene med lederne og padagogerne falger vi op og uddyber
ledernes og paedagogernes antagelser om efteruddannelse, herunder diplomuddannelsesforlgh. An-
tagelserne ma séaledes ses som vaesentlig forudsetning for, hvorvidt paedagoger deltager i kompe-

tencegivende uddannelser eller ej, og om de overhovedet oplever det som en reel mulighed.

Et vaesentlig aspekt er dog at uanset antagelserne i forvaltningsperspektivet, sa er man optaget af,
hvordan individualiseret efteruddannelsesviden kan fa betydning i arbejdet. Tidligere skrev vi at
Helms Jgrgensen fandt at forudseetningen for, at ens uddannelsesplanlzegning bliver vellykket i et

arbejdsperspektiv er, om der sker forandringer i organisationen.
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Overgang fra uddannelse til arbejde

Kommunerne, professionshgjskolerne og fagforeningen er opmarksomme pa vanskelighederne ved
overgangen fra de individualiserede forlgb og den delegerede deltagelse (Kornerup, 2011) og kob-
lingen tilbage til praksisfeellesskabet. Det beskrives saledes, at der i forbindelse med efteruddannel-
se fx indtaenkes et afslutningsmade, hvor kursisternes ledere er inviteret, hvor kursisterne prasente-
rer deres projekter, og der er dialog om, hvordan denne viden, som deltagerne har faet, kan bringes

med tilbage til institutionen.

”(...) de bliver lynhurtigt rullet ind i hverdagen igen, og de skal holde hinanden op pa det. Det skall
leegges i nogle rammer, og det er jo lidt det, man ger med den der afslutningsdag med lederne, nar
man er feerdig med sit modul. S& det handler om at fa nogle rammer, sa det ikke forsvinder, og sa
kan man jo sige, at jo flere der kommer af sted fra institutionen, jo nemmere bliver det jo, for sa vil
de jo holde hinanden op pa det” (interview med faglig sekretzr).

Et andet sted falges uddannelsesindsatsen op af en konsulent fra professionshgjskolens udviklings-
afdeling i forbindelse med et falgeforskningsbesgg for at hare og sparre pa kursisternes made at

anvende uddannelsesviden i arbejdet for pa den made at holde gryden i kog.

Andre steder er det ikke bare professionshgjskolen, der star for opfalgning, men kommunen teenker
i centrale styrede opfalgningstiltag. En HR-konsulent, som har staet for uddannelsesindsatsen for-
teeller, at de har nu har stort fokus pa at arbejde med den videre implementering i praksis:

“Det, vi arbejder med nu, er, at der er afsat en investeringspulje til inklusion, og et af sporene er
kompetenceudvikling, og en af mulighederne, vi drafter med ledere og fagpersoner, det er: Er det
efteruddannelse, eller skal vi have andre vinklinger ind over, eller er det noget andet? Skal vi helle-
re lave kompetenceudvikling pa arbejdspladsen? Men sa far man ikke de point, som ogsa kan vare
vigtige i nogle sammenhange, nar det ogsa er kompetencegivende (...) Det er forskellige mader at
tilretteleegge uddannelse pa. Det kan i hvert fald ikke sta alene, sa bliver det meget noget med, at

‘det var jo dig der fik noget viden, og sd ma du bakse med at fa det omsat’.

Det er saledes stor opmarksomhed pa, at for for alvor at skabe den gnskede nyorientering kan den
kompetencegivende efteruddannelse “’ikke sté alene”, men ma folges op af forskellige indsatser

relateret til leering pa arbejdspladsen.
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En tredje made at teenke det pa er, at der dannes netvaerk i kommunen, eller at der etableres sarlige
funktioner i kommunen (fx inklusionsformidler/naturformidler/sprogansvarlig), som man uddannes
til at varetage. Denne undersggelse kan ikke sige noget om omfanget af dette, men i interviewun-
dersggelsen med lederne og paedagoger udforskes erfaringer og oplevelser i forbindelse med over-
gang mellem efteruddannelse og arbejdslivet. Endvidere er det vigtigt at papege, at diplomforlgb
ikke ngdvendigvis ses som den mest relevante made at opkvalificere sine medarbejdere pa set fra et
forvaltningsperspektiv, da det, som er i fokus, er, hvordan der kan skabes forankring og implemen-

tering af undervisningens indhold.

”Der, hvor vi har haft mest succes med efteruddannelse — og det er langt fra kompetencegivende —
det er de projekter, vi har haft ude i institutionerne. Vi har haft evalueringsprojektet, men det, der
er rykket mest, det er et forlgb, hvor halvdelen af institutionerne var med. Hvor de som samlet per-
sonalegruppe har haft undervisningslgrdage, der har relevansen til egen institution varet mindre,
fordi det har veeret feelles med seks andre institutioner, og sa er det blevet fulgt op af en konsulent,
som er kommet ud i den enkelte institution og personalegruppe mellem de felles undervisningsgan-
ge og arbejdet med at omsatte den feelles undervisning til vores praksis sammen med hele gruppen.
Og der ser vi klart mest implementering og forankring i den paedagogiske praksis i forhold til en

eller to render pa kursus” (interview med padagogisk konsulent).

Forringelse af SVU - en central barriere

Differencen mellem det, som SVU en udlgser af midler og lgnnen betales af institutionen. Tidligere
var denne difference ikke ret stor, men sidste ar blev der vedtaget en @ndring af varigheden og raten
for udbetaling af SVU*, hvor institutionen dermed skal betale mere, og det begraenser deres motiva-
tion for at sende deres padagoger pa efteruddannelse, ifalge de faglige sekreteerer og den ene peeda-

gogiske konsulent.

Vi har lidt diskussion med lederne, fordi nu far de mulighed for at komme pa diplom, og det bety-
der, vi betaler udgiften for diplomuddannelsen, men vi havde ogsa tilrettelagt det sddan, at de kan
tage SVU hjem, nar de er veek, og den ryger ud i institutionerne, sa de kan kabe vikar. Og nu har

regeringen jo forringet mulighederne, og det belgb man far, og det har givet rabalder hos nogle af

* Det betyder blandt andet, at SVU-satsen reduceres til 80 procent af dagpengesatsen. Endvidere forkortes perioden
for SVU til videregdende uddannelse fra 52 til 40 uger, og SVU til fagspecifikke kurser afskaffes. Endelig bortfalder
muligheden for at fa SVU kun til afgangsprojekter. Se bl.a.
http://www.ug.dk/flereomraader/videnscenter/vejlnyheder/uddannelsesogerhvervsvejledning/lovforslag_vedtaget_a
endringer_af_svu.aspx
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lederne, fordi de sa var i tvivl om de skulle stoppe, fordi de s& mindre mulighed for at kebe sig fri,

nar der blev feerre midler til vikardeekning” (interview med paedagogisk konsulent).

Forvaltningen oplever saledes forringelsen af SVU"en som en barriere i forhold til at fa medarbej-
derne til at tage efteruddannelse, da det set fra forvaltningsperspektivet bliver sverere at selge ef-
teruddannelse, da institutionen skal finde midler i budgetter, de allerede oplever som meget presse-

de pa grund af nedskeringer.

Frivillighed og indflydelse

Et andet forhold, som indgar i forvaltningens perspektiver pa efteruddannelse er, hvorvidt deltagelse
I efteruddannelse er et obligatorisk krav til institutionerne. For lederne af institutionerne er en di-
plomuddannelse i ledelse i stigende grad blevet et krav for at blive leder eller for at beholde sit ar-
bejde som leder. De faglige sekreterer fortaeller endvidere, at efteruddannelsesaktiviteter ikke er et
frivilligt valg i alle kommuner, men at institutionerne i de sterre koblingsforlgb skal udpege paeda-
goger til at deltage. Denne praksis er der en blandet opfattelse af, som varierer fra erfaringer med at

det skaber stor modstand i medarbejdergruppen og til erfaringer med, at det ikke udger et problem.

Et andet forhold, som de faglige sekreteerer forteeller om, er, hvilken indflydelse paedagogerne har
pa indholdet og organisering af efteruddannelsesforlgbene. | koblingsforlgbene er det ofte lederre-
preesentanter, der er repraesenteret i styregrupperne og/eller tillidsrepreesentanter. En af de faglige
sekreteerer peger i den forbindelse p4, at det for den enkelte institution kan opleves som noget, der
besluttes langt vaek fra hverdagslivet i institutionerne, og at det generelt er en udvikling, som kende-
tegner flere og flere beslutningsprocesser i forhold til institutionerne. Dog er der ogsa eksempler pa,
at kommunerne i forbindelse med udvealgelse af indsatsomrader, sgger at inddrage veesentlige pro-
blemomrader i institutionshverdagen, og at dette har bevirket, at der har veeret stor tilslutning til
satsningen pa diplomforlgb:

”Jeg havde mgder med FTR fra BUPL og DLF omkring, hvad deres medlemmer siger. Hvad pres-
ser i hverdagen, hvad er det for opgaver, hvor vi har brug for nye kompetencer, og hvordan far vi
kigget pa, hvordan vi lgfter opgaverne pa en ny made? Det var helt klart med inklusion, hvad sker
der med vores kerneopgaver og kravene til, hvad vi skal kunne, hvad er det, vi skal kunne handtere,

nar vi gar pa arbejde en almindelig dag”

Dette afsat 1 "hvad der presser 1 hverdagen” ser ud til at have varet med til at skabe opbakning om-

kring forlgbet i inklusion, der synes at ramme noget af det, peedagogerne oplever som en daglig
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udfordring i arbejdet. HR-konsulenten forteller i hvert fald at "paedagogerne star i ko™ for at delta-

ge.

En anden faglig sekreteer forteller, at for hende er det meget vaesentligt, at der er “almindelige” pee-
dagoger med i planlaegnings- og styregrupperne, nar der planleegges uddannelsesforlgb. Desuden

ideudveksler hun med medlemmerne omkring gnsker og behov for efteruddannelse.

Afrunding

Vi har i dette kapitel diskuteret forvaltningsperspektiver pa efteruddannelse i forhold til forskellige
erfaringer med organisering af efteruddannelse for paeedagoger set fra kommunale konsulenters og
faglige sekretaerers perspektiv. | naeste afsnit vil vi se pa erfaringer med efteruddannelse for pada-

goger set i et lederperspektiv.
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Lederperspektiver pa efteruddannelse

Alle de ledere, der har veeret interviewet i forbindelse med interviewundersggelsen, er blevet bedt
om at forteelle om deres overvejelser, erfaringer og prioriteringer i forhold til medarbejdernes delta-
gelse i efteruddannelse. De fleste ledere har imidlertid selv veeret eller er aktuelt i gang med en di-
plomuddannelse i ledelse, og de bragte ogsa erfaringer herfra ind i deres overvejelser. Der har varet
foretaget 1 gruppeinterview med 7 ledere for integrerede institutioner med distriktsledelse, 1 grup-
peinterview med 5 SFO-ledere med omradeledelse og 1 enkeltpersons interview med en leder for en
integreret institution, der for nyligt at blevet lagt sammen med naboinstitutionen, uden at der var
tale om en mere omfattende overgang til omrade/klynge/distriktsledelse i kommunen. Lederne, der
deltog i gruppeinterview, var alle daglige ledere for en eller flere institutioner. Ingen af disse ledere
var fra kommuner, som havde indgaet i rotationsordninger, men der er ledere fra kommuner, hvor
der har vearet en starre strategisk satsning pa udnyttelse af centralt udbudte midler (trepartsmidler)
til diplomuddannelser, ligesom der er repraesentanter fra kommuner, hvor der traditionelt har vaeret
en starre pulje til efteruddannelse. Kommuner uden starre puljer til efteruddannelse og uden sterre
strategiske satsninger pa udnyttelse af centralt udbudte midler er repraesenteret via det ene gruppein-
terview med SFO-ledere og via den ene paedagogiske konsulent, der blev interviewet, idet hun tidli-
gere har veeret leder og inddrager erfaringer herfra i interviewet. | disse kommuner fordeles (de rela-
tivt fa) midler til efteruddannelse ud pé de enkelte institutioner. Derudover arrangerer alle kommu-
ner kurser og temadage indenfor sarlige indsatsomrader, som f.eks. sprogvurdering og inklusion. |
de fleste institutioner, lederne repraesenterer, har der varet medarbejdere pa diplomuddannelse, og
de har ogsa alle erfaringer med andre typer efteruddannelse, f.eks. kommunalt tilrettelagte kurser.

Der var bade ledere med mange ars ledererfaringer og ledere, der havde fa ars erfaring som ledere.

Det, vi laegger ud, er jo toneangivende for, hvad de snupper

De fleste ledere giver i interviewene udtryk for en principiel opbakning til, at medarbejdere kommer
pa diplomuddannelser, fordi det bade ses som et statuslgft for den enkelte og for institutionen. Men
de fleste har ogsa erfaringer med, at diplomforlgbet ikke var kommet i stand uden deres opfordring.
Lederne oplever, at de fleste medarbejdere ikke selv opsgger mulighederne for diplomuddannelser.
Det er kun i meget fa tilfeelde, at medarbejdere selv er kommet og spurgt om muligheden for at
komme pa diplommoduler. Dette skyldes bl.a., at det ikke er en indlejret tradition pa omradet og i
institutionerne, fordi mulighederne i et historisk perspektiv ikke har veret store. Dette afspejles pa
mange forskellige mader i lederinterviewene. Dels fremhaver alle ledere, at de selv prioriterer in-

terne kurser for samtlige medarbejdere (se senere) for at opna et generelt kvalitetslgft i hverdagen —
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og for at ’f4 mest for pengene” — 0g det er ogsa farst og fremmest kortere kurser, der teenkes i, nar
lederne oplever et kvalifikationsbehov. Dels er alle interview kendetegnet ved, at lederne umiddel-
bart begynder at forteelle om, hvorfor de i hgjere grad prioriterer interne kurser og ferst senere i in-
terviewene begynder de at reflektere over, om uddannelsesplanlagningen kunne forega pa andre

mader:

P: Jeg har aldrig oplevet, som sagt, en der kom og sagde ’jeg kunne godt teenke mig en diplomud-

dannelse’

K: det handler ogsa om kultur og at finde ud af, at det maske ogsa er en mulighed at bruge diplom-
uddannelsen, sa skal man jo lige ind og finde ud af, hvor den diplomuddannelse udbydes henne og

sa videre

P: men de er jo uddannet pedagoger, de burde jo nok lige kunne fglge lidt med i de papirer, der

kommer

K: det er altsa lettere at ga ind og sige, jeg vil gerne pa den temadag, eller jeg vil gerne have det

ugekursus frem for at gad ind og sige...

M: det er ogsa hvad vi leegger op til. Hvis vores udlaegning er, vi vil hellere vil give de sma kurser,
sa er det jo det, de sgger. Hvis du siger, at jeg ligger vaegt pa, at der er nogle, der far en uddannelse
i inklusion eller, noget andet, vejlederuddannelse for studerende, som kun er et modul, men altsa
alligevel, hvis vi leegger den hovedvagt, sa er det jo det, de gar, dem, der vil, dem, der er malrettet i

forhold til at uddanne sig. Det er jo, hvad vi laeegger ud, det er jo toneangivende for, hvad de snup-

2

per

Diskussionen mellem lederne her afspejler den made, hvorpa der gennem interviewene kommer en
stgrre indsigt i, at kulturen pa institutionerne ogsa bevirker, at det ikke er oplagt for medarbejdere at
sgge om en diplomuddannelse. Nogle af lederne her kommer selv frem til, at de heller ikke med
deres prioriteringer har signaleret forventninger om, at medarbejderne sgger diplomuddannelser. De
fortaeller ogsa senere i interviewet, at der heller ikke fra forvaltningen har veret taget initiativer til,
at andre end lederne skulle tage diplomuddannelser. Det bevirker ogsa, at kendskabet til udbuddet
er begraenset — det skal farst undersgges enten af medarbejderne selv eller af lederne. Dermed bliver

det mere de individuelle strategier, der skal baere uddannelsessggningen igennem.
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Den historisk relativt nye mulighed for en mere omfattende satsning pa diplomuddannelser har end-
nu ikke forplantet sig i en @ndring i uddannelsesteenkningen pa institutionerne. Der har veret stgrre
tradition for, at medarbejderne tog pa korte kurser, og disse har sjeldent varet indlejret i en langsig-
tet uddannelsesstrategisk teenkning og planleegning. Traditionen har veeret praeget af, at det var de
enkelte medarbejderes interesser, der styrede efteruddannelsesvalget, og det har derfor veeret med
ad-hoc praeget. Denne tradition baeres pa sin vis med over i den made, uddannelsestenkningen fore-
gar pa, selvom der i princippet er mulighed for at sende medarbejdere pa diplomuddannelser. Nar
udtrykket ’snupper” anvendes her, kan det ses som et udtryk for, at segning af efteruddannelse i
hgjere grad bestemmes af, hvad de umiddelbart har kendskab til — eller far kendskab til via brochu-
rer og kataloger m.m., end af mere systematiske analyser af, hvad behovet egentlig er eller bliver

fremover.

Medarbejderinteresser og institutionsinteresser
At uddannelsessggningen tidligere var — og til dels stadig er — styret af medarbejdernes umiddelbare
interesser frem for systematiske analyser af institutionernes behov, opleves af lederne som noget,

der bade har positive og negative konsekvenser:

“Jeg vil sige, udbuddet er blevet mindre. Og det der sd er oftest lecengerevarende, altsa det der ty-
pisk kommer nu, det er sa diplomuddannelsen, det er sadan blevet delt, altsa fer i tiden der kunne
seminarierne udbyde forskellige ugekurser. Sa man kan sige, det er en lille smule mere overskue-
ligt, end hvis man skal tage en diplomuddannelse; jeg ved godt det heller ikke er samme niveau,
men nogle gange er det bare for lige at fa styret sin nysgerrighed fagligt eller lige fa lidt forskelligt
input. Altsa og sa vil jeg sa sige, at de ugekurser, der sa er tilbage, de er simpelthen sa sindssygt
dyre. Altsa, det er virkelig, hvor man teenker, hold da op (...) Altsd for i tiden der var jo sddan en
bred vifte af kurser. Og hvis man sadan lige havde interesse i sddan et eller andet, sa tog man sa-
dan lige et ugekursus. Den tankegang vi i hvert fald har haft her, jamen s& koncentrerer vi 0s sa om
det leereplanstema med bevagelse eller sprog eller et eller andet. Sa er det det, kurserne kommer til
at handle om, sa det er det, vi bruger ressourcer pa, og ikke om det er sgvnkursus eller for tidlig-
fadte bgrn. Man kan sige, vi er blevet bedre til at koncentrere os om det, vi er i lige nu frem for at

styre den enkeltes nysgerrighed og interesse.”

Pa den ene side opleves overgangen til diplomuddannelser som en indsnavring af uddannelsesud-
buddet og som en begransning af mulighederne for at “f4 stillet sin nysgerrighed og lige fa lidt for-

skelligt input”, men pa den anden side er det ogsd positivt, at der er kommet mere samlet fokus og
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”koncentration” om udvalgte temaer. Muligheden for det interessebaserede uddannelsesvalg be-
greenses altsa af, at midlerne bruges pa lengerevarende forlgb, samtidig med, at de kortere kurser er
blevet meget dyrere, og derfor er det vanskeligere at imgdekomme medarbejdergnsker om kortere
kurser. Disse kurser gar ofte pa mere specifikke temaer i fht. aktuelle problemstillinger i hverdagen
— uden ngdvendigvis direkte at kunne relateres til centrale og/eller kommunale indsatsomrader, og
det medvirker yderligere til, at det er vanskeligt at prioritere disse aktuelle behov. Sgvnkurser nav-
nes af flere som et udpreaeget gnske blandt medarbejderne, fordi sevn udger et dagligt diskussions-

tema med foraldrene.

En generel tendens i lederinterviewene er, at det i hgjere grad er de centrale og kommunale indsats-
omrader som lereplansarbejdet og inklusion, som efteruddannelsesindsatserne retter sig mod, mens
det, der beskrives som medarbejdernes individuelle interesser, bliver sverere at prioritere. Men
spgrgsmalet er, om det kan forstas som en modstilling mellem medarbejderinteresser og instituti-
onsinteresser. Kurser i sgvn kan vel naeppe forstds som en personlig interesse. Der er snarere tale
om, at interesserer, som ikke kan indskrives i laereplansarbejdet eller andre centrale indsatsomrader,

i hgjere grad forstas som personlige interesser og derfor bliver vanskeligere at prioritere.

Samtidig kan man sige, at et feelles kendetegn ved begge typer interesserer, er, at de retter sig mod
behov, der allerede er opstaet, og som sadan er reaktive. Ogsa de mere ”fokuserede” uddannelses-
valg er rettet mod “det vi er i lige nu”, frem for at vaere rettet mod mere offensive satsninger pa

“hvor vi vil hen”.

Centrale tiltag som barriere

De mange centrale og kommunale tiltag, der har veeret de seneste ar, har veeret fulgt op af kurser til
implementering af f.eks. leereplaner osv. og det har betydet, at der har veeret mindre overskud til
egentlige diplomuddannelser, da mange af de kommunale tiltag ogsa opleves som laengerevarende
uddannelser. Den hastighed, hvormed de mange tiltag iveerksattes i, vanskeligger ogsa ledernes
muligheder for langsigtet strategisk uddannelsesplanlaegning. Det fremgar af denne udveksling mel-

lem ledere, hvoraf vi kun kan hgre noget, fordi de taler ivrigt i munden pa hinanden:

A:l gjeblikket er der rigtig mange skal-ting, vi skal pa sprog, miljg, dokumentation og evaluering
(de afbryder hinanden og jeg kan ikke hgre, hvad de siger)

B: sprogpakken er fx besluttet helt fra ministeriet
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I: sa det kan | ikke sige, at det har vi ikke lyst til, det er en skal-opgave?

B: dokumentation er noget vores kommune har palagt os, hvor de ogsa har besluttet, hvor omfangs-
rigt det skal veere (alle griner), og sa er der miljglederuddannelsen, som de ogsa har besluttet, vi
skal deltage i, s man kan sige vi har ret mange skal-uddannelser, som ligger og venter, bade for

peedagoger og ledere

I: Nar der kommer de her skal-uddannelser, hvad ger | jer sa af overvejelser ift. at ga ud til jeres

medarbejdere?

C: Allerfgrst sa tager vi dem i ledergruppen, fordi hvis vi skal veere trovaerdige, sa skal det ogsa
give mening. Det er et meget overkilled projekt, det der sprogpakken. Vi har regnet ud, at i vores
distrikt, der beted det 250 timer padagog- og ledertimer, som vi skal putte i det projekt, og sa skal
vi spare, sa vi har ikke nogle vikarer i 2012, og sa har de en forventning om, at vi skulle leegge 250
peedagog- og ledertimer i et sprogpakkeprojekt, vi ikke selv har valgt, der ikke giver mening for os
og er satsningsomrade, som vi egentlig ikke teenke, at det er det, vi skal lige nu. Og der har vi sa
varet inde og regulere, at der en sprogansvarlig i hver institution, der skal med, og sa har vi lagt

arm om, hvem der skulle med af distriktslederne, kun en af os(...)

D: det var syv medarbejdere hos os, og det sagde vi, det har vi simpelthen ikke rad til, syv medar-

bejdere over flere dage

I: Nar | siger det ikke giver mening, hvad skyldes det s&? Du siger, | kan ikke sende sd mange af

sted og du siger lidt noget om

Else: det giver ikke mening, den hanger ikke sammen, den rgde trad til den padagogik, vi farer. Sa

kommer der det her lige ind fra hajre, ’hey, hvor skal det lige passe ind henne’?”

Lederne peger her pa en oplevelse af, at mange nye tiltag fra bade kommunal og central hand, eller
kommunale udmgntninger af centrale indsatsomrader, ofte bevirker at deres autonomi som plan-
leeggere af uddannelse — og paedagogiske tiltag i det hele taget — reduceres. De mange tiltag opleves
at "komme ind fra hejre” og ikke nodvendigvis veret knyttet til de fokusomréder, institutionerne
selv har valgt, og sa opleves disse kurser ikke som meningsfulde. Det, der i et forvaltningsperspek-
tiver kan se ud som en langsigtet strategisk satsning, her pa sprogpakken, kan i et lederperspektiv
opleves som en hindring for, at institutionen overhovedet far mulighed for at have en proaktiv og

systematisk uddannelsesplanlaegning. Lederne oplever, at der kommer sa mange kommunale tiltag
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(der naevnes 4 i farste omgang), at det gdelsegger deres egen mulighed for at planleegge langsigtet.
Autonomien reduceres ikke alene, fordi der kommer obligatoriske krav om hvilke uddannelser, in-
stitutionerne skal deltage i, men ogsa om i hvilket omfang, de skal gare det — bade medarbejdere og
ledere. Nar institutionerne sa oven i kebet selv skal betale for arbejdstimerne, der gar pa kurserne,
opstar der i stedet forhandlinger med forvaltningen om at reducere timeforbruget pa indsatsen. Der
bliver altsa snarere tale om defensive, reaktive positioner (’vride armen om”, “hvordan kan vi regu-

lere det her”) i forhold til efteruddannelse frem for offensive, proaktive positioner.

De reaktive strategier har til hensigt at leve op til de kommunale krav: | dette tilfeelde ved, at ud-
naevne en person til ansvarlig for et omrade — ”sprogpadagogen”. I de distriktsledede institutioner
har man sa valgt, at det ikke er hver institution i distriktet, der kan have en sprogpadagog, men der
skal i stedet vere blot én ansvarlig indenfor distriktet i forhold til hvert at de palagte indsatsomra-
der. Det kommenterer flere senere i interviewet som en stor barriere for, at det bliver muligt for

alvor at fa gavn af den viden i de institutioner, peedagogen ikke har sin daglige gang i.

Andre ledere fremhaver, at nogle centrale tiltag giver mening, fordi der er tale om et i forvejen
etableret fokusomrade i institutionen. Men med den tiltagende centrale planlaegning af en raekke

obligatoriske kurser bliver det i hgjere grad tilfeldigt om der opstar dette match.

D: jeg synes, det jeg er oppe imod, det er tit, for nogle ar siden havde vi den her sprog screening.
0g jeg tror vi sendte 5 medarbejdere af sted, og sa aret efter sa rgg den flgjte, og jeg tror, jeg har
den her med, de setter en hel masse i gang, og sa aret efter sa gar det over

C: der gar over, det gar over hele tiden (alle griner)
D: jeg teenker pa, om man er for gammel i garde, nar man teenker sadan, det gar jo over,
C: en masse af det, det nar aldrig at blive implementeret, far det ryger ud igen, det er splid af tid

E: Nu kan det godt veere, at jeg bare er ny (alle griner), men jeg synes dybest set, at hvis man skal
uddanne nogle, s& ma man uddanne dem alle sammen, sa jeg synes jo, det er fint, at der bliver lagt
en strategi for, at nar vi uddanner i sprog eller inklusion, sa ger vi det med hele banden, i hele ban-
den, det tager jeg faktisk hatten af for, men sa er jeg fuldsteendig enig med det her med sprogscree-
ning og vurdering, at sa rgg det ud, men sprog er jo vildt vigtigt, for os giver det mening, og jeg
synes, det er super fint, at man leegger mange timer og uddanner ordentlig, problemet er bare, at

man i den anden sparer pa timerne, men selve strategien synes jeg er super
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A: ja, men ikke pa tre maneders varighed, det kan jo vare fint, hvis vi bliver involveret, men vi bli-
ver jo ikke involveret, det giver ikke mening at deltage i de her store projekter med sa kort varsel,
fordi vores arsplaner og vores kursusaktivitet ryger, fordi der er nogen andre, der leegger strategi-

en for alle

C: ja, det er rigtigt, fx farstehjaelps kursus, det har jeg lagt ind for lang tid siden, og s& kommer det

her oveni

| ledernes diskussion er der uenighed om, hvorvidt det er fornuftigt med starre kommunale satsnin-
ger. Den ene (nye) leder papeger, at det kan veere fornuftigt med storstilede satsninger som involve-
rer hele personalegruppen og alle institutioner, og at sprog er (burde vare) et centralt omrade for
alle institutioner. Men de er enige om, at hvis sadanne stgrre satsninger skal foretages kraever det, at
der ogsa i kommunen og staten er en mere langsigtet planlaegning, som giver institutionerne mulig-
hed for at integrere tiltagene i deres arsplanlegning, og at storstilede satsninger ogsa skal falges op
af midler til vikardeekning. Erfaringer med at satse stort pa tiltag som efterfolgende ”gar over” er
noget de alle kender til — og som bevirker, at lederne ogsa bliver resignerede i forhold til, hvor vig-
tigt det er at leve op til de nye krav. Oplevelsen af, at noget er blevet udnavnt som et stort sats-
ningsomrade for derefter at blive trukket tilbage igen, skaber en vis skepsis i forhold til, hvor enga-
geret man skal ga ind i nye uddannelsessatsninger.

En anden udpraget kritik, der ogsa rejses i citatet, er den manglende involvering af institutionerne i
planlagningen af de sterre efteruddannelsesindsatser. Det opleves som, at ”det er nogle andre, der
leegger strategien for alle” samtidig med, at institutionerne forsgger at lave deres egne arsplaner. Det
peger pa et stort behov for en mere langsigtet og fremadrettet planlegning, sa institutionerne i hgje-
re grad kan pavirke form og indhold i de kommunale satsninger og opleve det meningsfuldt at inte-
grere disse i deres egne uddannelsesstrategier.

Hverdagens ressourcer som barriere
En anden grund til, at lederne skal presse medarbejderne til at sege diplomuddannelser er, at ”’for

rigtig mange er det nok bare at ga pa arbejde”, serligt fordi normeringer opleves meget pressede, og

det betyder at

“Folk har travit nok i deres hverdag. Altsd jeg tror nok at viljen er til stede og lysten til at blive
klogere og fa stillet sin nysgerrighed, men jeg tror simpelthen, at folk har rigeligt at se til. Altsa det

er hardt at veere i en institution, og folk er sgu treette, ndr de gar hjem, selvom de kun er 20 ar.”
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Dette er noget, som isar fremhaves i interview pa daginstitutionsomradet. Den paedagogiske kon-
sulent fortalte ogsa, at i hendes kommune er situationen ofte, at der kun er en uddannet padagog pa
hver stue pa daginstitutionsomradet, og det kan gare det vanskeligt for medarbejdere selv at priori-

tere uddannelse:

“Jeg snakkede med en peedagog i dag i en institution med en dygtig leder og et godt renommé og alt
muligt. Hun siger 'Det er ved at veere tyndt med gode faglige gerninger, jeg er oftest alene med 11
vuggestuebgrn om eftermiddagen’. Det er sd barske vilkar nu — sa det er lige som "Uddannelse ha
ha min bare rov’, det er sadan, de omtaler det nu ude i virkeligheden. De har jo darlig samvittighed
hele tiden, nar deres egne bgrn er syge, er det rigeligt, de er vaek, sa de synes ikke, de kan tillade sig
at veere veek til uddannelse ogsd (...) De oplever ogsa mangel pa kontinuitet, der er sd fa tilbage
omkring en bgrnegruppe, at man virkelig kan merke, nar den ene er vaek, sa kommer der maske en
vikar, men det er bare haender, men alt det der, som vi bare ved, hvordan vi skal ggre og kontakten
til foraeldrene, det lander s pa hende den ene, der er tilbage. Og det synes begge parter er hardt,

’

og sd kommer der sd sadan en selvcensur.’

Konsulenten peger her pa nogle helt centrale barrierer for at prioritere l&engerevarende, kompeten-
cegivende forlgb; de aktuelle vilkar med staerkt begreensede ressourcer er en stor hindring for, at
paedagoger overhovedet kan overskue at veere vek fra institutionen i leengere tid. Selvom padago-
ger oplever, at det kan vaere sveert at opretholde fagligheden, nar ressourcerne er sa begraensede, sa
bliver efteruddannelse ikke det farste relevante svar pa denne situation. Derimod bliver uddannelse
en yderligere belastning, som opleves meget langt veek fra de aktuelle udfordringer med blot at sikre
en minimal omsorg for bgrnene og kontinuitet i hverdagen. Dette er en barriere, som ogsa papeges
af de padagoger, som ikke har nogle ambitioner om at deltage i diplomuddannelse, som vi skal se
senere. Set i det perspektiv er en afgegrende forudseetning for, at paeedagoger selv prioriterer efterud-
dannelse, at der kommer bedre grundnormeringer i institutionerne, sa peedagogerne ikke skal have
darlig samvittighed overfor barn og kollegaer ved at vaere veek i lengere tid. Rotationsordninger
kan ogsa veere en vaere en organisering, som kan anvendes for at imgdekomme denne problemstil-

ling til en vis grad.

Manglende vikar(midler) som helt central barriere
Vi har indtil nu set, at en central udfordring for lederne har veret, at fa etableret en langsigtet stra-
tegisk uddannelsesplanlagning, som ogsa involverer diplomuddannelser, og at der trods de vanske-

ligheder, der er forbundet med at fa viden implementeret i institutionen ogsa stadig er en principiel
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opbakning til, at medarbejderne deltager i diplomforlgb. De steder, hvor der har veeret en strategisk
udnyttelse af centralt udbudte midler, har der efterhanden ogsa veeret etableret en praksis, som kan
danne en sterkere tradition for, at paedagoger ogsa videreuddanner sig. Imidlertid er en veasentlig
barriere for, at de gode erfaringer udvikler sig til at blive en del af institutionskulturen, at det ikke
leengere er muligt for institutionerne at fa daekket vikarmidlerne i samme omfang. Det fremhaver
alle ledere som den vaesentligste barriere for, at de fremover fortsat vil prioritere kompetencegiven-

de efteruddannelse:

“De forste diplomer vi sendte af sted, der var ncesten fuld vikardeekning, sa her med den interkultu-
relle, sa far vi ikke engang at vide, at det er skaret helt ind til benet, sa kommer det farst efter alt er
ordnet med vikarer og det hele, ikke ret mange dage for, en mail om at du kompenseres 14-15 timer

pa hendes 35, resten skal du selv betale. Det er det, jeg mener med, at det er ikke i orden™

Denne erfaring deles af flere ledere fra kommuner, hvor der var varet en stgrre satsning pa diplom-
uddannelser i forbindelse med trepartsmidler og globaliseringsmidler. Under de farste forlgb fik
institutionerne (via SVU-midler) deekket ikke bare uddannelsesafgifterne, men ogsa store dele af
vikarudgifterne, men betingelserne er blevet &ndret undervejs, og det har institutionerne kun faet
besked om kort tid inden. Sadanne forandringer kan bidrage til, at institutionernes skepsis overfor
starre forvaltningstiltag @ges og mindske opbakningen til at sende yderligere paedagoger af sted,
fordi man aldrig ved om man bliver "bondefanget”. En leder fortalte om, hvordan et diplomforleb
viste sig at koste institutionen rigtig mange penge, dels fordi vikardeekningen med &ndringer af
SVU-regler var blevet mindre, og dels fordi en medarbejder havde varet pa barsel efter farste mo-
dul og derfor ikke var SVU-berettiget til andet modul. Det var farst gaet op for institutionen, efter
medarbejderen var kommet tilbage fra barsel, og da lederen ikke gnskede at afbryde det samlede
diplomforlgb, gav det institutionen rigtig mange udgifter, selvom forlgbet var blevet udmeldt som

stort set udgiftsneutralt for den enkelte institution.

| gruppeinterviewet med SFO-ledere fremhaves det som en central barriere, at de fleste institutioner
pa dette omrade har valgt en strategi, hvor de ikke har afsat midler til vikarer, men i stedet anvender
hele lansummen til de faste medarbejdere, fordi det har vist sig meget vanskeligt at finde og fast-

holde faste vikarer

"K: fordi de forsvinder lige sd hurtigt, som man far dem ind ad deren. Nar du har lert dem op, sa

er de blevet vikarer i skolen (...)
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A: Vi er blevet enige om, at vores lgnbudget bruger vi op pa faste stillinger, sa nar vi star i de situa-
tioner med meget sygdom eller sddan noget, sa er det bare argerligt, sa lgber vi bare sterkere

I: har det nogen betydning for jeres overvejelser om at sende folk pa efteruddannelse?

K: vi havde to, som faktisk gerne ville, det kunne vi ikke, sa matte den ene tage efteraret og den an-
den foraret. Jeg blev ngdt til at teenke pa, at jeg ogsa har en pa barsel, og hvor mange sygemeldin-

ger og ferier kan der komme oveni, hvad kan man tale?”

Nar institutionen ikke har et vikarbudget betyder det, at de i nogle situationer (midlertidigt) afviser
de folk, der af sig selv sgger diplommoduler, fordi de ma foregribe situationer, der ikke bare kan

loses ved at ’lgbe sterkere”.

Kvalitetsudvikling kraever at alle er med

Vi har allerede vaeret inde pa, at en central barriere for, at institutioner af sig selv prioriterer at sende
medarbejdere pa diplomuddannelser, er, at de fleste foretraekker felles institutionsnaere kurser. En
gennemgaende tendens i alle lederinterviewene er, at de oplever, at det er ngdvendigt, at alle — eller
de fleste — medarbejdere deltager i et efteruddannelsesforlgb for, at det for alvor skal lykkes at &n-

dre noget i praksis. Nogle foretrekker

> at oplaeegsholderen kommer ud til os, sa alle far de samme brede oplysninger og erfaringer, sa alle
star det samme sted. Vi har den erfaring, at sender vi en eller to pa kursus, sa er det viden der flag-

rer ud(...)Hvis det skal batte noget, skal alle have den samme indsigt og information.”

Nar medarbejderne via feelles kurser opleves at fa den samme indsigt, er det nemmere at fastholde
denne viden i hverdagen. Mange har erfaringer med medarbejdere, der har vaeret af sted pa kortere
eller leengere forlgb og efterfaglgende er kommet opteendte tilbage og har fortalt om inspiration fra
kurser og lyst til at gare noget andet i praksis, men hvor dagligdagens udfordringer og vaner kom-

mer til at fungere som en barriere, med mindre man er flere om at lgfte opgaven.

”Du kan godt komme boblende tilbage og have lyst til et eller andet og sa er det bare grdt hver-
dagsagtigt.(...) Og sa har jeg faktisk erfaret, du kan godt gd i byen og leere noget, men det kan vaere
rigtig sveert at tage det med hjem. Den erfaring, jeg har herfra, er, at de ting, vi har lavet i huset,
sidder sgu bedre fast og er nemmere at formidle end de ting, som jeg har faet med udefra. Altsa i

hvert fald sadan den mere teoretiske del af det, hvor praksiskurser kan veere anderledes.”
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Lederen beskriver her, hvordan forleb, som ikke bare involverer praktiske "how to do” dimensio-
ner, men teoretiske perspektiver med nye blik pa praksis, kan veere sverere at formidle videre til
resten af personalegruppen og derfor ogsa vanskelige at integrere i hverdagspraksis (og i sig selv
ikke direkte kan omszttes til entydige svar pa, hvordan praksis skal udformes). Det betyder, at den
kollektive, institutionsnare efteruddannelse prioriteres, for at der ikke bare skal blive tale om "vi-
den der flagrer ud”. Den kollektive efteruddannelse betyder nemlig, at personalegruppen har mulig-
hed sammen at diskutere, hvilke praktiske implikationer, de skal drage af de teoretiske perspektiver,
ikke bare under uddannelsen/kurset, men ogsa lgbende foretage kollektive refleksioner over sam-
menhang mellem teori og praksis. De fzlles kurser skaber bedre mulighed for ”distribueret kogni-
tion” 1 praksisfellesskabet (Wenger). Det er en serlig vigtig problemstilling i forhold til de mere
akademiske uddannelser, som ikke direkte retter sig mod umiddelbare adferdsmaessige andringer,
men mere mod grundlaeggende forstaelser af arbejdet. Disse teoretiske dimensioner involverer bl.a.,

at der etableres et feelles sprog, hvorfra praksis kan diskuteres:

Vi forstadr jo ikke altid, hvad hinanden siger. Og jeg har erfaret, at nar vi gor det (efteruddannelse,
red.) sammen, sa er der en chance for, at vi har et billede af det samme. Og det kan give den der
falelse af, at vi faktisk har hgrt det samme. Det kan godt veere, at vi tager det forskelligt ind, men
nar vi nu har faet de samme ord, sa ma vi mgdes om at finde ud af, hvordan vi sa tolker de ord. Og
det kan du jo ikke, hvis du sender en af sted pa et kursus eller pa en diplomuddannelse, der far du jo
ikke de samme ord. Og hvis vores faglighed skal veere stor, sa er vi ogsa ngdt til at hgre det samme.
Det kan godt vare, vi ikke forstar det pa samme made stadigvaek, men vi har hvert fald mulighed for
sammen at kunne tale om at.. 'men jeg forstod det pd denne er made, hvordan forstod du det, og
hvordan spejler det sig i din praksis med bgrnene. Hvis jeg ger det pa denne her made, sa er det,
fordi jeg har forstaet det sadan, men hvis du gar det pa den made, er det, fordi du har forstaet det

sadan, og hvordan far vi sd lavet en feelles mdde at gore tingene pd?’.”

Lederen peger her pa, at en central dimension i forankringen i praksis er, at peedagogerne med det

feelles sprog og konfrontationen med praksis lgbende kan udveksle med hinanden, bade hvordan de
teoretiske begreber skal forstas, og hvilke praktisk konklusioner man sa kan drage pa den baggrund,
ligesom det feelles sprog bliver en afgarende forudsaetning for at etablere en falles praksis i institu-

tionen med ’stor faglighed”.

40



Medhjzlperne ma med

At den felles efteruddannelse pa institutionerne prioriteres skyldes desuden det strukturelle vilkar,
at der i medarbejdergruppen indgar en stor andel af medarbejdere uden en paedagogisk uddannelse.
Mange af de arbejdsopgaver, paedagogerne star overfor, kan simpelthen ikke lgses ved at denne
opgave uddelegeres til enkelte medarbejdere. F.eks. leegger inklusionsperspektiver op til, at der ar-
bejdes med bgrnegruppen/faellesskaber som helhed og ikke alene fokuseres pa problembgrn. Da
dynamikker i bgrnegruppen som helhed er pa spil i hele institutionshverdagen og ikke blot i udvalg-
te situationer med uddannede eksperter i inklusion, kraever det, at alle medarbejdere stgtter op om at
arbejde med en inkluderende praksis. F.eks. fortalte en medarbejder, hvordan stgttepsedagoger hav-
de forsggt at formidle deres perspektiver pa inklusion til den samlede medarbejdergruppe, fordi de
ikke kunne lgse opgaven indenfor de 15 timer om ugen, de havde faet bevilliget. Men det var farst,
da den samlede medarbejdergruppe (pa skift) havde vaeret pa et tre-dages kursus i inklusion, at det

for alvor blev muligt at fastholde det blik pa inklusion, som der blev lagt op til.

Ikke bare i forhold til inklusion er det vigtigt, at medarbejderne har et feelles perspektiv og arbejder i
samme retning. Det gelder ogsa i forhold til ansker om at arbejde ud fra szrlige padagogiske kon-
cepter. Det forteller denne paedagogiske konsulent og tidligere leder om:

”Der hvor vi har haft mest succes med efteruddannelse, og det er langt fra kompetencegivende, det
er de projekter, vi har haft ude i institutionerne. Det, der har rykket mest, det er det forlgb med Den
Integrerende Baggrund, hvor halvdelen af institutionerne er med igennem 2-arige forlgb. Hvor de
som samlet personalegruppe har haft undervisningslgrdage for 6 institutioner ad gangen, og det
har vearet fulgt op ude pa de enkelte institutioner. Det har varet en konsulent, som er kommet ud til
personalegruppen i den enkelte institution mellem de feelles undervisningsgange og omseetter den
feelles undervisning til praksis sammen med hele gruppen. Og der ser vi klart stgrst implementering
og forankring i den paedagogiske praksis i forhold til hvis 1 eller 2 render af sted pa kurser. Sa vo-

’

res tilbagjelighed er nok ogsd mere til at bruge pengene sdadan her.’

Den paedagogiske konsulent peger her pa, at en vigtig grund til, at kommunen prioriterer projekter
frem for kompetencegivende forlgb, er, at underviserne ogsa fungerer som konsulenter, der kan
bidrage til at omszatte den teoretiske undervisning til netop de konkrete forhold, som er geldende i
de enkelte institutioner og i forhold til deres overvejelser og gnsker. Det, at konsulenter hjelper
med at omseette undervisningen til praksis, betyder, at paedagogerne ikke bliver palagt denne opga-
ve alene, men i hgjere grad kan fungere som deltagere i projektet pa lige vilkar med resten af med-
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arbejdergruppen. Paedagoger har nemlig for hende at se en veesentlig uddannelsesopgave i forhold
til medhjeelperne:

”For nogle ar siden havde vi sveert ved at komme op pa de 60 % uddannede, som vi budgetter ikke
efter, men med barsel osv. sa er det tit 50 % uuddannede, og sadan er det ikke pa lereromradet. Og
det betyder noget, nar du sidder til personalemgder, og nar vi laver uddannelser for den samlede
medarbejdergruppe. Sa skal vi finde noget, som giver noget til bade medhjelperne og pedagoger-
ne. Medhjelperne er meget forskellige, men det betyder noget, at det kun er halvdelen, der har en
padagoguddannelse at bygge videre pa

I: betyder det noget for efteruddannelse?

Det betyder noget for at rykke ved praksis. Vi skal maske lave noget for dem hver for sig, ogsa fordi

peedagogerne har en scerlig opgave i fht. at treekke medhjcelperne med i dagligdagen.”

Den padagogiske konsulent peger her pa, at et vaesentligt vilkar for efteruddannelse pa pedagog-
omradet er den hgje andel af uudannede medhjeelpere, der pa den ene side bevirker, at felles ud-
dannelser ikke kan forudsette en falles teoretisk baggrund at bygge videre pa”, og pa den anden
side bevirker, at paedagogerne ma patage sig en uddannelsesopgave i hverdagen. Set i det perspektiv
betyder forlgb med eksterne konsulenter, at de til en vis grad og for en vis tid kan overtage denne
opgave fra paedagogerne. Samtidig er lgsningen for konsulenten sa ikke alene at prioritere faelles
uddannelser (sadan som hun ellers tidligere lagde op til), men tillige at udvikle forlgb for begge
grupper. Samtidig peger hun pa, at en vasentlig forudsatning for kvalitetsudvikling, der for alvor

“rykker ved praksis” er, at der ogsa prioriteres uddannelse for medhjelperne.

Kollektivt engagement
Forudsatningen for at udvikle praksis er ikke alene, at alle eller de fleste medarbejdere har deltaget
i et forlgb. Lederne fremhaever ogsa, at en anden forudsztning er, at deltagelsen har veret forberedt

kollektivt i institutionen:

’nede hos o0s har vi samme strategi, at vi teenker hele personalet, hvor vi har alle med, og vi siger

"Hvad er vi optaget af og hvor vil vi hen?’. De her sidste dr har vi fokuseret pd inklusion”
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Citatet peger pa flere centrale elementer i uddannelsesplanlaegningen for, at forlgbet kan bidrage til
at udvikle praksis. Lederne mener det er vigtigt for medarbejderne, at der for det forste er tale om et
mere langsigtet perspektiv og for det andet, at indholdet opleves relevant for aktuelle problemstil-
linger i arbejdet (hvad er vi optaget af) og for det tredje, at der er klare visioner for forlgbet (hvor
vil vi hen). Det langsigtede planlaegningsrationale skal pa en og samme tid bergre elementer, som
opleves meningsfulde for de enkelte medarbejdere aktuelt, og rumme elementer af feelles fremtidige
perspektiver for hele institutionen. P4 den made beskrives inklusionsindsatsen som langsigtet og
selvinitieret, i modsetning til den ad-hoc planlegning, som ofte bliver resultatet, nar institutionerne
paleegges at deltage i forlgh rettet mod nye indsatsomrader. Inklusionsindsatsen beskrives i mod-
setning til de andre kommunale tiltag, der tidligere blev naevnt i samme interview (se afsnit om
kommunale tiltag som barriere), som et meningsfuldt projekt, der har udgangspunkt i institutionens
egne fokusomrader. Det har ogsa haft betydning for den made, inklusionsindsatsen har varet orga-

niseret pa

Vi har haft en antropolog ude at kigge pa vores organisering, pa vores struktur i alle afdelingerne,

0g vi har haft studieture og haft feelles uddannelsesdage, hvor alle bliver opgraderet...”

Problemer og lgsninger med tilskud udefra

Det har ikke alene veeret det, at alle har faet tilfgrt ny felles viden udefra (opgraderet), der har veeret
afgerende for oplevelsen af, at det er lykkedes at udvikle praksis. Forlgbet har ogsa involveret, at
der er blevet kigget kritisk pa egen praksis og en anden del af praksis, end paedagogerne normalt har

fokus pa:

Vi havde alle sammen nogle paedagogiske tanker om, hvordan vi kunne inkludere bedst osv., men
nogle af tingene lykkedes bare ikke for os, og sa valgte vi, at hun skulle komme ned og kigge pa
nogle yderpunkter, hvor det i hvert fald ikke fungerede, og hun kiggede pa nogle strukturer, eller
hun kigger pa ikke-peedagogik. Vi kigger pd peedagogik, hvis vi seetter det her i gang ’kan vi gore
sddan, sddan?’ Hvor hendes perspektiv var noget helt andet, hun kiggede pd strukturen, hvordan
var det, vi bevaegede os i lokalet, nar dgren er aben, hvad ger det sa, nar foreldrene kommer. Og
alle de her elementer fik hun med, og det var "gud, gor vi sddan’, og det var sddan nogle ting, vi

aldrig selv ville have opdaget, fordi vi er peedagogisk orienteret, s det var rigtig spendende”.

Lederen beskriver her, hvordan der var en falles oplevelse af, at "nogle af tingene bare ikke lykke-

des for 0s”, selvom der var faelles intentioner og visioner. Hun mener, det skyldes, at peedagoger har
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en tendens til at teenke i lgsninger og nye tiltag, og det, antropologen bidrog med fra sit perspektiv,
var en anden type problemidentifikation, der dermed ogsa var med til at abne nogle andre lgs-
nings/handlemuligheder. Det, at forlgbet involverede, at antropologen kom ud i institutionen og
observerede deres praksis med andre gjne, hjalp dem med at fa gje pa deres faktiske praksis ("Gud,
gor vi sddan”) og ikke alene deres forestillinger om egen praksis. Det gav medarbejderne nogle a-ha
oplevelser, som de ellers ikke ville have faet. Ikke alene har det udefrakommende blik hjulpet til at
udrede problemer, de allerede selv var klar over, men som de ikke kunne finde adakvate lgsninger
pa; blikket har ogsa rettet sig mod andre sider af den padagogiske praksis, end de selv ville have
fokuseret pa, og hvordan denne praksis havde relation til de problemer, de ikke kunne lgse. Det er
hjulpet til, at de nu forstar problemernes karakter pa en anden made. P& den made bidrog sadan et
forlab, der koblede teoretisk uddannelse og konsulentbistand i forhold til institutionen, til overskri-
dende leereprocesser, hvor fokus ikke bare rettede sig mod stabilisering af hidtidig praksis, men mod
kritiske analyser af de hidtidige problemforstaelser, der skabte grundlaget for en begyndende nyori-
entering i arbejdet. Gennem forlgbet blev der skabt felles indsigt i ngdvendigheden ikke bare af

konkrete adfaerdsandringer, men ogsa af forandringer i organiseringen af arbejdet.

Den kollektive efteruddannelse giver altsa i princippet mulighed for ikke blot at fa et nyt felles
sprog for den fremadrettede praksis, men ogsa for at fa et falles kritisk perspektiv pa den hidtidige
praksis. Denne kombination af den bagudrettede problemidentifikation og den fremadrettede lgs-
ningsorienterede tilgang har bevirket, at forlgbet har veeret sa udbytterigt, at ogsa de andre ledere,
der deltog i fokusgruppeinterviewet, selv har fundet midler til at arrangere lignende forlgb for deres

institutioner.

Qg det var ogsa hende, vi brugte i vores projekt, alle vores personaler fra hele klyngen har veret
nede pa et kursus hos hende om foraldresamarbejde, fordi vi havde hgrt sa godt om det, vi har sa
finansieret det ved at fa penge gennem integrationsministeriet, fordi man harer jo fra hinanden,

hvem der er gode til forskellige ting.”

De mange understregninger af, hvor udbytterigt forlgbet med antropologen var, peger pa en anden
vigtig dimension i den kollektive efteruddannelse: Der er brug for at ny viden udefra for ikke at
kare fast i etablerede problemforstaelser og lgsninger. Denne ny viden er ikke alene teoretisk viden
(om inklusion) eller praktisk viden om, hvordan szrlige problemstillinger kan handteres. Den viden,
lederen her fremhaver som ganske serlig, var den viden, personalet fik, idet antropologen bragte
sine observationer tilbage til personalet. Denne viden bidrog til, at de fik et andet blik pa egen prak-
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sis og bevirkede, at de selv kunne arbejde videre med at finde ud af, hvordan de skulle integrere den
teoretiske viden, som de havde fra de gvrige forlgb om inklusion, i den fremtidige praksis.

Denne prioritering af den kollektive efteruddannelse er i overvejende grad i overensstemmelse med

medarbejdernes fortellinger, som vi skal se senere.

Lukkedage - en mangel

Lederne har altsa prioriteret feelles uddannelsesdage for hele personalegruppen med mange grunde
som beskrevet ovenfor. Det er ogsa blevet prioriteret i en sadan grad, at institutionerne ogsa nogle
gange har valgt selv at finansiere sadanne forlgb, eller at sage om fonds- og puljemidler til det. Det
omtales som en ny arbejdsopgave, som de selv patager sig, fordi de kan se det giver nogle serlige
muligheder for at kvalitetsudvikle hverdagen. Men samtidig med at sadanne finansieringsformer
afsgges, sa reduceres mulighederne for at organisere kvalitetsudvikling pa denne made, fordi der
har veeret stort fokus pa at begraense antallet af lukkedage, som typisk har veeret anvendt til persona-
leseminarer, som ofte har indbefattet uddannelsestiltag. Det er et gennemgaende traek i samtlige
lederinterview, at de oplever afskaffelse af lukkedage som en stor barriere for kollektiv efteruddan-

nelser, der kan forankre paedagogiske diskussioner i hele personalegruppen:

"vi kunne fa rdad til en konsulent i vores distrikt, og nu har de taget uddannelsesdagene fra os kom-
munalt, den tog man fra os, man ville ikke have s& mange lukkedage, der var for mange lukkedage i

forvejen
ja sa skal man bruge weekenden i hvert fald

og her har padagogerne sa sagt, at det vil de ikke bruge en weekend pa, derfor har vi ikke de ud-
dannelsesdage mere, det er derfor, jeg taler om i gamle dage, der kunne vi, og nu kan vi ikke mere,

eller har valgt ikke at gore det”

Nar muligheden for at bruge lukkedage til personaleudvikling reduceres, sa er det kun muligt at
have disse i weekender, og det er noget paeedagogerne har stor modstand mod. Lederne mener, det
ikke alene medfarer en kvantitativ endring i hvor meget personalet kommer til at indga i diverse
uddannelses- og udviklingstiltag — det betyder ogsa en kvalitativ forandring i hvilket indhold, det er
muligt at fa fokus pa som personalegruppe:

”Jeg ved, at vi sa har generet nogle foraldre, men omvendt har det sa givet fagligheden og peada-

gogikken et enormt lgft altsd. Og nu har vi bare ikke den mulighed, nu har vi, jo jeg kan tage en
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lgrdag engang maske, hvis jeg er lusket, to lardage om aret ud af personalet. Og det betyder sa i
princippet, at de sa bare skal afspadsere, og der gar tid fra bgrnene, og det er rigtig meget tid. Sa
den praktiske side af arbejdet med videreuddannelse er virkelig begraensende. Og nar den er be-
graensende, sa gar tiden ogsa meget pa, at det bliver praktiskorienteret, det vi sa bruger vores tid
pa, fordi det er nemmere at ga til, frem for at vi bruger tid pa at have dialogerne med hinanden
omkring vores pedagogik, og hvordan vi gor tingene (...) Sd det er sadan set, altsd jeg synes den
starste forskel er, at fagligheden er sveerere at holde i haevd, og jeg synes det er sa super argerligt,
det synes jeg virkeligt, og jeg kan jo maerke det nu iszr, for vi star i en sammenlagning, hvor det
kreever, om end endnu mere, at man er to kulturer, der skal finde ud af at bygge en ny kultur op. Og
vi har lavet det tilsneget, at vi holder lukket fra klokken tolv pa fredag. Altsa sa vi har indtil klokken
nitten sd, sa gar vi hjem, og sa holder vi lgrdagen ogsa. Men det er jo en tilsnigelse for at fa lidt,

sniger os til noget mere tid, ikke, altsa”

Selvom omfanget af lukkedage forsgges omgaet pa diverse mader, sa betyder en reduktion i varig-
heden af personaledage, at fokus i stedet rettes mod de praktiske og organisatoriske problemstillin-
ger, frem for de paedagogiske. At det nzevnes af denne leder er langt fra tilfeeldigt: De er netop ble-
vet lagt sammen med en anden institution og det er ogsa noget som 4 samtlige medarbejdere fra
institutionen, der er blevet interviewet, fremhaver som en stor udfordring, de star overfor. Bade
leder og medarbejdere taler om, hvordan sammenlagningen affagder et stort behov for at forene to
kulturer, herunder forskellige tilgange til det paedagogiske arbejde, men lederen frygter, at de mere
praktiske og organisatoriske dimensioner af denne proces kommer til at udgere hovedbestanddelen
af diskussionerne pé personaledagene, frem for “at have dialogerne med hinanden om vores pada-
gogik og hvordan vi ger tingene”. Disse praktisk orienterede diskussioner opleves som “nemmere at
ga til” og noget, personalet umiddelbart kan forenes om, frem for mere nedvendige padagogiske

diskussioner i lederens perspektiv.

Citatet peger pa en anden central arsag til, at personaledage reduceres: Nar de skal l&egges uden for
den normale arbejdstid, skal medarbejderne afspadsere pa andre tidspunkter og det “koster rigtig

mange timer” og kan ga ud over i1 forvejen meget belastede vikarbudgetter.

Diplomuddannelse som en gevinst for den enkelte institution

Selvom lederne prioriterer kollektiv institutionsneer efteruddannelse, sa er det ikke ensbetydende
med, at de ikke ogsa gnsker at prioritere efteruddannelse. Flere af dem forteller om, hvordan formel
efteruddannelse kan bidrage til et generelt statuslgft, og samtidig er det vigtigt, at det opleves som
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en gevinst for institutionen. Lederne bruger bl.a. den strategi, at medarbejdere, der har veret pa di-

plomforlgb, far serlige ansvarsomrader:

”Jeg bruger det i min samtaler, og jeg bruger det ogsa sammen med den enkelte, fordi hvis man
skal kvalificere den enkelte, og man har en rolle i huset ift. tosprogsarbejdet, og jeg har en inklusi-
onsformidler, sa er jeg ngdt til at teenke noget uddannelse ind, for at man kan lgse den opgave, ogsa
fordi det typisk er sadan, at opgaven ikke skal lgses i eget hus mere, men skal lgses i distriktet, sa
man skal ogsa vere formidler, sa man skal ogsa vere i stand til kunne formidle den viden, man far
pa en uddannelse, fordi man ogsa skal formidle det til andre, og det kraever, at man kan noget andet

end at veere i sin egen institution”

For at sikre at uddannelsesforlgbet bliver til gleede for flere institutioner, et det et vaesentligt udveel-
gelseskriterium, at medarbejderne ikke blot er i stand til at tilegne sig ny viden, men ogsa i stand til
at formidle den videre. Mange ledere — og medarbejdere — forteeller om, hvordan medarbejderne
bliver bedt om at fremlaegge deres opgaver osv. pa personalemgder, men derudover er der eksem-
pler pa, at medarbejdere, der har veret af sted pa diplomforlgb ligefrem er blevet bedt om at arran-
gere hele kursusforlgb for samtlige medarbejdere i distriktet. | denne kommune har man systematisk
arbejdet med at udnaevne diplomuddannede til ”formidlere” i det omrade, de er uddannet indenfor.
De har sa afsat timer til at formidle deres viden videre pa forskellige mader til de andre institutioner

i distriktet, men som regel kommer det primaert eget ansattelsessted til gode:

“A: ja, det er jo smadder godt, at vi far de her formidlere, men jeg synes det er svaert at fa det fra
det ene hus til det andet. Der, hvor de er, er det super. Men vi har 80 timer til hver formidler per ar,
men det er et puslespil at fa det til at ga op, og indtil nu er det ikke lykkedes at fa det brugt endnu.
Deres kvalifikationer bliver brugt nede hos mig i min institution, men ikke i de to andre institutio-

ner, de far ikke rigtig gleede af dem

I: Nar du siger | far dem brugt til fulde hos jer, hvad mener du, kan du sige noget mere om det?

Give nogle eksempler.

A: ja, nede hos os har vi en inklusions- og en naturformidler, og den der med krop, motion og kost

og en med interkulturel, og den viden, de har, den lerer vi alle sammen af

I: Hvordan?
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A: | dagligdagen, XXX bruger vi rigtig meget til at komme ned og kigge pa de andre bagrn, YYY er
naturvejleder og styrer det der udenfor og leerer fra sig til de andre, og ZZZ er diplom i moti-
on/kost, og det bruger han. Vi har et keempe rytmikrum, og der bliver snakket kost og lavet kostpla-
ner, sa det bliver brugt til fulde, det far vi meget gleede af, men de to andre institutioner far det ikke,
nar man laver den her struktur, i vores distrikt har vi tre store afdelinger. Her sagde man sa, at |
hvert distrikt behaver der kun vere en af hver slags formidlere, og sa kan de bare ga ned i de andre
huse, men at fa det til at ga op, for de der 80 timer, der bruger du nasten halvdelen pa alle mulige
andre mgder, sa er der 40 timer, du kan dele ud til de andre afdelinger, det er noget med 16 — 17

timer som du ville kunne fa gleede af dem i hver institution.”

Citatet her giver indtryk af, hvordan de diplomuddannede set fra lederens perspektiv formar at sette
fokus pa nogle centrale omrader som natur, kost/motion og inklusion og fa det omsat til konkrete
tiltag i hverdagen, og hvordan det at have nogle med sarlige videnomrader betyder en kvalitetslgft
for institutionen som helhed. De diplomuddannede bruges bade som konsulenter i lighed med de
udefrakommende konsulenter til at observere egen praksis og til at iveerksatte serlige aktiviteter i
institutionen/afdelingen. Denne oplevelse af, at deres viden bliver brugt til fulde, geelder dog kun
egen afdeling, idet de fa timer, der er tilbage til formidling i de gvrige afdelinger ikke forslar til for

alvor at s&tte noget sterre i gang der.

Selvom paedagoger, der har veeret pa diplomforlgb, ogsa far en formidleropgave, og det har veeret
aftalt pa forhand, sa er det ikke ensbetydende med, at det er nemt at fa de andre medarbejdere med

pa at endre praksis:

”Jeg synes det sveere er, nar man har haft en i diplom, som jo kommer tilbage og brander for tin-
gene, at fa de andre med (alle nikker), fordi hun har holdt to opleeg nu, om det hun har lzrt, dialo-
gisk opleesning og sd videre, og det er rigtig sveert for det andet personale at tage det til sig (...),
men sa tenker jeg ogsa, at hun siger noget om, hvordan der skal laeses og hvor meget og sadan
noget, og sa bliver de forpustede, og sa vender de tilbage til det trygge, og det vi plejer at gare, og
det tror jeg er meget sadan, det er i mit hus. Det er den made, vi arbejder pa, vi kan godt lide tryg-
heden og sikkerheden i det, vi laver, og det vi ved, der er godt. De skal sparkes til.

Det er ogsa, fordi du maske har vaeret pa kursus i syv dage, sa har du laert noget fra bunden om

oplaesningen og hvorfor og sadan, og man kan se ideen med, hvorfor det skal @ndres, og nar de sa
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kommer tilbage, sa formidler de bare det, der skal laves om og ikke alt det andet, hele ideen med
det”

Citatet her demonstrerer — i trad med tidligere citater fra en anden leder — hvordan teoretisk viden
og praktisk viden ikke kan ses som dikotome starrelser, men netop begge er ngdvendige dimensio-
ner af forandring af praksis. Ogsa nar det geelder helt konkrete laese-teknikker kraever det, at paeda-
gogerne ikke bare far formidlet de konkrete adfaerdsregler og -teknikker, men ogsa far den teoreti-
ske og mere akademiske viden, der er afgarende for en vellykket anvendelse af viden i praksis (Ah-
renkiel m.fl. 2012). Dette understreger igen, hvorfor institutionerne kan vaelge at prioritere den in-

terne efteruddannelse for alle medarbejdere, saledes at der bliver en starre forankring i praksis.

Samtidig betyder det, at diplomuddannelse ofte udbydes i forhold til centrale indsatsomrader, at der

er dimensioner af praksis, som ikke pa samme made lgftes af uddannelse:

“Altsa jeg traeekker for eksempel rigtig meget pa XXX, fordi hun har en viden omkring bgrn og
sprog, sa hun bliver jo sendt ud i alle afkroge af institutionen, sa den er ogsa rigtig vigtig. Og jeg
treekker ogsa rigtig meget pa YYY, nar vi skal lave noget omkring krop og bevagelse. Sa den er og-
sa vigtig, men omvendt kunne jeg ga ud i byen og hente en talepaedagog eller en psykoterapeut. Jeg

kan ikke ga ud i byen og hente nogle, som skal give vores bgrn en god dagligdag.”

Lederen papeget her et centralt dilemma i forhold til prioritering af diplomuddannelser. Selvom hun
oplever, at de diplomuddannede har en serlig viden, og at denne viden pd mange mader kommer
institutionen til gavn, sa er det samtidig omrader, hvor de i princippet lige sa godt kunne hyre en
ekspert. Det er ofte tale om serligt synlige omrader, man kan blive ekspert indenfor, mens den ge-

nerelle trivsel i hverdagen ikke kan gares til et serligt ekspertomrade.

Individuel efteruddannelse ma presses igennem - og der ma valges

Men samtidig er det ogséa et gennemgaende treek i interviewene, at lederne oplever, de ma opfordre
medarbejdere til at deltage i leengerevarende, formelle forlgb, eller i hvert fald, at forlgbet ikke var
kommet i stand, hvis ikke de som ledere havde taget initiativ til det. Og det gar de kun i det omfang,

der er centralt udbudte midler til diplomuddannelse — og til vikarer mens medarbejderne er vek.

En barriere, som lederne oplever for, at medarbejderne selv tager initiativ til at sege diplomuddan-
nelser er, at medarbejdere kan veere i tvivl, om de faktisk magter at gennemfare et leengerevarende

forlgb, szrligt hvis de har darlige skoleerfaringer eller problemer med ordblindhed o.lign eller nogle
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er uvante med at leese. Derfor veelger lederne ofte at opfordre de medarbejdere, som de i forvejen
oplever, er mest videnssggende, til at sgge en diplomuddannelse, nar muligheden opstar, f.eks. i
forbindelse med trepartsmidlerne. Lederne kan i den forbindelse opleve et dilemma mellem at op-

fordre dem, de mener, har mest brug for at fa en uddannelse og dem, der har mest lyst.

“Pa den sidste med det interkulturelle havde jeg en, der meget gerne ville, og jeg teenkte 'du har jo
aldrig abnet en bog, og har aldrig skrevet en opgave selv’, hun er ordblind, og hun kan ikke engang
iagttage et barn, sa jeg tenkte 'goddag mand’, sd kan hun ikke gd ind og lcese den her diplomud-
dannelse. Og derfor puttede jeg den over til en anden, sa det kan jeg hver gang, men jo jeg forsager
at stgtte dem, der har sveert ved det, ved at snakke med dem om, at det bliver sveert i starten, men du
skal nok klare det og tale med dem om ambitionsniveauet, leeg 12 tallet vaek og leeg overliggeren et

andet sted.”

Lederne papeger her, hvordan de ogsa far en szrlig opgave i forhold til at statte medarbejderne un-
dervejs i diplomforlgbet. Flere kender til bade medarbejdere og ledere, der er blevet sygemeldt pga.
stress i forbindelse med et diplomforlgb, og derfor handler det ogsa om at fa formidlet til medarbej-
derne, at der pa den ene side er forventninger om, at de leverer noget tilbage til institutionen, men

samtidig at de ikke behgver at skamme sig over at komme tilbage uden de hgjeste karakterer.

Det er helt urimelige vilkar

| SFO-lederinterviewet blev det fremhavet, at det, at diplomuddannelser ikke organiseres som fuld-
tidsstudier, men som studiedage samtidig med, at folk arbejder, er en stor hindring for at fa flere
paedagoger til at sege diplomuddannelser. Lederne sammenligner med deres egne erfaringer med at
tage diplomuddannelser som deltidsstudier og fremhaver det som en meget vanskelig opgave, sam-
tidig med at varetage lederopgaven. De sammenligner med de tidligere arskurser, der var organise-
ret som fuldtidsstudier over et ar:

“"Dengang i gode gamle dage, der var der noget som hed et drskursus, sd holdt man fri fra arbejde,
0g sa tog man af sted et helt ar og fordybede sig i det, og det var det, jeg mente med far, at det var
helt urimelige arbejdsvilkar med en lang uddannelse, nu skal man have sit arbejde samtidig med, at
man skal tage et arskursus over tre ar eller hvor lang tid, det nu tager, og skal bade have sit eget

arbejde og det andet ved siden af, det synes jeg er helt urimeligt”

| dette interview udtrykkes en udpraeget oplevelse af, at paeedagoger i hgjere grad foretraekker prak-

tisk orienterede kurser
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”De kan ikke bruge det til en skid i det praktiske arbejde med ungerne, de vil hellere pa sadan nogle
malerkurser og sadan noget, fordi det kan de bruge til daglig. De har ikke ambitioner om at blive

ledere, de har ambitioner om at blive dygtige til at arbejde sammen med bgrn”

Serligt denne leder er meget skeptisk overfor det akademiske indhold i uddannelserne, og nar for-
Igbene sa oven i kabet organiseres pa en made, som ikke giver samme mulighed for fordybelse som
diplomforlgbene, sa forsterkes denne oplevelse af at det er helt urimelige vilkar for medarbejderne

at skulle tilegne sig et sadan indhold pa deltidsstudier.

Overses fritidspaedagogikken i efteruddannelsestilbuddene?

| SFO-interviewet peges der pa en serlig problemstilling i forhold til at veere placeret i skolefor-
valtningen og under skolens ledelse i forhold til efteruddannelse. De oplever, at efteruddannelsen
kommer til at handle om kvalificering af skoletidens aktiviteter og ikke om kvalificering af efter-
middagstimerne, dvs. af fritidspaedagogikken. I interviewet giver lederne udtryk for, at der er behov
for, at de er mere offensive i relation til at bringe det fritidspaeedagogiske pa banen, men ogsa at de

oplever, at udbuddet til SFO-padagogerne ikke er tilfredsstillende:

“Men der har jeg da i hvert fald oplevet at der kommer vi jo til at banke meget mere pa dgren i for-
valtningen, fordi de skal forstd, at de ikke kun skal servicere pa leererdelen, men fx ogsa pa pada-
gogdelen. Fordi de er, som du siger, oprindeligt teenkt, til lcererdelen (....) Og det er nok det, som er
lidt sveert i forhold til de der diplomuddannelser, som vi far ud, de er meget skolificerede, hvor hvis
man skulle have det sddan mere paedagogorienteret, sa skal man maske vende sig om imod dagin-
stitutionsomradet, men de er aldersmassigt et andet sted henne, end vi er. S& der mangler nok sa-

dan lidt i mindre rammer (....)

Nar jeg kigger i det her katalog, jeg far, sa synes jeg at den er sddan, hvor det er jeg teenker, hvor
er det lige at min paedagog kan komme hen, uden at sidde og skulle keempe, altsa ikke keempe, men
sidde med skolelererne og vare alene paedagog, men hvor man ogsa kan komme hen og sige, her
vil jeg gerne diskutere nogle SFO- ting. Og det er derfor, at jeg tror, at hvis man skal have pada-

goger ud, sa vil det veere rigtig godt at have det sadan lidt omradeafgraenset .

Lederne efterspgrger diplomudbud som mere specifikt retter sig mod paedagogernes gnsker, behov

og udvikling i forhold til det paeedagogiske arbejde om eftermiddagen, hvis psdagogerne skal gge
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interessen for efteruddannelse. Samtidig giver de udtryk for, at det er ngdvendigt, at det teenkes i
strategier med henblik pa en udvikling af fritidspaedagogikken:

”(...) Hvordan far vi skabt en lobende udvikling i det, sdadan at vi ikke drukner i —0g nu siger jeg

det s& — i en skole?
Og udfgre praktiske ting, hvad vi ofte bruger vores samtid til sammen

Ja, og sadan sa vi far, for ellers tror jeg, at vores faglighed den der, omkring vores fritidspadago-

gik, den dor. Det tror jeg er meget stort, og det kan godt komme pd banen nu.”

Det kan lyde voldsomt, men at det fritidspeedagogiske arbejde er under pres af en meget steerk sko-
ledagsorden er tydeligt (fx Ankerstjerne m.fl. 2010, Andersen og Krab, 2011). | skolen er paedago-
gerne mange steder ved at finde deres plads og har forskellige holdninger til at indga i skolen (Baa-
gee, mfl., 2012, up coming), men uanset holdning til at indga i skolens opgaver ser det ud til, at der
er risiko for at fokus fjernes fra peedagogens arbejde i eftermiddagstimerne. Og her efterspgrger
lederne s4, at der sker noget og ser ogsa sig selv som nogen, der skal ga ind i en mere offensiv og
proaktiv position i den forbindelse — ogsa i forhold til fa efteruddannelse pa dagsorden, som giver

noget til dette arbejde og kan samle SFO-paedagogerne i ‘nye” faglige feellesskaber.

Afrunding
| dette kapitel har vi set pa efteruddannelse i forhold til ledernes erfaringer hermed. En del af tema-

erne gar igen i medarbejdernes oplevelse af efteruddannelse og vi fortager derfor en samlet opsam-
ling og diskussioner pa tvars af disse kapitler efter kapitlet om medarbejderperspektiver pa efterud-

dannelse.
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Medarbejderperspektiver pa efteruddannelse

| interviewundersggelsen af medarbejdernes oplevelser af og erfaringer med efteruddannelse, har vi
lagt veegt pa at indkredse deres motivationer for at deltage i diplomuddannelsesforlgb eller andre
former for efteruddannelse savel som oplevede barrierer for deltagelse. Saledes belyses bade de
strukturelle rammer for deltagelse samt de mere subjektive begrundelser hos medarbejderne for
savel deltagelse som ikke-deltagelse. Herudover belyses det, hvilke betydninger, efteruddannelse
har, for medarbejderne selv og for de institutioner, hvor de arbejder, herunder forhold omkring for-

midling af viden til kolleger.

| interviewundersggelsen indgar interviews med 7 paedagoger, der alle har taget formel kompeten-
cegivende efteruddannelse — de 6 har alle taget ét eller flere moduler pa diplomniveau (1 har afbrudt
uddannelsen undervejs), mens den syvende har laest en del af kandidatuddannelsen i Peedagogisk
Psykologi pa DPU samt 8 paedagoger, der omvendt ikke har deltaget i kompetencegivende efterud-
dannelse, men som alle har deltaget andre former for efteruddannelse — kurser, temadage o.1. En af
disse er i gang med en psykoterapeutuddannelse, mens en anden SFO-padagog er i gang med linje-

fag som speciallaerer med henblik pa at anvende det i SFO"ens arbejde:

”Men jeg tenker jo primert at bruge det i praksis her, altsa jeg er ogsa med inde over at skrive

vores inklusionsoplag og diskutere det og opleg til, hvordan vi far alle bgrnene med”.

De interviewede paedagoger reprasenterer 8 forskellige kommuner. For 5 af de 7 peedagoger, der
har deltaget i formel efteruddannelse geelder, at deres diplomuddannelses-forlgb har veeret savel
initieret som finansieret af de pageldende kommuner. Kommunerne har finansieret selve uddannel-
sesafgiften, og institutionerne har daekket differencen i forhold til SVU en. En har deltaget i di-
plomuddannelse som led i en rotationsordning (se indledningen), mens den paedagog, der har taget
en del af kandidatuddannelsen pa DPU var pa almindelig SU og selv havde taget initiativet til at

pabegynde uddannelsen.

De 6 padagoger med diplomuddannelses-forlab rummer én paeedagog med en fuld diplomuddannel-
se (14r) 1 ’Praktisk paedagogik’, én med ét modul 1 *Naturpaedagogik’, én med ét modul 1 ’Idreet’, én

med 3 moduler i ’Ledelse og inklusion’ samt to med hhv. ét og to moduler i ’Inklusion’.
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Kapitlet "Medarbejderperspektiver pé efteruddannelse’ fokuserer bade pa efteruddannelse i al al-
mindelighed og specifikt pa diplomuddannelsesforlgb. I de farste 3 afsnit fokuseres der pa, hvilke
parametre, der ger sig geldende i relation til peedagogernes sggning af efteruddannelse — *Ledel-
sesmaessige opfordringer’, ’@konomi’ og ’Arbejdsfritagelse under efteruddannelsen’. Herefter fol-
ger afsnittet Efteruddannelse som en gevinst for arbejdet’, hvor paedagogernes oplevelser og erfa-
ringer med efteruddannelse settes i relation til savel det arbejdsmassige som det subjektive udbytte

og sammenhangen herimellem.

Folgende koncentrerer vi os i afsnittene ’At pabegynde en diplomuddannelse’ og ’Teori og praksis’
seerskilt med diplomuddannelses-forlgbene — herunder oplevelser og erfaringer med savel det ind-

holdsmaessige aspekt samt det overhovedet at starte pa en sadan uddannelse.

I afsnittet ’Formidling af uddannelsesforleb og implementering af ny lering’ fokuseres der pa savel
positive som negative erfaringer med, efter endt uddannelsesforlgb, at formidle sin viden til kolle-
gerne. Herunder belyses det, hvordan uddannelsens og/eller formidlingens praksistilknytning og det
at veere flere paedagoger af sted pa samme uddannelsesforlgb, far betydning for den efterfalgende

succes eller mangel pa samme i formidlingsprocessen.

I det efterfolgende afsnit "Forskellige laeringspotentialer i forskellige former for efteruddannelse’
sammenholdes leeringspotentialerne i hhv. diplomuddannelsesforlgb og andre efteruddannelsesfor-
lgb — fx kurser, temadage og lignende. Der fokuseres bl.a. pa, hvordan forskellige leeringsrum giver
anledning til forskellige typer af leering.

Herneest kigger vi naermere pa forskellige *Barrierer for deltagelse i efteruddannelse’. Afsnittet in-
deholder temaer, der bade retter sig mod efteruddannelse i almindelighed og diplomuddannelsen,

ligesom der vil veere temaer, der retter sig specifikt mod diplomuddannelsesforlgbene alene.

Kapitlet afrundes med et afsnit omkring paedagogernes oplevelser af forandringer i efteruddannel-
sesudbuddet sat i relation til deres gnsker.
Parametre for sggning af efteruddannelse

Lederes opfordringer som vasentlige for deltagelse
Som papeget under ledernes perspektiver pa efteruddannelse, gar det igen hos savel de padagoger,

som har deltaget i kompetencegivende uddannelse som dem, der ikke har, at ledelsesmaessige op-
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fordringer er helt essentielle for deltagelse i efteruddannelse. For flere af paedagogerne er diplom-
forlgbet sdledes kommet i stand pa baggrund af direkte opfordring fra den pageldende leder

...det var faktisk XX (lederen), som personligt kom hen til mig og sagde, at der var kommet det her
tilbud, fordi kommunen havde faet den her pulje penge, og hun sagde: "JeQ teenkte det kunne veere

noget for dig, sad kig lige pd det, og du skal bare ansoge hvis du gerne vil’.

Vigtigheden af opfordringer fra ledelsens side gar ogsa igen hos de paedagoger, der ikke har deltaget

i diplomuddannelsesforlgb, men som har deltaget i andre former for efteruddannelse

...min leder er meget, hun ved godt, for eksempel lceringsstilkurset, det var hende, som kom og

praesenterede det for mig, fordi hun troede det var noget for mig, og det var jo fuldsteendig lige i
gjet. Og det har jeg arbejdet med lige siden, og det var i 2009, sa det er nogle ar siden. Sa det er
bade hende, hun er meget god til at vide, hvem vi er og hvor lige vores interesser er, og vurdere,

hvem det er, hun skal preesentere det her for’.

Som det fremgar af begge citater, og som vi tidligere har vaeret inde pa, foregar de ledelsesmassige
opfordringer til efteruddannelse ofte som udvelgelse af bestemte medarbejdere, som lederne finder
enten har sarlig interesse for og/eller kundskaber i den pageldende uddannelse. Dette illustrerer et
vaesentligt perspektiv i forhold til peedagogers deltagelse i efteruddannelse — selvom nogle ledere,
som tidligere anfart, gerne vil hjeelpe mindre bogligt steerke psedagoger gennem en efteruddannelse,
er der saledes en tendens til at spgrge de medarbejdere, der virker mest videnssggende og bogligt
interesserede. Dette indikerer ogsa, at man som padagog i et vist omfang bliver ngdt til at profilere
sig selv og tydeligt vise sine kundskaber og interesser for ledelsen for at komme blandt dem, der
bliver spurgt om deltagelse i efteruddannelse. Af de interviewede padagoger opleves det overve-
jende som positivt, at lederne sparger bestemte medarbejdere om bestemte efteruddannelsesforlagb,
og som det bl.a. fremgar af ovenstaende citat samt hos flere af de gvrige padagoger, har uddannel-
sesforlgbene betydet fordybelse i seerlige paedagogiske interesseomrader, som har ’smittet af” pa det
daglige arbejde og haft betydning for institutionen som helhed. Omvendt kan denne szrlige udveel-
gelses-strategi, som flere ledere i interviewundersggelsen benytter sig af, maske vere problematisk i
forhold til at fa flere forskellige paedagoger af sted pa efteruddannelse — fx paedagoger, der ikke er
velorienterede om mulighederne for efteruddannelse eller ikke fgler, de har tid til at gere det opse-
gende arbejde. En af de padagoger, der har veret p& diplomuddannelse, fremhaver netop denne

problematik
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I: "...ville det veere typisk, at du skulle have tilbuddet, for der skete noget eller...?’
A: 'Ja, det tror jeg. Det ville veere en god mdde at skubbe pa’.

I: "Hvordan kan det veere? Er det fordi, du ikke breender sa tilstreekkelig meget for det, sa du selv
ville opsgge det? Eller er det fordi, du synes, det er for besveerligt, eller for lidt tid til at opsgge det

selv? Eller hvad teenker du omkring det?’

A: Jamen jeg tror, det er lidt det sidste. Fordi det du siger, nu siger du for lidt tid til at opsege det
selv. Det er noget med manglende overskud. Og det er jo selvfalgelig, fordi at kerneydelsen, og sa

presset pa os som arbejdstagere inden for branchen her, det vokser’.

Citatet illustrerer et centralt tema, der gar igen i stort set alle de interviewede paedagogers fortaellin-
ger, nemlig det manglende overskud i hverdagen til selv at opsege muligheden for efteruddannelse.
Med ggede krav om dokumentation af det paedagogiske arbejde og nedskearinger, bl.a. af personale,
mindskes overskuddet til at teenke pa efteruddannelse for mange af paedagogerne — et tema vi skal

vende tilbage til senere.

Flere af de paeedagoger, der ikke har taget kompetencegivende efteruddannelse, har overvejet mulig-

heden, men betoner igen betydningen af at blive opfordret

I: ’Kunne du teenke dig at tage et modul pa diplomuddannelsen?’
B: Ja det kunne jeg godt, det kunne jeg godt’.

I: "Men det ville ikke veere noget du selv...?’

B: ’Det er ikke noget, jeg sgger, nej. Det ville det ikke. Sa skulle der veere nogle, der kom og sagde:
"Hey B, her er lige noget godt noget, der er et fedt kursus, det kunne du godt teenke dig at tage pa’.

Ja, det kunne jeg sagtens. Men det var ikke noget, hvor jeg teenkte... nej ikke nu’.

@konomi som vigtigt parameter
Udover vigtigheden af ledelsesmassige opfordringer spiller savel gkonomiske faktorer som ar-

bejdsmassige vilkar en stor rolle for motivationen til og muligheden for at deltage i efteruddannel-

S€.
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| relation til det skonomiske aspekt, udtaler flere paedagoger, at de ikke selv kunne finde pa eller har
rad til at betale for eksempelvis et diplomuddannelsesforlgb. Da flere ledere samtidig fremhaever, at
de ikke leengere kan fa midler i samme omfang til vikardakning og derfor er mere tilbageholdende
med at sende medarbejdere af sted pa leengerevarende uddannelsesforlgb, eksisterer der saledes
nogle klare gkonomiske barrierer for psedagogernes deltagelse i efteruddannelse i form af eksem-
pelvis diplomuddannelser. De gkonomiske barrierer betyder ikke blot, at feerre pseedagoger tilbydes
at komme pa diplomuddannelse, men ogsa at paedagoger, der allerede har taget ét eller flere modu-

ler, ikke oplever, de har mulighed for at fortseette uddannelsen

"Fordi normalt nar du tager de her diplomuddannelser, jeg har undersggt det, hvis man skulle tage
de sidste tre og kunne kalde sig diplom — og idraetspaedagog, sa indtil videre, s er det noget, man
selv skal betale. Og der koster selve kurset 30.000 plus tabt arbejdsfortjeneste, og det synes jeg ik-
ke, jeg vil ligge i det. Jeg vil rigtig gerne blive dygtigere, men det synes jeg var rigtig mange penge
for det. Men hvis der kom en pulje og der kom, at man kan tage 2. modul nu, sa ville jeg melde mig

til med det samme, ja det ville jeg’.

Det gkonomiske aspekt spiller ikke kun en rolle i forhold til diplomuddannelser, men ogsa i forhold
til deltagelse i andre former for efteruddannelse. En paedagog peger i den forbindelse pé en priorite-
ringsmaessig problematik i relation til tid og skonomi, nemlig den at medarbejderne ikke kompense-
res gkonomisk, hvis de bruger overtid i forbindelse med deltagelse i eksempelvis kurser. Saledes
bliver det op til paedagogerne selv, om de vil prioritere efteruddannelse over tid — noget denne pae-

dagog har valgt ikke at gare

’... vi skal faktisk ikke betale det selv, men hvis vi for eksempel skal pa kursus pa en normal tre ti-
mers arbejdsdag, og kurset er seks timer, sa far vi ikke noget for det kursus, for hvis vi selv valger
at ga pa kursus, jamen sa har vi ogsa selv valgt, at vi gerne vil arbejde mere den dag. Og jeg har
valgt et kursus fra, fordi det netop 14, hvor jeg kun havde 3 timer pa arbejdet og sa var det et syv
eller otte timers kursus. Og jeg har ogsa valgt et fra, fordi det netop ogsa Ia, s man skulle bruge en
fem — seks timer af fritiden pa det, uden at fa noget for det. Og det synes jeg heller ikke, jeg ville. Sa

derfor er der ikke ret meget at rufle med, synes jeg’.

Arbejdsfritagelse som vigtigt parameter
Flere af de paedagoger, der har deltaget i kompetencegivende efteruddannelse betoner vigtigheden

af kunne studere fuld tid. Pa den ene side handler dette om oplevelsen af at kunne fordybe sig i ud-
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dannelsen uden samtidig at skulle forholde sig til sit daglige arbejde og pa den anden side om at fa
hverdagen til at fungere rent praktisk

... 1 perioder var der meget arbejde og pd den mdde tenker jeg, at det ville have veeret sveert for
mig at f& mit familieliv til at fungere, hvis jeg skulle laese alle de lektier og lave opgaver og sadan
nogle ting, samtidig med jeg skulle vaere mor og ga pa arbejde, og hvad man ellers ggr. Sa pa den
made var det super fint, at jeg havde helt fri til det og jeg ikke behgvede at teenke pa gkonomi og alt
muligt andet. Det var faktisk sadan, at jeg efterfalgende startede pa cand. peed., og det holdt jeg sa

til i 3 maneder, sa kunne jeg ikke rigtig det mere, for der arbejdede jeg sd ved siden af’.

... pd en diplomuddannelse sadan som jeg har faet lov til at tage min, havde jeg en frihed til at
fordybe mig i mit fag uden at skulle pa at ga pa arbejde samtidig og tage stilling til masse andre
ting. Jeg havde roen og tiden til at lave mine ting, ga til mine forelaesninger, skrive mine opgaver,

have det spillerum med mine medstuderende. Det synes jeg var helt fantastisk’.

De ovenstaende citater illustrerer nogle centrale problemstillinger bade i forhold til motivationen for
at pabegynde en efteruddannelse og i forhold til de rent praktiske muligheder for det. Som vi tidli-
gere har varet inde p4, er det for mange padagoger nok ’bare’ at ga pa arbejde, og bl.a. nedskerin-
ger i normeringer samt ggede krav til dokumentation bevirker, at flere ikke oplever at have over-
skud til at tage en efteruddannelse. For at kunne mobilisere dette overskud, hvad enten man star
overfor at pabegynde en uddannelse, er i gang med en eller overvejer muligheden, peger vores in-
terviews pa ngdvendigheden af kunne fordybe sig i studierne uden samtidig at skulle tage stilling

til en masse andre ting’ relateret til det daglige arbejde.

En paedagog, der ikke har deltaget i kompetencegivende efteruddannelse og umiddelbart heller ikke
naerer gnske herom, forteeller, at det for hende ville vaere helt essentielt at studere fuld tid, hvis hun
skulle pa lengerevarende efteruddannelse. Hendes leder er pt. i gang med en diplomuddannelse i
ledelse, hvor hun er pa uddannelse to dage om ugen, mens hun de gvrige tre dage er pa arbejde og
’stadig skal tage stilling til diverse ting omkring institutionen’ — en made at studere pa, som den
pagzldende padagog finder lidet tiltreekkende. En anden paedagog, som har overvejet formel efter-

uddannelse fortaller tilsvarende

58



‘Jeg har ogsa overvejet det pa et tidspunkt, men jeg kender mig selv bedst, at hvis jeg skal lcese, skal
det veere, hvor jeg skeerer arbejdet fra. Netop fordi jeg vil fokusere meget pa det. Jeg ville fale, det
ville vaere halvt om halvt. Sa lidt ligesom jeg har noget arbejde her, og sa har jeg noget studie, jeg

skal teenke pa. Sd hvis jeg skulle gore det, sd er det arbejdet, der skal stoppes’.

Den ovenstaende problematik understreges ogsa af en reekke af de interviewede ledere, som fortael-
ler, hvordan flere og flere efteruddannelser i dag tilretteleegges som forlgb, hvor medarbejderne skal
arbejde sidelgbende med uddannelsen — noget de oplever som ’forstyrrende’ for de deltagende pae-
dagoger. Lederne peger her pa nogle historiske forandringer i relation til udbuddet af efteruddannel-
ser, og de oplever, at der tidligere herskede en steerkere tradition for arbejdsfritagelse i forbindelse

med efteruddannelses-forlgb, eksempelvis pa de sakaldte arskurser.

Udbytte af efteruddannelse

Efteruddannelse som en gevinst for arbejdet

Et gennemgaende tema for savel pedagoger med kompetencegivende efteruddannelse som for pe-
dagoger uden en sadan, er, at efteruddannelse bidrager til starre glaede og indhold i arbejdet. De
interviewede paedagoger fremhaver bl.a., hvordan efteruddannelse modvirker folelsen af *ud-
brendthed’, giver gget livskvalitet og forbedrer kvaliteten af arbejdet. Dette viser, hvordan oplevel-
sen af indhold og glaede i arbejdet er staerkt knyttet til den personlige livskvalitet, og pa den made

udger efteruddannelse en gevinst bade for arbejdet og for den enkelte pedagog

Jeg er da hele tiden dben overfor udvide min dnd, sd det vil jeg sige. Ja nu teenker jeg ikke specielt
pa udtrykket efteruddannelse, men i det hele taget at komme pa kurser, som gar, at du ved noget
mere, og far nogle flere kompetencer, kan noget mere. For det giver jo indhold til livet, at vide no-
get mere, og sadan til arbejdet, som det handler om i det her tilfeelde. Jeg har altid teenkt pa det
sadan, at det er spgrgsmalet om at holde mig flydende i forhold til ga pa arbejde i modsatning til
fastfrosset. Og det med at uddanne sig er ogsa et middel til at bekeempe udbrandthed, og sa et mid-
del til at holde mig selv flydende i modsatning til fastfrosset. Og det vil jeg gerne. Jeg vil gerne

holde mig selv flydende. Det, synes jeg, er god livskvalitet’.

‘Jeg synes, jeg bliver en lykkeligere pcedagog, nar jeg har veeret pd kursus, fordi jeg begynder at
arbejde pa en anden made. Man arbejder jo med det, nar man kommer hjem som regel. Og det ger
altsa bare arbejdet mere spandende. Det synes jeg, det ger. Det bliver interessant pa en anden ma-
de’.
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En made hvorpa paedagogernes oplevelser af efteruddannelse som et middel til mere gleede og ind-
hold i arbejdet, kan forstas pa, er ved at se naermere pa det leeringsmassige perspektiv i deres for-
teellinger. Leering kan forstas pa forskellige mader og have forskellige mal. Ser vi pa de ovenstaende
citater, tales der bl.a. om, hvordan efteruddannelse bidrager til ’at holde sig flydende’ og *blive en
lykkeligere peedagog’. Disse udtalelser knytter sig sammen med oplevelsen af at erhverve sig ny
viden og nye kompetencer og maske iseer sammen med oplevelsen af at kunne bruge denne viden
og disse kompetencer i praksis. Begge citater vidner samtidig om, at der ikke blot er tale om
(ind)lering af nye teorier eller metoder, men om en laering, der skaber nye handlemuligheder og nye
forstaelser i forhold til det daglige arbejde — det der indenfor nogle lzringsteoretiske tilgange kaldes
for overskridende leering, ganske enkelt fordi de geengse repertoirer overskrides (Ahrenkiel & An-
dersen 2003). Nar efteruddannelsesforlgb opleves som noget, *der gor arbejdet mere spendende’ og
noget, der giver gget livskvalitet, kan dette meget vel veere begrundet i oplevelsen af netop at er-
hverve sig nye forstaelser og handlemuligheder, som den ene padagog ogsa giver udtryk for: ’...
jeg begynder at arbejde pa en anden méde’. Der er altsé tale om en lering, der pa flere mader giver

et bredere perspektiv pa arbejdet.

Et interessant aspekt i relation til ovenstaende er, at peedagogerne i deres beskrivelse af gevinsterne
ved efteruddannelse ikke umiddelbart skelner mellem kompetence- og ikke-kompetencegivende
uddannelser. Det vigtigste for dem er tydeligvis det at kunne bruge efteruddannelsesforlgbet i deres

arbejde og dermed ikke, om det er kompetencegivende eller ;.

Som det fremgar af citaterne og af paedagogernes fortellinger i gvrigt, besidder de alle lyst til at fa
ny viden, og stort set alle de interviewede padagoger oplever at bruge den viden, de har tilegnet sig
pa efteruddannelse, kurser o.1. i deres arbejde. | relation hertil ger sarligt to forhold sig dog gel-
dende: 1) Behovet for lgbende at blive opdateret med ny viden/uddannelse og 2) behovet for at
kunne sparre med andre, der har veret pa lignende eller samme efteruddannelse. En af pedagoger-
ne, der har veret pa ét modul pa diplomuddannelsen fortzeller

‘Jeg er glad for, at jeg har en sa ny en uddannelse som jeg har, det har jeg veeret glad for i mange
ar at. Egentlig har jeg nydt gleede af, at min viden har vaeret sadan nogenlunde up to date. Men jeg
kan godt merke, at nu skal der begyndes at skulle fyldes pa igen ogsa fordi, at hvis man ikke arbej-

der aktivt med de forskellige ting, jamen sa gar det i glemmebogen .
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Citatet illustrerer en gennemgaende problemstilling for peedagogerne. Netop fordi hverdagen og det
daglige arbejde ofte opleves som ’presset’, kan det veere svert at fa tid eller overskud til at arbejde
aktivt med den viden, man har opnaet gennem efteruddannelse. Derfor er det, som padagogen
ovenfor peger pa, vigtigt lgbende at fa opdateret sin viden eller blive mindet om de ting, man alle-
rede har leert. I dette tilfaelde er der saledes ikke tale om ’overskridende’ leering men simpelthen om

genopfriskning af tidligere leerdom.

Flere paedagoger fremhaever i gvrigt fordelene ved at vere flere af sted pa samme uddannelse eller
kursus. Sparringen med andre, der har veeret gennem samme uddannelsesforlgh, opleves saledes

essentielt bade i forhold til efterfalgende at integrere det lzerte i praksis, men ogsa i forhold til at fa
formidlet sin viden til ens gvrige kolleger. En paedagog, der er sikkerhedsreprasentant i institutio-
nen, og som har veeret pa kursus indenfor netop dette omrade, forteller eksempelvis om gevinsten

ved ogsa at veere af sted med padagoger fra andre institutioner

"Altsd alt sadan nogle ting, jeg synes, det har veeret rigtig givtigt at veere pad det kursus. Og sd igen
ikke, du er sammen med andre fra andre institutioner og kan drage nogle erfaringer pd, 'nd sddan
gor de dér’, og vi har pravet og ej, det skal vi preve igen, sa man ligesom er sparringspartnere til

hinanden. Jeg synes det har veeret godt, altsd, virkelig’.

Citatet peger pa, hvordan gensidig sparring og erfaringsudveksling ikke blot lokalt i den enkelte
institution men ogsa institutioner imellem, har en positiv effekt i relation til at fa integreret det leerte
i praksis, men ogsa i forhold til at udvikle og tilpasse den opnaede viden, sa den passer til den pa-
geeldende institutionskontekst. Saledes kan man tale om, at der ligger et szrligt leringspotentiale i
efteruddannelser, der giver mulighed for sparring institutioner imellem, et potentiale, der serligt
retter sig mod at se nye perspektiver, fa inspiration, etablere nye arbejdsgange og maske prave tin-
gene af flere gange — ogsa indenfor omrader, der ligger ud over det konkrete uddannelsestema.

Betydningen af erfaringsudveksling med andre, der har deltaget i samme efteruddannelsesforlgb
viser sig ogsa i relation til den efterfglgende formidlingsopgave. Som papeget under ledelsesper-
spektivet, er det en gennemgaende tradition i institutionerne, at medarbejderne formidler deres vi-
den til de gvrige kolleger efter uddannelsesforlgbet, og dette opleves som en langt mere overskuelig

opgave, hvis man har veret flere paedagoger af sted
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‘Og mange gange er du kun én af sted pd de der kurser, og det er jo for lidt. Og man kan jo sagtens
vere to eller tre af sted, sa du ligesom kan give noget, for nar man star som den eneste igen, sa kan
man godt teenke — hvem skal jeg lige fa med, hvordan skal jeg lige fa forklaret det her igen. Man

star bedre nar man er to’.

Citatet vidner om vanskeligheden ved, som ene padagog, at skulle formidle men ogsa videregive
sin egen ’gejst’ til de @vrige medarbejdere, der ikke har deltaget i samme efteruddannelsesforlgb.
Heri ligger et andet vaesentligt aspekt — nemlig, hvorvidt leering anskues som et individuelt eller
socialt fenomen. Indenfor nyere leeringsteori, fx hos Lave og Wenger (1991) betragtes leering som
en grundlaeeggende social proces med en forstaelse af, at laering sker gennem social interaktion i
praksisfellesskaber. Viden ses sdledes ikke som noget individuelt forankret, men som ’distribueret’
i fellesskabet. Deltagere i praksisfellesskaber skaber sammen feelles betydninger — det Lave og
Wenger kalder ’distribueret kognintion” (Ahrenkiel & Andersen 2003). Med udgangspunkt i denne
forstaelse af leering som en social proces, bliver det oplevede behov for sparringspartnere eller ef-
teruddannelsesfaller, endnu mere evident. For at det leerte for det farste ikke skal ga i glemmebogen
og for det andet skal kunne fare til udvikling og nyorientering i institutionerne, bliver det ngdven-
digt at sta flere sammen i et feellesskab, hvor nye betydninger, refleksioner og/eller arbejdsgange

kan udvikles pa baggrund af uddannelsesforlgbene.

Netop traditionen om videreformidling af det leerte efter endt uddannelsesforlgb, som vi har set, ger
sig geeldende pa flere af institutionerne i denne undersggelse, vidner om en forstaelse af leering som
en social proces. Under alle omstendigheder gar gnsket om at skabe fzlles viden igen hos bade
ledere og paedagoger. Dog peger interviewene samtidig pa, at videreformidling ikke i sig selv er nok
for at skabe et praksisfallesskab omkring den viden, én eller flere paeedagoger har erhvervet sig i
forbindelse med efteruddannelse. Vi skal i et senere afsnit vende tilbage til problematikker omkring

videreformidling og implementering af nye perspektiver i institutionerne.

Selvom langt de fleste af de interviewede padagoger oplever efteruddannelse som en gevinst, peger
interviewene samtidig pa, at efteruddannelsesforlgbene skal give mening i det daglige arbejde for at
opleves som hensigtsmaessige. En padagog forteller eksempelvis, at hun i den kommende tid skal
deltage i et obligatorisk 3-dages forlgb om sprogvurdering — noget, hun med egne ord beskriver,
som latterligt, idet sprogvurderingerne ikke lengere er obligatoriske, og hun derfor kun laver meget

fa af disse. Omvendt forteller hun, hvordan hun, mens sprogvurderingerne var obligatoriske, matte
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ngjes med et introduktionsforlgb pa 2 timer. For at et efteruddannelsesforlgh skal blive en gevinst,
ma det altsa opleves som meningsfuldt i forhold til den konkrete praksis, peedagogerne arbejder i.

Opsummerende kan det konkluderes, at efter-/videreuddannelse i stor udstraeekning opleves som en
gevinst for de interviewede paedagoger og som noget, der bade kvalificerer og udvikler nye per-
spektiver pa arbejdet. Dog peger interviewene pa vasentligheden af lgbende at komme af sted pa
forskellige former for uddannelse samt betydningen af efterfglgende sparring med andre deltagende
paedagoger, hvis en mere gennemgaende integration af den opnaede viden og de tilegnede kompe-
tencer skal lykkes. Endelig fremhaves betydningen af at kunne relatere efteruddannelsen til den
daglige praksis — ikke ngdvendigvis forstaet som meget praktiske anvisninger eller metodiske red-
skaber i dagligdagen, men derimod som noget, der opleves meningsfuldt i forhold til de opgaver og

udfordringer, paedagogerne star overfor.

At pabegynde en diplomuddannelse
| interviewene med de paedagoger, der har deltaget i kompetencegivende efteruddannelse (diplom),

har vi serligt fokuseret pa deres oplevelser af at pabegynde et diplomuddannelsesforlgb, af indhol-
det i uddannelsen — herunder forholdet mellem teori og praksis samt oplevelsen af efterfglgende at

kunne bruge uddannelsen i det daglige arbejde.

De interviewede paedagoger har alle oplevet det som overvejende positivt at starte pa en diplomud-

dannelse
I: "Hvordan var det at komme pd uddannelsen?’

A: ’Det var sjovt, det var sjovt, det synes jeg. Fordi vi var en 18 — 20 stykker pa det, og det var alle
sammen folk, som kom med en keempe interesse i det her felt, s& der var en rigtig rigtig god energi
og en kaeempe lyst til at leere. Sa var der jo nogle gode undervisere derude og engagerede undervise-

re, 0og der var en rigtig god stemning pd holdet, og jeg synes faktisk, at det var super sjovt’.

B: 'Det var skide godt. Altsa, det var meget lcekkert at blive taget ud af den sammenhceng, man var i
og sta der som en ny elev i farste klasse neermest med sine sma rottehaler. Skide spandt pa, hvad
der skal ske og ud og kagbe de dér nye bager og leese dem og blive vildt frustreret over, at man ikke
fattede en meter af, hvad der stod og teenkte dhh nej, hvad skal jeg gore i morgen, jeg forstar ikke
noget’. Og sddan noget med at sidde i en kcempe sal til foreleesninger pd engelsk nogle gange. Det

synes jeg da var vildt stort, men ogsa skide speendende. Jeg synes det var vildt hyggeligt’.
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Som det fremgar af citaterne og i gvrigt er et gennemgaende tema hos de padagoger, der har delta-
get i diplomuddannelser, har det at pabegynde uddannelsen veeret praeget af en stor lyst til at leere og
en gleede ved at mgde andre mennesker med samme interessefelt som dem selv. De to citater peger
hver iser pa to veesentlige aspekter ved det at pabegynde en diplomuddannelse — i det ferste citat
betones det positive ved at indga i en kontekst, hvor alle er engagerede og interesserer sig for sam-
me omrade. Her fremhaeves netop det sociale aspekt ved uddannelsen og hvordan det at indga i et
praksisfellesskab med andre ligesindede paedagoger og engagerede undervisere, giver en serlig
energi og motivation. | det andet citat fremhaves isar det positive ved at blive taget ud af den vante
sammenhang pa arbejdet. Det at blive intellektuelt udfordret og komme fagligt *pé glatis’ opleves
pa den ene side som frustrerende, men pa den anden side ogsa som spandende. Denne falelse af
ambivalens kan forstas ved hjalp af begrebet leeringsrum. Et leeringsrum defineres som et sted for
leereprocesser, erfaringsbearbejdning og kompetenceudvikling. Der findes mange forskellige former
for leeringsrum — de findes i savel uformelle som formelle sammenhange, de danner rammer og
indhold for savel individuelle som kollektive leereprocesser, og endelig er de under indflydelse af
organisatoriske, gkonomiske og kulturelle rammer (Ahrenkiel & Andersen 2003). Peedagogen i det
andet citat peger netop pa det at beveege sig fra ét leeringsrum (arbejdspladsen) til et andet (diplom-
uddannelsen), og den frustration, hun oplever, bestar i at treede ind i et nyt og mere formelt leerings-
rum, hvor hun ikke pa forhand kender de koder, der eksisterer her. Peedagogen skal saledes laere det
nye leeringsrum at kende. Dette laeringsrum rummer dog samtidig en reekke nye laeringspotentialer,

som netop kan forklare falelsen af spaending.

Flere af peedagogerne fortzller, hvordan de i starten oplevede det som overvaldende at ga fra den
daglige praksis i institutionen til en helt ny sammenhang med helt andre krav og et andet sprog, end

de har veeret vant til at bruge

... i nogle perioder var der selvfolgelig meget, man skulle lave, og sd at den forste maned til halv-
anden var det sveert, ndr man kommer ude fra praksis, at skulle satte sig ned og leese noget teori,
som faktisk var pa et rimeligt hgjt plan, synes jeg. Og sa ligesom sztte sig ind i det dér ordspil, der

nu er i det. Og sd indtil man ligesom har veennet sig til det, sa var det sd super fint’.

"Lige dengang jeg kom derind, der var det sveert at finde ud af, og der var jeg faktisk ved at overve-

je ikke at ga op til eksamen, fordi jeg syntes, at det var sveert at finde ud af, hvordan det lige var, at
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de ville have den eksamen. Hvordan er det lige at analysere, skrive og diskutere i en opgave, hvad
er det sa lige, at man ger. Og det synes jeg ikke at de var gode til at forklare. Altsa, da jeg gik i
gang, sa gjorde jeg det, at jeg prevede at gere det, som jeg troede, at det bestod af. Og der arbejde-
de jeg sa ud fra en case, og det kunne jeg sa hare, at det var de sa ikke sa vilde med, men skidt nu
vaere med det. Og sa mailede jeg det til en vejleder og fik en god melding tilbage, om at jeg var pa
rette vej, og sa faldt det ikke sveert mere, for sa vidste jeg jo, hvad det drejede dig om’.

For flere af padagogerne har pabegyndelsen af diplomuddannelsen saledes veeret lidt vanskelig, og
citaterne viser begge, hvordan den farste tid har veeret preeget af en starre omstilling til det at teenke

i akademiske baner og leese teoretisk litteratur pa et hgjt niveau.

Samtidig viser citaterne, hvordan denne omstilling eller bevagelse fra et mere uformelt til et for-
melt leeringsrum, indeholder en raekke laeringspotentialer sdsom det at analysere, diskutere og i det
hele taget laese "tung’ teori. Laeringspotentialet bestar dog ikke kun i at tilegne sig akademiske me-
toder og teorier, men ogsa i at opdage nye perspektiver pa praksis (hvilket vi skal vende tilbage til i
naste afsnit) og opdage, at 'man faktisk godt kan’. Saledes er det at pabegynde diplomuddannelsen

og omstille sig hertil en leereproces i sig selv.

Som det fremgar af citaterne og af andre citater i evrigt, har padagogerne relativt hurtigt *vaennet
sig til” at gd pa uddannelsen, og langsomt bliver bade det faglige niveau og de faglige forventninger
tydeligere. Pa trods af en indledende frygt for at mestre uddannelsen, opleves den akademiske til-
gang saledes som noget, man laerer undervejs og ikke som noget, man skal kunne pa forhand. Det
sidste citat peger dog pa nedvendigheden af som underviser at ’guide’ padagogerne 1 begyndelsen
0g veere sig bevidst om, at mange af de deltagende kommer med mange ars praksiserfaring og séle-
des ikke er vant til at skulle teenke og skrive pa et akademisk niveau — et tydeligt eksempel herpa
treeder frem hos den padagog, der er droppet ud af uddannelsen, som vi skal se det senere i kapitlet.

Teori og praksis
| det falgende afsnit skal vi se nermere pa, hvordan de deltagende padagoger oplever forholdet

mellem teori og praksis pa diplomuddannelserne. I den forbindelse er det vasentligt at understrege,
at vi ikke opererer med bestemte, objektive forstaelser eller definitioner af hverken teori- eller prak-
sisbegrebet, men derimod med padagogernes egne kategoriseringer af ’teori’ og *praksis’ samt for-

holdet herimellem.
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Pa trods af det forhold, at det for flere af paedagogerne er leenge siden, de sidst har studeret, opleves
det som en stor gevinst at fa sat teori pa den daglige praksis, og helt gennemgaende i interviewene
er det, at forholdet mellem teori og praksis pa diplomuddannelserne har veeret fint afstemt. Saerligt
opleves det som meget givende, nar uddannelsesindholdet kan overfares til daglige praksisser med
barnene. En af peedagogerne fortaller, hvordan de gennem uddannelsen afprgvede det teoretiske
stof i praksis, og hvordan han efterfglgende har brugt dette i sit arbejde

"Hovedlinjen var jo en blanding af teori og praksis. Det meste af tiden fik vi jo lektier for og kom
tilbage og sa snakkede ud fra de lektier eller den tekst, der stod i bogen. Ja sadan rimeligt hyppigt
var vi jo ogsa ude i marken ude i feltet og preve de ting af, som vi havde lzrt. Og det er det allerfe-
deste. Og det handler for eksempel om, at der er nogle ting ude i naturen, du kan spise, og det kan
vare noget, du kan lave til balmad, det kan ogsa bare vare noget, du viser bgrnene, nar vi gar en
tur: "Hov se her, der stdr noget skvalderkdl, prev at hgr her, det her hedder skvalderkal, og det kan

man faktisk godt spise.’ Det er sddan nede pd det laveste plan’.

En anden paedagog forteller, hvordan hun har haft glaede af specifik teori i sit efterfglgende arbejde,

samt hvordan hun omvendt har brugt sin praksis til at skrive sine opgaver pa uddannelsen

"Det der med, at man ligesom fdr kendskab til nogle teoretikere og nogle forskellige systemer, hvor
man ligesom taenker okay, det kunne jeg overfagre pa det hér. Jeg kan huske den dér, Lars Qvor-
trup’s 'Det Hyperkomplekse Samfund’, den var meget oppe lige dér. Den, synes jeg, var en helt vild
fantastisk bog. Den satte ligesom en masse ting pa plads for mig i min hverdag. Og det er da ogsa
sadan en bog, jeg teenker, man kan bruge hele tiden. Altsa, sa der var en masser af de dér ting, man

har laest, hvor man sagtens kunne bruge det hele tiden.

...det, jeg synes var det rigtig fede, var, at jeg lavede rigtig mange opgaver med mine born, som
jeg havde her. Dem jeg havde statte pa og dem jeg lavede sprogstimuleringsarbejde pa. Sa jeg for-

enede teori med praksis, og det er det, jeg synes er super interessant’.

Tydeligt i citaterne er, at de deltagende paedagoger i hgj grad oplever, at kunne bruge deres efterud-
dannelse undervejs og i den efterfalgende praksis. Begge oplever saledes, hvordan de teoretiske
perspektiver abner op for nye mader at arbejde pa, og saledes kan vi igen tale om, at uddannelses-
forlgbene har dannet baggrund for overskridende laereprocesser, hvor nye handlemuligheder og for-
staelser har abnet sig. For den ene padagog har dette isar givet sig udtryk i forhold til at erhverve

en viden, der abner nye muligheder i den konkrete interaktion med bgrnene — at laere dem om natu-

66



ren, mens det for den anden peedagog har abnet nye forstaelser af sasmmenhange mellem samfunds-
udviklingen og hendes konkrete arbejde i institutionen — det man ogsa kan betegne som en Kritisk
konstruktiv lering, der inddrager et bredere samfundsmaessigt perspektiv og forstaelse pa arbejdet
(Ahrenkiel & Andersen 2003).

Det vasentlige er saledes, at de deltagende paedagoger alle oplever, at forholdet mellem teori og
praksis i diplomuddannelsesforlgbene har varet afstemt pa en made, sa savel den teoretiske som
den mere praksisorienterede lzering har kunnet forenes i arbejdet undervejs og, nar pedagogerne er
vendt tilbage fra uddannelsesforlabene.

Formidling af uddannelsesforlgb og implementering af ny leering
Selvom de deltagende paedagoger oplever at kunne forene diplomuddannelsen med deres efterfal-

gende arbejde, viser en stgrre ambivalens sig, nar diskussionen falder pa at fa videreformidlet og
implementeret sin viden mere bredt i institutionen. Som vi tidligere har veeret inde pa, er sparringen
med andre, der har vaeret pa samme eller lignende uddannelsesforlgh essentiel for efterfalgende at
kunne "holde fast’ i den viden, man har erhvervet sig og samtidig kunne udvikle og implementere

denne i arbejdet.

Som fremhaevet under ledelsesperspektivet, er det ogsa, hos lederne, et vigtigt parameter for at sen-
de medarbejdere pa efteruddannelse, at den viden, de opnar, ogsa kan komme de gvrige medarbej-
dere og institutionen som helhed til gode. I relation hertil viser interviewene bade positive og min-
dre positive erfaringer i forhold til det at formidle sin viden efter et uddannelsesforlgb. En padagog
med et diplomforlgb i inklusion forteller om sine erfaringer med at holde oplag for de gvrige kol-

leger

X: 7 ... heri starten af januar, der lavede jeg et opleeg for begge huse, iscer om inklusion og aner-
kendelse, som var det modul, som vi har haft omkring de udsatte bgrn. Alts, teoridelen havde jeg

ikke sa meget indover, lidt, men ikke sa meget.’
I: "Hvad fortalte du om dér, i opleegget?’

X: *Jamen det var, at vi tror, at vi har arbejdet med inklusion igennem mange dr, men vi er egentlig
ikke kommet sa langt, og det pravede jeg sadan at vise, at man faktisk pa mange mader star i en
integrationslignende situation stadigveaek. Og det er sveert, og det kraever en aktiv forholdelse til

hverdagen, hvis man vil implementere noget nyt, ikke. Det kommer ikke af sig selv.’
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Interessant i citatet er det at se, hvordan den pagaeldende padagog gennem sit diplommodul har
erhvervet sig en viden, der abner op for nye perspektiver pa den allerede eksisterende praksis om-
kring inklusion i institutionen. Det kritiske perspektiv pa den allerede eksisterende praksis er dog
sveert at videreformidle gennem et enkelt oplaeg. Dette peger pa et andet aspekt — nemlig de vanske-
ligheder, der kan veere ved at a&ndre eller udvikle bestemte institutionskulturer og praksisser. Dette
kreever, ifalge paedagogen, at kollegerne (og han selv) er villige til at forholde sig aktivt til den

hverdag, de star i. Denne pointe gar igen i flere af de gvrige interviews

I: ’Sd det, jeg ogsd horer, du siger, er, at det har veeret fint nok, og du har fdet meget inspiration,

men hvis der skal rykkes noget ved miljoet, sa kreever det ligesom lidt bredere indsats?’

Y: Ja, indsats. Og det krcever ogsd, som jeg har skrevet i min opgave, at det bdde er ledelsen, der
skal pa banen, og hvad skal man sige, politisk omkring det, for at det kan rykke. Men det er rigtigt,
vi skal ogsa veere et centrum for det, der sker i virksomheden eller i kulturen eller dér, hvor bgrnene
er. Derfor er det vigtigt, at vi ogsa rykker lidt, og viser det ryk, for det vil jo ogsa pavirke indefra i

virksomheden’.

| ovenstaende citat peges der pa, at det ikke altid er nok, at paedagogerne selv er aktive, men at le-
delsen ogsa yder en aktiv indsats, fer en reel udvikling kan finde sted. Samtidig peger padagogen
pa et vaesentligt aspekt omkring vigtigheden af at yde indflydelse og pavirke ’indefra’. Hvis peda-
gogerne begynder at udvikle deres egen praksis og vise, hvad de finder vigtigt i arbejdet, kan dette
meget vel teenkes at fa indflydelse pa ledelsens forstaelser og prioriteringer. Det essentielle er dog,
at der ivaerksettes en bredere indsats, hvor flere star sammen og er indstillede pa at implementere
ny viden og nye perspektiver i arbejdet, hvilket igen peger tilbage pa ngdvendigheden af faglig

sparring.

Paratheden til at ivaerkseette en stgrre indsats, kraever en bredere interesse for det, der sgges imple-
menteret, men 0gsa, at de gvrige medarbejdere finder indsatsen meningsfuld. Denne problematik

viser sig seerligt i de tilfeelde, hvor forskellige faggrupper arbejder sammen. En SFO-padagog, der
ligeledes har veeret pa diplomforlgb omkring social inklusion, forteller eksempelvis om vanskelig-

hederne ved at preesentere nye perspektiver for leerergruppen — iseer i forhold til lektieleesning

"Man kan godt meerke, vi mdske ikke helt er det samme sted. Hun (en laerer, der var med pa samme
udd.forlgb) var med til det dér kompetence-lgft, og jeg kunne godt meerke, det var meget nyt for

hende, den her tankemade (...). Jeg har ogsd snakket om lektier nu her pa det sidste, jeg har sadan
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et paedagogrikumsmade, hvor vi egentlig ogsa var med pa mange af leerernes punkter, som egentlig
ikke var relevante for os, men sa havde vi noget omkring lektier. Der kunne man ogsa godt merke
pa mange af leererne, at det er svaert at forsta, at lektier ikke har sa stor en betydning, som vi tror
de har, men det mere er hvordan miljoet er indrettet. (...). Men altsd, vi er jo sneert skaret til, sa gar
man fra skole til SFO lige dér over middag, altsa vi har heller ikke s& meget tid med lererne, om
hvordan sadan et leerings- og veererum skulle veere. Det ma veere naste skridt. Det skal der jo ogsa

veere plads til.’

Citatet giver igen et billede af de vanskeligheder, der kan veere forbundet med at bibringe nye per-
spektiver til en allerede etableret institutionskultur — her skolekulturen. Dette betyder dog ikke, at
institutionskulturer eller praksisser ikke kan a&ndres eller er fuldkommen homogene — ogsa indenfor
bestemte institutionskulturer kan der herske forskellige og divergerende forstaelser og perspektiver
pa arbejdet. Alligevel illustrerer citatet, hvordan det for den pageeldende paedagog er sveert at im-
plementere den viden, han har erhvervet sig pa diplomuddannelsen, i hans daglige arbejde — bl.a.
fordi han star overfor en faggruppe, der tilsyneladende har nogle andre opfattelser af, hvad det vil
sige at ga i skole og lave lektier, end padagogen. Pedagogen peger samtidig pa nadvendigheden af
at etablere en kollektiv kontekst, hvor leererne og SFO paedagogerne har tid til at fa dreftet forskel-
lige perspektiver igennem. En sddan kontekst eksisterer allerede i form af "padagogikrumsmedet’,
men som padagogen peger pa, er der generelt for lidt tid til paedagogiske refleksioner laerere og

paedagoger imellem.

Far nye perspektiver og viden kan implementeres mere bredt pa arbejdspladserne, peger interview-
ene saledes pa ngdvendigheden af, at de medarbejdere, der ikke har deltaget i samme uddannelses-
forlab, dels kan se meningen med at eendre nuveerende praksisser og dels, at der etableres tid og rum
til feelles refleksion og dreftelse. Dette geelder ikke bare, som i ovenstaende tilfeelde, mellem fag-
grupper, men ogsa indenfor samme faggruppe eller institution. Som tidligere fremhavet ligger van-
skeligheden ogsa ofte 1, at det er svaert at vaekke’ samme gejst hos de kolleger, der ikke har veret
pa samme uddannelse. En bredere forankring i praksis implicerer ikke blot gejst og viden, men ogsa
konkrete arbejdsorganisatoriske forandringer. Det kan betyde, at selvom det lerte ikke umiddelbart
kan omszttes til praksis, sa kan det pa leengere sigt integreres i arbejdet, hvis betingelserne &ndrer
sig — og man kan med de nye indsigter forsgge at pavirke betingelserne. Dette geelder ikke kun i
forhold til diplomuddannelsesforlgb, men ogsa i forhold til efteruddannelse mere generelt
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"Men der synes jeg, du har fat i et kerneproblem, for det var ogsa det, jeg var inde pa for, at pro-
blemet er at fastholde og formidle de ting, som du har lert pa det dér kursus. Jeg kan huske, jeg var
pa et kursus engang med nogle af mine kollegaer, som handlede om laereplansarbejdet, om hvordan
vi skulle arbejde med lzereplaner hjemme i institutionerne. Og jeg synes, det var hamrende interes-
sant, og det syntes X og Y ogsa, det var os tre, der var af sted. Men der ligger noget i, nar du har
varet pa sadan et kursus og arbejdet sammen i sadan et team, sa er det i hvert fald noget af en
kunst... du kan jo ikke formidle den samme glgd og intensitet, som der kan vere i sadan et kursus til

dine kollegaer, som du selv har oplevet.’

Pa trods af iver og engagement for sdvel uddannelsesforlgbene som for efterfglgende at formidle sin
leering, oplever flere af de deltagende padagoger saledes, at dette kan vaere vanskeligt. Andre pee-
dagoger oplever dog starre succes i forhold til at integrere deres viden i institutionen. En paedagog
med et diplomforlgb i idraet forteeller her, hvordan hun og de gvrige kolleger har brugt hendes ud-

dannelse

‘Jamen jeg holdt det opleeg dér, hvor jeg sluttede af med at sige, at jeg meget gerne ville ga med
over engang i salen, at jeg meget gerne ville lave noget inspirationsmateriale (...). Nogle af stuerne
hev ogsa fat i mig, bade fra barnehaven men ogsa fra vuggestuen, om jeg ikke ville ga med over i
salen og give dem nogle ideer til, hvad man kunne lave, og sa kerte jeg et program igennem, og sa
fortalte jeg bagefter, hvorfor vi legede lige preecis den leg (...). Og de har selv kort spejlaktiviteter-
ne derovre og har lavet nogle planer for det (...). Sd jeg synes der er flere ting, jeg har set, at der er

blevet bedre (...). Jeg synes, der er blevet taget rigtig godt imod det... .

Padagogen fortealler her, hvordan hun konkret har hjulpet sine kolleger med ideer til nye lege og
aktiviteter. Udover at holde et oplaeg har paedagogen altsa stillet sig selv til radighed for kollegerne
og har séledes skabt en falles kontekst, hvor ny laring kan finde sted. En forklaring pa succesen
med her at integrere viden opnaet pa diplomuddannelse mere bredt i institutionen kan netop veere, at
peedagogen ved at skabe en fealles leeringskontekst (hun deltager sammen med kollegerne, viser og
fortaeller) har skabt grobund for ’distribueret kognition’, hvor nye betydninger skabes i et socialt
feellesskab. Hermed er der saledes ikke blot tale om en undervisningssituation, hvor en padagog
gennem et opleeg forsgger at vaeekke kollegernes interesse for et serligt felt, men om en kontekst,
hvor kollegerne og den pagaldende paedagog sammen laerer og udvikler praksis. Samtidig og i rela-
tion hertil kan forklaringen pa succesen ligeledes ligge i, at der i denne situation er tale om et ud-
dannelsesforlgb (diplom i idreet), der har en teet praksistilknytning. Der er saledes tale om et uddan-
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nelsesforlgb, der bl.a. l&egger op til konkrete praktiske idraetsaktiviteter, og som maske derfor er

lettere at implementere bredt i institutionen.

Selvom flere af de deltagende paedagoger oplever det som sveert at videregive leering fra uddannel-
sesforlgbene til deres kolleger, viser interviewene med peedagoger, der ikke selv har varet pa di-
plomuddannelse, at de ofte oplever at have stort udbytte af kolleger, der har varet pa efteruddannel-

Se

X: ’'Det betyder rigtig meget, altsd at man kan meerke, at ndr de (deltagende padagoger) har veeret
inde, sa har de fingeren pa pulsen, sa ved de, hvad der sker. For man kan jo godt glemme noget, det
kan godt ga lidt i glemmebogen og sa det dér med, at det er up to date, det er godt for hele barne-

haven’.
I: "Hvordan konkret’?

X: Jamen konkret sd er det pedagogisk, at vi kan snakke om det, og jeg har faktisk faet noget nyt
viden fra Y af, som jeg synes har vaeret brugbart. Y har ogsa lavet foredrag for os alle sammen i
enheden, sa det har veeret rigtig godt. Og det har hun veeret rigtig god til, for hun er jo ogsa en teo-
retiker, altsa der er jo ogsa forskel pa at vaere praktisk og at veare teoretiker, og der har hun virke-
lig faet koblet det ned, sd alle har kunnet forstd det...’

| ovenstaende citat fremgar det, at det faktisk betyder noget for hele institutionen, nar nogen har
vaeret af sted pa diplomuddannelse. Dels hjelper det til at fa opfrisket kollegernes viden og kompe-
tencer og dels bidrager det med nye perspektiver pa arbejdet. | dette tilfeelde har den deltagende
paedagog Y formaet at koble hendes teoretiske viden med praksis, sa kollegerne har kunnet relatere

hendes perspektiver til det daglige arbejde.

Interviewene viser desuden, at de deltagende paedagoger ofte far en serlig sparringsfunktion i insti-

tutionen som dem, der bliver spurgt til rads, eksempelvis nar der opstar problemer

I: (...) 'Nar nu du sagde, Z havde veeret pa den diplomuddannelse, er det sa noget, I andre far glee-

de af pa en made?

fE: "Ja helt sikkert. Det er noget, vi kommer til at bruge, i hvert fald i forhold til sparring, netop at
tage vinklen pa. Hvis jeg er frustreret og jeg korer surt i det her, og jeg kan ikke finde ud af... her
gar kommunikationen tabt et eller andet sted, sa kan de andre give deres bud pa, hvad du sa kan
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gore (...) og sd kan du lige fd tid og afstand til at se pd det og sa vende tilbage igen. Og det synes
jeg er et keempe keempe loft, at ens kollegaer kan bakke en op.’

Enkelte andre paedagoger stiller dog spargsmalstegn ved udbyttet af efteruddannelse for institutio-
nen som helhed. En peger p, at dette bl.a. skyldes, at institutionen ganske enkelt er for stor til en

egentlig implementering

Ja ja, det bliver jo taget op pd neeste personale made, sd bliver der snakket om, hvem der har veeret
af sted, sa bliver der snakket om det. Men decideret at det kommer ud, og man bruger det 100 %,

nej det gor det ikke. Det er institutionen for stor til. Det dor’.

Pa trods af at flere af de paedagoger, der har vaeret pa diplomuddannelse finder det vanskeligt at
formidle deres viden eller i hvert fald at videregive den gejst, de selv har oplevet, er det et gennem-
gaende treek, at deres kolleger alligevel oplever at have stort udbytte heraf. Dette gelder bade i for-
hold til konkrete forslag til aktiviteter, som i tilfeeldet med diplomuddannelsen i idreet, og i forhold
til daglig sparring med dem, der har veret af sted. At kolleger har veret pa efteruddannelse bidrager
saledes bade med nye perspektiver pa den daglige praksis, og samtidig far de deltagende padagoger
en aflastende eller stgttende funktion for deres kolleger - eksempelvis nar der opstar tvivlsspargs-
mal eller vanskeligheder i dagligdagen. Farend dette kan realiseres, kraeves det dog, at der afsattes

tid til videreformidling i institutionerne.

Forskellige laeringspotentialer i forskellige former for efteruddannelse
Et af de gennemgaende temaer hos de padagoger, der har varet pa diplomuddannelse, er, at denne i

langt hgjere grad end kurser og personaledage m.v. abner op for nye mader at teenke pa. Nar pada-
gogerne sparges til forskellene mellem diplomuddannelsesforlgb og kurser og/eller oplaeegsdage,
svarer flere af dem, at kurserne sjeeldent bibringer ny viden eller nye perspektiver, men derimod
ofte omhandler ting, paedagogerne ved eller kan i forvejen. Omvendt opleves diplomuddannelserne

generelt at indeholde starre kvalitet og dybde

I: "Hvad teenker du er forskellen pa at deltage i sadan et uddannelsesforlgb (diplomuddannelse) og
sa, nar | har personaledage eller uddannelsesdage? Hvad er forskellen pa de to former, taenker
du?’
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X: 'Der er en stor forskel (...) Jeg synes.. ingen tvivl om, at den uddannelse (diplom) giver super
godt ... sda mange ting ... kurset ikke kan. Jeg synes selvfolgelig, man kan fa noget ud af det (kurser
MV.) ... kurser er ting, man ved i forvejen, men man bliver opfrisket med nogle ting hele tiden, som
du skal teenke over. Men jeg merker ikke, at det er noget nyt. Det er noget man har hgrt far, men
mdske pd nogle andre mdder (...) men pa en uddannelse er forskellen, at tankegange bliver cendret
- du teenker anderledes. Det er lidt pa et hgjere plan, du tenker. Det er ikke bare en daglig ting med

barn eller alle de sma ting. Det er en vision - du bliver mere cben’.
En anden paedagog forteller tilsvarende

"Forskellen synes jeg helt klart er, at man pa en diplomuddannelse, sadan som jeg har faet lov til at
tage min, at jeg havde en frihed til at fordybe mig i mit fag uden at skulle ga pa arbejde samtidig og
tage stilling til masse andre ting. Jeg havde roen og tiden til at lave mine ting, ga til mine forelaes-
ninger, skrive mine opgaver, have det spillerum med mine medstuderende. Det, synes jeg, var helt
fantastisk. Kurser er tit ligesom bare, lidt flabet sagt, en reminder om, at nu skal I lige huske det og
det, prav lige at fa talt om det en gang til, her er der lige et stykke papir, sd kan I i gvrigt leese det

eller sadan. Det er ligesom sadan en opfiisker, jeg ved ikke, hvordan jeg skal forklare det.’

Ser vi leeringsteoretisk pa det, der bliver sagt i de ovenstaende citater, beskriver de to padagoger to
forskellige former for lzering alt efter hvilken type efteruddannelse, de har deltaget i. Som vi tidlige-
re har veeret inde pa, kan den lzring, paedagogerne oplever at tilegne sig pa diplomuddannelserne
karakteriseres som en overskridende leeringsform, hvor nye perspektiver og handlemuligheder abner
sig. Dette kombineres for nogles vedkommende ligeledes med en kritisk konstruktiv laering, hvor
samfundsmaessige perspektiver og forstaelser drages ind. Ser vi derimod pa den lering, peedagoger-
ne oplever at fa gennem kurser, personaledage og des lignende er der i hgjere grad tale om det, man
kan kalde en stabiliserende lzering, hvor peedagogernes allerede erhvervede kompetencer stabiliseres
og eventuelt uddybes (Ahrenkiel & Andersen 2003). Séledes treeder det gennem interviewene frem,
at diplomuddannelser og kurser m.v. kan karakteriseres som to forskellige laeringsrum med hver
deres leringspotentialer. Hvor leringspotentialet i diplomuddannelserne gennemgaende synes at
veere overskridende — *man teenker anderledes’ og ’bliver mere dben’, synes leringspotentialet ved
kurser o0.1. mere at rette sig mod at fa genopfrisket eller maske fa nye vinkler pa en allerede erhver-

vet leering.
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Som vi ligeledes har veret inde pa tidligere, synes noget af leeringspotentialet i diplomuddannelser-
ne at henge sammen med oplevelsen af at komme pa glatis’ og opleve frustration ved ikke at kun-
ne gennemskue eller forsta sével det faglige som selve laringskonteksten. En paedagog fortaller

netop om dette, da hun bliver spurgt om forskellene mellem diplomuddannelsen og kurser m.v.

’... der bliver hele tiden talt i et sprog som jeg forstdr (ved kurser o.1.). Jeg er hele tiden med pa,
hvad der foregar og kan gennemskue det, som foredragsholderen eller kursisten praesenterer for os.
Jeg er aldrig dér, hvor jeg kommer ud pa bar bund, og teenker ej nu skal jeg hjem og leese om det,
fordi jeg forstar overhovedet ikke en klap af, hvad hun siger. Og sadan var det pa DPU, der skulle
jeg virkelig falge med, og jeg skulle laese, og jeg skulle sl ord op, som jeg ikke forstod, fordi de

skulle overscettes til danske. Sa det var klart en forskel, helt klart’.

Oplevelsen af at ’skulle vere pa dupperne’ og virkelig folge med pa diplomuddannelsesforlobene
gar igen hos flere af de deltagende padagoger. | den forstand er leeringsrummet pa diplomuddannel-
serne ligeledes anderledes fra leeringsrummet pa kurser o.l. Der stilles andre krav, og pa diplomud-
dannelserne ved de deltagende padagoger, at de senere skal kunne demonstrere deres leering gen-
nem opgaveskrivning og eksamener. Dermed udger diplomuddannelserne ogsa et mere formelt lz-
ringsrum end det, der eksisterer ved kurser og som kan karakteriseres som veerende af mere uformel

karakter. En padagog fortaller meget rammende herom

... de kurser, jeg har veeret pd, som seminarer eller personaledage eller hvad det nu kan veere, der
er det meget nemt bare at sidde i et hjgrne. Det var det ikke dér (pa diplomudd.), dels fordi man
skulle laese nogle ting, det var s& ogsa over seks uger, det var ikke bare sddan en halv eftermiddag.
Man skulle lcese nogle ting, man skulle selv veere pd. Man skulle: 'l morgen er det jeres gruppe, der
skal lave de og de lege’, og sa er det rigtig sveert ikke at veere med jo. Vi vidste, at vi skulle lave en
opgave til sidst om det, sa vi vidste jo, at vi skulle bruge den viden, vi nu engang fik. Men jeg synes,
det er meget nemt at lade vaere med at vaere pa (ved kurser o.1.). Og det ved jeg ikke, om man kan

cendre pd, men det, nogle gange kan man sgu ogsa godt sidde og halvsove lidt’.

Det er vaesentligt at understrege, at ovenstaende ikke er udtryk for, at mere formelle leringsrum
med mere formelle krav, ngdvendigvis altid bidrager til mere transformative eller overskridende
lereprocesser. Et mere uformelt leeringsrum kan saledes ligesa vel udgere et rum for overskridende

leering. Nar diplomuddannelserne generelt opleves at give rum for mere overskridende leereproces-
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ser synes dette at haenge sammen med flere faktorer. For det farste udgar oplevelsen af at overvinde
en vanskelig opstart pd uddannelsen og finde ud af, at man *godt kan’ et laeringspotentiale i sig selv.
For det andet synes interviewene at pege pa, at deltagerne gennem uddannelsen skal *bruge sig selv’
mere end ved kurser o.l. Udover at skulle skrive opgaver og ga til eksamen forventes det saledes, at
deltagerne deltager i forskellige aktiviteter og gvelser samt star for dele af undervisningen. Ved at
bruge det teoretiske stof i forbindelse med konkrete aktiviteter opdages leringspotentialer, der ma-
ske ikke altid er lige sa tydelige i forbindelse med korterevarende kurser, temadage osv. Og for det
tredje spiller det for flere af peedagogerne en afggrende rolle at have fri for arbejdet, mens de stude-
rer (langt de fleste af de interviewede paedagoger har studeret fuld tid). Dermed skabes ligeledes et
leeringsrum med stgrre mulighed for fordybelse — noget et kursus eller en temadag maske sjeldent

leegger op til.

Selvom flere af paedagogerne med diplomuddannelse finder denne mere udbytterig end kortereva-
rende kurser o.1., er det ikke ensbetydende med, at kurserne ikke besidder et vaesentligt leeringspo-
tentiale. Flere af paedagogerne uden diplomuddannelse fremhaever saledes, at de ofte far meget ud af
forskellige typer kurser, temadage osv. og modsat nogle af de deltagende padagoger, fremhaver
disse netop fordelene ved at fa genopfrisket allerede erhvervet viden

Ja jeg er jo altid glad for de dér sma kurser, hvor vi netop kommer ud pd det teoretiske plan. Bli-
ver mindet om... vi ved jo mange af tingene i forvejen, og det er sddan en gentagelse - et minde om,
det kan vcere nye nuancer, der gor forskellen. ”Nah ja, det gor jeg ogsd, men jeg gor det ikke helt,

det kan veere, jeg skal prave at gare det lidt ligesom dem hér.” (...)
Jo flere tanker der scettes i gang, jo flere ting sker der sadan op i ens hoved’.

| det ovenstaende citat ser vi, hvordan pagaldende paedagog faktisk beskriver en form for overskri-
dende lzering, selvom han kender meget af stoffet i forvejen. For ham bidrager mindre kurser sale-

des ikke blot med en genopfriskning af tidligere erhvervet viden, men ogsa med nye nuancer og en
’kiggen’ kritisk pa egen praksis — noget der netop medvirker til at nye handlemuligheder og forsta-

elser abner sig.

Andre peedagoger fortzeller, hvordan kursusforlgb o.1. ogsa kan veere med til at &ndre den daglige
praksis til det bedre. En paedagog fortzeller eksempelvis om et kommunalt arrangeret efteruddannel-
sesforlgb i inklusion. Forlgbet har involveret samtlige medarbejdere pa barneomradet, dvs. klubber,

SFO, barnehaver, vuggestuer, integrerede institutioner osv. samt bade ledere, peedagoger og med-
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hjelpere. Peedagogen fremhaver, hvordan netop sadan en type efteruddannelse, hvor alle har varet
med, har gjort det muligt at fa endret nogle ting i institutionen. Som eksempel navner hun det at fa
et mere bredt perspektiv pa det enkelte barn og fa gje pa de positive sider ved barnet, frem for at
fokusere pa de negative. Hun fortzller, hvordan de ofte som kolleger taler om dette forlgb og min-
der hinanden om de ting, de har leert bade pa personalemgader men ogsa, nar de er ude pa legeplad-
sen eller holder pause.

Ogsa i dette tilfeelde har kursusforlgbet saledes bidraget til at fa kigget kritisk pa egen praksis og fa
abnet op for nye perspektiver og mader at handle pa i hverdagen.

Opsummerende viser interviewene med de padagoger, der har deltaget i diplomuddannelser, at de
generelt oplever at erhverve sig en mere dybdegdende laring, som i hgjere grad end kurser o.l. &n-
drer deres tilgang til og teenkning om deres praksis. Ofte opleves kurser, temadage osv. saledes som
repeterende af allerede erhvervet viden, og nye perspektiver inddrages kun i begraenset omfang.
Heroverfor anfarer flere af de paeedagoger uden en diplomuddannelse, at kurser o.l. ofte er szrdeles
udbytterige og netop bidrager med nye perspektiver, der er med til at &ndre de nuverende praksis-
ser. Forklaringen pa de modsatrettede fortaellinger kan naturligvis bunde i, at de ikke-deltagende
paedagoger ikke har en diplomuddannelse at sammenligne med. En mulig forklaring kan dog ogsa
ligge i, hvordan de forskellige kurser, temadage o.l. er arrangerede. Som vi tidligere har veeret inde
pa, spiller det sledes en rolle for oplevelsen af udbyttet, at flere medarbejdere fra samme institution
deltager i samme forlgh. Ligeledes peger flere af peedagogerne pa betydningen af, at foredragshol-
deren(ne) formar at konkretisere det teoretiske stof, sa det kan relateres til den daglige praksis og
endelig kan oplevelsen af udbytte relateres til de institutionelle kulturer — saledes har det betydning
for peedagogernes udbytte af uddannelsesforlgbene, at der i de enkelte institutioner skabes tid og

plads til sparring kollegerne imellem — fx pa personalemgder o.l.

Barrierer for deltagelse i efteruddannelse

Dagligdagens travlhed og pres som barriere

En helt gennemgaende barriere for at sgge ind pa en diplomuddannelse eller andre former for efter-
uddannelse er oplevelsen af travihed og pres i dagligdagen. Dette galder bade i forhold til travihed
og pres pa arbejdspladsen og privat. Flere paedagoger fortzller, hvordan arbejdshverdagen er blevet
mere travl og stresset end tidligere. Dette hanger bade sammen med darligere normeringer og med

flere krav i arbejdet — fx flere krav om dokumentation. For nogle handler dette ogsa om strukturelle
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ndringer i institutionen. En paedagog fortaller eksempelvis, hvordan hverdagen er blevet mere
presset, efter de blev lagt sammen med naboinstitutionen

'Og nu er vi lige blevet sammenlagt med vores naboinstitution. Specielt pa det senere har der veret
stort pres pa. Og sa vil jeg sige, det er jo kerneydelsen det handler om, og indkering af nye barn,
jamen sd er det jo det, det handler om, og sa kan man sige, det mere forfinede... peedagogik og per-
sonlige overvejelser om efteruddannelser og sadan noget, det vier bort til fordel for at tage sig af
kerneydelsen og ofre sine kreefter pad det (...). Sa det er ikke, fordi jeg ikke har visioner, men jeg vil
sige visionerne, de drukner i hverdagens travihed. Det synes jeg, og presset. Sa har man ikke sa

meget overskud’.

Som paedagogen her fortaeller opleves institutionshverdagen ofte som sa travl, at overskuddet til
overhovedet at teenke pa efteruddannelse er smat. | stedet for at teenke pa paedagogisk udvikling og
uddannelse bliver det den konkrete og patrengende arbejde i hverdagen med eksempelvis indkering
af barn, der kommer til at sta centralt. Dette gar igen i mange af peedagogernes fortellinger og viser
sig ogsa ved at paedagogerne oplever det som synd for bade barn og kolleger, hvis de er fraveerende
pa grund af efteruddannelse. Denne problematik forsterkes yderligere af, at institutionerne ikke

leengere far midler til vikardeekning, nar medarbejdere er af sted pa efteruddannelse

"Jeg tror, der er rigtig mange, som er interesseret i efteruddannelse, men 0gsa synes det er rigtig
sveert i en presset hverdag at finde ud af at fa tid til det. S& man skal sadan presses af sted nogle
gange, fordi man ogsa synes det er lidt synd, nar man skal veere veek i lang tid, bade for ens bgrn og
dem man har i klassen. Det skal ogsa veere okay for ens kollegaer, jeg har 100 % stgtte fra mine

kolleger her, men det er min egen ddrlige samvittighed, fordi jeg ved, der ikke kommer vikar pa.’
En anden paedagog fortaller tilsvarende
I: 'Sa det du egentlig siger, er, at personalet Synes det er svert at tage af sted?

X:’ Ja, og det er ikke bare her i huset. Da vi havde det oppe i Viborg (taler om et kursus), det er jo
der, at alle siger, at jamen du kan ikke tage af sted, fordi sa ved du, at de andre skal lgbe s& meget
hurtigere, og det haeenger maske ikke engang sammen, sa det. Nar der ingen vikardakning er, sa

kommer man ikke af sted’.

Som det fremgar af de ovenstaende citater opleves det saledes som en klar barriere for deltagelse i

efteruddannelse, nar der ikke er vikardaekning i samme omfang ved de deltagendes fravaer. Dette
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ger sig ogsa geldende, selvom de gvrige kolleger bakker op om en eventuel uddannelsesdeltagelse.
Saledes er der flere peedagoger, der netop beskriver falelsen af darlig samvittighed, og som falge
heraf er beteenkelige ved at sgge efteruddannelse. Eksempelvis forteeller en paedagog, at hun er den
eneste uddannede paedagog pa sin stue, og at hun derfor faler, at det er hendes overordnede ansvar,
at stuen fungerer godt i hverdagen. Dette ger, at hun generelt er tilbageholdende i forhold til at sage
efteruddannelse, idet hun ikke gnsker at overlade ansvaret til det ikke- eller kortuddannede persona-

le.

Som naevnt udger travihed i privatlivet ligeledes en betydelig barriere for deltagelse i efteruddan-

nelse. Dette traeder tydeligst frem hos de af paedagogerne, der har bgrn
I: "Hvad tror du, der skulle til, hvis du skulle tage en diplomgivende efteruddannelse?

Y: 'At mine born 'mister’ mig. Mere ro derhjemme, mere tid til mig. Altsd at Y (Siger sit navn) er i
fokus igen. Det er simpelthen det, at det bliver mig igen, der bliver vigtig. Lige nu er jeg ikke den

vigtigste i mit liv, det er mine born. Sd det er simpelthen det’.
En anden paedagog, der allerede har taget et diplomuddannelsesforlgb, forteller
I: "Hvis du nu skulle tage en anden uddannelse eller flere moduler, hvad skulle det sa veaere?

Z: 'Jamen sa ville jeg gerne tage sadan en familiebehandler. Det kunne jeg godt tcenke mig. Men
det er jo igen det med ens privatliv. Og jeg har jo ogsa en mand, som er paedagog, som har arbejdet
med kriminelle unge og saddan noget. Og det betyder ogsa, at han nogle gange er vak i leengere tid.
Eller skiftende arbejdstider - nat og alt muligt. Og sa har det ligesom veret mig, der har taget mig
af bgrnelivet derhjemme, fordi der ligesom har varet graenser for hvornar vuggestuen, bagrnehaven

og fritteren’ lukker og dbner og sadan noget’.

Citaterne peger begge pa et behov for ro og tid til at prioritere efteruddannelse, hvilket opleves som
sveert at finde, nar man har mindre barn og skal have privatlivet til at fungere. Begge de ovenfor
citerede paedagoger har lyst til yderligere efteruddannelse og gerne pa diplomniveau, men de ople-
ver at matte prioritere familien hgjest og derfor udskyde deres efteruddannelsesplaner til et senere

tidspunkt.

Manglende stgtte som barriere
Som vi allerede har veeret inde pa, har flere af de deltagende padagoger oplevet pabegyndelsen af

diplomuddannelsen som vanskelig og ogsa frustrerende. Efterhanden har de fleste dog overvundet
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startvanskelighederne og har efterfalgende fundet sig godt til rette pa uddannelsen. En padagog har
dog oplevet opstarten (3 maneder) som sa hard, at hun valgte af stoppe uddannelsesforlgbet. Peda-

gogen har last tre moduler pa fuld tid i blandt andet ledelse og inklusion

"Jeg har taget nogle forskellige kurser og sa har jeg leest pA UCC i tre maneder, hvor jeg stoppede,
fordi jeg syntes, det var alt for hardt. De sterste problemer for mig var, at jeg kom i en klasse i et
modul, som man veelger, men jeg folte, at jeg var alene (...). Det vil sige, at de andre, som var i den
gruppe, var nogle, som var nasten ferdige med deres uddannelse. Det var deres sidste moduler. Og
for mig, hvor det var mit farste modul, var det virkelig sveert at samarbejde eller at veere i en grup-
pe af mennesker, som havde deres rygsak fyldt med nogle erfaringer i forvejen (...). Den anden ting
var, at studievejlederen pravede jeg at fa fat pa i to uger, hvor det ikke lykkedes for mig at mades
med dem. Hvis jeg havde muligheden for at snakke med dem om de ting, sa havde jeg maske ikke
droppet den uddannelse’.

Paedagogen peger i citatet pa nogle organisatoriske problematikker omkring den diplomuddannelse,
hun har deltaget i. For det farste oplever hun at komme med en helt anderledes baggrund end de
gvrige deltagere, som ifglge hende, har langt mere erfaring i kraft af, at de er i feerd med at afslutte
uddannelsen. Og for det andet oplever pedagogen manglende stgtte, idet hun ikke kan fa fat i stu-
dievejledningen. Det er uvist, om padagogen ville have fortsat uddannelsen, hvis hun havde oplevet

mere statte — selv fremhaever hun, at manglen herpa havde stor betydning

I: "Du tror faktisk, at hvis du havde fdet mere stotte og vejledning, sd kunne det veere, du havde

holdt ved?

X: 'Lige preecis. For jeg kom faktisk igennem i lobet af to uger og snakkede med nogen og fortalte
det hele, og sa var den person pa ferie, sa jeg blev kastet rundt i to uger med mine store problemer.
Det var virkelig ubehageligt, fordi jeg havde da brug for at snakke med nogen, som ved lidt mere
om uddannelse og maske kunne de give mig nogle ... eller veere opmeerksom pd nogle ting, men jeg

havde da ikke nogen kommunikation ... ikke nogen mulighed for at fda nogen hjcelp’.

Lasemangde og niveau som delvis barriere
Som vi tidligere har veeret inde pa, fortzeller flere af de deltagende paedagoger, at de har skullet fal-

ge godt med pa diplomuddannelsen, og at det har kreevet en ekstra indsats at laese teori pa et hgjere
niveau, end de har provet tidligere. Langt de fleste har dog relativt hurtigt veennet sig til den mere

akademiske tilgang pa diplomuddannelsen og flertallet af de interviewede padagoger giver ogsa
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udtryk for, at de teoretiske udfordringer Igbende har bidraget til en positiv udvikling og leering —
bl.a. ved, at teorierne har bidraget til nye perspektiver pa deres paedagogiske praksis. En af pedago-
gerne, der tidligere har laest paedagogisk psykologi pa DPU forteller for eksempel, at det kraever
noget ekstra af hende at lzese de svaerere tekster, men betoner samtidig at det bestemt ikke er noget,

der afskreekker hende fra engang i fremtiden at lsese en diplomuddannelse

’(...) jeg er ikke akademiker af naturens hdnd, sd jeg skal kcempe for det, og bruger lang tid pd at
leese det, ogsa nar det er pa engelsk, og nar det er faglitteratur. Men det vil jeg (lzese diplomuddan-
nelse i fremtiden). Det er noget jeg vil, men lige nu er det ikke en prioritet for mig, men det er no-

get, jeg vil. Helt klart’.

En anden padagog, der har taget ét modul pa diplomuddannelsen forteller ogsa, hvordan han ’skal
tage sig sammen’ for at fa leest, men betoner samtidigt, hvordan han relativt hurtigt kan finde tilbage

til en god laese- og studierytme

‘Jeg har lidt sveert ved at tage mig sammen til at scette mig ned og lcese boger, fordi jeg har slet ikke
nogen tradition for at leese bgger, jeg leeser dagens avis. Men jeg sa&tter mig sjeeldent ned og laeser
boger. Sd det har jeg lidt sveert ved at tage mig sammen til. Men pd den anden side sd... den folelse
kan jeg godt huske fra dengang, jeg uddannede mig som paedagog, sa jeg har ikke sa svert ved at
komme tilbage til sporet. For jeg kan godt finde ud af at tage mig sammen, jeg kan godt have svart
ved det, men jeg skal nok fa det leest alligevel. Det er sadan den svaereste del af det. Ellers motivati-
on og evne til at sidde pa skolebanken og tage notater, og det dér, det man kalder studienerve, den
fejler ikke noget. Det kan jeg faktisk godt lide. Jeg betragter det ogsa som et privilegium at komme

pd uddannelse helt klart. Et keempe privilegium.’

Faelles for en del af de deltagende paedagoger er det altsa, at det kraever en ekstra indsats at skulle
leese pa et mere akademisk niveau. Dog fremstar det for langt de flestes vedkommende ikke som en
barriere for deltagelse i diplomuddannelsesforlgb, men snarere som en udfordring, de er villige til
at tage pa sig. For den tidligere citerede paedagog, har sdvel maengden som niveauet af leesestoffet
pa diplomuddannelsen dog varet for stor en mundfuld’, og hun beskriver netop dette som den en-

degyldige arsag til, at hun valgte at stoppe uddannelsesforlgbet

X: "Jeg synes, det har veeret hardt. Vi skulle leese trehundrede sider om dagen for at fglge med, og
jeg skulle bare laese det - ogsa fordi jeg er naet i den alder, at ting skal laves ordentligt. Det er ikke
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sddan at ... 'bare lad veere med at lcese de her ti sider, det skal nok ga’. Det var ikke noget, jeg

kendte til, jeg skulle bare lese det hele, alt hvad jeg kunne.’
I: *Var der meget lcesestof, synes du?’

X: ’Ja det var der, og det veerste var, hvis jeg ikke kunne lcese, sd kunne jeg ikke folge med i under-

visningen’.
I: ’Var det noget, man kunne snakke om i undervisningen med underviseren?’

X: 'Jo, det var det, for det var ikke kun mig. Ogsd de andre... selvom de havde stor erfaring, de
fortalte ogsa, at: "Hold da op, vi skal lcese de her 100 sider til i morgen og 100 sider til det andet
fag’, og vi havde tre fag, hvor vi skulle leese de hundrede sider, men det var et krav, og jeg vidste

godt, at der var mange af dem, de havde ikke gidet at lcese det, men jeg var ikke tilfreds’.

I: *Hvordan besluttede du sd at, du skulle stoppe?’

X: ’Det var pludselig en dag, hvor jeg havde leest 100 sider til et fag, hvor jeg bare stod dér og ikke
fattede en skid. Jeg tror, jeg var meat i hovedet et eller andet sted. For nar du laeser noget, skal du
have tid til at forstd, hvad du har lest. Og den tid havde jeg ikke. Nar jeg stoppede med et fag,
havde jeg ikke den pause, hvor de ting, jeg havde leest, faldt til ro i hovedet pd mig.’

Selvom ovenstaende kan siges at vere et enkelttilfeelde blandt de interviewede paedagoger, fortzeller
det alligevel noget om de barrierer, der kan vaere — maske ikke ved at pabegynde — men ved at fuld-
fare en diplomuddannelse. | relation hertil forteller citatet noget om vigtigheden af at kunne priori-
tere og udvikle sarlige laesestrategier gennem uddannelsesforlgbet. Saledes synes en del af barrie-
ren for den pagaldende padagog at vare, at hun fgler, hun er ngdt til at lese al litteraturen dels for
at kunne fglge med i undervisningen, men ogsa og i lige sa hgj grad for at fgle sig tilfreds med sig
selv. Sdledes beskriver hun, hvordan bl.a. hendes alder betyder, at ’tingene skal laves ordentligt’,
mens hendes studiekammerater tilsyneladende har et mere afslappet forhold til det at na gennem
hele pensumlisten. Barrieren for at gennemfgre uddannelsesforlgbet kan dermed siges ikke kun at
ligge i struktur og indhold af diplomuddannelsen — leesemangden og svearhedsgraden heraf, men
ligeledes i den pagaldende padagogs tilgang til det at studere. Det betyder naturligvis ikke, at pae-
dagogen har en ’forkert’ tilgang, eller at hun, som nogle af hendes medstuderende, blot skal springe
noget af laesestoffet over, men det forteeller noget om, hvordan den enkelte psedagogs prioriteringer

og studiestrategier ogsa spiller ind pa, hvordan uddannelsesforlgbet opleves. Samtidig treeder det
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frem, at peedagogen rent faktisk har haft sveert ved at forsta det laeste — noget hun bl.a. tilskriver
organiseringen af diplomforlgbet. Saledes papeger peedagogen nogle problematikker ved ikke at
have nok tid til at reflektere over det laeste og i relation hertil at ga direkte fra det ene modul til det

naeste.

Prioriteringen af pladser som barriere
Helt gennemgaende i interviewene er det, at stgrstedelen af padagogerne oplever villighed hos de-

res leder(e) til at *fa lov’ at komme pé efteruddannelse. Om muligheden reelt eksisterer for at delta-
ge i diplomuddannelsesforlgb er mere uklart — som vi har veeret inde pa, ligger der nogle gkonomi-
ske barrierer, bl.a. i form af manglende midler til vikardakning, der gar, at ledere maske i hgjere
grad prioriterer kortere efteruddannelsesforlgb til deres medarbejdere. Blandt de interviewede pee-
dagoger, er der dog ikke nogen af dem, der har sggt et diplomforlgb, der har faet nej af deres leder.
En enkelt paedagog har dog faet afslag pa en diplomuddannelse i ledelse, fordi kommunen priorite-
rede at sende de gverste ledere af sted, frem for afdelingslederne

I: ’(...) Derudover sagde du, at du faktisk ogsa havde sogt en diplomuddannelse?’

Y: Ja... Jeg har faktisk gjort det to dar i treek. XXX kommune udbad til deres ledere en diplomud-
dannelse i ledelse, men som afdelingsleder kom jeg sa ikke med i betragtning. Det er dybt uretfer-
digt, specielt fordi, der sidder en af vores gamle mgdre i den administrerende del, sa hun var da

ogsa ked af det, men sddan var det’.
I: "Fordi de siger, de har x antal pladser?’

Y: "Ja der var x antal pladser, og dem valgte man at lade gd til andre steder. S der var faktisk ikke
nogen afdelingsledere, som kom med. Det var kun centerledere, altsa inden for SFO verdenen, der

var det kun centerledere, som kom af sted... Sa der ville man sddan niveauet op’.

Alder og manglende karrieremuligheder som barriere
Som vi tidligere har set det, er det typiske motiv for at tage en diplomuddannelse lysten til at udvik-

le sig og opna ny lzering, der bidrager til bade at kvalificere og gere arbejdet mere spendende. Sale-
des har vi set, hvordan flere af paedagogernes motiv for deltagelse i diplomuddannelsesforlgb bl.a.
har handlet om personlig og arbejdsmaessig udvikling — om ikke at blive *udbrandt’ og *holde sig
flydende’. Det typiske billede er derfor ikke, at peedagogerne deltager i diplomuddannelser med det
motiv at skifte karriere eller avancere inden for paedagogfaget, men derimod for at opna viden og
leering, der kan bidrage til kvalificering af deres nuvaerende praksis
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|:’Nu sagde du for, at du pa et tidspunkt godt kunne teenke dig at tage en diplomuddannelse. Hvad

er dit formal eller dine onsker med at gore det?”’
X: 'Det er at blive bedre i min hverdag. Absolut. Blive mere bevidst om, hvad det er, jeg gor’.

I: ’Sd du teenker ikke, at det var for at sage et andet sted hen eller fd en ny type job. Eller lcese vide-

re igen?’

X: 'Nej. Det skulle simpelthen veere for at blive mere bevidst om hver dag og born og blive klogere.’
I: 'Og hvad med lon. Er det noget, du ...

X: 'Nej. Det rykker sgu ikke sa meget alligevel. Bare jeg er glad for det, jeg gor’.

Det gennemgaende billede er dog ikke entydigt, og for nogle af de interviewede padagoger ville
motivet for at sgge en diplom- eller anden efteruddannelse netop veere det at kunne sgge et andet
arbejde. En af padagogerne fortaeller, at hun gerne ville have veeret socialpaedagog, men at hun nu

faler, hun er for gammel
I: "Har du nogensinde overvejet at tage en efteruddannelse?’

Z: 'Ja det har jeg nogle gange, nu er det for sent. Nej, jeg ved ikke om det er for sent, men jeg kun-
ne godt have teenkt mig at have varet socialpaedagog, sa jeg havde faet de dér specielle bgrnehaver

ind under, det kunne jeg godt.
Havde du spurgt mig for 15 dr siden, sa havde jeg ikke veeret i tvivi, sd havde jeg taget det’.
I: "Hvad tror du, der skulle til, for at du ville tage en efteruddannelse i dag?’

Z: At tiden stod stille, og jeg ikke var sd gammel, som jeg er. For som jeg sagde, jeg har jo ogsd
veeret ude og sgge noget andet, og jeg tror, jeg har sendt de farste 50 (ansggninger) ud og har hart

fra én af (...) jeg har alderen imod mig’.

I: "Okay, sd hvis du skulle tage efteruddannelsen, sa ville det vaere med det formal at fa et andet

arbejde?’

Z: Ja ja, jeg ville ikke veere her’ (...) Det var for at komme hen et andet sted’.
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For den pageldende paedagog udger felelsen af at vaere *for gammel’ séledes en barriere for at sgge
efteruddannelse. Det er dog ikke hendes alder i sig selv, der udger barrieren, men forestillingen om
ikke at kunne bruge en eventuel efteruddannelse i forhold til at fa et nyt arbejde. For hende handler
motivet for at sgge efteruddannelse ikke blot om at fa en sakaldt ny karriere, men ganske enkelt om

at fa en anden stilling som (social)paedagog.

Ogsa andre paedagoger forteller, at noget af det, der holder dem tilbage fra at sgge diplomuddannel-
se er tanker om ikke at kunne bruge denne karrieremaessigt — en pasedagog siger ligefrem, at hun

teenker, at hun ’bare ville ga til arbejdsleshed bagefter’.

Manglende viden og synligggrelse som barriere
Et gennemgaende tema blandt de interviewede padagoger er gnsket om mere synlighed og informa-

tion omkring diplomuddannelserne. Dette ger sig bade galdende for paedagoger, der allerede har

deltaget i diplomuddannelsesforlgb samt for dem, der ikke har.

Afslutningsvist i interviewene valgte vi at spgrge, om der var noget, pedagogerne syntes, BUPL
skulle vide i forhold til efter/videreuddannelse, og i stort set alle interviews gik gnsket om mere

reklame og information igen

X: ‘Jeg synes da, man skal prioritere, at det er en mulighed, og jeg synes, man skal gore noget mere
for at reklamere for, at der er de her forskellige muligheder. Maske skal det ikke gares til sadan
noget hgjteknologisk et eller andet, eller at man skal vare en serlig person for, at man kan tage en

efteruddannelse. Jeg synes godt, man kunne reklamere noget mere for det’.

Y: ’(...) sd skulle det veere sadan noget med bedre information, for nar vi sidder og snakker nu her,

sd teenker jeg: 'Hvor meget ved jeg i virkeligheden om det her?’ Sd meget ved jeg heller ikke’.

Z: 'Mere reklame... ringe ud til institutioner, eller fa nogle ud til at forteelle om det pa personale-
mader. Det er nok det allerbedste. For der bliver folk konfronteret. Ikke brochurer’.

For nogle kan en barriere for at sgge ind pa en diplom- eller anden form for efteruddannelse saledes
veere manglende viden om herom. Men som det ogsa fremgar af de ovenstaende citater, handler det
ikke kun om manglende viden, men i lige sa hgj grad om at blive mindet om muligheden eller in-
formeret om, hvilke aktuelle tilbud, der eksisterer, og som muligvis kunne vakke ens interesse. |

det sidste citat peger peedagogen endvidere pa, at der muligvis skal en mere ’konfronterende’ form
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for reklame til end blot brochurer, som det maske kun er en mindre del af paedagogerne, der far kig-
geti.

| det farste citat fremhaver paedagogen en anden interessant betragtning — nemlig det, at man i re-
klameringen for diplom/efteruddannelse ber tydeliggere, at uddannelserne henvender sig til alle
paedagoger, og at man saledes godt kan sgge en sadan uddannelse uden at veere ekstraordinart be-
gavet. | relation hertil kan en barriere ligeledes ligge i en forestilling om, at man skal have seerligt
hgje karakterer fra peedagoguddannelsen for overhovedet at komme i betragtning til et diplomforlgb

’(...) det kan godt veere, jeg ikke ved sd meget om det. Det kan i virkeligheden godt veere. Men jeg
fik at vide, at man skulle have et hojt gennemsnit. Hvad ligger jeg... man skulle have 9 komma et

eller andet, og jeg har 9 komma noget, men ikke lige sd hojt’.

Forandringer i efteruddannelsesudbuddet set i sammenhang med padagogernes gnsker
Helt gennemgaende i de interviewede padagogers fortellinger er en oplevelse af, at der gar leengere

tid end tidligere mellem, at der kommer tilbud om efteruddannelse

X: "Der er skaret lidt ned pa tilbuddene, synes jeg. Der er langt imellem snapsene, med hvornar

man far et tilbud om, at man kan tilmelde sig et kursus’.

Y: ... altsa lige nu synes jeg, det har veeret stille det sidste ar, efter jeg er kommet tilbage fra bar-
sel, der synes jeg, det har vaeret meget stille med kurser. Jeg har faktisk kun set to, som har varet af
sted fra bgrnehaven. Men jeg synes, der var mere gang i den, inden jeg gik pa barsel. Men jeg tror
0gsa, nu er vi lige blevet sammenlagt med en ny institution, som har kostet sved og tarer, for rigtig

mange’.
Z: 'Selve kursuspengebeholdningen er bare blevet mindre...".

Padagogerne ved ikke med sikkerhed, hvorfor de oplever at modtage faerre tiloud om efteruddan-
nelse, men som det fremgar af ovenstaende, forklarer én det med faerre gkonomiske midler, mens en
anden peger pa strukturelle forhold lokalt i institutionen — at de er blevet sammenlagt med naboin-
stitutionen. Som vi har set det under ledelsesperspektivet, kan forklaringen ligeledes ligge i det for-
hold, at de skonomiske midler i hgjere grad bruges pa leengerevarende uddannelsesforlgh — fx di-
plomuddannelser, samtidig med, at de kortere kurser er blevet en del dyrere end tidligere. Endvidere
kan institutionerne, som tidligere beskrevet, ikke leengere i samme omfang fa daekket udgifterne til

vikarer, nar medarbejdere tager pa efteruddannelse, hvilket ogsa kan forklare oplevelsen af faerre
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tilbud om efteruddannelse. Interessant er det, at paedagogerne oplever feerre tilbud samtidig med, at
der rent faktisk er kommet flere krav ’oppefra’ om deltagelse i efteruddannelse indenfor bestemte

temaer, eksempelvis indenfor leereplanstemaerne.

Forandringerne viser sig ikke kun i forhold til, hvor ofte psedagogerne tilbydes efteruddannelse men
ogsa i forhold til, hvilke kurser, der udbydes. En paedagog beskriver netop, hvordan de ’oppefra

kommende’ krav om uddannelse indenfor serlige temaer har e&ndret udbuddet

'Og sd synes jeg dem (kurserne), som jeg har veeret pd den sidste tid har veeret dodkedelige, der er
ikke de dér meget spaendende, hvor man teenker, det vil jeg bare. Det har mere veeret ting, man skul-
le, fordi det skal man bare som en del af ens arbejde. Det har ikke vaeret ting, hvor jeg har kunnet
udvide det, jeg allerede ved. Men det har, som sagt, vaeret nogle man skulle pa, fordi det er en del af
en eller anden overordnet arbejdsplan oppefra. Jeg har veeret pa hygiejnekursus for eksempel, det
skulle jeg, det var sadan et must, det jeg har vaeret pa. Der har ikke veaeret nogle, hvor jeg har tenkt,

det er vildt speendende, det tager jeg’.

Paedagogen oplever her, at efteruddannelsestilbuddene har endret karakter, og at disse i hgjere krav
tager udgangspunkt i *skal’-temaer. Det har for den pageeldende paedagog betydet, at kurserne i
mindre grad end tidligere bidrager med nye perspektiver pa praksis, hvorfor bade udbuddet og ind-
holdet af efteruddannelserne, for hende, opleves som mere ’kedeligt’. Dette kan henholdes til flere
af paedagogerne, der som vi tidligere har set det, netop forteller, at gleeden ved deltagelse i efterud-
dannelse i hgj grad bestar i det at begynde at teenke anderledes om og udvikle det daglige arbejde.
En anden paedagog eftersparger flere kurser — iseer om anerkendelse — et tema, hun ikke oplever at

fa mange tilbud omkring

Q: ’(...) det ville jeg gerne eftersporge... det ville jeg bare synes var fantastisk - altsa nogle flere

kurser. Er du sindssyg, det kunne vi bruge.
I: ’I noget bestemt?’

Q: ’Anerkendelse, bare sadan helt elementcert, altsa ikke noget med hvordan man laver et eller an-
det ud af genbrugslossepladsen, det er slet ikke det, jeg er ude i. Jeg er ude i almindelig paeedagogisk

omsorg og neerveer. Jeg synes ikke jeg ser noget...".
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@nsket om kurser i det, den ovenstaende padagog kalder ’almindelig padagogisk omsorg og naer-
var’ er et helt gennemgéiende onske hos de interviewede pedagoger. Dette haenger helt tydeligt

sammen med padagogernes holdninger til det, de finder vigtigst i deres arbejde

X: ’(...) det vigtigste er at veere Iyttende. Ogsd at veere lyttende over for bornene, hvad det er, de
siger til mig. Og deri ligger det jo ogsa med kollegaer, det er at vaere narveaerende i nuet. Det er

sveert, men det er vigtigt for mig’.

Y: ‘Jeg synes det er vigtigt at have kontakten til bgrnene hver dag. Det er alfa og omega, og jeg
praver at have kontakt til alle bgrn i lgbet af en dag. Men det er svert. Det er rigtig sveert. Ogsa

foreeldrekontakten. Den kunne jeg godt teenke mig at blive meget bedre til’.

Z: "Jeg synes, det er vigtigt at vise falelser og kerlighed og abenhed og inklusion over for barnene,
nar jeg mgder dem pa min vej, nar de kommer om morgenen, nar jeg stader ind i dem i lgbet af
dagen, nar de star herude og fortzeller mig om deres cirkus, som de er i gang med og sadan. Made

dem med keerlighed og dbne arme, det synes jeg egentlig er det vigtigste’.

Det vigtigste for peedagogerne i deres arbejde er saledes at veere narvaerende, lyttende og anerken-
dende i hverdagen — og at have tilstreekkelig kontakt med alle barn. Flere af psedagogerne fortaeller
da ogsa, at de har veeret pa efteruddannelse eller kurser omkring anerkendelse eller inklusion, og
netop inklusion har, som vi tidligere har set det, veret et tema, som man bade centralt og kommu-
nalt har prioriteret. Til trods herfor eksisterer der tilsyneladende stadig et behov hos flere af paeda-
gogerne for mere efteruddannelse 1 det man kunne kalde 'ne@rvarende pedagogik, inklusion og an-
erkendelse’. Dette geelder ikke kun i forhold til bernene, selvom det i hgj grad er dem, der tales om,
men ligeledes i forhold til foraldrene — hvilket ogsa treeder frem i et af de ovenstaende citater. En
stattepaedagog forteller ogsa, at hun generelt oplever, at padagoger ville have godt af mere efterud-

dannelse omkring bade familiens og barnets udvikling i det (post)moderne samfund
A: Jeg kunne se masser af andre ting der ville veere geniale for peedagoger at fa’.
I: "Okay, hvad er det for nogle typer uddannelser?’

A:’Det er noget mere peedagogik, noget mere total-indtenke’ barnet i dag, og hvordan de simpelt
hen kan ... noget mere Jesper Juul for eksempel... fd fat i noget familieterapi-agtigt et eller andet ...

uddannelse omkring selve familien ... og hvorfor born i dag er, som de er og sa fremdeles’.
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I: "Er det sddan noget efteruddannelse, I far som stottepcedagoger ... altsa de kolleger, du har nu?’
A: ’Nej, nej, nej ... vi har to kursusdage om dret, og de handler om meget, meget forskellige ting’.

Som vi ogsa har set det i forbindelse med lederperspektivet, handler paedagogernes efteruddannel-
sesensker i stor udstreekning om at erhverve sig flere "redskaber’ til at takle dagligdagen — is&er kon-
takten med bgrn og foreldre. Derfor er sgvnkurser, som navnt, ogsa et gnske flere paedagoger har,
fordi det ofte er et tema, der rejses af foraldrene. En forklaring p& behovet for mere efteruddannelse
i anerkendende padagogik, nerveer og omsorg kan netop bunde i oplevelsen af flere udefrakom-
mende ’skal’opgaver, der opleves som meget tidskreevende af paedagogerne. Som vi har set det,
forteller flere af paedagogerne saledes om det ggede krav om dokumentation og om, hvordan dette
krav tager tid *vak fra bernene’. Behovet for at tage sig tid til barn og foreldre og for at udvikle

flere redskaber hertil i en travl hverdag, bliver maske derfor endnu mere presserende end tidligere.

Nar det er det konkrete samveer med bgrnene og ogsa foraldrene, der er vigtigst i peedagogernes
arbejde, bliver kurser i eksempelvis hygiejne eller, som den ene padagog udtrykker det, kurser i

“hvordan man laver et eller andet ud af genbrugslossepladsen’ méske mindre interessante.

Et seerligt eksempel pa, hvordan centrale tiltag spiller ind pa prioriteringen af efteruddannelse, ser vi
hos en padagog, der arbejder i SFO. Her spiller centrale prioriteringer om gget faglighed og test i

skolen ind pa mulighederne for at prioritere den mere sociale laring

’(...) i dag hedder det ogsa relationskompetencer, sd der er det ogsd noget med, at man har det
godt i det relationsarbejde man har, men ogsa det, at du giver barnene noget veerktgj med sig med i
livet. Fordi de har det faglige (...) jeg har ogsd sagt, at det sociale, mangler vi maske lidt mere i
skoledelen nogen gange, nar man har sd travlt med test og sadan nogle ting... den sociale lcering
handler ogsa om, at man stiller krav om andet, end hvad du selv vil bruge din eftermiddag til. Jeg
har veeret inde... de har sagt i fritidspcedagogikken, at bornene selv skal bestemme. De skal fole, det
er fritid, men der falger jo ogsa noget med i det at tackle sin fritid og bruge den godt. Det kraever
ogsa en faglighed pa en made".

Som vi ogsa har papeget under ledelsesperspektivet, rejser der sa saledes en serlig problematik for
paedagoger (og ledere) ansat i SFO, idet det fritidspaedagogiske arbejde og prioriteringen af efterud-

dannelse, der retter sig seerligt mod SFO-delen ofte underprioriteres til fordel for skolens dagsorden.
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Afrunding
Vi har i kapitlet her diskuteret parameter for, udbytte af og barrierer for paeedagogers deltagelse i

efteruddannelse set fra medarbejdernes perspektiv. | den efterfalgende opsamling vil vi sammen-
holde pointer herfra med pointer fra kapitlet om lederperspektiver pa efteruddannelse og diskutere

implikationer for det videre arbejde med paedagogers deltagelse i og udbytte af efteruddannelser.
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Sammenfattende diskussion

| det falgende sammenfatter vi nogle af de veesentligste pointer og perspektiver fra interviewunder-
sggelsen med lederne og medarbejdere i en reekke diskussionstemaer, som relaterer sig til spargs-

malene om pa hvilke mader, det kan forklares, at relativt fa paedagoger deltager i formel kompeten-
cegivende efteruddannelse? Og hvilke former for efteruddannelse, der opleves at bidrage til udvik-

ling af arbejdet?

Behov for stgrre kendskab til diplomuddannelse

Undersggelsen viser, at paedagogernes kendskab, forestillinger og viden om diplomuddannelse spil-
ler en rolle i forhold til, om diplomuddannelse overhovedet teenkes som en mulighed. Mange af de
interviewede uden diplomuddannelse havde en meget uklar opfattelse af, hvad en diplomuddannelse
egentlig var, hvad optagelsen til en sadan indebar og at den kunne tages som et fuldtidsstudium. De
mente, det ville blive for dyrt, enten for dem selv eller for institutionen og kendte ikke til mulighe-
der for at fa deekket uddannelsesafgift og dele af vikarudgifterne, dvs. de havde reelt manglende
kendskab til mulighederne. Samtidig havde de en forestilling om, at diplomuddannelse var for teo-

retisk en uddannelse for dem eller at det er sveert foreneligt med fx at have sma bgrn.

Endvidere peger alle pa, at det er lederen, som skal opfordre til konkret efteruddannelse, og hermed
har ledernes forestillinger om diplomuddannelsernes relevans ogsa betydning for, om det reelt ud-
ger en mulighed. Sammenholdt med de padagoger, der havde veeret pa diplomuddannelse og ople-
vet det som meningsfuldt og givende — ogsa selvom det ogsa opleves som kraevende — kunne det
maske veere en strategi, at arbejde med at afmystificere forestillingerne om, hvad det vil sige at tage
en diplomuddannelse. Det kraver, at der skabes en dialog med professionshgjskolerne og forvalt-
ninger, FTR; TR og ledere om, hvordan det kan gares, sa det ikke bliver “endnu en brochure til hyl-
den”, men i stedet kan blive til reel dialog med medarbejderne i de paeedagogiske institutioner. Un-
dersggelsen her tyder pa, at der lige nu — for mange padagoger — er langt fra hverdagen og fra en
principiel positiv indstilling til at tage efteruddannelse og frem til valg af og pabegyndelse af en
efteruddannelse. Alene det, at bade ledere og paedagoger via interviewene synes at blive mere op-
marksomme pa muligheden, peger pa behovet for yderligere dialog i feltet om diplomuddannelser-

nes mulighed, form og indhold.

90



Et andet forhold er, at det ikke ser ud til at optage paedagogerne, om efteruddannelse er en formel
kompetencegivende uddannelse, men at de er optaget af at fa ny viden, som de kan fa glaede af i
deres arbejdsliv. Et kendetegn ved interviewene er, at paedagogerne mange gange omtaler diplom-
uddannelser pa lige fod med andre efteruddannelser, og de sjeldent vurderer uddannelserne efter
deres karrierefremmende muligheder, men efter om de giver mening i forhold til aktuelle udfordrin-
ger i hverdagens institutionsarbejde. Hvis diplomuddannelse opfattes som akademiske og skolasti-
ske uddannelser uden relevans for arbejdslivet, kan der, udover starre dialog om de eksisterende
uddannelser, muligvis ogsa veere behov for at teenke efteruddannelse pa nye mader. Det vender vi

tilbage til senere.

Ledelsens vilkar for at arbejde med uddannelsesplanlaegning

Undersggelsen viser, at lederen har en stor betydning for medarbejdernes efteruddannelsesmulighe-
der, da bade lederne og medarbejderne forteller, at det er dem, som skal opfordre medarbejderne til
at komme i gang med efteruddannelse. | den forbindelse ser det ud til, at lederne star med en opga-
ve, hvor de dels oplever, at statslige og kommunale tiltag kommer ind fra hejre” og forstyrrer deres
muligheder for at lave uddannelsesplanlegning og arsplanlaegning i det hele taget. Ledernes fortel-
linger tyder pa en tendens til, at de efteruddannelsestiltag, som kommer til institutionerne udefra,
fremstar ukoordinerede og dermed som krav, der kan risikere at blive til en raekke lgsrevede delpro-
jekter, som umuligger lederens mulighed for at arbejde helhedsorienteret. Selvom der ogsa er man-
ge positive indstillinger til f.eks. at uddanne sig til arbejdet med f.eks. sprog og laering, sa er der en

risiko for, at de mange forskellige tiltag og aktiviteter, ikke integreres i et helhedsorienteret arbejde.

Det, som fra forvaltningsperspektivet ses som strategisk teenkning — fra forskellige enheder og kon-
sulenter — kan reelt opleves som meget forstyrrende og modarbejde institutionernes egne visioner
og arsplanlagning. Lederne peger her selv pa et gnske om at blive involveret i stgrre grad i uddan-
nelsesplanlagningen, men herudover kunne der muligvis ogsa veere brug for, at forvaltningerne ser
mere selvkritisk pa deres mange projekter, som institutionerne skal igangsatte for at udvikle sig.
Risikoen er, at alle disse gnsker og krav om udvikling producerer defensive reaktioner frem for den
gnskede udvikling. Eller set fra en anden vinkel, at uddannelsesplanlegningen i den enkelte institu-
tion bliver kortsigtet og praeget af ad-hoc lgsninger frem for mere langsigtet og baseret pa vurderin-
ger af, “hvor vi vil hen, frem for hvad vi er lige nu”. En sadan involvering af medarbejderne i ud-

dannelsesplanlagningen i institutionerne kunne ogsa imgdega det forhold, at lederne faktiske ud-
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veelgelser og fraveelgelser af medarbejdere til efteruddannelser bliver mere eller mindre usynlige for
medarbejdere, der generelt oplever, at der er for fa midler til efteruddannelse, og at det derfor heller
ikke er veerd at engagere sig i diskussioner om prioriteringer. Her kunne Helms Jgrgensens (m.fl.)
perspektiver pa uddannelsesplanlaegning vaere en mulig inspirationskilde til fremtidig strategiudvik-
ling. Et spgrgsmal kunne vere, hvordan institutionerne kunne komme hen mod en uddannelsesplan-
leegning, der i hgjere grad tog udgangspunkt i medarbejdernes kollektive visioner for det psedagogi-
ske arbejde, og ud fra det kunne institutionerne foretage en mere langsigtet uddannelsesplanleg-
ning, som ogsa kunne blive indspil til forvaltningerne og professionshgjskoler om, hvilke typer af
forlgb, der kunne understatte institutionernes visioner. Vi har ogsa set eksempler pa forvaltninger,
som netop har involveret FTR og ledere i formulering af mal og visioner for uddannelsesdeltagelsen
med afset 1 "hvad der presser 1 hverdagen”. Sddan en dialog i institutionerne kunne danne baggrund
for et kvalificeret samspil med forvaltninger og professionshgjskoler om en langsigtet uddannelses-

planlaegning med afseet i medarbejdernes og institutionernes behov.

Selvom undersggelsen viser, at lederne arbejder med uddannelsesplanlegning — ogsa langsigtet med
sigte pa kulturel nyorientering fx i forhold til inklusion - er der ogsa tegn p4, at uddannelsesplan-
leegningen bliver praeget af en mere kortsigtet og reaktiv karakter med veegt pa nytteorienterede og
mere tekniske feerdigheder (som sprogpakken, sprogvurderinger osv). Der er snarere tale om en
tilpasning til forandringer, der allerede er indtruffet end om en offensiv strategi for institutionens
udvikling. Her kunne man sperge og undersgge narmere, hvilke betingelser lederne har for at teenke
langsigtet, og om det er tilstreekkeligt blot at kleede dem bedre pa til dette arbejde i form af kurser i
uddannelsesplanlaegning osv.? Den tiltagende centrale styring af daginstitutionsomradet og de man-
ge igangveerende og kommende &ndringer af daginstitutionerne i retning af skoleforberedende ser-
vicetilbud bevirker, at peedagogerne er sat i en defensiv position, hvorfra det reelt er meget vanske-
ligt at formulere og teenke alternative veje at ga. Omvendt kunne en stgrre satsning pa efteruddan-
nelse understatte udvikling af en sadan alternativ offensiv strategi. Dette kunne udgere et fremtidigt
udviklingsperspektiv sammen med lederne.

| gvrigt er det i den forbindelse vigtigt at fremhave, at det ikke er en tilbagevenden til den historisk
heje grad af autonomi og “’vere sig selv’” situation, som lederne eftersperger, men en hejere grad af
involvering i kommunernes og statens tiltag, sa det kan passe ind i institutionernes arbejdsrytme,

veerdier og gnsker for udvikling. Bade medarbejder- og lederinterviewene viser, at man er positivt
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indstillede — og mener det er ngdvendigt for at komme ud af etablerede problemforstaelser og lgs-
ninger — at der er tilskud af viden og perspektiver udefra. Sagt pa en anden made er der abenhed for,
at efteruddannelsestiltag indebeerer, at institutionernes og peedagogernes “praktiske sans” bliver ud-
fordret, og her medvirker diplomuddannelse, ifglge de interviewede peedagogerne, i hgjere grad end

kurser og personaledage til sddanne kulturelle “nyorienteringer” hos dem selv.

Den sveere overgang fra uddannelse til arbejde

Dette farer til det naeste tema, som handler om hvordan bade ledere og medarbejdere taler om at
seette nyerhvervet viden i spil i institutionen. Denne problemstilling er en meget kendt problemstil-
ling i alle erhverv, men udger maske en serlig problemstilling, nar vi taler om paedagogisk arbejde,
fordi det i hgj grad er et meget kollektivt arbejde, som minder om et ensemble, hvor alle instrumen-
terne skal kunne spille sammen (Ahrenkiel, m.fl., 2012). Fra et lederperspektiv er det en udfordring
at finde frem til mader, hvorpa de oplever, at den nyerhvervede viden kommer hele institutionens
praksis til gode. Der arbejdes med udvikling af serlige ansvarsomrader for den enkelte medarbej-
der, med at de skal holde oplaeg for hinanden og lave interne kurser for hinanden pa tveers af institu-
tionerne, men de papeger ogsa vigtigheden af, at udvikling i en padagogisk institution sker bedst
gennem oplaeg for hele personalegruppen og kollektivt udviklingsarbejde, hvor viden distribueres i
feellesskabet. Det skyldes ogsa, at en stor del af medarbejdergruppen udgeres af medhjaelpere. Nar
lederne skal prioritere midler til efteruddannelse, er det den form for efteruddannelse, de umiddel-

bart ville veelge, frem for individualiseret efteruddannelse.

Medarbejderne, der har veeret pa diplomuddannelse, oplever alle, at de far meget med sig, men der
viser sig ogsa en figur om, at der er nogle former for viden og perspektiver, som er nemmere end
andre at seette i spil. Uddannelsesforlgb, som afgraenser sig til aktiviteter, hvor man kan satte noget
i gang, som ligger i "forlaengelse” af fagligheden i institutionen omkring eksempelvis natur eller
idreet, er nemmere at umiddelbart at integrere i arbejdet end viden og perspektiver, som i hgjere
grad kraever “nyorienteringer” i arbejdet, hvor der i hgjere grad er brug for kollektiv baggrundsviden
og felles engagement i udviklingen. Fzlles engagement, som kreever tid og rum for at blive sat i
spil, og bade denne og andre undersggelser peger pa, at det er en mangel i institutionerne i disse ar.
Tid og rum som yderligere begraenses af, at der ikke leengere ma holdes lukkedage. Lukkedagene
var tidligere nogle af de dage, hvor hele medarbejdergruppen kunne samles og diskutere og udvikle
institutionens paedagogik. Dette forhold kunne ogsa bringes til fornyet politisk diskussion.
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En anbefaling i denne forbindelse er saledes, at igangsattelse af udviklingsarbejdet i institutionerne
kunne knyttes tettere til medarbejdernes diplomforlgb, sddan at der blev skabt stgrre muligheder for
sammenhange mellem den individuelt forankrede viden og den kollektivt distribuerede viden. Her
kunne eksempelvis hentes inspiration i en model fra et forskningsprojekt om koblede forlgb i efter-
uddannelse pa specialomradet (Mogensen, mfl. 2010). Hvis efteruddannelse skal fungere optimalt
kraever det endringer i organisering i arbejdet, og her er det ikke nok at sende medarbejderne pa
individuel efteruddannelse, men det kan veere et element i en mere sammenhangende indsats, som
integrerer uddannelsesdeltagelsen med mere kollektive processer, hvor alle medarbejderne (ledere,

paedagoger og medhjalpere) bliver inddraget.

Medarbejderne peger ogsa pa fordelen ved at veere flere af sted pa samme efteruddannelse (af alle
slags) for at kunne arbejde for en mere felles strategi, nar man kommer tilbage til arbejdet. Samti-
dig er det ogsa vigtigt at papege, at det aktuelle fokus pa anvendelse af viden kan komme til at
(re)producere en meget forenklet og instrumentel vidensopfattelse, hvilket ikke er vores hensigt.
Uddannelsesviden udmgnter sig ikke ngdvendigvis i hurtige eller synlige tiltag, men kan over tid
@&ndre vores opfattelser eller erkendelser eller aktiveres i situationer, hvor betingelserne tillader det,
og hvor vi bringes til at arbejde pa nye mader, stille spargsmal eller sgge svar pa nye mader. Med-
arbejdernes fortzellinger viser ogsa, at de mgdes af meget forskellige forventninger til, hvordan de-
res nyerhververede viden skal fa betydning pé arbejdspladsen. Forventninger, som ma antages at
have en vis betydning for, hvordan de kan fa mulighed for at arbejde med det efterfglgende i institu-
tionen. Opmerksomhed og oparbejdelse af mere viden om dette samspil kunne vare et yderligere
udviklingspunkt at tage fat i.

Et stort problem, som flere lederne og medarbejderne peger pa, er, at de oplever at mange krav til
arbejdet defineres “udefra’; det, som de betegner som skal-opgaver (indfarelse af og kurser om do-
kumentation, evaluering, inklusion, dialogisk oplasning, miljgarbejde, bekymringsmodeller for at
naevne nogle enkelte), som ofte har karakter af indfgrelse af nye aktiviteter og arbejdsgange, dvs. et
fremadrettet perspektiv. | forhold til en langsigtet og systematisk uddannelsesplanlegning og ind-
sats er det et problem, at der ikke gives tid til en bagudrettet kritisk og selvkritisk diskussion af hid-
tidig praksis i hele personalegruppen. Uanset hvilke nyorienteringer, der gnskes udefra, er der be-
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hov for en sadan selvkritisk tilgang for at kunne forankre nye tilgange i arbejdet og for at ggre det

til et feelles anliggende.

Hverdagens ressourcer som central barriere

Medarbejderne og lederne peger i interviewene pa, at de aktuelle vilkar med staerkt begraensede
ressourcer er en stor hindring for, at psedagoger overhovedet kan overskue at veere vaek fra instituti-
onen i leengere tid. Selvom padagoger oplever, at det kan veere svert at opretholde fagligheden, nar
ressourcerne er sa begreensede, sa bliver efteruddannelse ikke det forste relevante svar pa denne
situation. Derimod bliver uddannelse en yderligere belastning, som opleves meget langt vk fra de
aktuelle udfordringer med blot at sikre en minimal omsorg for bgrnene og kontinuitet i hverdagen.
Set i det perspektiv er en afggrende forudsaetning for, at paedagoger selv prioriterer efteruddannelse,
at der kommer bedre grundnormeringer i institutionerne, sa peedagogerne ikke skal have darlig
samvittighed overfor bgrn og kollegaer ved at veere vak i leengere tid og dermed etableres en form
for selvcensur. Udover bedre grundnormeringer kan rotationsordninger ogsa vare en organisering,
som kan anvendes som en mulighed, men det sikrer ikke ngdvendigvis kontinuiteten pa den enkelte
stue eller afdeling, men det lgser en af de vigtigste forudseatninger, som der peges pa; ressourcer til

vikardaekning i den periode medarbejderne skal pa diplomuddannelse.

En kulturaendring bremses

Selvom diplomuddannelse ikke udger den primeere vej for efteruddannelse i ledernes perspektiv er
der tegn pa, at lederne er begyndt at se det som en mulighed at benytte sig af kommunens puljer.
Her kan saledes tales om en begyndende kulturaendring, som ogsa afspejles i ledernes overvejelser
over, hvordan de bedst muligt far de diplomuddannedes viden i spil i institutionerne. | den forbin-
delse er en vaesentlig barriere for fortsaettelse af denne kultur, at forringelserne af SVU ressourcer
kan betyde, at deres opbakning og lyst til at sende paedagoger pa diplomuddannelse mindskes. Det-
te har naturligvis sammenhang med de far beskrevne begransede ressourcer i hverdagen. Samtidig
kan man fremhave, at en sadan begyndende kulturaendring ogsa undermineres af de begraensede
muligheder for at holde personaledage, som jo netop er afggrende for, at diplomforlgbet forankres

bredt i institutionerne og fortsat vil opleves som en gevinst for den enkelte og for institutionen.

Fortsat variation i efteruddannelsesudbuddet
Vi har i interviewanalyserne set, hvordan forskellige typer efteruddannelse synes at understatte for-

skellige typer af leereprocesser. Diplomuddannelser fremhaves som nogle, der for alvor giver mu-
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lighed for fordybelse i faglige problemstillinger ssmmen med andre, som er optaget af samme pro-
blemstillinger. Vi har ogsa set, hvordan diplomforlgh giver mulighed for overskridende lzeereproces-
ser, som indbefatter en kritisk blik pa hidtidig praksis og nye teenke- og handlemegnstre i forhold til
hverdagens arbejde. Vi har ogsa hgrt eksempler pa, at diplomforlgbene gav anledning til kritisk
konstruktive laereprocesser, hvor det daglige arbejde reflekteres i et bredere samfundsmaessigt per-
spektiv, og hvor enkelte erfaringer kobles til objektive betingelser for arbejdet. Sadanne laereproces-
ser kraever netop, at medarbejdernes oplevede problemer tematiseres pa forskellig vis gennem for-
Igbene, og at der arbejdes med fremadrettede handlemuligheder pa kort og lang sigt. En mere om-
fattende strategisk satsning pa diplomuddannelser kan saledes understgtte en bredere samfunds-

maessig perspektivering af psedagogarbejdet.

Samtidig er det et gennemgaende trak i interviewene, at peedagogerne ogsa udtrykker stor tilfreds-
hed med muligheden for at kunne kommer pa kortere kurser og temadage i relation til aktuelle ud-
fordringer i hverdagen. Her er der naermere er tale om stabiliserende laeereprocesser, som skal styrke
paedagogerne i forhold til allerede etablerede forstaelser af arbejdet. Disse efteruddannelsesmulig-
heder er det vigtigt fortsat at fastholde, da der ogsa stadig vil vaere behov for at fa uddannelsesmaes-
sig statte til de vanskeligheder, der Igbende opstar. Vi vil derfor ogsa advare mod en udvikling,
hvor en mere omfattende satsning pa diplomuddannelser kunne risikere at minimere muligheden for
at medarbejdere ogséa kunne fa kurser i mere akutte og ad hoc-praegede behov. Kompetencegivende
diplomuddannelse er ikke ngdvendigvis svaret pa de udviklingsbehov, der opleves i institutionerne.
Skellet mellem stabiliserende, overskridende og kritisk konstruktive lseereprocesser er en analytisk
konstruktion — i praksis er de snarere indlejret i hinanden, og en styrkelse af etablerede fagligheder
—og en tryghed i forhold til den daglige opgavevaretagelse — kan give et overskud til involvering i

mere kreevende uddannelses- og laeringsforlgb (Andersen og Ahrenkiel 2002).

| interviewene giver lederne udtryk for det meget kreevende i at vaere pa diplomuddannelse og sam-
tidig skulle varetage deres arbejde. Deres fortzllinger om lederkollegaer med stress pa grund af
denne organisering, samt medarbejdernes fortallinger om tilfredshed med muligheden for fordybel-
se ved at veere vk fra arbejdet i uddannelsesperioden leder til en anbefaling af at organisere forlg-

bene som fuldtidsstudier.

Padagogernes egne orienteringer i arbejdet
| medarbejderinterviewene har vi spurgt til, hvad der er vigtigt for dem i arbejdet, og hvad de anser
for sveert i arbejdet. Spargsmalene har haft til hensigt at fa en viden om, hvilke interesser og vi-
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densbehov medarbejderne har, da det kan veere en indikator for hvilke indhold, der efterspgrges i
forhold til efteruddannelse. Alle medarbejdernes svar er kendetegnet ved, at det vigtige i arbejdet er
relationen til bgrn og foraldre og udfordringerne bliver ofte adresseret til udfordringer i forhold til
kvaliteten i dette arbejde, fordi det opleves presset af andre dagsordner. Muligheden for at fastholde
og styrke de sociale, inkluderende dimensioner i arbejdet og de oplevede udfordringer i forhold
hertil kalder saledes pa et uddannelsesudbud eller i hvert fald en synliggarelse af disse udbud, hvor
medarbejderne kan fa mulighed for at reflektere og udvikle padagogikken i hverdagslivet som en
central komponent. Det er langt fra tilfeeldigt, at netop diplomforlgb omkring inklusion synes at
kunne relateres til visioner for arbejdet formuleret af medarbejderne og institutionerne selv. Disse
forlgb synes at rumme nogle af de vanskeligheder, paedagogerne oplever i det daglige arbejde med
at veere naerveaerende og rummelige for samtlige bgrn og veere rettet mod sociale grundorienteringer i
arbejdet. Hvis efteruddannelsen kunne bruges til at styrke den individuelle og kollektive faglighed
omkring disse dimensioner af arbejdet, kunne det bidrage til et fagligt modsvar til den ellers relativt
ensidige politiske udvikling af daginstitutionerne i retning af skoleforberedelse.

Som et element i at udbyde uddannelse indenfor omrader, som optager paedagoger, vil vi til sidst
pege pa behovet for, at der udvikles diplomforlgb rettet mod fritidspeedagogikken, idet SFO-
personalet for neerveaerende primeert tiloydes efteruddannelse i skoleregi og oplever et stort behov for

at fa sat fokus pa det paedagogfaglige arbejde i eftermiddagstimerne.
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Delrapport 2:

Rapport fra surveyundersggelse: Paeda-
gogers brug af, interesse for og holdnin-
ger til efter-og videreuddannelse

Jan Thorhauge Frederiksen
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Survey over padagogers holdning til, og brug af ef-
ter/videreuddannelse

Denne delrapport beskriver fundene fra en survey, udsendt til omtrent 11.000 BUPL medlemmer i
februar 2012.

Surveyen addresserer en reekke spargsmal om paedagogers brug af, interesse for og holdninger til

efteruddannelse:

e Erhvervet efteruddannelse

o Udbytte af efteruddannelse

e Muligheder for efteruddannelse

e Herunder: kommunale tilbud & krav, ledelsesprioriteringer, egne/kollegiale prioriteringer
e Barrierer for efteruddannelse

e Herunder: kommunale tilbud & krav, ledelsesprioriteringer, egne/kollegiale prioriteringer

e @nsker, forventninger og formal med efteruddannelse

Surveyen undersgger brugen af efteruddannelse, her forstaet som det konkrete omfang padagoger

har taget efteruddannelse, og det udbytte, de oplever at fa af denne efteruddannelse.

Bade omfang og udbytte undersgges i surveyen eksplorativt. Vi beder eksplicit paedagogerne om at
udfolde, hvad de forstar ved efteruddannelse, udover de mest oplagte kategorier, som vi har foresla-
et dem. Og vi beder dem tilsvarende om at give os uddybede forklaring pa, hvad de forstar ved ud-

bytte.

Den samlede survey kan ses i bilag 3, og en samlet oversigt over besvarelsesdistributionen kan ses i
bilag 4.

Skemaerne er analyseret deskriptivt, dvs. analyserne beskriver alene de paedagoger, der har besvaret
surveyen, og der er anvendes ikke signifikans eller korrelationsmal til at sammenligne besvarelserne
statistisk med padagogerne i Danmark generelt. | stedet er der primart eftersggt over-
lunderrepraesentation — altsa, svarer fx mand og kvinder (eller ledere og stuepeaedagoger, eller ke-
benhavnere og jyder) markant forskelligt pa det samme spgrgsmal, og der er enkelte steder sam-

menlignet kort med BUPLs medlemsundersggelse fra 2007.
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Surveytest og deployering
Surveyen er pilottestet ved en mindre gruppe padagoger, hvilket gav anledning til en del mindre

rettelser. Den er herefter distribueret til et udvalg af individer fra BUPLs medlemspanel. Disse indi-
vider udvalgtes pa baggrund af undersggelsens forudgaende interview med lokale faglige sekretearer
fra BUPL (se delrapport 1), der udpegede en raekke relevante parametre for forskellige kommuners
administration og finansiering af efteruddannelse. P& den baggrund udvalgte vi en reekke kommu-
ner, som ville deekke denne variation. De udvalgte kommuner er: Kgbenhavn, Frederiksberg, Tarn-
by, Redovre, Glostrup, Ballerup, Furesg, Roskilde, Hillergd, Rudersdal, Kage, Slagelse, Naestved,
Guldborgsund, Assens, Tgnder, Esbjerg, Ringkebing, Lemvig, Fredericia, Herning, Ikast-Brande,
Silkeborg, Aarhus. Ved udtreekket af medlemmer i denne gruppe, var det ca. halvdelen af medlem-
merne, der var registreret mailadresser pa — og det var selvsagt kun disse, der kunne sendes en elek-
tronisk survey til. Dette viser sig i nogen grad betydningsfuldt for, hvilke psedagoger det er, der har

besvaret surveyen, som vi kommer naermere ind pa nedenfor.

Distributionen er foregaet via SurveyExact, der har distribueret en unik mail til alle individer i
BUPL-medlemspanel-udtraekket, og efter en uge en rykker til de individer, der endnu ikke havde

svaret.

Det oprindelige udtraek fra medlemspanelet indeholdt 11.261 individer, Af disse var der 2193 med
en foraldet, eller ikke-gyldig emailadresse. Af de resterende 9068 respondenter har vi modtaget
besvarelser fra 3091, hvilket vil sige at svarprocenten er pa 34%. Det er en usaedvanlig hgj svarfre-
kvens for emailsurveys distribueret til arbejdsadresser (Marckmann 2008, Bryman 2008), og dette
forhold er karakteristisk for populationen i denne survey. Det er numerisk en forholdsvis lille grup-
pe, sammenholdt med paedagogpopulationen som helhed, men dog stor nok til at analysen er stati-
stisk valid (Kreiner 2007), forudsat at selve gruppen er repraesentativt sammensat. Det viser denne

population sig dog ikke at vaere, hvilket vi vender tilbage til efterfglgende.

Vi har modtaget en lang reekke henvendelser fra respondenter, der enten var usikre pa om deres
svar var relevante, om deres beskaftigelsessituationen gjorde deres svar mere eller mindre vigtige,
eller som mente, at de ikke var de rette til at besvare vores survey. Tilsvarende optreeder en del in-
divider med savel arbejdsmail som privat mailadresse, og en lang reekke af disse har skrevet og
undskyldt, at de ikke besvarede surveyen mere end en gang. Dette far os til at karakterisere denne
population som en yderst samvittigshedsfuld survey-population, og vi mener derfor man, udover

den rent formelle validitet som en hgj besvarelsesfrekvens indikerer, kan feestne meget lid til besva-
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relserne som helhed. Respondenterne har, helt enkelt, opfattet surveyen som vigtig og vedkommen-
de, og har svaret tilsvarende omhyggeligt.

Respondentpopulationens baggrund

Geografi og populationen

Vi vil indledningsvis kort karakterisere respondentpopulationen generelt. Som sagt er den udvalgt
pa baggrund af en reekke kommuner, og populationen fordeler sig pa disse kommuner som vist i
tabel 1 nedenfor.

Kommune frekvens Andel af respondenter bosat i kom- Kumulativ procent

munen

Frederiksberg 103 3,4 12,2

Glostrup 60 2,0 18,2

Tarnby 135 4,4 24,7

Hillergd 94 3,1 30,4
Koge 67 2,2 37,0

Slagelse 130 4,2 45,8

Guldborgsund 67 2,2 53,5

Tonder 44 1,4 57,2

Fredericia 148 4,8 68,2

Lemvig 42 1,4 72,8
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Aarhus 436 14,2 95,4

Ikast/Brande 74 2,4 97,8
Ringkgbing 68 2,2 100,0
Total 3071 100,0 100,0

Tabel 1: Respondenter fordelt pa kommuner

Der er ikke de store forhold at bemarke om denne fordeling — dog er andelen af respondenter fra
hhv. Silkeborg og Aarhus pafaldende hgj. Det er en skaevhed, der ikke skydles surveyens design, da
den ogsa er til stede i det oprindelige medlemsudtraek fra BUPL; BUPL har helt enkelt haft flere
kurante mailadresser pa medlemmer i disse kommuner. Fordelingen er fremstillet grafisk i graf 1
nedenfor. Der er dog det yderst vasentlige at sige om denne fordeling, at det ikke er muligt at fore-
tage sammenlignende analyser af kommunerne. Deles populationen i de enkelte kommuner yderli-
gere op i ledere og medarbejdere, bliver frekvensen for hver enkelt gruppe i naesten alle tilfeelde for

lav til at der ikke kan laves palidelige sammenligninger.
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Graf 1: Respondenter fordelt pa kommuner
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Ledelse
Udover fordelingen pa kommunerne, er der et andet og mere graverende punkt, hvor respondentpo-

pulationen ikke er repreesentativ for den generelle paedagogbefolkning: andelen af ledere. I respon-
dentpopulationen udger andelen af respondenter, der angiver at have personale- eller ledelsesansvar

over en tredjedel, som anfer i tabel 2 nedenfor.

Har du i din nuvaerende ansaet- Frekvens  procent  Kumulativ procent
telse nogen form for personale- af besvarede

eller ledelsesansvar?

Ja 1053 34,3 36,0
Nej 1875 61,1 100,0
Total 2928 95,3
Ubesvaret 143 4,7

Total 3071 100,0 100,0

Tabel 2: Ledelses- og personaleansvar

Umiddelbart formoder vi, at denne skeevhed afspejler hvilken type BUPL-medlemmer, der oftest
har en kurant mailadresse i BUPLs medlemsarkiv. Denne antagelse understattes af, at vi modtog en
reekke henvendelser fra respondenter, der aktuelt var ledere, eller fuldtidsbeskaeftiget i BUPL, og
derfor ikke fandt det relevant at besvare vores survey. Helt banalt, jo mere man i sin aktuelle ar-
bejdssituation har anledning til at kommunikere med BUPL, jo sterre er sandsynligheden for at

BUPL har en gyldig mailadresse pa én.

Alder
Respondentpopulationens fordeling pa aldersintervallerog ken fremgar af tabel 3 og tabel 4 neden-

for.

frekvens % Kumulativ % af besvarede
18-22 ar 4 1 ,1
22-25 ar 110 3,6 3,7
26-35 ar 610 19,9 23,6
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36-45 ar 840 27,4 50,9

46-55 ar 968 31,5 82,4
over 55 539 17,6 100,0
ar

Total 3071 100,0

Tabel 3: Respondentpopulation fordelt pa alder

Der er en svag overrepreesentation af &ldre medlemmer surveypopulationen, sammenlignet med
BUPLs medlemsundersggelse fra 2007. Dette kan sandsynligvis igen henfares til hvilken gruppe af
medlemmer, der med starst sandsynlighed er repraesenteret i medlemsudtreekket med en gyldig
emailadresse; jo leengere man har arbejdet i det paedagogiske felt, jo flere anledninger vil man have

haft til at kontakte fagforeningen elektronisk.

Kgn

Frequen-  Percent Cumulative

cy Percent
Mand 481 15,7 15,7
Kvin- 2590 84,3 100,0
de
Total 3071 100,0

Tabel 4: respondentpopulation fordelt pa kgn
Kensfordelingen er ganske taet pa den, der galder generelt for BUPLs medlemmer (14,2% mand

ifalge 2007-medlemsundersagelsen), og der er derfor ikke grund til at tro at respondentpopulationen

pa dette punkt adskiller sig fra paedagogpopulationen generelt.

Uddannelse og anseettelsessted

Frekvens % Kumulativ pro-

cent

Psdagog/professionsbachelor i 1447 47,1 47,2

paedagogik
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B@rnehavepadagog 776 25,3 72,5

Fritidspaedagog 226 7,4 79,9
Socialpaedagog 398 13,0 92,9
Klubpaedagog 61 2,0 94,8
Andet 158 51 100,0
Total 3066 99,8
Ubesvaret 5 ,2

Total 3071 100,0

Tabel 5.1: Respondentpopulation fordelt pa kgn

Andet deekker for en stor dels vedkommende over enten respondenter, der har en ma-
ster/kandidatuddannelse (ca. 40, primart fra DPU), eller ikke mener at de har lov at kalde sig pro-
fessionsbachelorer(ca 25). Der er yderligere en del, der har en aldre forsorgspaedagoguddannelse,
samt en reekke der har anfart yderligere uddannelser (ergoterapeut, leerer, pottemager, m.m.). Ende-
lig er der 12, der har angivet at have en diplomuddannelse. Vi sparger senere i skemaet eksplicit om
diplomuddannelse, og det der viser sig at veere langt flere, der har diplomuddannelse (og det samme
geelder for master/kandidat). Det er saledes farst og fremmest professionsuddannelsen, som falder
respondenterne ind, nar de bliver spurgt om hvilken uddannelse, de har®. Fordelingen pa uddannel-
serne giver i gvrigt ikke anledning til nogen mistanke om skeev repraesentation i respondentpopula-
tionen, nar man ser bort fra den, der skyldes den svage overreprasentation af &ldre pedagoger, der
jo ogsa har en @ldre uddannelse.

Betragter man nu, hvad respondenterne efterfglgende har af uddannelse, nar de eksplicit udsperges

om diplomuddannelse m.v., ser billedet saledes ud:

° Noget der dog selvfglgelig kun viser sig, fordi spgrgsmalet er stillet upraecist, og ikke er afgraenset til alene at om-
handle padagoguddannelsesarten.
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Ja, jeg har en kandidatuddannelse

Ja, jeg har en diplomuddannelse

Ja, jeg er i gang med at tage en
kandidatuddannelse

Ja, jeg er i gang med at tage en
diplomuddannelse

Jeg har taget enkelte fag/moduler pa en
diplomuddannelse, men regner ikke med
at tage flere

Jeg har taget enkelte fag/moduler pé en
kandidatuddannelse, men regner ikke
med at tage flere

Jeg har ikke taget kandidat- eller
diplomuddannelse, men vil gerne

Jeg har ikke taget kandidat- eller
diplomuddannelse, og er ikke
umiddelbart interesseret i at ggre det.
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Graf 2: Diplom, master og kandidatuddannelser i respondentpopulationen®

Det fremgar her, at en forholdsvis stor andel af respondenterne enten har, eller er i gang med at tage

en diplom- eller kandidatuddannelse. Kun 26% angiver at de hverken har eller gnsker at tage di-

plom, kandidat eller masteruddannelse, og 31% gnsker sig en sadan uddannelse, uden at have faet

den. Dette samlede billede peger pa at peedagogerne i vores undersggelse generelt er interesserede

og motiverede for videre-uddannelse.

Fordelingen af respondenterne efter hvilken institutionstype de er ansat ved fremgar af tabellen ne-

denfor.

Institutionstype
Vuggestue
Bgrnehave
Integreret institution
(0-6-arige)
Basisgruppe i 0-6 ars

frekvens %
226 7,4
411 13,4
1004 32,7
27 ,9

6 Procentangivelserne er for hvert enkelt spgrgsmal; hver respondetn har fx kunnet angive bade at de er igang med en
diplomuddannelse, og at de er interesseret i én. Procenterne kan saledes ikke summeres. Der er dog et ret begraenset

overlap mellem grupperne.
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institution

SFO/fritidshjem 545 17,7
Skole 106 3,5
Klub 170 5,5
Anden institutionsty- 479 15,6
pe
Total 2968 96,6
Ubesvaret 103 3,4
Total 3071 100,0

Tabel 5.2: Anseettelsessted

Fordelingen her afviger ikke betydningsfuldt fra fordelingen i BUPLs medlemsundersggelse fra
2007. Denne fordeling viser sig ikke sa afgarende i analysen af surveyens gvrige spgrgsmal — der er
ganske fa omrader hvor ansattelsesstedet har betydning for, hvordan padagogerne forholder sig til
efteruddannelse.

Diplomuddannelse - lyst og uddannelsesgrader
| det falgende vil vi kort se naermere pa fordelingen af de respondenter, der har diplomuddannelse,

gerne vil have, eller slet ikke er interesserede, og pregve at beskrive, hvad der begrunder forskellene
i interesse for diplomuddannelse. | tabellen nedenfor er en oversigt over hvor stor en del af respon-
denterne i de enkelte kommuner, der har en diplomuddannelse, hvor stor en del der er interesserede
i en, hvor stor en del der er i gang med en, og endelig hvor stor en del der ikke er interesserede i

diplomuddannelse.

Kommune n % med %igangmed % interesse- % ikke interessereti
diplom i diplom i retidiplomi diplom, i kommunen
kommunen kommunen kommunen

Assens 71 6% 20% 25% 15%

Ballerup 126 22% 10% 25% 15%

Esbjerg 188 16% 14% 20% 21%

Fredericia 148 10% 9% 20% 20%

Frederiksberg 103 4% 5% 38% 23%

Furesg 80 18% 19% 14% 11%

Glostrup 60 7% 17% 20% 25%

Guldborgsund 67 6% 15% 33% 22%
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Herning’ 101 3% 1% 10% 5%

Hillergd 94 16% 10% 30% 16%
Ikast/Brande 74 16% 9% 15% 18%
Kebenhavn 271 11% 7% 31% 19%
Koge 67 12% 15% 18% 24%
Lemvig 42 14% 19% 12% 17%
Naestved 168 15% 11% 29% 26%
Ringkgbing 68 4% 16% 24% 16%
Roskilde 141 11% 14% 26% 23%
Rudersdal 136 12% 11% 27% 23%
Redovre 65 17% 12% 32% 20%
Silkeborg 256 11% 7% 26% 22%
Slagelse 130 10% 21% 21% 15%
Tonder 44 16% 2% 27% 25%
Tarnby 135 4% 16% 27% 23%
Aarhus 436 15% 7% 22% 24%
Total/gennemsnit 3071 12% 12% 25% 20%

Tabel 6: Kommunalfordeling af diplomuddannelser.

Som det ses, er fordelingen meget forskellig. Pa grund af de forholdsvis lave respondentantal i nog-
le af kommunerne, ma tallene nok tages med nogen forbehold, men forskelle som den man kan iagt-
tage mellem Tarnby og Ballerup, eller mellem Herning og Furesg, er alligevel bemaerkelsesveerdig.
Vi ved fra den indeldende eksplorative undersggelse, at der er iveerksat forskellige sterre indsatser i
Ballerup, Furesg, Ikast-Brande, Lemvig og i forsggsvise sammenligninger mellem kommunerne
kan vi ogsa iagttage at der er frskelle mellem kommunerne. Det er blot vanskeligt at drage serligt
sterke eller tydelige konklusioner pa baggrund af disse forskelle, fordi de sammenlignede populati-

oner er ganske sma.

Andelen af respondenter med diplomuddannelse udviser stor variation - den varierer mellem 3 og
22%. Men der kan ikke udpeges nogen klar sammenhang mellem hvilke kommuner, der har en lav
andel af diplomuddannede, og nogle af de andre kolonner i tabellen ovenfor. Det betyder, at det

hverken er sadan, at sarligt store kommuner har en tydelig uddannelsesprofil, eller at mangden af

! Herning kommune har en pafaldende hgj andel ubesvarede spgrgsmal, hvorfor der ikke kan faestnes szerlig stor lid til
tallene for kommunen generelt.
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efteruddannelse generelt er en udslagsgivende faktor for hverken hvor mange, der er interesserede
eller uinteresserede i efteruddannelse. der er altsa ikke tegn pa at efteruddannelse er et behov, der
bliver stillet, eller at det i sig selv skaber efterspgrgsel pa efteruddannelse at have efteruddannede
kolleger. Tager man andelen, der har diplomuddannelse, og andelen, der er i gang med en diplom-
uddannelse, som udtryk for kommunernes efteruddannelseskapacitet, er der generelt et vist efter-
sleb; Lemvig er den eneste kommune, hvor der er flere, der har diplomuddannelse, end der er re-

spondenter, der er interesserede i diplomuddannelse.

Disse forhold er i gvrigt uafhaengige af den misrepraesentation af psedagogpopulationen, som med-
lemsudtraekket i nogen grad har vist sig at rumme. At der er en overrepraesentation af individer med
en hyppig kontakt med BUPL, kan ikke umiddelbart forventes at have betydning for sammenlignin-

gen mellem geografiske underopdelinger af populationen.

Opsummerende kan vi med baggrund i ovenstaende sige, at der ikke er nogen kommuner, der
springer voldsomt i gjnene med hensyn til hverken brugen af eller interessen for diplomuddannelse,
selvom der er forskelle mellem kommunerne. Men til gengeeld er der generelt en tendens til at re-
spondenterne er interesserede i diplomuddannelse, og at der er en stabil produktion af diplomud-
dannede paedagoger og ledere i de undersggte kommuner. Vi skal senere vende tilbage til disse tal,

hvor ledere er fraregnet.

Diplomuddannelse - lyst og uddannelsesgrader blandt mand og kvinder
| tabellen nedenfor ses svarene pa hvilken uddannelse respondenterne besidder udover padagogud-

dannelsen, fordelt pa kan.

Mand Kvinde Total

jeg har en kandidatuddannelse 16% 84% 38
jeg har en diplomuddannelse 16% 84% 363
jeg er i gang med at tage en kandidatuddannelse 8% 92% 13
jeg er i gang med at tage en diplomuddannelse 18% 82% 331
Jeg har taget enkelte fag/moduler pa en diplomuddannelse, men regner 14% 86% 353
ikke med at tage flere

Jeg har taget enkelte fag/moduler pa en kandidatuddannelse, men regner 13% 87% 30
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ikke med at tage flere

Jeg har ikke taget kandidat- eller diplomuddannelse, men vil gerne 16% 84% 750
Jeg har ikke taget kandidat- eller diplomuddannelse, og er ikke umiddelbart 15% 85% 621
interesseret i at ggre det.

Total 481 2590 3071

Tabel 7: Diplomuddannelse og kgn

Modsat hvad man kunne forvente, er der ikke nogen tegn pa at meend, med stgrre sandsynlighed end
kvinder, erhverver sig efter/videreuddannelse. Der er ingen markante afvigelse fra de 15.2%, som
mendene generelt udger af respondentpopulationen, hverken hvad angar de respondenter, der har
taget en diplomuddannelse, eller de respondenter, der afviser at veere interesseret i en diplomuddan-
nelse. Det har i en arraekke vaeret en geengs antagelse om det paedagogiske omrade, at ledere oftere

var maend. Ser man pa respondentpopulationen i denne undersggelse, er det faktisk ogsa tilfaeldet

her:

Ledere fordelt pa kgn n %
Mand 204 19,4
Kvinde 849 80,6
Total 1053 100,0

Tabel 8: Ledere fordelt pa kgn

Ud af respondentpopulationens 1053 ledere er hver femte mand, og ken er altsa for denne populati-
on en betydningsfuld faktor i forhold til at blive leder. | dét lys er det ganske bemarkelsesverdigt,

at kan ikke er en betydningsfuld faktor i adgangen til efter/videreuddannelse.

Diplomuddannelse - lyst og uddannelsesgrader blandt ledere
| direkte forleengelse af dette tema, viser tabel 9 nedenfor hvordan diplomuddannelse, og interessen

for diplomuddannelse, er relateret til respondenter med og uden ledelses- og personaleansvar. | ne-
derste linje er anfart, hvor stor en del af respondentpopulationen, der har svaret ja til at have ledel-
ses/personale-ansvar, og man kan ved at sammenligne med denne procentangivelse se, hvor lederne

er overreprasenterede.
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Fordeling af Ledere/ikkeledere % af populatio-
pa uddannelseskategorien nen med ud-

dannelsen

Ledere Ikkeledere

jeg har en kandidatuddannelse 53% 47% 1%
jeg har en diplomuddannelse 63% 37% 12%
jeg er i gang med at tage en kandidatuddannelse 46% 54% 0%
jeg er i gang med at tage en diplomuddannelse 67% 33% 11%

Jeg har taget enkelte fag/moduler p3a en diplomuddan-

nelse, men regner ikke med at tage flere 47% 53% 11%
Jeg har taget enkelte fag/moduler pa en kandidatud-

dannelse, men regner ikke med at tage flere 50% 50% 1%
Jeg har ikke taget kandidat- eller diplomuddannelse,

men vil gerne 25% 75% 24%
Jeg har ikke taget kandidat- eller diplomuddannelse, og

er ikke umiddelbart interesseret i at ggre det, eller

ubesvaret 18% 63% 20%
Total 34,3% 65,7% 3071

Tabel 9: Diplomuddannelse og ledelsesansvar

| samtlige grupper med diplom- eller kandidatuddannelse er lederne massivt overreprasenteret,
sammenholdt med den andel pa 34,3%, som lederne udger af hele respondentpopulationen. Undta-
gelsen er de to grupper af respondenter, der hhv. endnu ikke har faet nogen uddannelse, eller ikke er
interesseret i nogen af disse uddannelser. | begge disse grupper er lederne underreprasenteret. Dette
peger pa to mulige forbindelser: enten er efter/videreuddannelse en faktor veesentlig i ledernes kar-
rierevej, eller ogsa er ledelsesopgaver en vasentlig faktor i adgang til efter/videreuddannelse pa
diplomniveau og derover. Det kom frem i visse af leder-interviewene, at det opleves af nogle ledere

som et decideret pres, at de forventes at erhverve sig en diplomuddannelse.

Alt det ovenstaende understreger, at lederne indtager en serlig position i forhold til ef-
ter/videreuddannelse. Vi vil derfor i alle resterende analysen af surveyen — analyserne af holdning

til uddannelse og udbytte af uddannelse — alene betragte de respondenter, der ikke er ledere.
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Diplomuddannelse - lyst og uddannelsesgrad blandt ikke-ledere
Ser vi s i i stedet pa de respondenter, der ikke har angivet at have ledelsesansvar, ser fordelingen

noget anderledes ud.

Andel af ikke- Andeli Andeli hele po-
ledere % pulation med

uddannelsen

Ja, jeg har en kandidatuddannelse 18 1% 1%
Ja, jeg har en diplomuddannelse 132 7% 12%
Ja, jeg er i gang med at tage en kandidatuddannelse 7 0,4% 0%
Ja, jeg er i gang med at tage en diplomuddannelse 108 5,8% 11%
Jeg har taget enkelte fag/moduler pa en diplomud- 187 10,0% 11%

dannelse, men regner ikke med at tage flere

Jeg har taget enkelte fag/moduler pa en kandidat- 14 0,7% 1%
uddannelse, men regner ikke med at tage flere

Jeg har ikke taget kandidat- eller diplomuddannelse, 562 30,0% 24%
men vil gerne

Jeg har ikke taget kandidat- eller diplomuddannelse, 473 25,2% 18%
og er ikke umiddelbart interesseret i at ggre det

Ingen af ovenstaende/ubesvaret 374 19,9% 1%

1875 100% 100%

Tabel 10: Uddannelsesbrug og lyst, peedagoger

Sammenlignet med populationen som helhed, er ikke-lederne (herefter omtalt som padagogerne)
underrepraesenteret, hvad angar at besidde efteruddannelse: lederne udgar starstedelen af respon-
denterne med hel eller delvist feerdiggjort diplom- eller kandidatuddannelse. Omvendt er paedago-
gerne overreprasenteret bade hvad blandt de, der gerne vil have en diplomuddannelse, og blandt de,

der ikke er interesserede i diplomuddannelse.

| tabel 9 og 10 er anfart hvor stor en del af repsondenterne med diplomuddannelse, der er ledere
hhv. paedagoger. | Graf 3 nedenfor sammenlignes tallene for hvor mange ledere hhv. paedagoger,

der har diplomuddannelse etc.
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Graf 3: Leder/paedagoger og uddannelsesgrad/lyst

Grafen viser stort set det samme som de foregaende analyser af tabel 9 og 10, men her bliver det
meget tydeligt, at lederne har langt hgjere grad af bade afsluttede og pabegyndte uddannelser, end
paedagogerne har - mens grupperne blandt paedagogerne, der er savel interesserede som uinteresse-
rede, er starre end de tilsvarende grupper hos lederne. Man kan altsa sige, at padagogerne bade er
mere uddannelsesvillige og uddannelsesuvillige end lederne - mens lederne til gengeld oftere far

uddannelse.

En vigtig betragtning i forhold til tallene ovenfor er, at det ved besvarelse af surveyen er subjektivt
ganske nemt at svare, at man er interesseret i diplomuddannelse; spargsmalet er i sig selv i nogen
grad med til at producere en forventning om, at man som padagog bar interessere sig for diplom-
uddannelse og veere i konstant faglig udvikling arbejdslivet igennem. Sammenholder man andelen
af paedagoger, der har angivet at veere interesseret i diplomuddannelse med andelen, der faktisk an-
giver at have ansggt om diplomuddannelse, bliver billedet mere komplekst:
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Har du indenfor de seneste tre ar sggt Total
om diplomuddannelse eller diplomud-

dannelsesmoduler?

ja nej
Jeg har ikke taget kan- 41 521 562
didat- eller diplomud-
dannelse, men vil ger-
ne
1% 7% 93% 100%

Tabel 11: Diplomuddannelse, Interesse og ansggning

Af de 562 paedagoger, der angiver at vare interesserede i en diplomuddannelse, er det kun 7% der
rent faktisk har sggt om at fa en diplomuddannelse. Af de 41 individer, som udgar disse syv procent
har 9 faet tilsagn om at kunne begynde pa en diplomuddannelse, mens 32 har faet afslag. Selvom
det kan forekomme som en hgj afslagsfrekvens at ca. hver fjerde paedagog, der ansgger om diplom-
uddannelse fér afslag®, er den primare &rsag til at f& peedagoger har erhvervet sig en diplomuddan-
nelse tilsyneladende, at der er vaesentlig forskel pa at udtrykke interesse for en diplomuddannelse,
og sa rent faktisk ansgge om den. Samtidig med at en berettiget forventning om afslag selvfalgelig

ogsa kan afholde dem fra at sgge.

Diplomuddannelse - lyst og uddannelsesgrader og alder
| tabel 10 nedenfor kan man se, hvordan hele respondentpopulationens (altsa, bade ledere og pada-

goger) svar vedrgrende diplom- og kandidatuddannelse er fordelt pa alderskategorier. I nederste
linje er anfart, hvor stor en del af respondentpopulationen, der tilhgrer det pageldende aldersinter-
val, og overstiger en uddannelseskategori denne procentandel, er denne aldersgruppe overreprasen-

teret for den pagaeldende uddannelseskategori.

alder Andel af uddannelseskategorien der har

en given alder

18-22 ar 22-25 26- 36- 46- over Total

8 Afalle paedagogerne, inklusive de, der har en kandidat- eller diplomuddannelse, er det i alt 4% der har oplevet at fa
afslag indenfor de sidste 3 ar.
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ar 35ar 45 55ar 55

ar ar
jeg har en kandidatuddannelse 0% 0% 24% 32% 26% 18% 38
jeg har en diplomuddannelse 0% 0% 2% 23% 42% 32% 363
jeg er i gang med at tage en kandidatuddan- 0% 0% 23% 31% 23% 23% 13
nelse

jeg er i gang med at tage en diplomuddan- 0% 0% 8% 40% 39% 12% 331
nelse

Jeg har taget enkelte fag/moduler pa en di- 0% 0% 7% 25% 40% 28% 353
plomuddannelse, men regner ikke med at

tage flere

Jeg har taget enkelte fag/moduler pa en 0% 3% 10% 20% 47% 20% 30
kandidatuddannelse, men regner ikke med

at tage flere

Jeg har ikke taget kandidat- eller diplomud- 0% 7% 37% 29% 23% 4% 750
dannelse, men vil gerne

Jeg har ikke taget kandidat- eller diplomud- 0% 6% 21% 24% 28% 21% 621
dannelse, og er ikke umiddelbart interesse-

ret i at ggre det.

Total 0% 4% 20% 27% 32% 18% 3071

Tabel 12: Diplomuddannelse og alder

Antagelsen om diplomuddannelse som en del af karrierevejen bestyrkes i nogen grad af denne tabel.
De yngste alderskategorier har ingen efter/videreuddannelse, mens de 26-35 arige primzrt er i gang
med at tage diplomuddannelse®. De lidt sldre 36-45 &rige og 46-55 &rige har oftere erhvervet sig en
diplomuddannelse, eller er i feerd med det — og for den &ldste af disse to grupper, er interesse for at

begynde en diplomuddannelse nu aftagende. De aldste respondenter, over 55, er sterkt overreprae-

senteret blandt de grupper, der har uddannelse, og har mindst interesse for at pabegynde en uddan-

® Andelen der tager kandidatuddannelse er for lille til at der reelt kan drages konklusioner p& baggrund af den, men der
er intet der modsiger denne tolkning, blot ser det ud til, at de, der opnar kandidatgrader, gar det meget tidligt i deres
karriere. Da langt sterstedelen af respondenterne med kandidatgrad har en cand.peed. fra DPU, som kan tages som del-
tidsstudie af enhver uddannet paedagog. Der tegner sig her et billede af en lille, men tydelig gruppe af respondenter for
hvem strategien om at tage en kandidatuddannelse fgrer dem mod ledelse, uanset hvilke forestillinger de i gvrigt métte
have haft om deres videre karrieremuligheder med en sadan grad.
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nelse. Der tegner sig med andre ord en anciennitetsrelation™ til efteruddannelse, hvor det at tilegne
sig uddannelse fglges med den tid, man har arbejdet i feltet.

Sammenholder man nu alderskategorierne med lederandelen, tegner der sig et endnu klarere billede

af denne forbindelse.

ledere % respondenter lederandel af alderka-
tegorien

-26 ar 7 7 110 6%
26-35 ar 106 10,1 610 17%
36-45 ar 250 23,7 840 30%
46-55 ar 424 40,3 968 44%
over 55 ar 266 25,3 539 49%
Total 1053 100,0 3071 34,3%

Tabel 13: Ledere fordelt pa alderskategorier:

Som det kan ses, stiger andelen af lederen med alderen. Tabel 12 og 13 giver tilsammen et tversnit
af respondenternes karrierebaner, og vi kan derfor skitsere en tre-leddet sammenhang mellem alder,

efter/videreuddannelse og ledelsesansvar som falger:

Adgangen til efter/videreuddannelse kan gennemsnitslig ske fra knap 30 ar, og frem til midt i fyr-
rerne. Fra midt i fyrrerne og frem er det tidspunkt, hvor man typisk vil kunne opna ledelsesansvar.
Ledelsesansvar og diplomuddannelse er gensidigt gunstige forudsetninger for hinanden, mens ve-
jen til ledelseansvar for en mindre gruppe i stedet gar direkte fra peedagoguddannelsen til kandidat-

uddannelse.

Overordnede betragtninger over holdninger til efteruddannelse
| de falgende analyser betragtes udelukkende paedagogerne, dvs. de 1875 respondenter, der ikke har

angivet at have ledelses- eller personaleansvar. | disse afsnit undersgges holdninger til efteruddan-
nelse - det vil sige de subjektive forklaringer, antagelser og opleverlser, der knytter sig til at veelge

eller fraveelge efteruddannelse for paedagoger.

19 Surveyen har ogsd indhentet data pé egentlig anciennitet. Denne er ikke medtaget i analyserne, da den ikke viser
noget ud over hvad der kan vises med respondenternes alder.
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Analysen af, hvilke holdninger paeldagogerne har til efteruddannelse, er opdelt i en reekke temaer:
Relevans, Eget personligt perspektiv, Kollegagruppen, og Ledelses/forvaltningsperspektivet.

Inden denne analyse begynder, skal der dog fremgaeves et szrligt forhold. Alle holdningsspgrgsma-
lene skal besvares pa skalaen Meget Enig, Enig, Hverken Enig/eller Uenig, Uenig, Meget Uenig.
Nasten samtlige af disse holdningsspgrgsmal har en meget stor andel svar i kategorien Hverken
enig eller uenig. Kigger man narmere pa disse svar, er det i vidt omfang de samme personer, som
kommenterer efterfalgende, og deres valg af Hverken enig eller uenig-svaret skyldes ikke, at de
ikke har en holdning til spargsmalet, men at de gerne vil nuancere spargsmalets formulering, for de
svarer. Nuancerne knytter sig i hgj grad til konkrete forhold i deres arbejdssituation (eksempelvis at
lederen generelt er god til at orientere dem om muligheder for efteruddannelse, men eftersom mu-
lighederne er begraensede er denne orientering ikke relevant, som flere skriver). Dette gar det selv-
folgelig sveert at analysere svarene, fordi der hurtigt bliver tale om meget omfattende kommentarbe-
svarelser, der bevaeger sig pa kryds og tveers af spargsmalene; fx som i eksemplet hvor forholdet til
ledelsen ikke kan adskilles fra de gkonomisk/ressourcemassige vilkar. Det er et udslag af det, der i
indledningen blev karakteriseret som samvittighedsfuldhed fra respondenterne: de er meget omhyg-
gelige og opmaerksomme nar de besvarer skemaet, tager opgaven yderst alvorligt, og derfor udfol-

der de deres besvarelser, frem for at forsimple dem, eller afgive svar, der kun er delvist dekkende.

Det er jo dejligt med nuancerede svar, men det er ogsa kompliceret at analysere. Mange af nuancer-

ne kan optreede i interviewene, og i de analyser er der bedre mulighed for at tage hand om dem.

Lasningen her bliver at fokusere pa, hvorvidt repondenterne primaert er enige eller uenige, og pa
den baggrund se pa sammenhangene mellem besvarelserne. For ganske fa spargsmals vedkom-
mende er andelen af hverken-eller-svar sa stor, at man ikke kan fremanalysere noget meningsfuldt
af de gvrige besvarelser. Her — og kun her — er der i stedet foretaget en detaljeret analyse af, hvem

respondenterne i gvrigt er for at forsgge at afdekke, hvad en sadan svarprofil dekker over.

Efteruddannelsesholdninger - viden, muligheder og relevans.
Dette tema omhandler paedagogernes oplevelse af deres adgang til viden om efteruddannelsesudbu-

det, og hvor relevant for deres arbejde, de oplever, at dette udbud er.

Der er fem udsagn, der addresserer dette tema: tre der handler om tilgaengeligheden af viden om

udbuddet, og to der handler om relevansen.
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| skemaet nedenfor ses besvarelsesprocenterne pa hvor enige og uenige, peedagogerne er i de fem

udsagn.
Viden og relevans E’; w w ¥ E’; . § % e 3 'g
$ 6 & 3§ 38823 e 8
T § 2
Min leder er god til at oplyse mig om mine 3% 11 24% 12% 36% 86 14%
efteruddannelsesmuligheder % %
Man skal vaere meget opsggende for at finde 16% 37 8% 1% 25% 86 14%
frem til relevante efteruddannelsestilbud % %
Den efteruddannelse jeg kan fa er meget lidt 3% 7% 26% 13% 41% 90 10%
relevant for mit daglige arbejde %
Seminarierne/professsionshgjskolen har 8% 34 3% 0% 41% 86 14%
mange spaendende tilbud. % %
Min tillidsreprasentant er god til at oplyse 2% 7% 21% 16% 40% 86 14%
mig om mine efteruddannelsesmuligheder %

Tabel 14: Viden og relevans vedr. efteruddannelser

De tre udsagn, der primeert handler om viden om efteruddannelsesudbuddet og -mulighederne lyder
"Min leder er god til at oplyse mig om mine efteruddannelsesmuligheder”, "Min tillidsreprasentant
er god til at oplyse mig om mine efteruddannelses muligheder” og "Man skal vaere meget opsggende
for at finde frem til relevante efteruddannelsestilbud™. For de to farste udsagns vedkommende er
hhv. 36% og 37% uenige eller meget uenige. 14% og 9% er enige eller meget enige, mens resten
ikke har besvaret spgrgsmalet, eller valgt hverken eller. Hvad angar udsagnet om, at man skal veere
opsggende, er 53% uenige eller meget uenige. Tilsammen peger de tre udsagn pa, at viden om ef-
teruddannelse ikke opleves som lettilgeengeligt for en stor del af paedagogerne. Enkelte kommenta-
rer til disse spargsmal gar pa, om leder eller TR overhovedet er relevante kilder til viden om efter-
uddannelses-mulighederne, og pa at deres viden er for utilstreekkelig. Ingen kommentarer navner
det forhold, at selv velorienterede ledere og TR'er ma fungere som en art filter for, hvad der over-
hovedet opfattes som muligt. Samlet set peger videnstemaet altsa pa en delvist utilstraekkelig ad-

gang til viden om mulighederne og udbud.

Ser man derefter pa de to udsagn, der primart vedrgrer relevansen af udbuddet, er der 39% der er
uenige i at " Den efteruddannelse jeg kan fa er meget lidt relevant for mit daglige arbejde"”, mens

42% er enige i at " Seminarierne/professsionshgjskolen har mange spandende tilbud.". Der er sale-
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des maske begranset adgang til viden om efteruddannelsesmulighederne, men den viden padago-
gerne har, er, at der findes relevante og interessante efteruddannelsestilbud. Formuleringen af det
farste udsagn - "Den efteruddannelse jeg kan fa..." er teenkt at skulle afgreense svaret, saledes at der
ikke svares efter hvilken efteruddannelse, der findes, men kun hvilken en, der faktisk er tilgeengelig
for peedagogerne. Denne skelnen gar igen i visse kommentarer, i det det her fremhaves, at der er
masser af relevant efteruddannelse, der bare ikke er nem at fa. Det samlede billede pa relevanste-
maet er derfor, at der er meget relevant efteruddannelse, og at et lille flertal ogsa oplever denne re-
levante efteruddannelse som tilgeengelig. Denne tilgeengelighed er dog en kompliceret storrelse,

som vil blive diskuteret mere indgaende i det falgende afsnit.

Efteruddannelsesholdninger - subjektive perspektiver
Dette tema rummer seks udsagn, der kan ses i tabellen nedenfor. De knytter sig alle seks til paeda-

gogens hverdagsoplevelse af efteruddannelse pa en raeekke mader.

Subjektive perspektiver oo °E" - -
< @ S 9 _ o
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Det er svaert at arbejde med efteruddannelsesviden, 5% 16% 16% 4% 50% 90% 10%

nar man kommer tilbage pa arbejdspladsen

Det er svaert at fa tid til at taenke pa efteruddannelsei 16% 31% 13% 5% 27% 90% 10%

hverdagen.

Efteruddannelse er godt frirum fra en stresset hver- 12% 35% 7% 1% 30% 86% 14%
dag

Efteruddannelse er for teoretisk kraevende for mig 2% 11% 30% 17% 26% 86% 14%

Private forhold ggr det for tiden vanskeligt for mig at 6% 13% 29% 14% 23% 86% 14%
deltage i efteruddannelse
Jeg har ikke lyst at bruge mere tid pa mit arbejde end 4% 15% 27% 10% 29% 86% 14%

jeg allerede gor

Tabel 15: Subjektive perspektiver pa efteruddannelse

Af disse udsagn handler fire om at komme over tersklen til at efterspgrge efteruddannelse ("Det er
svert at fa tid til at teenke pa efteruddannelse i hverdagen", "Efteruddannelse er for teoretisk krz-

vende for mig", "Jeg har ikke lyst at bruge mere tid pa mit arbejde end jeg allerede gar", "Private
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forhold gar det for tiden vanskeligt for mig at deltage i efteruddannelse™). Udsagnet om, at det er
sveert at fa tid til at teenke pa efteruddannelse i hverdagen, er 47% af peedagogerne enige i, hvilket
maske ikke er sa overraskende. Det understreger, at efteruddannelse rent faktisk opleves som ét
skridt veek fra den praktiske hverdag, og det kraeves et vist overskud for at lafte blikket fra denne
hverdag og tage skridt i retning af efteruddannelse. Tidligere blev det vist, at peedagogerne nok ud-
trykte interesse for efteruddannelse, men var noget mere tilbageholdende med rent faktisk at sage
om det, og det haenger godt sammen med denne oplevelse af, at efteruddannelse kraever overskud at

teenke pa.

Af de fire udsagn om at komme over teersklen er et flertal af paedagogerne uenige i de sidste tre:
37% er uenige i udsagnet om at bruge mere tid pa arbejdet; 43% er uenige i at private forhold stiller
sig i vejen for efteruddannelse; og 47% er uenige i udsagnet om, at efteruddannelse er for teoretisk
kreevende. Der er med andre ord et flertal der mener, at hindringerne for efteruddannelse skal findes
et andet sted. | kommentarerne til holdningsspgrgsmalene gar andre hindringer da ogsa igen: Mang-
lende ressourcer(penge, vikardaekning, langtidssyge kolleger), for stort arbejdspres i hverdagen,

samt alder.

Her er det relevant kort at inddrage et andet spargsmal, der er stillet i surveyen:" Hvilke af fglgende
forhold har starst betydning for din deltagelse i efteruddannelse?"

Hvilke af fglgende forhold har stgrst betydning for din deltagelse i Frekvens %

efteruddannelse?

Private prioriteringer 755 40,3
Kollegiale forhold 223 11,9
Institutionsledelsen og kommunen 477 25,4
Andet 141 7,5
Ubesvaret 279 14,9
Total 1875 100,0

Tabel 16: Hvad har stgrst betydning for at deltage i efteruddannelse

Her er brugt formuleringen "Private Prioriteringer” frem for private forhold, og sa er der spurgt om,
hvad der har betydning for deltagelse. | spgrgsmalet ovenfor, hvor private forhold blev omtalt som
en hindring, er der nu langt flere af paedagogerne, der tilskriver det betydning (40,3% giver det be-
tydning, mod 19% der var enige i at det var en hindring). Dette skal forstas i lyset af terskel-
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diskussionen ovenfor: At tage efteruddannelse kreever at man personligt prioriterer og investerer, pa
trods af en uoverskuelig eller stresset hverdag. De gvrige forhold i tabel 16, kommer vi tilbage til

nedenfor.

Tilbage star to af de subjektive spgrgsmal fra tabel 15: "Det er sveert at arbejde med efteruddannel-
sesviden, nar man kommer tilbage pa arbejdspladsen” og "Efteruddannelse er godt frirum fra en
stresset hverdag". | en vis forstand adresserer disse to udsagn udbyttet af efteruddannelse. Det farste
udsagn — at efteruddannelsesviden er svert at arbejde med — hgrer til de udsagn, som ikke kan ana-
lyseres, fordi 50% af psedagogerne har svaret hverken-eller. Disse 50% er i nogen grad de, der ikke
har angivet at have nogen efteruddannelse, men kommentarerne senere i surveyen peger ogsa pa, at
der er et vist overlap med respondenter, der synes, de har haft et darligt udbytte af efteruddannelse.
Med andre ord, spgrgsmalet besvares sa uklart, fordi det er uklart stillet: det kan hverken besvares
klart af de, der ikke har efteruddannelseserfaringer, eller de, der ikke oplevede deres efteruddannel-

se som relevant.

47% af paedagogerne er enige i, at efteruddannelse er et frirum fra en stresset hverdag. Ogsa dette
forhold bar forstas i forleengelse af terskels-diskussionen ovenfor. At rette sin opmarksomhed mod
efteruddannelse er i sig selv en anstrengelse, fremgik det tidligere, og denne anstrengelse knytter sig
til en vanskeligt overskuelig hverdag med manglende ressourcer. At efteruddannelse fremstar som
en modsatning til stress er derfor ikke sd maerkeligt. Om disse svar beskriver egentlige oplevelser
med efteruddannelse, eller om de snarere beskriver netop modseatningen mellem hverdagen og et

rum, hvor man kan forestille sig fordybelse, fokus, og overblik kan surveyen ikke svare pa.

Samlet set peger de subjektive perspektiver i holdningsudsagnene til efteruddannelse altsa pa en
forstaelse af efteruddannelse som noget, der fordrer en art overskud at rette sin opmarksomhed
mod. Det er primeert dette overskud - fremfor private, eller skolemassige hindringer - der stiller sig
i vejen for at eftersparge efteruddannelse. Der er en art opmarksomheds- og overskudstaerskel, som
peedagogerne skal over for at rette blikket den vej. Dette overskud er knyttet til manglende ressour-
cer i institutioner, men ogsa til en mere generel oplevelse af en hverdag, der kraever det meste af

paedagogernes opmarksomhed.
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Efteruddannelsesholdninger - Kollegialt perspektiv
Det nzste analysetema handler om kollegerne og institutionen som ramme for holdninger til efter-

uddannelse.
To udsagn addresserer eksplicit ressoucerne i institutionen, mens en reekke af de gvrige udsagn

handler om, hvordan ressourcerne fordeles og anvendes bedst, i institutionen.

Hvad angar de tilgeengelige ressoucerne erkleaerer 46% af paedagogerne sig enige i, at der er for fa
milder til efteruddannelse pa deres arbejdsplads, og 49% er enige i, at der er for fa midler til vikar-
deekning. Disse forhold er nok ikke sa overraskende. Men udover at de altsa opleves som hindringer
i sig selv, sa vi tidligere af kommentarerne, at disse forhold kobles til en generel oplevelse af res-
sourceunderskud, bar hvad angar viden om efteruddannelse, personaleressourcer, langtidssygdom,
vikardaekning i hverdagen m.v. Ressourcer skal ses som to momenter, der virker som hindring for
paedagogernes valg af efteruddannelse: det konkrete problem med at fa vikardeekning og gkonomi
til at komme pa et specifikt kursus, og den mere abstrakte viden om, at efteruddannelse ikke er let at
fa mulighed for at deltage i, som udtrykkes i paedagogernes generelle bevidsthed om begraensede

ressourcer i alle de dele af institutionslivet. Svarfordelingen kan ses i tabel 17.

Ressourcer 0o )
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Vi har ingen/for fa midler til efteruddannelse 21% 25% 12% 3% 30% 91% 9%
pa min arbejdsplads
Vi har ingen/for fa midler til vikardaekning, 23% 26% 10% 3%  29% 91% 9%

hvis jeg tager efteruddannelse

Tabel 17: Ressourcer i instiutionerne

At der er et sadan dobbelt-underskudsperspektiv pa ressourcerne betyder ogsa, at efteruddannelse i
sig selv opfattes som en knap ressource - der er ikke nok til alle. Vi har opstillet en reekke udsagn,
der adresserer fordeling og brug af efteruddannelse som ressource i institutionen, med sarligt fokus
pa kolleger. Der er seks udsagn, og de peger samlet set i retning af en paedagoggruppe, der er meget

institutionsloyale. En oversigt over svarene kan ses i tabel 18 nedenfor.
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For hele denne tabel geelder det, at en stor del af Hverken-eller svarene i kommentarer kort sagt
handler om, at nar der stort set ingen efterudddannelse er at fa, er der ikke sa meget at sige om,

hvordan den bliver fordelt.

Institutionsloyalitet

oo o0
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5 g c g
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Mine kolleger er gode til at bakke mig op ift. at komme 12% 27% 7% 2% 43% 91% 9%
afsted pa efteruddannelse .
Mine kollegaer far mere efteruddannelse end mig 2% 7% 29% 14% 38% 91% 9%
Mine kolleger far mindre efteruddannelse end mig 2% 6% 27% 10% 45% 91% 9%
Mine kolleger far ca. den samme mangde efteruddan- 8% 33% 10% 3% 37% 91% 9%
nelse som mig
Jeg foretraekker at alle i institutionen kommer til at ar- 8% 24% 19% 4% 36% 90% 10%
bejde med det samme, fordi det rykker mest for udvikling
af arbejdet.
Jeg synes det er sveaert, at prioritere efteruddannelse, da 7% 22% 21% 9% 31% 91% 9%

det gar ud over mine kolleger, nar jeg er afsted.

Tabel 18: Institutionsloyalitet og kolleger

Dette giver sig konkret udslag i, at de to nederste udsagn om, hvorvidt alle i institutionen ber fa
samme efteruddannelse, og om hvorvidt det er sveert at prioritere efteruddannelse, har en stor andel
hverken-eller-svar, og derudover deler paedagogerne i lige store enige og uenige grupper. | begge
spargsmal peger kommentarerne i retning af et misforhold mellem ressourcer og faglige mal; der
naevnes tvungne felles efteruddannelsesforlgb, der ikke oplevedes relevante ifht. det farste af disse
to udsagn; og der naevnes, at prioriteringen handler mere om bgrn end om kolleger ifht. det andet af

disse udsagn®".

1 pette forhold er et af de eneste, hvor padagogernes holdninger til efteruddannelse ser ud til at veere knyttet til den
institutionstype, de er ansat ved. Samtlig kommentarer om, at hensynet til bgrnene gar forud for kollegerne, er frem-
sat af paedagoger ansat i bgrnehaver, vuggestuer. Ingen fritidshjem/SFO/klub-ansatte naevner dette forhold. Det kan
pege pa, at forestillinger om bgrnenes robusthed eller modenhed spiller ind, nar paedagogerne overvejer om de kan
vaere vk fra institutionen.
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De gvrige fire udsagn handler om, hvordan efteruddannelse fordeles pa paedagoggruppen i instituti-
onen. Her er der flertal blandt peedagogerne, der udtrykker, at de far omtrent lige meget efteruddan-
nelse; kun 8-13% angiver at de oplever, at de selv eller andre forfordeles. De oplever ogsa, at deres
kolleger er gode til at bakke dem op — kun 9% er uenige i dette udsagn. Selvom der altsa for alle
disse udsagn er en stor del, der har svaret hverken-eller, peger svarene samlet pa, at paedagogerne
generelt er solidariske, hvad angar fordelingen af efteruddannelsesressourcerne - i hvert fald i den
forstand, at de ikke oplever fordelingen som uretferdig fra deres individuelle synspunkt. Dette pe-
ger videre pa, at efteruddannelse generelt ses i et institutionsperspektiv af paedagogerne, snarere end
I et karriere- eller lgnperspektiv. Efteruddannelse teenkes tilsyneladende som en ressource for insti-
tutionen, eller en individuel faglig opkvalificering, ikke som en del af en karrierevej. Dette er i dia-
mentral modsatning til lederne. Vi sa her, at der kunne rekonstrueres et tveersnit af lederkarriereba-
nerne ved at kigge pa forholdet mellem alle respondenters alder, uddannelse, og hvorvidt de er lede-

re. For lederne er efteruddannelse netop en komponent i en karriereveyj.

Om kollega- og institutionsperspektivet kan man samlet set sige, at peedagogerne altsa oplever, at
der er manglende ressourcer, og det er ikke alene en real hindring for den enkelte psedagogs mulig-
hed for efteruddannelse — det pavirker ogsa padagogernes bevidsthed om, hvorvidt man overhove-
det kan forestille sig efteruddannelse som et valg. Denne bevidsthed om ressourceknaphed imgde-
gas med et solidarisk blik pa efteruddannelse som knap ressource. Efteruddannelse er noget paeda-
goger snarere efterspgrger som faglig opkvalificering af det feelles arbejde i institutionen, end som
en del af en egen karrierestrategi.

Efteruddannelsesholdninger - Ledelse, forvaltning og indflydelse
Det sidste analysetema vedrgrende holdninger til efteruddannelse handler om ledelsens og kommu-

nens betydning for efteruddannelsen. Ogsa for dette tema er der en stor andel hverken-eller-svar, og
som i det foregaende tema er de ogsa her knyttet til underskuddet af ressourcer, nar man eftersporer
dem i kommentarerne. Groft sagt opleves fordelingen af indflydelse pa efteruddannelsesbeslutnin-
gerne ikke som relevant, nar det samtidig opleves som, at der ikke er ret mange efteruddannelses-
ressourcer at treeffe beslutninger om. En enkelt vasentlig pointe her kan veare, at de mange hverken-
eller-svar for bade dette tema og det foregaende sadan set er en illustration af paedagogernes dob-
belt-forhold til manglende ressourcer: Ikke alene oplever de ressourcemangel, men de er sig det
bevidst i en sadan grad, at det afspejler sig i en lidt opgivende besvarelsesadfeard i denne survey.
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Udsagnene er ikke videre relevante at vare enige eller uenige i, fordi de implicit forudseaetter, at der

eksisterer muligheder, som padagogerne ikke har indenfor deres horisont.

| tabellen nedenfor er de seks udsagn, der knytter sig til analysetemaet her opstillet med paedago-

gernes besvarelsesfordeling i procent.
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Min leder vaelger altid de samme til at komme 2% 6% 30% 11% 37% 86% 14%
pa efter/videreuddannelse
Min leder er god til at fordele vores efteruddan- 6% 27% 9% 3% 42% 86% 14%
nelse midler bredt ud til alle pa institutionen
Jeg oplever, at jeg har stor indflydelse pa valg af 7% 23% 13% 8% 39% 91% 9%
efteruddannelse
Jeg oplever, at valg af efteruddannelse er noget 3% 16% 21% 8% 41% 90% 10%
vi bliver enige om sammen i personalegruppen
Jeg oplever, at efteruddannelse er noget min 5% 17% 21% 5% 37% 86% 14%
leder bestemmer for os
Jeg oplever, at valg af efteruddannelse er be- 8% 20% 11% 3% 44% 86% 14%

stemt af kommunens krav

Tabel 19: Ledelse, forvaltning og holdninger til efteruddannelse

Disse seks udsagn fordeler sig med fire, der handler om hvilken grad af indflydelse, den enkelte
paedagog oplever at have pa efteruddannelse — og to der handler om, hvordan lederen pa institutio-
nen administrerer sin indflydelse. De fire udsagn, der handler om hvilken grad af indflydelse, pae-
dagogerne mener at have, opdeler indflydelse pa, om de selv har indflydelse, om personalegrupper
sammen bliver enige om efteruddannelse, om lederen bestemmer, eller om kommunen bestemmer.
Den farste iagttagelse, man kan gere sig, er en anelse paradoksal: et mindre flertal blandt paedago-
gerne er enige i, at de selv har stor indflydelse pa valget af efteruddannelse (30%), og at valg af
efteruddannelse er bestemt af kommunale krav(28%). Dette paradoks er dog kun tilsyneladende,
idet den mest efterspurgte form for efteruddannelse netop er den, der adresserer kommunale m.v.

indsatsomrader (cf. graf 4). Man kan groft sagt sige, at det ikke opleves som et problem, at udbuds-
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variationen er begranset af kommunens fokusomrader, fordi det netop er disse fokusomrader, der er
mest efterspurgt. Man kan s& sparge om, hvor fagligt kvalificeret valget af efteruddannelse s& er'?:
Er det et billede pa staerkt styret eller svag faglighed, eller er det netop udtryk for en hgijt kvalifice-

ret, samstemmende faglig forstaelse af omradet?

Paedagogerne er overvejende uenige (29%) i udsagnet om, at efteruddannelse er noget, de bliver
enige om personalegruppen, men altsa med en vasentlig andel hverken-eller-svar. Dette svarer ud-
meerket til den oplevelse af begraensede ressourcerne i institutionen, som tidligere er omtalt, og det
lidt uklare uenig-hverken-eller-svar skal formodentlig laeses i forleengelse heraf: Det opleves ikke
som realistisk af paedagogerne, at denne prioritering overhovedet kunne forega i personalegruppen.
Endelig er der udsagnet om, hvorvidt lederen bestemmer over efteruddannelsen. Her er svarene
fordelt pa en made, der gar det yderst vanskeligt at fremstille en samlet tolkning: Der er nermest
lige mange der er enige og uenige, og et flertal der har svaret hverken-eller. Som minimum kan man
sige, at denne svarfordeling ikke stiller sig i klar modseetning til nogle af de tolkninger, der tidligere
er foreslaet under dette tema. Hvad enten svarene skal udleegges som, at lederen har stor indflydel-
se, begranset indflydelse, eller opleves som irrelevant, er det ikke i modsatning til en samlet frem-
stilling af efteruddannelsesvalget som et, der er styret af begreensede ressourcer og af individuelle

preeferencer, der er kongruente med kommunale indsatsomrader.

Der er to udsagn under dette analysetema, der ikke er behandlet endnu. De angar begge lederens
fordeling af efteruddannelsesressourcerne ud over personalegruppen, og svarene er generelt i trad
med det, vi sa tidligere (i tabel 18), hvor paedagogerne angav, at kollegerne og de selv fik nogenlun-
de lige meget efteruddannelse. | tabel 19 ovenfor er pedagogerne overvejende enige (33%) i, at
lederen er god til at fordele efteruddannelsesressourcerne bredt ud, og de er uenige (41%) i, at lede-
ren altid veelger de samme til af sende pa efteruddannelse. Begge udsagn er behaftet med mange
hverken-eller-svar, men det samlede billede stemmer helt overens med den institutions-solidariske

indstilling, som blev beskrevet under det foregaende analysetema.

Det samlede billede af paedagogernes holdninger til ledelse, forvaltning og indflydelsen pa efterud-

dannelse er altsa, at paedagogerne har indflydelse pa valget af efteruddannelse, men det skyldes, at

12 En anden mulighed er naturligvis, at den tilsyneladende overensstemmelse dakker over modsatninger mellem, hvad
paedagogerne kan identificere sig med i de kommunale indsatsomrader (fx inklusion), og hvad der faktisk efterspgrges
fra kommunen (fx. sprogvurderinger).
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de eftersparger den efteruddannelse, som matcher indsatsomraderne - og derfor er personalegruppen
og lederen ikke umiddelbart afgarende for psedagogernes efteruddannelsesvalg. Dette skal selvfal-
gelig alt sammen ses i det perspektiv, at efteruddannelse ikke er en dagsorden, der star forrest i pee-
dagogernes bevidsthed — som tidligere diskuteret er den denne opmaerksomhedsterskel, paedago-
gerne skal heeve blikket over i hverdagen. Den er i et vist omfang sat ud af kraft i en survey som
denne her, fordi vi eksplicit setter efteruddannelse pa dagsordenen, samtidig med at det er omkost-

ningsfrit og uforpligtende at angive, at man er interesseret i det, i en sadan survey.
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Brug og udbytte af eftervidereuddannelse

Centrale spgrgsmal, som vi hidtil har kigget lidt indirekte pa, er hvilken efteruddannelse har peeda-
gogerne faet, hvilken har de faet tilbudt, og hvad har de gnsker om? | dette sidste analyseafsnit ser
vi nermere pa disse spargsmal, og kobler dem til de foregaende holdningsanalyser. Det gar vi ved
at sammenligne flere forskellige dele af surveyen. Vi har stillet tre spgrgsmal om, hvilken uddan-
nelse paedagogerne gerne vil have, hvilken de har faet tilbudt, og hvilken de faktisk har deltaget i.
Vi har ogsa spurgt, om de har oplevet efteruddannelsesforlgb, som de havde henholdsvis et godt
eller et ringe udbytte af — og der har vi ogsa bedt dem karakterisere henholdsvis godt og ringe ud-
bytte. Men allerfarst vil vi lige kort karakterisere diplomuddannelsesbrugen blandt paeedagoger og ga
lidt teettere pa ressourcetemaet, som jo har vaeret vaesentligt i alle analyserne af holdninger til efter-

uddannelse.

| tabel 20 nedenfor er gengivet de tal, der Ia til grund for sammenligningerne mellem ledere og pee-

dagogers brug af kandidat- og diplomuddannelser tidligere (i graf 3).

Har du i din ansaettelse nogen
form for personaleansvar eller

ledelsesansvar?

Ja Nej
Har Kandidatuddannelse 2% 1%
Har Diplomuddannelse 22% 7%
I gang, kandidatuddannelse 1% 1%
| gang, diplomuddannelse 21% 6%
fag/moduler diplomuddannelse 16% 10%
fag/moduler kandidatuddannelse 1% 7%
vil gerne have kandidat eller diplom 18% 30%
vil ikke have kandidat/diplom 13% 45%

Tabel 20: Kandidat- og diplomuddannelser, leder og psedagoger.
Denne fordeling sa vi tidligere var skeev — til ledernes fordel. I holdningsanalyserne ovenfor er det

fremgaet, at peedagogerne bade ved konkrete ansggninger og i deres generelle bevidsthed om efter-

uddannelse oplever et ressourceunderskud. Dette underskud er blevet karakteriseret som en generel
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oplevelse, der ikke uden videre kan antages at veere identisk med de faktiske ressourceforhold i in-
stitutionerne. Det vil vi gare ved at sammenholde tallene i tabel 20 med tallene for ansggning, af-

slag og bevilling af diplomuddannelse, i tabel 21.

Jeg har faet afslag pa diplomuddannelsesansgg- 83 44

ning indenfor de sidste 3 ar

Jeg har faet tilsagn til diplomuddannelse 253 13,5
indenfor de sidste 3 ar
Jeg har sggt om diplomuddannelse 307 16,4

indenfor de sidste 3 ar

Tabel 21: afslag, tilsagn og ansggning af diplomuddannelse

Blandt peedagogerne er det som tidligere naevnt en meget begreanset del, der rent faktisk har sagt om
diplomuddannelse - nemlig 16,4%. Det er ikke alle, der har faet diplomuddannelse, der har skullet
sgge om det — men 13,5% af paedagogerne har indenfor de sidste 3 ar faet tilsagn om diplomuddan-
nelse. Der er 16% af paedagogerne, der er i gang, eller har faerdiggjort et eller flere diplommoduler
indenfor de samme tre ar, og 7% der har afsluttet en diplomuddannelse. Disse andele er ikke store,
men de er forholdsvis konsistente — der er lidt flere, der sgger, end der far tilsagn, og lidt ferre, der
er blevet feerdige. Der er med andre ord ingen voldsomt igjnefaldende flaskehalse i vejen mellem
ansggning og diplomuddannelse. Kigger man pa afslagene, er der i alt 4,4% af padagogerne, der
har oplevet at fa afslag pa en ansggning om diplom-uddannelse indenfor de sidste tre ar. | stedet er
der den tidligere omtalte teerskel. I tabel 20 kan man se, at der er 30% der er interesserede i diplom-
uddannelse. Af disse 30% er det kun 41 respondenter (2,2%), der rent faktisk har afsendt en ansgg-
ning indenfor de sidste tre ar - de gvrige 266 paedagoger (27,8%) har ikke sggt. Det er med andre

ord bevaegelsen fra interesse til ansggning- teersklen, der er en markant barriere.

Hvilke former for stette far de, der er i gang eller har afsluttet en diplomuddannelse sa? Eller, med
andre ord, hvor knappe er ressourcerne, set i forhold til de peedagoger, der er naet over taersklen for
at ansgge.

Dette kan i et vist omfang ses ud af tabel 22.

n i % af alle padagoger der har

faet afslag, tilsagn eller eri
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gang med diplom(ialt 510)

Jeg modtog Statens Voksenuddannelsesstgtte 20 4%
(SVU)
Min institution modtog SVUen, mens jeg fortsat 152 30%

fik min faste lgn

Der var vikardaekning for mig, mens jeg var pa 60 12%
efteruddannelse

Der var delvis vikardaekning for mig, mens jeg var 47 9%

pa efteruddannelse

Jeg fik deltagergebyret (eller anden brugerbeta- 90 18%
ling) betalt
Jeg fik timer til at deltage i uddannelsen 60 12%

Tabel 22: Stgtte til diplomuddannelse

Det er dog et vanskeligt spgrgsmal at svare pa, om man kan karakterisere disse ressourcer som til-
streekkelige eller ej. At knap hver tredje, der overhovedet har handlet i retning af at erhverve sig en
diplomuddannelse, har kunnet fa Ign, mens institutionen modtog SVU, er ikke en entydigt darlig
daekningsgrad. Langt mere problematisk er det nok, at kun ca. hver tiende deekkes helt ind med vi-
karer, og kun hver femte far nogen vikardakning overhovedet. Det bekreafter i vidt omfang de be-
skrivelser, der blev navnt under holdningsanalyserne: at der i den padagogiske arbejdshverdag ikke
er ressourcer nok til at gennemfgre efteruddannelsesforlgb for ret mange medarbejdere. Teersklen
for at sgge pa efteruddannelse er i den forstand udtryk for en reel ressourcemangel i institutionen,
omend det forhold, at det ikke er alene er manglen pa konkrete ressourcer i specifikke situationer,
men ogsa en generel oplevelse af ressourceunderskud, der gar det vanskeligt at pege pa, hvordan
man konkret kan afhjeelpe denne situation. Flaskehalsen er jo netop ikke ved allokeringen af res-
sourcerne, men ved det trin, hvor paedagogerne ved ansggning blander sig i kampen om de knappe
ressourcer. Men denne situation gar, at ressourcemanglen fremstar sveert synlig, da en stor del af

paedagoger fravaelger efteruddannelse pa eget initiativ - en art selvcensur, kunne man kalde det.

Disse forhold kan beskrives som en sammenhangende underskudskade: Der er et underskud af
ressourcer til efteruddannelse — som sammen med et generelt underskud til vikardsekning ved
sygdm osv. skaber en oplevelse af, at der i det hele taget er et underskud af mulighederfor efterud-

dannelse. Det afspejlede sig i holdningsanalyserne ved, at pedagogerne oplevede, at indflydelse pa
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efteruddannelse ikke var relevant at forholde sig til - en slags engagementsunderskud, der efterfgl-
gende kommer til udtryk ved, at peedagogerne fravaelger overhovedet at leegge planer eller investere
tid i at orientere sig i retning af efteruddannelse - et efteruddannelsesstrategisk underskud. Og der er
entydigt for lidt ressourcer, men som denne kaede-beskrivelse illustrerer, har de manglende ressour-
cer tilsyneladende meget mere langtraekkende virkninger end blot at sortere enkelte psedagoger fra,
nar der skal bevilliges diplomuddannelse. En lang raekke paedagoger fravaelger hyppigt at rette blik-
ket mod efteruddannelse pa grund af denne underskudsoplevelse™. Man kan frygte, at oplevelsen af
underskud forsteerkes gennem disse trin — saledes at det subjektivt oplevede underskud bliver starre

end det underskud af ressourcer til efteruddannelse, der faktisk er.

@nsker om efteruddannelse i gvrigt

Vi har spurgt peedagogerne om, hvad de gerne ville have efteruddannelse i gvrigt, hvis man ser bort
fra kandidat- og diplomuddannelser. Der er et yderst omfattende udbud af mere lgst organiseret
uddannelse pa det paedagogfaglige omrade, og det er ganske vanskeligt at finde en passende made at

afgreense dem pa.

Pa graf 4 nedenfor kan man se med blat fordelingen af de, der gerne eller meget gerne vil have en
reekke forskellige tilbud, man kan karakterisere som efteruddannelse. Med radt kan man se forde-
lingen af de paedagoger, der ikke er interesseret i de samme tilbud. Grafen er organiseret, sa andelen
af paedagoger, der gerne vil have de forskellige former for efteruddannelse, stiger fra toppen af gra-

fen og nedad.

Man kan groft karakterisere paedagogernes interesse for efteruddannelse her som en, der knytter sig
teet til praksis, og til de krav, der stilles til praksis. Der er fem slags tilbud, der ligger meget hgjt
sammen: efteruddannelse, der knytter sig til kommunale indsatsomrader, temadage/kurser i paeda-
gogiske koncepter, supervisionsforlgb, temadage/kurser, der retter sig mod paedagogiske aktiviteter,
og udviklingsprojekter. Disse fem tilbud ligger mellem 60 og 50%, og er karakteriseret ved at veere

teet tilknyttet paedagogisk hverdagspraksis.

131 surveyen sparger vi ogs til padagogernes foraldres uddannelsesbaggrund og padagogernes gkonomi. Disse tal er
vanskelige at fortolke entydigt i forhold til uddannelsesvalgene, da forskellene er sma, og det er en lille gruppe, der
aktivt ansgger om efteruddannelse. De med hgj uddannelsesbaggrund er overrepraesenteret blandt bade ansggere til
diplomuddannelse, og blandt de, der far diplomuddannelsestilsagn, eller har gennemfart en diplomuddannelse, men
denne overrepreesentation er ikke klar nok til, at man kan postulere en egentlig sammenhzng.
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De gvrige tilbud — master, kandidat, terapeutisk efteruddannelse, m.v. tiltreekker sig noget mindre
interesse — seerligt bemeerkelsesveerdigt er det, at praktikvejlederuddannelsen ikke er serlig efter-
spurgt. Grafen bekrefter for det fgrste den analyse af paedagogernes holdning til efteruddannelse,
der fremhaevede paedagogernes strategier som institutions- og praksisrettede snarere end individu-
elt/karriere-rettede. Her efterspgrges i langt hgjere grad efteruddannelsestilbud, der retter sig mod et
hverdagspaedagogisk arbejde — det vil sige enten i relation til forvaltning og kommune, eller til pae-

dagogiske aktiviteter i institutionen.

Derudover er det — som tidligere naevnt — efteruddannelsesaktiviteterne, der retter sig mod kommu-
nale eller statslige aktiviteter, der er mest efterspurgt. Det er vaesentligt at notere sig, at der faktisk
er sa stor efterspargsel pa denne type kurser m.v., fordi, som vi sa tidligere, betyder det, at den
kommunale styring af hvilke efteruddannelsestilbud, der er til radighed, ikke opfattes som voldsomt

begraensende.
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m Vil ikke have

| Vil gerne have - Andet

- Masteruddannelse

- Kandidatuddannelse (fx pa DPU)

- Praktikvejlederuddannelse

- Terapeutisk efteruddannelse (fx
NLP, familieradgivning, psykoterapeut)

- Deltagelse i udviklingsprojekter

- Temadage/kurser rettet mod
tilrettelaeggelse af padagogiske
aktiviteter(fx drama, musik, natur)

- Supervisionsforlgb

- Temadage/kurser i paedagogiske
koncepter(fx Marte Meo, Den Integrende
Baggrund, Trin for Trin, LP-modellen)

- ifht kommunale/statslige
indsatsomrader (fx
sprogvurdering, paedagogiske leereplaner,...

o

20 40 60 80

Graf 4: gvrig efteruddannelse, interesse.

Pa graf 5 nedenfor kan man se, hvilke aktiviteter peedagogerne har faet tilbudt, og i graf 6 er det

afbilledet hvilke efteruddannelsesaktiviteter, de faktisk har deltaget i.

I Graf 5 kan man se, at paeedagogerne bliver tilbudt de fleste efteruddannelsesaktiviteter med omtrent
samme frekvens, som de efterspgrger aktiviteterne i. Men de bliver tilbudt efteruddannelse indenfor
kommunale indsatsomrader med langt starre frekvens, end de bliver tilbudt nogen af de andre efter-
uddannelsesaktiviteter. Ud over at det giver et klart billede af en forholdsvis styrende kommunal
udbudsform, er det vigtigt at haefte sig ved, at peedagogernes efterspgrgsel af efteruddannelsesakti-
viteter (graf 4) ikke udviser et tilsvarende sterkt fokus pa kommunale indsatsomrader. Sa, selvom
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der er et stort efterspargsel pa denne type efteruddannelse, og man derfor kan sige, at paedagogernes
efteruddannelses-efterspargsel er systemloyal, afspejler den ikke det omfang, som padagogerne

faktisk forsgges rekrutteret til efteruddannelse indenfor indsatsomraderne.

Har faet tilbudt Andet

Har faet tilbudt Masteruddannelse

Har faet tilbudt Kandidatuddannelse (fx p& DPU)

Har faet tilbudt Praktikvejlederuddannelse

Har faet tilbudt Terapeutisk efteruddannelse (fx NLP,
familieradgivning, psykoterapeut)

Har faet tilbudt Supervisionsforlgb

Har faet tilbudt Deltagelse i udviklingsprojekter

Har faet tilbudt padagogiske koncepter (fx Marte Meo,
Den Integrende Baggrund, Trin for Trin, LP-modellen)

Har faet tilbudt Temadage/kurser rettet mod
tilrettelaeggelse af paedagogiske aktiviteter(fx drama,...

Har faet tilbudt indsatsomrader (fx

sprogvurdering, paedagogiske |lereplaner,... 37,6

Graf 5: @vrig efteruddannelse, tilbudt
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Deltaget iPraktikvejlederuddannelse

Deltaget iDiplomuddannelse

Deltaget iBUPL-kurser

Deltaget iTemadage/kurser i paadagogiske
koncepter (fx Marte Meo, Den Integrende...

Deltaget iTemadage/kurser rettet mod
tilrettelaeggelse af paedagogiske aktiviteter (fx...

Deltaget i Oplaeg ved inviteret oplaegsholder,

Deltaget iTemadage/kurser ifht indsatsomrader _
(fx sprogvurdering, paedagogiske leereplaner,...

0,0 10,0 20,0 300 40,0 500 60,0 70,0

Graf 6: @vrig efteruddannelse, deltagelse

Graf 6 viser i hvilket omfang, peedagogerne har deltaget i de gvrige efteruddannelsesaktiviteter. |
denne graf er medtaget flere aktiviteter, som ikke er med to foregaende grafer. Den farste: Oplaeg
ved oplagsholdere, er langt den mest udbredte, hvilket formodentlig heenger sammen med, at den
kreever begraensede ressourcer og planlaegning. Derudover er det eneste, denne graf tilfgjer til den
foregaende analyse, knyttet til de kommunale indsatsomrader. Vi sa far, at paedagogerne tilbydes
disse former for efteruddannelse i langt sterre grad, end de efterspgrger dem, selv om det er den
mest efterspurgte efteruddannelsesform — hvilket peger pa at paedagogerne ikke er ukritisk system-
loyale i forhold til disse tiloud. Men ser man pa, hvilke aktiviteter paedagogerne deltager i, er de
kommunale indsatsomrader det mest benyttede med omtrent samme frekvens som den, de blev til-
budt paeedagogerne med. Det kan ikke pa den baggrund entydigt siges, om paedagogerne bliver pa-
ngdet denne form for efteruddannelse, men det kan siges klart, at de tilbydes den, og deltager i den i

langt starre grad, end de efterspgrger den.

136



Udbytte
Vi har bedt peedagogerne angive, om de indenfor de sidste to ar har deltaget i efteruddannelsestil-

bud, de havde et godt, henholdsvis ringe, udbytte af. Intentionen har her veeret at prave at fa et kla-
rere billede af, hvad det er for egenskaber ved efteruddannelsestilbuddene, som padagoger kan bru-
ge i deres arbejde. Her er det vasentligt at holde in mente, at vi tidligere fandt bade, at peedagogerne
opfattede efteruddannelse som en modsetning til en stresset arbejdshverdag, og at de opfattede ef-
teruddannelsen som noget, der knytter sig til institutionen, og arbejdsfeellesskabet, snarere end til

deres egen karriere.

Dette betyder, at vurderingen af udbyttet bliver trukket i to modsatte retninger — en, der fokuserer
pa, at oplevelse af at veere pa efteruddannelse skal vaere anderledes — maske mere fokuseret og for-
dybet — end den paedagogiske dagligdag. Men samtidig skal indholdet i efteruddannelsen koble sig
direkte til denne institutionshverdag.

har oplevet har ikke oplevet ubesvaret
Godt udbytte 40,3 41,3 18,4
ringe udbytte 15,6 65,7 18,7

Tabel 23: Andel af paedagoger med godt/ringe udbytte af efteruddannelse

Om andelen af paedagoger, der har oplevet at have et godt eller ringe udbytte, er der ikke sa meget
at sige. Den ses i Tabel 23. Der er langt flere, der har oplevet et godt udbytte, og det kan anskues pa
flere mader: Pa den ene side tyder det jo pa, at efteruddannelse oftere opleves som anvendeligt end
det modsatte — men pa den anden side skal dette ses i forhold til den modstilling, der er mellem ef-
teruddannelse og padagogisk hverdagsarbejde generelt. Det er teenkeligt, at efteruddannelsesudbyt-
tet for en vis dels vedkommende bestar i netop den positive oplevelse, det er at fa mulighed for at
fokusere og fordybe sig — og ikke i udbytte, der knytter sig til det faglige arbejde. Dette kan give
anledning til at overveje, om der er mulighed for at etablere denne type fokus og fordybelse i hver-
dagen pa andre mader — eksempelvis ved at genindfare den type lukkedage, som der (jvf. interview-

rapporten) er ganske fa tilbage af.
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Hvad karakteriserer et godt udbytte?

Efteruddannelsen betgd at jeg ville fa hgjere Ign -

Kurset var en forudsaetning for at fa mere ansvar eller
nye arbejdsopgaver, i mit nuveerende job -

Det kvalificerede mig til videreuddannelse (diplom,
master, kandidat) -

Det forbedrede mine muligheder for at sgge et andet
job -

Indholdet var ngdvendigt for at varetage mit daglige
pzedagogiske arbejde -

Jeg oplevede et stort fagligt feellesskab med mine
kolleger -

Kurset var relevant for et bestemt projekt eller forlgb i
min institution -

Kurset indeholdt gode gruppegvelser eller lignende -

Jeg oplevede at udvikle mig personligt -

Det var inspirende at kunne se min praksis med nye gjne

Kurset gav god mulighed for erfaringsudveksling -
Kurset bruger jeg i min padagogiske hverdag. -
Kurset indeholdt god undervisning -

Jeg blev inspireret til at udvikle mit daglige psedagogiske
arbejde -

0% 20% 40% 60%

80% 100%

Graf 6: Hvad karakteriserer det gode efteruddannelsesudbytte?

Graf 6 viser de forskellige udsagn, som padagogerne har krydset af, nar de skulle beskrive efterud-

dannelsesoplevelser med godt udbytte. Her genfinder vi blandt andet den fordeling, der ogsa frem-

gik ved peedagogernes efterspargsel af efteruddannelsesaktiviteter: De udsagn, der peger i retning af

praksis af at udvikle praksis, er oftest krydset af. Men ogsa de, der enten peger pa spendende un-

dervisning og mulighed for at forholde sig refleksivt til sit eget arbejde, har mange krydser. Det
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peger tilsammen pa, at efteruddannelsesudbytte handler om at vaere teet pa hverdagsarbejdet pa en
inspirerende eller udviklende made — og samtidig pa, at det skal forega i en ramme, der adskiller sig
fra den paedagogiske hverdag — med erfaringsudveksling, undervisning, og mulighed for at se sin
praksis med nye gjne. Den viden der skal til for at efteruddannelse opleves som udbytterig, er altsa
ikke alene handleforskrifter, men ogsa felles kontesktualiserede oplevelser, reflektioner og perspek-
tiver, der udvikles i feelleskab.

De udsagn, der er krydset mindst af, er tilsvarende de, der ikke handler om at inspirere arbejdet,
eller fordybe sig: ting, der peger ud af institutionen sa som andet arbejde, eller videreuddannelse, og

k rav ifht. nye arbejdsopgave, lgn, m.v.
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Hvad karakteriserer et ringe udbytte

Efteruddannelsen ville betyde at jeg fik mere i lgn -

Kurset kvalificerede mig til videreuddannelse (diplom,...

Der var for meget brok fra de andre deltagere til at...

Undervisningen var for vanskelig, eller for teoretisk -

Jeg habede at kurset ville forbedre mine muligheder for...
Kurset var en forudsaetning for at fa mere ansvar eller...
Jeg savnede socialt fallesskab med mine...

Indholdet var ngdvendigt for at varetage mit daglige...

Jeg savnede fagligt feellesskab med mine...

Undervisningen var for langt vk fra virkeligheden -

Indholdet var irrelevant for mit daglige paedagogiske...

Kursusdeltagernes forudsatninger var for forskellige -

Kurset tog tid fra vaesentlige arbejdsopgaver i mit...
Det var for sveert at arbejde med det da jeg kom...

Kurset indeholdt fa eller for darlige gruppegvelser eller...

Kurset gav for lidt mulighed for erfaringsudveksling -

Kurset gav for lidt mulighed for diskussion -

Jeg havde forventet at udvikle mig personligt, men det...

Kursets undervisning var for darlig -

Jeg blev ikke inspireret til at udvikle mit daglige...

Jeg lzerte ikke noget jeg ikke vidste i forvejen -

0% 20% 40%

60%

I graf 7 ses hvordan andelen af paedagoger, der har oplevet et efteruddannelsesforlgb med ringe ud-
bytte, har karakteriseret det darlige udbytte. Her ses for det farste de samme praksis-fjerne forhold
med meget lav frekvens — kvalificering til videreuddannelse, efteruddannelsen var et krav med vide-

re. Fordelingen spejler saledes den figur, der nu er fremskrevet et par gange — efteruddannelsen ses

Graf 7: Hvad karakteriserer efteruddannelsesforlgb med et ringe udbytte?

primaeert som noget, der pa én gang skal handle om den paedagogiske hverdag og adskille sig fra

den. Det er derfor et langt starre problem, nar undervisning, indhold eller kursets tilretteleeggelse
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ikke knytter an til praksis og giver mulighed for, at man fordyber sig i sin praksis og sig selv som en
del af efteruddannelsesforlgbet. Nar undervisningen er for darlig, nar man ikke oplever at leere no-
get nyt, nar man ikke udvikler sig, eller udveksler erfaringer — mange af disse udsagn kan genfindes
med modsat fortegn under karakteristikken af det gode udbytte ovenfor, og det indikerer, at paeda-
gogernes vurdering af efteruddannelse som noget, der skal bryde hverdagen, men ogsa bidrage til
den efterfglgende, er konsistent.

Der er andre af de forskellige trade, der har vaeret taget op tidligere i analysen, som kan skimtes i
disse udbytte-karakteristikker. Det anfares som darligt udbytte, hvis efteruddannelsen tager tid fra
andre vigtige opgaver — hvilket illustrerer, at efteruddannelsen ikke bare evalueres i sin egen ret,
men ogsa som en del af ressourceperspektivet — og her altsa indgar i ssmmenhangen af oplevede
underskud. Peedagogerne angiver heller ikke i udpraeget hgj grad at savne deres kolleger som fagligt
feellesskab — og endnu mindre som socialt fellesskab. Det illustrerer maske netop, at den paedagogi-
ske hverdag gerne ma veere til stede i efteruddannelse som refleksion - men at hverdagen ogsa gerne
ma vere fraveerende i sine mere konkrete former, som f.eks. relationer og diskussioner fra instituti-

onshverdagen.
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Resumé af surveyfund og konklusioner.
| det fglgende samles og sammenskrives de forskellige delopsamlinger af survey-delrapportens fund

under en raekke temaer. | et efterfalgende afsnit samles disse pointer med de tilsvarende pointer fra

delrapport 1: Interviewundersggelsen.

1. Ledelsesbias
Surveyen har en besvarelsesprocent pa 34% - men ca. en tredjedel af respondenter angiver at have

ledelses- eller personaleansvar (herefter omtalt som lederne). Disse skiller sig pa en reekke mader
ud, primeert ved at have en langt hgjere grad af efteruddannelse end de gvrige respondenter (herefter
omtalt som paedagogerne). Lederne er oftere mand, &ldre, og 24% af dem har en kandidat- eller

diplomuddannelse. Kun 8% af peedagogerne har en diplom- eller kandidatuddannelse.

Lederne er ikke yderligere undersggt i denne survey andet end som kontrast til peedagogerne. Det er
dog tydeligt, at diplomuddannelse og ledelse er nert forbundne forudsetninger, mens vejen til le-
delseansvar for en mindre gruppe i stedet gar direkte fra peedagoguddannelsen til kandidatuddannel-

Se.

2. Relevans og udbytte
Padagogerne oplever, at der findes meget relevant efteruddannelse, og et lille flertal oplever ogsa

denne relevante efteruddannelse som tilgeengelig. Men relevansen bestar i to, samtidige kriterier: et
gnske om efteruddannelse som noget, der knytter sig til arbejdet, og et gnske om at treede ud at den

peedagogiske arbejdshverdag og ind i et rum for refleksion eller fordybelse.

Dette kommer ogsa til udtryk ved, at peedagogernes efteruddannelsesstrategier er institutions- og
praksisrettede snarere end individuelt/karriere-rettede. Der eftersparges i langt hgjere grad efterud-
dannelsestilbud, der retter sig mod et hverdagspaedagogisk arbejde - det vil sige enten i relation til

forvaltning og kommune, eller til psedagogiske aktiviteter i institutionen.

Nar paedagogerne skal beskrive udbyttet af efteruddannelse, er den denne dobbelte relation til den
paedagogiske hverdag, der gar igen. Der leegges veegt pa, om efteruddannelsesforlgbet har givet mu-
lighed for at treede ud af hverdagen, se sig selv og praksis pa nye og inspirerende mader, og for at
udveksle erfaringer — og det problematiseres, hvis forlgbet er tilrettelagt sa det ikke giver mulighed
for en sadan afstand til hverdagen. Men samtidig er det ikke afgarende for udbyttet, om forlgbet
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giver muligheder, der reekker ud over den paedagogiske hverdag — eksempelvis mere i lgn, videre-
uddannelse, andre jobmuligheder, m.v. Efteruddannelsesudbyttet er saledes godt, hvis forlgbet bade
adskiller sig formmaessigt fra hverdagspraksis, og samtidig giver muligheder for at betragte praksis

pa nye mader og tage direkte inspiration og erfaring med tilbage til praksis.

3. Efteruddannelsesvalg
Paedagogerne tilbydes primart efteruddannelse, der adresserer kommunale indsatsomrader. De til-

bydes sadan efteruddannelse i langt sterre omfang, end de eftersparger den; selv om det faktisk er
den mest efterspurgte efteruddannelsesform. Det peger pa, at peedagogerne ikke er ukritisk system-
loyale i forhold til disse tiloud. Men ser man pa, hvilke aktiviteter paedagogerne deltager i, er de
kommunale indsatsomrader det mest benyttede med omtrent samme frekvens som den, de blev til-
budt paedagogerne med. Det kan ikke pa den baggrund entydigt siges, om padagogerne bliver pa-
ngdet denne form for efteruddannelse, men det kan siges klart, at de tilbydes den — og deltager i den
— i langt starre grad, end de eftersparger den.

Paedagogerne angiver ikke, at det er et problem, at udbudsvariationen er begraenset af kommunens
fokusomrader, fordi det netop er disse fokusomrader, der er mest efterspurgt. Men man kan sa spgr-
ge om, hvor fagligt kvalificeret valget af efteruddannelse sa er: Er det et billede pa steerkt styret eller
svag faglighed, eller er det netop udtryk for en hgjt kvalificeret, samstemmende faglig forstaelse af
omradet? En anden forklaring er dog ogsa, at dette udtrykker en fravaerende uddannelsesplanlaeg-
ning. For at der kunne komme andet og mere praksisnert indhold ind i efteruddannelsesudbudet,
skal der skabes muligheder for, at psedagogerne kan kvalificere udbuddet med det indhold, de ople-

ver som relevant.

4. Efteruddannelsesteersklen
Paedagogernes subjektive perspektiver pa til efteruddannelse viser, at det fordrer en art overskud at

rette sin opmarksomhed mod efteruddannelse. Det er primeert dette overskud — frem for private,
eller skolemeaessige hindringer — der stiller sig i vejen for at efterspgrge efteruddannelse. Der er en
art opmarksomheds- og overskudsterskel, som padagogerne skal over for at rette blikket den vej.
Dette overskud er knyttet til manglende ressourcer i institutioner, men ogsa til en mere generel op-

levelse af en hverdag, der kraever det meste af paedagogernes opmarksomhed. Det fremhaves af
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paedagogerne, at der mangler vikarer, er mange arbejdsopgaver, der presser sig pa, er problemer
med langtidssygemeldinger etc., og dette ses som et sammenhangende underskud i institutions-
hverdagen: Det er vanskeligt at interessere sig for efteruddannelse med god samvittighed, hvis en
efteruddannelsesperiodes fravaer betyder, at den paedagogiske kvalitet af hverdagsarbejdet med bor-

nene kommer i fare, eller at ens kolleger skal arbejde meget mere.

5. Ressourceunderskud
Padagogernes oplevelse af en efteruddannelsesteerskel skyldes blandt andet en generel oplevelse af

ressource-underskud. Det kan ikke siges, at der entydigt er mangel pa ressourcer til at sende paeda-
goger af sted pa efteruddannelse, men der er helt entydigt underskud pa ressourcer, der kan sikre

vikardaekning under efteruddannelse.

Teersklen for at sgge pa efteruddannelse er i den forstand udtryk for en reel ressourcemangel i insti-
tutionen, omend det forhold, at det ikke er alene er manglen pa konkrete ressourcer i specifikke si-
tuationer, men ogsa en generelt oplevelse af ressourceunderskud. ger det vanskeligt at pege pa,
hvordan man konkret kan afhjeelpe denne situation. Flaskehalsen er ikke allokeringen af ressourcer-
ne, men ved det trin, hvor paeedagogerne ved ansggning blander sig i kampen om de knappe ressour-
cer, og her udgver de en art selvcensur. Men denne situation gar, at ressourcemanglen ikke er syn-
lig, da en stor del af paedagoger fravaelger efteruddannelse pa eget initiativ. Dette ses ogsa i selve
surveyen: Paedagogernes dobbelt-forhold til manglende ressourcer afspejler sig i en lidt opgivende
besvarelsesadfaerd. Udsagn om fx indflydelse pa efteruddannelsesvalg er ikke videre relevante at
veere enige eller uenige i, fordi de implicit forudsetter muligheder, som paedagogerne ikke har inden

for deres horisont.

Disse forhold kan beskrives som en sammenhangende underskudskade: Der er et underskud af
ressourcer til efteruddannelse, som sammen med et generelt underskud til vikardaekning ved syg-
dom osv skaber en oplevelse af, at der i det hele taget er et underskud af muligheder for efteruddan-
nelse. Det afspejlede sig ved, at peedagogerne oplevede, at indflydelse pa efteruddannelse ikke var
relevant at forholde sig til — en slags engagementsunderskud, der efterfglgende kommer til udtryk
ved, at paedagogerne fraveelger overhovedet at legge planer eller investere tid i at orientere sig i
retning af efteruddannelse - et efteruddannelsesstrategisk underskud. Og der er entydigt for lidt res-

sourcer, men som denne keede-beskrivelse illustrerer, har de manglende ressourcer tilsyneladende
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meget mere langtreekkende virkninger end blot at sortere enkelte peedagoger fra, nar der skal bevil-
liges diplomuddannelse. En lang reekke paeedagoger fravaelger hyppigt at rette blikket mod efterud-
dannelse pa grund af denne underskudsoplevelse. Man kan frygte, at oplevelsen af underskud for-
steerkes gennem disse trin — saledes at det subjektivt oplevede underskud er langt stgrre end det un-

derskud af ressourcer til efteruddannelse, der faktisk er.

6. Institutionssolidaritet
Paedagogernes bevidsthed om ressourceknaphed og underskud imgdegas med et solidarisk blik pa

efteruddannelse som knap ressource, der skal mobiliseres til hele institutionens bedste. Efteruddan-
nelse er derfor noget, peedagoger snarere efterspgrger som faglig opkvalificering af det feelles arbej-
de i institutionen, end som en del af en egen Karrierestrategi, eller bekymringer for de fglige eller

boglige udfordringer, som efteruddannelse indebeerer.

Institutionssolidariteten er en konsekvens af en reekke af de forhold, der allerede er beskrevet her:
Institutionshverdagen er efteruddannelsesteenkningens mest meningsfulde ramme i en kultur, der er
preeget af underskudskeaden, som beskrevet ovenfor, og udefrakommende initiativer kan let virke
forstyrrende i det omfang, de ikke kan kobles til hverdagsarbejdet. Institutionssolidariteten er en
made at sikre mening i en truet hverdag, og for at finde andre mader, hvorpa efteruddannelsen kan
give mening, skal der en langt mere vidtreekkende uddannelsesplanlaegning til. Peedagogerne vil
selv skulle kunne bidrage til at formulere relevanskriterier, der reekker ud over hverdagspraksis, og
det kraever, at de selv inddrages i at formulere, hvad det er der er vigtigt for institutionen lige nu, og

hvordan der skal arbejdes og udvikles pa arbejdet i naer fremtid.
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Komparativ analyse af to padagog-undergrupper™.
I det fglgende foretages en neermere sammenligning af to grupper peedagoger: nemlig de, der har angivet

ikke at veere interesserede i kandidat/diplom-uddannelse, og de der er interesserede, men ikke har taget no-

gen sadan efteruddannelse endnu.

Denne delanalyse er konstrueret som en sammenligning, fordi de to grupper faktisk adskiller sig en del fra
hinanden, mens forskellene er noget mindre, sammenlignet med totalpopula-tionen af paedagoger. Det bety-
der, at de to grupper her ma anskues som yderpoler i populationen, i hvert fald hvad angar interesse for ef-
ter/videreuddannelse. Det betyder konkret, at analyserne prever at uddrage de szrlige modsatninger, der er
mellem de to grupper, frem for at beskrive dem hver for sig.

I analyserne nedenfor veksles der mellem tabeller og grafer, alt efter hvad der tydeligst fremstiller forskelle-
ne mellem de to grupper - i bilag 5 kan ses en samlet oversigt over alle data om de to grupper, i savel tabel-

form som grafisk opstillet.

Karakteristik af grupperne
De to grupper paedagoger, der analyseres i det falgende, er konstrueret ved at udvalge alene de respondenter

der pa surveyens spgrgsmal om kandidat- og diplomuddannelse har svaret " Jeg har ikke taget kandidat-

eller diplomuddannelse, men vil gerne" eller "Jeg har ikke taget kandidat- eller diplomuddannelse, og er ikke
umiddelbart interesseret i at gare det." Respondenterne der har afgivet det farste svar betegnes i det falgende
som vil-gerne-gruppen, mens respondenterne der har afgivet det andet svar betegnes vil-ikke-gruppen. | dette

farste afsnit vil vi kort se pa hvad der generelt kendetegner disse to grupper af padagoger.

Kgn og alder
| tabel 24 ses fordelingen af de to grupper pa ken - og i gvrigt gruppernes starrelse. Grupperne er af sammen-

lignelig starrelse, begge lidt under en tredjedel af den totale paeedagogpopulation pa 1875 individer. Der kan
ikke iagttages nogen forskelle mellem kagnsfordelingen pa de to grupper, omend andelen af maend fremstar

en smule lavere end i totalpopulationen (hvor den var 15,7%). Da meand var overreprasenteret blandt leder-
ne, virker det trovaerdigt, at meendene skulle veere tilsvarende underreprasenterede i disse grupper, men det

er en ganske svag tendens.

1 Dette afsnit er en supplerende analyse, gennemfart efter den egentlige afrapportering er afsluttet. Den star derfor lidt
uden for resten af rapportens analyser, og konklusionerne fra denne analyse er ikke forsggt inddraget i konklusionerne
fra de gvrige analyser.
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Kgn Vil ikke Vil gerne

Frekvens % Frekvens %
Mand 65 13,7 80 14,2
Kvinde 408 86,3 482 85,8
Total 473 100,0 562 100,0

Tabel 24: Kgnsfordeling, vil-gerne og vil-ikke

At kansforskellen fremstér svag, kan blandt andet bero pa at en anden forskel ser ud til at veere mere kende-

tegnende™®: Alder.

I graf 8 nedenfor ses de to gruppers aldersfordeling aftegnet.
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Graf 8: Aldersfordeling, vil-ikke og vil-gerne.

Som det ses, er der stor forskel pa aldersfordelingen mellem de to grupper. Vil-gerne-gruppen er generelt
yngre, med koncentration omkring 30, mens Vil-ikke-gruppen er noget @ldre, i gennemsnit knap 10 ar. At
alder er en veaesentlig faktor for efteruddannelseslyst fremgik allerede fra analyserne af totalpopulationen,
men billedet her viser denne sammenhang yderst klart. Efter/videreuddannelsens window of opportunity er
her tydeligt i aldersgruppen fra 26-35, og efter det 46. levear svinder interessen for efteruddannelse markant.
Hvis pseedagogernes efteruddannelseslyst var drevet af karrierehensyn, ville gnsket om efteruddannelse tidligt
i karrieren give god mening, men som vi har set tidligere er det ikke tilfseldet for de fleste paedagogers ved-
kommende. Man kan derfor bedst forsta denne forskel som noget der knytter sig til den enkelte peedagog

faglige udviklingsstrategier. Her har vi i de tidligere analyser fremhavet, at der opleves at vare en reekke

“Da der ikke er ligelig repraesentation af maend i de forskellige aldersgrupper, bliver kansfordelingen slaret, og der
skulle i givet fald korrigeres i for alder, for at sammenligne kansfordelingen mere preecist. Men med de foregdende
analyser af kan, vurderer vi at denne sammenhang er tilstraekkeligt undersggt allerede.
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sammenhangende oplevelser af underskud, og derfor en art teerskel, der skal overstiges, far man oplever at
have overskud til at kunne sgge om efter/videreuddannelse. Grafen ovenfor antyder, at denne oplevelse af
den paedagogiske hverdag netop erhverves gennem en arreekkes erfaringer med denne hverdag. Med andre
ord, oplevelsen af underskud er en konkret erfaring fra arbejdshverdagen.

Man ma her tage hgjde for, at en del af de nyuddannede paedagoger er &ldre - de peedagogstuderende er som
gruppe @ldre end de fleste andre studerende-grupper i Danmark (Frederiksen 2010). Det er endvidere van-
skeligt at foretage analyser, der systematisk skelner mellem anciennitet og alder, fordi de to grupper under-
sggt i denne analyse ikke lader sig underopdele ret meget. Derfor bagr konklusionen pa aldersfordelingen
rettelig lyde, at efteruddannelse er attraktivt for iseer yngre, nyuddannede padagoger, mens det er mindre
attraktivt for ldre paeedagoger og padagoger med 8-10 ars anciennitet eller mere.

Familie og gkonomi
Et forholdsvis velkendt forhold om uddannelse generelt, er at familie og gkonomi har en betydning for om

man efterstreeber uddannelse eller ej. En anstrengt gkonomi, eller mulighederne for at passe efteruddannelse
ind i en travl bgrnefamilie-hverdag kan veere veaesentlig hindringer for efteruddannelse. I graf 9 nedenfor kan
fordelingen af de to grupper pa civilstand ses, og der er enkelte sma forskelle, der peger pa, at disse hindrin-

ger ogsa gar sig geldende for paedagogerne i denne survey.
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Graf 9: Civilstand, vil-ikke og vil-gerne
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Fordelingskurverne ligger meget teet pA mange af kategorierne, men skilles ved kategorierne Samboende og
Enlig/Single - begge disse grupper er en anelse overrepresenteret i Vil-gerne-gruppen. Det kan maske indi-
kere at en mindre forpligtende familiesituation er af betydning for at veere interesseret i efteruddannelse.

Tilsvarende viser der sig kun meget sma forskelle i husstandsindkomsten for de to grupper; men dog forskel-
le, der peger i retning af de tidligere nzevnte konklusioner. Som det ses i graf 10, er den eneste veesentlige
forskel pa de to grupper en overrepraesentation af indkomstgruppen 2-300.000 i vil-gerne-gruppen; en hus-
standsindkomst der matcher en enlig peedagog, en relativt nyuddannet, eller en ikke-fuldtidshbeskeftiget. Pa
den baggrund vil vi mene, at familiesituationen og indkomsten ma betragtes som betydningsfulde for efter-
uddannelseslysten - men der er altsa kun svage indikationer af dette i dataene, hvorfor denne konklusion
ligesa meget hviler pa den gvrige forskning pa omradet.

Leeses indkomstkurven som en indikation pa gkonomisk handlefrihed, kan den dog sammen med den mere
markante aldersforskel pege pa at lav indkomst og relativt lave gkonomiske forpligtelser er af betydning for,

om man fatter interesse for efteruddannelse.
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Graf 10: Husstandsindkomstfordeling, vil-gerne og vil-ikke.

Ansaettelse
Retter vi nu blikket mod ansattelsesstedet for de to grupper, viser der sig meget sma forskelle. Fordelingen

af vil-ikke- og vil-gerne-grupperne pa institutionstype kan ses af graf 11 nedenfor, og det vil hurtigt fremga

at der for langt de fleste institutionstypers vedkommen er minimale forskelle.
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Graf 11: Institutionstype, vil-ikke og vil-gerne.

De minimale forskelle her kan der ikke siges meget om, men man kan dog alligevel hefte sig ved forskelle
pa barnehave- og vuggestuepadagogerne. Hvor vuggestuepadagogerne er underrepraesenteret i Vil-gerne-
gruppen, er bgrnehavepadagogerne til gengeeld overreprasenterede. Dette peger ikke pa en faglig forskel pa
de ansatte paedagoger i disse to institutionstyper, men snarere pa en effekt af forskelle i rekrutteringen til de
to institutions-typer. Vuggestuepaedagogerne er generelt lidt &ldre og langt oftere kvinder, og denne persona-
leprofil betyder at vuggestuerne potentielt bliver "underforsynede™" med efteruddannelseslystne paedagoger,

om man sa ma sige, noget der kunne pege pa et relevant indsatsomrade for efteruddannelse.

Uddannelseskapital
Endnu et forhold adskiller vil-gerne- og vil-ikke-grupperne, nemlig deres feedres uddannelsesniveau. | ud-

dannelsessociologien generelt betragtes foraeldres uddannelsesniveau som en rimelig sikker indikator pa de
studerendes uddannelseskapital, hvilket vil sige deres evne til at bega sig sikkert, strategisk og succesfuldt i
uddannelsessystemet som helhed. Det kan siges her, at peedagoger ikke repraesenterer en studentergruppe,

der typisk har serlig hgj uddannelseskapital(Frederiksen 2010), men ikke meget desto mindre ses der i gra-

fen nedenfor to tydelige forskelle pa feedrenes uddannelsesniveau.
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Graf 12: Feedres uddannelsesniveau, Vil-ikke- og vil-gerne.

De to gruppers uddannelsesbaggrund*® adskiller sig pa to punkter: der er flere faedre uden nogen uddannelse
efter folkeskolen i vil-ikke-gruppen, og der er flere faedre med mellemlange uddannelser inden for social- og
sundhedsvaesenet, samt indenfor undervisning og paedagogik. En grovkornet oversattelse af forskellene pa
de to kurver lyder: Paedagoger, der ikke er interesserede i kandidat/diplomuddannelse har oftere faedre uden
uddannelse ud over folkeskolen, mens padagoger, der er interesserede i kandidat/diplomuddannelse oftere
har faedre med mellemlange sociale eller pedagogiske uddannelser. Det peger pa at uddannelseskapital har
en betydning for lysten til efteruddannelse. Man kan ikke pa baggrund af de foreliggende data sige meget
om, hvorvidt den sociale/paeedagogiske art af faedrenes uddannelse har en betydning - dertil er der for fa re-

spondenter med f.eks. kandidat-uddannelser. Man kan dog se, at der ikke er den store forskel pa de to grup-

'® Der kan ikke konstateres den store forskel hvad angdr mgdrenes uddannelsesniveau. Der er aktuel forskning (Hutters
og Brown 2011, Munk et.al. 2011), der peger pa at madrenes uddannelsesniveau er afgarende for uddannelsesvalget i
dag, men i denne population — der jo altsa aldersmaessigt reekker mange ar tilbage — er det altsa ikke tilfeldet.
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per, hvad angar feedre med kortere sundheds- og sociale uddannelser, hvilket antyder, at det er uddannelses-
mangden, snarere end dens indhold, der ger en forskel.

Der er udover de her gennemgaede forhold en lang raekke baggrundsforhold(ledelsesform, bopels- og ar-
bejdskommune), hvor der ikke kan konstateres nogen betydningsfulde forskelle mellem de to grupper - de
samlede data for alle andre baggrundsspgrgsmal kan ses i bilag 5, hvor alle data om de to grupper her er prae-

senteret.

Sggning, tilsagn og afslag
Et sidste spgrgsmal man kan rejse, nar man skal karakterisere vil-ikke og vil-gerne-grupperne, er, hvorvidt

deres angivne interesse for kandidat/diplomuddannelse ogsa er noget de handler pa. Altsa, for vil-gerne-
gruppens vedkommende, har de rent faktisk gjort noget for at fa en sadan uddannelse; og for vil-ikke-
gruppens vedkommende, har de rent faktisk heller ikke forsagt pa at skaffe sig efteruddannelse?

Vi har tidligere set, at det rent faktisk er en ret lille gruppe, der nar sa langt med deres interesse for efterud-
dannelse, at de omseetter denne interesse i handling, fx ved at ansgge om efteruddannelse. Sammenligner vi
de to grupper, er der heller ikke mange af medlemmerne i nogen af de to grupper, der har segt om diplomud-
dannelse - men der er alligevel ret klare forskelle pa de to grupper.

Vil-ikke Vil-gerne
Jeg har faet afslag pa diplomuddannelse in- 0,2% 5,3%
denfor de sidste 3 ar
Jeg har faet tilsagn til diplomuddannelse 0,4% 1,6%
indenfor de sidste 3 ar
Jeg har spgt om diplomuddannelse 0,8% 7,3%
indenfor de sidste 3 ar

Tabel 25: Ansggning/tilsagn/afslag - vil.ikke og vil-gerne.

Der er stort set ingen (under en procent dvs. fire individer) i vil-ikke-gruppen, der rent faktisk har sggt. Der
er omtrent en faktor 10 flere i vil-gerne-gruppen, der har sggt, og der er saledes en ganske stor forskel pa de
to grupper her. Der er endvidere en ganske stor del af vil-gerne-gruppen, der har faet afslag. Pa det grundlag

kan man altsa for det farste sige, at det, vi i de tidligere analyser kaldte for teersklen, viser sig ogsa at geelde

152



ganske Klart for vil-gerne-gruppen: selv om disse respondenter er udvalgt som dem, der eksplicit udtrykker
interesse for diplomuddannelse, er der under 10% af dem, der rent faktisk har sggt. Vi mener, at konklusio-
nerne fra de foregdende analyser kan udstraekkes til ogsa at geelde her: de er oplevelsen af generelt underskud
i hverdagen, der ger, at paedagogerne er tilbageholdende med at sgge, uanset der interesse. Men vi kan iagt-
tage en forskel fra peedagogpopulationen generelt: der er bade en hgjere andel af vil-gerne-gruppen, der har
segt, og har faet afslag pa diplomuddannelse - sammenlignet med hele paedagogpopulationen. Vil-gerne-
gruppen udgare altsa en relativt uddannelsesorienteret gruppe af populationen - det er blot en meget uddan-

nelsestavende helhedspopulation vi har med at gare.

Opsummering, karakteristik af grupperne
For kort at opsummere hvad der karakteriserer de to grupper, kan man altsa pa det foreliggende konkludere

at der ikke lader til at veere nogen kansforskelle pa de to grupper, men derimod er gruppen af paedagoger, der

gerne vil have kandidat/diplom-uddannelse generelt:

- lidt yngre,

- har hgjere uddannede feaedre,

- har lidt lavere indkomst og maske lidt mindre etablerede parforhold,

- er oftere ansat i barnehaver, og sjeldnere i vuggestue.

Disse forhold spejler i vidt omfang velkendte hindringer for uddannelse, og denne karakteristik peger derfor
primeert pa, at vil man skabe yderligere interesse for at deltage i kandidat/diplomuddannelse, handler det om
at fjerne de forpligtelses-barrierer, der knytter sig til familieliv og skonomi. Man bgr derudover overveje
hvordan disse efteruddannelsesmuligheder kan gares synlig og relevant for paeedagoger generelt, sa uddannel-
seskapitalen (og den ggede selvfalgelig orientering mod uddannelse, den indikerer) ikke lzengere er en vigtig

forudsetning. Dette sidste geelder s maske i sarlig grad i vuggestuerne.
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Holdningsforskelle
I dette afsnit vil vi se neermere pa hvile holdninger de to grupper har til efteruddannelse, og hvilke forskelle

der viser sig mellem dem. Denne del af undersggelsen vil bade prgve at identificere om der er nogen af de
generelle holdningspointer, der blev iagttaget for hele populationen, der kan i sarlig grad, eller i mindre grad
ger sig geldende for disse to grupper, men ogsa som i det foregaende afsnit, undersgge hvad der kan siges
om forskellene mellem grupperne. Da disse sammenligninger hurtigt kan blive lidt komplekse, er tallene i
dette afsnit fremstillet lidt simplere end i de tidligere analyser. For hvert udsagn er der anfart hvor mange
procent af hver af de to grupper, der er henholdsvis enig og uenige i det pageeldende udsagn. Meget
enig/Enig og Meget uenig/Uenig-kategorierne er altsa lagt parvis sammen, og de der har undladt at svare,

eller har svaret hverken-eller, er ikke medtaget’’.

Forhold af betydning for efteruddannelse
Den farste sammenligning drejer sig dog om et spargsmal, hvor disse kompleksitetsreduktioner ikke er ngd-

vendige. Det er nemlig spargsmalet om hvilke forhold der har sterst betydning for om padagogerne deltager
i efteruddannelse. Fordelingen af de to gruppers svar fremgar af tabel 26.

Der er her én markant forskel der skal ses som en meget central forskel pa de to grupper: markant flere med-
lemmer af vil-gerne-gruppen anfarer at institutionsledelsen og kommunen har starst betydning for deres
deltagelse i efteruddannelse. Sammenholdt med den lidt ggede afslagsfrekvens pa diplomuddannelsesansgg-
ninger for vil-gerne-gruppen, mener vi allere de her at kunne pege pa at vil-gerne-gruppen i hgjere grad end
vil-ikke-gruppen oplever sig som underlagt ydre autoriteters prioriteringer, i efteruddannelsesbeslutninger.
Vil-gerne-gruppen oplever sig maske helt enkelt som mere afmaegtige.

Hvilke af fglgende forhold har Vil-ikke Vil-gerne
storst betydning for din delta-

gelse i efteruddannelse?

Private prioriteringer 46,9% 36,8%
Kollegiale forhold 12,1% 13,3%
Institutionsledelsen og kom- 17,5% 31,0%
munen

Andet 8,2% 6,4%

Tabel 26: Betydningsfulde forhold - vil-gerne og vil-ikke

7 Af de angivne frekvenser kan man selv ansla hvor stor en del af de to grupper, der ikke har svaret enig eller uenig -
men i disse analyser er disse svar ikke sa afggrende. Der er for de fleste analysetemaers vedkommende klare mulige
tolkninger, sarligt nar de to grupper sammenlignes.

154



Holdninger - subjektive perspektiver pa efteruddannelse
En raekke af de udsagn, som paedagogerne er blevet bedt om at forholde sig til i surveyen, knytter sig til deres

egne interesser i at modtage efteruddannelse, og hvad det er de personligt oplever som begraensende for deres

muligheder for at deltage i efteruddannelse. Disse udsagn er samlet i tabel 27 nedenfor, fordelt pa de to

grupper.

Disse seks udsagn handler om meget forskellige forhold, hvorfor det kan veere lidt vanskeligt at sammenhol-
de dem - men det billede de tegner af forskellen pa de to grupper er dog ganske tydeligt.

Vil-gerne-gruppen kan altsa siges at veere mere enige i at efteruddannelse er et frirum, og har mere lyst til at
bruge mere tid pa deres arbejde, end vil-ikke-gruppen har. Vil-gerne-gruppen er derimod markant mere ueni-
ge i fglgende udsagn: at efteruddannelse er for teoretisk kreevende, at private forhold afholder dem fra at tage
efteruddannelse, og at efteruddannelses-viden er for sveert at arbejde med.

Groft sagt kan man sige, at vil-gerne-gruppen ser mindre personlige hindringer for at tage efteruddannelse,
og starre muligheder i at erhverve sig efteruddannelse. At gnsket om efteruddannelse er en konsekvens af om
man har mulighed for det, og om man ser mening med det, er maske ikke sa overraskende. Men det peger pa,
at skal efteruddannelse ses som en relevant og meningsfuld mulighed for pseedagogerne, er oplevelsen af re-
levans og anvendelighed, og fleksible muligheder for deltagelse ganske vigtige forudseetninger.

Subjektive perspektiver Vil-ikke Vil-gerne

Enige Uenige Enige Uenige

Det er sveert at arbejde med 16,7% 12,3% 15,9% 15,4%
efteruddannelsesviden, nar
man kommer tilbage pa ar-

bejdspladsen

Det er sveert at fa tid til at 50,6% 8,7% 48,7% 19%
taenke pa efteruddannelse i

hverdagen.

Efteruddannelse er godt frirum | 34,5% 8,6% 53,4% 6,3%

fra en stresset hverdag

Efteruddannelse er for teore- 19,3% 30% 7,4% 58,2%
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tisk kreevende for mig

Private forhold gor det for 23,9% 30,9% 12,7% 48,4%
tiden vanskeligt for mig at del-

tage i efteruddannelse

Jeg har ikke lyst at bruge mere | 31,3% 19% 12,7% 48,4%
tid pa mit arbejde end jeg alle-

rede gor

Tabel 27: Subjektive perspektiver pa efteruddannelse, vil-gerne og vil-ikke

Holdninger til ressourcer
Vi vil nu ga nu videre til de to holdningsudsagn, der knytter sig til ressourcer: midler til efteruddannelse, og

midler til vikardaekning. Her kan vi se en forskel, der heenger sammen med den vi sa i det foregaende afsnit:
Vil-gerne-gruppen er betydelig mere tilbgjelig til at veere mere enige i at der savnes ressourcer. Vi sa tidlige-
re, at vil-gerne-gruppen ogsa var lidt yngre, og derfor kan svaret maske vaere udtryk for en vis resignation fra
vil-ikke-gruppens vedkommende. Men uanset om det er den ene eller den anden gruppe der har et realistisk
billede af hvilke ressourcer der er, og hvilke der burde veere, sa tegner der sig et sammenhangende billede.
Vil-gerne-gruppen oplever sig i hgjere grad underlagt vilkar, de ikke pa nogen enkel made kan pavirke. Svar-
fordelingen pa de to ressourceudsagn fremgar af tabel 28, og hvor andelen af uenige kun varierer lidt, er der

omkring 10% flere enige medlemmer i vil-gerne-gruppen, for begge udsagns vedkommende.

Ressourcer Vil-ikke Vil-gerne

Enige Uenige Enige Uenige

Vi har ingen/for fa midler til 40,3% 12,7% 52,9% 12,7%
efteruddannelse pa min ar-

bejdsplads

Vi har ingen/for fa midler til 44,7% 9,3% 54,2% 11,6%
vikardakning, hvis jeg tager

efteruddannelse

Tabel 28. Ressourcer - vil-ikke og vil-gerne
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Holdninger til ledelse og kolleger
Vi gér nu videre til naste analysetema, Ledelse og kolleger. Her kan vi i nogen grad se den samme forskel

udfoldet i flere detaljer, med serlig vaegt pa lederen som en autoritet, det er afggrende for efteruddannelses-

mulighederne.

Svarfordelingen fremgar af tabel 29, nedenfor.

Vil-gerne-gruppen er, i forhold til vil-ikke-gruppen, oftere enig i falgende udsagn, hvad angar ledelsen:
- at lederen veelger de samme at sende pa efteruddannelse;
- at lederen ikke er god til at fordele midlerne til efteruddannelse bredt ud
- at efteruddannelse er noget lederen bestemmer for peedagogerne

Desuden er vil-gerne-gruppen mere tilbgjelig til at mere at de ikke selv har stor indflydelse pa valg af efter-
uddannelse, at efteruddannelse ikke er noget personalegruppen bliver enige om, og at efteruddannelse er

bestemt af kommunens krav.

Det er vigtigt at papege, at der til dels er tale om gradsforskelle her. Kun for tre af udsagnene er der tale om
at flertallet™® af vil-gerne-gruppen mener det modsatte af flertallet i vil-ikke gruppen: det er udsagnene om
hvorvidt paedagogen har stor indflydelse pa efteruddannelsesvalg, udsagnet om efteruddannelse som noget
personalegruppen bliver enige om, og udsagnet om at efteruddannelse er noget lederen bestemmer for paeda-
gogerne.

Men samlet set, vaelger vil-gerne-gruppen de mest afmagtig-gjorte svar i alle disse spgrgsmal markant mere
hyppigt end vil-ikke-gruppen. Man kan for det ferste sige, at der her peges pa en oplevelse af ledelse som
ikke understgttende for paedagoger med interesse for efteruddannelse; men ogsa pa en vis utilfredshed med
fordelingen af ressourcerne pa personalegruppen. Vil-gerne-gruppen mener i hgjere grad end vil-ikke-
gruppen, at ressourcerne ikke bliver fordelt ligeligt pa personalet(de to gverste udsagn), og at fordelingen
ikke er noget, personalet beslutter i enighed. Der er saledes hos vil-gerne-gruppen en artikulation af et gnske
om en retfeerdighed i fordelingen, som vi ikke sa i de tidligere analyser, og som kan vare i modsatning til

institutionssolidaritet, som vi tidligere beskrev.

'8 Flertal her med forbehold for hverken-eller svarene, der jo er talrige i alle disse spgrgsmal, men ikke er medtaget i
denne sammenligning.
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Ledelse og kolleger Vil-ikke Vil-gerne

Enige Uenige Enige Uenige

Min leder velger altid de 5,9% 41,2% 11,2% 35,6%
samme til at komme pa ef-

ter/videreuddannelse

Min leder er god til at fordele 33,2% 9,3% 29,4% 15,1%
vores efteruddannelse midler
bredt ud til alle pa institutio-

nen

Jeg oplever, at jeg har stor 25,4% 15,6% 24,2% 36,3%
indflydelse pa valg af efterud-

dannelse

Jeg oplever, at valg af efter- 22,2% 21,8% 15% 36,1%
uddannelse er noget vi bliver
enige om sammen i personale-

gruppen
Jeg oplever, at efteruddannel- | 16,3% 25% 29,5% 23,3%

se er noget min leder bestem-

mer for os

Jeg oplever, at valg af efterud- | 22,9% 11,2% 28,7% 13,8%
dannelse er bestemt af kom-

munens krav

Tabel 29: Ledelse og kolleger, vil-ikke og vil-gerne

Holdninger til efteruddannelsesviden og -relevans
| dette analysetema ser vi neermere pa hvilke holdningsforskelle, der er mellem de to grupper, i udsagnene

der handler om hvor viden om efteruddannelse er tilgaengelig, og hvordan man kan finde relevante efterud-

dannelsestilbud.

Udsagnene og svarfordelingen er opstillet i tabel 30 nedenfor.
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Viden og relevans Vil-ikke Vil-gerne

Enige Uenige Enige Uenige

Min leder er god til at oplyse 15,4% 28,6% 7,4% 47,6%
mig om mine efteruddannel-

sesmuligheder

Man skal vaere meget opsg- 44,2% 6,7% 64,3% 6,5
gende for at finde frem til rele-

vante efteruddannelsestilbud

Den efteruddannelse jeg kan fa | 8,9% 28,2% 9% 38,8%
er meget lidt relevant for mit

daglige arbejde

Seminarier- 27,5% 3,3% 48,1% 3,4%
ne/professsionshgjskolen har

mange spaendende tilbud.

Min tillidsrepreesentant er god | 11,2% 30,6% 7,2% 36,9%
til at oplyse mig om mine ef-

teruddannelsesmuligheder

Tabel 30: Holdninger til efteruddannelsesviden og relevans — vil-gerne og vil-ikke

Det farste vi vil notere os her, er at vil-gerne-gruppen i hgjere grad end vil-ikke-gruppen vurderer at ledere
og tillidsrepraesentanter ikke er gode kilder til viden om efteruddannelsesmulighederne. Dette ligger i direkte
forleengelse af hvad vi sa under det foregaende analysetema, hvor vil-gerne-gruppen udtrykte mindre tillid til
at lederne fordelte efteruddannelse retfeerdigt. Det passer desuden ogsa meget fint sammen med, at vil-gerne-
gruppen i hgjere grad end vil-ikke-gruppen, er enige i udsagnet om at man skal veere meget opsggende for at
finde relevant efteruddannelse. Vil-gerne-gruppen kan i lyset af disse sammenhange siges at veare mere til-
bgjelige til at se pa efteruddannelse fra et individuelt perspektiv - hvilke muligheder har jeg? Hvordan kan
jeg fa viden? Altsa peger denne annalyse pa, at der er en vis grad af egennytte i vil-gerne-gruppens interesse
i efteruddannelse. Dette er ogsa i delvis modsatning til den institutionsloyalitet, der karakteriserede paeda-

gogpopulationen som helhed.

Men hvor disse udsagn peger pa en maske lidt pessimistisk indstilling fra vil-gerne-gruppens side, er de til

gengeld anderledes optimistiske hvad angar udbuddet. Her er denne gruppe i vasentlig grad enige i, at pro-
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fessionshgjskolernes™ efteruddannelsesudbud er spaendende, og tilsvarende markant uenige i udsagnet om, at
de ikke har adgang til relevant uddannelse. Umiddelbart kan det maske lyde lidt banalt, at gruppen af pada-
goger der gerne vil have efteruddannelse ogsa er af den opfattelse, at der faktisk er relevant efteruddannelse
at fa. Det interessante bestar i at de faktisk ikke mener det med hgjere frekvens end hele paeedagogpopu-
lationen (hvor frekvensen er 39% uenige i dette udsagn). Nar vil-gerne-gruppen samtidig mener at professi-
onshgjskolernes udbud er spendende, ma det altsa fortolkes saledes, at vil-gerne-gruppen mener at der er
forskel pa den efteruddannelse de finder spendende, og har interesse for, og den de rent faktisk kan fa. En
tilsvarende forskel pa hvad man kan fa, og hvad der er relevant kan ikke ses hos vil-ikke-gruppen, der bare
ligger under totalpopulationen for begge udsagns vedkommende. Vil-gerne-gruppens holdning til adgangen
til relevant efteruddannelse ma derfor siges at veere en savel afmagtig som kritisk indstilling - mens vil-ikke-

gruppens holdning snarere er desinteresseret.

Holdninger og institutionsloyalitet
I lyset af de to foregdende temaers konklusioner, bliver det nu serligt interessant at se neermere pa instituti-

onsloyalitetstemaet. Begrebet deekker over en tolkning af totalpopulationens holdninger til fordelingen af
efteruddannelse pa personalegruppen. Her fremhaevede vi, at der ikke var et retfeerdighedsperspektiv pa for-
delingen, men snarere et perspektiv pa hvordan institutionen som helhed havde gavn af efteruddannelsen.
Dette perspektiv stillede vi i modsatning til f.eks. et perspektiv pa efteruddannelse, der forventede karriere-

udvikling, eller lgnstigninger, som et resultat af efteruddannelsen.

Udsagnene, der relaterer sig til institutionsloyalitet falder i to grupper: Den farste handler om retferdigheds-
temaet, og udgeares af de farste fire udsagn i tabellen: far paedagogerne samme mangde efteruddannelse som
deres kolleger, og bakker personalegruppen hinanden op i fht. at komme pa efteruddannelse. Den anden
gruppe udsagn udgares af de to sidste udsagn i tabellen nedenfor, og handler om padagogens eget gnske om
efteruddannelse i relation til resten af institutionen - ber alle have den samme efteruddannelse, prioriterer

man efteruddannelse pa bekostning af sine kolleger?

Ser man pa de fire udsagn, der bergrer hvordan efteruddannelsen fordeles mellem personalet, er vil-gerne-
gruppen generelt forskudt en anelse mod en oplevelse af uretfeerdighed: fordelingen af efteruddannelse ople-
ves ikke som helt ligelig, og i modseetning til hele peedagogpopulationen, er der ikke kommentarer, der peger
pa at dette er uproblematisk.

Ser man nu pa den anden gruppe af udsagn - de to sidste - er der her en noget starre forskydning af vil-gerne-
gruppen. | begge udsagn er vil-gerne-gruppen 10% mere uenig end vil-ikke-gruppen. Forskellen pa de to

grupper af udsagn, er at hvor de fire farste eksplicit placerer respondenten i potentiel interessemodsatning til

¥ Nar spgrgsmalet naevner seminarierne, er det alene for at sikre forstaelse hos evt. respondenter uden kendskab til
professionshgjskolerne som institution.
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sine kolleger, beder de sidste to respondenten tage stilling et mere institutionspolitisk/ressourcemassigt
spargsmal. VVores udlegning af forskellen pa vil-gerne-gruppens og vil-ikke-gruppens responsprofiler pa
disse to udsagnsgrupper knytter sig til denne forskel: Hvor paedagogpopulationen kunne beskrives som insti-
tutionsloyal, er vil-gerne-gruppen snarere personaleloyal.

Institutionsloyalitet Vil-ikke Vil-gerne
Enige Uenige Enige Uenige
Mine kolleger er gode til at 31,9% 7% 38,2% 11,4%

bakke mig op ift. at komme

afsted pa efteruddannelse .

Mine kollegaer far mere efter- | 7,8% 40,1% 13,2% 39,3%

uddannelse end mig

Mine kolleger far mindre ef- 4,4% 37,2% 6,1% 39%

teruddannelse end mig

Mine kolleger far ca. den 39,6% 9,3% 40,4% 13,1%
samme mangde efteruddan-

nelse som mig

Jeg foretraekker at alle i insti- 31,7% 17,6% 28% 27,6%
tutionen arbejder med det
samme, fordi det rykker mest

for udvikling af arbejdet.

Jeg synes det er sveert, at prio- | 30% 23,5% 32,1% 32%
ritere efteruddannelse, da det
gar ud over mine kolleger, nar

jeg er afsted.

Tabel 31: Institutionsloyalitet - vil-ikke og vil-gerne

Den distinktion er ikke uvaesentlig: Institutionsloyalitet beskriver en holdning, hvor personalets efteruddan-
nelse relateres til den feelles opgave, som institutionen skal Igse som forvaltningsenhed - en opgave som den
institutionsloyale medarbejder gnsker at investere i. Personaleloyalitet er derimod en fagpolitisk indstilling,
hvor man som arbejdstager gnsker lige muligheder og vilkar for sine kolleger, uanset arbejdets formal. Efter-
uddannelsen anskues her i praksis solidarisk, snarere end ud fra et gnske om at investere sig selv i arbejdet.
At vil-gerne-gruppen er personaleloyale, snarere end institutionsloyale bekrafter de pointer vi har set tidlige-
re: at denne gruppe oplever sig selv som mere afmaegtige end resten af peedagogpopulationen. En sadan af-

meegtighed stiller sig i vejen for at fgle sig som én, der spiller pa samme hold som ledelse og forvaltning, og
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derfor er en mere faggruppe-solidarisk indstilling ikke overraskende. Dette skal selvfglgelig ses i det lys, at
der er tale om en mindre gruppe af peedagogerne, der ikke entydigt oplever deres situation som afmagtig,
eller som entydigt ikke vil investere i arbejdets meningsfuldhed. Men det kan ses som en klar indikation pa,
hvilke ikke-faglige konsekvenser, begranset adgang til efteruddannelse potentielt kan have: arbejdet bliver
mindre meningsfuldt, paedagoger oplever sig sat i modseetning til ledelse og forvaltning, og bliver potentielt
sveerere at fastholde i arbejdet.

Resumé af holdningssammenligningerne
Den farste pointe, sammenligningen mellem de to grupper bragte frem, var at vil-ikke-gruppen i hgjere grad

end vil-gerne-gruppen oplever at private forhold har betydning for deres deltagelse i efteruddannelse. Om-
vendt oplever vil-gerne-gruppen, at institutionsledelse og kommune har stor betydning. Dette udfoldes under
analysetemaet subjektive perspektiver, hvor af det fremgik, at vil-gerne-gruppen i hgjere grad ser muligheder
for gevinst ved efteruddannelse, og i mindre er bekymret for de teoretiske eller tidsmaessige udfordringer,
efteruddannelsen kan indebare. Der er, med andre ord overensstemmelse mellem gnsket om efteruddannelse,
og oplevelsen af tilgaengelighed og meningsfuldhed, hvilket betyder at skal der skabes et stgrre gnske om
efteruddannelse blandt paedagoger, kraever det andre former for tilgeengelighed, og andre typer relevans.

De naeste analysetemaer — ressourcer, ledelse og kolleger, samt efteruddannelsesviden og —relevans — peger
alle tre iseer pa en oplevelse af afmagtighed i fht. efteruddannelse for vil-gerne-gruppens vedkommende.
Denne oplevelse er maske for en del af gruppens vedkommende forarsaget af et faktisk afslag; men da det
langt fra er alle medlemmer af gruppen der overhovedet har sggt om diplomuddannelse, er der snarere tale
om at netop de padagoger, der kan mgnstre en interesse for efteruddannelse, rammes serlig markant af den
underskudskade, vi beskriver i de tidligere analyser af hele paedagogpopulationen. Dette sker muligvis
blandt andet fordi der i vil-gerne-gruppens besvarelse ogsa kan findes et retferdighedstema: fordelingen af
efteruddannelse pa personalegruppen bliver ikke kun vurderet ud fra en forestilling om hvad der gavner det
feelles arbejde, som vi vurderede det var tilfaeldet for totalpopulationen. I vil-gerne-gruppen er der et gnske
om at alle far muligheden — og tilsvarende en vis utilfredshed med hvad der opleves som ulige adgang til
efteruddannelse. | modsatning hertil, svarer vil-ikke-gruppens opfattelser mere til totalpopulationens — de
oplever ikke en uretfeerdig fordeling af efteruddannelse, og der er heller ikke en mere markant afmegtighed i
deres responsprofiler, ssmmenlignet med totalpopulationen. Til gengeeld udviser vil-ikke-gruppen en mindre

tiltro at der findes relevante efteruddannelsestilbud.

Denne modsatning genfindes i det sidste analysetema, der i totalpopulationen ogsa var et af de mest markan-
te. Temaet institutionsloyalitet besvares af vil-ikke-gruppen pa meget samme made som totalpopulationen,

dvs. der leegges vaegt pa institutionens samarbejde felles arbejde., hvilket er den holdning vi karakteriserede
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som institutionsloyal. Dette er ikke tilfeeldet for vil-gerne-gruppen, der snarere ma siges at veere personale-
loyale, eller mere simpelt, kollegialt solidariske.

I det fglgende afsnit vil vi kort karakterisere de sammenhange der kan ses mellem gruppernes demografi, og

deres holdninger.

Sammenhznge mellem gruppekarakteristik og holdninger
I dette afsnit opstiller vi samlede karakteristikker af de to grupper, der forbinder deres baggrund og deres

holdninger. Det er selvfalgelig to karakteristikker, der baserer sig pa hovedtraekkene i analyserne ovenfor, og
derfor kan de kun bruges til at beskrive disse grupper som helheder. Hverken data, eller analyserne af data,
giver et grundlag pé hvilket man kan beskrive hvordan enkelte individer, kommuner eller institutioner enty-

digt ber handle for at skabe yderligere incitament til efteruddannelse; dertil er denne analyse for grov.

Vil-ikke-gruppen: Vi bliver her.
For denne gruppe stiller en raekke personlige forhold, og forventninger om hvad der kreeves af en paedagog

pa efteruddannelse, sig som holdningsmaessige hindringer for efteruddannelse. Gruppen har en institutions-
loyal holdning, og der er ikke hverken et gnske om en retferdig efteruddannelsesressource-fordeling, eller en

mistro til ledelse og forvaltning, i stgrre grad end i den totale paedagog-population.

Disse holdninger modsvares af relativt hgjere alder, mindre gkonomisk frihed, og en relativt lavere maengde
uddannelseskapital.

Der er altsa en sammenhang mellem pa den ene side ikke at forvente at man selv besidder forudsatningerne
for efteruddannelse, at man ikke ser efteruddannelse som relevant for sig selv som individ, men primeert i et
institutionsperspektiv; og pa den anden side at have begransede gkonomiske og uddannelsesmassige res-

sourcer - og veere &ldre.

Derfor kalder vi samlet set deres holdning til efteruddannelse for Vi bliver her. Det er et Vi, der refererer til
paedagogen som en del af institutionen, ikke som enkelt-akter i det paeedagogiske felt - og det er et Her, der
refererer til institution og livssituation, som noget der ikke skal forrykkes eller bringes ud af balance. De
paedagoger, der ikke er interesseret i efteruddannelse, savner ressourcerne til denne efteruddannelse - bade i
form af uddannelseskapital og gkonomisk frihed, men ogsa i form af selvoplevet uddannelseskapacitet - og
de er ldre, sa formalet og relevansen ved efteruddannelse er mindre oplagt: den knyttes ikke sa oplagt til
karrierer, eller faglig udvikling. Dette sidste kan man mistenke har en forbindelse til denne gruppes overre-
praesentation i vuggestuerne. Uanset om der er hold i det eller ej, tilskrives vuggestuerne gerne en lavere

faglig status i fht. andre paedagogiske institutioner - og det billede er ogsa til stede her.
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Vil-gerne-gruppen: Jeg vil mere
For denne gruppe er personlige forhold en mindre hindring, ligesom de oplever at teoretiske udfordringer og

tidskrav ikke stiller sig i vejen for at tage efteruddannelse. Den vasentligste forhindring er adgangen, og de
gate-keepere, som star mellem den enkelte paedagog og efteruddannelse. Det er iser ledelse, og kommune,
der peges pa som hindringer, og i den forbindelse optraeder der en forventning om retferdighed og lighed, i
adgangen til efteruddannelse, pa et individuelt, distribueret plan. Denne forventning umuligger til en vis grad
den institutionsloyalitet, som paedagogpopulationen i surveyen generelt udviser - og sammen med modsaet-
ningsforholdet til ledelsen resulterer dette i en mere klassisk fagpolitisk solidaritet - hvad vi har kaldt perso-
naleloyalitet. Denne personaleloyalitet peger i retning af en psedagog, der har et lgnarbejdsforhold til sin
arbejdsplads, snarere end et projektarbejder-forhold, som institutionsloyaliteten maske kunne pege pa.

Man kan jo diskutere hvilken art identifikation med arbejde og profession, de to grupper af paedagoger udvi-
ser; det vil fgre for vidt her, men hvordan efteruddannelsesinteresser og professionsidentitet er forbundet ma
veere et relevant spgrgsmal at diskutere i BUPL, herefter.

Vil-gerne-gruppen er i gvrigt karakteriseret ved lidt mere uddannelseskapital, lidt mere gkonomisk frihed, og
sa er de generelt lidt yngre. Dette udger en konkret modsatning til vil-ikke-gruppens baggrund: vil-gerne-

gruppen besidder de ressourcer, der ma forventes at skulle til, for at begynde pa efteruddannelse.

Derfor kalder vi den samlede relation til efteruddannelse for vil-gerne-gruppen for Jeg vil mere. Jeg, fordi
der her er en individuel strategisk relation til efteruddannelse, og individuelle interesser og gnsker. og Mere,
fordi interesserne netop er lgsrevet fra institutionen - de raeekker ud over den konkrete kontekst og den opgave
der umiddelbart foreligger. Vil-gerne-paedagogerne vil gerne flytte sig, i konkret og overfart forstand, og har
forudsaetningerne for det bade konkret og i deres oplevelse af projektet. Derfor bliver deres hovedrelation til
efteruddannelse et spargsmal om adgang, og begransede ressourcer. Disse forhold rummer modszatninger, til

bade arbejde, ledelse og forvaltning, og det transformerer deres forhold til arbejde og arbejdssted.

@nsket om efteruddannelse er derfor, samlet set meningsfuldt for en reekke padagoger, og meningslast for
andre, og graden af mening knytter sig til disse padagogers konkrete livssituation. Men uanset meningsfuld-
heden, sa er der en sammenhang mellem relationen til arbejdet, og relationen til efteruddannelsesaktiviteter
generelt, og efteruddannelse er derfor ingen uskyldig, eller ufarlig professionaliseringsstrategi; insisterer man
pa dens vigtighed, pavirker man institutionernes indre liv, personalegruppens relationssystemer, og pedago-

gernes relation til deres hverdagsarbejde.
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Samlede fund fra begge delrapporter.

| dette afsnit vil vi fremhave de fund, der dokumenteres i savel surveyanalyserne som interviewun-
dersagelsen. | vidt omfang dokumenterer vi i de to undersggelser de samme forhold pa lidt forskel-

lige mader og med forskellige vinklinger. Men pointerne er i alt vaesentligt ens, og sammenhangene
mellem de enkelte pointer vil i dette afsnit ogsa fremsta serligt tydelige. De er her organiseret i to

temaer efter undersggelsens to forskningsspergsmal.

Motivation og blik for efteruddannelse
1. Der er en terskel, der skal overskrides, for at komme fra at veere interesseret i en diplomud-

dannelse til faktisk at ansgge om diplomuddannelse.

Den store afstand kommer i surveyen helt konkret til syne som en massiv forskel mellem an-
tallet af peedagoger, der er interesseret i diplomuddannelse, og antallet, der rent faktisk har
sggt om en sadan uddannelse. Peedagogerne skal overskride en teerskel for at omsette deres
interesse i efteruddannelse i en ansggning. | interviewundersggelsen kommer det til udtryk
ved, at bade ledere og paedagoger oplever, at paedagoger skal opfordres og/eller have opbak-
ning til at deltage, og ved, at de, der ikke umiddelbart er interesserede, har nogle uprecise

og uklare forestillinger om, hvad diplomuddannelse kreever.

2. Deter ikke diplomuddannelsernes akademiske eller boglige niveau, der forhindrer padago-
gerne i at tage dem.
| surveyen kommer dette til udtryk bade ved, at peedagogerne er klart uenige i denne pa-
stand, men ogsa ved, at selve spgrgsmalet om niveauet opfattes som irrelevant — for der op-
leves jo ikke at veaere nogen ressourcer til efteruddannelse. | interviewundersggelsen kommer
det til udtryk ved, at peedagoger, der har deltaget, har fundet det udfordrende, men ogsa le-
rerigt i sig selv at klare forlgbet og ved, at de faktisk alle udtrykker tilfredshed med relevan-

sen for praksis.

3. Den primare forhindring er oplevelser af et generelt underskud i hele det peedagogiske ar-
bejde.
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| surveyen kommer dette konkret til udtryk pa to niveauer: Farst ved at peedagogerne opfat-
ter det som usikkert, om de vil kunne fa ressourcer til deltagelse og til vikardakning; og
dernaest ved en generel manglende tiltro til, at hverdagen og det paedagogisk kvalificerede
arbejde ikke lider overlast, hvis peedagogen er vak en tid pa efteruddannelse. Denne ople-
velse knyttes til en presset hverdag med mange opgaver, mangel pa vikarer, pa planlegning,
pa ressourcer og normering m.v. i institutionen som helhed — alt sammen noget, der tager tid
fra bernene og gar ud over kollegerne. Peedagogerne afstar helt enkelt fra at sgge, fordi de
ikke har tillid til, at de kan undvaeres. Det er ogsa udsagn, som gar igen i interview med
medarbejdere, der ikke har diplomuddannelser. De oplever i forvejen, at det er sveert at op-
retholde en kontinuitet i hverdagen, og at diplomuddannelse bliver en yderligere belastning

frem for en afhjeelpning af de oplevede vanskeligheder med at opretholde fagligheden.

. Skal pedagogerne i stgrre grad tage diplomuddannelse, skal underskudsoplevelsen imgde-
gas, farst og fremmest ved ggede midler til vikardeekning

| surveyen fremtraeder manglen pa tilstreekkelig vikardaekning som en central barriere for at
forestille sig, at man kan undvaeres — bade i form af bekymringer, men ogsa konkret: de pz-
dagoger, der har taget diplomuddannelse, har ikke faet fraveeret deekket ind med vikarer. |
interviewundersggelsen kommer det frem, at ledere, der er begyndt at teenke i diplomuddan-
nelse, er blevet mere tilbageholdende, fordi mulighederne for vikardaekning er blevet &ndret

(SVU forringelsen, mangel pa andre muligheder for vikardaekning).

. At imgdega underskudsoplevelsen kraever ogsa, at peedagogerne oplever, at man kan have
tillid til vikarsystemet og til, at institutionshverdagen som helhed kan fungere stabilt, kvali-
ficeret og normalt, selv om paedagogen er fravaerende i en periode.

Ikke blot ressourcer til vikardaekning, men ogsa en lang raekke andre ressourcer, beskrives
som knappe i surveybesvarelserne. Peedagogerne har saledes en oplevelse af, at der er un-
derskud pa muligheder for efteruddannelse, hvilket afspejler sig i et underskud af engage-
ment i efteruddannelse; paedagogerne retter simpelthen ikke blikket mod efteruddannelse.
Derfor bruger de ikke kreefter pa at planlegge eller investere tid i efteruddannelse, hvilket
resulterer i et underskud pa efteruddannelsesstrategier. Skal denne kaede af underskud bry-
des, skal der ikke blot veere ressourcer til radighed, men ogsa skabes en tillid til, at hverda-

gen ikke rammes af underskud, sa pedagogerne med god samvittighed kan orientere sig
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mod efteruddannelse. Af interviewundersggelsen fremgar det, at det kraever stabile vikarer,
der kan veere med til at lgfte det generelle ansvar for dagligdagen i institutionen — og ikke

blot begreensede opgaver,

Den gode efteruddannelse
1. Efteruddannelse skal knytte sig teet til det peedagogiske hverdagsarbejde — frem for at veere

kompetencegivende eller pa anden made formel uddannelse.

| surveyen kommer dette til udtryk ved, at peedagogernes oplevelse af udbytte knytter sig til
relationen mellem uddannelsens indhold og deres arbejdshverdag. Der eftersparges ikke ef-
teruddannelse med henblik pa karrieren eller pa lgnstigninger, og paedagogerne tenker ef-
teruddannelsen som en institutionsinvestering og ikke et personligt gode. I interviewunder-
sggelsen kommer det til udtryk ved, at bade ledere og medarbejdere ofte prioriterer intern,
institutionsnzer efteruddannelse, fordi starre forandringer kraever at alle, ogsa de uuddannede
medhjeelpere, er med.

2. Efteruddannelse skal adskille sig fra praksis, og udspille sig i et andet rum end hverdagsar-
bejdet.
| surveyen fremgar dette ved, at efteruddannelse skal forega i en anden kontekst og et andet
rum end den paedagogiske hverdag. Der skal vare en anden rytme og et andet fokus, der gi-
ver mulighed for fordybelse og refleksion uden afbrydelser. Efteruddannelse skal give mu-
lighed for et pusterum — det modsatte af den underskudsoplevelse, som den paedagogiske
hverdag beskrives som. | interviewundersggelsen fremgar det, at peedagoger og ledere me-
ner, at diplomuddannelser skal organiseres som fuldtidsstudier for at give mulighed for for-

dybelse.

3. Godt udbytte af efteruddannelse er et spgrgsmal om andre perspektiver pa praksis — nye er-
faringer, nye refleksioner, nyt blik pa sig selv.
| surveyen fremhaeves samvearet med andre paedagoger uden for den stressende hverdag og
muligheden for at opleve nye perspektiver pa egne praksiserfaringer som vigtige for at ef-
teruddannelse opleves udbytterigt, og som noget der netop kan virke inspirerende, fordi det

er anderledes end hverdagen. | interviewundersggelsen fremgar det ved, at der ikke blot ef-
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terlyses kurser i praktisk handtering af diverse tiltag, men at seerligt kurser, der ogsa involve-
rer selvkritisk refleksion af hidtidig praksis, opleves som sarligt udbytterige.

Efteruddannelse skal bidrage til feelles refleksion og udvikling frem for efteruddannelse i
specifikke paeedagogiske teknikker, redskaber eller forskrifter

| surveyen viser besvarelserne, at efteruddannelse er et felles udviklingsprojekt i institutio-
nen. Udbyttet af efteruddannelsen males i forhold til institutionens arbejdshverdag snarere
end den enkelte psedagogs oplevelse. Det er heller ikke afggrende, om efteruddannelsen for-
deles retfeerdigt, men derimod hvorvidt den udvikler hele institutionens paedagogiske arbej-
de — og det er ogsa kvaliteten af hele det peedagogiske arbejde, som padagogerne faler sig
ansvarlige overfor. Det er derfor, efteruddannelsen skal give mulighed for at haeve sig over
det praktiske — over implementeringsspgrgsmal — og give et frirum til refleksion sammen. |
interviewundersggelsen fremgar det ved, at der er erfaringer med, at det kan vare vanskeligt
at formidle et indhold, der ikke blot gar pa konkrete teknikker (dialogisk opleaesning f.eks.).
Det fremhaeves som vigtigt, at alle ogsa forstar baggrunden for de gnskede andringer for at

fastholde en paedagogisk udvikling over tid.

. Skal efteruddannelse fa betydning for padagogernes hverdagsarbejde, og hverken opleves
som krav, der traenger sig ind pa en allerede presset hverdag, eller som ligegyldige eller vil-
karlige tilbud, skal bade kommuner og ledere iveerksatte en langsigtet efteruddannelses-
planlegning, hvor pseedagogerne bliver inddraget, har indflydelse, og opfattes som relevante
modtagere af efteruddannelse.

Paedagogernes underskudsoplevelse farer i surveybesvarelserne frem til, at det ikke opfattes
som relevant at teenke fremadrettet i efteruddannelse. Peedagogerne eftersparger primeert ef-
teruddannelse, der matcher de krav, kommune og stat stiller til dem via indsatsomrader m.v.
Denne eftersporgsel er bade et forseg pa at indhente viden, sa de forskellige skal”’-opgaver
kan blive lgst forsvarligt, og en faglig ansvarlighed overfor den made, hvorpa arbejdets kva-
litet aktuelt italesettes. Skal efteruddannelsesudbuddet indfange pedagogernes egne mader
at se og eftersgge kvalitet og faglighed pa, skal det planlegges og tilretteleegges, sa pedago-
gerne kan komme til orde og har mulighed for at overskride den terskel, som underskudsop-

levelserne rejser for efteruddannelse. I interviewundersggelsen fremgar det, at nar efterud-
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dannelse planleegges med udgangspunkt i presserende behov i hverdagen, sa fremstar den
som mere meningsfuld og relevant, end nar der bliver tale om at leve op til udefrakommende
krav. Der er ikke ngdvendigvis modsetning mellem udviklingskrav og udviklingsbehov,
men en planlaegning, der ikke involverer paedagoger og institutioner, risikerer at skabe en
sadan modszatning, mens en langsigtet strategisk teenkning med udgangspunkt i medarbej-
dernes og institutionernes behov kan gge motivationen for deltagelse og for afstemning af

krav indefra og krav udefra.

Anbefalinger (mhp. at fa flere i diplomforlgb):

Afmystificer diplomuddannelse — og udbred kendskabet til mulige finansieringsformer —
via dialog

Understgt kommuner i at lave tiltag, der sikrer en anvendelse af centralt udbudte midler
Involver FTR, TR, ledere, forvaltningers uddannelsesafdelinger, paedagogiske konsulenter,
faglige sekretaerer og professionshgjskoler i en sadan dialog om fremtidige uddannelsesbe-
hov

Understot lederne og kommunale konsulenter i at foretage en langsigtet proaktiv uddannel-
sesplanleegning, frem for en planlaegning preeget af tilpasning til ydre krav og forandringer,
der allerede har fundet sted

Understot diskussioner i institutionerne om hvor vi vil hen” med det padagogiske arbejde,
0g brug det som grundlag for en langsigtet uddannelsesplanleegning med udgangspunkt i
medarbejdernes og institutionernes behov

De kommunale forvaltninger ma involvere lederne i uddannelsesplanlegningen, og den ma
veere koordineret mellem de forskellige forvaltninger, sa tiltag ikke opleves at “’komme ind
fra hojre”

Der skal sikres midler til vikardeekning under uddannelsesforlgb, og et palideligt vikardak-
ningssystem, saledes at underskudskaden brydes, og der opleves reelle og tilbagevendende
muligheder for at deltage i efteruddannelse med god samvittighed.

Udbred kendskabet til rotationsordninger — og involver jobcentrene og a-kasserne
Kombiner uddannelsesforlgb med udviklingsprojekter i institutioner — forankring ma vare

en del af uddannelsen.
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Arbejd pa at sikre tid til personaledage (forberedelsestid) o.lign. for at understette forankring
i praksis — bade mht. selvkritiske diskussioner af praksis og fremadrettede tiltag

Arbejd pa en bedre grundnormering

Fasthold muligheden for fuldtidsstudier for medarbejderne (og lederne), og for at efterud-
dannelse udspiller sig i anderledes rum end hverdagspraksis
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Bilag 1:Interviewguides

Interviewguide paedagoger der har deltaget/ deltager

Baggrund:

1. Uddannet hvornar?

2. Kan du give mig et kort rids over dit arbejdsforlgb?

3. Kan du beskrive dit nuveerende arbejde for mig? Hvilke forandringer er der sket siden du startede?
Hvad er vigtigt i dit arbejde? Hvad er sveert i dit arbejde?

4. Har du tidligere deltaget i andre former for efteruddannelse? Har du tidligere overvejet at tage en
efteruddannelse?

5. Har du oplevet forandringer i muligheder for at deltage i efteruddannelse?
Arsager til deltagelse/institutionskulturen:

Hvilken uddannelse deltager du i nu?
Hvordan kan vaere du er startet nu?

Hvordan er udveelgelsen foregaet? Lederens rolle i din deltagelse

w ® N o

Har andre kolleger tidligere deltaget?

10. Hvor mange deltager fra din institution? (institutionskulturen)

11. Har | diskuteret, hvad det skulle betyde for institutionen at du/ | skulle pa uddannelse pa din insti-
tution? Hvad diskuterede 1? Har din arbejdsplads forberedt deltagelsen pa andre mader?

12. Er efteruddannelse noget du snakker med din leder om? (fx i forbindelse med MUS)

Styring/finansiering:
13. Hvorfor blev det lige den uddannelse du kom pa?

Ved du hvordan deltagelsen er finansieret? Hvem har bestemt at det skulle vaere det indhold?

Udbytte:

171



14.

15.
16.

Kan du forteelle mig lidt om hvad forlgbet gik ud pa? Hvordan var det at komme pa uddannelsen?
Hvad var godt, hvad var svaert? Hvordan har | arbejdet med jeres praksis (forholdet mellem teori og
praksis)

Har | haft indflydelse pa indholdet og arbejdsformerne?

Hvilke tanker har du gjort dig om dit arbejde i forbindelse med uddannelsen? Hvordan har det pa-

virket dit arbejde/din teenkning om arbejde?

Samspil mellem deltagelse og udvikling af praksis:

17.

18.

19.

20.

21.

Hvordan har det vaeret at vende tilbage/hvilke tanker ggr du dig om hvad der skal ske nar du ven-
der tilbage? Hvilke forandringer er der sket i hverdagen efter du har veeret pa uddannelse?

Hvordan har det pavirket dit samarbejde med dine kolleger og leder? Har du tidligere oplevet andre
kolleger, der har veeret pa efteruddannelse? Har det pavirket jer andre, der ikke var af sted?

Har | haft andre typer af udviklingsprojekter pa institutionen tidligere? (ex. ekstern konsulent, te-
madage osv.)? Hvilken betydning de har haft? Hvis du skal sammenligne det at g& pa uddannelse
med andre projekter/personaleseminarer osv., hvad er sa forskellen?

Hvis du skal deltage i en anden uddannelse/flere moduler hvad kunne du sa godt taenke dig det skal
vere?

Hvis din institution pludselig fik en pulje penge til radighed, hvad tror du sa | ville bruge den til?

Interviewguide til paadagoger, der ikke har deltaget i kompetencegivende efteruddannelse

1.

Uddannet hvornar?

Kan du give mig et kort rids over dit udd.- og arbejdsforlgb?

Kan du beskrive dit nuvaerende arbejde for mig? Hvilke forandringer er der sket siden du startede?

Hvad er vigtigt i dit arbejde? Hvad er centrale udfordringer i dit arbejde?

Har du nogensinde overvejet at tage en efteruddannelse? Har du tidligere deltaget i andre former

for efteruddannelse? Hvordan oplevede du disse forlgb?

Har du oplevet forandringer i mulighederne for at deltage i efteruddannelse?
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10.

11.

12.

13.

14.

Har du nogensinde oplevet et behov for eller gnsket at tage efteruddannelse?

Bliver du gjort opmaerksom pa muligheder for at tage efteruddannelse? Hvordan? Hvordan oplever

du i dag mulighederne er for at tage efteruddannelse?

Er efteruddannelse noget, du snakker med din leder om? Fx ved MUS samtaler?

Er der nogle af dine kolleger, der har taget efteruddannelse? Hvordan foregik det? (Ville du gerne

have haft tilbuddet?)

Oplever du at have faet et udbytte af, at andre kolleger har taget efteruddannelse?

Har | haft andre typer af udviklingsprojekter pa institutionen tidligere? (fx ekstern konsulent, tema-

dage osv.?). Hvilken betydning har de haft?

Hvad tror du, der skulle til, for at du skulle tage en efteruddannelse?

Hvis du skulle deltage i en efteruddannelse, hvad kunne du sa godt taenke dig, det skulle vaere?

Hvis din institution pludselig fik en pulje penge til radighed, hvad tror du sa | ville bruge den til?

Interviewguide paedagogisk konsulent

Dit arbejdsomrade, hvordan er efter- og videreuddannelse en del af dit arbejdsomrade? pa hvilken

made? i fht andre opgaver

Hvordan foregar planlaegning af efteruddannelse i kommunen? (centralt, decentralt)

Kommunale strategier — prioriteringer, finansieringsformer?

Hvilke omrader har | fokus pa?
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10.

11.

12.

13.

14.

(stikord: finansiering, politisk initierede processer pa forskellige mader, valgfrihed, opkobling pa

statslige puljer, land/by, kommunalreformens betydning)

Oplevelse af forandringer over tid i fht. efteruddannelse

Paedagogers indflydelse pa planlaegning

Forholdet mellem lederuddannelse og medarbejderuddannelse?

Padagogers sggning til efteruddannelse/interesser

Hvorfor nogle der naesten ikke deltager?

Hvad motiverer padagoger til at deltage

Ledernes betydning

Andre mader at skabe kvalitetsudvikling i institutionerne (projekter og indsatser)

Oplevelse af forandringer i fht. efteruddannelse i feltet

Hvad fylder for paedagogerne i hverdagen — hvad er paedagogerne optaget af, hvis selv bestemme,

hvad ville de sa spge? Hvad giver mening for paedagogerne?
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Bilag 2: Beskrivelse af rotationsmodel,
hentet pa http://esdh.ikast-brande.dk/C12576AF005672D1/0/950B627ECDADF9B0C125785C003B6222

Bgrne- og Undervisningsudvalget

Onsdag den 30-03-2011 kl. 16:00
Sagsnr.: 6
Vis dagsorden

Orientering - Rotationsprojekt i SFO og daginstitutioner

Aben - 2011/08842

Beslutning

Orienteringen til efterretning.

Indstilling

Direktgren for Bgrne- og Undervisningsomradet indstiller, at

orienteringen tages til efterretning.

Sagsbeskrivelse
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| forbindelse med budgetforliget 2011-14 blev der anfgrt under "Tvaergaende forslag":

"Rotationsprojekter: | det omfang det er muligt, iveerksaettes rotationsprojekter, saledes at
medarbejdere sendes pa uddannelsesforlgb med refusionsordninger, der sikrer finansieringen

af en vikar i medarbejderens stilling, medens medarbejderen er under uddannelse".

Ikast - Brande Kommunes dagtilbuds- og skoleafdeling har i et samarbejde med Jobcentret
Ikast-Brande Kommune, VIA(Uddannelsessted bl.a. indenfor padagogik og laering) og de fagli-
ge organisationer BUPL(Forbundet for padagoger og klubfolk) og FOA(Fag og Arbejde) udviklet
et rotationsprojekt for paadagoger og medhjaelpere i SFO og daginstitutioner. Kompetenceud-
viklingsforlgbet har til hensigt at skabe de faglige muligheder for at give alle bgrn et "Tilbud i

naermiljget”.

Ikast — Brande Kommune er i gjeblikket i gang med en afskedigelsesrunde pa
SFO(SkoleFritidsOrdning) og skoleomradet, hvilket betyder, at der i Igbet af kort tid vil veere en
del ledige paadagogmedhjzelpere, paedagoger og lerere. Jobrotation og Igntilskudsordningen
vil give disse medarbejdere en mulighed for pa den korte bane at bevare tilknytningen til deres
fagomrade. P3 sigt vil der blive brug for deres kompetencer, nar den politiske beslutning om

"Tilbud i naermiljget ” til alle bgrn realiseres.

Medarbejderperspektivet:

Kompetenceudviklingsforlgbet forlgber over 48 arbejdsuger/uddannelsesuger. Der er etable-
ret 8 uddannelsesforlgb, hver over 6 uger. Hver medarbejder, der deltager i projektet, har
saledes orlov i 6 uger til at deltage i efteruddannelse. Medarbejderen opretholder sin ordinaere
lgn i uddannelsesperioden, men medarbejderen skal sgge SVU(Statens Voksenuddannelses-
stptte) eller VEU(Voksen- og Efteruddannelsesstgtte). Denne ”indteegt” tilfalder arbejdsgive-

ren.

Der ansaettes vikarer i perioden, hvor medarbejdere er pa orlov.

Paedagoger gennemgar et kompetenceudviklingsforlgb pa diplomniveau

Medhjzelpere gennemgar et kursusforlgb med samme paedagogiske indhold. Kursusforlgbet

etableres som AMU-kurser(ArbejdsMarkedsUddannelser).

176



Vikarperspektivet:

En ledig paedagog eller erfaren medhjeelper kommer ind pa mellem 1 og 4 institutioner, og er

vikar for faste medarbejdere, som er pa efteruddannelse.

Vikaren ansaettes i 22 uger i Igntilskud og 26 uger i ordinzer beskaeftigelse.

Vikaren far mulighed for at gnske specifikke vikariater.

Konkret — hvor langt er vi i processen?

| alle SFOér sendes de fleste psedagoger og alle relevante paedagogmedhjzlpere pa uddannel-
se. Bgrnehaverne sender en relativ stor del af medarbejdere med i rotationsforlgbet men ikke

systematisk alle.

Alle vikarer (25) starter i uge 15 i institutionerne.

Kursusforlgb for medhjaelpere starter uge 15 og afsluttes uge 26.

Diplomforlgb for psedagoger starter uge 27-2011 og afsluttes uge 14-2012.

Der er planlagt kursusforlgb for 50 paedagogmedhjelpere og diplomforlgb for 150 paedagoger.

| alt er planlagt uddannelse pa 2 gange 6 uger for medhjaelpere og 6 gange 6 uger for padago-

ger.
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Der er foretaget en “skemalaegning” af kursusforlgb for institutioner, saledes der er etableret
en kontinuitet for bade institution og vikar. Der er saledes beskrevet 25 "vikarpakker” eller

vikarstillinger.

Der er sammensat i alt 25 vikarstillinger for ledige paedagoger eller kvalificerede ledige paeda-

gogmedhjzelpere i Ikast-Brande Kommune.

Potentielle vikarer er informeret via BUPL og Jobcenteret Ikast-Brande Kommune. Anszettel-

sesudvalget har modtaget 36 ansggninger til vikarstillingerne.

Ansattelsesudvalget har fordelt ansggere til samtaler i institutionerne ud fra de sammensatte

"vikarpakker”. Anszettelsessamtaler er foretaget i uge 6.

Nar ansaettelser og fordelinger af vikarer er endelig fastlagt, udarbejdes ansaettelsespapirer og

ansggninger til SVU, VEU eller jobrotationsydelser igangsaettes.

Projektforlgb, samling, koordinering og praktisk opgavelgsning er indtil videre forankret i sko-

leafdelingen.

Skoleafdelingen har pa grundlag af de forhold, der er kendte pa nuvaerende tidspunkt, udar-
bejdet et forelpbigt budget. En del medarbejdere er pa nedsat tid, nogle medarbejdere er
ufagleaerte, nogle vikarer er fagleerte og andre er paedagoger, nogle medarbejdere kan fa SVU

og andre kan ikke.

Skoleafdelingen arbejder ud fra et budget, der tager udgangspunkt i Igntilskudsmodellen.

178



Udgifter

Lgn til nuvaerende medhjeelper eller peedagog (er 0
budgetteret)
Lgn i Igntilskudsperioden 22/52 x dagpengesatsen — 2.062.500,-
vikarer
Ordinzer lgn vikarerne 26/52 x arslgn x beskaeftigel- 3.500.000,-
sesgrad
Kgb af uddannelse — VIA 1.170.000,-
6.732.500,-
Indtaegter
Ref. Lgn i Igntilskudsperioden 22/52 x dagpengesat- 2.062.500,-
sen —vikarer
SVU/VEU til ansat paedagog eller medhjaelper pa ud- 3.000.000,-
dannelse
Brugerbetaling SFO og bgrnehaver - 550.000,-
Aftalt — Arbejdsmarkedsomradet — bidrag til projektet 400,000, -
Refusion uvm. - diplommodul - inklusion 259.500,- 6.272.000,-
Udgift for det samlede projekt 460.500,-

Restbelgbet for det samlede rotationsprojekt pa 460.500 kr. er fordelt over to budgetar og

finansieres saledes:

- ekstra ansggning til puljen hos Undervisningsministeriet — paedagogik for udsatte bgrn — Mi-
nisteriet har oplyst, at samtlige kommuners ikke forbrugte midler i puljen ikke viderefgres til
2012, men fordeles efter ansggning til kommuner med szerlige projekter der er i gang pa om-

radet. Skoleafdelingen udarbejder en ansggning til disse midler. Det forventes endvidere, at
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Ministeriet afsaetter midler i 2012 til konkrete moduler til hver kommune.

Skoleafdeling og daginstitutionsafdelingen forventer, at det samlede projekt kan balancere
med midler fra de ansggte puljer, alternativt suppleres med midler til kompetenceudvikling

indenfor de bergrte omrader i budgetarene 2011 og 2012.

@konomi

Ingen.
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BILAG 3: SPARGESKEMAET til surveyen

Tak, fordi du vil besvare dette spgrgeskema.

Spgrgeskemaet drejer sig om efteruddannelse til peedagogerne, og indgar i en undersggelse for
BUPL, som gennemfgres af forskere ansat ved Roskilde Universitet og University College Sjaelland.
Undersggelsen har til formal at klarlaegge hvilke grunde der er til bade at veelge og fraveelge ef-
teruddannelse, og derfor er vi meget interesserede i svar fra bade paedagoger med mange erfa-
ringer med efteruddannelse, og psedagoger, der ikke har taget nogen efteruddannelse.

Spgrgsmalene handler kun om efteruddannelse indenfor de seneste 3 ar. Du skal altsa kun for-
holde dig til disse ar, nar du svarer pa spgrgsmalene, og ikke teenke laengere tilbage i tiden.

Det tager 10-20 minutter at besvare spgrgeskemaet, og alle besvarelser bliver behandlet fuld-
steendig anonymt.
Spgrgsmal om undersggelsen kan rettes til Lektor Jan Frederiksen, UCSJ

University College
4 SJALLAND

\\.

A | “Un oy
\ < MOR>

Er du
2 W Mand
3) [ Kvinde

Hvad er din alder?

(1 A 18-22ar

182



2 O 22-25ar
3 W 26-35ar
@ W 36-45ar
5y O 46-55ar

) W overb55ar

| hvilket postnummer er du bosat:

Hvilken uddannelse har du?

(1) O Pesedagog/professionsbachelor i paedagogik
2 U Bgrnehavepsedagog

3)  Fritidspaedagog

@) O Socialpsedagog

(6) U Klubpaedagog

) @ Andet

Hvis du har svaret "Anden uddannelse" ovenfor, kan du evt. uddybe det her:

| hvilket ar faerdiggjorde du denne uddannelse?

De naeste spgrgsmal vedrgrer din nuvaerende ansattelse - den paedagogiske arbejdsplads du for
tiden arbejder pa.
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Hvis du er ledig, eller af andre arsager ikke ansat i en paedagogisk institution for gjeblikket, bedes
du svare i forhold til din seneste anszettelse i en padagogisk institution.

| hvilket postnummer er du ansat:

Hvilken type institution er du ansat i?
(1) [ Vuggestue

20 [ Bagrnehave

3) [ Integreret institution (0-6-arige)
@) U Basisgruppe i 0-6 ars institution
) [ SFO/fritidshjem

) [ Skole

@ Q Klub

@ U Anden institutionstype

Hvis du har svaret at du er ansat i i en "Anden institutionstype" ovenfor, beder vi dig uddybe svaret

her:

Hvor mange ar har du vaeret i denne anszettelse:
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Har du i din ansaettelse nogen form for personaleansvar eller ledelsesansvar?
1 QJa

@ O Ngj

Hvis ja, beder vi dig kort at skrive din anseettelsestitel her:

Hvilken form for ledelse har dit arbejdssted?
(1) @ Kommunal institution med egen ledelse
2 O Omrade/distriktsledelse (klyngeledelse)
3) [ Selvejende institution

@ Q Privat institution

5) O Anden

Hvis du har svaret at dit anszettelsessted har en "Anden" ledelsesform ovenfor, beder vi dig uddy-

be svaret her:

De fglgende spgrgsmal handler om paedagogiske kandidat- og diplomuddannelser, bade uddan-
nelserne som helhed, og de enkelte fag eller moduler der indgar i dem.

Har du taget en kandidat- eller diplomuddannelse, eller dele af en saddan?
(1 W Ja, jeg har en kandidatuddannelse
@ U Ja, jeg har en diplomuddannelse

@) U Ja, jeg eri gang med at tage en kandidatuddannelse

185



@) O Ja, jeg erigang med at tage en diplomuddannelse

65) U Jeg har taget enkelte fag/moduler pa en diplomuddannelse, men regner ikke med at tage flere
6) U Jeg har taget enkelte fag/moduler pa en kandidatuddannelse, men regner ikke med at tage flere
(7 O Jeg har ikke taget kandidat- eller diplomuddannelse, men vil gerne

@® U Jeg har ikke taget kandidat- eller diplomuddannelse, og er ikke umiddelbart interesseret i at gare

det.

Har du indenfor de seneste tre ar sggt om diplomuddannelse eller diplomuddannelsesmoduler?
1 Qja
@ O nej

Hvis ja, beskriv kort hvilken diplomuddannelse/hvilke moduler, der var tale om

Har du indenfor de seneste tre ar faet bevilliget diplomuddannelse/diplomuddannelses-moduler,
som du havde s@gt om at fa?

m Qja

@ U nej

Hvilken form for finansiering/stette fik du til at deltage i diplomuddannelse? Saet kryds ved alle de
udsagn, der passer pa den stotte du fik

) U Jeg modtog Statens Voksenuddannelsesstatte (SVU)

(1) Min institution modtog SVU'en, mens jeg fortsat fik min faste lgn

6) U Der var vikardaekning for mig, mens jeg var pa efteruddannelse

(100 [ Der var delvis vikardaekning for mig, mens jeg var pa efteruddannelse
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7 O Jeg fik deltagergebyret (eller anden brugerbetaling) betalt

9 O Jeg fik timer til at deltage i uddannelsen

Har du inden for de senste tre ar faet afslag diplomuddannelse/diplomuddannelses-moduler, som
du havde s@gt om at fa?
M Qja

@ U nej

Hvis du har svaret, at du har faet afslag pa en ansggning om diplomuddannelse, hvad var da be-

grundelsen for dette afslag?

Har du deltaget i diplomuddannelse/diplomuddannelses-moduler i din fritid, for egen regning, eller
pa anden made arrangeret uden dit anseettelsessteds medvirken?

@ Qja

@ U nej

Hvis ja, beskriv kort hvilken diplomuddannelse/hvilke moduler, der var tale om

De naeste spgrgsmal handler om forskellige forhold, der har haft betydning for om du kunne eller
ikke kunne tage en diplom- eller kandidatuddannelse, eller dele af sddan en uddannelse
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Private forhold og forhold pa arbejdspladsen, der har betydning for at fglge en diplom- eller kandi-
datuddannelse, eller dele af sddan en uddannelse
Seet kryds alt efter, hvor enig eller uenig du er i udsagnet

Hverken enig
Meget enig Enig Uenig Meget uenig
eller uenig

Mine kollegaer er gode til at
bakke mig op ift. at komme af- mQa 24 54 34 @A

sted pa efteruddannelse .

Jeg synes det er sveert, at priori-
tere efteruddannelse, da det gar
md @4 s d @4 «d

ud over mine kollegaer, nar jeg

er afsted.

Mine kollegaer far mere efterud-
mQ @4 e d @4 »Q4

dannelse end mig

Mine kollegaer far mindre efter-
md @4 s d @4 «d
uddannelse end mig

Mine kollegaer far ca. den sam-
me maengde efteruddannelse 13 24 54 34 @3

som mig

Vi har ingen/for fa midler til ef-
teruddannelse pa min arbejds- mQa 24 54 34 @4

plads

Vi har ingen/for fa midler til vi-
kardaekning, hvis jeg tager efter- mQa 24 54 34 @4

uddannelse

Jeg oplever, at jeg har stor ind-
m4d @4 e 4d ®d @4d
flydelse pa valg af efteruddan-
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Hverken enig
Meget enig Enig Uenig
eller uenig

nelse

Jeg oplever, at valg af efterud-
dannelse er noget vi bliver enige mQa 24 54 33

om sammen i personalegruppen.

Det er sveert at arbejde med
efteruddannelsesviden, nar man

1y @4 54 @4
kommer tilbage pa arbejdsplad-

sen

Jeg foretreekker at alle i instituti-
onen kommer til at arbejde med
md @4 s d @4

det samme, fordi det rykker mest

for udvikling af arbejdet.

Den efteruddannelse jeg kan fa
er meget lidt relevant for mit mQa 24 54 34

daglige arbejde

Det er sveert at fa tid til at teenke
mQ @0 @I @Q
pa efteruddannelse i hverdagen.

Meget uenig

«34

»Q4

«Q

«Q

@4

Ledelsesforhold pa arbejdspladsen, der har betydning for om du kan fa en kandidat- eller diplom-

uddannelse, eller dele af den.
Saet kryds alt efter, hvor enig eller uenig du er i udsagnet

Hverken enig
Meget enig Enig Uenig
eller uenig

Min leder veelger altid de samme
md @4 ©d 34
til at komme pa ef-

189

Meget uenig

@A



Hverken enig
Meget enig Enig Uenig Meget uenig
eller uenig

ter/videreuddannelse

Min leder er god til at fordele
vores efteruddannelse midler mQa 24 54 34 @4

bredt ud til alle pa institutionen

Jeg oplever, at efteruddannelse

er noget min leder bestemmer m3d 24 64 @ a @4
for os

Min leder er god til at oplyse mig

om mine efteruddannelsesmu- M3 2 4d 54 34 @4
ligheder

Jeg oplever, at valg af efterud-

dannelse er bestemt af kommu- mQa 24 54 34 @4

nens krav

Andre forhold, der har betydning for kandidat- eller diplomuddannelse. Szet kryds alt efter, hvor
enig eller uenig du er i udsagnet

Hverken enig

Meget enig Enig Uenig Meget uenig
eller uenig
Man skal veere meget opsggen-
de for at finde frem til relevante myd 24 &4 34 @*4
efteruddannelsestilbud
Seminarier-
ne/professsionshajskolen har 14 24 54 34 @4

mange spaendende tilbud.
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Hverken enig

Meget enig Enig Uenig Meget uenig
eller uenig

Efteruddannelse er godt frirum

1md @4 54U 3 u @4
fra en stresset hverdag
Efteruddannelse er for teoretisk

1y @4 54 @4 @4
kraevende for mig
Private forhold ggr det for tiden
vanskeligt for mig at deltage i mQa 24 54 34 @4
efteruddannelse
Jeg har ikke lyst at bruge mere
tid pa mit arbejde end jeg allere- M3 2 4d 54 34 @4
de ger
Min tillidsrepreesentant er god til
at oplyse mig om mine efterud- mQa 24 54 34 @4

dannelses muligheder

Er der noget vi ikke har naevnt ovenfor, der har betydning for om du ville vaelge at deltage i efter-

uddannelse, bedes du kort beskrive det her:

Hvilke af felgende forhold har sterst betydning for din deltagelse i efteruddannelse?
(1) O Private prioriteringer

@ U Kollegiale forhold

3)  Institutionsledelsen og kommunen

@ O Andet
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De fglgende spgrgsmal handler om alle former for efteruddannelse - bade kurser, temadage, di-
plomuddannelse, og alle mulige andre former for paedagogisk opkvalificering.

Er du pa nuveerende tidspunkt interesseret i at fa nogen af disse former for efteruddannelse?

Vile meget gere

Vil geme Maske lkke interesseret

have
Temadage/kurser itfht kommuna-
le/statslige indsatsomrader (fx
sprogvurdering, pasdagogiske mQa 24 @ a @Q
leereplaner, bgrnemiljgvurdering,
inklusion m.v.)
Temadage/kurser rettet mod
tilrettelaeggelse af paedagogiske

Gy @4 @4 «d
aktiviteter(fx drama, musik, na-
tur)
Temadage/kurser i peedagogiske
koncepter(fx Marte Meo, Den

14 @4 3 d “ 4
Integrende Baggrund, Trin for
Trin, LP-modellen)
Deltagelse i udviklingsprojekter mQa 24 34 @4
Supervisionsforlab m4d 24d 34 @4
Terapeutisk efteruddannelse (fx
NLP, familieradgivning, psykote- mA4a @4 34 @4
rapeut)
Praktikvejlederuddannelse mQa 24 34 %4
Kandidatuddannelse (fx pa DPU) mAa 24 34 @4
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Vile meget gerne

Vil geme Maske lkke interesseret
have
Masteruddannelse m4d 24d 34 @4
Andet mAa @4 3 4d @4

Har du uddybende kommentarer til spgrgsmalene ovenfor, kan du skrive dem her:

Har du indenfor de seneste tre ar deltaget i en eller flere af falgende aktiviteter pa dit nuveerende
ansaettelsessted?

Hvis ja, sa skriv et par stikord

om indholdet her:

Ja Nej

Opleeg ved inviteret opleegshol-

m4d @4
der,
Personaledag(e) mA4a 24d
Temadage/kurser ifht indsatsom-
rader (fx sprogvurdering, pseda-

m4d @4
gogiske leereplaner, barnemiljg-
vurdering, inklusion m.v.)
Temadage/kurser rettet mod
tilrettelaeggelse af paedagogiske

m4d @4
aktiviteter (fx drama, musik, na-
tur)
Temadage/kurser i paedagogiske mAa 24
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Hvis ja, sa skriv et par stikord

om indholdet her:

Ja Nej
koncepter (fx Marte Meo, Den
Integrende Baggrund, Trin for
Trin, LP-modellen)
BUPL-kurser mAa 24d
Diplomuddannelse m4d 4d
Praktikvejlederuddannelse m4d 4d

Har du deltaget i efteruddannelsesaktiviteter som vi ikke har neevnt i skemaet ovenfor, kan du kort

beskrive dem her:

Har du inden for de seneste tre ar faet tilbudt nogen af falgende former for efteruddannelse af din

leder, anseettelsessted, kommune el.lign.?

Hvis ja, sa skriv et par stikord

om indholdet her:

Ja Nej

Temadage/kurser ifht indsatsom-
rader (fx sprogvurdering, peeda-

m4d @4
gogiske leereplaner, bgrnemiljg-
vurdering, inklusion m.v.)
Temadage/kurser rettet mod

m4d @4

tilrettelaeggelse af paedagogiske
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Hvis ja, sa skriv et par stikord

om indholdet her:

Ja Nej

aktiviteter(fx drama, musik, na-
tur)
Temadage/kurser i paedagogiske
koncepter (fx Marte Meo, Den

1A @4
Integrende Baggrund, Trin for
Trin, LP-modellen)
Deltagelse i udviklingsprojekter m4d 4d
Supervisionsforlab m4d 4d
Terapeutisk efteruddannelse (fx
NLP, familieradgivning, psykote- m4a 2Q
rapeut)
Praktikvejlederuddannelse m4d 4d
Kandidatuddannelse (fx pa DPU) m4d 24d
Masteruddannelse m4d 24d
Andet 1A @4

Du har nu svaret pa en raekke spgrgsmal om hvilke former for efteruddannelse du har erfaringer
med. | de fglgende spgrgsmal vil vi gerne hgre om, hvilket udbytte du oplever at fa af de efterud-
dannelseskurser du har veeret pa.

Har du i de seneste tre ar deltaget i et efteruddannelsesforlgb, hvor du synes du havde et stort
udbytte?

M WdJa

195



@ O Ngj

Har du i de seneste tre ar deltaget i et efteruddannelsesforlgb/kursus, hvor du synes du havde et

ringe udbytte?
1  QJa
@ O Nej

Du har angivet at du har deltaget i efteruddannelsesforlgb, hvor du havde et stort udbytte. Vi vil
nu bede dig om at forteelle lidt mere om dette forlgb, og om hvad der gjorde at du havde stort
udbytte. For nemhedens skyld, skriver vi kurset i alle spgrgsmalene nedenfor, nar vi omtaler ef-
teruddannelsesforlgbet - og du skal altsa svare pa spgrgsmalene, ogsa selv om det forlgb du del-
tog i ikke blev kaldt et kursus.

Lidt konkret om det forlgb, du synes du havde stort udbytte af:

Hvor laenge varede forlgbet?

Hvad var handlede forlgbet om?

(skriv navn, eller stikord om ind-

hold)

Hvor mange deltog fra dit anseet-

telsessted

Saet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af kurset/uddannelsesforigbet:

Indholdet var ngdvendigt for at
varetage mit daglige psedagogi- mAa

ske arbejde
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Jeg blev inspireret til at udvikle
mit daglige paedagogiske arbej-

de

Kurset var relevant for et be-
stemt projekt eller forlgb i min

institution

Det forbedrede mine muligheder

for at sgge et andet job

Kurset var en forudsaetning for at

fa mere ansvar eller nye ar-
bejdsopgaver, i mit nuvaerende
job

Jeg oplevede at udvikle mig

personligt

Det kvalificerede mig til videre-
uddannelse (diplom, master,

kandidat)

Kurset var et krav fra kommune

eller institution

Kurset indeholdt god undervis-
ning
Kurset indeholdt gode gruppe-

gvelser eller lignende

Kurset gav god mulighed for

diskussion
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Kurset gav god mulighed for

1y
erfaringsudveksling
Jeg oplevede et stort fagligt feel-

m4a
lesskab med mine kolleger
Jeg oplevede et stort socialt

m4a
feellesskab med mine kolleger
Kurset bruger jeg i min paedago-

m4d
giske hverdag.
Det var inspirende at kunne se

m4a
min praksis med nye gjne
Efteruddannelsen betgd at jeg

m4d

ville f4 hgjere lgn

Var der andre forhold, som havde betydning for at du fik et stort udbytte af dette forlgb?

Du har angivet at du har deltaget i et efteruddannelsesforlgb, hvor du havde et ringe udbytte. Vi
vil nu bede dig om at fortzelle lidt mere om dette forlgb, og om hvad der gjorde at du havde stort
udbytte. For nemhedens skyld, skriver vi kurset i alle spgrgsmalene nedenfor, nar vi omtaler ef-
teruddannelsesforlgbet - og du skal altsa svare pa spgrgsmalene, ogsa selv om det forlgb du del-
tog i ikke blev kaldt et kursus.

Lidt konkret om det forlgb, du synes du havde ringe udbytte af:

Hvor laenge varede forlgbet?

Hvad var handlede forlgbet om?
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(skriv navn, eller stikord om ind-

hold)

Hvor mange deltog fra dit anseet-

telsessted

Saet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af det efteruddannelsesforlgb,

som du syntes du havde ringe udbytte af:

Indholdet var irrelevant for mit
mA
daglige paedagogiske arbejde

Jeg blev ikke inspireret til at
udvikle mit daglige paedagogiske mAa

arbejde

Kurset tog tid fra veesentlige
arbejdsopgaver i mit daglige ma

paedagogiske arbejde

Indholdet var ngdvendigt for at
varetage mit daglige paedagogi- ma

ske arbejde

Jeg habede at kurset ville for-
bedre mine muligheder for at mAa

sgge et andet job

Kurset var en forudsaetning for at
fa mere ansvar eller nye ar-
1y

bejdsopgaver i mit nuvaerende

job
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Jeg havde forventet at udvikle
mig personligt, men det skete

ikke

Kurset kvalificerede mig til vide-
reuddannelse (diplom, master,

kandidat)

Kursets undervisning var for
darlig

Kurset indeholdt fa eller for dar-

lige gruppegvelser eller lignende

Kurset gav for lidt mulighed for

diskussion

Kurset gav for lidt mulighed for

erfaringsudveksling

Det var for sveert at arbejde med
det jeg leerte pa uddannelsen, da
jeg kom tilbage til arbejdsplad-

sen

Jeg leerte ikke noget jeg ikke

vidste i forvejen

Undervisningen var for langt

veek fra virkeligheden

Kursusdeltagernes forudseetnin-

ger var for forskellige

Der var for meget brok fra de
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andre deltagere til at undervis-

ningen kunne komme i gang.

Undervisningen var for vanske-

m4a
lig, eller for teoretisk
Jeg savnede fagligt feellesskab

m4a
med mine arbejdskolleger
Jeg savnede socialt faellesskab

mnd
med mine arbejdskolleger
Efteruddannelsen ville betyde at

1y

jeg fik mere i lgn

Var der andre forhold, som havde betydning for at du fik et ringe udbytte af dette forlgb?

Har du i de seneste tre ar deltaget i efteruddannelse, hvor det var et krav fra ledelse eller kommu-

ne, at du deltog?
1 QJa

@ O Nej

Hvis du har deltaget i efteruddannelse, hvor det var et krav at du deltog, skriv da kort hvad efter-

uddannelsen omhandlede her:
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Til sidst vil vi gerne stille dig nogle fa spgrgsmal om din familiebaggrund.

Hvad er din formelle segteskabelige status lige nu?

(1)
@)
@)
(4)
®)
(6)
@)

®)

4 Gift .

U Har keereste/partner
O Enke/Enkemand

QO Skilt /Separeret

O @nsker ikke at svare
U Samboende

Q Enlig/Single

U Andet

Hvis du har svaret Andet i spgrgsmalet ovenfor, kan du evt. uddybe dit svar her:

Hvilken uddannelse har din mor?

(1)
@)
@)
(4)

(®)

(6)

@)

U Ingen uddannelse

U Faglig uddannelse ( f.eks. lzerling, EFG f.eks. kontorassistent, typograf, snedker, frisor)

U Handelsuddannelse (7.eks. korrespondent, HA, HD) eller bankuddannelse .

O 2-3 arig teknisk uddannelse (f.eks. laborant, feknisk assistent, apoteksassistent, tandpleje) .

U Videregaende teknisk uddannelse, evt. efter gennemfart faglig uddannelse (%.eks. maskin eller byg-
getekniker, bygningskonstruktor, maskinmester, teknikumingenier) .

O 1-arig uddannelse indenfor social- eller sundhedsvaesenet (7.eks. sygehjaelper, beskaeftigelsesvej-
leder).

U 3-4 arig uddannelse indenfor social- og sundhedsvaesenet (7.eks. sygeplejerske, plejeassistent)
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8)

(©)

(10)

(1)

(12)

O 3-4 arig uddannelse indenfor undervisning og oplysning (7.eks. barnehave-/fritidspaedagog, folke-
skolelzerer, bibliotekar, journalist)

U Kandidat fra universitetet eller hajere laereanstalt (£ eks. gymnasielzerer, civilingenior, tandlzege,
advokat)

U Uddannet indenfor forsvar, politi, postvaesenet, Toldvaesenet mv.

O Andet

O Ved ikke/@nsker ikke at svare

Hvis du har svaret Andet i spagrgsmalet ovenfor, kan du evt. uddybe dit svar her:

Hvilken uddannelse har din far?

(1)
)
@)
(4)

®)

(6)

@)

®)

©)

(10)

(1)

U Ingen uddannelse

QO Faglig uddannelse ( f.eks. lzerling, EFG f.eks. kontorassistent, typograf, snedker, frisor)

U Handelsuddannelse (f.eks. korrespondent, HA, HD) eller bankuddannelse .

O 2-3 arig teknisk uddannelse (f.eks. /aborant, teknisk assistent, apoteksassistent, tandpleje) .

U Videregaende teknisk uddannelse, evt. efter gennemfart faglig uddannelse (7.eks. maskin eller byg-
getekniker, bygningskonstruktor, maskinmester, teknikumingenior) .

U 1-arig uddannelse indenfor social- eller sundhedsvaesenet (f.eks. sygehjzelper, beskzeftigelsesve/-
leder).

O 3-4 arig uddannelse indenfor social- og sundhedsvaesenet (£ eks. sygeplejerske, plejeassistent)

U 3-4 arig uddannelse indenfor undervisning og oplysning (f.eks. barnehave-/fritidspaedagog, folke-
skolelzerer, bibliotekar, journalist)

U Kandidat fra universitetet eller hgjere leereanstalt (%.eks. gymnasielzerer, civilingenior, tandlaege,
advokat)

U Uddannet indenfor forsvar, politi, postvaesenet, Toldvaesenet mv.

U Andet
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(12) [ Ved ikke/@nsker ikke at svare

Hvis du har svaret Andet i spgrgsmalet ovenfor, kan du evt. uddybe dit svar her:

Omtrent hvor stor er din nuvaerende husstands samlede arlige bruttoindkomst, inklusive lgn, pen-

sion eller anden indkomst, dvs. husstandens samlede indkomst inden fradrag?
(1) & Under 50.000 kr.

2 50 -99.000. kr.

3y 100 -199.000 kr.

@ [ 200 -299.000 kr.

(59 [ 300 -399.000 kr.

6) [ 400- 499.000 kr.

7 [ 500 -599.000 kr.

8 [ 600-799.00

9 [ 800.000 og derover

(10) U Ved ikke / @nsker ikke at oplyse

Hvilket statsborgerskab har du?

Hvilket statsborgerskab har din far?
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Hvilket statsborgerskab har din mor?

Har du kommentarer i gvrigt til unders@gelsen, er du meget velkommen til at skrive dem her:

Tak for din besvarelse! Vi er meget glade for, at du tog dig tid til at svare pa undersggelsen.

Spergsmal og kommentarer kan rettes til Lektor Jan Frederiksen, UCSJ.

A SIELLAND
“v“};\.

%

£l
< MORS
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BILAG 4: FULDSTZNDIG OVERSIGT OVER BESVARELSESFREKVENSER PA ALLE

SP@RGSMAL.

koen

Mand

Kvinde

alder

18-22 &r
22-25 ar
26-35 ar
36-45 ar
46-55 ar

over 55 ar

Uddannelse

Pzedagog/professionsbachelor i
paedagogik

Bernehavepaedagog
Fritidspaedagog
Socialpaedagog
Klubpzedagog

Andet

0% 25% 50% 75% 100%
0%

4%
0% 25% 50% 75% 100%
M 2%
F 5%
0% 25% 50% 75% 100%

498

2.674

112

634

868

995

559

1.493

804

234

412

63

161



Hvilken type institution er du ansat i?

Vuggestue

Bernehave

Integreret institution (0-6-arige)
Basisgruppe i 0-6 &rs institution 1%
SFO/fritidshjem
Skole 4%
Klub

Anden institutionstype

e

0% 25% 50% 75% 100%

Har du i din anszettelse nogen form for personaleansvar eller ledelsesansvar?

Ja

Nej

!

0% 25% 50% 75% 100%

Hvilken form for ledelse har dit arbejdssted?

Kommunal institution med
egen ledelse

Omrade/distriktsledelse (klyngeledelse)

Selvejende institution

|||

Privat institution 3%

Anden 5%

o
)
3

25% 50% 75% 100%

207

243

426

1.035

27

552

110

178

493

1.087

1.939

1.423

633

475

86

147



Har du taget en kandidat- eller diplomuddannelse, eller dele af en sddan?

Ja, jeg har en kandidatuddannelse h2% 40

Ja, jeg har en diplomuddannelse _ 371
Ja, jeg er i gang med at tage en o

kandidatuddannelse I 1% 13
Ja, jeg er i gang med at tage en _ 341

diplomuddannelse

Jeg har taget enkelte fag/moduler pa en
diplomuddannelse, men regner ikke med _ 368
at tage flere

Jeg har taget enkelte fag/moduler pa en

kandidatuddannelse, men regner ikke 1% 32
med at tage flere

Jeg har ikke taget kandidat- eller

diplomuddannelse, men vil gerne _ 772
Jeg har ikke taget kandidat- eller
diplomuddannelse, og er ikke 636
umiddelbart interesseret i at ggre det.
0% 25% 50% 75% 100%
Har du indenfor de seneste tre ar sggt om diplomuddannelse eller diplomuddan-
nelsesmoduler?
ja 709
nej 2.310
0% 25% 50% 75% 100%
diplom-tilsagn
ja 654
nej 2.363

0% 25% 50% 75% 100%
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diplom-stoette

Jeg modtog Statens h 37

Voksenuddannelsesstette (SVU)

menpoen Mol SVen mens e % 381

fortsat fik min faste lgn

Der var vikardaekning for mig, mens jeg

var pa efteruddannelse _ 95

Der var delvis vikardaekning for mig, _ 120

mens jeg var pé efteruddannelse

Jeg fik deltagergebyret (eller anden _ 262

brugerbetaling) betalt

Jeg fik timer til at deltage i uddannelsen — 183
0% 25% 50% 75% 100%

diplom-afslag

ja 5% 139

nej 2.856
0% 25% 50% 75% 100%

diplom-afslag

ja 4% 120

nej 2.874
0% 25% 50% 75% 100%

Private-holdning - Mine kollegaer er gode til at bakke mig op ift. at komme afsted
pa efteruddannelse .

Meget enig 477

Enig 892

Hverken enig eller uenig 1.179

Uenig 175

Meget uenig 2% 64
0% 25% 50% 75% 100%
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Private-holdning - Jeg synes det er sveert, at prioritere efteruddannelse, da det
gar ud over mine kollegaer, nar jeg er afsted.

Meget enig 217

Enig 683

Hverken enig eller uenig 888

Uenig 726

Meget uenig 271
0% 25% 50% 75% 100%

Private-holdning - Mine kollegaer far mere efteruddannelse end mig

Meget enig 2% 46

Enig 196

Hverken enig eller uenig 1.037

Uenig 965

Meget uenig 540
0% 25% 50% 75% 100%

Private-holdning - Mine kollegaer far mindre efteruddannelse end mig

Meget enig 3% 70

Enig 270

Hverken enig eller uenig 1.287

Uenig 836

Meget uenig 322
0% 25% 50% 75% 100%
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Private-holdning - Mine kollegaer far ca. den samme maengde efteruddannelse

som mig

Meget enig

Enig

Hverken enig eller uenig
Uenig

Meget uenig

25%

50%

75%

100%

248

1.021

1.067

356

92

Private-holdning - Vi har ingen/for fa midler til efteruddannelse p& min arbejds-

plads

Meget enig

Enig

Hverken enig eller uenig
Uenig

Meget uenig

4%

0%

25%

50%

75%

100%

616

820

808

447

98

Private-holdning - Vi har ingen/for fa midler til vikardaekning, hvis jeg tager efter-

uddannelse

Meget enig

Enig

Hverken enig eller uenig
Uenig

Meget uenig

3%

0%

25%

211

50%

75%

100%

680

873

801

338

92



Private-holdning - Jeg oplever, at jeg har stor indflydelse pa valg af efteruddan-
nelse

Meget enig 314

Enig 845

Hverken enig eller uenig 1.054

Uenig 372

Meget uenig 197
0% 25% 50% 75% 100%

Private-holdning - Jeg oplever, at valg af efteruddannelse er noget vi bliver enige
om sammen i personalegruppen.

Meget enig 4% 119

Enig 576

Hverken enig eller uenig 1.214

Uenig 637

Meget uenig 232
0% 25% 50% 75% 100%

Private-holdning - Det er sveert at arbejde med efteruddannelsesviden, nar man
kommer tilbage pa arbejdspladsen

Meget enig 5% 132

Enig 494

Hverken enig eller uenig 1.357

Uenig 651

Meget uenig 5% 142
0% 25% 50% 75% 100%
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Private-holdning - Jeg foretraekker at alle i institutionen kommer til at arbejde

med det samme, fordi det rykker mest for udvikling af arbejdet.

Meget enig

Enig

Hverken enig eller uenig

Uenig

Meget uenig

5%

0%

25%

50%

75%

100%

258

758

1.046

586

132

Private-holdning - Den efteruddannelse jeg kan fa er meget lidt relevant for mit

daglige arbejde

Meget enig

Enig

Hverken enig eller uenig
Uenig

Meget uenig

4%

0%

25%

50%

75%

100%

112

216

1.067

871

513

Private-holdning - Det er sveert at fa tid til at taenke pa efteruddannelse i hverda-

gen.

Meget enig

Enig

Hverken enig eller uenig
Uenig

Meget uenig

5%

25%

213

50%

75%

100%

443

974

780

455

129



Private-holdning - Min leder vaelger altid de samme til at komme pa ef-
ter/videreuddannelse

Meget enig 2% 52

Enig 5% 143

Hverken enig eller uenig 1.012

Uenig 997

Meget uenig 447
0% 25% 50% 75% 100%

Private-holdning - Min leder er god til at fordele vores efteruddannelse midler
bredt ud til alle pa institutionen

Meget enig 222

Enig 934

Hverken enig eller uenig 1.178

Uenig 233

Meget uenig 3% 83
0% 25% 50% 75% 100%

Private-holdning - Jeg oplever, at efteruddannelse er noget min leder bestemmer
for os

Meget enig 5% 139

Enig 476

Hverken enig eller uenig 1.083

Uenig 730

Meget uenig 222
0% 25% 50% 75% 100%
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Private-holdning - Min leder er god til at oplyse mig om mine efteruddannelsesmu-
ligheder

Meget enig 4% 101

Enig 491

Hverken enig eller uenig 1.080

Uenig 668

Meget uenig 309
0% 25% 50% 75% 100%

Private-holdning - Jeg oplever, at valg af efteruddannelse er bestemt af kommu-
nens krav

Meget enig 244

Enig 727

Hverken enig eller uenig 1.244

Uenig 335

Meget uenig 4% 99
0% 25% 50% 75% 100%

andre-holdning - Man skal veere meget opsggende for at finde frem til relevante
efteruddannelsestilbud

Meget enig 401

Enig 1.089

Hverken enig eller uenig 776

Uenig 342

Meget uenig 2% 41
0% 25% 50% 75% 100%
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andre-holdning - Seminarierne/professsionshgjskolen har mange spandende til-
bud.

Meget enig 261

Enig 1.170

Hverken enig eller uenig 1.116

Uenig 3% 86

Meget uenig 1% 16
0% 25% 50% 75% 100%

andre-holdning - Efteruddannelse er godt frirum fra en stresset hverdag

Meget enig 349

Enig 1.105

Hverken enig eller uenig 891

Uenig 248

Meget uenig 2% 56
0% 25% 50% 75% 100%

andre-holdning - Efteruddannelse er for teoretisk kraevende for mig

Meget enig 2% 62

Enig 341

Hverken enig eller uenig 721

Uenig 1.019

Meget uenig 506
0% 25% 50% 75% 100%

216



andre-holdning - Private forhold ggr det for tiden vanskeligt for mig at deltage i
efteruddannelse

Meget enig 151

Enig 393

Hverken enig eller uenig 678

Uenig 963

Meget uenig 464
0% 25% 50% 75% 100%

andre-holdning - Jeg har ikke lyst at bruge mere tid pa mit arbejde end jeg allere-
de gor

Meget enig 5% 127

Enig 490

Hverken enig eller uenig 865

Uenig 854

Meget uenig 313
0% 25% 50% 75% 100%

andre-holdning - Min tillidsrepraesentant er god til at oplyse mig om mine efterud-
dannelses muligheder

Meget enig 3% 69

Enig 218

Hverken enig eller uenig 1.201

Uenig 665

Meget uenig 496
0% 25% 50% 75% 100%
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Hvilke af fglgende forhold har stgrst betydning for din deltagelse i efteruddannel-
se?

Private prioriteringer 1.167
Kollegiale forhold 354
Institutionsledelsen og kommunen 825
Andet 267

0% 25% 50% 75% 100%

Er du pd nuvaerende tidspunkt interesseret i at fa nogen af disse former for
efteruddannelse? - Temadage/kurser ifht kommunale/statslige indsatsomra-
der (fx sprogvurdering, paedagogiske lzereplaner, bgrnemiljgvurdering, inklusion
m.v.)

Vile meget gerne — 1.024
have

Vil gerne _ 745
M&ske o 18% 460
Ikke interesseret F 387

0% 25% 50% 75% 100%

Er du pd nuveerende tidspunkt interesseret i at fa nogen af disse former for
efteruddannelse? - Temadage/kurser rettet mod tilrettelaeggelse af paedago-
giske aktiviteter(fx drama, musik, natur)

Vile meget gerne _ 775
have

Vil gerne _ 678
M&ske o 20% 527
Ikke interesseret P 635

0% 25% 50% 75% 100%
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Er du pa nuveaerende tidspunkt interesseret i at fa nogen af disse former for
efteruddannelse? - Temadage/kurser i paedagogiske koncepter(fx Marte Meo,
Den Integrende Baggrund, Trin for Trin, LP-modellen)

Vile meget gerne _ 903
have

Vil gerne _ 746
M&ske 1% 553
Ikke interesseret F 413

0% 25% 50% 75% 100%

Er du pd nuvaerende tidspunkt interesseret i at fa nogen af disse former for

efteruddannelse? - Deltagelse i udviklingsprojekter

e meget gerne — as5
have

Vil gerne S 30% 796
Méske S 6% 677
Ikke interesseret F 287

0% 25% 50% 75% 100%

Er du pd nuvaerende tidspunkt interesseret i at fa nogen af disse former for

efteruddannelse? - Supervisionsforlgb

e meget gerne s 032
Vil gerne _ 793
M&ske 2% 566
Ikke interesseret F 324

0% 25% 50% 75% 100%
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Er du pa nuveaerende tidspunkt interesseret i at fa nogen af disse former for

efteruddannelse? - Terapeutisk efteruddannelse (fx NLP, familieradgivning,
psykoterapeut)

e meget gerne — 752
have

Vil gerne _ 408
Maske 4% 617
Ikke interesseret /_ 858

o
o
o

25% 50% 75% 100%

Er du pd nuvaerende tidspunkt interesseret i at fa nogen af disse former for

efteruddannelse? - Praktikvejlederuddannelse

Vile meget gerne h 498
have

Vil gerne _ 425
Méske S % 553
Ikke interesseret /_ 1.138

0% 25% 50% 75% 100%

Er du pd nuvaerende tidspunkt interesseret i at fa nogen af disse former for

efteruddannelse? - Kandidatuddannelse (fx p& DPU)

Vile meget gerne h 512
have

Vil gerne - 313
Méske 9% 761
Ikke interesseret /_ 1.029

o
o
o

25% 50% 75% 100%

220



Er du pa nuveaerende tidspunkt interesseret i at fa nogen af disse former for

efteruddannelse? - Masteruddannelse

\I'{i;\e;emeget gerne i 398
Vil gerne - 271
M&ske o 29% 755
Ikke interesseret /_ 1.191

0% 25% 50% 75% 100%

Er du pd nuvaerende tidspunkt interesseret i at fa nogen af disse former for
efteruddannelse? - Andet

Vile meget gerne _ 341
have

Vil gerne - 253
Méske S A 1.071
Ikke interesseret /_ 946

0% 25% 50% 75% 100%

Har du indenfor de seneste tre 3r deltaget i en eller flere af fglgende aktiviteter pa
dit nuvaerende ansaettelsessted? - Oplaag ved inviteret oplaegsholder,

Ja 1.990

Nej 542

0% 25% 50% 75% 100%
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Har du indenfor de seneste tre &r deltaget i en eller flere af folgende aktiviteter pa
dit nuvaerende ansaettelsessted? - Personaledag(e)

Ja 2.005

Nej 507

0% 25% 50% 75% 100%

Har du indenfor de seneste tre ar deltaget i en eller flere af fglgende aktiviteter pa
dit nuvaerende anseettelsessted? - Temadage/kurser ifht indsatsomrader (fx
sprogvurdering, paedagogiske laereplaner, bgrnemiljgvurdering, inklusion m.v.)

Ja 1.447

Nej 1.037

|

0% 25% 50% 75% 100%

Har du indenfor de seneste tre ar deltaget i en eller flere af falgende aktiviteter pa
dit nuvaerende ansaettelsessted? - Temadage/kurser rettet mod tilrettelaeggelse af
paedagogiske aktiviteter (fx drama, musik, natur)

Ja 548

Nej 1.941

F

0% 25% 50% 75% 100%

Har du indenfor de seneste tre ar deltaget i en eller flere af fglgende aktiviteter pa
dit nuveerende ansaettelsessted? - Temadage/kurser i paedagogiske koncepter (fx
Marte Meo, Den Integrende Baggrund, Trin for Trin, LP-modellen)

Ja 642

Nej 1.861

|

0% 25% 50% 75% 100%
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Har du indenfor de seneste tre &r deltaget i en eller flere af fglgende aktiviteter pa
dit nuveerende ansaettelsessted? - BUPL-kurser

Ja 594

Nej 1.913

0% 25% 50% 75% 100%

Har du indenfor de seneste tre ar deltaget i en eller flere af fglgende aktiviteter pa
dit nuvaerende ansaettelsessted? - Diplomuddannelse

Ja 535

Nej 1.970

0% 25% 50% 75% 100%

Har du indenfor de seneste tre ar deltaget i en eller flere af falgende aktiviteter pa
dit nuvaerende ansaettelsessted? - Praktikvejlederuddannelse

Ja 189

Nej 2.296

0% 25% 50% 75% 100%

Har du inden for de seneste tre ar faet tilbudt nogen af falgende former for efter-
uddannelse af din leder, ansaettelsessted, kommune el.lign.? - Temadage/kurser
ifht indsatsomrader (fx sprogvurdering, paedagogiske lzereplaner, bgrnemiljgvur-
dering, inklusion m.v.)

Ja 1.329

Nej 1.160

0% 25% 50% 75% 100%

223



Har du inden for de seneste tre &r faet tilbudt nogen af folgende former for efter-
uddannelse af din leder, ansaettelsessted, kommune el.lign.? - Temadage/kurser
rettet mod tilrettelaeggelse af paedagogiske aktiviteter(fx drama, musik, natur)

Ja 534

Nej 1.936

F

0% 25% 50% 75% 100%

Har du inden for de seneste tre ar faet tilbudt nogen af falgende former for efter-
uddannelse af din leder, ansaettelsessted, kommune el.lign.? - Temadage/kurser i
paedagogiske koncepter (fx Marte Meo, Den Integrende Baggrund, Trin for Trin,
LP-modellen)

Ja 617

Nej 1.855

|

0% 25% 50% 75% 100%

Har du inden for de seneste tre ar faet tilbudt nogen af falgende former for efter-
uddannelse af din leder, ansaettelsessted, kommune el.lign.? - Deltagelse i udvik-
lingsprojekter

Ja 612

Nej 1.864

|

0% 25% 50% 75% 100%

Har du inden for de seneste tre ar faet tilbudt nogen af falgende former for efter-
uddannelse af din leder, ansaettelsessted, kommune el.lign.? - Supervisionsforlgb

Ja 533

Nej 1.937

F

0% 25% 50% 75% 100%
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Har du inden for de seneste tre &r faet tilbudt nogen af folgende former for efter-
uddannelse af din leder, ansaettelsessted, kommune el.lign.? - Terapeutisk efter-
uddannelse (fx NLP, familieradgivning, psykoterapeut)

Ja 2% 61

Nej 2.399

0% 25% 50% 75% 100%

Har du inden for de seneste tre ar faet tilbudt nogen af falgende former for efter-
uddannelse af din leder, ansaettelsessted, kommune el.lign.? - Praktikvejlederud-
dannelse

Ja 300

Nej 2.172

0% 25% 50% 75% 100%

Har du inden for de seneste tre ar faet tilbudt nogen af falgende former for efter-
uddannelse af din leder, ansaettelsessted, kommune el.lign.? - Kandidatuddannel-
se (fx pa DPU)

Ja 3% 86

Nej 2.373

0% 25% 50% 75% 100%

Har du inden for de seneste tre r faet tilbudt nogen af folgende former for efter-
uddannelse af din leder, ansaettelsessted, kommune el.lign.? - Masteruddannelse

Ja 2% 48

Nej 2.412

0% 25% 50% 75% 100%
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Har du inden for de seneste tre &r faet tilbudt nogen af folgende former for efter-
uddannelse af din leder, ansaettelsessted, kommune el.lign.? - Andet

Ja 349

Nej 1.988

0% 25% 50% 75% 100%

Har du i de seneste tre ar deltaget i et efteruddannelsesforigb, hvor du synes du
havde et stort udbytte?

Ja 1.447

Nej 1.066

0% 25% 50% 75% 100%

Har du i de seneste tre ar deltaget i et efteruddannelsesforlgb/kursus, hvor du sy-
nes du havde et ringe udbytte?

Ja 517

Nej 1.977

0% 25% 50% 75% 100%

Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af kur-
set/uddannelsesforlgbet: - Indholdet var ngdvendigt for at varetage mit daglige

paedagogiske arbejde

0% 25% 50% 75% 100%

Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af kur-
set/uddannelsesforigbet: - Jeg blev inspireret til at udvikle mit daglige psedagogi-

ske arbejde
ﬁmse

0% 25% 50% 75% 100%
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Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af kur-
set/uddannelsesforlgbet: - Kurset var relevant for et bestemt projekt eller forlgb i

min institution
ﬁ 689

0% 25% 50% 75% 100%

Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af kur-
set/uddannelsesforigbet: - Det forbedrede mine muligheder for at sgge et andet
job

Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af kur-
set/uddannelsesforlgbet: - Kurset var en forudsaetning for at fa mere ansvar eller
nye arbejdsopgaver, i mit nuveerende job

ﬁ 396

0% 25% 50% 75% 100%

Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af kur-
set/uddannelsesforigbet: - Jeg oplevede at udvikle mig personligt

0% 25% 50% 75% 100%

Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af kur-
set/uddannelsesforigbet: - Det kvalificerede mig til videreuddannelse (diplom, ma-

ster, kandidat)

0% 25% 50% 75% 100%
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Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af kur-
set/uddannelsesforlgbet: - Kurset var et krav fra kommune eller institution

0% 25% 50% 75% 100%

Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af kur-
set/uddannelsesforigbet: - Kurset indeholdt god undervisning

0% 25% 50% 75% 100%

Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af kur-
set/uddannelsesforlgbet: - Kurset indeholdt gode gruppegvelser eller lignende

Szet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af kur-
set/uddannelsesforlgbet: - Kurset gav god mulighed for diskussion

0% 25% 50% 75% 100%

Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af kur-
set/uddannelsesforlgbet: - Kurset gav god mulighed for erfaringsudveksling

0% 25% 50% 75% 100%

Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af kur-
set/uddannelsesforigbet: - Jeg oplevede et stort fagligt feellesskab med mine kol-

leger
ﬁ 925

0% 25% 50% 75% 100%
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Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af kur-
set/uddannelsesforlgbet: - Jeg oplevede et stort socialt faellesskab med mine kol-

leger
ﬁ 679

0% 25% 50% 75% 100%

Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af kur-
set/uddannelsesforlgbet: - Kurset bruger jeg i min paedagogiske hverdag.

0% 25% 50% 75% 100%

Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af kur-
set/uddannelsesforigbet: - Det var inspirende at kunne se min praksis med nye

gjne
ﬁmn

0% 25% 50% 75% 100%

Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af kur-
set/uddannelsesforigbet: - Efteruddannelsen betgd at jeg ville f& hgjere Ign

Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af det efterud-
dannelsesforlgb, som du syntes du havde ringe udbytte af: - Indholdet var irrele-
vant for mit daglige paedagogiske arbejde

ﬁ 107

0% 25% 50% 75% 100%
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Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af det efterud-
dannelsesforlgb, som du syntes du havde ringe udbytte af: - Jeg blev ikke inspire-
ret til at udvikle mit daglige paedagogiske arbejde

ﬁ 239

0% 25% 50% 75% 100%

Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af det efterud-
dannelsesforlgb, som du syntes du havde ringe udbytte af: - Kurset tog tid fra
vaesentlige arbejdsopgaver i mit daglige paedagogiske arbejde

0% 25% 50% 75% 100%

Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af det efterud-
dannelsesforlgb, som du syntes du havde ringe udbytte af: - Indholdet var ngd-
vendigt for at varetage mit daglige paedagogiske arbejde

——— .

0% 25% 50% 75% 100%

Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af det efterud-
dannelsesforlgb, som du syntes du havde ringe udbytte af: - Jeg habede at kurset
ville forbedre mine muligheder for at sgge et andet job

.

0% 25% 50% 75% 100%

Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af det efterud-
dannelsesforlgb, som du syntes du havde ringe udbytte af: - Kurset var en forud-
seetning for at fa mere ansvar eller nye arbejdsopgaver i mit nuvaerende job

—_—

0% 25% 50% 75% 100%
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Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af det efterud-
dannelsesforlgb, som du syntes du havde ringe udbytte af: - Jeg havde forventet
at udvikle mig personligt, men det skete ikke

Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af det efterud-
dannelsesforlgb, som du syntes du havde ringe udbytte af: - Kurset kvalificerede
mig til videreuddannelse (diplom, master, kandidat)

—

0% 25% 50% 75% 100%

Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af det efterud-
dannelsesforlgb, som du syntes du havde ringe udbytte af: - Kursets undervisning

var for darlig
ﬁ 227

0% 25% 50% 75% 100%

Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af det efterud-
dannelsesforlgb, som du syntes du havde ringe udbytte af: - Kurset indeholdt fa
eller for darlige gruppegvelser eller lignende

0% 25% 50% 75% 100%

Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af det efterud-
dannelsesforlgb, som du syntes du havde ringe udbytte af: - Kurset gav for lidt

mulighed for diskussion

0% 25% 50% 75% 100%
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Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af det efterud-
dannelsesforlgb, som du syntes du havde ringe udbytte af: - Kurset gav for lidt
mulighed for erfaringsudveksling

ﬁ 132

0% 25% 50% 75% 100%

Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af det efterud-
dannelsesforigb, som du syntes du havde ringe udbytte af: - Det var for sveert at
arbejde med det jeg laerte pa uddannelsen, da jeg kom tilbage til arbejdspladsen

Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af det efterud-
dannelsesforlgb, som du syntes du havde ringe udbytte af: - Jeg lzerte ikke noget

jeg ikke vidste i forvejen
ﬁ 247

0% 25% 50% 75% 100%

Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af det efterud-
dannelsesforlgb, som du syntes du havde ringe udbytte af: - Undervisningen var
for langt vaek fra virkeligheden

0% 25% 50% 75% 100%

Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af det efterud-
dannelsesforlgb, som du syntes du havde ringe udbytte af: - Kursusdeltagernes
forudsaetninger var for forskellige
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Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af det efterud-
dannelsesforlgb, som du syntes du havde ringe udbytte af: - Der var for meget
brok fra de andre deltagere til at undervisningen kunne komme i gang.

———r

0% 25% 50% 75% 100%

Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af det efterud-
dannelsesforlgb, som du syntes du havde ringe udbytte af: - Undervisningen var
for vanskelig, eller for teoretisk

—

0% 25% 50% 75% 100%

Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af det efterud-
dannelsesforigb, som du syntes du havde ringe udbytte af: - Jeg savnede fagligt
feellesskab med mine arbejdskolleger

——— .

0% 25% 50% 75% 100%

Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af det efterud-
dannelsesforlgb, som du syntes du havde ringe udbytte af: - Jeg savnede socialt
feellesskab med mine arbejdskolleger

————

0% 25% 50% 75% 100%

Seet kryds ved alle de udsagn nedenfor, der beskriver din oplevelse af det efterud-
dannelsesforlgb, som du syntes du havde ringe udbytte af: - Efteruddannelsen
ville betyde at jeg fik mere i Ign

—_—

0% 25% 50% 75% 100%
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Har du i de seneste tre ar deltaget i efteruddannelse, hvor det var et krav fra le-
delse eller kommune, at du deltog?

Ja

Nej

770

1.625

Hvad er din formelle aagteskabelige status lige nu?

Gift .

Har keereste/partner

Enke/Enkemand

Skilt
/Separeret

@nsker
ikke at svare

Samboende

Enlig/Single

Andet

0% 25% 50% 75% 100%
l1%
4%
| 1%
1%
0% 25% 50% 75% 100%

234

1.413

379

35

108

35

171

289

18



mor-udd

Ingen uddannelse

Faglig
uddannelse ( f.eks. leerling, EFG f.eks.
kontorassistent, typograf, snedke...

Handelsuddannelse
(f.eks. korrespondent, HA, HD) eller
bankuddannelse .

2-3
arig teknisk uddannelse (f.eks.
laborant, teknisk assisten...

Videregaende
teknisk uddannelse, evt. efter
gennemfgrt faglig uddannelse (f.ek...

1-&rig
uddannelse indenfor social- eller

sundhedsvaesenet (f.eks. sygehjzslpe...

3-4
arig uddannelse indenfor social- og

sundhedsvaesenet (f.eks. sygeplejersk...

3-4
&rig uddannelse indenfor undervisning
og oplysning (f.eks. berneha...

Kandidat
fra universitetet eller hgjere laereanstalt
(f.e...

Uddannet
indenfor forsvar, politi, postvaesenet,
Toldvaesenet mv.

Andet

Ved
ikke/@nsker ikke at svare

|
2
S

0%

P 2%

0%

F 4%

0% 25% 50%

235

75%

100%

785

520

135

50

177

180

279

40

173

91



mor-udd

Ingen uddannelse

Faglig
uddannelse ( f.eks. leerling, EFG f.eks.
kontorassistent, typograf, snedke...

Handelsuddannelse
(f.eks. korrespondent, HA, HD) eller
bankuddannelse .

2-3
arig teknisk uddannelse (f.eks.
laborant, teknisk assisten...

Videregaende
teknisk uddannelse, evt. efter
gennemfgrt faglig uddannelse (f.ek...

1-&rig
uddannelse indenfor social- eller

sundhedsvaesenet (f.eks. sygehjzslpe...

3-4
arig uddannelse indenfor social- og

sundhedsvaesenet (f.eks. sygeplejersk...

3-4
&rig uddannelse indenfor undervisning
og oplysning (f.eks. berneha...

Kandidat
fra universitetet eller hgjere laereanstalt
(f.e...

Uddannet
indenfor forsvar, politi, postvaesenet,
Toldvaesenet mv.

Andet

Ved
ikke/@nsker ikke at svare

11

1%

0%

1%

3%

F 5%

0% 25% 50%

236

75%

100%

462

793

145

31

175

10

16

160

150

85

299

120



indkomst

Under 50.000 kr.

50
- 99.000. kr.

100
-199.000 kr.

200
-299.000 kr.

300
- 399.000 kr.

400-
499.000 kr.

500
- 599.000 kr.

600
- 799.00

800.000
og derover

Ved
ikke / ensker ikke at oplyse

Samlet status

Ny

Distribueret
Nogen svar
Gennemfert

Frafaldet

0%

1%

M 2%

o
o
o

25% 50% 75% 100%
0%
0%
0%
0% 25% 50% 75% 100%

237

20

45

205

340

254

352

541

295

367

737

2.436
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