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Abstract

Employability-dagsordenen har bidraget til, at universiteterne har intensiveret arbejdet med at
styrke forbindelsen mellem uddannelse og arbejdsmarked. P& Kgbenhavns Universitet (KU)
kommer denne tendens til udtryk i strategiske satsninger, hvor praksisintegrerende
undervisningsaktiviteter og samarbejde med eksterne aktgrer fremhaeves som centrale elementer
i uddannelserne. Denne artikel identificerer og begrebsligger de barrierer, som undervisere pa KU
oplever for at gennemfare praksisintegrerende universitetsundervisning. Barrierer, der samtidig
udger forhindringer for KU's strategiske ambitioner. Med afsaet i kvalitativt empirisk materiale,
herunder interviews med undervisere, identificerer vi seks barrierer, som spaender over didaktiske,
faglige, organisatoriske og institutionelle forhold. Artiklen bidrager med et empirisk funderet og
nuanceret blik pa de vilkdr og speendinger, der opstar, ndr employability-dagsordenen skal
omsaettes til undervisning i universitetsregi, samt med forslag til, hvordan barriererne kan
adresseres ved at identificere handlemuligheder og ansvar pa tveers af universitetets akterer.

Indledning

Employability er blevet en central ambition for udvikling og tilretteleeggelse af videregdende uddannelser og
markerer en vaesentlig forskydning i forstdelsen af universitetets rolle og formal (Minocha et al.,, 2017; Sin et al.,
2019; Tomlinson, 2017). Denne forskydning kan bl.a. tilskrives et gget politisk pres pé universiteterne (Jameson
et al,, 2012), ikke mindst via reforminitiativer rettet mod dimittendledighed (Klindt et al., 2021). Samtidig har
arbejdsmarkedets efterspeargsel efter bestemte kompetencer fdet en prominent position i
uddannelsespolitikken. I Bolognaprocessen blev det fx formuleret som en kerneopgave for universiteterne at
understatte overgangen fra studie- til arbejdsliv (Magnusson & Rytzler, 2022; Sin & Neave, 2016). Dette fokus
ses ogsa i rationalet for kandidatreformen, hvor det i den politiske rammeaftale fremhaeves, at
universitetsuddannelserne skal veere teettere knyttet til det arbejdsmarked, hvor de studerende skal finde
beskaeftigelse efter endt uddannelse (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2023).

Hvordan employability-dagsordenen omsaettes til universitetsundervisning varierer imidlertid betydeligt
(Bridgstock & Jackson, 2019). Pa nogle universiteter tilretteleegges uddannelser med kurser og
undervisningsaktiviteter, der eksplicit orienterer sig mod, at de studerende tilegner sig branchespecifikke
kompetencer og dermed fremstar mere “employable” i bestemte sektorer (Rees, 2021). Andre tilgange
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indebaerer integration af karrierelaering i undervisningen, hvor formalet fx kan vaere at styrke de studerendes
bevidsthed om egne kompetencer og disses anvendelighed i forskellige professionelle kontekster (Dean et al.,
2022). Variationen understreger, at employability ikke forstas eller realiseres pa én bestemt made, men formes
af institutionelle vurderinger af, hvordan dagsordenen skal indgd i universiteternes uddannelsesstrategiske
arbejde.

P& Kgbenhavns Universitet (KU) kommer employability-dagsordenen til udtryk i erkleerede ambitioner
kendetegnet ved et serligt fokus pad praksisintegration og samarbejde med eksterne aktarer. I de seneste
strategier pa uddannelsesomradet fremhaeves det, at sddanne elementer skal indgd som en naturlig del af
undervisningen (Kgbenhavns Universitet, 2017, 2023). Universitetets 2023-strategi beskriver, at undervisningen
i hgjere grad skal ‘pege udad’ mod praksisser og problemstillinger uden for universitetet og skabe mulighed
for, at de studerende kan anvende deres kernefaglighed pa nye mader gennem praksisintegrerende
undervisningsaktiviteter:

“En taettere tilknytning til praksis skal veere med til at ruste de studerende endnu bedre til fremtidens
arbejdsmarked. Samtidjg vil det fd de studerende til at oge deres kompetencebevidsthed og skabe vigtige
netvaerk, som kan veere til gavn, ogsa efter endt uddannelse.” (Kebenhavns Universitet, 2017, s. 14)

Dette omverdensfokus viderefares i KU's nuvaerende 2030-strategi, hvor der laegges seerlig vaegt pa samarbejde
med eksterne aktgrer om konkrete samfundsudfordringer (Kgbenhavns Universitet, 2023). Samlet tegner der sig
dermed en bevaegelse, hvor universitetsundervisningen pa KU i stigende grad forventes at rumme konkrete
samarbejder med aktgrer uden for universitetet, og hvor praksisintegration og eksternt samarbejde ses som
pejlemaerker for en forandring, der positionerer employability som et kendetegn ved universitetets uddannelser.

For at understgtte denne strategiske retning har KU ivaerksat en raekke tiltag, herunder udviklingen af en typologi
for praksisintegrerende undervisningsaktiviteter, som artiklens forfattere har veeret ansvarlige for i regi af et
tveergaende udviklingsprojekt. Projektet, som er naeermere beskrevet i Isager og Hansen (2023), tog afseet i et
institutionelt gnske om dels at kortlaegge eksisterende praksisintegrerende undervisningsaktiviteter pa KU, dels
gennem denne kortleegning at danne grundlag for videndeling om og videreudvikling af aktiviteter pa tveers af
fag og fakulteter. Udgangspunktet for dette projekt var en forstaelse af praksis som:

“(..) aktiviteter og funktioner i offentlige, civile og professionelle kontekster uden for universitetet hvor
kandidatens faglige kompetencer er relevante og kan veere et vaesentligt bidrag.” (Isager & Hansen, 2023,
s. 5)

For at indkredse bredden i de praksisintegrerende undervisningsaktiviteter gennemfarte vi efterdret 2022 en
spergeskemaundersggelse rettet mod uddannelsesledere pa alle KU's seks fakulteter. Undersggelsens formal
var at kortlaegge variation pa tveers af uddannelser samt at indsamle konkrete eksempler og lokal terminologi.
Pa baggrund af besvarelserne udvalgte vi i fordret 2023 en raekke undervisningsaktiviteter til naermere
undersggelse gennem observationer og uformelle interviews med undervisere, studerende og @vrige
ressourcepersoner.

De empiriske indsigter dannede grundlag for en typologi med ti grundformer for praksisintegrerende
undervisningsaktiviteter, herunder casearbejde, opdrag fra praksisaktarer, feltbes@g og simulation (se Isager &
Hansen, 2023, s. 12-14). Samtidig identificerede vi en reekke tveergdende dimensioner, sdsom variation i
aktiviteternes omfang, graden af ekstern involvering og relationen til leeringsmal og eksamen, som har
betydning for, hvordan de konkret udformes.
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Udviklingsarbejdet havde ikke til formal at identificere udfordringer ved praksisintegration. Undervejs blev det
dog tydeligt, at en raekke forhold har vaesentlig betydning for realiseringen af praksisintegrerende undervisning.
Det blev eksempelvis klart, at mange undervisningsaktiviteter i hgj grad var béret af enkeltpersoners
engagement og netveerk, og at praksisintegration dermed ofte beroede pa lokale ildsjeele snarere end pa
systematiske, understgttende strukturer. Flere undervisere pegede desuden pa, at arbejdet med
praksisintegration er ressourcekreevende og forudsaetter organisatorisk opbakning, hvis det skal kunne
forankres bredt og beeredygtigt. Disse indsigter danner afsaet for artiklens fokus pa barrierer for
praksisintegrerende universitetsundervisning.

I artiklen anvender vi 'barriere’ som en overordnet betegnelse for forhold, der kan heemme integrationen af
praksis i universitetsundervisning. Som beskrevet i tidligere studier omfatter barrierer for nye
undervisningsmaessige tiltag ikke alene objektive eller strukturelle forhindringer, men ogsad de oplevelser,
positioner og fortolkninger, der i en given kontekst kan udfordre, begraense eller modvirke underviseres
muligheder, motivation eller incitament til at tage disse tiltag i brug i undervisningen (Bgrte et al., 2023).

Artiklen har et eksplorativt sigte og skal ikke leeses som en udtemmende kortlaegning af barrierer. Den udger
et empirisk funderet bidrag til universitetspaedagogiske diskussioner om de vilkar og spaendinger, der ger sig
galdende, nar employability-orienterede initiativer omsaettes til konkrete forandringer af undervisningen og
her ma oversaettes, forhandles og praktiseres af underviserne. Med dette afsaet undersagger artiklen falgende
spargsmal:  Hvilke barrierer oplever undervisere pd Keobenhavns Universitet for at gennemfore
praksisintegrerende universitetsundervisning, og hvordan kan disse forstds som implementeringsudfordringer,
der opstar, nar policy-initiativer pa uddannelsesomradet skal omseaettes til praksis?

Teoretisk rammesaetning

KU's strategiske praksisintegrationsindsats kan som naevnt ses som et centralt defineret gnske om at forandre
indholdet i og tilrettelaeggelsen af undervisningen. I dette afsnit redeger vi med udgangspunkt i Henderson et
al's (2010) forandringsstrategimodel for, hvilken type forandringsstrategi der er tale om, og hvordan man
overordnet kan kategorisere oplevede barrierer i forbindelse med denne type strategi.

Praksisintegrationsindsatsen kan overvejende forstds som et eksempel pa en policy-strategi. Hermed menes en
strategi, hvor forandring s@ges drevet af formelle politikker, regler eller akkrediteringskrav. Initiativet kommer
ofte fra ledelsesniveau eller eksterne myndigheder og har typisk et top-down-praeg, hvor implementeringen
afhaenger af lokale fortolkninger og kontekstualiseringer i fagmiljgerne (Borrego & Henderson, 2014, s. 235—
240; Ponitz, 1997; Porras & Silvers, 1991, s. 54). Policy-drevne indsatser har de seneste par artier veeret en
foretrukken made for mange universiteter at sgge at skabe forandring pa uddannelsesomradet (Magnusson &
Rytzler, 2022). Denne praeference kan ses i lyset af en tiltagende ‘corporatization’ af universiteterne og
universitetsundervisningen i den forstand, at universiteterne i stigende grad ses som virksomhedslignende
organisationer, der blandt andet har behov for at vise resultater udadtil (Ezzeddine et al., 2023). Policy-drevne
indsatser i universitetsverdenen indeholder imidlertid ofte en raekke iboende spaendinger. For det farste kan de
opleves som eksternt palagte (Borrego & Henderson, 2014, s. 238) og dermed udfordre ejerskab og motivation
blandt undervisere. For det andet kan der opsta diskrepans mellem den formulerede ambition og de lokale
strukturer, ressourcer og kulturer, der skal omsaette ambitionen til praksis. En vellykket omsaetning kraever derfor
typisk ikke blot formel opbakning, men ogsad udvikling af kapaciteter og incitamenter, som ikke felger
automatisk af policy-formuleringen.

For at belyse, hvordan barriererne for praksisintegration pa KU kan forstds som implementeringsudfordringer
ved policy-initiativer, anvender vi Lippitt-Knosters Mode/ for Managing Complex Change (Knoster, 1991; Lippitt,
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1987). Den blev oprindelig udviklet af Mary Lippitt i 1987 med henblik pa understgttelse af organisatorisk

udvikling og forandringsledelse i erhvervslivet og senere udvidet af Timothy Knoster, som applicerede den i en

analyse af et forandringsprojekt inden for velfaerdsomradet. Netop for velfeerds- og i seerdeleshed uddannelses-

og sundhedssektoren har denne model siden vaeret et nyttigt arbejds- og analysevaerktgj (Drazdowski et al.,
1998; Ferran et al., 2023; Huldudottir, 2023; Villa & Thousand, 2000).

Modellen identificerer seks elementer, der skal veere til stede i en forandringsproces, hvis den skal lykkes (se

figur 1):
1.

vision i form af en klar og feelles forstaelse af formalet. En feelles vision er ngdvendig, fordi den besvarer
spgrgsmalet om, hvorfor en forandring er ngdvendig, og den kan give en forstaelse af en overordnet
retning.

konsensus i form af bred opbakning og enighed om retning og midler pd tvaers af alle relevante aktarer.
I universitetsuddannelsessammenhange behgves der siledes opbakning fra ikke kun ledelse og
universitetspaedagogiske konsulenter, men ogsa fra undervisere og studerende.

kompetencer i form af, at de involverede aktgrer oplever, at de besidder eller har adgang til de
faerdigheder og den viden, der skal til for at kunne gennemfare forandringen.

incitament i form af motiverende faktorer og belgnningsstrukturer. De involverede aktgrer skal opleve,
at det er en fordel for dem at indga i forandringsprocessen. Fordele kan fx vaere mulighed for at have
indflydelse pa forandringsprocessen eller en udsigt til personlig eller faglig udvikling.

ressourcer i form af tid, skonomi, mandskab og organisatorisk statte.

en handleplan forstaet som en konkret og koordineret plan for implementering, dvs. for hvordan den
feelles vision, de tildelte ressourcer og de tilstedeveerende kompetencer skal bringes i anvendelse. Det
er desuden vigtigt, at alle relevante aktarer kender denne plan, og at den ikke kun har til formal at skabe

overblik for projektledelsesgruppen.

q I
Consensus Skills Incentives Resources mmm | Confusion
Consensus Incentives __ Anxiety
Vision Resources __ Resistance
Yision Skills Incentives __ Frustration
. | o
Incentives Resources — Treadmill

Figur 1: The Lippitt-Knoster Model for Managing Complex Change (Caredda, 2020)
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Ud over at identificere disse seks elementer giver modellen sit bud pa mulige negative konsekvenser, hvis blot
ét af disse elementer er fravaerende i forandringsprocessen. Disse konsekvenser er qua modellens oprindelse
formuleret i en terminologi, der er tilpasset erhvervslivets organisatoriske forandringsprocesser, og som vi ikke
i alle tilfelde oplever som sprogligt daekkende for konsekvenserne af de barrierer, vi har identificeret.

Nar vi samtidig bemaerker, at flere andre studier af forandringsprocesser i uddannelses- og sundhedssektoren
ikke gar brug af modellens konsekvensterminologi (Drazdowski et al., 1998; Ferran et al., 2023), giver vi derfor
hellere et eksempel pa en konsekvens beskrevet ud fra et universitetspeedagogisk perspektiv end at udfolde
Lippitt-Knoster-modellens konsekvensterminologi: Om konsekvensen af manglende delt vision fremhaever den
universitetspaedagogiske litteratur, hvordan universiteternes kobling mellem uddannelse og arbejdsmarked kan
vaekke skepsis og modstand blandt undervisere. Der saettes bl.a. spgrgsmalstegn ved, om det er universitetets
opgave at ggre de studerende ‘arbejdsmarkedsparate’, om denne dagsorden risikerer at traekke fokus vaek fra
uddannelsernes kernefaglige indhold, og om universiteterne har de nadvendige rammer til at understgtte denne
type undervisning (Daubney, 2022, s. 94; Kennedy et al., 2015). Disse spaendinger tydeligger, at integration af
praksis i universitetsundervisningen ikke blot er et didaktisk anliggende, men ogsé rejser spgrgsmal om
universitetets uddannelsesopgave og undervisernes professionelle identitet. Lignende eksempler kan gives pa
mulige konsekvenser af fraveer af de gvrige elementer i modellen.

Et andet opmaerksomhedspunkt ved brug af Lippitt-Knoster-modellen er, at den negative konsekvens ved
fraveer af et element ikke n@dvendigvis realiseres fuldt ud. I eksemplet ovenfor medferer fraveer af delt vision
ikke ngdvendigvis i sig selv, at selve forandringen ikke kan gennemfares, men blot at den gennemfgres uden
fuld opbakning fra alle involverede aktarer. Modellens mulige negative konsekvenser skal saledes ikke forstas
som et dikotomisk enten-eller. Kathie Dannemillers justerede version af Richard Beckhards formel for
organisatorisk forandring tilboyder en mere nuanceret konsekvensforstdelse: Forandring sker, hvis den
kombinerede effekt af graden af oplevet behov for forandring, graden af delt vision og graden af klarhed over
de farste trin i forandringsprocessen er stgrre end modstandskraften (Fry, 2021, s. 154; Wheatley et al., 2003, s.
62-64). Med denne forstaelse er det sdledes ikke en enkelt faktor, der helt kan blokere for forandring, men den
samlede effekt af flere faktorer.

Pa den baggrund veelger vi at analysere barriererne for praksisintegration pad KU med Lippitt-Knoster-modellen,
sa vi kan belyse bredden af udfordringer, som praksisintegrerende universitetsundervisning kan afstedkomme,
men uden at inddrage modellens konsekvensterminologi og -forstaelse.

Metode

Undersggelsen er designet som en kvalitativ, eksplorativ kortleegning med det formal at identificere og
begrebsliggare barrierer for integration af praksis i universitetsundervisning. Undersggelsens fokus udspringer
af de empiriske indsigter, der blev genereret i forbindelse med udviklingen af den tidligere omtalte typologi for
praksisintegrerende undervisningsaktiviteter. I dette arbejde blev det tydeligt, at en raekke forhold har vaesentlig
betydning for realiseringen af praksisintegrerende universitetsundervisning. Dette skabte et behov for en
yderligere undersggelse af, hvad disse forhold helt konkret bestar i.

P& denne baggrund er undersggelsesdesignet tilrettelagt som en kombination af to datagrundlag: (1) det
empiriske materiale indsamlet i forbindelse med udviklingen af KU-modellen for praksisintegration og (2) nye
interviews med undervisere, hvor fokus eksplicit rettes mod deres oplevelser af barrierer.

Datagrundlag 1: Brugertests og semistrukturerede interviews i udviklingen af KU-modellen

Det farste datagrundlag stammer fra brugertests og interviews gennemfgrt i forbindelse med udviklingen af
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KU-modellen for praksisintegration, som er en grafisk visualisering og didaktisering af den omtalte typologi.
Brugertests (usability testing) er en udbredt tilgang inden for forskningsomradet Human-Computer Interaction
til at undersgge, hvordan tilteenkte brugere oplever og interagerer med en given teknologi, fx online
s@gedatabaser (Van Den Haak et al., 2003). Brugertests anvendes dog ogsa inden for andre omrader, herunder
i undersggelser af grafiske materialer (Vanicek & Popelka, 2023). Tilgangen er kendetegnet ved, at den typisk
indebeerer taenke-hgjt-metoden, hvor en deltager verbaliserer sine tanker, mens vedkommende interagerer med
det materiale eller den teknologi, som forskeren praesenterer. Undervejs observerer og lytter forskeren til
deltagerens interaktion og kan stille opklarende spgrgsmal (Hertzum, 2020, s. 2-3).

I foraret 2024 gennemfgrte vi individuelle brugertests med syv undervisere. Underviserne blev rekrutteret pa
tveers af KU's seks fakulteter for at sikre variation i de undervisningskontekster, som modellen for
praksisintegration skulle anvendes i, herunder undervisning inden for fx naturvidenskab, samfundsvidenskab og
humaniora. Dermed repraesenterede underviserne faglige traditioner, hvor forholdet mellem teori og praksis
kan komme til udtryk pa forskellige mader. Et yderligere inklusionskriterium var, at underviserne var
videnskabeligt fastansatte ved KU, med spredning fra adjunkt til professor, og havde mulighed for at afseette tid
til at deltage i en brugertest og et efterfalgende interview.

Formalet med brugertesten var at f& underviserne til at formulere, hvordan de laeste og fortolkede forskellige
versioner af modellen, herunder hvad der fremstod uklart, forvirrende eller szerligt anvendeligt. Disse indsigter
dannede grundlag for at revidere modellen, sd dens opbygning fremstod logisk og indholdet meningsfuldt.
Hver brugertest varede ca. 40 minutter, blev lydoptaget, og forlgb i tre trin: 1) Deltageren blev introduceret til
formalet med testen og til tenke-hgjt-metoden, 2) deltageren blev praesenteret for forskellige grafiske
opseetninger af modellen (se figur 2), som var printet pa papir, og bedt om at teenke hgjt, mens vedkommende
leste hver version, og 3) undervejs stillede undersggeren opklarende spgrgsmal, hvorefter deltageren blev bedt
om at give en samlet opsummering af sin laesning.

Efter hver brugertest blev der gennemfart et individuelt semistruktureret interview (Kvale & Brinkmann, 2015)
med en varighed pa ca. 10 minutter, som blev lydoptaget. Her blev underviserne bedt om at reflektere over,
hvad et supplerende inspirationskatalog burde indeholde for at ggre modellen operationaliserbar. Derudover
blev de spurgt ind til, hvordan modellens praksisintegrerende aktiviteter kunne konkretiseres gennem
eksempler, herunder hvordan sddanne eksempler bedst kunne formidles, fx gennem video eller tekst. Selvom
brugertestene og de semistrukturerede interviews primaert blev gennemfart for at kvalificere modellen og det
supplerende inspirationskatalog, genererede begge ogsad indsigter i undervisernes egne oplevelser af at
gennemfare praksisintegrerende undervisning, herunder forbundne frustrationer, bekymringer og usikkerheder.
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Figur 2: Grafiske opsaetninger af modellen for praksisintegration benyttet under brugertest

Datagrundlag 2: Interviewundersagelse om barrierer

Da det eksisterende materiale fra udviklingen af modellen ikke var indsamlet med eksplicit fokus pa barrierer,
supplerede vi det med individuelle semistrukturerede interviews (Kvale & Brinkmann, 2015) med syv undervisere,
som ikke indgik i datagrundlag 1. Semistrukturerede interviews blev valgt for at give mulighed for bade
sammenlignelige svar og uddybning af undervisernes egne erfaringer og perspektiver.

Inklusionskriteriet var, at underviserne havde erfaring med mindst én af de ti grundformer for
praksisintegrerende undervisningsaktiviteter, som indgik i den faromtalte typologi. Deltagernes erfaring med
praksisintegrerende aktiviteter omfattede bade erfaring med enkelte aktiviteter, fx alumneoplaeg eller
casearbejde, og erfaringer med flere forskellige former sdsom opdrag fra praksisakterer, feltbesgg og eksterne
gaesteundervisere. Deltagerne blev rekrutteret blandt undervisere ved Det Humanistiske Fakultet og
repraesenterede forskellige fagomrader inden for humaniora, herunder sprog, kultur, medier og kommunikation.

Interviewene blev gennemfart i efterdret 2024. De havde en varighed pa ca. 30 minutter og blev lydoptaget.
Interviewguiden tog udgangspunkt i dbne spgrgsmal om undervisernes erfaringer og oplevelser med at
gennemfare praksisintegrerende undervisningsaktiviteter, hvordan aktiviteterne konkret kom til udtryk i deres
kurser, hvilke udfordringer eller vanskeligheder der kan opsta i arbejdet med dem, samt deres perspektiver pa
universitetets ambition om, at praksisintegration skal veere et centralt element i uddannelserne. At de
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supplerende interviews er foretaget pa et enkelt fakultet rejser spgrgsmal om overfgrbarhed og variation pa
tveers af faglige, organisatoriske og institutionelle rammer. Generaliserbarheden af studiet afhaenger derfor af
leeserens indlevelse i og genkendelse af de fremanalyserede kategorier (Stake, 2005). I kombination med
materialet fra modeludviklingen giver det samlede datagrundlag dog indsigter fra undervisere pa tvaers af KU.

Analytisk tilgang

Det lydoptagede materiale fra begge datagrundlag blev transskriberet i AmberScript, og det samlede
transskriptionsmateriale havde et omfang pa ca. 196 siders tekst. Den efterfglgende analyse blev gennemfgrt
som en tematisk analyse (Kawulich, 2017) og forlgb i to trin.

I farste trin identificerede og kodede vi manuelt de passager i materialet, der kunne relateres til barrierer for
praksisintegration. Kodningen blev gennemfart eksplorativt med henblik pd at identificere bade eksplicit
formulerede og implicit antydede udfordringer. De i alt 63 kodede passager fra transskriptionerne blev herefter
udskrevet i flere identiske eksemplarer og klippet ud, sa de kunne fungere som analytiske enheder i den
efterfglgende kollaborative analyseworkshop (Cornish et al., 2014), som udgjorde andet trin.

I det andet trin gennemgik, flyttede og grupperede vi systematisk de udklippede passager fysisk rundt pa et
stort magdebord med henblik pd at udvikle forelgbige analytiske kategorier. Kategorierne blev derefter
gennemarbejdet i flere iterative runder, hvor vi testede deres afgreensning, indbyrdes relationer og empiriske
daekning. I denne proces udvalgte vi ogsa illustrative citater pa tveers af de to datagrundlag, som tydeligger
centrale aspekter ved hver kategori.

Pa tveers af datagrundlagene identificerede vi seks overordnede kategorier af barrierer, der hver iseer rummer
forskellige underliggende aspekter. Kategorierne spaender over strukturelle, organisatoriske, didaktiske og
faglige forhold og danner grundlag for resultaterne, som vi praesenterer i naeste afsnit.

Analyse og resultater

I det felgende praesenterer vi seks barrierer for praksisintegration. Til de fleste barrierer knytter der sig et eller
flere aspekter, som uddyber barrierens karakter og viser dens forskellige former (se tabel 1 for en oversigt).
Hvert afsnit er struktureret saledes, at vi fgrst introducerer barrieren og dens eventuelle aspekter og dernaest
uddyber dem gennem empiriske citater og fortolkende analyse for til slut at kommentere med Lippitt-Knosters
Model for Managing Complex Change (Knoster, 1991; Lippitt, 1987). Formalet er at give et nuanceret indblik i,
hvordan barrierer fremtreeder og italesaettes. Af hensyn til anonymitet er alle citerede informanter tildelt
pseudonymer, og deres uddannelsesmaessige tilharsforhold er udeladt.
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Identificeret barriere Tilknyttede aspekter

1. Indgreb i den faglige undervisning a. Implicit, ikke-anerkendt praksisintegration pa
uddannelsen

b. Styringsmekanismer

2. Udfordring af underviseres faglige a. Forudsaetninger for at kunne undervise med

selvforstaelse praksisintegration

b. Rollen som underviser

3. Utilstraekkelige ressourcer a. Understgttelse

b. Forberedelsestid

c. Belgnningsstruktur

4. Uoverensstemmelse med a. Studerendes faglige parathed

uddannelsesdesign
b. Strukturelle rammer

5. Forskellige orienteringer blandt a. Forventninger til universitetsundervisning
studerende

b. Faglige interesser og retninger

6. Uklar relation til universitetets

uddannelsesopgave

Tabel 1: Identificerede barrierer for praksisintegration og tilknyttede aspekter

Indgreb i den faglige undervisning

Den fgrste barriere bestdr i, at den strategiske indsats bliver oplevet som et top-down-indgreb i den
undervisning, som underviserne har tilrettelagt ud fra kernefaglige hensyn. Til barrieren knytter sig aspektet
implicit  ikke-anerkendt praksisintegration pa uddannelsen. Pa flere uddannelser indgar der allerede
undervisningsaktiviteter af praksisintegrerende karakter, men fordi de typisk er drevet af faglige intentioner og
ikke har et eksplicit formal om at skabe koblinger mellem uddannelsen og professionelle kontekster uden for
universitetet, bliver disse aktiviteter ikke opfattet som praksisintegration. Undervisere oplever den ovenfra
kommende, strategiske satsning som udtryk for manglende forstaelse af, hvad der foregar i undervisningen.
Praksisintegrationsdagsordenen bliver opfattet som et gnske om noget 'nyt’, som allerede eksisterer, bare i
andre former og med andre begrundelser. Det fgrer til oplevelsen af, at undervisernes egne eksisterende
indsatser overses eller negligeres. Eksempler pa citater om aspektet implicit ikke-anerkendt praksisintegration
pd uddannelsen er disse:

“(..) der er ogsa nogen, der bliver ... jeg vil ikke sige stodt men i hvert fald sadan lidt provokeret af tanken
om, at nu skal der praksisinddragelse ind. Og sa siger de, jamen, det har vi jo gjort i mange ar’. "Hvorfor skal
det nu lige pludselig ... nu er det blevet en satsning et eller andet sted, og ndr der kommer sadan en
satsning, sa ligger det sadan lidt underforstaet at det er, fordi det mangler.” (Kristoffer, lektor)
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"Sd kan man sige, at det der med at have alumneoplaeg, ekskursioner, eksterne aktarer, feltbesog og sad
videre. Det kan man sige, det er jo noget, vi allerede gor, uden at vi taenker over det som praksisintegrering.”
(Sigurd, lektor)

Et andet aspekt, styringsmekanismer, viser undervisernes oplevelse af nye indsatsomrader, som uddannelserne
lgbende forventes at lgfte. Underviserne giver udtryk for en maethed i forhold til de mange krav til, hvad
undervisningen bgr indeholde. Praksisintegration bliver opfattet som eksempel pé en styringsmekanisme, der
bidrager til en standardisering af bade undervisningsindhold og -former, ensretning af uddannelserne og
begraensning af undervisernes raderum til at tilretteleegge og udvikle undervisningen ud fra deres faglige
vurderinger og prioriteringer. Et eksempel pa et citat om aspektet styringsmekanismer er dette:

“Fordli jeg har det ogsé efterhanden sadan, har folk snart noget valg? Altsa det er jo ogsa, ‘nu skal I dit nu
skal I dat, ikk? ‘Og husk lige ... ‘Og I skal ogsa kompetenceudvikles, og I skal ... Altsa der kommer hele
tiden nogen og fortaeller underviserne, hvad de skal. Altsa som i hele tiden, ikk. (...) Altsa det er sadan ... jeg
synes ogsa, at der altsa ... hvor er der egentlig plads til det der med, at man som underviser ligesom kan
have det frie initiativ?” (Luna, lektor)

Barrieren om indgreb i den faglige undervisning vidner om strategiske ambitioners legitimitet i fagmiljgerne.
Konsensus om, at der skal bruges yderligere ressourcer i form af tid pa praksisintegration i undervisningen, er
udfordret (Knoster, 1991). Nar der allerede er praksisintegrerende undervisningsaktiviteter i kurserne, deler
underviserne den strategiske vision om, at universitetsundervisning ogsa skal vaere praksisintegrerende, men
der er overordnet uenighed om forandringsbehovet.

Udfordring af underviseres faglige selvforstaelse

Denne barriere knytter sig til, hvordan praksisintegration opleves som en udfordring af undervisernes faglige
identitet og professionelle rolle. Aspektet forudsaetninger for at kunne undervise med praksisintegration er
oplevelsen af, at denne type undervisning forudseetter saerlige kompetencer, som ikke ngdvendigvis er
beslzegtet med de kvalifikationer, man ansaettes pa baggrund af pa universitetet. Ikke alle underviserne mener,
de har kendskab til eller netvaerk inden for de erhvervspraksisser, uddannelsen retter sig mod. Det kan skabe
usikkerhed om, hvordan man planlaegger og gennemfgrer undervisning, der integrerer praksis. Eksempler pa
citater om aspektet forudsaetninger for at kunne undervise med praksisintegration er disse:

“Jeg tror, der er en usikkerhed, at man teenker det jeg er ikke uddannet til praksis’ 'Sa jeg kan formidle

4

viden, men det er ikke vores opgave at lose praktiske opgaver’” (Sylvia, lektor)

Vi er jo ikke, da vi engang blev ansat ... ogsa dem, der bliver ansat nu, de bliver jo ikke ansat pa, at de er
gode til at samarbefjde med eksterne partnere, medmindre det er med henblik pa at fa funding til forskning.
Altsad det jo ikke ... det stdr ikke i vores jobbeskrivelse. Det star heller ikke i opslaget tror jeg (...) hvem har
kompetencerne til at gare det her?” (Kristoffer, lektor)

Aspektet rollen som underviser handler om en andret professionel selvforstaelse, dvs. hvad det kreever fagligt
og personligt at indga i samarbejde med eksterne aktarer om en konkret problemstilling, som de studerende
skal udvikle lgsningsforslag til. I denne type undervisning forandrer underviserens rolle sig i forhold til mere
traditionel undervisning. Underviseren skal nu indtage en faciliterende rolle og vaere villig til at improvisere
undervejs, isaer fordi samarbejde med eksterne aktgrer ofte har en uforudsigelig karakter, som kraever lgbende
tilpasning af bade undervisningens indhold og form. Det kan give en fglelse af kontroltab og reducerede
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planleegningsmuligheder, og det er noget, som ikke alle undervisere er komfortable med. Hvor nogle
undervisere trives i en dben og improvisatorisk undervisningsform, kan andre opleve den som kraevende og
overvaeldende. Eksempler pa citater om aspektet rollen som underviser er disse:

“..) I nogle undervisningssituationer synes jeg, at man bliver mere en facilitator, end man egentlig er ...
sadan klassisk ... sadan, ‘nu skal jeg lige fortaelle jer her, hvad det her handler om’. Hvor man mere skal vaere
med til at facilitere, at de studerende selv nar frem til nogle erkendelser omkring, hvordan de skal gribe
noget an. S8 man er mere, ja, man understotter ligesom mere nogle erkendelsesprocesser, end at man
ligesom siger, ‘okay, venner, i dag er det det her tema, nu skal I hore, nu skal vi diskutere sadan og sadan,

1w

og Vi har de her tekster og sadan’.” (Luna, lektor)

“"Men jeg kan ogsa sige, at der er mellem undervisere, men ogsa studerende ... at de kan rigtig godt lide,
hvis de har noget fikseret indhold. Sa der er et semester, og det er, hvad vi skal leere. Og sa hvis man skal
improvisere pludselig, sa betyder det ... sa faler de sig stresset. Studerende, men ogsa undervisere.” (Sylvia,
lektor)

Barrieren om wnderviseres faglige selvforstdelse kan forstds som Lippitt-Knosters element om oplevede
kompetencer, dvs. kompetencer og netveerk, som ikke er en del af den traditionelle VIP-rolle (Knoster, 1991).
Fravaeret af oplevede kompetencer kan skabe usikkerhed og fare til, at undervisere enten helt fraveelger
praksisintegration eller afholder sig fra at gare brug af de mere kreevende undervisningsaktiviteter, sdsom
samarbejde med eksterne aktgrer, trods enighed om vision og konsensus.

Utilstreekkelige ressourcer

Undervisere oplever, at utilstraekkelige eller helt fraveerende ressourcer er en barriere for at gennemfare
praksisintegrerende undervisning. I denne kontekst betyder aspektet wnderstottelse at undervisere savner
konkret hjzelp til en reekke opgaver, der er afgarende for, at praksisintegration kan realiseres. Det kan fx handle
om at fa identificeret og kontaktet relevante eksterne aktarer, fa etableret og fastholdt samarbejdet, fa
formuleret samarbejdsaftaler, formidlet information mellem akterer og studerende, sagt midler til at deekke
udgifter og i det hele taget handtere den praktiske planlaegning. Eksempler pa citater om aspektet
understottelse er disse:

“(..) det [at indgd samarbejdsaftaler med organisationer] er et keempe stykke arbejde, og en ting er, at det
er et stort arbejde for den enkelte underviser, men det. der sker, nar vi sa hele tiden rykker rundt pa kurserne,
det er, at den naeste underviser pd kurset det gjeblik, man giver det videre, begynder forfra igen, og derfor
synes jeg, at hvis vi skal arbejde med det her som sddan en fast del sa er det simpelthen noget der skal
loftes organisatorisk. Det kan ikke athaenge af den enkelte underviser.” (Ingrid, lektor)

“[Der skulle] laves en samarbejdsaftale. Sa har det vaeret sadan, ‘Na jo, men det har vi jo ikke rigtig nogen
afdeling, der rigtig tager sig af’. Sa der er du lidt on your own. Og jeg er jo ikke jurist sa alene det har vi
brugt enormt meget tid pa. Og der tror jeg, der har virksomheder altsd en forestilling om, at nar vi som
universitet kommer rejsende og gerne vil lave noget med dem, sa er der et professionelt system, der stotter
op.”(Lotte, adjunkt)

Det andet aspekt, forberedelsestid, peger pa, at mange undervisere oplever, at den reelle forberedelsestid til
praksisintegrerende undervisning langt overstiger den normerede forberedelsestid. De interviewede
undervisere har valgt at bruge den kraevede tid, men det gar deres kolleger ikke ngdvendigvis. Saerligt kontakten
og kommunikationen med de eksterne aktarer er tidskreevende. Samtidig er det opgaver, der kun vanskeligt
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kan uddelegeres til andre. Eksempler pa citater om aspektet forberedelsestid er disse:

Vi snakkede om det der med cases og sadan noget. S jamen, han synes, det er en enormt god idé, men
han gor det ikke mere, for han gider ikke. Han gider ikke det ekstraarbejde, der er med det. Han brugte
decideret den formulering.” (Ulla, professor)

"Altsd det [eksternt samarbejde pa kurset] er et fuldtidsjob oven i din undervisning. Fordi du skal ... du har
en stor virksomhed, som du skal holde orienteret. Som du skal holde koordineret. Som du skal have mader
med. Du skal forklare hvad du ger. Du skal koordinere de studerende i forhold til hvad for nogle
undersogelser ma de komme ind og lave hvor. Du skal have godkendelser bade juridisk og altsa i det hele
taget pa alle mulige planer. Samtidig sa er der ekstremt meget gate keeping i det.” (Lotte, adjunkt)

Det tredje aspekt, belonningsstruktur, handler om, hvordan universitetets belgnningsstrukturer pavirker
undervisernes motivation for at integrere praksis i undervisningen. Hvis praksisintegration tager tid fra den
karrierefremmende forskning, hvorfor skal man sa kaste sig ud i praksisintegration? Et eksempel pa et citat om
aspektet belonningsstruktur er dette:

“Jeg har ikke gjort det efter ... jeg har ikke gjort det efter jeg ikke leengere er ekstern lektor. Altsa fordi det
gar sa meget ud over ens forskningstid, sa det tor jeg slet ikke give mig ud i.” (Lotte, adjunkt)

Bade fraveer af administrativ understattelse og utilstraekkelig forberedelsestid eksemplificerer klart Lippitt-
Knoster-modellens udsagn om, at fravaerende eller utilstraekkelige ressourcer kan fare til frustration (Knoster,
1991). Selvom der ogsa er naevnt et tredje aspekt, belanningsstruktur, under denne barriere, refererer den i et
Lippitt-Knoster-perspektiv ikke primeert til ressourcer, men til incitament. Nar karriereprogression primeert
belgnner forskning, reduceres incitamentet for at investere tid i ekstraordinaere undervisningsindsatser sasom
praksisintegration.

Uoverensstemmelse med uddannelsesdesign

Uddannelsernes rammer og struktur er en barriere for praksisintegrerende undervisning. Aspektet studerendes
faglige parathed handler om, at undervisere er optagede af, hvorndr det fagligt giver mening at inddrage
praksisintegration i uddannelsen. Det geelder isaer de studerendes parathed til at anvende fagets teorier og
metoder i mgdet med praksis. Det kan betyde modstand mod bestemte former for praksisintegration placeret
pa et fastlagt tidspunkt i uddannelsesforlgbet. Tidligt pa bacheloruddannelsen kan undervisere fx opleve, at de
studerende endnu ikke er fagligt klar til at arbejde med praksis pa meningsfulde mader. Hvis koblingen mellem
teori og praksis bliver svag, risikerer praksisintegrationen at miste sin faglige relevans. Et eksempel pa et citat

om aspektet studerendes faglige parathed er dette:

“(..) i vores tilfelde er det blevet sagt at det [samarbejde med ekstern aktor] skal forega i lobet af
bacheloruddannelsen, ikk, og inden man nar til bachelorprojektet (...) jeg tror, den forste reaktion var sadan,
‘hvad er dog det for noget?’. ‘Hvorfor det ... vores studerende er slet ikke klar til det her endnu’.” (Kristoffer,
lektor)

Det andet aspekt, strukturelle rammer, handler om, at praksisintegration ikke altid passer godt ind i de formelt
kommunikerede rammer for uddannelsen. Eksempelvis angiver fagelementets ECTS-point forventet
arbejdsbyrde, og visse former for praksisintegration kraever reelt mere af de studerende. Praksisrettede specialer
med samarbejde med eksterne aktgrer kraever ofte en laengere forberedelsesfase til at etablere kontakt, afklare
fokus og fa aftaler pa plads. Sddanne opgaver starter typisk laenge far den officielle specialeperiode og kan veere
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sveere at finde tid til i et teetpakket studieforlgb. Et eksempel pa et citat om aspektet strukturelle rammer er
dette:

“Selvom man skriver, det er et projekt ... altsa pa KU-kurser. Sa kan de [studerende] jo sige, og det kan de
med rette, ‘det kan du ikke forlange, jeg ger, for det star ikke nogen steder’. 'Der star jeg skal made til 44
eller 34 timers konfrontationsundervisning, og der er ikke engang medepligt’. 'Sa jeg laver minimum effort
og ger praecis det der skal til for at opfylde kravene i studieordningen’. Og sadan kan man ikke bedrive et
praksissamarbejde.” (Lotte, adjunkt)

Denne barriere eksemplificerer, hvad Lippitt-Knoster-modellen (Knoster, 1991) ville betegne som manglende
konsensus om, hvornar og hvordan praksisintegrerende undervisning bedst tilretteleegges konkret. Baggrunden
for modstanden er undervisernes oplevelse af barrierer for de studerende dels i form af manglende kompetencer
(if. aspektet studerendes faglige parathed), dels i form af manglende vision og incitament for praksisintegration
samt utilstreekkelige ressourcer (jf. aspektet strukturelle rammer). At de strukturelle rammer endog modarbejder
praksisintegration er desuden endnu et eksempel pa organisatorisk fravaer af en tilstreekkeligt konkret
handleplan og koordinering pa tveers.

Forskellige orienteringer blandt studerende

En barriere for praksisintegrerende undervisning er, at ikke alle studerende ngdvendigvis er begejstrede for
praksisintegration. Det farste aspekt, forventninger til universitetsundervisning, handler om, at studerende kan
opleve praksisintegration som et brud pd de traditionelle rammer for universitetsundervisning, som de har
vaennet sig til og tilrettelagt deres hverdag efter. Det handler fx om, hvor undervisningen foregar, og hvad den
plejer at indebaere. Praksisintegrerende undervisningsaktiviteter, der kreever rejse til eksterne lokationer eller
forudsaetter yderligere forberedelsestid, fx p& projektgruppearbejde, kan udlgse negative studenterreaktioner.
Sadanne mader at studere pa har ikke vaeret forventet, da de startede pa universitetet. Eksempler pa citater om
aspektet forventninger til universitetsundervisning er disse:

“(..) der er nogle studerende, som synes, det er en keempe gave at fa lov til det [projektarbejde med en
organisation], og de elsker det og de ser det som deres chance for at fa en fod indenfor og netveerke osv.
Og sé er der andre, der synes, det er unodvendigt tidskreevende. De vil hellere bare leese pensum, komme
til undervisningen og sé passe deres studenterjob. De vil ikke have alt muligt kreevende med gruppearbejde
og mader og alt muligt ”(Ulla, professor)

“(..) der klagede de over, at de skulle bevaege sig vaek fra universitetet og ind pa den organisation, vi
arbejdede med. At de skulle bruge tid pa det Vi lavede jo ogsd nogle mader, der I ud over undervisningen,
og som ikke /& pd universitetet men som Ia i umiddelbar neerhed af vores samarbejdsorganisation.
Simpelthen for at gore det nemmere at lave noget trouble shooting og sparring. Sa vi sagde, ‘okay, vi sidder
et eller andet sted i de her to timer, sa kan I komme hen og 13 vejledning og fa hjzelp til det her, og vi kan
hjeelpe med at koordinere og sadan nogle ting'. Det var ogsa det. de klagede over. At vi pludselig forlangte,
at de skulle veere et sted.” (Lotte, lektor)

Det andet aspekt, faglige interesser og retninger, angiver, at ikke alle studerende er interesserede i den praksis,
der bliver integreret i undervisningen. Nogle er drevet af en mere teoretisk faglig interesse, mens andre godt
kan veere orienterede mod praksis, men ikke netop den form for praksis, som aktiviteten integrerer, fordi de
forestiller sig en anden karriere. P4 trods af underviserens intentioner bliver praksisintegration derfor ikke
ngdvendigvis oplevet som relevant eller motiverende af alle studerende.
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Barrieren forskellige orienteringer blandt studerende viser, at fraveer af elementer i Lippitt-Knoster-modellen
(Knoster, 1991) kan have konsekvenser for alle relevante aktgrer, dvs. ikke kun for underviserne, men ogsa for
de studerende.

Uklar relation til universitetets uddannelsesopgave

Analysen viser et grundleeggende spgrgsmal som den sidste barriere, nemlig: Hvad skal universitetet uddanne
de studerende til? Dette er betydningsfuldt for, hvilken rolle praksisintegration kan og ber spille i
universitetsundervisning. I vores materiale ser vi, at undervisere har forskellige opfattelser af universitetets
kerneopgave. Nogle betoner, at universitetet farst og fremmest skal sikre de studerende en dyb og
forskningsbaseret faglighed, og at dette udger universitetets saerlige bidrag til samfundet. Andre peger derimod
pa, at universitetet i hgj grad bgr tage ansvar for at ruste de studerende til at anvende deres faglighed i
professionelle kontekster uden for universitetet. Denne uenighed handler ikke om, hvorvidt praksisintegration
kan indga i undervisningen, da den allerede forekommer i forskellig grad blandt de interviewede undervisere,
men om hvor stor en vaegt den ber tilleegges. Barrierens kerne bestar dermed i forskellige grundholdninger til,
hvordan universitetets formal skal forstds og prioriteres. Eksempler pa citater om barrieren wkiar relation ti/
universitetets uddannelsesopgave er disse:

“(..) man kunne jo ogsa have kraviet op i elfenbenstarnet og sagt, ‘her leerer vi dem det ypperste af det, vi
kan, og ‘'sé md nogle andre lzere dem det andet’. Altsa, det kunne jo veere det modsatte; at sige. 'Vi vaerner
om specialistviden, om forskningen og sa videre’ Og ... sé er vi ligeglade med, at vi har en regering, der
siger, vi skal gare noget andet’ Men sadan har man jo ikke gjort.” (Kristoffer, lektor)

“Der er sikkert ogsa undervisere, der ville synes, at det er fuldstaendlig irrelevant for dem at arbejde pa denne
her méde. Ikke at det objektivt set er det men de synes, det er det. Kan du falge mig? Af forskellige drsager.
Fordli de ikke synes, det har noget med fagligheden at gore, eller fordi de ikke synes, det har noget at gore
med den made, man overhovedet skal beskaeftige sig med videnskab pa. Og ikke fordi ... altsa. Og de
studerende ma selv finde sig et job, ikk (...) Og det er egentlig ikke for at nedgere det. For der kan altsd ogsa
vaere en eller anden grad af reesonnement. ” (Luna, lektor)

I Lippitt-Knoster-modellens terminologi mangler der saledes en feelles vision, hvilket kan skabe forvirring og
ikke mindst begreense muligheden for at skabe et falles afsaet for forandringen (Knoster, 1991).

Diskussion

Analysen af det kvalitativt empiriske materiale om underviseres oplevelser med praksisintegrerende
universitetsundervisning viste seks overordnede barrierer, der bade deekker grundholdninger til
universitetsuddannelse, organisationsforhold, anszettelsespolitik og kompetencer. Som de forrige afsnit samlet
viser, mgder KU's praksisintegrationsindsats — ganske ligesom andre policy-baserede forandringsstrategier
(Borrego & Henderson, 2014) - barrierer, der ikke alene kan tilskrives enkeltpersoners modstand eller
kompetencemangel, men som afspejler fraveer af eller svaghed i et eller flere af Lippitt-Knoster-modellens
kerneelementer. Policy-initiativer i universitetsundervisning krzever sdledes andet og mere end strategisk
formulering og formel vedtagelse for at fare til reel praksiseendring.

Lippitt-Knoster-modellens dikotomiske konsekvensforstaelse blev i afsnittet “Teoretisk rammesaetning”
nuanceret til, at fravaeret af et enkelt element ikke ngdvendigvis blokerer helt for forandring, men at der skal ses
pa den samlede effekt af flere faktorer (Fry, 2021, s. 154; Wheatley et al.,, 2003, s. 62-64). I vores empiriske
materiale manifesteres denne nuancerede konsekvensforstaelse ved, at de interviewede undervisere pa trods af
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barrierer pa et eller flere elementer i Lippitt-Knoster-modellen har undervist praksisintegrerende, hvilket ellers
kunne synes at veere et paradoks. De underviser tilsyneladende praksisintegrerende pa trods af uenighed om
strategiens udtalte behov for forandring, manglende konsensus, handleplan, oplevede kompetencer,
anerkendelse og ressourcer. Er der sa brug for strategiens udsagn om forandringsbehov, nar disse undervisere
tilsyneladende far praksisintegrerende undervisning til at fungere? De interviewede undervisere deler visionen
om, at det er udbytterigt for de studerende at indga i praksisintegrerende undervisningsaktiviteter, og far det
til at fungere. Et bud pa arsagen til de deltagende underviseres ekstra frivillige arbejdsindsats er, at det opleves
meningsfuldt. Men deres kolleger er ikke ngdvendigvis villige til at levere det stykke ekstraarbejde.
Praksisintegration risikerer da at blive et individuelt anliggende, hvilket vidner om, at universitetets ambitioner
ikke i tilstraekkelig grad ledsages af en overordnet, koordinerende handleplan for praksisintegration i
uddannelserne pa tveers af undervisere og fagelementer (Knoster, 1991).

At lzegge en sadan handleplan og i farste omgang danne overblik over behovet for udvikling af undervisning
pa uddannelserne kreever imidlertid dels enighed om, hvad malet for praksisintegration er, hvornar det er
opnaet, og dels en kontinuerlig samtale om, hvordan de mange grundopfattelser af universitetets opgaver kan
sameksistere. Hvis sddanne diskussioner skal blive frugtbare, kreever det desuden et nogenlunde klart
vokabularium for, hvornar og hvordan praksisintegrerende undervisning pagar. Som beskrevet er der
undervisere, som enten ikke genkender deres undervisning som praksisintegrerende og dermed i trdd med
universitetets ambitioner, selvom den kunne beskrives sddan, og andre, som bevidst ikke gnsker at undervise
praksisintegrerende. Samtidig star det klart, at flere aktgrer mé inddrages i denne samtale. Eksempelvis kan den
modstand, som underviserne beskriver, at de mades af fra studerende, veere en fglge af manglende konsensus
blandt de studerende om vigtigheden af praksisintegration (Knoster, 1991).

At KU's strategi naevner styrket praksisintegration kan — som vist i barrieren om oplevede indgreb i den faglige
undervisning — laeses som en strategi, der skal forandre universitetsundervisning, og dermed at den henvender
sig til de mangeartede ansatte ‘inde i’ universitetet. Det er et overordnet budskab, der ikke er specifikt henvendt
til nogen bestemt. Derfor kan maske isaer de undervisere, der arbejder hardt for at fa praksisintegrerende
undervisning til at fungere, lade sig ramme af et sddant overordnet budskab om forandringsbehov. Det er dog
ogsa en mulighed, at de strategiske udmeldinger ikke er rettet ‘indad’ mod uddannelserne, men udad mod
andre interessenter, og at de strategiske udmeldinger ikke beror pa en mere dybdegaende forstaelse af, hvornar
undervisning er praksisintegrerende, i hvilket omfang undervisningen allerede er det, og holdninger til, hvem
der bar sendre deres undervisnings- og uddannelsesdesign.

I dette noget udfordrende landskab af barrierer, strategiske udmeldinger og universitetshverdag bliver
spergsmalet, hvordan organisationen kan gere praksisintegration ladsiggerlig for underviserne. Formalet med
dette ville veere at klarggre og fordybe universitetsuddannelsernes faglige samfundsbidrag ved at skabe gode
rammer for meningsfuld, kernefagligt udviklende praksisintegration.

Universitetspaedagogiske implikationer

Resultaterne viser, at barriererne for praksisintegration i universitetsundervisning er forbundet med strukturelle,
organisatoriske og kulturelle forhold. Barriererne angar dermed ikke kun paedagogiske anliggender. @nsker
universitetet at arbejde for at reducere de barrierer, som undervisere mgder i forbindelse med
praksisintegrerende undervisning, md der arbejdes bredt med bade konkrete forhold og grundlaeggende
normer. Tabel 2 sgger ud fra vores kendskab til KU's organisatoriske rammer at give et bud pa, hvem der i KU's
organisation har myndighed og kompetencer til at handtere de identificerede barrierer i hab om, at lseseren vil
overfare ansvarsfordelingen til institutioner med andre organisatoriske forhold.
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Identificeret barriere

Tilknyttede aspekter

Mulige handteringsstrategier

retninger

1. Indgrebiden a. Implicit, ikke-anerkendt | a. Paedagogiske konsulenter og fagmiljoer.
faglige undervisning praksisintegration pa Synligggre og begrebsliggare eksisterende
uddannelsen praksisintegrerende
undervisningsaktiviteter
b. Styringsmekanismer
b. Institutledelser. Identificere relevante
undervisere og malrette indsatsen
2. Udfordring af a. Forudsaetninger for at a. Institutledelser og centrale organer: Tilbyde
underviseres faglige kunne undervise med kompetenceudvikling og afstemme
selvforstaelse praksisintegration anseaettelsespolitik
b. Rollen som underviser b. Peedagogiske konsulenter. Understatte
vekselvirkning mellem fagekspert og
facilitator
3. Utilstraekkelige a. Understottelse a. KU-ledelse: Etablere stgttefunktioner
ressourcer centralt eller lokalt
b. Forberedelsestid
b. Institutledelser: Forhandle aftaler om
c. Belgnningsstruktur forberedelsestid
C. KU-ledelse: Tilpasse ansaettelses- og
belgnningspolitik
4. Uoverensstemmelse | a. Studerendes faglige a. Fagmiljper og paedagogiske konsulenter:
med parathed Udforske skalerbarhed i praksisintegration
uddannelsesdesign
b. Strukturelle rammer b. Studieadministration og
uddannelsesjurister: Tilpasse strukturelle
rammer og regler
5. Forskellige a. Forventninger til Fagmiljoer. Metakommunikere formal og fagligt
orienteringer blandt universitetsundervisning | rationale for praksisintegration
studerende
b. Faglige interesser og

6. Uklar relation til
universitetets
uddannelsesopgave

Institutter og uddannelser. Fremme faglige,
kollegiale draftelser af universitetets opgave

Tabel 2: Identificerede barrierer for praksisintegration, tilknyttede aspekter og bud pa mulige

handteringsstrategier
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Konklusion

I lyset af det stigende fokus pa at styrke koblingen mellem uddannelse og arbejdsmarked, hvilket senest er
kommet til udtryk som et veesentligt element i kandidatreformen, giver artiklen et blik pa de udfordringer, der
opstar, nar employability-dagsordenen pa KU omseettes til en ambition om at integrere praksis i undervisningen.

Artiklen identificerer KU's strategiske praksisintegrationsindsats som et eksempel pa en policy-strategi, hvor den
gnskede forandring mod mere praksisintegration i undervisningen sgges drevet af en formel top-down-politik,
men hvor implementeringen afhaenger af lokale fortolkninger og kontekstualiseringer i fagmiljgerne. Analysen
af underviseres oplevelser, artikuleret under brugertests og interviews, viser, at praksisintegrerende
universitetsundervisning udfordres af en raekke barrierer, som pa forskellig vis vanskeligger realiseringen af KU's
strategiske ambitioner. I artiklens empiriske materiale fremtreeder seks overordnede barrierer, der spaender fra
manglende ressourcer og strukturelle rammer til spgrgsmal om faglig identitet og universitetets formal.
Barriererne handler bade om faglige vurderinger, om opfattelse af og forventninger til, hvad det vil sige at
undervise eller blive undervist pa et universitet, og om incitamentsstrukturer, personalepolitik og lavpraktiske
forhold. Pa forskellig vis repraesenterer de forskellige kontekstualiseringer af manglende delt vision, konsensus,
kompetencer, incitament, ressourcer og/eller handleplan, jf. Lippitt-Knosters Mode/ for Managing Complex
Change. Samtidig viser analysen paradokset, at der er undervisere, der trods disse barrierer allerede underviser
praksisintegrerende. Dermed realiserede de den strategiske ambition, allerede far denne blev formuleret.

Artiklen bidrager med en differentieret forstdelse af, hvorfor praksisintegrerende undervisning kan veere
vanskelig. Employability-dagsordenen er en betragtelig udfordring for universitetspaedagogisk udvikling, fordi
forventningerne til den enkelte underviser kan synes uoverkommelige. Uanset at enkelte undervisere prioriterer
at gennemfgre praksisintegrerende undervisning péa trods af de mangeartede barrierer, er employability-
dagsordenen for vigtig for uddannelserne til at veere den enkeltes ansvar. Ansvaret for at tolke og tage stilling
til universitetets formal og underviserens rolle, tilretteleegge meningsfulde og sammenhangende studieforlab,
allokere den forngdne tid og de forngdne ressourcer til praksisintegrerende undervisning m.m. bgr saledes ikke
pahvile den enkelte underviser, men bar lgftes af hele organisationen.
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