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Forord

Man laver ikke en ph.d.-afhandling uden hjalp fra andre. Mange skal takkes. Farst vil jeg sige tak
til Institut for Filosofi, Peedagogik og Religionsstudier (SDU) for at huse mig og lade mig udarbejde

denne afhandling samt for al mulig hjeelp undervejs.

Dernzst skal ogsa lyde en tak til alle dem, der har ladet sig interviewe i forbindelse med mit
projekt. En tak skal ogsa rettes til uddannelseschef Erik Damberg for altid at tage sig tid til at
diskutere forskellige forhold vedr. peedagogikum. Tak til alle i forskningsprogrammet Profession,
Organisation og Lering (SDU) for spendende og lzrerige diskussioner. En tak skal ogsa lyde til
professor, dr.phil. Lars-Henrik Schmidt (GNOSIS), som har udvist interesse for mit projekt og givet

mig mulighed for at veere en del af det Socialanalytiske Selskab.

Tak til alle involverede pa Padagogisk samtidsdiagnostik DPU for at lade mig vaere en del af dette
forskningsmiljg i forbindelse med miljaskift. | samme ombeering skal professor Rita Irving takkes
for, at jeg ogsa kunne afholde en del af mit miljgskift pa University of British Columbia. Og i den
forbindelse tak til ph.d. Anne Phelan for et overordentlig stort engagement i forhold til mit projekt.
Endvidere skal der rettes en stor tak til min hovedvejleder lektor ph.d. Steen Beck, som velvilligt og
utreetteligt har veeret kritisk laeser af min afhandling. Bivejleder, lektor ph.d. Signe Pildal Hansen,
skal have stor tak for socialanalytisk vejledning og sparring. Professor Marianne Horsdal skal
takkes for hjelp til dele af afhandlingen. Professor Harry Haue skal have tak for altid at stille sin
historiske ekspertise til radighed. Tak til professor Katrin Hjort og professor Ellen Krogh for et
uundveerligt ph.d.-kursus om formidling og argumentation i afhandlingen. Tak til ph.d.- kolleger pa
Institut for filosofi, paedagogik og Religionsstudier (SDU) for et inspirerende og leererigt
studiemiljg. Tak til ph.d.- stipendiat Ane Qvortrup for et fantastisk og uvurderligt samarbejde under
hele ph.d.-forlgbet.

Endelig skal der lyde en tak til min svigerfar Arne for have laest og kommenteret pa diverse
passager i afhandlingen. En elskveerdig tak til Rikke og vores sma drenge Viktor og Lukas, fordi de

har baret over med et til tider noget distraet ph.d.-arbejdende familiemedlem.

Dion Risselbak Hansen, december 2010.



Kap. I: Indledning Dion Russelbak Hansen

I Indledning

... en hvilken som helst teknik degenererer hurtigt til en dagligdags vulgeer empirisme, hvis den der
bruger den aldrig har veeret sat til at teenke pa det mal, den forfglger og pa de midler, den benytter
[...] En paedagogisk undervisning har til formal, ikke at meddele den fremtidige leerer et vist antal
fremgangsmader og opskrifter, men at indgive ham en fuld forstielse af sin funktion [...] Det er
altsd ikke tilstreekkeligt at have reflekteret over de dgdes sprogs finesser, eller over de matematiske
love, eller over enten den gamle eller den moderne histories begivenheder, for ipso facto at vare i
stand til at reflektere metodisk over undervisningsanliggender. Men denne bestemte form for

refleksion udger en specialitet, som kraever en forudgaende indvielse. *

Jeg har valgt at indlede denne afhandling med at citere den franske sociolog Emile Durkheim
(1858-1917) med henblik pa at illustrere, hvordan man i starten af det 20. arhundrede begyndte at
italeseatte og forholde sig til, hvad der kreevedes for at varetage gymnasielaerergerningen: det
kraevede en szrlig form for paedagogisk indvielse. | overensstemmelse hermed indfarte man pa
dansk grund den gymnasiale leereruddannelse, paedagogikum. Det betad, at fra 19. august 1908
kunne ingen blive fastansat som lerer eller leererinde i det almene gymnasium uden farst at have
gennemfart en prave i undervisningsferdighed og paedagogik pa baggrund af deltagelse i
padagogisk kursus i opdragelsens teori, historie, kunst samt kursus i skolehygiejne.2
Gymnasielarergerningen var altsa dengang underlagt forskellige italesettelser, og herunder
en rekke ‘stemningssattende’ fordringer og forventninger. Det er den ogsa i dag. Det anderledes
er, at disse italesettelser har forandret sig. Det er ikke de samme tilbgjeligheder og tendenser, der er
toneangivende og setter sig igennem i samtidens italesattelser af gymnasieleerergerningen, hvorfor

ogsa nye forholdsmader i forhold til denne gerning ser dagens lys.

1.1 Afhandlingens bidrag

Gymnasielarergerningen er, ligesom store dele af resten af samfundet er det, pavirket af forskellige
moderniserings- og individualiseringsdiskurser. Derudover er gymnasielarergerningen underlagt
forskellige reform- og moderniseringstiltag, der pa konfliktuerende og selvfalgelig vis tegner sig for
bestemte og regimerende konceptualiseringer af denne gerning. Samtidig er tiltagene med til at

installere legitime begrundelsesinstanser, der refereres til, og som man forholder sig til. De

! Durkheim 1975, p. 102-105.
2 Glahn 1907; Skovgaard-Petersen 1998, p. 213.
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forskellige reform- og moderniseringstiltag leegger op til, at man ikke kan forholde sig til
gymnasielaerergerningen pa den made, man har varet vant til. Noget ‘andet’ skal til. Man kan ikke
gare, som man ‘plejer’, hvilket betyder, at det ikke er uveesentligt at undersgge og problematisere,
hvordan man sa forholder sig til lzerergerningen. Hvilke instanser tages i anvendelse og begrundes i
forhold til, hvad refereres til som det selvfglgelige, hvad sperges der ikke yderligere til, og hvad
synes pa nuverende tidspunkt treengt i baggrunden?® En rettethed mod disse spargsmal kan give et
hint om de indlysende sandheder, fikse ideer, begrundelseshorisonter, forforstaelser og samtidige
tendenser, der gar sig geldende for tiden, som kan siges at pege gymnasielarergerningen i en

bestemt retning og laegge op til, at den skal udgves pé en bestemt made.*

Det konkrete sted, hvor jeg vil ‘lede’ efter samtidens tendenser og tage tidens ‘puls’ og
‘temperatur’, er i paedagogikum i det almene gymnasium.” I athandlingen vil jeg séledes “lytte’ til,
hvordan forskellige peedagogikumaktarer (kandidater og erfarne leerere), dvs. akterer, som er
tilknyttet paedagogikum og samtidig ogsa praktiserer gymnasielaerergerningen, italesatter denne
gerning. Hensigten er at: ... komme pa bglgelengde med en periode og en kultur, som ikke er os for
fremmed™.® Det vil sige, at jeg retter blikket mod det, aktarerne forholder sig til, samt maden, de gar
det p&. Valget af aktarer’ giver den samlede mangde af italesattelser en savel praktisk gymnasial
som paedagogikummaessig forankring, hvilket giver mig mulighed for at tage ‘temperaturen’ i savel
gymnasieregi som i paedagogikumregi. Samtidig giver det mig en chance for at tage ‘pulsen’ hos

savel kandidater som erfarne larere, der skal indvie kandidaterne i gymnasielaerervirket.

® Schmidt 1988, p. 18ff; Schmidt 2000, p. 138-139.

* Schmidt 1999a, p. 69.

® Folketinget besluttede under udarbejdelsen af denne afhandling at indfare en falles paedagogikumordning for larere
pa alle de gymnasiale uddannelser (stx, hf, hhx og htx) fra august 2009. Paedagogikum var ikke fzlles, da mine
empiriske undersggelser blev foretaget. Ligeledes varierede varigheden af peedagogikum fra et til to r, da
undersggelsen fandt sted. Med den nye paedagogikumordning er varigheden imidlertid blevet reduceret til et ar.

® Schmidt 2000, p. 13.

" For god ordens skyld skal pedagogikum og opbygningen heraf kort praesenteres. Indvielsen til gymnasielerer starter
typisk med anszttelse i en uddannelsesstilling pa et gymnasium. For at blive gymnasielarer skal man have bestaet en
kandidateksamen eller lign. i et eller flere fag inden for gymnasiets fagraekke. De aktarer, som skal foresta
paedagogikumkandidaternes (de nytilkommendes) teoretiske savel som praktiske indvielse, er typisk erfarne
gymnasielaerere: teo.paed.-lerere i teoretisk peedagogikum og vejleder(e) samt kursusleder i praktisk peedagogikum, altsa
pa ansattelsesstedet (Undervisningsministeriet 2006a). Der er ogsa andre aktarer i peedagogikum, udover de erfarne
leerere, der forestar kandidaternes uddannelse, og som ikke selv praktiserer gymnasielarergerningen, bl.a. forskere. Men
hovedparten af undervisningen og vejledningen mv. i paedagogikum varetages primeert af erfarne gymnasielarere.
Ifalge uddannelseschef for paedagogikum, Erik Damberg, er det kun ca. 10 pct. af den samlede undervisning, der
varetages af andre, fx forskere m.fl.
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I neerveerende afhandling sgges samtidens italesattelser og forholdsmader i forhold til
gymnasiegerningen altsa undersggt og afhandlingens overordnede forskningsspgrgsmal formuleres

som.

- Hvilke tendenser gar sig geeldende i samtidens italesattelser af den gymnasiale

leerergerning og med hvilke mulige konsekvenser?

1.2 Samtidsdiagnostik — én tendensanalyse

| besvarelsen af mit forskningsspargsmal har jeg fundet inspiration i det socialanalytiske perspektiv.
Jeg har tenkt spargsmalet inden for dette seerlige vidensregime. Med det socialanalytiske
udgangspunkt ma der tages afsat i preemissen om, at maden vi ger Noget kendt pa, dvs. maden vi
ger noget til noget pa, ikke er uafhangig af det perspektiv, vi betjener os af. Med udgangspunkt i
denne praemis har en socialanalytisk analyse det epistemologiske sigte at ‘uselvfolgeliggare’ og
problematisere vores samtidige og tidstypiske omgangsformer, de etablerede selvfalgeligheder, vi
ikke saetter spargsmalstegn ved og derfor gentager upaagtet. Saledes har socialanalytikken kritiske
ambitioner og problemslagtskaber lignende fx samtidens sociologiske og politologiske
governmentality-studier. Ogsa disse retter sig mod at undersgge, hvordan forskellige
disciplineringsformer og sociale teknologier satter sig igennem i den sociale praksis.®

Nar dette er sagt, kan der peges pa den forskel, at socialanalytikken i modsetning til de
sociologiske og politologiske orienterede tilgange anleegger et filosofisk perspektiv, hvor
spgrgsmalet og spekulationerne vedr. det sociale kommer ad metafysikkritiske veje. Det
socialanalytiske perspektiv er saerligt optaget af sociale traef: “... mellem interpretationer og
smagsudgvende veerdsattelser, hvori det sociale selv allerfgrst artikuleres — f.eks. som ‘individ og
samfund, subjekt og objekt og jeg og du”.® Det skal begribes s&dan, at selvet (individet) og det
sociale har samme ontologi; altsa er gjort af samme uartikulerede masse, som hele tiden gares til
Noget i og med artikulationen. Fokus er ligeledes pa, hvordan det sociale hele tiden tilsaettes veeren,
dvs. det er ‘genstandsgerelsen’, blikket rettes imod™®. Herunder fokuseres pé den ufordragelige

ikke-uenighed og konfliktualitet om tingens tilstand, der hersker pa det uartikulerede

8 Rose1999; Miller & Rose 2008; Dean 2008.
® Kristensen 2009, p. 24.
10 pildal Hansen & Kristensen 2006.
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transmissionsniveau, ligesom opmarksomheden rettes mod, hvordan disse tager sig ud og kommer

til ‘syne’ pé det artikulerede kommunikationsniveau.

Den valgte perspektiviske bekendelse giver — selvom den selvfglgelig ogsa medfarer en
begraensning — mulighed for at fa gje pa noget, som jeg ellers ikke mener, jeg ville veere i stand til at
fi gje pa. Den giver mig mulighed for at stille en ‘samtidsdiagnose’ med udgangspunkt i en
tendensanalyse af samtidens tegn og signaler, der ger sig geeldende i maden, samtidens
leerergerning italesettes pa. Tendensanalyser er socialanalytikkens ‘varemerke’. Det handler om at
fatte samtidens ‘anonyme’ vilje til orden, der kommer til udtryk i spillet mellem gentagelse og
distance i det sociale: “ ... at fatte treegheden i det sociales forandringer og rytmen i det sociales
gentagelser p& konkrete steder til bestemte tider.*!

Analysen er rettet mod at problematisere: ... hvad i nutiden, der i fremtiden vil blive bestemt
som det historisk afggrende”, * dvs. det, der i samtiden kan siges at udgare en fremtids mulige
fortid. Med blikket rettet mod samtidens italesattelser forsgger jeg altsa pa analytisk vis at spotte
mulige historiebaerende tendenser, der er mere end blot flygtige trends. Jeg orienterer mig saledes
mod en samtidighed af fremtid og fortid og ikke blot den partikuleere nutid, kan man sige. Til dette
formal tages socialanalytiske kategorier som gemenhed/konfliktualitet, viljen til orden,
kommunikation/transmission, forholdsmader og vardsattelser™ i brug. Ved hjelp af disse
kategorier vil jeg konceptualisere samtidens italeszttelser af gymnasieleerergerningen og dermed fa
italeszettelserne sat i perspektiv. Dette med henblik pa at skabe blik for, hvad der i samtiden er pa
spil af problematiseringsformer, selvfalgeligheder og konflikter i forhold til denne gerning, samt

herfra at udvikle ‘nye’ kategorier der tillader at fremkomme med ‘ny’ mening og betydning.

Det skal med det samme navnes, at jeg med min socialanalytiske forankring overskrider
struktur/akter-dualismen.'* Dermed antages det ikke, at psedagogikumaktarernes italesattelser af

den gymnasiale larergerning kun udtrykker egne forestillinger, motiver og bevidste intentioner™.

1 Kristensen 2009, p. 25.

12 Schmidt 1999c, p. 26.

B3 Disse kategorier udfoldes konkret i afhandlingens kapitel 11 & I11.

' Se ogsé Anthony Giddens strukturationsteori i bogen The Constitution of Society (2004).

1> En aktgrposition, der kan peges p4, er rational choice theory, som bygger pé& grundantagelsen om, at alle akterer
rationalt veelger at handle pa en sédan made, at de maksimerer deres egne mal eller praeferencer (Andersen et al. 1998)
Tillige finder vi i denne position en antagelse om: “ ... that emergent social phenomena — social structures, collective
decisions, collective behaviour and systems of cultural ideas — are ultimately the result of rational choices made by
utility maximizing actors” (Turner 2006, p. 497).
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Det antages heller ikke, at italesettelserne udelukkende er determineret af anonyme sociale

lovmassigheder og diskursive praksisser.*°l

stedet opereres med praemissen om, at
paedagogikumakteren (det selvforholdende forhold) i en vis grad er bevidst erkendende og
reflekterende, men ogsa er pavirket af strukturer og diskurser, dvs. af en historisk apriorisk
anlagthed,'” som bag om ‘ryggen’ pa akteren influerer pd, hvordan leerergerningen italesettes, og

ikke mindst hvad der veerdsattes i forhold til denne.

Fordi peedagogikumaktarernes sociale indlejrethed ikke antages at vare uden betydning for maden,
paedagogikumaktererne italesatter gymnasieleerergerningen pa, ma jeg have sans for den historisk-
aprioriske kontekst, der italesettes inden for, hvorfor falgende underordnede forskningsspargsmal

vil blive undersggt:

a) Hvilke tendenser gar sig geeldende i samtidens moderniserings- og
individualiseringsdiskurser, og hvad betyder det for individet i almindelighed og for udgvere
af leerergerningen i serdeleshed?

b) Hvorvidt og i givet fald hvordan setter disse tendenser sig igennem i de fordringer og
forventninger, der tales frem i forhold til gymnasieleaerergerningen i samtidens gymnasiale
reform- og styringsdokumenter?

1.3 Erkendelsesinteresse

Socialanalytisk set kan det anfares, at vi gentagent bade bevidst og ubevidst er henvist til at sxtte
metafysiske instanser, der fungerer som selvfalgeligheder og dermed danner afsat for videre
mening og betydning, hvorfor der i seerlig grad er grund til at anlaegge et kritisk diagnostisk blik
herpa. Ikke mindst fordi de ‘satte instanser’ — det selvfglgelige — kan retningsbestemme fokus mod
noget og ikke noget andet samt gare os blinde over for nye og interessante forhold og over for
‘eksisterende’ problematikker. En lytten til peedagogikumaktarernes italesettelser af den
gymnasiale lzrergerning er af samme grund ikke-uinteressant,® fordi det som navnt giver

mulighed for pa analytisk vis at artikulere og tematisere, hvilke af samtidens tegn, tendenser og

16 Jf. deterministiske strukturpositioner, der ikke levner megen plads til den bevidste reflekterende og handlende aktgr.
7 Schmidt 2000, p. 211.
'8 Det interessante anvendes i Lars Geer Hammershgijs betydning om det, der henleder opmarksomheden mod noget,
hvor der forekommer at vare mulighed for ny, vasentlig og et mangefold af betydning (Hammershgj 2003, p. 146). |
denne afhandling synes ny betydning og mening at vere det, der kan dbne nye horisonter i forhold til lerergerningen i
gymnasieregi.
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diskurser, dvs. historiske apriori, der gar sig geeldende heri. Hermed har jeg mulighed for at
anleegge et kritisk spargende blik pa disse historiske apriori og fa dem til at fremsta i et andet og nyt
lys, hvilket kan fore til: “... en mulig anderledes vurdering og prioritering af opgaver og
indsatser.”*® M.a.o. kan det give anledning til at vurdere, hvor det barer henad for tiden, og hvad
det kan have af fremtidige konsekvenser i forhold til denne gerning, samt hvad det maske ikke er u-

vasentligt at teenke videre over og forholde sig anderledes til. %

I relation hertil er det, som Foucault® har vist, verd at hafte sig ved, hvordan diskurser er
regimerende i forhold til vores omgang med hinanden, hvorfor de kan afstedkomme, at diverse
inklusions- og eksklusionsmekanismer treeder i kraft. Herudover kan de fremkalde en bestemt
‘higen’. Lad mig i den forbindelse kort citere fra Lakoff og Johnsons bog Philosophy in the Flesh
fra 1999:

In our culture, there is a profoundly influential folk model according to which people are supposed
to have a purpose in life, and there is something wrong with you if you don’t. If you are purposeless,
you are seen as ‘lost’, ‘without direction’ in your life, as ‘not knowing which way to turn’. Having
purpose in your life gives you ‘goals to reach’ and forces you to map out a way to reach those goals,
to see what other intermediate goals you would have to reach to get there, to contemplate what

might be standing in your way, how to get around obstacles, and so on.*

Som citatet illustrerer, lever vi som mennesker ikke bare. Livet skal helst leves med et formal. Og
med ideen om, at vi aktivt skal styre mod dette formal, ja sa retfeerdiggeres bestemte mader at leve
pa. Pointen er, at maden, noget italesettes pa, ofte ikke gar upaagtet hen. Hvis aktive,
fremadstraebende og malorienterede individer veerdsettes til forskel fra passive og ikke-
malorienterede individer, kan det hurtigt fare til en skelnen mellem det succesfulde og ikke-
succesfulde individ.

Folgelig behgver maden, hvorpa noget italesettes, ikke ngdvendigvis at fore en ‘bestemt’ type
handling med sig. Ikke desto mindre kan maden, der tales pa, og de diskurser, der tales indenfor,

vaere med til at installere en rekke logikker og rationaler, som dermed disciplinerer, hvad vi taler

19 pjldal Hansen & Kristensen 2006, p. 4.
0 pjldal Hansen & Kristensen 2006, p.1-2; Schmidt 2000, p. 21-23.
2! Se fx Foucault (2003) Galskabens historie i den klassiske periode; Foucault (2005) Overvagning og straf. Fangslets
fadsel.
22 |_akoff and Johnson 1999, p. 60-61.
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om, hvad vi forholder os til, hvordan vi forholder os, samt hvad der betragtes som

efterstraebelsesvaerdigt, og vice versa, hvorfor vores handlinger kan ‘trackkes’ i en bestemt retning®.

Et praksisfelts italeseettelser kan dog ikke fattes alene ud fra overordnede samfundsmaessige og
institutionelle diskursive forhold. Det betyder imidlertid ikke, at et praksisfelts rationaler og
logikker ikke er pavirket heraf. Samtidig ma man vere opmarksom pa, at et praksisfelt kan bygge
pa sarlige ‘autoriteters’ diagnosticering af, hvad der er problemer, hvordan disse problemer
vurderes, hvordan de skal begribes, samt hvordan man skal forholde sig til dem.* Som jeg vil vise i
denne afhandling, er de saregne og partikulare blik, diskurser og forholdsmader ikke immune over
for generaliseringer og dominerende views.

Ved at lytte til de af samtidens generaliserbare og fikse ideer, der italesattes og er i spil i
forhold til den gymnasiale lerergerning, kan der abnes op for en artikulation af de savel generelle
som partikuleere samtidige selvfalgeligheder og konflikter, der ufortrgdent hersker i forhold til
denne gerning.

Selvfalgeligheder/konflikter, der kan retningsbestemme en vilje til orden, der afgreenser, hvad
der vurderes som fornuftigt/ufornuftigt, legitimt /illegitimt og muligt/umuligt i forhold hertil,
hvorfor en dualistisk teenkning mellem det efterstraeebelsesvaerdige og det, der ikke er
efterstraebelsesveerdigt, kan manifestere sig. Da man i en socialanalytisk optik kan haevde, at
vurderinger/veerdisattelser altid er dualistiske, pa den made at noget ‘inkluderes’ og noget
‘ekskluderes’, i 0og med at vurderinger foretages og afgarelser treeffes, bliver det jo ikke-
uvedkommende at kigge pa, hvad der bliver henholdsvis det ene og det andet.

0 -
1.4 Hvad er pa spil?
De moderniserings- og individualiseringsdiskurser, der refereres til, og som kan spille ind pa
paedagogikumakterernes italesettelser af gymnasielaerergerningen, har afset i savel nationale som
internationale stremninger og tendenser.? Stremninger og tendenser, der bl.a. dannede grobund for

1990’ernes udviklings- og forsagsprojekter?®, der kulminerede med et enigt folketings vedtagelse af

28 Jgrgensen & Phillips 2005, p. 148; Foucault 2001, p.11-50; Foucault 1997, p. 21-39.
2 Hjort 20084a, p. 13; Hjort 2008b, p. 17-18.
% Disse stramninger praciseres og uddybes senere i afhandlingens kapitel 1V: Tendenser i samtidens moderniserings-
og individualiseringsdiskurser.
% Se bl.a. Damberg & Lau (1994) Undervisningsdifferentiering i praksis; Baandrup et al. (1996) Forsgg nu! —om
undervisningsdifferentiering og leereprocesser i gymnasiet og pa hf.
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Udviklingsprogrammet for fremtidens ungdomsuddannelser i 1999. Det var ogsa dette
udviklingsprogram, der dannede baggrund for Gymnasiereformen, som blev vedtaget i 2003. %" Med
reformen laegges op til at styrke gymnasiets studieforberedende savel som almendannende profil.
Gymnasiet skal gares mere tidssvarende®, hvilket bl.a. skal bidrage til at n& malsatningen om, at

95 pct. af alle unge skal gennemfare en ungdomsuddannelse.

Med reformen tegnes et nyt portraet af gymnasielaereren og dennes gerning. Udover at
undervisningsfaget ikke mere spiller ‘forste’ violin, skal leereren pa aktiv vis forholde sig til, at
fagbeskrivelserne i hidtil uset grad tager stilling til didaktiske spgrgsmal, at elevernes laring og
kompetenceudvikling skal evalueres, at gymnasiets almendannende savel som studieforberedende
funktion skal opdateres og udbygges, samt ikke mindst at erfaringsbaseret viden skal kunne
italesattes og i forbindelse med det tveerfaglige samspil skal gares til genstand for kollegial
refleksion i lererteam pa tvars af ‘fakultetstraditioner’.?® Gymnasielarernes selvforstaelse og
legitimeringer har traditionelt set vaeret bundet op pa deres faglige universitetsuddannelse samt
deres habituelle selvudviklede intuitive og erfaringsbaserede viden,*® hvilket ikke mere er

tilstraekkeligt for at praktisere gymnasielarergerningen.®

I 2002 vedtog undervisningsministeriet da ogsa en ny padagogikumordning, der med en gget
teoretisk vaegtning skulle sette kommende gymnasielarere i stand til at handtere de nye krav, som

.32 Via kendskab til den nyeste pedagogiske forskning

den kommende gymnasiereform lagde op ti
skal paedagogikumkandidaterne settes i stand til at kunne reflektere i og over praksis med henblik
pa at kunne forandre og udvikle denne. En reekke forskningsmassige konklusioner synes taget il
efterretning. Konklusioner, der peger pa, at leererens paedagogiske og didaktiske viden har
indflydelse pa elevens leeringsresultater og kan veere med til at forandre praksis og hgjne kvaliteten
heri. * Paedagogisk og didaktisk viden ses alts& som et middel, som lereren kan anvende til at

tilkeempe sig et vist herredgmme over sine impulsive handlinger via distance, tvivl, analyse og

2 Beck 2004a; Aftale af 28. maj 2003.
% Aftale af 28. maj. 2003; se ogsé Kristensen 2003a; Kristensen 2004.
# Damberg et al. 2006; Riisselbak Hansen & Albrechtsen 2010.
% Damberg et al. 2006; Hjort 2007.
% Ex Ase Ladings ph.d.-afhandling fra 2006, Vi er jo kolleger, ikke konkurrenter-... - en analyse af moderniserede
gymnasieleareres strategier i grupper. Se ogsa Jensen & Laursen 2006 samt Hjort 2007.
%2 Damberg 2008, p. 178.
% For yderligere se Dale 1999; Kruse 2006; Darling-Hammond 2000; Shulman 1987; Darling-Hammond and Youngs
2002; John Biggs 2003; Prosser and Trigwell 2001; Ramsden 1999.
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refleksion for nu at parafrasere Dewey.* Der lgges altsé op til, at de kommende lzrere skal kunne
‘make the right decisions’, hvorfor de skal udstyres med et teoretisk-paedagogisk vidensvokabular,
som de kan begrunde og legitimere deres garen og laden i forhold til. Tendensen synes at veere, at
kritikken af Descartes dikotomi mellem teori og praksis er taget til efterretning. Kritikerne af
Descartes dualismetaenkning argumenterer for, at det at handle og teenke (praksis og teori) ma ses
som veerende komplementere starrelser, da teenkning kan aflede handling, lige savel som handling

kan aflede teenkning.*®

Det store fokus pa gymnasielaereren som ét vasentligt parameter og ‘aktiv’ for udvikling og
forandring af praksis samt for elevens laering korrelerer med den herskende tendens, der er at finde i

samtidens individualiserings- og moderniseringsdiskurser. * Cochran-Smith udtaler:

Over the past several years, a new consensus has emerged that teacher quality is one of the most, if
not the most, significant factor in students’ achievement and educational improvement. In a certain
sense, of course, this is good news, which simply affirms what most educators have believed for

years: teachers’ work is important in students’ achievement and in their life chances.*’

Imidlertid hersker der langt fra konsensus om, hvad det er for kvaliteter, leereren skal
besidde for at kunne bidrage til elevernes laring og til udvikling af den paedagogiske
praksis. Ej at forglemme de forskellige syn pa, hvad undervisning overhovedet handler om.
Er det at overfare visse kulturelle normer og forestillinger, dvs. socialisere og danne? Er det
udmentet pa noget rent fagligt? Eller skal man nurse og drage omsorg for den enkelte elevs
personlige og individuelle udviklingsproces? Man synes at have imgdegaet det
differentierede syn pa lerergerningen, der trives, ved pa leereruddannelsessiden at leegge op
til, at lzereren skal kunne lidt af det hele.*® Nu synes der at vaere en menneskelig tilbgjelighed
til pa forskellig vis, ikke-uafhangigt af tid og sted, at rangordne, hvad man skal og bar

kunne.*®

% Dewey 2008.
% Schén 2001; Wackerhausen 2002; Fang 1996; Hillocks 1999.
% Datnow & Schmidt (2005). Se ogsd European Commission 2004 Common European principles for Teacher
Competences and Qualifications.
37 Cochran-Smith 2004, p. 3.
% Kennedy 2008, p. 1199.
% Pratt 2005.
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Skulle det uventede og utenkelige alligevel ske, at man udover pa det meget generaliserende
og trivielle plan® bliver i stand til at udpege konkrete ngglekvaliteter, der harer sig en
succesrig leerer til, er der alligevel, som jeg vil vise, ofte meget langt fra intention til
virkning. Sa selvom opskriften pa succes foreligger, er det ikke ensbetydende med, at den
sadan uden videre kan implementeres i praksis, ligesom det ikke er konsekvensfrit at gare

forsgget.

1.5 National og international uddannelsesforskning

I sdvel den nationale som internationale uddannelsesforskning peges der pa en reekke forhold, der
kan sette os i stand til at begribe, hvorfor det er et komplekst og langt fra nemt anliggende at
udvikle, forny og forandre en padagogisk praksis. Det kan skyldes, at: <...policies often have
strikingly unforeseen consequences. Reforms that are instituted with good intentions may have
hidden effects that are more than a little problematic™.*" Det, vi er vidner til, er, at forholdet mellem
intention og virkning er yderst sveert at handtere. Hvorfor sa det? Kondenseret set kan der henvises
til forhold, der kan tilskrives savel strukturelle som aktarmassige forhold. Lad os kigge nermere

pa, hvad de kan besta i.

Farst kan der peges pa, at reformer og moderniseringstiltag altid underleegges differentierede
interpretationer af forskellige aktarer, hvorfor Noget mere altid ‘tilsettes’. Ogsé aktorernes folelse

af ejerskab med forandrings- og moderniseringsprocessen er ikke-uvasentlig at have blik for:

... teachers who find that ideologies are consistent with a reform typically support the change and
emote positively towards change. Alternatively, teacher resistance to change may result when
teachers feel that their vested interests of inherent beliefs and values are threatened by the reform
agenda. It is therefore not surprising that there is ample research to indicate that innovations have a

better chance of succeeding when teachers feel some ownership of the change process.

Selvom larerne tager nye ideer, vokabularer og/eller berigende perspektiver til sig, er det ingen

garanti for fornyelse og forandring. Ofte hander det, at leerere falder tilbage i eksisterende rutiner

0 Moss et al. 2006
1 Apple 2006, p. 30.
“2 Datnow & Schmidt 2005, p. 949-950.
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uden at foretage n&vnevardige andringer i praksis.*® Et praksisfelts strukturer og kulturer kan ikke
s&dan uden videre laves om, hvilket er et forhold som fx Pierre Bourdieu® har gjort os opmarksom
pa. Et andet forhold, der kan peges pa, er, at nytilkomne larere ‘to fit in’ — og derved med et begreb
Iant fra Lave og Wenger® blive legitime deltagere i det pagaeldende felt — ukritisk kan forsgge at
tilpasse sig den eksisterende praksis og de heri herskende diskurser, hvorved feltets mader at
forholde sig og agere pa gentages og reproduceres uden de store andringer. Det at fa lzerere til at
anlaegge nye perspektiver, skifte holdninger, ideer og forestillinger er altsa ikke uden

vanskeligheder. Ofte kraever det, at en raekke kriterier er opfyldt:

First, individuals must be dissatisfied with their exiting beliefs in some way; second, they must find
the alternatives both intelligible and useful in extending their understanding to new situations; third,

they must figure out some way to connect the new beliefs with their earlier conceptions.*

En anden ikke-uvesentlig mulig forklaring er, at de, der veelger at blive larere, selv har tusindvis af
timers praksiserfaringer som studerende. Som Lortie bemarker, er der naeppe andre professioner,
man har set praktiseret s& mange gange som lzrerprofessionen,*’ hvorfor det har sat sig
grundleeggende spor i habituel forstand, for igen at bruge en Bourdieu-term.

For en dansk gymnasieleerers vedkommende har denne som minimum observeret
lzerergerningen i 18 &r: en 9 &rs obligatorisk grundskole, en 3-&rig gymnasieuddannelse,*® en 5-arig
universitetsuddannelse samt paedagogikum af 1-2 ars varighed. I al den stund — med visse
undtagelser geeldende for fx peedagogikum — har den pageeldende altid observeret lerergerningen
fra et bestemt perspektiv, som elev/studerende. Dette kan fare til, at en del leerere har en antagelse
om, at deres elever laerer p& samme méde, som de selv gjorde som studerende, *° hvorfor de valger

at gore sig selv til ‘malestok’ for andre.

Det er heller ikke uproblematisk, hvis kandidater og praktiserende leerere udelukkende har
observeret undervisning, uden at have faet mulighed for at diskutere de refleksioner, formal, og

intentioner, der kunne ligge bag en given performance.

** Hoban 2002; Lindhart 2007; Skott 2001; Skott 2009.
“ Bourdieu 2004.
** Lave & Wenger 1991.
“® prawat 1992, p. 357 (mine fremhavninger).
" Lortie 2002.
*8 Med undtagelse af den 2-&rig HF, som imidlertid kraever en 10. klasse eller lign.
“* Hoban 2002.
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Observation alone has a danger of focusing only on observable classroom behaviors. Student
teachers may limit their practice to imitating or cloning, devoid of insight and initiative. They may

lack understanding of the educational principles guiding effective teaching practice. *°

Forskningen konkluderer, at lzererne for at udvikle refleksiv og analytisk sans med henblik pa at
forandre praksis og teenke nyt, anderledes og opna mulighed for at sztte eksisterende
selvfglgeligheder i spil samt gare dem til genstand for kritisk refleksion skal mere end at observere
undervisning. Det er ngdvendigt, at leererne kan betjene sig af et teoretisk-paedagogisk vokabular. >*
Et vokabular, hvorudfra leererne kan anvende begreber/kategorier, de kan konceptualisere deres
praksis ud fra, sa de bliver i stand til at diskutere denne.”® I EVA’s evalueringsrapport
Padagogikum i det almene gymnasium fra 2005 peges der p& et behov for et sddant teoretisk-
paedagogisk vokabular, sa de forskellige padagogikumaktarer har en referenceramme og en
terminologi at diskutere ud fra.

Spergsmalet er s&, hvordan en sadan ramme udvikles, altsa hvad det i det hele taget er for et
vokabular, lzererne skal tilbydes. Er det et vokabular, der ogsa kan bidrage og medvirke til at
problematisere forhold, som ogsa herer til de ‘omtélelige’ af slagsen, fx tabubelagte forhold, skjulte
magtforhold samt latente agendaer og interesser? Eller er det et begreenset og dominerende
vokabular, der kan fastholde dem 1 det, Kristian Larsen har kaldt en ‘passende uvidenhed’, som
handler om, at lzererne kun praesenteres for en smule teori, der ikke for alvor setter dem i stand til
at: “kunne beskrive og analysere samfunds-, professioners eller institutioners virkemader og

magtrelationer”. >*

Samtidig ma det tilfgjes, at selvom laererne tilbydes et omfangsrigt vokabular, der kan sette dem i
stand til at reflektere over og kritisk vurdere deres praksis i en stgrre samtidsmaessig kontekst,
afdaekke latente magtstrukturer og dominerende diskurser, er der ingen garanti for, at det er muligt
at realisere forholdet mellem intention og virkning. Uanset hvor kompetent, dygtig og ‘god’ en
leerer er, sa er der forhold, som simpelthen er ude af dennes kontrol, og som denne aldrig bliver i

stand til at bemagtige sig fuldsteendigt. Ud over de sociokulturelle og institutionelle

% Ethel & McMeniman 2000, p. 87.
> Borko & Putnam 1996; Pajares 1992; Goodyear & Hativa 2002; Prawat 1992.
%2 Schmidt 1999¢, p. 244-245; Ziehe 2007; Carlgren & Marton 2002.
> EVA 2005.
% Larsen 2009, p. 45.
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omstendigheder, som lzreren ikke har den store indflydelse pa, er lereren ikke alene herre over,
om han/hun betragtes som en ‘god’ laerer. | et psykoanalytisk perspektiv er den ‘gode’ laerer jo: « ...
noget, man i bedste fald bliver gjort til af nogle elever og studerende, ikke af alle.>® Forsatter vi ud
af det psykoanalytiske spor, kan lereren savel som de studerende ubevidst overfgre bl.a. gamle
konflikter til undervisningssituationen, hvilket kan betyde, at noget opfattes og opleves pa en
bestemt made, hvilket kan gare, at den fuldsteendige kontrol over ens garen, vaeren og laden

udebliver.

Som Britzman og Pitt udtaler, ses det, at: ... recent writing about pedagogy suggests that
transference shapes how teachers respond and listen to students, and how students respond and
listen to teachers.>® I undervisningssituationen transmitteres altsd Noget med, x tidligere
oplevelser, erfaringer, erindringer og diskurser, der influerer pa den enkeltes attitude og forholden
sig til noget og/eller nogen.>” Hvad der fx kan transmitteres med af tidligere erhvervede og
dominerende diskurser i forhold til ens leerergerning, er diskurser, som man qua sine mange ars
erfaringer i uddannelsessfeeren har taget til sig. Disse siger, at man skal: Avoid difficult
conversations, don 't ask too many questions or someone will think you are stupid, assume the
teacher always knows what she or he is doing, questions have answers, don’t stand out, and

mistakes are personal flaws to be overcome.™®

Visse ‘undertrykkelsesmekanismer’ kan aldrig undgas i vores omgang med hinanden, uanset hvor
meget det tilstreebes. Derfor kan der ogsa rettes kritik mod de antagelser, der gar pa, at det er muligt
pé et rationelt grundlag at afmontere ‘sddanne’ mekanismer. Ellsworth®® er en af mange, der
anfeegter antagelsen herom, idet hun fremhaver, at termer som: ... ‘empowerment’, ‘student
voice’, ‘dialogue’, and even the term ‘critical ' — are repressive myths that perpetuate relations of
domination.” Hendes argumenter gar pa, at man aldrig kan overkomme de forskelle, der gar sig
geeldende i praksis. Og uanset bestrabelserne pa at give alle lige muligheder for at ytre sig, vil der
altid veere visse ytringer, der veerdseattes mere og pakalder sig starre bevagenhed end andre.

*® Hyldgaard 2010, p. 196.
*® Britzman & Pitt 1996, p. 1.
> Britzman 2009.
%8 Britzman 2003, p. 22.
%% Ellsworth 1989, p. 298.
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Det kan for det tredje anfares, at fordi leerere ikke blot ses som varende uundveerlige i reform- og
forandringshenseender, men ogsa som verende de starste forhindringer herfor, er vi vidner til, at
forskellige samtidige individualiserings- og moderniseringsdiskurser producerer og praesenterer
mange perspektiver pa, hvordan samtidens larer skal forholde sig til sin laerergerning, der kan have
utilsigtede konsekvenser.?® Perspektiver, der kan have forankring i forskellige vidensregimer, som
medfarer, at disparate instanser, rationaler, vaerdier og interesser er i spil. Flerheden af perspektiver
kan skabe mulighedsbetingelser, men den kan ogsa skabe forvirring og gare det svert at orientere
sig. Omvendt kan dominansen af enkelte perspektiver regimere forholdsmaderne og blikket for det
anderledes. Det, der for tiden optager store dele af samtidens uddannelser, handler om malstyring
og resultatorientering. Som forskningen fastslar, kan et sadant entydigt fokus pa fa og malbare
indikatorer fremme en teknisk instrumentaliseringskultur, der negligerer leerergerningens etiske og
moralske dimensioner, altsa de forhold, der bygger pa leererens autonomi og evne til at udgve
demmekraft og professionelle skan. ®! Risiciene ved at fokusere p& udelukkende kvantitative
resultater og mal kan fere til det, som Nichols & Berliner kalder en ‘cheating culture’.:

Certainly, a cheating culture seems to describe contemporary American classrooms, as evidenced by
the growing number of stories of students and teachers who cheat on high-stakes exam. As
Campbell’s law predicts, when tests scores serve as indicators of great importance, schools and

teachers may go to extreme lengths to ensure that the tests scores yield favorable results.®

Den lov, Nichols og Berliner refererer til, handler om, at fokus pa for entydige og kvantitative mal
kan bidrage til at fremprovokere en bestemt forkerlighed for at finde ud af, hvordan man pa

smartest mulig made, uagtet etiske og moralske standarder, nar de numeriske mal:

Campbell’s law stipulates that the more any quantitative social indicator is used for social decision-
making, the more subject it will be to corruption pressures and the more apt it will be to distort and

corrupt the social processes it was intended to monitor.®®

En mal- og evalueringsstyret undervisning kan desuden lede til, at uddannelse bliver til et

pragmatisk nytteorienteret anliggende, hvor det geelder om at gere individet til et smgremiddel for

% Hargreaves 1994; Hargreaves 2005; Ahmed M. 2007; Moore 2004.
%t Carr 2000; Carr 2003.
%2 Nichols & Berliner 2008, p. 33.
% Nichols & Berliner 2008, p. 26-27.
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det skonomiske videnssamfund. Dette kan, som Thorbjarn Hansen® navner, fare til en
‘Eichmannisering’, hvor man kun er optaget af at nd forudgivne og bestemte mal, hvorfor blikket
for det, Irwin®® kalder ‘dialogical thinking’, forlades til fordel for en dikotomisk made at teenke pa,
hvor visse elementer, fx de ikke-malbare af slagsen, ikke tiltreekker sig vores opmarksomhed og

dermed reduceres til at veere betydningslgse.

Som jeg har sggt at vise, gives der mange forklaringer pa, hvorfor forholdet mellem intention og
virkning er svert — sagar umuligt — at kontrollere, samt hvorfor det kan veere problematisk at gere
for ihaerdige forsgg pa at eliminere forskellen og konfliktualiteten herimellem. Det betyder sa ogsa,
at det ikke er uvaesentligt at undersgge samt diskutere de mulige virkninger af samtidens forskellige
moderniseringsintentioner, der laegger op til bestemte mader, laererne skal forholde sig til
lerergerningen og dermed realisere de geeldende intentioner pa.

Selvom et fremherskende lod ved leerergerningen er, at den altid i takt med skiftende tider
underlaegges fordringer og forventninger om forandring og fornyelse, hvilket kan siges at bidrage til
en vis demontering og en vis ustabilitet i forhold til lererens professionelle kunnen, ®® finder jeg det
alligevel ikke-uaktuelt at undersgge, hvordan forandringer i det hele taget handteres, eftersom det

kan have vidtraekkende konsekvenser.

I den eksisterende forskning i gymnasieanliggender far vi da ogsa fortalt, at geeldende reform- og
moderniseringsintentioner langt fra har vearet uproblematiske at implementere i praksis. ® Fx har
skiftet fra pensum til mal- og kompetencetankning samt kravet om dokumentation, evaluering,
varierende arbejdsformer og tveaerfagligt fagsamspil skabt en del forvirring hos savel lzrere og
ledelse som elever. | de senere ar har en del forskningsprojekter rettet sig mod laerernes, elevernes
og ledernes oplevelser af gymnasiereformen. Her kan navnes forskningsprojektet Nye lererroller
efter 2005-reformen, som har resulteret i fire forskningsrapporter, der gennem savel kvantitative
som kvalitative studier har undersggt leerernes holdning til forskellige leeringsdimensioner, deres
holdning til fagsamspil, hvordan der treeffes beslutninger pa de forskellige institutioner, samt

hvordan nye tiltag seges handteret.

% Thorbjern Hansen 2008, p. 26 ff.

% |rwin 2004.

% Carlgren & Marton 2002, p. 91-97 & p. 105.

%7 Lading 2006; EVA 2009; Senger 2003; Raae 2005; Riisselbak Hansen & Beck 2009.
88 Zeuner et al. 2006.

20



Kap. I: Indledning Dion Russelbak Hansen

Studierne viser, at maden, hvorpa der treeffes beslutninger pa skolerne, er serligt afhaengig af den
enkelte skoles historie, kompetencer og kultur, hvorfor der igen peges pa, at forandringerne ikke
udelukkende er et udtryk for rationelle processer, der kan styres oppe fra og ned (top-down), men

ogsd afhaenger af, hvordan reformintentionerne héndteres i praksis.®

Det konkluderes i den tredje delrapport™, at lzererne to ar efter reformen synes at have féet tilpasset
deres gerning til en del af reformens fordringer og forventninger. Dertil kommer, at laererne modsat
reformens intentioner oplever, at elevernes evne til at arbejde fagligt i dybden er blevet forringet til
fordel for deres evner til at samarbejde. Det fremhaeves i rapporten, at det primart er leererne i det
almene gymnasium, der er negativt stemt over for reformen. Det formodes at h&enge sammen med,
at disse lzerere oplever, at de er blevet ngdsaget til at sleekke pa den traditionelle faglighed, som har
veeret det almene gymnasiums Helligand.

| sidste og fjerde delrapport sammenfattes det, hvordan lererrollen synes at tage sig ud. Her
seettes fokus pa den bade-og-rolle, leererne positionerer sig i forhold til. Denne bade-og-rolle er en
rolle, hvor fokus er pa bade faget samt fagets metoder og pa elevens samlede kompetenceudvikling.
Leererne indtager forskellige positioner mellem de to yderpoler, og mange af leererne synes at kunne

betragtes som kombinatorister i den forstand, at de veegter bade den ene og den anden pol.”

Store dele af gymnasieforskningen har veeret rettet mod laerernes, elevernes og ledernes oplevelser
af gymnasiereformen, men det skal retfeerdigvis ogsa navnes, at andre forhold har veeret undersggt.
Bl.a. har en raekke andre forskere i det 3-arige forskningsprojekt Gymnasiereform 2005 —
professionalisering af ledelse, leerere og elever undersggt, hvordan nye evalueringsformer og
videnskabelse kan lzgge op til savel de-professionalisering som professionalisering af
gymnasielererne’, ligesom der peges pa, hvordan fire forskellige diskurser kan siges at gare sig
galdende i gymnasiereformen: en projektdiskurs, en kompetencediskurs, en kanondiskurs og en
resultatdiskurs”. Disse diskurser berer alle forskellige rationaler og logikker med sig, hvilket det er

op til de forskellige gymnasiale akterer at forholde sig til. Dette satter gymnasieleaererne i en

% Zeuner et al. 2007; Bgje 2008.
"0 Zeuner et al. 2008.
™ Zeuner et al. 2010.
"2 Bgje et al 2005; Bgje 2007; Hjort 2007.
¥ Hjort 2008a.
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konfliktuerende situation, hvor der skal ageres i forhold til et utal af dilemmaer og modsatrettede

fordringer savel som forventninger.

1.6 Forskningsmaessig placering

| forlengelse heraf kan man sparge, hvordan disse tendenser kan fattes som et udtryk for og et
symptom pa mere generelle tilbgjeligheder, der gar sig geeldende i samtiden, og hvad det kan
betyde for maden, man italesetter og forholder sig til gymnasielarergerningen pa. Det er her, jeg
‘vil sette ind’ ved at rette fokus mod de forholdsmader, der tales frem i forhold til samtidens
gymnasielaerergerning, og herfra undersgge, hvad det synes at betyde for maden, man i praksis
forholder sig til denne pa. Min forskningsmaessige placering kan siges at falde inden for et
paedagogisk-filosofisk perspektiv, hvor det at stille spargsmal til samtidens selvfglgeligheder,
konflikter, paradokser og modsatninger spiller en central rolle, hvorfor der ikke kan ses bort fra
projektets spekulative og spergende karakter. Det, der umiddelbart forekommer sa selvindlysende,
at vi ikke i n@vneveerdig forstand forholder os til det, vil jeg satte spgrgsmalstegn ved og pa kritisk

og ‘provokerende’ vis artikulere og problematisere.

Grundet mit teoretiske aprioriske udgangspunkt antages det som antydet, at samtidens italesattelser
altid er underlagt og regimeret af historiske aprioriske acceptabilitetsregler og diskurser.”
Konsekvensen er, at jeg ikke bekender mig til de aktgrorienterede formalsrationelle tilgange, fx
rational choice teorier’ der 1) ofte kritiseres for at vere for voluntaristiske, eftersom vi besidder et
repertoire af tacit knowledge jf. Polanyi’®, 2) er forankrede i en tradition og historicitet jf.
Gadamer’’, 3) er preegede af differentierede diskurser jf. Foucault’®, og 4) er under indflydelse af
ens kropsligt forankrede erfaringer jf. Bourdieu.”

Forbeholdene taget i betragtning, er udgangspunktet, at min forskning kan informere praksis
og bidrage til at satte eksisterende forestillinger, ideer og diskurser i spil, sa nye og interessante
tanker kan teenkes og forfalges. Hele tanken om at drive paedagogisk uddannelsesforskning ville da

" Schmidt 2005b.
" | sin ekstreme form antages det i en rakke rational choice teorier: ... that actors have access to all relevant
information, that they can consider all available alternative courses of action” (Turner 2006, p. 497). Se tidligere citat
rational choice.
"® polanyi 1983.
" Gadamer 2004,
"8 Foucault 2001.
" Bourdieu 2004.
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ogsa veere omsonst, hvis ikke dette var tilfeldet, hvilket der naeppe er nogen — udover dem der
bekender sig til fatalistiske og deterministiske dogmer — der vil modsztte sig. At der sa hersker
megen uenighed om, hvori det informative bestar, er en anden sag. Ligesom det er en anden sag,
hvordan og hvorledes det informative tages i anvendelse. Forsgget pa at informere nogen om Noget

skal alligevel gares.

Det er samtidig min vurdering, at resultaterne ikke kun kan vise sig informative for paeedagogikum
og de gymnasiale uddannelser, men ogsa i mere generel uddannelsesmaessig forstand, idet mine
‘forskningsmeessige findings’ vil kunne satte nye ideer og tanker i gang hos diverse
uddannelsesakterer. Endvidere er ambitionen pa baggrund af mine resultater at leegge op til en
kritisk diskussion af samtidens plus-ord og herskende vokabularer, der ufortregdent dominerer i

samtidens uddannelsesdiskurs.

1.7 Afhandlingens struktur

Jeg har praesenteret mine indledningsvise overvejelser her i kapitel 1. | afhandlingens kapitel 11
Socialanalytiske markeringer: Ontologiske og epistemologiske &rkevilkar samt forskningsmaessige
implikationer vil jeg redeggre for de ontologiske og epistemologiske implikationer, som mit aktive
perspektiviske afseet har for min erfaringsdannelse og erkendelsesmulighed som forsker. Farst
seettes fokus pd, hvilke generelle arkevilkar®, der knytter sig til brugen af socialanalytikken og
dens aktive perspektivisme. Dernast settes fokus pa, hvad det har af forskningsmaessige
konsekvenser. Dette sgges uddybet ved kort at diskutere den aktive perspektivisme over for
positioner som positivismen, fenomenologien, hermeneutikken og socialkonstruktivismen.
Intentionen er at tydeliggere, hvordan min erfaringsdannelse som forsker kan begribes, eftersom
denne altid kunne have vzaret anderledes. Det betyder ikke, at nihilismen® hyldes som et ideal i
indevarende afhandling. Der vil altid veere argumenter, analyser og interpretationer®, som veaekker
stof til eftertanke, som er ikke-uveesentlige, og som derfor sztter graenser for anderledesheden.
Ogsa jeg er henvist til gennem min fremstilling, mine belaeg, argumenter og reesonnementer at gare

mine interpretationer gaeldende i de sociale traef, som denne afhandling giver anledning til.

8 Dys. grundvilkér, som ikke kan transcenderes, og som vi dermed er ngdsaget til at forlige os med.
8 Nietzsche 2005.
8 At begrebet interpretation anvendes i stedet for fortolkning, skyldes, at der skelnes mellem disse i det socialanalytiske
vokabular. Jeg uddyber dette forhold i afhandlingens kapitel I1.
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| forleengelse af kapitel 11 fremskriver jeg i kapitel 111 Et analysestrategisk udspil den
analysestrategi, som anvendes til mine analytiske formal. Dette gares med afszt i en reekke
socialanalytiske kategorier®s&som gemenhed/konfliktualitet, viljen til orden,
kommunikation/transmission, forholdsmader og verdsattelser. Her forfglges Kants antagelse om,
at vi slet ikke kan fatte og begribe noget uden at have noget at begribe ud fra. Kant (1724-1804)
forlader bl.a. tanken om, at vi udelukkende igennem vores sanser kan opna kendskab til verden
omkring os, eller at vi via vores teenkning kan na frem til en ren erkendelse af verden. Sidstnavnte
henviser til den bevidsthedsfilosofiske forstaelse af erkendelse, som almindeligvis tilskrives
Descartes. Igennem sin metodiske tvivl mente Descartes, at det kunne udledes, at hvis mennesket
udelukkende forholder sig til, hvad det har en klar og tydelig opfattelse af, sa kan det ikke tage
fejl.3 Ifalge Kant mé s&danne tanker forlades, da den virkelighed, vi opfatter, er en afspejling af
vores menneskelige erkendeapparat og ikke ‘virkeligheden’, som den er i sig selv. Men hvor Kant
opererer med et menneske, der essentielt er noget, der findes uden for tid og rum (det
transcendentale jeg), tages der ikke afsat i en sadan metafysik i det socialanalytiske perspektiv.
Desuden opererer socialanalytikken ikke med mentale og idémaessige starrelser, der er
ansvarlige for virkelighedens karakter, ligesom der ikke opereres med overhistoriske og evige a
priori, som ifglge Kant findes i det menneskelige erkendeapparat. ® Socialanalytikken har modsat
Kant fokus pa de sociale historiske apriori, perspektiver, kategorier og interpretationer, der influerer
pa, hvad der kan erkendes og hvordan. Sagt kort betyder det, at vi for at kunne fatte og begribe
noget er ngdsaget til at reducere det ‘ukendte’ til det kendte, dvs. til en teoris eller et perspektivs
kategorier, som ikke desto mindre er under stadig, men ofte ganske treeg forandring under
pavirkning af denne gvelse med at gare det ukendte kendt (samspillet mellem teori og praksis).
Gennem denne reduktion tilszttes altid en mer-betydning.®® Dette forhold uddybes ogsd i dette

kapitel.

Jeg skal i den forbindelse navne, at afhandlingens monografiske opbygning (fremstillingsformen)
pa ingen made er et udtryk for, hvordan erkendelsen har fundet sted. Derimod har jeg lgbende matte

gentenke mine kategorier i mgdet med empirien og vice versa. Det har den betydning, at mit

8 At begribe kategorier som vaerende begreber for videnskabelige erfaringer er for meget forlangt, hvorimod de er mere
end blot udtryk for fenomenologiske erfaringer. | spandingsfeltet mellem de videnskabelige og de faanomenologiske
erfaringer finder vi sa at sige de socialanalytiske kategorier (Schmidt 1999a, p. 25-26).
# Flor 2001 p. 90-91.
% Kant 2004.
8 Schmidt 1988, p. 34.
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forskningsdesign kan betragtes som savel teoretisk-analytisk som empirisk-analytisk, eftersom jeg i
min sggen efter mening og betydning, i min vilje til orden, konstant veksler mellem teoretiske og
empiriske interpretationer. Det socialanalytiske vokabular, der anvendes til at gare mine empiriske
erfaringer handterbare, betragtes dermed pa ingen made som et fikst og statisk vokabular, men
derimod som en horisont, inden for hvilken erfaringerne kan gares til Noget, dvs. artikuleres og
dermed gares begribelige. Jeg forsgger altsa ikke at begribe noget, dvs. reducere noget til noget
andet®’, uden at have blik for, at det kunne gares anderledes, samt at nye kategorier pa en ikke-
uvaesentlig made kan inddrages og udvikles, saledes at der kan udfoldes et anderledes og nyt syn pa
‘sagen’.

Kort og godt handler det om, at jeg som analytiker konfererer med fx teorier, dokumenter og
analysander i forsgget pa at skabe mening og betydning. Vekslen mellem teoretiske og empiriske
interpretationer foregdr ikke desto mindre altid inden for det analytiske blik, jeg har anlagt, hvilket
vil sige, at der ikke gives transcendentale instanser, jeg kan anvende til at overskride dette blik.

Indeveerende kapitel afrundes med en form for operationalisering, dvs. med en pracisering af,

hvordan jeg gar til veerks, og hvordan de socialanalytiske kort anvendes.

I kapitel 1V Tendenser i samtidens moderniserings- og individualiseringsdiskurser stilles i
forlaengelse af det socialanalytiske perspektiv:“ ... som i sig selv indebzrer en diagnose af
samtidens vilk&r for filosoferen og samtidsdiagnostik’® skarpt pa samtidens moderniserings- og
individualiseringsdiskurser, som padagogikumaktgrerne og dermed deres italeszttelser kan siges at
veere underlagt. | den forbindelse argumenteres for, at der ud af disse diskurser kan aflaeses en
tendens til juvenilisering, profanering og personificering, ®° der influerer pd den made, individet i
almindelighed og lzrergerningen i seerdeleshed italeszttes pa.

Med Heidegger handler det om, at jeg vil sgge at sette fokus pa den vearen, som italeszttes i
samtiden, og som ma medteankes, hvis en nuanceret konceptualisering af paedagogikumaktgrernes
italesattelser af laerergerningen skal muliggeres. Det har den konsekvens, at jeg legger afstand til,
at individet pa bevidsthedsfilosofisk vis skulle sta uden for verden. Her begribes det derimod som

altid underlagt forskellige historiske apriori.

8 Schmidt 1999a, p. 27.
% pildal Hansen 2004, p. 9.
8 Se Schmidt 1999a & Schmidt 2005b.
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Efterfelgende vil jeg i kapitel V Tendenser i savel samtidige som fortidige italesettelser af
gymnasielerergerningen tilsette en empirisk dimension til de i kapitel IV praesenterede
senmoderne moderniserings- og individualiseringsdiskurser ved at undersgge, om og i givet fald
hvordan tendensen til juvenilisering, profanering og personificering ger sig geldende i maden,
samtidens gymnasielarergerning italesattes pa i samtidige gymnasiale reform- og
styringsdokumenter. Vigtigt at naevne er, at de gymnasiale reform- og styringsdokumenter, der i
labet af afhandlingen henvises til, fx love og bekendtgerelser for paedagogikum og det almene
gymnasium, er dem, der var geldende pa det tidspunkt mine kvalitative empiriske studier blev
foretaget. Aktarernes italesettelser kan jo af gode grunde ikke veere influeret af dokumenter, der

ikke eksisterede pa davarende tidspunkt.

I den forbindelse er man nedt til at g& en ‘omvej’. En tendensanalyse ma nemlig, udover at have
blik for den kontekstuelle ssmmenhang der tales indenfor, kunne gere rede for de samtidige
tendensers herkomst.*® En analyse af fortidens italesattelser af gymnasielarergerningen skal derfor
gennemfgres. Samlet set danner mine analyser i Kapitel V afset for en tematisering og
operationalisering af de interviewspgrgsmal, der i forhold til afhandlingens @rinde forekommer
ikke-uveesentlige at fa peedagogikumaktgrerne til at forholde sig til og italesatte, og som konkret
preesenteres i afhandlingens kapitel VI.

Den for nogles vedkommende underlige fremhaevning af det ‘ikke-uvasentlige’ skyldes
inspirationen fra det socialanalytiske vokabular. Den ‘dobbelte negation’ betyder, at vi aldrig kan
finde frem til essenser, det objektive eller det bagvedliggende. Nar vi sgger at fatte og begribe
noget, kan vi saledes ikke finde frem til det vaesentlige, men ma forlige os med, at vi kun kan sgge
at begribe det ikke-uvasentlige. ** Det heenger sammen med, at det pa socialanalytisk vis ikke er
muligt at overskride et perspektivs udsigelseskraft, idet det ikke er muligt at na frem til det
vaesentligste i ordets forstand og pa metafysisk vis iagttage ud over perspektivet fra ‘a view from
nowhere’. Det har den betydning, at jeg pa ingen méade ser mig i stand til at skulle kunne artikulere
det vaesentligste og skille mig af med det, som ikke behager, ikke er relevant og ikke ‘pleaser’ andre
konfliktuerende vidensregimer. Hvem kan egentlig det? Nar der skal teenkes nyt og anderledes

handler det jo om at teenke op mod det etablerede, det selvfalgelige.

% Schmidt 1999a, p. 18.
° Schmidt 2006, p. 27.
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Disse overvejelser sammen med de metodologiske og metodiske overvejelser, jeg har gjort mig i
forbindelse med det kvalitative forskningsinterview, udfoldes i afhandlingens kapitel VI Det
kvalitative forskningsinterview: Metodologiske og metodiske overvejelser over det ‘sociale traef’.
Nar en interviewsituation socialanalytisk set kan betragtes som varende et socialt treef (en treefning
mellem interpretationer i situationen), har det en reekke konsekvenser, som jeg vil uddybe. Hvordan
de empiriske data ‘konstrueres’ og interpreteres af mig som forsker ud fra mine analysanders
(peedagogikumaktarernes) italeszttelser vil veere genstand for refleksion, ligesom interviewguiden,
leesningen af de transskriberede interview samt den tematiske analyse heraf vil vere det. Hvad der
kigges efter som fglge af, at ikke alt vurderes som havende lige stor relevans i forhold til mit

arinde, uddybes og redegeres ogsa for i dette kapitel.

| kapitel VII At ‘veere’ og ‘blive’ gymnasielcerer i en reform- og moderniseringstid indledes de
empiriske interviewanalyser. Der sattes fokus pé det at ‘vere’ og det at ‘blive’ gymnasielarer i en
reform- og moderniseringstid, samt pa hvordan paedagogikumaktgrerne forholder sig til en raekke af
de fordringer og forventninger, der er til dem som henholdsvis erfarne og kommende
gymnasielaerere i samtiden. Farst rettes opmarksomheden mod de overvejelser, de gjorde sig i
forbindelse med at blive gymnasielerere, derefter mod de udfordringer, de omtaler i forbindelse
med at praktisere denne gerning under de givne historiske apriori.

Kapitel VII1 Samtidige italesettelser af den ‘gode’ leerer og den ‘gode’ undervisning setter fokus
pa pedagogikumakterernes syn pa den ‘gode’ lerer og den ‘gode’ undervisning under hensyntagen
til de af samtidens fordringer og forventninger, de er underlagt, og som knytter sig til deres

leerervirke. 1 samme ombzring sgges de forholdsmader, der er i spil, artikuleret, samtidig med at de

myter, forestillinger, antagelser og logikker, der knytter sig hertil, problematiseres og diskuteres.

| kapitel 1X Og hva sa? kastes et kritisk blik pa aktarernes italesattelser med henblik pa at kunne
diskutere konsekvenserne af mine forskningsmassige ‘findings’. Hver tid har sa at sige sin egen
variation af problemer, som kraver anderledes tidstypiske spargsmal og svar®®, hvilket gor det ikke-
uinteressant at diskutere, hvor det synes at baere hen ad med gymnasielaerergerningen, ud fra den
made den italeszttes pa. Dette er ogsa socialanalytikkens lod, eftersom rettetheden ikke blot er mod

at beskrive, analysere og interpretere, men ogsa at vurdere.

% Schmidt 1992a, p. 40.
27



Kap. I: Indledning Dion Russelbak Hansen

Kapitel X Konklusion og perspektivering. Her vendes tilbage til afhandlingens
forskningsspgrgsmal, som pa baggrund af mine analyser sgges besvaret. Afslutningsvis
perspektiveres mine analyser og interpretationer i forhold til den eksisterende forskning i

leereruddannelse og leereranliggender samt i forhold til fremtidige og mulige forskningsprojekter.
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I1: Socialanalytiske markeringer
Ontologiske og epistemologiske arkevilkar samt forskningsmaessige
implikationer

Arindet med indevarende kapitel er at afklare og tydeliggere socialanalytikkens metateoretiske
overvejelser, dvs. dens ontologiske og epistemologiske arkevilkar, samt at redegere for, hvilke
konsekvenser det har for mit forskningsmaessige foretagende, at jeg anvender socialanalytikken og
dens aktive perspektivisme. Desuden sgges det afklaret, hvilken betydning den teoretiske forankring
har for etableringen af min analysestrategi, for karakteren af ‘empirien’, samt for den viden der

genereres.

Kapitlet indledes med, at jeg i afsnit 2.1 redeger for socialanalytikken, altsa det ‘regime’,
afhandlingen placerer sig inden for. Derefter diskuteres det i afsnit 2.2, hvilken betydning —
analytisk og empirisk — det har for forskningsprojektet, at det videnskabsteoretisk set forankrer sig i
socialanalytikkens aktive perspektivisme. Fglgende skal det i afsnit 2.3 preeciseres, hvilken
konsekvens mit valg af socialanalytikken har i forhold til mine forskningsresultater. Kapitlet
afrundes i afsnit 2.4, hvor jeg treekker indevaerende kapitels hovedlinjer op.

For god ordens skyld skal det n&vnes, at en reekke af de grundkategorier, der introduceres i
indeveerende kapitel, vil blive udfoldet og operationaliseret i empirisk-analytisk gjemed i

afhandlingens kapitel 111, hvor jeg fremskriver min socialanalytiske analysestrategi.

2.1 Hvad er socialanalytik?

Som alt andet er socialanalytikken, som er udviklet af den danske idéhistoriker Lars-Henrik
Schmidt (f. 1953), ikke uden ophav. Schmidt henter inspiration hos bl.a. Marx, Rousseau, Kant,
Nietzsche, Freud og Foucault.® Uagtet at man kan finde genkendelige traek fra disse teenkere, fx
Nietzsches interpretationsproblematik og Freuds overfgringsproblematik, i socialanalytikken, er
indstigningen til perspektivet ikke uden vanskelighed. Af den grund er det ogsa mit arinde i dette
kapitel at gore perspektivet ‘kendt’ ved at introducere og prasentere de grundleggende

socialanalytiske kategorier, som jeg tager afsat i og anvender afhandlingen igennem.

! Se fx Schmidt 1981; 1987a; 1991; 1992b; Pildal Hansen & Kristensen 2006; Bruun & Pildal Hansen 2007; Kristensen
20009.
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Lad mig starte med at besvare spgrgsmalet: Hvad er socialanalytik? Kondenseret set er

socialanalytik:

... en interpreterende konstruktion i form af et teoriudkast i perspektiver pa det sociale, pa det at std
i forhold til forhold og tendensen til at gare det forhold til noget. Den enkleste bestemmelse af det
sociale er derfor det sociale som faenomenet ordnen, som dét, der viser sig som en vilje til orden.
Hermed er der etableret en allusion til, men ikke rekurreret til en viljes-filosofi, thi der er blot peget
pa et bestemt forhold ved bestemmelse, nemlig at man uvilkarligt installerer en instans for
sagsforholdet: for at fatte en ordnen ma man installere en instans for denne ordnen. Men netop fordi
man vil fatte, hvad det er, forsvinder det som sadan, som det, det eventuelt matte ‘vere’. Man gar
det til et hvad, og det vil sige, at man installerer det og taber ‘det’ pd en gang. Denne tilsatning er

[...] en endelos ers‘ta‘cningfg.2

Som citatet leegger op til, begribes min forskningsproces som et socialt anliggende, der pa ingen
made udgves i isolation. Et generelt socialanalytisk &rkevilkar er, at vi som individer altid anvender
eller tilseaetter instanser i vores tilskrivning af mening og betydning. Disse instanser kan altid veere
anderledes, uden at det helt anderledes er muligt. Vi er altid henvist til at begribe og fatte i og med
de sociale kategorier/instanser, vi teenker i og med, men det haender, at vi er ngdsaget til at
overskride de ‘kendte’ kategorier og finde nye kategorier at fremstille og ordne vores erfaringer i
forhold til, fordi vi erfarer, at de eksisterende kategorier ikke er traefsikre. Socialanalytisk set er
dette et generelt geeldende arkevilkar, hvorfor det altsa ogsa geelder i forskningsmassig henseende.
Saledes gelder det for forskeren om at eksplicitere sit perspektiv og det aksiomatiske

grundlag.

Den aktive perspektiviske forankring vil jeg uddybe naermere i det kommende afsnit. Dernaest vil
jeg fokusere pa, hvad dette har af forskningsmaessige konsekvenser. Her vil jeg kort kontrastere den
aktive perspektivisme med positioner som positivismen, faanomenologien, hermeneutikken og
socialkonstruktivismen ved at inddrage forskellige aktarer, som kan siges at repraesentere disse
positioner og/eller har diskuteret og forholdt sig til dem. Her ville andre aktgrer end de valgte kunne

vere anvendt, hvorved en raekke andre aspekter havde varet veegtet.

2 Schmidt 2005a, p. 35.
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2.2 Den aktive perspektivisme — generelle &rkevilkar

Den aktive perspektivisme, som socialanalytikken advokerer for, anvender den Nietzscheanske
kategori ‘interpretation’ for at tydeliggere, at vi ikke fortolker det pageeldende, som det ‘er’; the
real world. Den aktive interpretation er skabende og konstruerende, den forvolder sin genstand, idet
den: “... er en tilsetning, en overdrivelse eller uddrivelse, nemlig det vi kunne kalde for en
excorsisme, som betegner enheden af installation og udrenselse. Interpretationen installerer dét,

den renser ud; den fremkalder dét, den muligger”.®

Den aktive perspektivisme er rettet mod, hvordan virkeligheden bliver til som en

erstatningsrealitet.* Socialanalytikken forliger sig med metafysikken i den forstand, at vi konstant
ger realiteten til noget ved at installere metafysiske instanser at begribe den ud fra. Instansen kan
ifalge Schmidt® siges at vare en form for positiv bevidsthed, en blind plet i Luhmannsk forstand,

som man ikke tvivler pa, mens man tvivler, altsa det selvfglgelige.

Den metafysik, det socialanalytiske vokabular forliger sig med, er ikke den ontologiske og
epistemologiske, men derimod den sociale. Den sociale metafysik ma ikke forveksles med en
socialontologi, fordi det sociale ingen grund har.® I den forstand ‘er’ der Ikke-noget. Den
‘forelobige’ grund viser sig farst i artikulationen, dvs. nar noget artikuleres som Noget og ikke
noget andet. Det vil sige, at ‘realiteten’, det sociale ‘Tkke-noget’, begribes ved at blive artikuleret og
dermed substantialiseret. At realiteten kan bestemmes som Ikke-noget, kan umiddelbart give
anledning til protest. At der tales om et Ikke-noget, betyder blot, at der ikke gives en farste ting og
en oprindelse, vi kan henfare vores interpretation af realiteten til.” Realiteten fattes socialanalytisk
set som varende en erstatning, altsa uden grund eller med gentageligheden som en art grundlgs
grund (Ikke-noget), der farst bliver til Noget i tilseetningen (erstatningen). Men da man er ngdsaget
til at erstatte realiteten med noget, har man samtidig tilsat noget at begribe den sakaldte ‘realitet’
med. Socialanalytisk set er tesen saledes, at vi, hver eneste gang vi konstruerer mening og

betydning, dvs. artikulerer noget som Noget, gentagent erstatter (tilsatter). Dette er et &rkevilkar, vi

¥ Schmidt 2000, p. 13-14.

* Schmidt 1992a, p. 29.

® Schmidt 2000, p. 208.

® Schmidt 2000 p. 138; Schmidt 1999a, p. 30-31.
" Schmidt 1988, p. 43
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er ngdsaget til at forlige os med.® I selve gentagelsesakten distancerer man sig fra den identiske
gentagelse: “ Godtgarelsen kan nemlig hgjst ligne, gare det ud for det samme eller blive det

selvsamme, men aldrig vare det identiske™.’

Ovenstaende betyder, at socialanalytikken afviser videnskabens bestraebelser pa at leve op til idealet
om at afsituationalisere, afsubjektivere og afsubstantialisere.'® Helt konkret handler det om det
sociale @&rkevilkar, at vi, nar vi (A) forholder os til noget (B), ogsa altid forholder os til noget andet
(C). Dette dobbelte perspektiv kan ikke neutraliseres. Vi kan altsé ikke omgés dette C.** Vilkéret er
tragisk i den forstand, at ABC-spillet holdes abent. Vi lukker altsa ikke som dialektikken spillet ved
at gare C til formidlingen mellem A og B.* Det tragiske moment indikerer alts3, at det er et
a@rkevilkar: « at det ikke kan vare anderledes end, at det kunne vare anderledes”.** Muligheden for
at transcendere det anderledes i platonisk eller i kantiansk forstand eksisterer altsa ikke inden for
socialanalytikken.

Hermed er vi fremme ved den vidensform, socialanalytikken betjener sig af, der benavnes
som en praktisk-poetisk vidensform. Hvad vil det sige? Det ‘praktiske’ hidrgrer muligheden for det
anderledes. Det ‘poetiske’ hidrgrer det forhold, at: « ... vi gar noget med vores garen”.*

Vi kan altsa skelne mellem pa den ene side den teoretiske vidensform og pa den anden side
den praktisk-poetiske vidensform. Hvor den teoretiske vidensform vil neutralisere den forholdende
instans og beskrive verden, sadan som den ‘er’, hvilket vil sige, at den tilstreeber den identiske
gentagelse, har den praktisk-poetiske vidensform blik for det ‘anderledes’, og den opererer ikke
med antagelsen om, at den forholdende instans kan neutraliseres. Vi kan altsa ikke opna den

identiske gentagelse.™

& Schmidt 2005a, p. 49.

% Schmidt 1987a, p. 15.

1% Schmidt 1988, p. 19ff.

1 Schmidt 1999a, p. 39-41.

12 Jeg vender tilbage og uddyber dette forhold i afhandlingens kapitel I11: Et analysestrategisk udspil.
3 Schmidt 1999a, p. 42.

4 Schmidt 1999a, p. 51.

15 Schmidt 1999c, p. 235ff.
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Gentagelsen kan aldrig veere ‘ren’ gentagelse, en forskel gar sig altid geeldende, eftersom vi aldrig
kan gentage uden at andre forhold — fx noget, der overfares fra tidligere — spiller ind.*® Schmidt

udtrykker det saledes:

Vi overfarer noget tidligere, som tilsatter situationen endelgst; nu er det imidlertid ikke sadan, at vi
har et kar at gse af — det, der gses af, tilsattes eller erstattes selv endelgst. Det er denne erstatning
eller metaboliske omsztning, som bevirker den tabte umiddelbarhed og den fraveerende

realitetskontakt.'’

Eftersom gentagelsen aldrig er identisk, dislykkes'® gentagelsen altid. Dette distancerede forhold,
som altid gar sig geeldende, betegnes af Schmidt med fglgende kiasme: den distancerende
gentagelse og den gentagne distance.'® At gentagelsen aldrig kan vare identisk, betyder ikke, at den
ikke kan minde om, ligne eller vaere magen til?. At den ofte minder om eller ligner, skyldes ikke

mindst de historiske apriori, man er indlejret i.

At ‘virkeligheden’ begribes som en erstatningsrealitet og er socialt givet, betyder ikke, at man
‘bare’ kan konstruere og skabe den efter forgodtbefindende. Hammershgj og Petersen®! kritiserer da
ogsa de positioner, der angriber socialkonstruktivismen savel som socialanalytikken for relativisme.
Her peger de i sarlig grad p4, at kritikerne af socialkonstruktivismen og socialanalytikken ofte taler
inden for et ‘anderledes’ paradigme?, der opererer med andre metafysiske sandheds- og

virkelighedsinstallationer, end socialkonstruktivismen og socialanalytikken gar. Ligeledes

'® Den ubevidste og strukturelle ‘meddelagtighed’ i vores geren og laden har varet med til at s tvivl om
antropocentrismen og til at detronisere mennesket som subjekt (filosofisk anti-humanisme). At en lang raekke
symbolske og ikke-bevidste strukturer synes at influere dels pa vores teenkning og dels pa vores adfzerd har uden tvivl
bidraget til et madehold ogsa i videnskabelig forstand. Bl.a. Freud (1856-1939) har bidraget til en decentrering af det
rationale og bevidste subjekt, idet han afsatter det bevidste subjekt som centrum, eftersom ytringer og handlinger kan
veere funderet i det ubevidste. Ligeledes har Claude Lévi-Strauss (f.1908) pa baggrund af sine studier af slaegtskabs- og
&gteskabsrelationer gjort op med antagelsen om, at det bevidste og teenkende menneske har adgang til de faktorer, der
forklarer dets teenkning og adfaerd. Og Ferdinand de Saussures (1857-1913) nar via sine studier af sprogsystemer frem
til, at enhver begrebslig teenkning er ngdsaget til at forega inden for rammerne af et semantisk system (Diderichsen
2003, p. 176-198; Turner 2006, p. 216, 612).

17 Schmidt 1988, p. 48.

'8 Schmidt 2002.

19 Schmidt 1992a, p. 35.

?0 Schmidt 20054, p. 50.

2! Hammershgj & Petersen 2001.

?2 paradigmebegrebet kendes fra Thomas Kuhn. Kuhn argumenterer for forskellige paradigmers inkommensurabilitet,
eftersom hvert paradigme hviler pa forskellige grundleeggende antagelser af ontologisk og epistemologisk art samt
bygger pa forskellige begreber og metoder (Kuhn 1995). Med Kuhn vises ogsa, hvorfor forskellige paradigmer kan na
frem til forskellige erkendelser.
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misforstar kritikerne ofte begrebet konstruktion, papeger de, idet de setter det lig med fiktion og

relativisme.?®

Lad mig illustrere dette med et eksempel. Under hensyntagen til samtidens sociale
betydningssystemer, som forskningen er en del af, vil det pa nuvearende tidspunkt med
udgangspunkt i de foreliggende interpretationer af rygning veere sveert at benagte farligheden heraf.
Men det, som forskningen i dag artikulerer og installerer som instanser at begrunde farligheden af
rygning ud fra, er ikke ngdvendigvis det, der begrundes ud fra om 50 ar. Nye perspektiver og ny
teknologi kan maske fa os til at artikulere noget andet og dermed begrunde anderledes, fordi vi til
stadighed star i forhold til andre forhold, og fordi den sociale ‘realitet hviler i gemen konfliktualitet
og konfliktuel gemenhed.? Virkeligheden er ikke en uforanderlig ‘realitet’, selvom vores
commonsense-interpretationer gar sit til at prave at overbevise os herom. At den er foranderlig, er
imidlertid som illustreret ikke ensbetydende med relativisme og fiktion. Historiske aprioriske

mulighedsbetingelser spiller ind pa, hvad der kan siges, gares, erkendes og fattes.

Forskningsmaessige forhold

I indevaerende afhandling betyder det, at de interpretationer, jeg konstruerer ud fra empirien, aktivt
konstrueres som Noget frem for noget andet, hvilket ikke er uafhangigt af samtidens historiske
apriori. Og i mine konceptualiseringsbestrabelser og i min forholden mig til noget, hvor noget
artikuleres som Noget og ikke noget andet, har vi med en konstruerende interpretation samt en
interpreterende konstruktion at gare.? Det betyder, at realiteten, objektet eller sagen i et aktivt
perspektivisk vokabular aldrig kan forblive den/det samme, nar perspektivet udskiftes.?® Selve
konstruktionen af et sagsforhold eller et fenomen forudseetter altid et perspektiv, hvilket er et tilbud
om en made at ‘se’ og forholde sig til Noget pa. Jeg er med dette udgangspunkt henvist til at
begribe og skabe mening ud fra de socialanalytiske kategorier, jeg anvender, da der hermed skabes
en forelgbig orden at fatte ud fra. Denne orden bliver dog samtidigt gentagent udfordret af andre
interpretationer. Og i selve interpretationsakten er der hele tiden noget, der undslipper, jeg kan
aldrig fa det hele med, ligesom jeg hele tiden ‘leegger noget til’. Den endelige orden ma altsa

 Hammershgj & Petersen 2001.

2 Se afsnit 2.3 i indevaerende kapitel for en uddybning og preecisering af disse kategorier.
% Schmidt 1999a, p. 36.

% Dahler-Larsen 2003 p. 102.
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abdicere til fordel for den ‘forelebige’ orden, der altid kan vare anderledes. Jeg kunne altid have

forholdt mig pa en anden made.

Ovenstaende har den betydning, at jeg pa ingen made i min undersggelse af
paedagogikumaktarernes italesaettelser af den gymnasiale leerergerning vil haevde, at jeg finder frem
til ‘virkeligheden’, sddan som den ‘er’. | min interpretation af italesattelser ger jeg med min geren
og min forholden noget ved disse italesattelser. 2’ Som forsker er jeg med til at konstruere empiri
som Noget, hvilket dog ikke betyder, at der er tale om en vilkarlighed, fordi ‘konstruktionerne’
finder sted inden for en socialanalytisk horisont. Denne meddelagtighed, denne garen og denne
forholdsmade restaurerer derfor aldrig en skjult mening, den genopliver ikke noget varende.
Derimod kan man sige, at Noget tillivekaldes®, hvilket udspiller sig gennem forskerens kalden pa

noget.?

Et farvel til positivismens objektivitetskriterier

Nar man videnskabsteoretisk set forankrer sig i socialanalytikkens aktive perspektivisme, medfarer
det pa den ene side et selvfalgelighedstab og pa den anden side en selvfglgelighedsinstallation. Det,
der tabes, er den ontologiske og epistemologiske metafysik. Det, der installeres, er den sociale
metafysik.

Karakteristisk for den ontologiske metafysik er det, at den forholder sig til verden igennem
en forholden sig til objektets blotte ‘dervaeren’ og dets ‘henliggen’. Diagnosen stilles ved at benytte
beskrivelsen. Der a@ndres ikke pa noget, eftersom verden i al sin tilsynekomst gnskes beskrevet,
som den ‘er’.*®

Den epistemologiske metafysik, som ligeledes tabes, gnsker ikke at beskrive, men at forklare.
Det betyder, at det Noget, der 1 den ontologiske metafysik soges beskrevet i al ‘naiv realistisk

forstand’ og ud fra vaeren selv, reduceres af den epistemologiske metafysik til en mere virkelig og

vasentlig verden.* Ifglge Schmidt er der ingen forskel p4, hvorvidt reduktionen orienterer sig mod

%7 Schmidt 1999a, p. 51-52.
%8 Schmidt 1999a, p. 157-158.
?° Schmidt 1988, p. 34-35.

%0 Schmidt 2001, p. 46.

%1 Schmidt 2001, p. 47.

35



Kap. Il: Socialanalytiske markeringer Dion Russelbak Hansen

transcendente ideer, som var Platons®® sigte, eller i en positivistisk retning, hvor empirien spiller en
afgarende rolle. Positivismen er fx en epistemologisk position, der bekrafter verdens fakticitet.
Metoden hertil er den naturvidenskabelige, der ser sig i stand til at afslore denne ‘virkelighed’.®
Det handler om at reducere det kvalitative til det kvantitative inden for alle omrader af eksistensen,
hvortil malet kort fortalt er at etablere en enhedsvidenskab, hvis regler og idealer skal geelde inden
for alle videnskaber.>* Selvom positivismen sgger at finde frem til kausale sammenhzange, afvises
reduktionismen. Dvs. at de forskellige drsagssammenhange, som positivisterne sgger at forklare,
ikke bare kan reduceres til biologi eller fysik. Den sociale verden kalder ifglge positivismen pa sine

egne forklaringer, sit eget vokabularium.*

Med afsaet i den aktive perspektivisme i socialanalytikken afvises den positivistiske antagelse om, at
verden sa at sige kan reduceres til en mere ‘virkelig’ verden. Herudover kan den aktive
perspektivisme ikke forliges med positivismens objektivitetskriterier®® og dens syn pé
vidensdannelse som linegr og kumulativ. Antagelsen om, at det med afsat i et feelles neutralt og
righoldigt observationssprog, hvori alle intersubjektivt kontrollerbare observationer og erfaringer
kan udtrykkes,®" er muligt at skabe identitet mellem sag og begreb,*® kan den aktive perspektivisme
heller ikke tilslutte sig.>® Socialanalytikken er, skal det veere klart, langt fra ene om at lzegge afstand
til positivismen og dens videnskabelige kriterier. Ogsa f&enomenologien, hermeneutikken og

%2 Endemélet for Platon (ca. 427-347 f.Kr.) var jo at overskride den blotte feenomenverden, dvs. frigare sig fra det
flygtige og det historiske og ved hjelp af fornuften orientere sig mod det stabile, det evige og det godes ide med henblik
pa at opna en pagt med tilveerelsens inderste principper (Husted & Libcke 2004, p. 8 ff.).

%3 Scott & Usher 20086, p. 20.

% Hyldgaard 2006, p. 95-99.

% Blaikie 1993, p. 16.

% Disse kriterier handler om at kunne afsituationalisere, afsubjektivere og afsubstantialisere. Men det er jo netop det,
socialanalytikken problematiserer, fordi A’s forhold til B aldrig kan veaere identisk med C’s forhold til B.

% Flor 2003, p. 91.

% Dette deler socialanalytikken med bl.a. Adorno, der om nogen kritiserede den positivistiske identitetsteenkning for at
fastholde troen pa, at det var muligt at skabe identitet mellem sag og begreb. Adorno fastholdt, at «“...no concept can
ever capture the richness of the reality”. (Crotty 1998, p. 132.).

% Den positivistisk inspirerede evidensforskning kritiseres for at haevde, at uddannelsesforskningen kan bedrives som
naturvidenskabelig forskning. Spargsmalet er, om ikke Berliner (2002) har fat i en pointe, nar han siger, at der er sa
mange variabler til stede i uddannelsesmassige sammenhange, som uddannelsesforskningen ma slas med, og som ikke
kan kontrolleres, at det er omsonst at sammenligne disse forskningsfelter. Fx kan leererens og elevernes forskellige
forholdsmader aldrig kontrolleres, lige sdvel som andre kontekstuelle og konfliktuerende forhold heller ikke kan det.
Det er jo en af forklaringerne pd, at uddannelsesforskningen ikke er i stand til at give entydige evidensbaserede
opskrifter pa, hvad der i en given uddannelsesmassig sammenhang virker. (se hertil Moss et. al. 2006; Krogh-Jespersen
2005)

36



Kap. Il: Socialanalytiske markeringer Dion Russelbak Hansen

socialkonstruktivismen distancerer sig herfra, men det betyder som sagt ikke, at socialanalytikken
kan gares identisk med hverken den ene eller den anden af disse positioner.

At diskutere med positivismen synes ved forste gjekast omsonst, eftersom store dele af
uddannelsesforskningen tager afstand for denne position. Ikke desto mindre er best practice- og
evidensdiskurser med deres (ny)positivistiske forankring i stadig stigende grad dagsordenszttende
pa den uddannelsesmassige scene, godt hjulpet pa vej af globale ‘aktarer’ som fx OECD og EU.*
Et eksempel herpa kan Mandag Morgen levere. Her berettes om en nyligt gennemfgrt OECD-
undersggelse, der konkluderer, at det vil kunne give Danmark en ekstra-gevinst pa ca. 10.100
milliarder kr. i lgbet af 80 ar, hvis det lykkes at bringe de danske folkeskoleelever op pa det niveau,
som finske elever befinder sig pd.** Inspirationen fra den positivistiske diskurs er svar at komme
uden om, eftersom man opererer med en form for kausalitet mellem intention og virkning, en
kausalitet mellem forggelse af elevernes faglighed og skonomisk vaekst.

En anden grund til, at diskussionen med positivismen ikke synes omsonst, er, at
socialanalytikken med den sociale metafysik medgiver en social tendens til at substantialisere og
arsagsforklare, om end socialanalytikken som navnt ikke kan tilslutte sig positivismens

objektivitetskriterier.

Den passive perspektivisme

Trods det, at den aktive perspektivisme deler fraskrivningen af positivistiske objektivitetskriterier
med feenomenologien, hermeneutikken og socialkonstruktivismen, adskiller den sig ogsa fra disse
positioner. Denne adskillelse bunder i hgj grad i forskellen mellem den passive og den aktive
perspektivisme. Denne distinktion mellem den aktive og passive perspektivisme, som kun
beskedent praciseres af Schmidt selv, vil jeg uddybe, eftersom den er afgarende i forhold til den

erkendelse, afhandlingen er orienteret imod, samt beskaffenheden af samme.

Feenomenologien, hermeneutikken og dele af socialkonstruktivismen kan siges pa forskellig vis og i
forskellig grad at tilhgre en art passiv perspektivisme.*? Dette begrundes i, at de alle betragter det

virkelige som noget foreliggende, dvs. som noget, der interpreteres afhaengigt af sociale og/eller

“* Moss 2007.
“! Mandag Morgen 2010.
“2 Se Schmidt1992a, p. 29-30; Schmidt 1999a, p.59-60; Schmidt 2000, p. 13; Schmidt 2005b, p. 22.
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individuelle faktorer, men ikke skabes gennem disse interpretationer.*® Dette er som antydet
tilfeeldet med den aktive perspektivisme. Hvordan det sker, og hvad det indebzrer, kommer
forhabentligt til at sta klarere i diskussionen med de navnte positioner. Jeg vil starte med at

diskutere den aktive perspektivisme over for fenomenologien.

Mit aktive perspektiviske afseet adskiller sig fra fenomenologien derved, at jeg ikke tilstreeber at
finde frem til noget objektivt ‘bagvedliggende’ ved det, jeg undersgger. Med mit afseet afvises
Husserls fenomenologiske betragtning om, at det skulle vaere muligt gennem det, som kaldes den
eidetiske variation eller eidetiske reduktion. Pa socialanalytisk vis vil jeg aldrig veere i stand til at
skelne mellem objektets tilfeldige egenskaber, dvs. de egenskaber, som kunne vare anderledes, og
dets vaesenstraek, det vil sige de invariante strukturer, alts dets vaesensidentitet.** Med min
forankring er jeg jo kun i stand til at lade det ikke-uveesentlige fortone sig, hvorfor jeg ma opgive
tanken om at abstrahere det vasentlige.*

Det betyder for det farste, at jeg ikke som forsker kan finde frem til de bagvedliggende
vaesenstraek og objektive aspekter af den gymnasiale lzerergerning. For det andet oplever jeg som
forsker ikke italeszttelserne af leerergerningen som nogle, der pa feenomenologisk vis fremtreeder
for min private, subjektive og individuelle bevidsthed, hvilket med Giddens ord kan ende i en
uoprettelig solipsisme.“® Til gengzld er jeg som et socialt selv*’ aktivt med til at fremkalde
italesaettelserne, dvs. konstruere dem ud fra mit anvendte socialanalytiske
interpretationsperspektiv,*® som jo antager, at det ikke blot forholder sig sadan i
forskningssammenhange, men altid forholder sig sadan i sociale traf, dvs. at social traef(ninger)

mellem interpretationer er det, der antages ‘at veere’.

Med mit socialanalytiske fokus vil jeg, ligesom hermeneutikeren Gadamer, afvise positivismens og
fnomenologiens essentialisme.*® Retter man sig herfra mod spargsmalet om realitetens
‘beskaffenhed’ samt mod fortolkningen heraf, skilles vandende mellem Gadamer og undertegnede.

Gadamer vil fx haevde, at dét, der fortolkes, bliver ved med at veaere én og samme ‘realitet’, der

“* Hammershgj & Petersen 2001, p. 52-53.

# Zahavi 2001, p. 61.; Zahavi 2003.

** Schmidt 2006 p. 27.

“® Giddens 1997, p. 66.

*" Schmidt 2000.

*8 Se hertil Schmidt 1990, p. 62.

* Feenomenologien i Husserls variant opgiver ikke tanken om essentialismen, eftersom Husserl antager, at vi kan n&
frem til en reekke vaesensidentiteter ved et givent fenomen (Zahavi 2003).

38



Kap. Il: Socialanalytiske markeringer Dion Russelbak Hansen

eksisterer uafhaengigt af vores fortolkninger af den, trods det at vi aldrig vil veere i stand til at sige
noget eksakt om denne ‘virkelighed’ uafhangigt af vores for-forstaelse, hvilket betyder, at
‘virkeligheden’ er henvist til at blive erfaret inden for ens egen tids begreber og fordomme.>® At
genstanden, varket og ‘realiteten’ vedbliver at vaere den samme — dog fortolket ud fra forskellige

historiske horisonter — udtrykker Gadamer pa falgende made:

Men for vores hermeneutiske erfaring er det lige sa ubetvivleligt, at det vedbliver at vaere et og
samme verk, hvis meningsrigdom bevidnes gennem de forskellige forstaelser af det [...] at ville
undga sine egne begreber i fortolkningen er ikke kun umuligt, men abenlyst absurd. For fortolkning
betyder netop at bringe ens egne begreber i spil, sdledes at tekstens mening virkelig kan
komme til at tale til 0s.>*

Hvad vil det sa sige? Jo, det betyder, at denne passive perspektiviske position betragter det
‘virkelige’ som det foreliggende, en ‘realitet’, som kun kan erkendes igennem en variabel historisk
veerensforstaelse og et historisk variabelt betydningsspillerum. En tekst eller en ‘realitet’ har med
Gadamer en virkningshistorie, dvs. den bliver forstaet af individer med forskellige
forstaelseshorisonter, hvilket betyder, at der hele tiden fremkommer anderledes fortolkninger af
den. Alle tilegnelser og fortolkninger er tilsyneladende ifglge Gadamer historisk forskellige’. Og
dog, for alligevel vil der igennem enhver tilegnelse, for nu at parafrasere Gadamer, erfares et aspekt
ved ‘sagen selv’.>? Gadamer udtrykker det séledes:

Den, der om 50 eller 100 &r genlaser vore dages historie [...] vil finde den foraeldet: ikke blot fordi
man i mellemtiden har faet starre viden eller har fortolket kilderne mere korrekt, men ogsa
fordi at det ma indremmes, at man i 1960, motiveret af andre spgrgsmal, andre fordomme og

interesser laste kilderne p& en anden méde.*

At vi kan erfare et aspekt ved ‘sagen selv’, at starre viden kan garantere en mere ‘korrekt” forstaelse
af sagen, og at viden kan begribes kumulativt, som Gadamer synes at antage, kan jeg ikke tilslutte
mig. Derimod vil jeg medgive Gadamer, at de sociale mulighedsbetingelser, historiske apriori, der
afstedkommer muligheden for mening og betydning, ikke er uveesentlige.

%0 Gadamer 2004, p. 375.

> Gadamer 2004, p. 354, 375 (mine fremhavninger).
52 Gadamer 2004, p. 445.

%% Gadamer 2004, p. 478 (min fremhavning).
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Det vil forskere med forankring i socialkonstruktivismen uden tvivl give mig ret i. Men hvor
forskere med et socialkonstruktivistisk afseet typisk vil afvise muligheden for en praediskursiv>
erkendelse af realiteten, vil jeg pa aktiv perspektivisk vis havde, at der ikke kan erkendes uden om
interpretationerne, dvs. de historiske aprioriske betydningsperspektiver, der er mere end sprog, om
end jeg er ngdsaget til at sprogliggare mine erfaringer i indeveerende henseende. Den
omsatningsproblematik behandles yderligere i afhandlingens kapitel I11.

2.3 Forskningsmaessig gemenhed versus forskningsmaessig

konsensus

Nar muligheden for det anderledes ud fra en socialanalytisk iagttagelsesoptik altid ‘er’
tilstedeveerende, ogsa i forskningsmaessig regi, er det vigtigt som forsker at begrunde, hvorfor man
forholder sig pa én made frem for en anden. | afhandlingens kapitel 111 — Et analysestrategisk udspil
— uddybes af samme grund, hvordan jeg analysestrategisk gar frem, dvs. hvilke analytiske

kategorier, der tages afsat i.

Selvom verden kan erkendes pa flere mader, er det som indikeret ikke ensbetydende med, at jeg er
suveran i min interpretation, og at alt lader sig tale frem. Nar Noget sgges interpreteret, er der altid
en reekke konfliktuerende interpretationer, der i den givne forskningsmaessige sammenhang
‘kalder’ pa opmerksomheden. Derudover har vi en tendens og tilbejelighed til at se i ‘faste’

perspektiver®. Schmidt giver falgende eksempel:

Radikaliteten bestar i at genstandene, stenene, min kareste, mig selv, kort sagt al-ting er
interpretationer, konfliktuerende interpretationer, og problemet for et konkret perspektiv er altsa,
dels at det hele tiden er begraenset og gement, og dels at verden ikke sadan lader sig forvolde, men
yder modstand, det vil sige modyder en konkurrerende interpretation. En hvilken som helst gen-

stand er en mod-stand, en konfliktuerende interpretation.

Alle perspektiver har altsa ikke lige stor udsigelseskraft, og de opfattes ikke som lige aktuelle. Det
er ikke alle interpretationer, der deles gemenhed om. Gemenheden er en socialanalytisk

grundkategori, som ikke ma fattes som en ‘positiv kategori’. Gemenheden er konfliktuel, men

> Wenneberg 2002, Collin 1998, 2003 & Bertilsson 1998 har pa forskellig vis behandlet erkendelsesmassige forhold,
der relaterer sig til socialkonstruktivismen.

%% Schmidt 1987a, p. 283-285.

%8 Schmidt 2000, p. 159.
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denne er endnu ikke erfaret og artikuleret som konflikt. Derimod kan den begribes som en ikke-u-
enighed®” i méden, man forholder sig til noget pd. Gemenheden befinder sig i afgarelsesfeltet
mellem det offentlige og private: “ ... den er mere end privat, men mindre end offentlig. At haevde,
at den er privat, er for lidt — at haevde, den er almen, er for meget. Gemenheden er massens felt.
Som navnet for gemenviljen er smagen massificeret — den er mode”.®

Det er vigtigt at anfere, at gemenheden ikke er noget veerende i den forstand, at dens skabne er at
blive artikuleret som Noget — blive til et diskursivt objekt™. Ligesom det er vigtigt at anfere, at
ikke-uenigheden kan ophgre og vise sig som konflikt, i samme gjeblik som gemenheden artikuleres.
En konflikt imellem forskellige interpretationer, forholdsmader og verdsettelser, etc. Nar det
gemene artikuleres, kan det blive til enten filosofiske almenheder, som betegner det forhold, at det
geelder for enhver/alment, eller sociologiske feellesheder, hvor det kun geelder partikulzert, dvs. for
samtlige i et kollektiv.

Eksemplificeret i forhold til indeveerende afhandling kan man sige, at leeserne godt kan vere
ikke-uenige ift. aktualiteten af mine forskningsmaessige ‘findings’. For det videnskabelige felt er der
visse aspekter, der vaerdsattes, mens det for et givent praksisfelt sandsynligvis er andre aspekter,
der veerdsattes. Det betyder, at gemenheden, nar den artikuleres, kan geelde partikuleert, dvs. fx for
det videnskabelige felt og ikke et givent praksisfelt. Erfares og artikuleres derimod ingen konflikter

mellem de to felter, ja, sd gaelder noget mere eller mindre alment for disse.

Alle forskningsmassige interpretationer — inklusive mine — ma altsa altid sta sin prave i forhold til
geldende vidensregimer,® hvilket betyder, at der altid er visse acceptabilitetsregler, der tillader
Noget 0g ej noget andet,®* fordi samtidens dominerende vidensregimer tildeler interpretationerne
betegnelsen acceptable/uacceptable.®® Jeg ma derfor — med Foucault — have en finger pa pulsen

med hensyn til, hvad der kan italesettes: “Man ved meget vel, at man ikke har ret til at sige alt, at

> Schmidt 1999b, p. 11ff & p. 170.

%8 Schmidt 1991, p. 38.

%% Schmidt 1999a, p. 30-31.

% Schmidt 2005a, p. 37.

81 Schmidt 2000, p. 24.

62 Se hertil Schmidt1990, p. 62; Schmidt 2005b, p. 21.
83 Schmidt 1987a, p. 286-287.
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man ikke ved hvilken som helst lejlighed kan tale om alt, at sluttelig ikke hvem som helst kan tale

om hvad som helst”.%*

Jeg er derfor ikke uvidende om, at hvis der skal deles gemenhed for mine forskningsmaessige
erkendelser, er andres interpretationer ® og de historiske betydningsbetingelser ®° ej ligegyldige.
Med Foucault haevder jeg alts, at de historiske apriori eller epistemer®” har indflydelse pa, hvordan
mine interpretationer modtages, hvorfor det er min opgave at ramme en falles puls, en puls andre
kan nikke genkendende til.®®

Af den grund har jeg ogsa stillet mig selv falgende spargsmal igennem hele
forskningsprocessen: Virker interpretationerne ‘rimelige’ ud fra det anvendte perspektiv 0g
kategoriapparat? Rammer interpretationerne noget, veekker de genklang? Er de belaeg, der
argumenteres ud fra, i stand til at gere mine interpretationer af empirien ‘modstandsdygtige’ over

for kritik?

Gemenheden, jeg tilstraeber projektet igennem, opstar altsa ikke ved, at alle vedkender sig et felles
ideal, ® en konsensus i Habermask forstand, men derimod ved, at andre forholder sig fordrageligt
til interpretationerne. Med afszt i denne praemis fraviges, at et interesse-, veerdi- og ideologilast
tredje kan danne basis for et felles udgangspunkt. Hermed laegger jeg ogsa afstand til den kritiske
teoris rationalitet, der af Habermas haevdes at vare uideologisk.” Ud fra en erkendelsesmassig
betragtning kan det havdes, at den kritiske teoris modernistiske rationalitetsdiskurs, som
privilegerer rationaliteten — dog ikke i positivistisk forstand — opererer med stor tiltro til den kritiske
fornufts potentiale som havende et emancipatorisk og konsensusskabende sigte. Troen pa, at jeg pa
bedste oplysningsfilosofisk vis kan nerme mig ‘lyset’ blot ved at veere mere ‘rationel” ud fra en
kritisk teoris optik og derved opna konsensus for mine forskningsmaessige resultater, forlades til

fordel for det, der forelgbigt deles gemenhed om.

% Foucault 2001, p. 13.

% Schmidt 1999b, p. 55-64.

% En samtids historiske apriori betyder dels, at der er nogle forudsatninger, vi ikke kan negligere (det aprioriske
aspekt), og dels at disse er foranderlige og aldrig universelle (det historiske aspekt) (Schmidt 1988, p. 19).

%7 Termen episteme kan vi i Foucaultsk forstand interpretere som en slags betingelser, der inden for en given periode
influerer pa maden, hvorpa meningsfulde ytringer inden for de forskellige diskursive praksisser viser sig (Foucault
1997, p. 191), som en videns epokale intelligibilitet kraever og forudsaetter (Foucault 1978, p. 182).

% Schmidt 2000, p. 13.

% Schmidt 1991, p. 87.

"0 Scott & Usher 2006, p. 38-45.
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Lige savel som Lyotard argumenterer for, at der ikke er universelt geldende regler for samtlige
sprogspil”?, lige s&vel gelder det for min brug af den aktive perspektivisme, at der ikke er
universelle regler for interpretationer og for maden, hvorpa der interpreteres. Tilsvarende kan det
ikke pa forhand, i positiv forstand, afgares, hvorvidt interpretationerne er erkendelsesbefordrende

pa en ny og ikke-uvedkommende made. Det er altid henvist til at blive afgjort efterrationelt.

2.4 Samlet status

I indevaerende kapitel har det veeret min hensigt at uddybe afhandlingens ontologiske og
epistemologiske afseet. Iser har det veeret min hensigt at redeggre for, hvordan veeren i
socialanalytisk forstand hele tiden ‘seettes til” og ‘tabes’, hvilket betyder, at den gares til Noget til
forskel fra noget andet. Tillige har jeg bestraebt mig pa at tydeliggere, hvad socialanalytik er for en
starrelse, og hvordan afseettet heri har forskellige forskningsmeessige konsekvenser. Med blikket
rettet mod konsekvenserne fremstar det centralt, at socialanalytikken adskiller sig fra de positioner,
som kan kategoriseres under den teoretiske vidensform. Her refererer jeg til positivismen, som sgger
efter kausale sammenhange, og som qua brugen af et feelles neutralt observationssprog straeber efter
at opna identitet mellem sag og begreb. Trods f&anomenologiens opger med de positivistiske
antagelser, sgges ogsa her gennem den eidetiske variation viden om det, der ‘er’. Spergsmalet er,
om ikke ogsa hermeneutikeren Gadamer i nogen grad kan gare sig skyldig i en sadan
‘essensteenkning’, idet han har en ide om, at vi kan na frem til en mere ‘korrekt forstaelse’ af

‘sagen’.

Det skal altsa gerne nu fremsta helt klart, at socialanalytikken pa ingen made kan forlige sig med de
naevnte tre positioners forskellige grader af essenstaenkning og jagt pa noget ‘bagvedliggende’ eller
noget mere ‘korrekt’. Ligesom socialkonstruktivismen opererer socialanalytikken med en praemis
om, at essenser er socialt konstruerede. Hvor farstnaevnte seetter sin lid til de sproglige diskurser,
opererer socialanalytikken med sociale interpretationer, som er mere end sprog, og som med-

transmitteres i kommunikationen. Med disse ord er tiden moden til at rette fokus pa afhandlingens

™ Lyotard (2001, p. 128) kritiserer jo Habermas’ ide om konsensus, fordi den ville krave: ... “at alle
deltagerne i dialogen kan blive enige om de regler eller metaforskrifter, der er universelt gyldige for alle
sprogspillene”.
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analysestrategi og mere konkret operationalisere og praesentere en rekke af de socialanalytiske
kategorier, jeg anvender i analytisk gjemed afhandlingen igennem.

44



Kap. I1I: Et analysestrategisk udspil Dion Russelbak Hansen

[11: Et analysestrategisk udspil

Efter at have redegjort for de ontologiske, epistemologiske og forskningsmaessige konsekvenser,
mit socialanalytiske afseet har, vil jeg mobilisere en analysestrategi og introducere de
analysebarende kategorier, jeg afhandlingen igennem vil anvende. Med strategi henfares til en
systematisk fremgangsmade, der kan afviges, hvis behovet opstar. Den tillader altsa en vis abenhed
og imgdekommenhed over for det uventede, overraskende og nye, der ikke umiddelbart kan fattes.
Analysestrategien skal saledes ikke forveksles med en metodisk procedure, der falges slavisk,
hvilket, som Marcuse anferer,* medfarer den risiko, at man anlaegger et instrumentelt og én-
dimensionelt blik.

Pa metaforisk vis forsgger jeg med min analysestrategi at gebaerde mig som en ‘jazz player’:
Jazz players improvise, but are not anarchic. They are disciplined, skilled, creative, and intuitive.
They make music in relational, collaborative and non-hierarchical ways.? Jeg vil til tider
improvisere og overskride den falles puls, altsa spille off-beat, for igen at vende tilbage og ramme
en ‘ny’ feelles puls. Det er ikke et soloridt, der er tale om, da jeg, ligesom en ‘jazz player’, er
afhaengig af bandet. Forskerens ‘band’ kan i den sammenhang interpreteres som empirien, som
forskeren med sit teoretiske perspektiv er ngdsaget til at spille sammen med og ikke kan lukke

‘orerne’ for.

Hvordan mine socialanalytiske kategorier gemenhed/konfliktualitet, viljen til orden,
kommunikation/transmission, fornoldsmader og vaerdsattelser operationaliseres og anvendes i
empirisk gjemed, skal tillige uddybes.® Hertil skal anfares, at nogle af de socialanalytiske kategorier

er sammenhangende “og refererer ikke kun til hinanden, men kan i visse situationer: ... gare det

! Marcuse1969, p. 32ff.

2 Collin 1996, p. 77.

® At andre har operationaliseret en raekke socialanalytiske kategorier til empirisk-analytisk brug, er jeg bekendt med. Fx
har Signe Pildal Hansen i sin ph.d.-afhandling Praktisk originalitet: Om ethos som retorisk kategori og originalitet som
ethosdyd i gymnasieelevtekster fra 2004 operationaliseret en reekke socialanalytiske kategorier i empirisk gjemed med
henblik pa at kunne eftervise tesen om, at nye veerdsattelser ger sig geeldende i leesningen af gymnasieelevtekster. Trine
Fristrup har i sin ph.d.-afhandling fra 2003 Det sociale tref - En ph.d.-afhandling om forskerens erfaringsdannelse i
mgdet med moderniseringen af det specialpaedagogiske felt forstaet som en praktisk-poetisk vidensform ogsa anvendt en
socialanalytisk analyseramme til at pege pa, hvordan et moderniseringsprogram i det specialpadagogiske felt kan
fremme en falelse af afmagt, eftersom det professionelle blik, som reformprogrammet installerer i synet pa brugeren,
fremmer en forholdsméde over for brugeren, som denne ikke umiddelbart kan sige fra og protestere imod.

* Schmidt 1988, p. 11.
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ud for hinanden hvilket betyder, at der ikke er tale om overkategorier, der differentieres
99 5

efterhanden som der er brug for nye ord til endnu ikke omfattede f&anomener”.
Formalet med at introducere min analyserestrategi, mit analytiske blik og de analysebzrende
kategorier er, at jeg vil undga at springe for hurtigt til empirien og praesentere mine
forskningsresultater, uden at der er redegjort for det teoretiske blik, som har indflydelse herpa.
Faren ved at ga til empirien uden et ‘mobiliseret’ teoretisk blik er, at man som forsker hurtigt
kommer til at tage det empiriske felts selvforstaelser pa sig og har svaert ved at leegge afstand hertil.
® Man risikerer ikke at kunne se skoven for bare traeer. En sddan ontologisk approach producerer
altsa undersggelsesgenstandens selvfglgelighed uden at sparge til denne selvfalgeligheds
selvfalgelighed. Ved at ga mere epistemologisk til vaerks sgger jeg at udfolde de betingelser, dvs. de
preemisser og teoretiske antagelser, der er med til at konstruere mit undersggelsesfelt som Noget og
ikke noget andet. Hvad der ses, og hvorfra der ses, hvad der kan teenkes, og hvad der ikke kan,
afhaenger af det analytiske blik, jeg anleegger, samt af den historicitet, blikket sa at sige er
konstitueret inden for. Med mit analytiske blik legger jeg en vis distance til det, jeg seger at

konceptualisere, hvilket betragtes som analysens lod.

De analytiske grundkategorier, som der tages afset i, starter jeg med at redegere for i afsnit 3.1. |
afsnit 3.2. forholder jeg mig til den mer-betydning, der altid med-transmitteres i kommunikationen.
En mer-betydning, der ikke er uafhangig af samtidens historiske apriori, som jeg vil kigge naermere
pa i afsnit 3.3, hvor der sattes fokus pa kulturelle savel som sociale forhold. Dette farer til, at jeg i
afsnit 3.4 viser, hvordan man pa analysestrategisk vis kan komme pa sporet af gaeldende
forholdsmader og veerdsattelser i samtidens italesettelser af gymnasielaerergerningen. Hertil tages
tre socialanalytiske kort i brug: Artikulationspilen, trekanten og det socialanalytiske kors.
Afslutningsvist gares i afsnit 3.5 samlet status for indevarende kapitel, og min videre ferd
artikuleres.

For god ordens skyld skal det naevnes, at de ‘empiriske’ eksempler, der anvendes i
indeveaerende kapitel, udelukkende skal tjene det formal at eksemplificere og uddybe givne

sagsforhold i den aktuelle ssmmenhang.

® Schmidt 1992a, p. 33.
® Andersen 1999, p. 13.
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3.1 Den gemene konfliktualitet savel som den konfliktuelle

gemenhed

Som vist i kap Il er man socialanalytisk set gentagent henvist til at installere instanser. Man er
henvist til at artikulere Ikke-noget — det, der sgges fattet — ved hjelp af et teoretisk perspektiv’, der
ma begribes som vaerende en erfaringshorisont, der tjener til at gare noget handterbart. Hvorfor man
sa ger noget til netop dét Noget, er et forhold, der gentagent ma begrundes. Det, at vi lever i en
begrundelseskultur og er parate til gentagent at begrunde handelser som nogens handling, er et
samtidigt @rkevilkér, som det virker formalslgst at benagte.® Erkendelsen af, at noget kunne og kan
veere anderledes, eftersom der ikke kan begrundes i forhold til absolutte instanser, kan ogsa kaste
lys pa interessen for evaluering som legitimering. Dette forhold ville jo veere omsonst, hvis ikke
muligheden for det anderledes var til stede.? Hvilke forhold der har skabt denne begrundelseshang,

-trang og -tvang, setter jeg fokus pa i de kommende kapitler.

Det, at man konstant skal begrunde sin garen og laden, hanger i socialanalytisk forstand sammen
med, at ens demmekraft er blevet gjort endelgs. Den kan ikke bindes op pa en sidste afgarende
metafysisk instans, fx en Gud, Naturen eller Videnskaben med stort V. Alligevel handles der, og
derved konstitueres subjektet som subjekt for handlingen.'® Som de tilsyneladende
efterrationaliserende dyr, vi ifelge Schmidt ‘er’, patager vi os altsa heendelserne som vores
handlinger, ligesom vi begrunder handelserne ud fra handlingerne®*, de substantialiseres. Ergo har
vi accepteret, at fordi vi kan begrunde, skal der begrundes. Men nar der samtidig ikke kan
begrundes i forhold til absolutte instanser, star og falder begrundelserne med, hvad der vaekker
genklang, og hvad der ikke protesteres imod, dvs. hvad der deles gemenhed/smag om. Afgarelsen
begrundes altsa efterrationelt med henvisning til den fiktive sjette sans, smagen.*? Ud over at vi
ustandseligt udever smag, er vi ustandseligt klar til at begrunde denne udgven. Derfor er det

interessant at lytte til, hvordan den gemene konfliktualitet savel som den konfliktuelle gemenhed,

" Et teoretisk perspektiv ma ikke fattes som vaerende noget instrumentelt, dvs. det er ikke noget, man putter p& noget.
Derimod er det en hjalp til at skabe mening og sammenhang i det Noget, man gnsker at undersgge. Noget som ved
hjeelp af det givne perspektiv kommer til at fremsta netop som Noget og ikke noget andet.

® Schmidt 1999a, p. 171.

% Schanz 1999, p. 146.

19 Schmidt 1988, p. 12.

1 Schmidt 1988, p. 12.; Schmidt 1999a, p. 25 & p. 171.

'2 Schmidt 1991.
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dvs. smagen (nogens smag for noget) og afsmagen (nogens smag for noget andet),*® tager sig ud i
italeseettelserne af den gymnasiale leerergerning, og hvordan dette begrundes.

Smagen interpreteres i det socialanalytiske vokabular som varende gemen til forskel fra almen og
privat. Gemenheden finder vi i afgarelsesfeltet mellem det offentlige og private. Den er mere end
privat, men mindre end offentlig. Samtidig tilhgrer den massens felt. At tale om massen til forskel
fra det offentlige kollektiv handler om, at den gemene smag, der fx italesattes, ikke italesaettes
udelukkende staende i forhold til ‘positive’ kollektive idealer, altsa i forhold til forbilleder. Den
gemene smag udtrykker ofte massens stil, rytme, forventning, foretreekken og gentagelsesmanster
uden et bestemt forbillede; altsd man ger det samme, uden man ger det, fordi de andre ger det, man
gor det s8 at sige bare. 1 Endvidere er den et udtryk for en bestemt veerdsattelse, der bygger pa en
reekke selvfglgeligheder, der spiller ind pa, hvad der kan siges og teenkes i samtiden, savel som pa
det, der fortreenges, og det, der ikke tales om.

Derudover kan gemenheden fattes som et socialt band, der hviler i en ikke-uenighed i maden
at smage, forholde eller veerdsatte noget pa, dvs. i en upaagtet konfliktuel gemenhed. Gemenheden
er altsa konfliktuel: «... men dens ‘konfliktualitet” er som gemen endnu ikke erfaret og artikuleret
som ‘konflikter” mellem nogen om noget.*® Forskellige selvforholdendes forholds forholden sig til
noget/nogen giver altsa ikke anledning til at blive problematiseret; ikke-uenigheden hersker
ufortredent, eftersom der ikke protesteres og siges fra over for den. Siges der derimod fra, ophgarer
gemenheden. Det vil sige, at nar den konfliktuelle gemenhed og den gemene konfliktualitet

artikuleres og gares til noget, sa bliver konfliktualiteten erfarbar i form af konflikt, og gemenheden

erfares i tabet og bliver til almenheder eller fallesheder.

Hermed markeres altsa, at nar man forholder sig til noget/nogen, forholder man sig altid konfliktuelt
hertil. Her anes arven fra psykoanalysen.!” Det ikke-uinteressante er imidlertid, at nar den
konfliktuelle gemenhed og gemene konfliktualitet artikuleres, kan det analyseres, hvordan den tager
sig ud som enten sociologisk feelleshed eller filosofisk almenhed. For farstnavntes vedkommende

handler det om, at artikulationen synligger et veerdifeellesskab, der geelder eksklusivt for os, dem,

13 pildal Hansen 2004, p. 23.

4 Schmidt 2005a, p. 53.

15 Kristensen 2007, p. 18.

16 Schmidt 1999a, p. 24, p. 256 & p. 293.

Y Hyldgaard 2003, p. 14; Bruun & Pildal Hansen 2007, p. 136.
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samtlige, dvs. ift. afhandlingen for skolen, kandidaterne, de erfarne leerere osv. Ikke-uvesentligt er
det, at nar gemenheden artikuleres som feaelleshed, markeres en intern enighed og en ekstern
uenighed, noget sattes uden for og geelder ‘ikke for dem, de andre’. Til forskel fra feelleshed,

begrundes almenheden:

... i almene og uforanderlige (kosmologiske, naturlige, antropologiske etc.) fornuftsevner,
rettigheder, moralske normer, humanistiske veerdier etc., der inklusivt haevdes at gelde eller kunne
gelde for enhver (qua menneske, fornuftsvaesen, person, demokratisk statsborger, verdensborger

eller qua ejendomsbesidder).*®

Artikulationen bevirker altsa, at gemenheden bliver til enten felleshed eller almenhed. Tilsvarende
bevirker artikulationen, at konfliktualiteten bliver til konflikter mellem nogen,™ alts til forskelle

mellem nogen, der viser sig som modsatninger. 2°

At komme pa sporet af gemenheden igennem lytning til italesaettelserne af gymnasielerergerningen
I peedagogikumfeltet handler om konkret at have sans og blik for livsstilen, som er det empiriske
udtryk for smagen.?* Omsat i forhold til afhandlingens @rinde kan vi omdgbe livsstilen til
leererstilen eller bare stilen. Hermed indikeres rettetheden mod forhold, der knytter sig til
leerergerningen. Stilen indebarer anonymitet og automation og kan fattes som en individuel vane og

institution, der er gemen; altsa mere end privat.

En institution er en materialiseret forordning, der pa forhand angiver, hvad man kan og ikke kan.
Vanen derimod er den ‘glemte’ skik. Skikken anonymiseres, den ‘glemmes’, dvs. vi gar ikke rundt
og er bevidste om alle vores skikke. Derimod giver skikken os en relativ vished, sa vi ikke
ustandseligt skal rende rundt og afgere forst det ene og sa det andet. Nar termen stil anvendes, er det
for at anfare, at der er tale om udgvelse af smag uden idealiseret forbillede, men at der alligevel
ikke kan tenkes uden om de idealer, der hyldes mv.%? Stilen viser sig som en relativ enshed i bl.a.
skriften, handlingen og i italesattelsen. Den gentages og kan gares genkendelig ved at lytte efter
gentagelser i forholdsmader og veerdsattelser, ved at lytte efter det, der italeseettes som skik, brug

'8 Kristensen 2007, p. 46.

9 Schmidt 1999a, p. 31 & p. 293. Schmidt 2005b, p. 227
2 Schmidt 2005b, p. 41.

2! Schmidt 1988, p. 77.

22 Schmidt 1988, p. 74-75 & Schmidt 2000, p. 251-252.
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kutyme og regler.® “Vi plejer at gore sidan og sadan”. “Vi ger som regel sddan og sddan, nar
eleverne ikke har lavet lektier”. “Man gor ikke sddan her pa vores skole, da vi foretraekker...”
Gennem analyse af disse forhold er det muligt at aflaese en generel betydningsproduktion savel som
en generel vilje til orden. En orden, der er medbestemmende for vores indretninger, opdelinger,
distinktioner og italeseettelser, og hermed for, hvad der falder ‘udenfor’. For med tilbgjeligheden til

orden forsgges uordenen at undgés, noget ekskluderes.?

Denne orden udgver sa at sige et smagsregime, en enshed i vardsettelserne, hvor smagen som
instans ikke kan identificeres positivt. Derimod udgves den som en gentagelse uden forbillede. Lad
mig for god ordens skyld uddybe, hvordan det kan begribes. I det socialanalytiske perspektiv kan
gentagelsen tage sig ud som en gentagelse med eller uden forbillede. Gentagelsen kan altséa
analytisk set fattes pa to mader — som to principper — trods det at de begge optraeder som
dimensioner ved samme feenomen.

Det farste princip handler om gentagelse af et forbillede. Her befinder vi os pa det
kommunikative og artikulerede niveau. Nar fx lzereren forsgger at gentage et bestemt ideal, et
fadernavn i Freudiansk forstand; altsa at bekende sig til en bestemt teori mv. i sin praksis, ja, sa
gentages et forbillede med alt, hvad det nu engang indebarer.

Det andet princip henfarer til det forhold, at der gentages. Gentages der uden et forbillede, ja,
sa gentages blot et manster eller en stil, hvorfor der ikke kan peges pa, at Noget ‘bestemt’
gentages.”®Vi gentager alts& konstant, dvs. udgver smag og vardsettelser i maden, vi italesatter
noget pa, uden at gentagelsen kan bestemmes i forhold til et kodificeret ideal; der gentages bare,
hvilket er et eerkevilkar, vi mennesker er underlagt: “Gentagelsens rytme er det afggrende i denne
verden, men der er ikke tale om en gentagelse af Noget. Det er ingen ting, der gentager sig — ikke

Intet. %8

Det at vaere henvist til at gentage satter sig igennem som en bestemt udgvelse af stil. En stil, der er

selvfglgelig, og som ikke nedvendigvis @ndrer sig, fordi ‘moden’ e&ndrer sig. Schmidt udtrykker

2% Schmidt skelner mellem disse, det ger jeg ikke i indevaerende afhandling. S& hvorvidt det er brug, mode, kutyme
eller skik, der er tale om og synes at gare sig gaeldende i pedagogikumfeltets italesattelser samt i forhold til de
geeldende historiske apriori, vil jeg ikke forholde mig til. Samlet set vidner de om, at noget gentages, og det er det, jeg
er interesseret i at forfglge.

2 Schmidt 1999a, p. 84.
% Schmidt 2000, p. 111; Schmidt 1988, p. 72. Schmidt 1991, p. 47.

% Schmidt 2000, p. 181.
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det saledes: “Da stilen er selv-falge-lig, er det langt vanskeligere at a&ndre stil end at &@ndre mode.
F.eks. udskifter man jeevnt hen sin garderobe eller sit mgblement, men i al deres forskellighed

minder de stilmassigt om hinanden. Stilen er det konservative i moden forandring™.’

I dag synes det sveerere at identificere nogen eller noget ved blot at referere til et kollektiv eller til
videnskabelige begreber. Og den astetiske vending mod reglen, massen, smagen og det sociale —
modsat kollektivet, det kulturelle, moralen og idealerne — skal ifalge Schmidt ses i lyst af
opgivelsen af den endelige substantialitet, samt at det er sveert at identificere og kategorisere ud fra

positivt bestemte idealer. Schmidt siger:

Tidligere har det vaeret muligt at identificere mennesker ud fra deres kollektiver. Den enkelte fik sin
identitet ud fra sit blod, sit sprog, sit ken, sin alder, sit arbejde, sin lokalitet og lignende. Den enkelte
kunne referere til et net af kollektiver, og blev konstitueret som subjekt i disse relationer”. |
efterkrigstiden er det hverken antropologiske grupper eller gkonomiske klasser, der rummer den

vigtigste karakter, — men derimod konsumtionsformen og livsstilens som sddan.

For at fatte, hvad der gar sig geldende i maden, gymnasielerergerningen italesattes pa, er det ikke
nok blot at ‘lytte’ efter de samtidige kollektiver, normer og idealer, der hyldes. Der ma ogsa ‘lyttes’
efter gentagelsen, ensheden, rytmen og stilen, der gar sig geldende i italeseettelserne, og som har en
‘smittende effekt’, der ikke umiddelbart kan begribes blot ved at referere til substantielle forhold

(idealer og normer).?

At skabe blik for den gemene konfliktualitet sdvel som den konfliktuelle gemenhed handler derfor
om at seette spargsmalstegn ved et givent betydningsfellesskabs historiske apriorier ved at lytte til
tidens tale, ytringer, problematiseringer, forestillinger, bekymringer og verdsattelser. Hertil handler
det om at lytte til maderne, ovennaevnte kommer til udtryk pa, ligesom ogsa sansen for det, der ikke
omtales, interesserer og vardsattes, ma skarpes.®® I socialanalytisk forstand handler det om at lytte

til peedagogikumaktgrernes: «... selvfremstillinger i diskurser, herunder til disse fremstillingers

27 Schmidt 1991, p. 47.

8 Schmidt 1988, p. 78-79.

% pjldal Hansen & Kristensen 2006 p. 27 ff.
%0 Kristensen 2007, p. 4.
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selvfalgeligheder, fixe ideer, fortielser, fortreengninger, modstande, benagtelser m.v. — altsa bade

til det en samtid taler om og til det, den ikke taler om lengere”.*

I indeveaerende afhandling drejer det sig pa denne baggrund om at Iytte efter en tids made at fortzelle
historier pa samt at sperge til de selvfglgeligheder og konflikter mv., der knytter sig til
samstemtheden i gentagelserne af disse.*? En samstemthed, der kommer til udtryk i
vurderingsmaderne og verdsattelserne. Verdsattende udsagn er bl.a.: “Vi foretraekker aktive
elever”. “Her pé skolen, skal eleverne meade velforberedt op”. “Jeg kan godt lide at undervise
engagerede elever”. Disse udsagn kan vere udtryk for en bestemt smag, der ger sig geldende hos
padagogikumaktererne, og som udtrykker et ‘man’, for s vidt det gelder for flere af

padagogikumaktarerne og ikke bare er private vardsattende udsagn.*

For at komme pa sporet af gemenheden og konfliktualiteten ma der altsa lyttes til tidens tale og
forholdsmader, og til hvordan gemenheden og konfliktualiteten artikuleres som en samtids
selvfalgeligheder og konflikter. Jeg tilstraeber altsa at skeerpe min metodiske mistanke, hvilket ikke
betyder, at peedagogikumaktgren ikke ved, hvad han/hun siger, men at jeg ogsa lytter efter det, der
siges, som den talende ikke ngdvendigvis er klar over, at han/hun siger.*

Og i talen mennesker imellem er der altid mere pa spil end det ‘umiddelbart’
kommunikerbare. Den mer-betydning eller meddelagtighed, der altid med-transmitteres, og som jeg
er interesseret i at forfolge, kraever, at vi for en stund retter opmarksomheden mod kategorien
transmission, som er en ngglekategori i ‘jagten’ pa de omtalte gemenheder og konfliktualiteter. Her

er det vigtig at tage fat i den analytiske skelnen mellem transmission og kommunikation.®

3.2 Kommunikation og transmission

Modsat kommunikationen kan transmissionen ikke erfares som sadan. Gemenheden og
konfliktualiteten, der gentages og transmitteres, kan farst erfares i og med artikulationen, hvorved
de bliver til noget andet, end de egentlig ‘er’. Dette omsatningsproblem er ikke et, der kan

transcenderes, men et, som vi blot ma forlige os med, da det er betingelsen for den praktiske

%1 Kristensen 2009 p. 26-27.

%2 Bruun & Pildal Hansen 2007, p. 141 & Schmidt 2000, p. 23-24.
¥ Schmidt 2000, p. 209-210 & Schmidt 1999a, p. 185.

% Schmidt 1999a, p. 18.

% Schmidt 1988, p. 49ff.
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refleksion og for refleksionen over praksis.*® Som antydet kan kommunikationsstrategien (1.

dimension) og transmissionsstrategien (2. dimension) kun erfares via kommunikationsstrategien.

Den anden dimension, transmissionsstrategien, kan altsa ogsa kun erfares igennem den farste

dimension, kommunikationsstrategien.

Den anden dimension kan ikke erfares som sadan; farst indskrevet i refleksionen, og dvs. sprogets
akvivalent udvekslende kommunikation — bliver den beskrivelig men som sadan tilsat - og det er
precist det tragiske. Ikke desto mindre er tragikken registrerbar som omsat. Omsat i sproget kan den
ikke-intentionale ‘kommunikative’ overforing, vi kalder transmission diskuteres — altsa farst i dens

artikulationsform. ¥’

For at blive i stand til at analysere de gemenheder og konfliktualiteter, der med-transmitteres i
italeseettelserne, og som artikuleres som selvfglgeligheder og konflikter, ma der lyttes og sgges efter
gentagelige og forskellige traek, der ger sig geldende i disse italeseettelser. Gentagelige og
forskellige treek i forhold til, hvad aktarerne forholder sig til, maden de ger det pa, samt de

dertilhgrende vardszattelser, der kan siges at vare pa spil. *

Selvom forholdsmader kan tage sig meget forskelligt ud, er det ofte sadan, at man forholder sig til
noget pa forholdsvis genkendelige mader, da man for at begribe ma indlemme, dvs. reducere det
ukendte til det kendte.*® Den relative konfliktlgshed, der gentages i forholdsméderne, er m.a.o. det,
vi kan begribe som vaerende en gemenvilje, en gentagelsesstrukturlighed uden forbillede.

Hvordan én bestemt forholdsmade italeszttes i forhold til lerergerningen, kan fglgende to
udsagn illustrere. Spargsmalet gar pa, hvilke overvejelser aktgrerne gjorde sig i forbindelse med det

at blive gymnasielarer. En erfaren leerer udtaler:

Det er den gleede man fgler, ndr man formidler noget, og at man kan fa folk til at blive engageret i
det [...] Den spontanitet og glaede man kan mede hos eleverne bagefter, det er det der giver meget
noget. Det er ikke, fordi jeg drammer om at &ndre verden eller noget, sa det handler meget om,

hvad det giver mig pa det personlige plan. Altsa, at det giver mig en god oplevelse at veere

sammen med unge mennesker, som bliver begejstrede.

% pildal Hansen 2004, p. 19.

¥ Schmidt 1988, p. 51.

% Schmidt 2000, p. 209-210.

% pildal Hansen 2004, p. 26; Schmidt 1988, p. 34.
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En kandidat udtaler i forbindelse med de overvejelser, hun gjorde sig i forbindelse med at blive
gymnasielearer: « ... jeg elsker at vaere pa. Jeg far sddan et kick af at veere oppe ved tavlen [...]Jeg

synes interaktionen med eleverne er skide sjov”.

Udsagnene kan indikere en ikke-uenighed om, at det er vigtigt, at man i sin udgven af
gymnasielarergerningen ogsa selv far noget personligt ud af denne udgven. Sagt kort, betyder det
meget, hvad man selv som leerer far ud af sit arbejde, fordi vores forhold til vores arbejde i dag, som
jeg vil uddybe i kapitel I'V, kan siges at veere ‘arbejde som varen’ og ikke kun ‘arbejde som
tienen’.*® Jeg vil ikke gare mere ud af analysen her, eftersom eksemplet blot skal indikere, hvordan
en bestemt forholdsmade til leerergerningen bringes pa banen.

Gentages forholdsmaderne og vaerdsattelserne i flere af aktagrernes udsagn, dvs. italesattes
leerergerningen som en vej til at kunne formidle, begejstre og opna anerkendelse fra andre, sa er vi
m.a.o. pa sporet af gemenheden, en ikke-uenighed i maderne der forholdes pa.

Gentages forholdsmaderne og veerdsattelserne ikke, sa er vi pa sporet af konfliktualiteten,

dvs. en ikke-enighed i maderne der forholdes pa.

Da padagogikumaktgrernes forholdsmader er underlagt kulturelle savel som sociale forhold og
derfor ikke kan fattes som veerende ‘isolerede’ feenomener (samtidens historiske apriori spiller ind

herpd), vil jeg rette opmarksomheden herimod.

3.3 Kulturelle savel som sociale forhold

Vores italesattelser afspejler og er underlagt bade sociale og kulturelle forhold, der kun kan
adskilles analytisk. Vi kan ikke komme uden om, at vi er underlagt forskellige kulturelle kollektive
forhold, dvs. idealer, love og normer, ligesom vi er underlagt forskellige sociale forhold, dvs.
regler, vaerdseettelser og etik. Italesettelsen af forhold knyttet til den gymnasiale laerergerning er

altid henvist til en historisk anlagthed — en raekke historiske apriori — der ikke lader alt tale frem.**

Trods det at man i en padagogisk praksis gentagent gentager uden forbillede, ma vi ikke se bort fra
de faelles opstillede idealer, de kulturelle forhold, der ogsa gver indflydelse pa den gentagne

0 Schmidt 1999c, p. 189.
! Schmidt 2000, p. 211.
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udgvelse af leerergerningen, samt pa den made den italesattes pa. Peedagogikumaktarernes
italeszettelser ma som falge heraf interpreteres i lyset af den kontekstuelle indlejring i savel
kulturelle som sociale forhold. Forhold, der bestar af et netveerk af gentagelser, dvs. af regler og
love — en samtids historiske apriori. ** Det forholder sig pA samme made med kategorierne det
sociale og det kulturelle som med kategorierne transmission og kommunikation. Vi er ngdsaget til
at ga vejen over det kulturelle for at komme pa sporet af det sociale. | den bevaegelse kommer vi

tragisk til at sette det sociale til, dvs. bade ‘tabe’ og ‘tilsette’ det.

Hvor moralen kan bestemmes ud fra loven, hvor den far karakter af et imperativ, kan etikken
bestemmes ud fra reglen. Det vil sige, at etikken ikke har indlejret en altid-allerede-afgjorthed, som
ved moralske anliggender®®, N&r der tales om etik, kan det henfares til det forhold, at
suspensionsmuligheden altid er til stede, hvilket haenger sammen med:“... at der ikke findes én-
gang-for-alle-adfeerdsregler. Derimod etableres nogle relative konsistente regler, som man ikke
afpraver hver gang, men som pa den anden side ikke kan kodificeres som moral; alligevel kan man

forvente, at de bliver gentaget”. **

Nar fx peedagogikumaktererne forholder sig til leerergerningen, er de underlagt forskellige
kodificerede idealer og love, der installerer en altid-allerede-afgjorthed. Der er visse ting, man som
leerer skal, ikke ma. Sgger man f.eks. at udelukke undtagelsen og skabe et mere gentageligt menster
i praksis for at undga for mange konflikter eller for at forsgge at kontrollere praksis, kan man
forsgge at formalisere denne via procedurer, altsa substantialisere praksis ved at opstille nogle
normer, idealer og love. Vi befinder os her inden for forordningshorisonten, der allerede henviser til
en altid-allerede-afgjorthed.*> Men der er granser for, hvor meget man kan formalisere en
paedagogisk praksis og kontrollere den, fordi leereren, kollegaen og eleverne mv. altid kan forholde
sig anderledes, uden at man pa forhand ved, hvordan de vil forholde sig. Her befinder vi os inden

for en forventningshorisont.

Selvom det maske nok forventes, at man efterlever visse sociale regler og udgver en raekke veerdier

i praksis, forventes det ligeledes, at man er klar til at suspendere reglerne i praksis, hvis behovet

“2 Schmidt 2000, p. 212.

% Schmidt 1999, p. 171 & Schmidt 2000, p. 214 ff.
*“ Schmidt 2000, p. 224.

** Schmidt 2005a, p. 51-52.
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opstar. Her er tale om en forventning, som farst artikuleres i det gjeblik, den kraenkes eller
overskrides; nar nogen opferer sig ‘for meget’ eller ‘for lidt’. Denne granse er ikke som
forordningerne bestemt pa forhand, men viser sig forst i overskridelsen. Adfaerden, der forventes i
en given praksis, er ikke en, der er ontologiseret i forhold til eksplicitte og kodificerede idealer. Blot
er det en forventning om en relativ enshed i vurderingsmaderne og i vaerdsattelserne. Modsat inden
for forordningshorisonten, hvor man pa forhand ved, hvad man ma og ikke ma, er det inden for
forventningshorisonten farst efterrationelt, at det afgares, om noget har veeret usmageligt,
smageligt, godt, skidt, for meget eller for lidt. Saledes vil afgarelsen af, hvad der vurderes som det
‘rigtige’ og det ‘gode’, ofte basere sig pé et fallesskabs gemene smagshorisont.*

Hermed indikeres ogsa, at en paedagogisk praksis ligesom et samfund ikke farst og fremmest
henger sammen i kraft af de identificerbare idealer. Derimod skal sammenhangskraften findes i de
gentagelsesmgnstre, der forekommer i praksis, som forordningshorisonten ogsa er henvist til, men
ikke ngdvendigvis anerkender/forliger sig med. Ifglge Schmidt er det ogsa forklaringen pa, hvorfor
en socialitet kan fungere, selvom dens kulturelle idealer er i opbrud. *” Og fordi
paedagogikumaktererne eksempelvis mades med forskellige formaliserede og kodificerede idealer i
forhold til den gymnasiale leerergerning, er der ogsa andre ting pa spil i den sociale praksis, fx en
anderledes samstemthed og stil, i maden, aktarerne forholder sig til den gymnasiale leerergerning
pa,*® som ikke ngdvendigvis er genkendelig i forhold til de ovennavnte kodificerede idealer.

At det forholder sig sadan kan bl.a. veere med til at illustrere, hvorfor den manglende
kausalitet mellem intention og virkning ofte udebliver, eller hvorfor noget tilsigtet ender op med

noget utilsigtet.

3.4 Analytiske kort og operationelle betragtninger

Ovenfor har jeg praesenteret min analysestrategi i forhold til mit arinde. Det handler altsa om ved
hjeelp af de introducerede kategorier gemenhed/konfliktualitet, viljen til orden og
kommunikation/transmission at komme pa sporet af de tendenser, dvs. forholdsmader og
vaerdsettelser, der ger sig geldende i peedagogikumakterernes italesattelser af den gymnasiale
leerergerning. Et tragisk, men af den grund et ikke-uvasentligt forehavende, fordi det trods det

tragiske vilkar — at vi altid setter det, vi vil fatte, til, og derved taber det, der ‘er’ — alligevel rummer

“® Schmidt 2000, p. 212ff. & p. 232ff.
* Schmidt 2000, p. 233.
“8 Schmidt 2000, p. 233.
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mulighed for at fatte, hvad der gar sig geeldende i forhold til gymnasielarergerningen ud fra maden,

den italeszttes pa.

En yderligere operationalisering skal imidlertid foretages. Her anvender jeg de socialanalytiske

kort. Det er vigtigt at bemarke, at kortene ikke afbilder ‘realiteten’:

Et kort er ikke en repraesentation, og hvilken ‘kortprojektion’, der ber anvendes, athenger helt og
holdent af, hvilket formal kortet skal tjene. Ser man pa et kort, star det vel klart, at man pa ingen
made har med en repraesentation at gere. Der star jo ikke Kebenhavn pa ‘virkeligheden’, hovedveje
er ikke rgde osv. Alligevel er den kreative omgang med topografien og dens tematiske forlengelse

ganske nyttig og passende, hvis man vil bevaege sig omkring i landskabet.*®

Kortene skal betragtes som diagnostiske orienteringsnegler i forhold til at begribe, hvad der gar sig
geldende, ligesom kortene har en kompleksitetsreducerende funktion i maden at anskue
italesettelserne pa, hvilket gar, at vi kan komme pa sporet af den konfliktuelle gemenhed savel som

den gemene konfliktualitet.>

Pilen, (kort 1)

Noget — artikuleret
A

Ikke—Noget — uartikuleret

Som kort I illustrerer, vil jeg gerne have paedagogikumaktgrerne til at forholde sig til en reekke
temaer, herunder fordringer og forventninger, der er knyttet til deres gymnasieleaerergerning. Malet
er at fa dem til at artikulere, hvad de forholder sig til, og hvordan de gar det. Nar man
socialanalytisk forholder sig til noget, forholder man sig aldrig ‘rent’ til noget i
korrespondanceteoretisk forstand, eftersom tilgangen til verden gar over vores forhold til verden.

Dvs. vi star altid i forhold til forhold. >*

*° Schmidt 2005b, p. 20.
%0 Schmidt 2008, p. 13-14.
51 Schmidt 1999a, p. 39; Schmidt 2005b, p. 32 ff.
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Det betyder, at nar peedagogikumaktarerne forholder sig til de overvejelser, de gjorde sig i
forbindelse med at blive gymnasielarere, forholder de sig ogsa altid til noget andet, fx at det var
eneste mulighed pa daveerende tidspunkt, at man gerne ville undervise i sit fag, at man godt ville
arbejde med unge mennesker, og/eller at det var en indgangsvinkel til at fa opfyldt en reekke

personlige behov.

Her bliver trekanten interessant (se kort Il), idet den signalerer dobbeltperspektivet i vores forhold
til verden®?, altsé det, at vi, nar vi forholder os, star i forhold til (andres/egne) forhold til det
‘samme’, som artikuleres i denne forholden. Nar A forholder sig til B forholder han/hun sig ogsa til
B ud fra C.> C kan fx generaliseres til en professionel holdning, andres forholden sig til noget, en
bestemt diskurs og forholdsméde. ** Balgestregen markerer en ikke-uenighed mellem A og C’s

forholden sig til B:

Balgen ‘er’ et punkt uden udstreekninger, der viser sig i artikulationens skar. Det noget som ikke er
veerende, men som ikke er fravaerende i metafysisk forstand. Det skal ikke forveksles med Vearen i

ontologisk (traditionel filosofihistorisk) forstand, men er selvfglgelig en erstatning. Gemenheden er
ikke, men er ikke fravaerende. Gemenheden ers, det vil sige, den gares gaeldende, tilskrives i sin

virkning, men er ikke bagved.”

Trekanten, (kort 1)

>
v
93]

For at komme pa sporet af de gemenheder, der er til stede i pedagogikumfeltets italesattelser, er
forholdstaenkningen, som trekanten repraesenterer, analytisk anvendelig.>® Lad mig for god ordens

skyld uddybe og nuancere hvorfor. Det skyldes afvisningen af det, som Schmidt kalder

*2 pildal Hansen & Kristensen 2006, p. 44.

>3 Schmidt 1999b, p. 171.
> Schmidt 1997, p. 22-23.

%% Schmidt 2008, p. 14.
%6 Schmidt 1999a, p. 12.
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akvivalenstankningen, nemlig forestillingen om at man formidler over et fzlles tredje®’. Den ofte
anvendte didaktiske trekant™ kan havdes at bygge pa kvivalenstenkningen, antagelsen om, at

kommunikationen mellem A — B kan medieres over noget feelles C, et faelles tredje.

Didaktisk trekant

Elevens lering (felles tredje, C)

Leerer A Leerer B

Modsat den didaktiske trekant indikerer den socialanalytiske trekant (kort I1) en forholdsteenkning,
der holder ABC-spillet dbent pa den made, at nar peedagogikumaktgren forholder sig til temaer
knyttet til gymnasielarergerningen, forholder han/hun sig ogsa samtidig til, hvordan andre
forholder sig hertil (se trekanten, kort 11). Det samme geelder for de andre aktarer. De vil ikke
forholde sig identisk til, hvordan andre forholder sig, og hvordan man tidligere har forholdt sig,
hvilket betyder, at vi ikke kan begribe C som veerende noget felles, der kan medieres over; altsa
som udtryk for en dialektisk teenkning.

Men der kan godt vaere en vis samstemthed og enshed i maderne, man forholder sig pa. Det
gemene kan derfor fattes ved at kigge efter samstemtheden og ensheden, der gentages i
kommunikationen, uden at der som navnt er tale om en identisk gentagelse. Det er vigtigt at anfare,
at det ikke er enigheden/akvivalensen, men ikke-uenigheden/gemenheden i
forholdsmaderne/smagsudgvelsen, jeg pa socialanalytisk vis mener, at jeg kan komme pa sporet af,

men som jeg tragisk setter til, nar jeg artikulerer den, dvs. ger den til Noget.

I forhold til indeveerende undersggelse kan kandidaternes forholden sig til fx teamsamarbejde godt
ligne og minde om de erfarne laereres forholden sig hertil. Nar fx kandidaterne og de erfarne leerere
forholder sig, uden at der konfliktes, om maden, der forholdes pa, hersker der en vis tilstand af

gemenhed — vilje til orden — eftersom der ikke erfares nogen uforligelighed mellem de forskellige

%7 Schmidt 1999a, p. 175; Schmidt 2008, p. 13f.
%8 Imsen 2005, p. 96.
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aktarers forhold til forhold™. Ikke-konfliktuerende forholdsmader er i spil. Er der derimod ikke-
enighed om, hvordan man skal forholde sig, ja sa artikuleres den gemene konfliktualitet og bliver til

konflikt mellem nogen om noget.

Nar konflikterne sgges begrundet, er det socialanalytiske kors anvendeligt til at pege pa tendenser i
forholdsmaderne. ® Korset anvendes altsa til at markere de instanser, som forholdsméderne sével
som verdsattelserne begrundes i forhold til. Akserne pa kortet er artikulationsakser, hvor pilene
betyder, at noget artikuleres. Gemenheden, som markeres i skaringspunktet mellem akserne — der
ikke skal fattes som et ontologisk nulpunkt i matematisk forstand — far s at sige retning, som pilene

indikerer. Gemenheden udstrakkes.

Korset, (kort 111)

OH
Civilsamfund Stat
P »U
Individ Marked
H

Pa horisontalaksen anfares, i hvilken grad noget havdes at geelde partikulaert (P) for nogle — fx kun

for kandidaterne og ikke for de erfarne laerere — eller om det haevdes at gaelde for enhver (U), dvs.
alment for alle. Den anden akse — den vertikale — markerer begrundelsen for den farste
veerdsaettelse. Pa denne akse markeres de instanser, hvorudfra der begrundes. Begrundes der med
reference til, at noget er historisk bestemt (H)? Eller begrundes der med reference til, at det er givet
af naturen, noget alment/overhistorisk (O)?

Med afsat i Schmidts kort over de samfundsmaessige konstituenter® kan
paedagogikumaktarernes forholdsmader pa dette niveau grundlaeggende siges at have forankring i

forskellige rationaler knyttet til henholdsvis staten (S), markedet (M) og civilsamfundet (CS),

%% Schmidt 1999b, p. 170ff.
% pjldal Hansen 2004, p. 28.
®1 Se bl.a. Pildal Hansen 2004, p. 30f.; Schmidt 1999a, p. 243 ff. samt Schmidt 2005, p. 83-84.
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ligesom de kan begrunde dem med reference til sig selv Individet (1). Et rationale knyttet til
individet (I) markerer ogsa, at der i dag ikke kun begrundes i forhold til de traditionelle tre
samfundskonstituenter, M (marked), CS (civilsamfund) og S (stat). Individet (I) synes i stigende
grad selv at kunne agere begrundelseshorisont. Vender vi tilbage til det tidligere eksempel, hvor en
kandidat udtaler, at han valgte at blive leerer, fordi det kan give ham en personlig tilfredsstillelse, ja,
sa knytter begrundelsen sig til individet, dvs. markerer individet som en selvstendig
begrundelseshorisont. Det udelukker imidlertid ikke de andre begrundelseshorisonter, der er blot

tale om en tendens i forholdsmaden.

3.5 Samlet status

Ambitionen i dette kapitel sdvel som i kapitel 11 har veret at artikulere den interpretationsramme,
der anvendes, dvs. det paradigmatiske regime, der teenkes i og med, hvilket jo har betydning for,
hvad jeg kan fa gje pa. I indevarende kapitel har det vaeret min hensigt konkret at leegge kimen til
en analysestrategi, der kan seette mig i stand til at lytte efter, hvilke gemene som konfliktuelle
forholdsmader der gar sig geeldende i paedagogikumaktgrernes italeszttelser af
gymnasielaerergerningen. Det handler altsa om at ‘lytte’ efter ensheder, ikke-uenigheder,
samstemmigheder samt forskelle og modsatninger i de forholdsmader og begrundelser, der gar sig
geeldende i peedagogikumakterernes italesattelser af gymnasielaerergerningen, under hensyntagen
til sdvel den kulturelle forordningshorisont som den sociale forventningshorisont, selvsamme

aktgrer er underlagt.

Hvordan paedagogikumaktagrerne italesatter og forholder sig til gymnasielarergerningen kan altsa
ikke interpreteres uden at have blik for de fordringer og forventninger, der i samtiden gar sig
gaeldende og er i spil i forhold til denne gerning. Fordringer og forventninger, som indikeret ikke
kan fattes uafhaengigt af samtidens moderniserings- og individualiseringsdiskurser. Og da
paedagogikumaktarernes italesettelser sgges interpreteret i et samtidsdiagnostisk perspektiv, er det
derfor nedvendigt at skabe blik for de ‘stemningssattende’ senmoderne moderniserings- og
individualiseringsdiskurser, der ger sig geldende, og som italesettelserne kan anskues, begribes og
interpreteres i forhold til samt holdes op imod. Af den grund vil jeg i det kommende kapitel rette

mit blik mod disse diskurser.
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IV: Tendenser | samtidens moderniserings- 0g
Individualiseringsdiskurser

Zrindet med indeveerende og efterfalgende kapitel er samlet set at ‘konstruere’ en historisk
apriorisk ‘stemningssettende’ ramme, som jeg sammen med den udviklede analysestrategi i kapitel
I11 vil anvende til at analysere og interpretere paedagogikumakterernes italeszttelser ud fra. Dette
ger jeg ved at rette fokus mod geaeldende moderniserings- og individualiseringsdiskurser.

| dette kapitel foretages en teoretisk og analytisk mobilisering samt diskussion af de teser,
forestillinger og ideer, der ger sig geeldende i disse diskurser, med henblik pa at begribe hvilke
udfordringer samtidens individer i almindelighed synes at sta over for. Herfra rettes fokus mod,
hvad det betyder og har af konsekvenser for udgvere af leerergerningen i serdeleshed.

| neeste kapitel, dvs. i afhandlingens kapitel V, foretages afhandlingens farste empiriske
undersggelse, hvor jeg satter fokus pa de fordringer og forventninger, der i samtidige reform- og

styringsdokumenter tales frem i forhold til gymnasielarergerningen.

Lad mig kort for overblikkets skyld, inden kapitlet for alvor skydes i gang, praesentere
fremstillingsformen. | afsnit 4.1 seettes fokus pa tendensen til juvenilisering, profanering og
personificering. Det skyldes, at jeg i nerveerende kapitel vil argumentere for, at denne tendens ger
sig geeldende og kan lzeses ud af samtidens individualiserings- og moderniseringsdiskurser. Dette
leder mig frem til i afsnit 4.2 kort at redegere for, hvordan moderniseringen kan siges ogsa at vere
en individualisering og vice versa, hvorefter jeg i henholdsvis afsnit 4.3 og i afsnit 4.4 pa analytisk
vis setter fokus pa, hvad der kendetegner de to kategorier modernisering og individualisering, og
hvad de hver iser kan siges at deekke over. Hvordan og hvorledes individualiseringen og
moderniseringen setter sig igennem uddannelsesmaessigt set, er omdrejningspunktet for afsnit 4.5. |
afsnit 4.6 samles op pa farste del af kapitlet. Herefter vil jeg i afsnit 4.7 illustrere, hvordan
tendensen til juvenilisering, profanering og personificering konkret kan siges at komme til udtryk i
de italeseettelser, der er i spil i forhold til samtidens leerergerning. | afsnit 4.8 anlaegges et kritisk og
problematiserende blik pa mit foretagende, hvorefter kapitlet afrundes, og der gares forelgbig

status.
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4.1 Juvenilisering, profanering og personificering

Farst skal fokus rettes mod samtidens individualiserings- og moderniseringsdiskurser. | en
socialanalytisk optik kan individualisering og modernisering altid anskues fra et konglomerat af
vinkler. Vinkler, der har betydning for, hvad der kan ‘ses’, ‘siges’, ‘fattes’ og ‘interpreteres’. Jeg vil
I indeveerende kapitel forfalge og argumentere for tesen, at der ud af samtidens individualiserings-
og moderniseringsdiskurser kan interpreteres en tendens til juvenilisering, profanering og
personificering. Hvilken betydning og konsekvens det kan fa for individet i almindelighed, for
udgvere af lerergerningen’ i seerdeleshed og dermed ogsa for maden, hvorpé
gymnasielaerergerningen italesattes, er det, jeg i de kommende kapitler sgger at besvare.

At denne juveniliserings-, profanerings- og personificeringstendens kan laeses ud af
samtidens moderniserings- og individualiseringsdiskurser, vil blive pavist gennem inddragelse af et
ikke-uvaesentligt udsnit af forskellige samtidsteoretikere, der italesaetter forskellige moderniserings-
og individualiseringsmaessige forhold. Disse italeseettelser sgger jeg undervejs at beleegge i forhold
til empiriske forhold. For god ordens skyld vil jeg indledningsvist kort redeggare for, hvad denne

tendens daekker over.

Profanering refererer til en ‘af-helliggarelse’, altsa et ‘selvfglgelighedstab’, som kan henfares til
den ‘svaekkede ontologi’, der far Noget til at tage sig mindre indlysende ud. Selvfalgelighedstabet
kan siges at have den betydning, at det bliver svaerere at identificere nogen ud fra deres
‘kollektiver’, dvs. instanser som gkonomisk klasse, arbejdsfunktion, rolle, uddannelse og familie. >
Med overgangen til det moderne industrisamfund kan det anfgres, at individet blev frisat fra det
‘traditionelle’ samfunds gkonomiske, sociale og politiske bindinger for at blive opsuget i moderne
‘erstatningsfaellesskaber’ sasom klasse, nation, kernefamilie og kansroller. Det er disse
erstatningsfeellesskaber, individet i lgbet af sidste del af det 20. arhundrede i stigende grad kan siges
frisat fra. Af bl.a. den grund synes individet i tiltagende grad hensat til at tage sin livsfarelse pa sig
og skabe sin egen identitet.® Hvad betyder det s&? Det betyder pé& ingen made, at klasser ikke

leengere eksisterer, eller at alle har lige muligheder eller forudseatninger under de nuvarende og

! N&r jeg bruger termen lzerergerning, er fokus rettet mod de generelle problematikker, ideer og forestillinger, der
knytter sig til leerergerningen som helhed, og som man ikke kan undlade at tage i betragtning, selvom det er
gymnasielarergerningen, der er i fokus i indeveaerende afhandling. Undervejs sgger jeg at preecisere, hvornar der tales
om lzerergerningen som helhed, og hvornar det konkret er gymnasielerergerningen, der tales i forhold til.

2 Schmidt 1988, p. 13 & p. 78-79.

¥ Kristensen 2000, p. 53.
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givne historiske apriori. Der er altsa ikke tale om en afvikling af Bourdieus* antagelse om, at nogle
er mere privilegerede end andre i forskellige henseender, eftersom nogle besidder den rette habitus,
og saledes har lettere ved at tage del i de efterstreebelsesveaerdige og veerdsatte samtidige symbolske
og kulturelle kapitaler.®

Det, jeg taler om, er, at det bliver sveerere ved hjelp af ‘traditionelt’ anvendte instanser, eller
kategorier, at skabe mening og betydning. Hvad deekker kategorien leerer over i dag? Er det en, der
har fagligheden i orden? Er det en karismatisk person, der er veerdsat og elsket af eleverne? Er det
en, der skaber malbare resultater? Er det en, der har fattet samtidens ‘game’® og ved, at skolen er
afhaengig af kunder i butikken (elever), hvorfor han/hun medteenker dette i sin ‘kundebetjening’? Er
det en organisations- og teammedarbejder, der har blik for ‘hele’ organisationen? Det kan, inspireret
af Beck’ og Schmidt®, havdes, at kategorien lrer i samtiden langt fra daekker over noget entydigt
og selvfalgeligt, men derimod over noget mangetydigt, konflikt- og modseetningsfyldt, hvilket jeg

vil pavise og belaegge.

Personificering refererer til forhold, der kun kan begribes i sammenhang med de udfordringer,
samtidens individ star over for. Udfordringer, der handler om at kunne leve op til samtidens
fordringer og forventninger om at kunne foretage differentierede — til og med begrundede samt
legitimerede — valg. Som Schmidt® argumenterer for, hersker der i samtiden en gemen forestilling
om, at vi alle tilsyneladende er udstyret med en bestemt ‘personlighed’, vi kan holdes ansvarlige
for. Jeg vil redegare for, at dette kan fa en konsekvens ift. individets professionelle virke, som i
stigende grad synes underlagt et fokus ikke blot pa dets garen, men ogsa pa dets vaeren. Nar
professionaliteten pa den made personaliseres, kan det bevirke, at man sa at sige ikke blot ejer sin
arbejdskraft, men at man er den.'® Man athander sa at sige: ... “ hele sig selv som ‘menneskelig
ressource’ med hud og hdr”.** Dette kan bestemmes som et skift fra ‘ydre’ rolleorienterede
anliggender til ‘indre’ personlighedsmeessige anliggender. Som jeg vil vende tilbage til, kan f.eks.

den ggede optagethed af kompetencer siges at give nering til en sadan forestilling.

* Bourdieu & Passeron 2000; Bourdieu 2004.

® | forhold til uddannelsesmuligheder spiller sociokulturelle forhold stadigvaek ind herpd, se Erik Jargen Hansens
udgivelse fra 2003 Uddannelsessystemerne i sociologisk perspektiv.

® Det vender jeg tilbage til og uddyber yderligere senere i kapitlet og i det kommende kapitel.

" Beck & Willms 2002, p. 15-23; Beck 2002b, p. 203-204.

® Schmidt 1999¢; Schmidt 2005b.

® Schmidt 1999c¢, p. 36.

10 Schmidt 1999c, p. 189; Hermann & Kristensen 2003, p. 56.
1 Kristensen 2008, p. 103.
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Juvenilisering af individualitetsformen kan henfares til en ungdommelighedsdiskurs, der kan siges
at omgive samtidens individ? og at hare sammen med tidens herskende parole om livslang lzring
og kompetenceudvikling, der allierer sig med plus-ordene fleksibilitet, mobilitet,
forandringsvillighed og omstillingsparathed.™® Den enkelte italesattes hyppigt som varende

undervejs, hvilket medfarer et konstant udviklingspres uden endemal.**

Ungdomsperioden synes i
mindre grad at veere begranset til en bestemt og afgraenset periode i livet, da vi alle i samtiden
italesaettes som vaerende under ombygning og konstant ma tage vores selvforhold og selvforholden
op til revision. Sat pa spidsen kan man sige, at man er blevet sit eget udviklingsprojekt.

Hvordan tendensen til juvenilisering, profanering og personificering kan siges at gare sig
geeldende i samtidens moderniserings- og individualiseringsdiskurser, er det, indevaerende kapitel

handler om.

Lad mig med det samme gere opmeerksom pa, at de tendenser, jeg her tager fat i, pa ingen made er
de eneste, der ger sig geeldende i samtidens moderniserings- og individualiseringsdiskurser.
Falgelig vil der kunne peges pa andre. Det ger imidlertid ikke mit foretagende uvasentligt, eftersom
det blot er med til at illustrere det sociales kompleksitet, hvor et mangefold af tvetydige,
modsatrettede og konfliktuerende tendenser gar sig geeldende, hvoraf nogle synes mere
dominerende og hegemoniske end andre.

4.2 Kategorierne modernisering og individualisering

Hvad betyder individualisering og modernisering? Et svar pa dette spgrgsmal ligger ikke lige for, da
moderniseringen, hvis vi falger Schmidt, ogsa er en individualisering og vice versa.*> Med en
tilslutning hertil retter jeg mit fokus mod den moderniserende individualisering savel som den
individualiserende modernisering, hvor det kiastiske forhold netop skal indikere, at disse gensidigt
forudseetter og betinger hinanden og derfor vanskeligt lader sig teenke uafhaengigt af hinanden.
Alligevel foretages en analytisk distinktion mellem kategorierne, som vil kunne tydeliggare,

hvordan henholdsvis modernisering og individualisering fattes og begribes i indevarende

12 Schmidt 2005b, p. 95-99.
3 Se bl.a. 0gsé Sennet 1999.
1 Fendler 2001.

15 Schmidt 1999c, p. 97.
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afhandling. Mit erinde her er ikke at foretage en teoretisk udredning af individualiseringen og
moderniseringen, men derimod at redegare for samt diskutere og analysere de italeszttelser, der er i
spil herom, dvs. at preesentere og udfolde den forholdsvise selvfglgelighed samt de konflikter, der

kan aflaeses i maden, ‘samtiden’ italesatter sig selv pa.

At det er et forskningsmaessigt arkevilkar, altsa a part of the game, at der altid kan rettes kritik mod
et givent summarisk og kondenseret foretagende, som det, jeg er ude i, er jeg ikke ubekendt med.
Og et sadant foretagende vil naeppe kunne foretages i proklameret enighed. Eftersom analysens lod
er at reducere kompleksitet, indebarer den et fravalg af noget, hvilket der altid kan indvendes og
protesteres imod. Trods det, at jeg ikke tilstreeber konsensus — proklameret enighed — for mine valg
0g argumentationer, stiler jeg efter en ikke-uenighed for mine dispositioner, analyser og
fremstillinger, der sa at sige ma bedgmmes og sta distancen i forhold til den analytiske
treefsikkerhed.

4.3 Modernisering

At der hersker en gemen ‘diagnostisk’ forskningsantagelse om, at der er sket et skift og en
transformation fra det ‘blot” moderne til noget ‘andet’ i samtiden, vidner preefikset, der i litteraturen
installeres foran det moderne i sidste halvdel af det 20. arhundrede, om. Samfundet italesettes her
som det senmoderne (Giddens) eller postmoderne (Lyotard), ligesom ogsa benavnelser som det
andet moderne (Beck), det flydende moderne (Bauman) og informations- og videnssamfundet*® ser
dagens lys. Der kan laeses den gemenhed ud af samtidens italesettelser, at samfundet har antaget
flertydige former, hvilket kan interpreteres som et symptom pa samtidens besveer med at navngive
sig selv. Selvfremstillingen er ikke (leengere) selvfalgelig, derfor denne kamp om at sette begreb pa
samtiden. Det, man kan aflaese pa tveers af de forskellige forsgg, er en ikke-uenighed om, at
individets stilling forandres. Dvs. ikke blot problematiseres de overleverede moderne mader at veere

samfund p&, men i seerdeleshed ogsé maderne at vare individ pa. *’

At der ogsa kan spores konflikter i maden, samtiden italesettes pa, er jeg vel vidende om. Fx kan
det diskuteres, hvorvidt der er tale om et senmoderne og Andet Moderne samfund til forskel fra et

postmoderne samfund. Forskellen sat pa spidsen kan siges at ga pa, hvorvidt vi i samtiden har lagt

18 Bryderup 2003.
7 Kristensen 2000, p. 53.
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de fleste af de moderne ideer, forestillinger og tanker bag os (postmoderne),™® eller om der
stadigveek er en del af disse, der ger sig geeldende i samtiden (senmoderne/Andet Moderne)*®. |
indeveerende afhandling vil jeg argumentere for, at der, trods sociale forandringer og
transformationer og dermed nye mader at italeseette samtiden pa, stadigveek ger sig en raekke
moderne forestillinger og ideer geldende i samtidens diskurser, bl.a. i den offentlige

moderniseringsdiskurs.

At teenke nyt og anderledes

Rettes fokus mod kategorien det ‘moderne’, kan det anferes, at det kommer af det latinske
modernus, der betyder ny, nyere.? | den klassiske sociologi har italesattelserne af det moderne
samfund iseer veeret rettet mod moderniseringsdynamikker som den demokratiske nationalstats
opdukken, industrialisering, urbanisering og teknologisering etc.?* Hvor den klassiske sociologi kan
karakteriseres ved at have fokus pa strukturelle og medierende forhold som stat/politik,
religion/kirke og magt/rationalitet, har samtidens modernitetsteoretikere altsa et anderledes fokus pa
individets identitetsdannelse, hvilket kan henfares til skiftet fra at teenke i forholdet mellem

samfund og individ til at teenke i forholdet mellem individ og samfund.??

Individfokuseringen kan henfgres til den ggede bevagenhed i forhold til individets
selvforhold/selvforholden, der ger sig geldende og problematiseres pa en bestemt made i samtiden.
En bevagenhed, som med sociologen Ulrich Beck kan forklares med skiftet fra det Farste Moderne
(simpel modernisering) til det Andet Moderne (refleksiv modernisering). Skiftet kan interpreteres

som det, at:

... simpel modernisering bliver refleksiv modernisering, efterhanden som den affortryller og siden
hen opleser sine egne selvfolgelige preemisser [...] Samfundet i det forste moderne tenkes som et
nationalstatsligt organiseret containersamfund. Det tenkes for det andet som et samfund, der er
baseret pa forudgivne kollektividentiteter og makrogrupper [...] Forestillingen om
makrogruppesamfund og forudgivne makrogruppeidentiteter bliver historisk forkert p& grund af

individualiseringsprocessen; paradigmet om samfund med fuld beskeftigelse bliver tvivisomt pa

'8 Lyotard 2001.

¥ Giddens 2000; Beck 2004b.

% se Ordbog over det danske sprog (ODS).

2! Stjernfelt 2008, p. 319-320; Kristensen 2000.
22 Bryderup 2003, p. 80-81.
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grund af arbejdets fragmentering, variationen af beskaftigelsesmuligheder, der ikke passer til

normalarbejdsformen.?

Ifalge Beck setter transformationerne sig igennem pa forskellig vis ved at rokke ved de
selvfalgeligheder, der i industrisamfundet, det Farste Moderne, ikke blev sat spgrgsmalstegn ved,

fx:

... tilbageholdelsen af bestemte grundrettigheder for kvinder og barn, lukkede, standspreegede,
proletariske og borgerlige livsverdener som sociale forudsetninger for klassedannelsen, et hierarki
af eksperter og legmaend grundet pa og begrundet i professionelt fremstillede og kontrollerede

vidensmonopoler.?*

De selvfoelgeligheder, der i det Farste Moderne var med til at seette forskelle og greenser mellem de
forskellige samfundsmaessige aktarer, fx kvinder, mand, barn og eksperter, &ndres i lgbet af det
Andet Moderne. Karakteristikken af det Andet Moderne, som anvendes som betegnelse for
samtiden i nerveerende afhandling, og som med en vis ubestemmelighed kan siges at hidrgre sidste
halvdel af det 20. arhundrede og frem til i dag, kan siges at dreje sig om et selvfglgelighedstab, der
ger sig geldende pa savel samfunds-, institutions- som praksisniveau. Et tab, der kan interpreteres
som en profaneringstendens, i den betydning at de far sa selvfglgelige greensedragninger mellem
klasser, standspreaegede strukturer samt forholdet mellem maend, kvinder, barn og eksperter
forandres og mister sit selvfolgelige isleet.> Dette gav sig udslag i bl.a. de forskellige milje-,
kvinde-, ungdoms-, videnskabs- og politiske bevegelser, der i lgbet af 1960"erne og 1970 erne
begyndte at forholde sig kritisk, problematiserende og udfordrende til, hvad der betragtedes som det

samfundsmaessigt virkelige, normale, selvfalgelige og naturlige.?

Gar vi til den britiske sociolog Anthony Giddens, finder vi flere bud pa, hvad konsekvensen af en

sadan profaneringstendens kan betyde i forhold til den ‘sociale orden’. Han udtaler bl.a.

... at sociale praksisser konstant underseges og omformes i lyset af indstremmende information om
de samme praksisser, og at deres karakter séledes @ndres grundleggende [...] Vi befinder os i en

verden, som grundlaeggende konstitueres gennem refleksivt anvendt viden, men det er samtidig en

% Beck &Willms 2002, p. 23-24.

# Beck 2002a, p. 27.

% Beck & Willms 2002, p. 24.

% Taylor 2002 p. 11-13; Giddens 2000.
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verden, hvor vi aldrig kan vere sikre pa, at et givent element af den viden ikke far eller siden

revideres.?’

Det kan interpreteres sledes, at der med refleksiviteten®® installeres en ambivalens, en
aftraditionalisering, en usikkerhed, en tvivl, en risiko og et opbrud, > som i mere end en forstand
underminerer det ‘lys’, som pa metaforisk vis har staet som et ideal for fremskridtstro, optimisme
og sikkerhed fra antikkens kamp mod skyggetilvarelsen® og frem til den moderne
oplysningsfilosofis projekt ‘klarhed og tydelighed’.* Af dette lys’ synes kun en glad at vaere
tilbage. Men det er vel at merke en glgd, der ustandseligt s@ges pustet liv i, hvilket synes at give
grobund for alskens fikse ideer og forestillinger, som jeg vil pege pa ved at rette blikket mod den
offentlige modernisering, der nationalt som internationalt har gjort sig geldende siden 1980’erne,
og som kan siges ledsaget af filosofien om New Public Management. Det har betydet en
markedsliggarelse af store dele af den offentlige sektor. Konsekvensen er, at nye initiativer, ideer
0g organiseringsmader samt ny inspiration i stigende grad hentes i den private sektor. Ved at rette
blikket mod den offentlige modernisering, som pa den ene side tilstraeber at vere svar pa
refleksivitetens udfordringer, men pa den anden side ogsa kan haevdes at afstedkomme disse, vil jeg
indfange det, jeg med socialanalytikken har kaldt forordningshorisonten, som ikke er uden
betydning for at kunne skabe blik for den praktiske forventningshorisont, som
paedagogikumaktarerne ogsa taler inden for, selvom der ikke ngdvendigvis er en direkte korrelation

mellem disse.

Optikken rettes altsa mod den offentlige moderniseringsdiskurs, der i de seneste artier for alvor har
manifesteret sig pa den uddannelsesmassige scene og dermed medvirket til at regimere og regulere
den viden, der sgges anvendt og implementeret i praksis. | den forbindelse skal det diskuteres, om
de forskellige moderniseringstiltag ngjes med at forsgge at puste liv i gladerne, eller om ikke den

%" Giddens 2000, p. 39-40.

% Det skal ikke interpreteres séledes, at samfundsrefleksiviteten ikke har eksisteret far, men blot at samtidens
refleksivitet problematiserer hidtil mere eller mindre uanfeegtede selvfglgeligheder og traditioner og saetter
spargsmalstegn ved eksisterende basispraemisser samt opstiller alternativer hertil (Giddens 2000, p. 43; Kristensen
2000, p. 47; Beck 20024, p. 24-31)

% Beck 2002a, 2004; Giddens 1997, 2000; Bauman 2001; Schanz 1990.

% Her kan henvises til Platons hulelignelse. Den handler kort fortalt om de huleleenkede fangers lgsladelse fra deres
skyggetilvaerelse, som pa metaforisk vis betyder, at vi mennesker skal frigare os fra vores konformitet, vores
dogmatiske slumren, sa vi kan laeegge eksisterende forestillinger, dogmer og antagelser fra os og pa den baggrund blive i
stand til at se verden i et nyt, anderledes og Klarere lys (se hertil Husted og Liibcke 2004, p. 8ff.).

%1 Schmidt 2008, p. 31.
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moderne oplysningsfilosofis lys i en ny variant sgges genanteendt. Inden det skal undersgges
naermere, skal det for en stund handle om individualiseringen, som den offentlige modernisering

ikke kan teenkes foruden.

4.4 Individualisering

Jeg vil indledningsvist gare det klart, at individualisering i denne afhandling ikke begribes som et
udtryk for en ny tendens, mode, trend eller opfindelse. Det skyldes, at kategorien individualisering
har redder tilbage i renaessancens interesse for studiet af mennesket — studia humanitatis (der
dannede fundament for senere tids nyhumanisme).* Alligevel skal dette kapitel handle om, hvordan
individualisering italesattes i samtiden. Starter vi hos Bauman, italesettes individualisering som:
“... afate, not a choice [...] the option to escape individualization and to refuse participation in the
individualizing game is emphatically not the agenda.® | forleengelse heraf kan individualisering
beskrives som: ... en strukturel, sociologisk transformation af sociale institutioner og individets
relation til samfundet”.3* Denne transformation skaber ifalge Beck™ (1) en lgsrivelse fra de
historiske givne samfundsmaessige bindinger og sammenhange, (1) et tab, eftersom den
traditionelle sikkerhed og vished ikke tager sig sa selvfglgelig ud, og (I111) en anderledes og ny form
for socialintegration, hvorved begrebet far en nsermest modsat betydning. Individualiseringen kan

derfor med Schmidt siges® at omhandle en bestemt form for socialisering og socialitet.

Det skal som tidligere navnt ikke interpreteres saledes, at ‘traditionelle’ klasseforskelle,
familiesammenhange og uligheder forsvinder og er ikke-eksisterende, men at de ogsa eksisterer pa
anderledes méder, der kan afstedkomme, at nye uligheder opstar.>” Uligheder, som fx kan sztte ind
over for de individer, der ikke aktivt tager eller formar at tage udformningen af eget liv pa sig. At
der er andre ulighedsfaktorer sdsom uddannelse, etnicitet og kan og faellesskabstilknytning, der

ogsa sxtter klassespargsmalet i baggrunden, mé heller ikke negligeres.*®

%2Se bl.a. Beck 2002b, p. 202; Hastrup 1999, p. 3ff; Schanz 2006, p. 107ff.
% Bauman 2002, p. Xvi.

¥ Beck & Willms 2002, p. 61.

% Beck 2004b, p. 206.

% Se Schmidt 1999c, p. 96ff.

%" Beck & Beck-Gernsheim 2002, p. xxiii — xxiv.

% Gundelach 1997.
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Hvor individet altsa pa den ene side lgsrives fra traditionelle bindinger og strukturer, farer denne
lgsrivelse pa den anden side til, at det underlaeegges en ny afhaengighed af arbejdsmarkedet,
uddannelse og eksperter, som danner rammen for den enkeltes garen og laden.*® Spargsmélet er,
hvordan dette skift fra det Far Moderne til det Andet moderne mere handgribeligt kan fattes. Her
kan Floridas tankeeksperiment vise sig nyttigt.

Floridas tankeeksperiment handler om, at en mand fares fra ar 1900 frem til ar 1950, mens en
anden mand fgres fra ar 1950 frem til vor tid. Den farste 1900-1950-tidsrejsende vil overraskes
meget, fordi han ifelge Florida umiddelbart vil have svart ved at fatte den voldsomme materielle
udvikling, der har fundet sted i denne periode, mens den anden, der rejser fra 1950 til vor tid, til
trods for en omfangsrig teknologisk udvikling vil virke mindre overrasket, da der i hans tid (1950)
eksisterede flyvemaskiner, toge, biler og skyskrabere, som kun tager sig anderledes ud i vor tid. Nar
det kommer til kulturelle og sociale forandringer, er det imidlertid ifglge Florida den anden
tidsrejsende, der vil opleve den starste transformation, da normer, vaerdier, omgangsformer og

regler har andret sig radikalt i lgbet af sidste del af det 20. &rhundrede.*°

Omsat til det socialanalytiske vokabular kan Floridas tankeeksperiment siges at italesette en radikal
@ndring af de fordringer og forventninger, som samtidens individ mgdes med, som hverken er
tydelige eller entydige, men velsagtens kan siges at veere sardeles tvetydige. Hvor individet
tidligere kunne orientere sig mod bestemte fikspunkter og kunne imitere bestemte veerdsatte
forbilleder, synes det anderledes i samtiden. Dette ger, at vi i det socialanalytiske vokabular kan tale
om imitation uden forbillede til forskel fra imitation med forbillede, eftersom forbilledet ikke mere
synes at tage sig sa selvfglgeligt og efterstreebelsesvardigt ud.** Sagt pa en anden made lader de
genkendelser og gentagelser, der gar sig geeldende i praksis, sig i mindre grad italesatte i forhold til
bestemte og eksplicitte fikspunkter, normer, holdninger og roller, om end genkendelserne og

gentagelserne falgelig er regimeret og star i forhold til givne historiske kulturelle og sociale apriori.

Transformationen til mere ugenkendelige sociale fordringer og forventninger italesaetter Schmidt
som et skift fra holdninger til veerdier. Et skift, der ifglge Schmidt haenger sammen med opkomsten

af: ... de kulturelle, ikke-universalitetsstreebende vaerdiers (ekspanderende) herredemme”.*? Denne

% Beck 2004b, p. 211 & Bauman 2001.

“® Florida 2004, p. 1ff.

! Schmidt 1988; Schmidt 2005a. Se hertil afhandlingens kapitel 111: Et analysestrategisk udspil.
“2 Schmidt 1999a, p. 134.
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tendens tager ifglge Schmidt* til i vores omgangsformer med hinanden, der i hgjere grad til forskel
fra tidligere bygger pa veerdier og i mindre grad pa holdninger. Hvor holdninger baserer sig pa en
videnskabelig og/eller ideologisk ‘sandhed’, hvorfor man ofte vil forsgge at overbevise og korrekse
andre med en anderledes holdning om sit eget synspunkts uovertrufne fortraeffelighed, har veerdier i
hgjere grad krav pa at blive respekteret. Skiftet fra holdning til veerdi kan forklares med henvisning
til, at det er blevet sveerere at tro pa det rigtige og korrekte som vearende noget essentielt og
generelt, da det ofte farst afgares efterrationelt og er situationelt afhaengigt. Nar der fx siges fra i
situationen, nar afsmagen tilkendegives, farer det til, at de gemene veerdsattelser tager retning og
italesattes som veerdier. * Vardier, som ikke én gang for alle kan identificeres og siges at hare til ét

bestemt klassifikationsregime.*®

Andrede orienteringsmuligheder og ‘ungdommelighed’

Folgelig kan det diskuteres, i hvilket omfang og hvordan ovennzvnte tager sig ud i praksis. Men
forfalges tesen om, at afviklingen af den traditionelle vished og sikkerhed, herunder skiftet fra
holdning til veerdi, afleder en tendens til profanering, rejser det spargsmalet om, hvad det kan fa af
betydning for samtidens individ. Kigger vi pa de sociale orienteringsmuligheder, kan det gare det
svaerere for individet at navigere i samtiden, da de fikspunkter, man fordum kunne styre efter,
transformeres og tager sig anderledes ud. Navigation kraever — som den sgkyndige er bekendt med —
at savel laengdegrad som breddegrad er kendt. | forhold til argumentet her deekker breddegraden

over:
...the interpretation individuals make of their present location in relation to their life as a whole
and/or to their interpretations of others’ locations. They could, for example, compare where they are
now socially [...] with where they have come from [...]; or with where their neighbours or others

are [...]; or with where they aspire to be.*®

Laengdegraden begribes som:“... the widely shared expectations and agreed norms of their
society”, der tillader individet at sammenligne sig med, hvor: ... people of their kind, in terms of
age, qualifications [...] would normally be expected to be.*’ Hvis det pa den ene side bliver svarere

at orientere sig i forhold til traditionelle forventninger, normer og veerdier (lengdegraden), kan det

% Schmidt 1999c, p. 268.
“ Schmidt 1991, p. 40-41.
** Schmidt 1991, p. 42-43.
“¢ Collin 2000, p. 87.

“7 Collin 2000, p. 87.

72



Kap. IV: Tendenser i samtidens moderniserings- og individualiseringsdiskurser Dion Risselbaek Hansen

betyde, at vurderings- og bedemmelseskriterierne fortones, sa det kan blive vanskeligt at skabe et
overblik over, hvor man er i sit liv (breddegraden), hvor man skal hen, og hvordan man nar dertil.
Ifelge Schmidt kan det bl.a. heenge sammen med skiftet fra homogenisering til heterogenisering,

dvs. skiftet fra kollektivisering til individualisering. Udtrykt anderledes:

| farste del af det 20. arhundrede havde massificeringen karakter af ensligggrelse; i anden del har det
vist sig, at formen for disciplinering tveertimod er forskelliggarelse; nu er det at vaere ‘hin enkelte’
blevet det samme som at vaere masse — formen for masse er de samlede enkelte; hvor massen

tidligere blev opfattet som ensbetydende med tab af individualitet, er det modsatte tilfeeldet i dag.*®

Argumentet for ogsa at tale om, at en juveniliseringstendens ger sig geldende i samtidens
individualiserings- og moderniseringsdiskurser, bygger udover ovennavnte pa, at man i aftagende
grad italeseetter bgrn og unge som sma voksne, der er pa vej til at blive ‘voksne ligesom os’, eller at
man som ‘ny’ i et fag straeber efter opstigning og anerkendelse ved at blive ligesom de ‘gamle’.*
Ud fra dette kan voksenalderen altsa ikke leengere anskues som noget uforanderligt og stabilt, altsa
som en fase, der sa at sige kan nas. Et konkret eksempel herpa er parolen om livslang lering, som —
udover at veere svaret pa alverdens spargsmal og gentagent anvendes som begrundelsesinstans —
synes at vaere et ufravigeligt imperativ, der for sa vidt ikke tillader stilstand og ubevaegelighed, men
veerdseetter en form for ungdommelighed. Nar lering, udvikling og forandring er for livet, livslang,
% dvs. fra vugge til krukke®" eller ‘from the cradle to the grave’, som det italesattes i meddelelsen
fra EU- Kommissionen af 21. november 2001- on making a European area of lifelong learning a
reality, er det vel ikke-utidigt at tale om ungdommelighed som varende et samtidsmassigt
efterstraebelsesveerdigt og veardsat ideal. | den betydning bliver man aldrig ‘rigtig” voksen og nar

dermed aldrig en ‘stabil’ tilstand i livet.

“8 Schmidt 1999a, p. 110.

“ Bauman 2009, p. 150-151.

%0 Det kan navnes, at den betydning, der knyttes til begrebet livslang lzring i dag, er veesentligt anderledes end
tidligere. Selvom begrebet dukkede op i den engelske sprogbrug i 1920°erne, er det farst i sidste del af det 20.
arhundrede det for alvor anvendes pa den politiske scene og i forbindelse med voksenundervisning, idet
samfundsudviklingen medfarte et udtalt behov for videreuddannelse. Dels for at undga social marginalisering, ulighed
og eksklusion, og dels for at imgdekomme samfundets stigende efterspargsel efter uddannet arbejdskraft etc.(Hasan
1996, p. 36.) Inden for de seneste artier er begrebet livslang leering for alvor blevet interpreteret i en
samfundsgkonomisk ramme og optik og kan nasten ikke teenkes uden om kompetenceudvikling og national
konkurrenceevne.

5! Kristensen 2000, p. 54.

%2 European area of lifelong learning 2009.
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At livslang leering vedkommer alle og sgges fremmet i alle sammenhgnge uden undtagelse, findes
der beleaeg for i Redegarelsen til EU-kommissionen af april 2007, Danmarks strategi for livslang
leering for alle — Uddannelse og livslang opkvalificering for alle, hvor forhenvaerende

undervisningsminister Bertel Haarder udtaler:

Gode udviklings- og leringsmuligheder for barn, unge og voksne skal styrke den enkeltes
personlige udvikling, beskeftigelse og aktive deltagelse i samfundet. Alle skal udfordresien
leeringsproces, der udvikler idérigdom og gleeden ved til stadighed at kunne dygtiggare sig. Det
er afgarende for at hgjne uddannelsesniveauet og styrke konkurrence- og sammenhangskraften i det
danske samfund. Livslang leering skal fremmes i alle de mange sammenhange, hvor mennesker
leerer nyt og tilegner sig brugbare kompetencer. Det gelder i uddannelserne, i arbejdslivet, i
folkeoplysningen og i forenings- og fritidslivet. Det er et feelles ansvar for alle. Hermed far vi de
bedste forudseetninger for et dansk kompetencelgft, og at den livslange laering bliver i

verdensklasse.®®

Kompetenceudvikling og livslang leering teenkes pa alle niveauer og for hele livet. Men, som det
ogsa kan laeses ud af regeringens globaliseringsrapport fra 2006, Fremgang, fornyelse og tryghed, er
formalet i seerlig grad, at den vedvarende leering og kompetenceudvikling skal sikre innovativitet og
Danmarks fremtidige konkurrenceevne. Nytaenkning skal omszttes til veerdi.>* Det kan leses
sadan, som Jens Erik Kristensen formulerer det, at livslang lzering og kompetenceudvikling opharer
med at veere frivillige tilbud, den enkelte kan tage imod, thi de synes at veere: ... blevet et
institutionaliseret handlingsmanster, et tegn p& det transitoriske som vilk&r”.>® Det betyder ikke, at
uddannelse tidligere har veeret et frivilligt tiloud, den enkelte kunne tage imod. Muligheden for
uddannelse har altid veeret og er stadig afheengig af forskellige strukturelle, skonomiske, kulturelle
og sociale forhold.*® Derimod skal det interpreteres saledes, at hvis frivilligheden pa noget tidspunkt
har eksisteret, for sa vidt at man gnskede at blive, hvor man ‘var’, altsa ikke at videreuddanne sig,
blive ved sin laest sa at sige, synes denne frihed i dag begraenset, da alle sat pa spidsen skal bidrage

til at forbedre Danmarks konkurrencekraft.

>% Redeggrelse til EU-kommissionen 2007, p. 1 (mine fremhavninger).
> Regeringen 2006.

% Kristensen 2001a, p. 243.

% Hansen 2003; Bryderup et al. 1999; Jager et al 2003.
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Hvorvidt og i hvilket omfang denne samtidige vilje*’ til kompetenceudvikling og livslang lzring
kan tilskrives Danmarks konkurrenceevne og arbejdsmarkedets omskiftelighed, hvor stillinger
e&ndres, omformes og nedlaegges med en hast, hvis lige ikke tidligere er set, og hvor kortsigtede
lgsninger og mél synes at veere reglen, skal vare usagt.”®Ikke desto mindre synes forandringsviljen
dagsordensattende i samtiden. En dagsorden, der igennem en tiltagende padagogiseringstendens
kan siges at sette individets selvforhold i centrum® med henblik p& at f& den enkelte til at ville
forandre og forny sig af egen ‘fti vilje’. Nar Schmidt kan hevde, at ‘hjemlosheden’ i dag er
principiel: “ Man kan ikke forblive, hvor man er, og der findes ikke et endemal for den sejlads, man
er sat ud p&”®, kan det netop ses i forhold til, at vi alle hele tiden skal vare pa vej, uden vi
ngdvendig vis ved, hvor vi er pa vej hen. Den juveniliseringstendens, som kan siges at sette sig
igennem i samtiden, medferer alt andet lige: “... at enten er du undervejs, eller ogsa er du forkert

placeret — at vere tilfreds er en indremmelse af, at man ikke kan mere”.®*

Frihed?

Dette tema, som skal ses i forleengelse af det tidligere behandlede, handler om, at individet
italesaettes som ét individ, der sa at sige skal tage sin frihed pa sig — forholde sig aktivt til den — og
med Becks ord vare et ‘administrationskontor’ for sin tilveerelse, orienteringer og dispositioner.®?
Som Schmidt®® anfarer, er individet ikke mere blot centrum, men selve organisationscentrummet.
Desuden italesettes individet som varende et unikt aktiv, der aktivt ma anstrenge sig®*, og hvor
succes eller mangel pd samme personligggres. ® Den nyliberale retorik, der kan spores i
ovennavnte italeseettelser, er jf. Elliott & Lemert ikke uskyldig i forhold til, at:“... individuals are
increasingly expected to produce context for themselves. The designing of life, of a self-project, is
deeply rooted as both social norm and cultural obligation®®. Der hersker altsd en forestilling om, at
vi alle besidder en unik, seerlig og dyrebar individualitet, der skal dyrkes, som vi selv har ansvaret

> Med vilje refereres ikke til nogle konkrete subjekters vilje, men derimod til, hvad der pé socialanalytisk vis kan
kaldes en gemenhedsvilje, dvs. en herskende ikke-uenighed om noget (Schmidt 1999b, p.243).

%% Sennet 1999.

%% Se hertil ogs& Andersen 2002.

8 Schmidt 2000, p. 272.
81 Schmidt 2000, p. 272.
%2 Beck 2004b, p. 217.

8 Schmidt 2005b, p. 92.

% Beck & Beck-Gernsheim 2002, p. 15.
% Beck & Beck-Gernsheim 2002, p. 24.
% Elliott & Lemert 2009, p. 13.
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for at dyrke, og som vi har ret til dyrke, hvorfor der ogsa tales om, at vi er vidne til en overgang fra

velfaerdsstaten til den responsive stat.®’

Hvad kan det fa af betydning? Og hvordan tager det sig ud i forhold til individet? Falger vi
Bauman, kan det have den konsekvens, at hvor individets manglende formaen og succes maske
tidligere kunne tilskrives de sociokulturelle gkonomiske omstendigheders gunst som ugunst,

forholder det sig anderledes i senmoderniteten, da:

... men and women have no one to blame for their frustrations [...]. If they fall ill, it is because they
were not resolute and industrious enough in following the health regime. If they stay unemployed, it
is because they failed to learn the skills of winning an interview or because they did not try hard
enough to find a job or because they are, purely and simply, work-shy. If they are not sure about
their career prospects and agonize about their future, it is because they are not good enough at
winning friends and influencing people and have failed to learn as they should arts of selfexpression
and impressing the others. This is, at any rate, what they are told — and what they have come to

believe, so that they behave ‘as’ if this was, indeed, the truth of the matter.®®

Individualiseringen synes altsa — udover en tiltagende personificering og herunder
selvansvarliggarelse for diverse livsforhold — at afstedkomme en bestemt forventning til individet,
hvilket satter sig igennem som en standardisering, kontrol og styring af dettes selvforhold, der
finder sted i fx uddannelsesmassige sammenhange, ® hvor bestemte gemene sével som

konfliktuelle smagsregimer i socialanalytisk forstand kan siges at herske.

Med sadanne regimer installeres en reekke selvfglgeligheder, der kan medfare, at visse
forestillinger, ideer og dertilhgrende veerdsettelser og vurderingsmader™ ikke problematiseres og
anfaegtes i forhold til individets veeren, garen og laden. Det er fx ikke de store spargsmalstegn, der
seettes ved det livslange identitetsprojekt, individet konfronteres med i dets forsgg pa at blive et

selvregulerende, selvreflekterende, selvansvarligt og rationelt individ.

87 Schmidt & Holm 2009, p. 34ff.

% Bauman 2001, p. 47.

% Dean 2008; Beck 2004b; Ziehe 1997.
70 Schmidt 2005a.

™ Rose 1998, p. 156-157.
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Jeg har illustreret, at den tilsyneladende frihed til hvad som helst, ndr som helst og hvor som helst er
underlagt forskellige regimer, der far begrebet frihed til at klinge noget hult. Et andet forhold, der
kan forsteerke denne hule klang, er den stigende afhaengighed af ekspertviden, den tilsyneladende
frined afleder, og som ud fra Baumans betragtning, nar den har rodfastet sig: « ... becomes ‘self-
evident’, and above all self-reproducing”. "> Behovet for eksperter kommer i den forstand i mindre
grad til at handle om, hvorvidt eksperterne kan afhjalpe den mangel og hjemlgshed”®, der pa
socialanalytisk vis kan havdes at omgive det samtidige individ, eftersom det ikke er resultatet, men
selve brugen af eksperter, der er det afgarende.”

Det paradoksale er i den forbindelse, at profaneringen af de store begrundelsesinstanser som
naturen, fornuften og videnskaben i samme ombeering tilsyneladende skaber et tiltagende
afhangighedsforhold iser af sidstnavnte instans, der gentagent manifesterer sig igennem
‘eksperters’ udsagn, ideer, forestillinger, antagelser og anvisninger. Anvisninger, som det ikke mere
er de videnskabelige universitere fakulteter, der har monopol p8,” eftersom: “Scientific and
technological knowledge production are now pursued not only in universities but also in industry
and government laboratories, in think-tanks, research institutions and consultancies, etc.”’® Vi er i
dag vidner til, hvordan vi igennem vejledning, coaching og mentoring gentagent sgges gjort til
eksperter pa vores eget liv og udvikling samt pa vores ‘professionelle’ virke. Hvordan dette synes at
tage sig ud i forhold til leereren og dennes gerning, vender jeg tilbage til.

Gibbons et al. argumenterer for, at uddifferentieringen af de sakaldte ‘videnskabelige anvisninger’
gar ud pd, at den traditionelle, disciplinare, akademiske, universitere, homogene form for teenkning
og vidensproduktion, kaldet Modus 1, har faet falgeskab af en anderledes transdisciplinzr,
kontekst- og problemorienteret, team- og netvearksbaseret heterogen made at teenke viden og

2 Bauman 1997, p. 12.

¥ Hjemlgsheden kan anskues i forhold til det endelgse identitetsprojekt, samtidens individ er kastet ud i, hvorfor
fremmedheden synes at udgare et samtidigt eksistentielt erkevilkar. Ved at operere med et empirisk menneske til
forskel fra et metafysisk menneske gar Schmidt individets identitet til en foranderlig og flygtig starrelse, der altid
erfares: “... i form af distancen til den absolutte (u)orden”(Schmidt 2002, p. 21). Gentagent er individet udsat for
indbrud i forhold til dets selvforstaelse, da ydre anliggender treenger sig pa og udfordrer denne, hvilket bl.a. betyder, at:
“Hjemlgsheden er blevet principiel. Hjemmet er metaforen for den endelighed, der rummer sin forgengelighed. Man
kan ikke forblive, hvor man er, og der findes ikke et endemal for den sejlads, man er sat ud pa” (Schmidt 2002, p. 44-
45). Individet er saledes hele tiden undervejs, pa vej og i bevegelse.

™ Bauman 1997, p. 11-12.

" Bauman 2001, p. 128-130.

"® Gibbons 2008, p. 11.

77



Kap. IV: Tendenser i samtidens moderniserings- og individualiseringsdiskurser Dion Risselbaek Hansen

vidensproduktion p&, kaldet Modus 2.”" Med Modus 2-teenkningen falger en anderledes/ny
veerdseettelse af kvalitet, hvis bestemmelse er sveer, fordi det kraever inddragelse af et mangefold af
fx forskellige politiske, gkonomiske og intellektuelle interesser. Mht. transdisciplinaritet skal det
anferes, at det hos Gibbons et al. ma begribes som en form for metateoretisk tilgang, hvor
forskellige fagdiscipliner bringes sammen midlertidigt i et problemorienteret gjemed, der bryder
med de traditionelle faggreenser. Til forskel fra den traditionelle vidensproduktion under Modus 1,
hvor den enkelte (fag)disciplin og det dertil knyttede vidensregime afger, hvad der er relevante
problemstillinger inden for den serlige disciplin, er det i Modus 2-produktionen det relevans-,

kontekst- og anvendelsesorienterede, der spiller ind pé og afger relevansen af en given viden.™

Hvilke problemstillinger der pa tendentiel vis afgares som relevante i forhold til det
uddannelsesmaessige — hvad man sa at sige er optaget af for tiden, hvilke diskurser, forholdsmader
og veerdseettelser der i den forstand er i spil, hvordan de tager sig ud, og hvordan man som aktarer i
gamet skal forholde sig hertil — vil jeg analysere naeermere ved at rette fokus mod samtidens

offentlige moderniseringsdiskurser.

4.5 Den offentlige modernisering

Med den offentlige modernisering henfares til de internationale og nationale stremninger og
diskurser, der begyndte at gare sig geldende i lobet 1980’erne, 0og som daekker over mange
forskelligrettede og konfliktuerende forhold, ”® hvorfor den offentlige modernisering da ogsé kan
gares til genstand for mange forskellige interpretationer og kritiske betragtninger. Af den grund er
jeg ogsa vidende om, at min falgende korte analyse kun i et vist omfang bergrer de tendenser, der
ger sig geldende i disse stremninger og diskurser. Stramninger og diskurser, jeg vil kigge naermere
pa ved hjelp af Christopher Hoods begreb om New Public Management (NPM), der bl.a. daeekker
over markedsgerelse og ledelsesinitiativer inspireret af den private sektor.2* NPM er en
samlebetegnelse for en reekke indbyrdes forbundne, men ogsa forskellige forhold, der omhandler

velferdsstatens indretning samt relationen mellem forskellige kontrol- og styringsmekanismer etc.®

" Gibbons et al. 2008, p. 3; Gibbons 1998, p. 4ff.
"8 Gibbons et al. 2008, p. 29.

" Hjort 2008b, p. 31.

8 Ejersho & Greve 2005.

8 Klausen 1999, p. 91.
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Dokumentation og synliggerelse

Med afszt i en kritik af det offentliges made at fungere pa afledes med NPM-diskursen en
fokusering pa resultat/output, der kan males med kvantitative indikatorer. Denne diskurs har sat sig
spor i de italesattelser, der har gjort sig geeldende pa den nationale savel som pa den internationale
arena de seneste artier. ltalesattelser, som orienterer sig mod kompetenceudvikling,
markedsstyring, friere forbrugsvalg, leder- og personaleudvikling, mal-, ramme- og resultatstyring
samt konkurrence mellem de offentlige institutioner med henblik pa at fremme savel udnyttelse af
ressourcer som kvalitet. %2

Det er da ogsa denne diskurs, som er dominerende i regeringens debatopleag til mgde om
kvalitetsreformen. Heri leegges veaegt pa at fremme kvaliteten via klare mal, synliggerelse og
dokumentation, samt ved at ledere og medarbejdere har metodefrihed til at vaelge: ““... hvordan de
vil nd malene og frihed til at tilretteleegge arbejdet efter de lokale forhold og pa en made, der sikrer

faglig udvikling og en hgj kvalitet. ®

Synliggerelse og dokumentation ses altsa som et middel til at fremme det offentliges kvalitet. Og
synliggerelse og dokumentation ses da ogsa som vejen til kvalitetsforbedring i gymnasieskolen.
Eksempelvis star der i dokumentet Bekendtggrelse om kvalitetsudvikling og resultatudvikling inden
for de gymnasiale uddannelser®, at de gymnasiale institutioner skal have og anvende et system til
kvalitetsudvikling og resultatvurdering af undervisningen, sa skolerne er i stand til at evaluere sig
selv og deres indsats og pa den baggrund fremstille handleplaner og belyse deres virkning pa
nggleomrader. Hvordan dette gares, skal kunne dokumenteres og synliggares over for
undervisningsministeriet. Her har vi sledes et konkret eksempel p&, hvordan et
personligt/organisatorisk ansvar videregives til gymnasieskolerne, sa det nu er op til
leererne/skolerne selv at vurdere og kvalitetsudvikle praksis, hvorefter de skal kunne synliggere og

dokumentere denne udvikling.

Med overgangen til selveje pr. 1. januar 2007 samt overgangen til taxameterfinansiering pr. 1.

januar 2008 laegges der yderligere op til, at de enkelte gymnasieskoler selv skal tage ansvar for

% Ejersbo & Greve 2005.
8 Regeringen 2007, p. 1.
8 Undervisningsministeriet 2005.
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deres virke og eksistensberettigelse.®® Selvejestrukturen indebarer en forpligtelse til at realisere de
uddannelses- og institutionspolitiske malsatninger inden for fastsatte rammer for skolen, fx centrale
fastsatte mal. Derudover har skolerne en decentral kvalitetssikringsforpligtigelse, hvorfor der
foreligger krav om, at de — som et led i det statslige eftersyn — skal kunne dokumentere deres garen
og laden. Dertil kommer, at institutionerne finansieres i forhold til antallet af elever, der
frekventerer den pagealdende institution, samt i forhold til det antal, der gennemfarer den
pageeldende uddannelse. Et konkurrenceaspekt er altsa indlejret i den ny institutionsstruktur,
eftersom en hgj elevtilgang og gennemfarelsesprocent udlgser flere penge. Et af argumenterne for
denne selvejestruktur har veeret, at den ggede selvansvarlighed, altsa decentralisering af ansvar til
skolerne, skal fare til en sterre frihed og mangvredygtighed, hvilket vil betyde, at de enkelte skoler
har mere plads til at taenke nyt og kreativt og pa den baggrund vil vaere bedre rustet til savel

samtidens som fremtidens udfordringer.

Der ma sa alligevel manes til besindighed i forhold til den sikaldte ‘nyvundne’ frihed, hvilket
skyldes, at friheden er under ansvar. Der kraeves nemlig dokumentation for, at denne frihed
forvaltes ordentligt og sikrer en kvalitetsforbedring. Hvorvidt denne male- og synliggarelsesvilje i
sig selv bliver et udtryk for kvalitet, er sa spgrgsmalet.

Det kan maske undre, hvorfor maling af det paedagogiske arbejde har faet den tilslutning, som
den har. Iser fordi der i store dele af den padagogiske forskningslitteratur hersker en ikke-uenighed
om, at det kun er en relativ beskeden del af det paedagogiske arbejde, der lader sig omsztte til
malbare, kvantificerbare og dokumenterbare starrelser, og fordi denne maling har det implicitte
kvalitetsfremmende formal at sasmmenligne institutioner og pa den baggrund adskille de gode fra de
darlige. ® Hvorfor hersker der ‘forholdsvis® fordragelighed om dette forhold, ndr det samtidig
naermest er en trivialitet, at maling og vaerdisattelsen mellem god og darlig ikke er en problemlgs
affeere i uddannelsesmaessig forstand? Hvorfor protesteres der ikke mere, end der gar? Ifglge
Schmidt kan det heenge sammen med, at ingen i dag synes at modsatte sig kvalitet, hvorfor ingen
vil undlade at synliggare og dokumentere, at de leverer kvalitet. ¥

& Undervisningsministeriet 2006b, p. 6-7.
8 Se hertil Schmidt 1999b, p. 244-245.
8 Schmidt 1999b, p. 246-247.
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Spargsmalet er, hvad en sédan formaliseringstvang® kan have af konsekvenser. Ikke-uveesentligt i
denne sammenhang er det tilmed at sperge, hvordan man i den pagaldende praksis vil synliggare
og dokumentere kvalitet, hvad kvaliteten begrundes i forhold til, samt hvilke strategier der tages i
betragtning. Hertil m& sperges, om ikke viljen til dokumentation og synliggerelse, som Hjort®
navner, kan fremme en form for skuffebogholderi eller dobbeltbogholderi, hvor én version af en
sag forbeholdes internt til eget brug i organisationen, og en anden version foreleegges eksterne
interessenter. Sidst, men ikke mindst, kan man sparge, om det ikke kan medfere, at arbejdet
strategisk tilretteleegges ud fra, hvad der kan dokumenteres og synliggeres?

Spargsmalene synes ikke-uaktuelle at stille og have blik for i forhold til

gymnasielaerergerningen, som jeg senere vil komme tilbage til.

Personificeringen af det arbejdsmaessige forhold

Et andet og ikke-uvaesentligt forhold, jeg vil tage fat i, er personificeringen af det arbejdsmaessige
forhold for den offentlige medarbejder. En medarbejder, der, som et led de offentlige
moderniseringsbestrabelser i lobet af 1980’erne i ministerielle dokumenter, italeszettes i forhold til
nye begreber og honngrord sasom den ansvarstagende og den initiativrige medarbejder, hvor det nu

ses som et problem, hvis medarbejderen:

... ikke viser szrlig meget initiativ overfor institutionens generelle situation, men (iser)
koncentrerer sig om enkelt sager. Initiativer tildeles stor veegt og med det falger et nyt
ansvarsbegreb, hvor det at have ansvar modstilles med det at tage ansvar. At have ansvar er passivt
og reaktiv. At tage ansvar er, at tage omstillingsidealet pé sig og se sine opgaver med
organisationens blik. Ansvaret for aktivt at tage ansvaret, er i farste omgang et ansvar overfor
organisationens udvikling og ansvaret forventes at fremtreede som initiativrigdom, udviklingslyst og
engagement [...] Men i anden omgang rettes det aktive ansvar ogsa mod medarbejderens selv.
Medarbejderne skal tage ansvaret for deres egen udvikling. Medarbejderne skal ikke overlade det til

ledelsen at sgrge for deres faglige og personlige udvikling.*

Til forskel fra en tjeneste-/embedsmandsdiskurs, hvor formelle kvalifikationer, flid,
pligtopfyldenhed og faglighed var dyderne, leegges der, som Andersen peger pa, tiltagende vagt pa
den enkelte medarbejders egen aktive deltagelse og handteringen af de arbejdsmassige opgaver,

8 Schmidt 2005a, p. 52.
8 Hjort 2008b, p. 59.
% Andersen 2002, p. 8-9.
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samtidig med at det pahviler den enkelte selv at vare ansvarlig for sin udvikling og for
organisationens udvikling. En udvikling, som ifglge Andersen og Born ogsa i tiltagende grad
forankres i et kaerlighedssprog, hvorfor medarbejderen forventes at overtage organisationens syn pa
verden, samtidig med at han/hun forventes at gare organisationens interesser og mal til sine egne.
Der legges op til en slags ‘familiefalelse’, hvor det er op til medarbejderen at ville indga i en sadan
relation.”* Medarbejderen skal ville organisationen mere end blot det, der kan henfares til udgvelsen
af en bestemt afgraenset arbejdsfunktion. Vi har altsa fat i, at det saerligt handler om medarbejderens
vilje til at ville vaere mere, end den arbejdsmassige funktion umiddelbart leegger op til. Det kan
havdes, at man i dag: ““ ... ‘udfylder’ sit embede ved at ‘overskride’ sit embede”, som Schmidt
udtrykker det.”

En anden diskurs, jeg imidlertid ikke vil undlade at komme ind pa, er kompetencediskursen,
fordi den har sat sig sine spor i diverse offentlige moderniserings- og reformtiltag, herunder dem der

har fundet sted i gymnasieskolen.

Kompetencetaenkning

Lad mig starte med at fokusere pa, hvad kompetencebegrebet daekker over, og hvilken mening og
betydning der knytter sig hertil. Begrebet kompetence dukkede for alvor op i 1990’erne med
Human Ressource Management-taekningen.*® P& de hjemlige stepper blev kompetenceudvikling
hurtigt tidens nye mantra, isar hjulpet pa vej af kompetenceradets rapporter.** | rapporterne peges
pa en reekke faktorer, herunder den enkeltes kompetenceudvikling, som afgagrende for Danmarks
fremtidige konkurrenceevne, som skal styrkes gennem en forlgsning og udvikling af alle
menneskets kompetencer p& alle niveauer.®

Med kompetencebegrebet installeres en anderledes begrebsramme end den, der kan haftes til
kvalifikationsteenkningen. Lad mig kort redeggare for forskellen. Modsat kvalifikationer, der sa at
sige certificeres gennem uddannelse og er bundet op pa en bestemt faglig kunnen og opdeling, er
kompetencer knyttet til situationer, kontekster, problemlgsning og til den enkeltes personskab,”
hvorfor mange paralleller kan traekkes til den Modus 2-forestilling, som jeg tidligere havde fokus
pa. Hermed menes, at der med kompetencetaenkningen ogsa falger en ny made at teenke viden og

! Andersen & Born 2002.
% Schmidt 2000, p. 271.
% Hermann 2008, p. 21.

% Se bl.a. kompetenceréadets rapporter 1998, 1999 & 2000.
% Se kompetenceradet 1998, p. 34.
% Hermann 2008, p. 15.
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vidensbrug pa. Iszr er rettetheden mod, hvordan man kan bruge viden til at lgse en given

problemstilling i en partikuleer kontekst.

Modsat kvalifikationer, som kan siges at veere et ‘ydre’ anliggende, der handler om noget, ‘man
har’, forholder det sig anderledes med kompetencer, som er noget, ‘man er’, de knytter sig til en
reekke “indre’ anliggender,”” der kan begribes som den enkeltes ‘personskab’ dvs. entrepeneurskab,
originalitet, kreativitet og human capital, som individet skal gare sig geeldende med, og som den
enkelte skal bruge til at lgse situationsbundne opgaver og problemer med.*® Kompetencer knyttes
altsa ikke blot til faglig udvikling, men ogsa til personlig udvikling. Hvor kvalifikationer kan
besiddes og udskiftes, flytter kompetencerne med individet, fordi de er kropsliggjorte®, hvorfor det
kan haevdes, at de gares til en del af den enkeltes vaeren. At kompetencetaenkningen for alvor har
manifesteret sig og sat sig spor i den uddannelsesmaessige retorik, vidner ogsa talen om leering i
modsatning til indleering om. Modsat indlaring, som ‘smager’ for meget af videnspafyldning,
udenadslzre og terperi, dvs. af snaver kvalifikationsteenkning,"® far vi med begrebet lzring

indikeret, at det er hele individets samlede personlige kompetenceudvikling, det handler om.

Alliancen mellem den reformpadagogiske diskurs samt den individ- og

markedsorienterede kompetencediskurs

Denne fokusering pa hele individets personlige kompetenceudvikling kan siges at veere et udtryk
for, at den markedsorienterede kompetencediskurs har allieret sig med den erfarings- og
reformpeaedagogiske diskurs. Sidstnaevnte kan henfares til den personcentrerede og livsnare
peedagogik, der bl.a. fandt inspiration i Rousseaus og John Deweys tanker, hvor lering skulle ses
som en aktiv proces, der skulle tage udgangspunkt i deltagernes erfaringer, interesser og sikre gget
medbestemmelse pa undervisningens indhold og form, saledes at deltagernes motivation kunne
fremmes. For at dette kunne realiseres, skulle undervisningen — bl.a. med inspiration fra
frankfurterskolens kritiske, emancipatoriske og antiautoriteere sigte samt dens kritik af

skolesystemets struktur, indretning, indhold og virkelighedsfjernhed — demokratiseres.**

" Hermann 2008, p. 37.

% Kristensen 2000; Kristensen 2001b.

% Schmidt 2005b, p. 308-309.

190 Kryger 2004, p. 79-85.

191 Riley & Welchman 2006; Ziehe 1980; Rasmussen 2004.
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Nu kan det anfares, at sarligt den dimension, der handler om at have fokus pa den enkeltes
motivation, interesser og aktive deltagelse, er fastholdt. Derimod er den kritiske dimension slettet
og erstattet med en vidensgkonomisk *®> Human Ressource Management-teenkning,'® der
anderledes er optaget af den enkelte som varende fremtidens ‘homo-economicus’,*** der kan levere
og bidrage med hele sin samlede human capital, fx kreativitet, initiativlyst, engagement og
ansvarlighed. Den menneskelige kapital skal med Kristensen: ... mobiliseres paedagogisk,
forvaltes personligt og investeres nationalgkonomisk™.® Alliancen mellem de to diskurser kan altsa
siges at have den konsekvens, at de tidligere reformpadagogiske ideer om, at den enkelte sd at sige
skulle lzere at tage stilling og forholde sig kritisk til det omkringliggende samfund, forlades til
fordel for, at den enkelte: «... snarere skal tage stilling til sig selv og til deres egen lererproces”,'%
for dermed at kunne udvise det rette ‘samfundssind’, at bidrage til den ‘vidensekonomiske

treedemelle’.

4.6 Status pa kapitlets farste del

Det, der har veeret mit &rinde i farste del af indevarende kapitel, har varet at satte fokus pa en
reekke af samtidens moderniserings- og individualiseringsdiskurser. Hvis vi vender tilbage til det i
kapitel tre introducerede socialanalytiske kors over de forskellige samfundsmassige konstituenter,
har jeg illustreret, hvordan det fjerde felt, Individet, ‘nyder’ en tiltagende bevagenhed (se
nedenstaende kors) i de neevnte diskurser. Kort og rammende i forhold til de italesettelser, jeg har

udfoldet, handler det, som Pildal Hansen bemarker, om:

Hvor individet tidligere har veaeret medlem af staten som citoyen; delagtige i civilsamfundet som
bourgeois; aktar pd markedet som indehavere af arbejdskraft, altsd som propriétaire, der er det nu

individets lod tillige at skabe sig selv som person, altsi som personne.*®’

102 K ristensen 2003b; Hermann 2008.

13 Hermann & Kristensen 2004, p. 499.

1% Read 2009.

105 Kristensen 2001b, p. 17.

196 Halkier 2004a, p. 136.

197 pildal Hansen 2004, p. 30; se ogsa Schmidt 1999a, p. 72.
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OH

(bourgeois)

l —>U
(personne) I (propriétaire)
H

(citoyen)

=
'y

‘Personskabet’ tilskrives altsa en stigende betydning, som jeg har sggt at illustrere, da instanser og
dermed sociologiske klassifikationsmarkgrer og kategorier sasom dansker, jyde, mand, akademiker
og ‘medlem af den lokale tennisklub’ har mistet sit selvfglgelige islat og betydningsindhold. Hvor
man tidligere i hgjere grad blev identificeret ud fra de naevnte klassifikationsmarkarer, synes man i
dag at veere nadsaget til at fremtreede med hele sit ‘personskab’. Selvfglgelighedstabet — en
profaneringstendens — effektueres som anfart bl.a. af, at den samtidige borger befinder sig i et: ...
nexus af moralske band og pligter, der ikke er samlet pa tveers af nationen, men som derimod er
lokaliseret, fragmenteret, gjort hybrid, fordoblet, overlappende og aktiveret forskelligt i de
forskellige arenaer og praktikker”,'% der farer til et pres pé individet om aktivt at fore sig frem som
‘person’ pa en juvenil, ansvarlig og rationel made, da den blotte passive tilstedeverelse ikke mere
er nok til at gare sig geldende i samtiden. Der laegges op til, at den enkelte hele tiden skal vere
undervejs.

Rettes blikket mod den offentlige moderniseringsdiskurs, kan tendensen til juvenilisering,
profanering og personificering konkret siges at gere sig geeldende i forhold til de fordringer og
forventninger, samtidens medarbejder er underlagt. For det farste et udviklingskrav, der handler om,
at den enkelte konstant skal veere parat til at forny og forandre sig. For det andet kravet om
kvalitetsforbedring. En forbedring, der pa ingen made fremkommer entydig, men som det paleegges
den offentlige aktar at bidrage til og veere selv-ansvarlig for, hvortil kommer, at det er op til den

108 Rose 2003, p. 197.
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enkelte at synliggare og dokumentere dette bidrag. For det tredje, at man forventes at veere mere
end sin funktion. Den enkeltes personlige egenskaber, dets veeren, bliver et aktiv.

Hvor det i kapitlets farste del har varet min intention at argumentere for, at tendensen til
juvenilisering, profanering og personificering gar sig geeldende pa forskellige mader i samtidens
individualiserings- og moderniseringsdiskurser, vil jeg i dette kommende afsnit pavise, at tendensen
ogsa kan laeses ud af samtidens laererdiskurser. Diskurser, som kan give et hint om, hvad der er pa
feerde i forhold til samtidens laerergerning pa generel vis, og som samtidens konkrete italesattelser

af gymnasielaerergerningen ma begribes i forhold til.

4.7 Samtidens italeseattelser af leerergerningen

Det, der isar kan siges at hidrgre samtidens leerergerning, er, at leereren konstant ma prioritere
mellem en mangfoldighed af opgaver, samtidig med at dilemmaer af etisk karakter skal handteres,
fx hensynet til den enkelte elev/studerende over for hensynet til kollegaer, skolen og samfundet.
Dertil ma vi ikke glemme de kontradiktoriske og konfliktuerende budskaber, der omgiver samtidens
lerergerning, og som fx handler om, at leereren pa den ene side skal leegge op til interessant,
motiverende, kreativ og innovativ undervisning og pa den anden side skal sikre, at undervisningen
er effektiv og skal kunne males og vejes. Dertil kommer, at eleverne skal leere at samarbejde og
leere i feellesskab, samtidig med at eleverne skal bedemmes individuelt.

Vi ma ej glemme larerens ansvar for konstant at kunne gare rede for sin ggren og laden, vel at
maerke uden rygdeaekning i autoriteere normer og uden at kunne henvise til ensartede fordringer og
forventninger.'® Hvor lzreren tidligere (i det Farste Moderne) havde en habituel rygdakning i den
kulturelle tradition og i den videnskabelige viden, de skulle videreformidle — en tradition og en
viden der var forholdsvis klare fordringer og forventninger til — skal lzereren i samtiden (i det Andet
Moderne) selv: ... producere undervisningsstoffets plausibilitet, etablere en personlig relation
mellem sig selv og eleverne, inspirere til selvmotivation og arrangere indlzringssituationer”.**°
Dertil kommer, som jeg tidligere har vearet inde pa, at det ikke ma undervurderes, at leereren

ikke pa selvfalgelig vis, som Lyotard'* bemaerker, er enerddig formidler af autoritativ viden.

199 Ziehe 2007, p. 44.
10 Ziehe 2007, p. 91.
111 yotard 2001, p. 105.
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Tilgeengelighed til alskens viden er ikke mere ngdt til at fglge de traditionelle institutionelle kanaler.
Dette sammen med hastigheden, hvormed viden &ndrer sig og begribes,*? ma siges at have
afgerende betydning for maden, leerergerningen italeszttes pa.

Mit nedslag pa en reekke samtidige vilkar, der gar sig geeldende for samtidens lerer, skal tjene
som argument for, at vi ma mane til besindighed i vores brug af traditionelle instanser/kategorier til
at fatte denne gerning med.

Hvilken leererrolle?

Af den grund finder jeg det ikke-uvasentligt at problematisere, om samtidens larere (i det Andet
Moderne) blot kan patage sig en ‘rolle’ i traditionel forstand som tidligere (i det Farste Moderne).
Men hvad daekker en rolle over? Ofte angiver rollen: < ... de forventninger, normer og regler, som
er forbundet med en social position eller opgave”. ** Bl.a. Goffman har i serlig grad fokuseret pa
rolleadferd. | Goffmans perspektiv forstas roller metaforisk som i et teater, hvor aktgrerne (ligesom
skuespillerne) kan fortolke, spille og modificere rollerne under hensyntagen til preeskitserede
manuskripter. At jeg satter fokus pa Goffmans rolleforstaelse, skyldes, at jeg finder det
problematisk, hvis den anvendes til at fatte samtidens laerergerning med, fordi samtidens laerer i

mindre grad synes at kunne patage sig en rolle, som er givet pa forhand.

Ved at anvende et rollebegreb i Goffmans betydning til at fatte samtidens laerergerning med kan vi
derfor:“... riskerar att soka losningar pa problem som finns nagon helt annanstans an dar vi soker
dem”.* Spargsmalet er, om vi overhovedet kan tale om, at der foreligger en form for ‘manus’,
leereren i dag kan falge, fordi der til lerergerningen i dag knytter sig mange fordringer og
forventninger af konfliktuerende, modstridende og paradoksal art, som jeg senere vil vise bl.a. i
forhold til gymnasielzerergerningen. Ikke mindst fordi den mal-, ramme- og resultatstyring, som er
et led i den offentlige modernisering, jo laegger op til, at manuskripter er nogle, der skal produceres
og udvikles decentralt og lokalt. Det vil sige, at lzererne under hensyntagen til en reekke nationale
ministerielle krav selv skal skrive deres manuskripter feerdige.

Og hvor leereren tidligere kunne veere i ‘fred’ med sin rolle, eftersom rollen — udover at veere
nogenlunde entydig og veldefineret — ikke stillede krav om, at man skulle vaere mere end sin rolle,

synes det at veaere anderledes i dag. Den substantielle og ontologiske svaekkelse af lerergerningen,

"2 Giddens 2000.
113 Andersen et al. 1998, p. 217.
14 Krejsler 2008, p. 251.
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hvor mange forhold er pa feerde, fordi der leegges op til mange mader, man i samtiden kan veere
lzerer p, ligesom der i gvrigt er mange mader at vaere elev pd, *° kalder efter min opfattelse pé en
anden interpretation af leerergerningen end den, vi far stillet i udsigt ved at anvende det rollebegreb,
Goffman praesenterer os for.

Det ikke-uinteressante synes derfor at vare, hvordan laereren under de nuvaerende betingelser
forholder sig til sin gerning, og hvordan vi kan fatte denne forholden.

Et andet forhold, som jeg ligeledes vil tage fat i, er, om ‘scenen’ sa at sige er sat i forhold til
udegvelsen af lerergerningen i samtiden, eller om der, som jeg kort har antydet, er sa mange forhold
ikke blot af faglig og didaktisk art i spil, men ogsa af fx etisk art, der ger, at scenen aldrig helt og
aldeles kan vere sat pa forhand, men szttes i den konkrete sociale kontekstuelle ssmmenhang, altséa
situationelt. Som indikeret og som en samtidig tidstypisk tendens forventes det jo i dag, at leereren
selv skal skrive sit manuskript og selv handtere og forholde sig til de komplekse fordringer og
forventninger, der er til dennes gerning. Schmidt taler i den forbindelse om, at der er sket et skift fra
scenen til arenaen™*®. Det handler om, at lzereren i modsztning til tidligere ikke mere str pa en sat
scene, men er kastet ud i en arena, hvor denne ikke kan gemme sig bag sin faglighed og didaktik,

hvorfor laereren er: <

... gaet fra at vaere eller udfylde en leererrolle til at skulle opfare sig som leererpersonlighed.
Leereren er pa godt og ondt blevet en nggleperson. Han har ikke lengere et kald, men han har
heller ikke det lgnarbejde, som kaldet blev skiftet ud med i en periode, hvor man kun solgte sin

arbejdskraft i s& og s& mange timer om dagen eller om ugen.**’

Den ggede personificering af lerergerningen kan fare en tiltagende intimisering med sig,**® hvilket
kan lede til, at man ikke forholder sig til, hvad der bliver gjort, men mere til personligheden og de
personlige motiver, der ligger bag det gjorte. Denne problemstilling er ikke ny, men én som Sennet
tog fat i i bogen The Fall of The Public Man fra 1974. Heri retter Sennet en omfattende kritik mod
den intimiseringstendens, der ger sig geldende i store dele af det offentlige system. Ifglge Sennet
gdelaegges dermed muligheden for at forholde sig distanceret til noget/nogen. Herudover kan fokus

pa hin enkeltes personlige vaeren, herunder dennes motiver, intentioner og veardier, flytte

11> pildal Hansen 2004, p. 170-171.

116 Schmidt 1999c, p. 101 & p. 177.

17 Schmidt 1999c, p. 269 (min fremhavning).
118 Saugstad 2004; Schmidt 1998.
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opmarksomheden fra personens handlinger, dvs. dennes garen. Som Sennet udtrykker det: “Hva er
det jeg virkelig faler? blir et spgrgsmal som, utfra denne personlighetsprofilen, gradvis fjerner seg

fra og fortrenger spargsmalet ‘Hva er det jeg gjor 2.1

Personificeringen kan desuden dbne en flanke for kritik, som ikke blot er orienteret mod den
enkeltes garen, men ogsa mod den enkeltes vaeren. For igen at citere Sennet: “ Jo narmere folk
kommer hverandre, jo mer smertelig blir forholdet mellom dem, og jo mer preget av brodermord
bliver de sosiale relasjonene”.*?°

Spergsmalet er, hvad det videre kan fare til af konsekvenser, fordi det unagtelig er nemmere
at lave om pa sin garen end pa sin veeren. Og hvis kritikken kommer til at ga pa veeren i stedet for
geren, kan det sa ikke haemme den kritiske stillingtagen og forholden sig til hinanden, fordi kritik
simpelthen bliver for sarende samt vanskeligt at tage til efterretning, fordi det er ens personlighed,

der bliver ‘skudt’ pa? Det er jo unaegtelig sveert at sige: det er en ommer!

Personificeringen af forholdet mellem laerer og elev

Et forhold, der derfor ogsa skal tages fat i, er den veegtning, der i samtiden er pa lyst-, interesse- og
performanceorienterede dyder. Dyder, der kan siges at fa en aktualitet i forhold til leereren, da denne
udover sin faglige undervisning i dag skal bidrage til udviklingen af hele den enkelte elevs
personlighed gennem en fokusering pa dennes lyst og interesser.*?* For nar leereren ikke kan se sig
fri for at tage udgangspunkt i de unges forudseetninger og interesser for at motivere, engagere og
aktivere dem bl.a. med henblik pa at udvikle savel deres faglige som mere personlige kompetencer,
stiller det jo krav til lzereren om, at han/hun skal kunne opna et dybt indgaende og privat kendskab
til hver enkelt af dem.

Her kan der peges pa, at et ‘teet’ og ‘varmt’ forhold mellem laerer og elev ikke ngdvendigvis er
uproblematisk. Selvom det personlige fokus, der er pa eleven, ofte skjules af en
selvbestemmelsesdiskurs*? og af paroler som undervisningsdifferentiering, selvstaendighed,
deltagerstyring og sociale kontrakter, hvilket kan skubbe problematikken i baggrunden, kan det fare
til, at leererens kritik rettes mod den enkeltes vaeren i stedet for garen. Omvendt kan det ogsa fare

til, at leereren far sveert ved at rette en faglig kritik af nogle elevers arbejde og indsats, fordi deres

19 Sennet 2007, p. 118.

120 Sennet 2007, p. 140.

121 Her kan blot henvises til kapitel 1: Malene med reformen i Aftale af 28. maj 2003.
122 e pl.a. Krejsler 2003.
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personlighed mgder stor sympati hos den pageeldende, ligesom lzereren kan henfalde til at vaere ung
med de unge, hvilket kan betyde, at han/hun fraleegger sig det autoritative ansvar, han/hun har faet
tildelt.

Selvom ‘inderlighed’ og naerhed tit anskues som modtrak til ‘yderlighed’ og fremmedhed,
kan dette 1 ‘det godes tegn’ veere med til at afinstallere de ritualiserede og selvfalgelige
omgangsformer, der kan beskytte savel leereren som eleven mod hele tiden at skulle satte sit

‘personskab’ i spil og udlevere sine private forhold og anliggender.

Som antydet er der mange forhold pa spil i forhold til samtidens lzrergerning. Derfor kan der ogsa
insisteres pa, at en svaekket ontologi — et selvfalgelighedstab — klaeber til samtidens lerergerning, i
den forstand at der langt fra er enighed om, som jeg efterfalgende vil vise, hvad gerningen bestar i,
hvilken ontologisk status denne har, og hvordan den konkret skal praktiseres. Imidlertid er det ikke
ensbetydende med, at gerningen ikke konstant italessttes og dermed substantialiseres og
retningsbestemmes, man ‘hjemligger’ den gentagent sagt anderledes. ‘Hjemmet’ kan i denne
sammenhang veere metaforen for den vilje til orden, der installeres, idet man, som Schmidt

formulerer det, er: « ... pd det rene med, at man har brug for noget konservativt i forandringen™.®

Tre dominerende og ‘stemningsscettende’ lererdiskurser

Hvordan det kan tage sig ud, forekommer ikke-uinteressant, hvorfor jeg ikke vil afsta fra at bruge
tid herpa. Det er ud fra en formodning om, at den vilje til orden, der kan laeses ud af samtidens
dominerende leererdiskurser, kan veare ‘stemningsszttende’ og ‘smittende’ i forhold til maden,
samtidens gymnasielaerergerning italesaettes pa, samtidig med at det kan skaerpe mit analytiske blik
for, hvad der er pa feerde i disse italeszttelser. Dette geelder, selvom der ma tages hgjde for, at: ...
education is to a large extent contextual — each country has its own history, political situation,
traditions and conditions. Even if all countries are somehow affected by and taking part in the on-

going changes in society, it will not mean the same things everywhere.*

Med det in mente er ambitionen at udfolde og redeggre for tre tidstypiske, konfliktuerende og
dominerende leererdiskurser, som, den angelsaksiske uddannelsesforsker Alex Moore pa baggrund

123 Schmidt 2000, p. 273.
124 Carlgren & Klette 2000, p. 9.
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af sével teoretiske som empiriske studier peger pa, ger sig geeldende i samtiden. ** Lad mig derfor
starte med at redeggre for den farste diskurs, the charismatic subject (Karismatikeren). | denne

diskurs finder vi en antagelse om, at lereren er ‘born’ rather than ‘made’.**®

Within this discourse, successful teachers are perceived not as having been ‘made’ (not, at least,
through processes of teacher training and education), but as simply possessing ‘the right stuff” — the
capacity to command enthusiasm, respect and love through the sheer force of their classroom
presence. If there are fewer published materials on being charismatic than on being competent or
reflective, it is precisely because of this underpinning principle of the charismatic subject discourse
that charisma cannot be ‘acquired’: that is to say, no amount of training or education can turn a
‘dull’, uncharismatic teacher into a lively, charismatic one, any more than one can train, teach or

compel someone to be enthusiastic or caring.'?’

Lereruddannelse og kendskab til savel generel peedagogisk teori som evnen til kritisk refleksion
over praksis forlades til fordel for laererens intuitive og instinktive forholden sig til sin praksis. Der
konstrueres et selvfglgeligt billede af den ‘ideelle’ leerer besiddende en bestemt karismatisk
personlighed. Dette billede holdes i live i kulturelle myter og forteellinger, som styrkes via film som
Dangerous Mind og Dead Poets Society m.fl., hvori laererne gares til noget ekstraordinert, nogen
som formar at ‘smitte’ eleverne med deres passion, engagement og entusiasme, fordi de ofte udviser
en stor interesse for eleverne og hele deres privatliv. *?® Imidlertid glemmes, at disse lzrere ofte —
ikke uden merkbare konsekvenser — har deres helt egen agenda med deres leerervirke, ligesom
leereren inden for denne diskurs: “ ... is presented as an authoritative role model and exemplar,

who requires no justification for standing before groups of young people”.*?

Fastholdelsen af myten om, at det at veere karismatisk er noget unikt og serligt, noget der kan
tilskrives den enkeltes personlighed, og noget der hegrer den ‘gode’ lerer til, synes — udover
personificeringstendensen — at haenge sammen med, at nasten alle pa et eller andet tidspunkt i lgbet

af deres skoleforlgb har madt en ‘karismatisk’ leerer, som har gjort en forskel.

The story of learning to teach begins actually much earlier than the time one first decides to become

a teacher. The mass experience of public education has made teaching one of the most familiar

125 Moore 2004, p. 11ff.

126 Moore 2004, p. 54.

127 Moore 2004, p. 5.

128 Moore 2004, p. 5 & p. 51ff.
123 Moore 2004, p. 36-37.
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professions in this culture. Implicitly, schooling fashions the meanings, realities, and experiences of
students; thus those learning to teach draw from their subjective experiences constructed from
actually being there. They bring to teacher education their educational biography and some well-

worn and commonsensical images of the teacher’s work.'*

Leererens ‘uddannelsesmaessige biografi’ er ikke uden betydning for, hvordan leereren italesatter og
forholder sig til sin leerergerning.’** Den biografiske meddelagtighed sammen med myten om, at
succes hanger sammen med den enkeltes karisma, hvorfor det ikke umiddelbart er noget, man kan
forfalge bl.a. ved at gennemfare en leereruddannelse og anvende bestemte metoder, arbejdsformer
og tekniker, bidrager til at mystificere leerergerningen. Modsat de to andre diskurser star og falder
stort set alt inden for denne diskurs med lzrerens personlige egenskaber. En sadan forestilling og
myte kan vare sver at lave om, fordi det jo antages i denne diskurs, at leereren er ‘born’ rather than
‘made’. Derfor forbliver det ofte uartikuleret, hvad det egentlig er for personlige egenskaber, der
vaerdsettes, og af hvem de veerdsattes. Og artikuleres egenskaberne, handler det ofte blot om, at

leereren ma veere kreativ, original, humoristisk, interessant, aben og autentisk, hvad det sa vil sige.

Anderledes forholder det sig i diskursen omhandlende the competent craftsperson (den Kompetente
handveerker). Her er det laererens brug af erhvervede faerdigheder samt anvendelsen af bestemte
metoder og teknikker i forhold til klare mal og standarder for undervisningen, der er fokus pa.
Leerergerningen sa at sige instrumentaliseres i forhold til nogle prainstallerede views pa den ‘gode’
undervisning og lzering.** 1 en starre horisont kan denne diskurs siges at hente inspiration i School

133

Effectiveness-paradigmet™° og i den generaliserede, kumulative og (quasi-) eksperimentelt testede

viden, der ser sig i stand til pa evidenshaseret vis at skabe en starre korrelation mellem intention og
virkning ved at udarbejde en best practice omkring what works. ***

Diskursens fokus pa klare mal, hvilke midler der kan fgre frem til malet, og hvordan det malte
kan vurderes, arver ogsa en raekke af de antagelser, vi finder i Ralph Tylers mal-middel-teenkning.
En teenkning, som for alvor satte sig igennem i uddannelsesmaessig forstand i lgbet af 1960’erne og

1970’erne. Centralt for Tyler var, at: “... the specification of objectives was the only way in which

130 Britzman 2003, p. 26-27.

131 Britzman 2009.
132 Moore 2004, p. 80-83.

133 Se hertil Krogh-Jespersen 2005.
134 Moos et al. 20086, p. 6ff.
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learning experiences could be meaningfully selected, organized and whose consequences, when the
curriculum was implemented, evaluated”.!*®

Modsat den karismatiske diskurs bygger denne diskurs, ligesom diskursen om den
Reflekterende praktiker, pd en forestilling om, at ‘teachers make-themselves’.**® Erhvervelsen af
‘the right tools, ‘the right skills’, samt at laereren er i stand til at styre sin undervisning efter nogle

pa forhand fastlagte mal, star som noget centralt i indevaerende diskurs.

Diskursen om the reflective practitioner (den Reflekterende praktiker) har hentet inspiration i en
reekke af erfarings- og reformpadagogikkens tanker, ideer og forestillinger'®” og associeres ofte
med Donald Schon, der i 1983 udgav bogen The Reflective Practitioner - How Professionals Think
in Action.™® Modsat den instrumentelle tilgang, vi finder i den forrige diskurs, har denne diskurs et
anderledes fokus pa lzerernes evne til at tage bestik af ‘hele’ situationen, altsa kunne vurdere hvad

der gar for sig i praksis pa et teoretisk-paedagogisk informeret grundlag. Hvad vil det sa sige?

It consequently involves careful evaluation on the teacher’s part of their own classroom
performance, planning and assessment, in addition to and in conjunction with evaluations of their
students’ behaviours and achievements. It also implies a sound of understanding on the teacher’s
part of relevant educational theory and research — including theories of cognitive, linguistic and
affective development — in order to address issues not restricted to the ‘what’ and the ‘when’ of

. . . 1!
education but embracing, also, questions of ‘how’ and even ‘why’.**®

Denne diskurs veegter ikke primart, som den foregdende, bestemte metoder og teknikker, men er
orienteret mod lzererens evne til konstant at reflektere i og over praksis. **° Ligesom den forrige
diskurs kan denne siges at veere dominerende i lzereruddannelsesfeltet og i forskningslitteraturen. *!
Forskellen handler imidlertid om, at hvor lereren i den Kompetente handveerkerdiskurs ses som en:
“ ... technician and deliverer, whose internalised skills can be easily monitored through

measurable outcomes”, forholder det sig anderledes med den Reflekterende praktiker. Denne tager:

13 Eisner 2001, p. 55.

136 Moore 2004, p. 8.

37 Se tidligere afsnit i indevaerende kapitel.
138 Schén 2001.

39 Moore 2004, p. 101.

19 Schén 2001.

141 Moore 2004; Copeland et al. 1993.
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“ ... a subtler approach to teaching, recognising the centrality of much-harder-to-identify, codify

and quantify skills to do with communication, presentation, analysis, evaluation and interaction”.**?

h’ 143

Den selv-reflekterende larer, som kan foretage ‘self-study researc og et ‘ teoretisk

informeret” skon, Star alts som noget helt afgarende og centralt i denne diskurs.***

Tidstypiske tendenser i forhold til leerergerningen

De tre diskurser, som Moore prasenterer os for, kan sige noget om, hvad der gar sig geeldende i
forhold til vor tids lerer, nemlig at der leegges stort fokus pa den enkeltes individuelle garen og
veeren, hvilket jo synes ganske symptomatisk for samtiden. Falgelig kan det diskuteres, om der ikke
altid har veeret en vis veegt pa lererens veeren. Imidlertid kan det tilsyneladende forsteerkede fokus
pa veerensdimensionen nappe tenkes uafhaengigt af, at der i samtiden leegges op til, at leereren ikke
blot kan patage sig en ‘prafabrikeret’ rolle, men at denne i stigende grad selv ma indtraede i sin
gerning med hele sit ‘personskab’. Det ikke-uinteressante i den sammenhang er, at
Karismatikerdiskursen ikke, som Moore'*® na&vner, primzrt figurerer pa det uformelle plan. Den
kan 0gsd spores ‘indirekte’**®, fx i gymnasiale reform- og styringsdokumenter, som jeg vil vise i

neeste kapitel.

Hvor den Karismatiske diskurs serligt har fokus pa leererens vaeren, har de to andre diskurser — den
Kompetente handvaerker og den Reflekterende praktiker — sarligt fokus pa lererens garen.
Konflikten mellem de to sidstnaevnte diskurser hidrgrer deres forskellige fordomme, rationaler,
praemisser og viljer til orden. For den Reflekterende praktikers vedkommende handler det om den
enkeltes refleksive formaen, hvor det for den Kompetente handvaerker kommer til at handle om

erhvervelsen og anvendelsen af de sidste nye teknikker, metoder og feerdigheder.

For sidstnavntes vedkommende — den Kompetente handvarker — synes faren at veere den
sammenligning, der kan spores til handvarkets tekniske anlagthed. Det skyldes, at handvarkeren
ikke behgver at tage hensyn til materialets protestmulighed, fordi materialet i den

handverksmassige praksis er: «... forhanden (hvad en indsat ogsa kan siges at veere) som til

2 Moore 2004, p. 102.
143 Zeichner 2007; Loughran 2007.

144 Krogh-Jespersen 2005: Carr 2000; Carr 2003; Schon 2001.

%5 Moore 2004, p. 51.
146 Som ikke artikuleres direkte, men kan begribes ud af sammenhangen.
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radighed (hvad en indsat aldrig kan sige at veere).**” Eleven (den indsatte) kan aldrig neutraliseres i
det sociale forhold som varende til radighed og formbar, som et givent stykke materiale, af den
simple grund, at eleven kan protestere og sige fra, hvilket kan veere en af forklaringerne pa, hvorfor

mange paedagogiske og metodiske ‘fif” kommer til kort.

For den Reflekterende praktikers vedkommende tages der hgjde for den Andens protestmulighed,
hvorfor der i denne diskurs leegges op til, at lzereren konstant skal reflektere i og over sin praksis,
idet det ses som en afggrende forudsaetning for, at leereren lgbende kan revidere, forny og udvikle
den. Refleksionens uovertruffenhed stilles der ikke spargsmalstegn ved i denne diskurs, hvorfor der
ikke synes at veere blik for det, der ikke kan indfanges og bemagtiges med refleksionen. Her kan
refereres til den transmission af mer-betydning, som gentagent ger sig geeldende, nar man fx
reflekterer over noget, fordi Noget mere altid overfares og settes til i og med refleksionen, hvorfor

refleksionen hele tiden er distanceret i forhold til det, der sages reflekteret. 1*®

Det ikke-uinteressante er, at der pa trods af forskellene diskurserne imellem er en vis samstemthed —
ikke-uenighed — at spore, nemlig at meget afhaenger af den individuelle lerers garen og veeren,
hvilket jo synes kendetegnende for den tidstypiske samtidstendens, som jeg har peget pa i forste del
af indeveerende kapitel. Det forventes, at den enkelte leerer kan * produce context for themselves’,
samtidig med at haendelser ganske uproblematisk tilskrives leererens handlinger eller mangel pa
samme. Dette kan afstedkomme, at man: ... pathologise the [...] teacher or student teacher for any
breakdowns that occur in social interaction”.**® Om ‘breakdowns’ sé tilskrives leererens garen
(handteringsmaden) eller veeren (fremtreedelsesmaden), er i denne sammenhang ikke sa vasentligt.
Det ikke-uveesentlige er denne tilsyneladende uproblematiske slutning mellem handelse og
handling. Vi ved fra det socialanalytiske vokabular, at tilseetningen af et subjekt er noget, vi ikke
kan transcendere, fordi det er maden, vi gar Noget kendt pa. Problemet i denne sammenhaeng er
saledes ikke, at vi altid er ngdsaget til at udstan(d)se et subjekt, men at subjektet, der udstan(d)ses,
kunne veere anderledes.™ Det vil sige, at subjektet, der gores til ‘gerningsmand’ for en handelse,
kunne vere anderledes. Fx kunne sociokulturelle og strukturelle savel som transmissionsmassige

forhold netop ogsa gares til ‘subjekter’ for en given handelse. Og det er netop dét forhold, der er

7 Schmidt 1999a, p. 41 (mine fremhzavninger). )

148 Se bl.a. praesentationen af den socialanalytiske transmissionskategori i afhandlingens kapitel I11: Et analysestrategisk
udspil.

149 Moore 2004, p. 104.

%0 Schmidt 1999a, p. 53; Schmidt 2000, p. 87.
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veerd at haefte sig ved. Tilsyneladende lader man sig i det store hele ikke mearke med muligheden
for, at det kunne vare anderledes, hvorfor laereren pa selvfalgelig vis kan holdes ansvarlig for
utilsigtede og ikke-veerdsatte handelser, fordi der upaagtet opereres med en identitet mellem
intention og virkning. Der synes ikke at veere fokus pa alt det, der ligger uden for leererens
reekkevidde.

Yderligere gares det ikke til genstand for betragtning, hvorvidt laererens geren og veeren synes at
veere et sa ‘individuelt’ anliggende, som samtlige tre diskurser opererer med. En socialanalytisk
pointe er imidlertid, at laererens geren og vaeren ikke kan teenkes lgsrevet fra det sociale og dermed
fra geeldende historiske apriori.™" Lereren kan i en socialanalytisk optik betragtes som et socialt
selv*®?, hvor dennes vaeren ‘konstrueres’ i det sociale, ligesom dennes garen tilskrives mening og
betydning heri. Learerens garen og veeren handler altsa ikke ene og alene om dennes “vilje til at

ville’, fordi mange forhold ikke kan tilskrives laereren selv.

4.8 Samlet status

| dette kapitel har jeg praesenteret, hvordan tendensen til juvenilisering, profanering og
personificering italesaettes i samtidens moderniserings- og individualiseringsdiskurser, og hvad
dette kan have af betydning for individet, eftersom der i samtiden synes at veere en stigende
bevagenhed pa dette (in casu dets ‘personskab’).

Flere forhold artikuleredes i den henseende. Det farste handler om individets frisattelse til at
tage vare pa sig selv. Det andet handler om, at selvsamme frisattelse er underlagt konfliktuerende
smags- og vidensregimer, der er med til at regulere, retningsbestemme, begraense og vaerdsette
noget som efterstraebelsesvaerdigt, gnskverdigt og ngdvendigt, og som dermed begranser den.

Det tredje handler om den enkeltes personlige ansvar for at udvikle og forandre sin garen og

veren livet igennem.

Jeg har desuden anlagt et kondenseret fokus pa, hvad der synes at veere pa spil i forhold til
samtidens laerergerning. Her har jeg peget pa, at den er underlagt et mangefold af konfliktuerende

fordringer og forventninger, der handler om, at leereren skal kunne dokumentere kvalitet, styre efter

51 Her ser vi jo ligheden til psykoanalysen (Hyldgaard 2010), idet personlige egenskaber er noget, andre tilskriver én.
Som Foucault (2003;2005) har gjort os opmarksom pa, ger forskellige diskurser ogsa deres til at forme individet og
konstruere individet pa en bestemt made.

52 Bruun & Pildal Hansen 2007, p. 137-138.
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klare mal, anvende praedeterminerede veerktajer og evidensbaserede metoder. Herudover skal
leereren kunne udvise engagement, der raekker ud over det rent funktionsbestemte, idet det skal veere
rettet mod organisationens samlede mal. Sidst, men ikke mindst, skal leereren vere forandrings- og
omstillingsparat samt kunne reflektere i og over sin praksis ved hjeelp af paeedagogiske teorier,

samtidig med at det forventes, at han/hun kan fremtraede med en bestemt personlighed.

Denne mangfoldighed af fordringer og forventninger, der knytter sig til samtidens leerergerning,
som hverken er af entydig eller selvfglgelig art, vidner ogsa om, at en profaneringstendens ger sig
geeldende i forhold til denne. Personificeringstendensen er ogsa sver at komme uden om med det
fokus, der er pa leererens garen og veeren og dennes betydning for udfaldet i den padagogiske
praksis. Gar vi til juveniliseringstendensen, fremgar det ogsa, er der i samtiden laegges op til, at
leereren ikke kan forblive, hvor han/hun er, ligesom laereren konstant ma tage sig selv op til

revision.

For at min diagnose ikke skal fremsta med en for entydig selvindlysende karakter, er det pa sin
plads at spgrge til individualiserings- og moderniseringsdiskurserne og hermed den tendens til
profanering, juvenilisering og personliggerelse, som ifglge min argumentation kan siges at gere sig
geeldende heri. Af den arsag kan der sparges, om hele individualiserings- og
moderniseringsforestillingen og den tendens, jeg har argumenteret for, er pa ferde, levner for lidt
plads til at udfordre den ‘enhedskultur’, der hurtigt dukker op.

Selvom vidensproduktion ogsa er vidensreduktion, kan problemet med et sddan generelt og
kondenseret view, jeg har skitseret, veere, at man overgeneraliserer en reekke forhold, der maske
tager sig veaesentligt anderledes ud i den empiriske praksis. Hermed menes, at entydigheden maske
snarere er tvetydig. | denne sammenhang bemarker bl.a. Eichberg, at der i samtidens diagnoser
ofte installeres en ide om, at den: ... generaliserende bestemmelse af subjektet “vi’ er blottet for
enhver opmarksomhed pa sociale forskelle. Subjektet bliver til en uddifferentieret starrelse — vi i
dag, vi i senmoderniteten, Vi alle’, det moderne ego som sadan — teoretisk pda niveau med “hr. og
fru Jensen”. > Det kan have den konsekvens, at nationale og sociokulturelle forskelle hurtigt
negligeres og udelades. Men idet jeg i det kommende afsnit i serlig grad retter mit blik imod
konkrete gymnasiale partikulaere og idiosynkratiske empiriske forhold og lader dem komme til

deres ‘egen ret sa at sige’, undgas dette.

153 Eichberg 2007, p. 96-97.
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Et yderligere forhold, der kan mobiliseres til fordel for mine argumentationer — at vi er vidner til en
tendens til juvenilisering, profanering og personificering i samtiden — er, at den socialanalytiske
tendensanalyse retter sig mod at analysere tendenser, der er ved at gare sig geldende, men ikke
ngdvendigvis har gjort det endnu i den forstand, at de endnu ikke er genkendelige og endnu ikke er
institutionaliseret, alts& gentages af de fleste.”™* Dertil kommer, at de ngdvendigvis ikke ger sig
geeldende pa samme og lignende made, som jeg har udfoldet i dette kapitel. Andre varianter kan
uden tvivl dukke frem. Ved hjeelp af socialanalytikken har jeg derfor forsggt at tage hgjde herfor
ved at fastholde blikket for savel det gemene som det konfliktuelle i de forskellige italesettelser pa
de forskellige niveauer afhandlingen igennem.

Hermed er vi naet frem til det naeste niveau i afhandlingen, som mere konkret handler om,

hvordan gymnasielarergerningen italesettes i samtidens reform- og styringsdokumenter.

154 Hammershgj 2003, p. 353.
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V: Tendenser i savel samtidige som fortidige italesattelser
af gymnasielarergerningen

| dette kapitel skal det pd baggrund af markeringerne og diskussionerne i kapitel IV* undersgges,
om og i givet fald hvordan tendensen til juvenilisering, profanering og personligggrelse gar sig
geeldende i maden, samtidens gymnasielaerergerning italesattes pa i samtidige reform- og
styringsdokumenter. Fordi de navnte dokumenter ogsa — ligesom de forhold jeg i det forrige kapitel
havde fokus pa — kan siges at veere ‘stemningssettende’ og ‘regimerende’ i forhold til
leerergerningen, er det ikke-uvaesentligt gennem en analyse at fa skabt en afklaring af, hvad der er
pa feerde i de forskellige dokumenter.

De dokumenter, jeg vil kigge p4, er: Udviklingsprogrammet for fremtidens
ungdomsuddannelser fra 1999, Det Virtuelle Gymnasium fra 2002, Aftaledokumenter af 28. maj
2003 og Overgang til selveje fra 2006. For de to farstes vedkommende handler det om, at de har
vaeret dagsordensattende op til gymnasiereformen 2003 (med ikrafttraedelse 2005). | reformen 2003
kan der imidlertid ogsa ‘findes’ optakter til overgangen til selveje (med ikrafttreedelse 2007).
Udover de nevnte ‘reformdokumenter’ inddrages ogsa Padagogikumbekendtgarelsen 2006,
Gymnasieloven 2007 samt Stx-bekendtggrelsen 2008. | de nevnte dokumenter er det ikke kun
forhold knyttet til den konkrete leerergerning, der italesaettes. Derimod italesaettes ogsa forhold, der
mere generelt vedrgrer institutionen som helhed, men som ikke er uvedkommende for

leerergerningen, hvorfor disse ikke lades ude af betragtning.

Indgangsvinklen er at analysere de fordringer og forventninger af savel eksplicit som implicit art,
der italeseettes i forhold til gymnasielarergerningen, hvilket vil give mig et udgangspunkt for at
vurdere, hvordan samtidens gymnasielerer ifglge de centralt producerede styringsdokumenter skal
forholde sig til sin leerergerning. Installeringen af ‘ledetrade’ som afset for min leesning af de
forskellige dokumenter betyder, at der anlaegges et bestemt blik pa empirien. I socialanalytisk
forstand er jeg med til at ‘konstruere’ empirien som Noget?, der kunne have varet anderledes. For
hvis andre ledetrade havde varet valgt, ja sa var det noget andet, jeg ville ‘konstruere’ som empirisk
undersggelsesobjekt. Konsekvensen af mit valg er, at det ikke er alt, jeg forholder mig til i
dokumenterne, men at det er noget bestemt, jeg er ude efter. Herfra sgges de savel gemene som

! Tendenser i samtidens moderniserings- og individualiseringsdiskurser.
2 Schmidt 1999a, p. 157-158. Se ogsé afhandlingens kapitel 11: Socialanalytiske markeringer: Ontologiske og
epistemologiske arkevilkar samt forskningsmassige implikationer.
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konfliktuelle forholdsmader diskuteret, kategoriseret og ‘kortlagt’. Bestraebelsen gar i retning af det,
der harer med til at bedrive samtidsdiagnostik pa socialanalytiske preemisser, nemlig at man er i
stand til: « ... at konstruere kategorier og problematiseringsformer, som bade kan pege pa
selvfglgelighedernes historiske kontingens og fatte de konkrete konfliktuerende tendenser, der gor
sig gaeldende i eller p& tveers af en samtids selvfremstillinger og ageren pé specifikke omrader.’

| et socialanalytisk perspektiv kan samtiden saledes ikke interpreteres uafhangigt af fortiden
og uafhangigt at den kontekst, der tales indenfor. Derfor vil jeg som sagt farst analysere, hvilke
tegn og tendenser der har gjort sig geeldende i fortidige italesettelser af gymnasielarergerningen,
hvilket som naevnt hgrer en socialanalytisk tendensanalyse til, der ifglge Schmidt ma veere
orienteret mod: ... det fremtidige (de nye veje for teenkningen) med henblik pa at se samtiden
(teenkningens tilstand) som det fremtidiges fortid — en fortid som kommer ud af en bestemt fortid
(teenkningens betingelser)”.* P4 lignende vis som Nietzsche,® der anvender historien i ‘livets
tjeneste’, anvender jeg historien til at skaerpe og nuancere mit socialanalytiske blik.

Jeg vil altsa begynde i afsnit 5.1 med at rette optikken bagud. Det vil sige, at jeg farst vil
kigge pa, hvilke tendenser der har gjort sig geeldende i italesettelserne af gymnasielerergerningen i
perioden fra det moderne gymnasiums indferelse i 1903, der farte til oprettelsen af det obligatoriske
padagogikum i 1908°, og op til 1990°erne. P& denne baggrund rettes opmarksomheden i afsnit 5.2
mod perioden fra 1990’erne til i dag, hvor jeg som navnt vil foretage en dokumentanalyse af
samtidens reform- og styringsdokumenter. 1 afsnit 5.3 diskuteres min analyse i en bredere teoretisk
optik, og de fremanalyserede forholdsmader kortleegges. Kapitlet afrundes i afsnit 5.4, hvor jeg med
afsat i mine foregaende analyser satter fokus pa tendensen til juvenilisering, profanering og

personliggarelse.

¥ Kristensen 2009, p. 27 (min fremhavning).

* Schmidt 1999a, p. 18.

® Ifglge Nietzsche har vi brug for kendskab til fortiden som snart antikvarisk, som snart monumental og som snart
kritisk historie, men altid ud fra det forhold, at historien skal std i livets tjeneste, séledes at historien ikke blot bliver et
mal i sig selv (Nietzsche 1995, p. 65).

® Haue 2005, p. 316.
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5.1 Tegn og tendenser i fortidige italesattelser af

gymnasielarergerningen

Trods det, at latinskolen (gymnasiet fra 1903) siden 1850 har haft det dobbelte formal at veere savel
almendannende som studieforberedende’, har méderne, hvorp& man har forholdt sig til
gymnasielerergerningen, varieret gennem tiden. | dette afsnit skal det som navnt undersgges,
hvilke italeseettelser der har gjort sig geeldende — og for nogles vedkommende stadigvaek ger det — i
forhold til gymnasielerergerningen i perioden fra 1903 og op til 1990’erne. Blikket rettes mod en
reekke af de reform- og moderniseringsdiskurser, herunder fordringer, forventninger og
forholdsmader, der har veret i spil i denne periode i forhold til den navnte gerning.

Forud for indfarelsen af gymnasieloven 1903 havde isar to konfliktuerende diskurser gjort sig
geldende. Den ene forankret i en nyhumanistisk forestilling med fokus pa almendannelse. Den
anden orienteret mod de samtidige industrialiseringstendenser med fokus pa nye sprogfag og
naturvidenskabelige discipliner. Fagrstnaevnte knytter sig som naevnt til de ideer, der inspireret af
bl.a. Goethe, Schiller, Kant og Humboldts tanker vandt frem i slutningen af 1700-tallet.? De var
baret af en forestilling om isar greesk antiks eksemplariske og dermed ‘klassiske’ karakter som
vaerende et uovertruffent og et enestaende hgjdepunkt i menneskehedens historie. Fagene graesk,
latin og oldtidskundskab skulle vaere midlet for det stgrre mal: dannelsen af den enkeltes smag og
personlighed.’

Den anden udfordrede de klassiske fag.'® Durkheims udtalelse om, at opdragelsen skulle sigte
mod det: “... samfundet gnsker, det skal vaere; og samfundet gnsker det saledes som dets indre
gkonomi kraever”,™ 18 ikke fjernt fra de uddannelsesdiskurser, der i stigende grad begyndte at gare

sig geldende,*? nemlig:

" Haue 2004; Hammershgj 2005.

® Lubcke 1983.

° Hammershgj 2005, p. 240.

% Haue 2004, p. 46.

! Durkheim 1975, p. 90. Fra Durkheims indledningsforelasning ved Sorbonne 1902. Gengivet i La Revue de
Metaphysique et de Morale, januar 1903.

12 Diskurser, som tog notits af det 19. og 20. drhundredes samfundsmaessige transformationer, den stigende
arbejdsdeling, den sociale uddifferentiering og den sociale individualisering (Hall1992).
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A: En diskurs rettet mod den videnskabelige kumulative erkendelse med vagtning af de
naturvidenskabelige fag."®
B: En diskurs orienteret mod et nordisk dannelsesprogram med vagt pa historie, nordiske

myter og oldnordisk sprog; altsa en national dannelsesforestilling.

De dannelsesidealer, som ovenngvnte diskurser forankrer sig i og veerdsatter, er ideerne om
humanitet, oplysning og nationalitet.* Denne treenighed forte til, at eleverne i lyset af 1903-loven
nu kunne veelge mellem tre linjer; en nysproglig linje, en matematisk-naturvidenskabelig linje og en
klassisksproglig linje.'® Tvedelingen af skoleforlgbet i en sproglig-historisk og en matematisk-
naturvidenskabelig linje, som havde set dagens lys i 1871%, blev alts her til en tredeling. Ideen om
en enhedskultur blev udfordret af de moderne sprog, den nationallitteraere bevidsthed og den
stigende interesse for de naturvidenskabelige fag. Samtidig var paedagogik noget, de kommende

gymnasielarere ikke kunne undga at forholde sig til.

Et fortidssymptom

At italeszttelserne om og dermed fordringerne og forventningerne til leerergerningen a&ndrer sig,
kan som sagt tilskrives en reekke forhold. Der kan bl.a. peges pa det ikke-uvasentlige forhold, at der
i datidens padagogiske debatter i stigende grad argumenteredes for, at leererne skulle stifte
bekendtskab med padagogik, sa de ikke kun underviste, som de selv var blevet det. Hermed mente
man at mindske faren for, at bade dyder og lyder gentagent blev overfart fra generation til
generation uden navneveerdige sndringer.” Overhgringsmetoden, som tidligere var blevet vardsat,
problematiseredes, eftersom samfundet i stigende grad efterspurgte stgrre grad af selvvirksomhed
og selvstendighed. Der var ikke-uenighed om, at disse forhold ikke kunne udvikles, hvis leereren
blot overhgrte eleverne i dagens lektie, hvorfor paedagogiske tiltag matte til. Bl.a. skulle

klasseundervisningen erstatte overhgringsmetoden.®

3 Tendensen var, at gymnasiet ikke blot skulle vare almendannende i nyhumanistisk forstand, men i stigende grad veere
til samfundsmaessig nytte og anvendelighed. Madvig, som en af de toneangivende for den lerdes skoles udvikling 1845-
1860, argumenterede da ogsa for, at almendannelsen matte tilpasse sig samfundsudviklingen. Udvidelse af fagkredsen
med flere naturvidenskabelige fag kan bl.a. ses som et resultat heraf (Haue 2004, p. 45ff).

“ Hammershgj 2005, p. 240.

> Haue 2004, p. 53-56.

1° Haue 2004, p. 53.

" Haue 2004, p. 58.

18 Appel 1997, p. 28.
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De gymnasiale tiltag syntes pa symptomatisk vis at veere inspireret af datidens florerende
paedagogiske ideer og forestillinger. Gar vi til Durkheim, handlede det bl.a. om, at selvom
peedagogik ikke er opdragelse og ikke kan erstatte den, skulle den lede opdragelsen, belyse den og
sette lereren i stand til refleksion samt: «... indgive ham en fuld forst&else af sin funktion”.!° Og
fordi laereren var skikket til at reflektere over sit undervisningsfags indhold, fortsatte Durkheim, var
det ikke ensbetydende med, at denne uden indvielse var i stand til at reflektere over paedagogiske
anliggender. Indvielse skulle der til: “ Et korps, der underviser uden padagogisk tro, er som en

krop uden sjel”?°. Videre skrev Durkheim, at:

Hvis leerere og foreeldre til stadighed var mere Klar over, at intet, som sker i barnets narverelse,
undlader at efterlade et spor i det, at dets and og karakteregenskaber afhaenger af disse tusinder af
sma, ubevidste haendelser, som ustandselig finder sted og som vi pa grund af deres tilsyneladende
ubetydelighed ikke skeenker en tanke, hvor meget mere forsigtig ville de sé ikke veere med, hvad de
sagde og gjorde! Opdragelsen kan givetvis ikke vere sarligt effektiv, nar den fungerer svingende og

inkonsekvent. 2

Svingende og inkonsekvente gymnasielaerere syntes ogsa at veere det, man ville undga i de danske
gymnasier, hvorfor paedagogikum indgik i Kulturminister 1.C. Christensens (1856-1930) fremsatte
forslag til Lov om hgjre Almenskoler fra 1902. Hvad malene med padagogikum var, gjorde
venstremanden Johan Ottesen (1859-1904) rede for under farste hgring af forslaget. Ud over at ytre
tilfredshed med cand. mag.-uddannelsen for den faglige ballast, den gav kandidaterne, ytredes ogsa

en mangel. Denne mangel var padagogisk indvielse til lerergerningen:

Dette sgger dette lovforslag at rade bod pa ved for fremtiden at forlange, at enhver laerer eller
lererinde, som ansattes. .., skal aflegge en prove i pedagogik og undervisningsfaerdighed [...] Den
hgjterede minister narer naturligvis lige sa lidt som jeg nogen fanatisk tro pa, at mennesker, der
ikke duer til at undervise, ved et kursus i paedagogik kunne blive ordentlige lzerere, men et sadant
kursus kan dog have den store betydning for disse faguddannede mennesker, som vi her taler om, til
at lgfte gjnene op fra faget... for at se pa deres opgaver som laerere og opdragere. Den anden prave,

den i undervisningsfaerdighed, som skal ga forud, kan dog fare til, at man ved prgven far stoppet de

9 Durkheim 1975, p. 102.
% Durkheim 1975, p. 110.
2! Durkheim 1975, p. 55-56.
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lerere, som er rene umuligheder i praktisk henseende, og for det andet vil den ogsa fa lzert adskillige
at vare sig for de rent elementaere fejl, som de nu let kommer til at gore sig skyldige i.2

Paedagogikum skulle sikre, at kandidaterne opnaede kendskab til undervisningens kunst, som man
ikke var selvskrevet til at kunne praktisere, trods det at man var i besiddelse af den ngdvendige
faguddannelse. Tillige skulle pedagogikum lare de kommende lzrere at se ud over faget,?® og
samtidig sikre at de leerere, der ikke var af rette stabning, blev sorteret fra. Larergerningen skulle
altsa ikke handteres alene ved hjelp af den faglige leerdhed, som lererne erhvervede sig pa
kandidatstudiet. Peedagogisk indvielse var — ligesom en vis egnethed til at undervise — pakravet,
hvorfor som navnt®* alle skulle deltage i peedagogiske kurser i opdragelsens teori, historie og kunst

samt i kurset om skolehygiejne.

Stabilitet, treeghed og uforanderlighed

| denne sammenhang er det pa sin plads at sperge, hvor meget moderniseringsbestraebelserne pa det
diskursive plan udfordrede leerernes syn pa deres gerning. Dels fordi kravene til leerergerningen ikke
@&ndrede sig synderligt i praksis, ud over at overhgring skulle erstattes af klasseundervisning. Dels
fordi tilgangen til gymnasiet pa daveerende tidspunkt var meget lav, fx var gymnasiefrekvensen kun
1,7 % i 1914. % hvilket betad, at de elever, der var at finde i gymnasiet, primart kom fra
‘skolevante’ hjem. De tilharte altsd en embedskultur,”® de skulle viderefare. Man kan saledes sige,
at datidens selvfglgelige selvforstaelse, at datidens dannelsesgymnasium var for en bestemt type

unge med et bestemt sigte, ufortradent kunne herske.

At pastd, at gymnasielaerergerningen i farste del af det 20. arhundrede var praeget af stabilitet,
treeghed og en vis ‘konservatisme’, synes ikke at vere en overdrivelse. Gymnasiet kan i den periode

beskrives som verende en enhedsskole, om hvilket Wiedemann siger:

Alle lzerere havde stort set samme uddannelsesmassig baggrund, nemlig Kgbenhavns Universitet.
Pa samme made med eleverne som i overvejende grad kom fra skolernes egne mellem- eller

realskoler. Hvad angik det konkrete indhold af undervisningen var kontinuiteten ligeledes stor.

22 Appel 1997, p. 31.

3 Appel 1997.

% Se afhandlingens indledning.

% Undervisningsministeriet 1998, p. 16; Statistisk Arbog 2007, p. 72.
% Gleerup 1995, p. 174.
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Valget af undervisningsemner og brugen af materialer var i vid udstraekning ens over hele landet.
Endelig afstak bekendtgarelsen ret praecise rammer for sdvel emnevalg, faglige metoder og

lzerebogssystemer.?’

Samtidig skulle alt undervisningsmateriale i gymnasieskolen godkendes af
Undervisningsinspektionen, ?® hvilket ogsa ma antages at have haft en betydning for de manglende
forandringer. Dertil kommer, at der i den naevnte periode ikke var de store &ndringer paedagogisk
set i peedagogikum, med undtagelse af en beskeden vaegtning af peedagogisk-psykologisk viden med
anordningen den 28. juli 1944 — om prave i pedagogik og undervisningsferdighed. *° Slutteligt er
det ikke-uvasentligt at pege pa, at tilgangsfrekvensen til gymnasieskolen kun var naet op pa ca. 5
pct. i 1950. Stadigveek var det primeert elever fra ‘skolevante’ embedshjem, der frekventerede
gymnasiet.®> Selvom om visse tiltag og ansatser har veeret i spil for at udvikle
gymnasieleerergerningen, synes der ikke rokket synderligt ved den forestilling, som har domineret
denne gerning. En forestilling, som jeg vil betegne som en Forvalterforestilling, hvor leereren
hovedsageligt forvalter sit/sine fag pa en planmassig made, hvor meget af det, der harer sig

undervisning og formidling til, synes at veere givet med faget selv.

Fra elite til masse

Dannelsesgymnasiet, som indtil 1960 erne havde forankring i en klassisk forestilling om dannelse
og udvikling, udfordredes af forskellige moderniseringstiltag, som kom til udtryk i nye og
anderledes italesattelser. Den rade beteenkning fra 1960 (navngivet efter omslagets farve)
markerede en overgang fra det klassiske dannelsesgymnasium til faggymnasiet. Begrundelsen for
dette skifte var, at den nationale selvtilstreekkelighed skulle vaegtes mindre grundet savel den
tekniske som den historiske udvikling. I beteenkningen star der bl.a.:

Fra middelalderens og renassancens undervisning pa et klassisk, felles europeisk religigst grundlag
er vejen gaet over det 19. arhundredes fordybelse i hjemlige folkelige og nationale forhold til en
undervisning med et perspektiv, der skal give eleverne indtryk af, at vi i dag er led i et

verdensomspaendende fallesskab og stér i et gensidigt afhaengighedsforhold skabt af

" Wiedemann 1995, p. 16.

%8 Se hertil Skovgaard-Petersen 1998, p. 226ff. & Haue 1998, p. 243ff.
# Skovgaard-Petersen 1998, p. 214.

%0 Wiedemann 1995, p. 16-17; Undervisningsministeriet 1998.
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kommunikationsmidlerne, erhvervslivets afheengighed af im- og eksport, den feelles tekniske

udvikling... *

Pa davaerende tidspunkt begyndte gymnasiet for alvor at hente sin legitimering i videnskaben frem
for i dannelsestraditionen. Derudover blev der sat gget fokus pa holdningsfagenes metoder og
kritiske tilgang. | beteenkningen forholdt man sig ligeledes til ngdvendigheden af, at alle unge, der
var i besiddelse af de forngdne evner, uanset deres sociale herkomst skulle have mulighed for at
gennemfare en hgjere uddannelse, samtidig med at elevernes medbestemmelse skulle fremmes. %
Den reproduktionsinstitution, gymnasieskolen havde veeret, udfordredes af datidens gkonomiske
veekst og stigende efterspargsel efter kvalificeret arbejdskraft samt af den socialdemokratiske
demosstrategi med fokus pa udvikling af en aktiv regulerende stat med en sterk og ekspansiv
offentlig sektor, der bl.a.: “... skulle kompensere for markedets ulighed og omfordele mellem
klasser og befolkningsgrupper”.® . Inertien, der havde hersket siden 1903, sggtes brudt.>* Med
gren- eller faggymnasiet fra 1963 blev den sa selvfglgelige forestilling og ide om, at
almendannelsen pa eksklusiv vis var forbeholdt de ‘f4’, erstattet med den positivistisk inspirerede
videnskabelige viden, der var et anliggende for ‘alle’, ligesom et kritisk dannelsesideal fandt vej til
gymnasiet.®

I lebet af 1960’erne blev der altsa stillet spgrgsmal ved fagenes indhold, og en tilskyndelse til
at skeerpe det paedagogiske blik, der ud over undervisningsmetoder indbefattede psykologiske og
sociokulturelle aspekter, s& dagens lys.*® Frem til 1960’erne var undervisningsinspektionen ifglge
Haue meget rigoristisk, hvorfor der var: “... en begranset tilskyndelse til at anvende et udvidet
didaktikbegreb, der ud over undervisningsmetoder ogsa kunne omfatte overvejelser over det faglige
indhold, dannelsesmalene og de psykologiske og sociokulturelle forudsatninger”.®” Trods denne
@ndring var fokuseringen pé det elevorienterede og det paedagogiske stadigvak relativt begranset.®
Ikke-uveesentligt i den sammenhang er spargsmalet om, hvilken konsekvens de anderledes

italeseettelser af lzrergerningen mht. undervisningsform, indhold og padagogiske forholdsméder*®

%1 Undervisningsministeriet 1960, p. 15-16.

%2 Haue 1998, p. 308-309.

% Korsgaard 1999, p. 77.

¥ Rasmussen 1995, p. 16-20.

% Gleerup 2006, p. 47; Rasmussen 1998.

% Haue 2005, p. 317.

%" Haue 2005, p. 317.

% Wiedemann 1995, p. 19.

% Undervisningsministeriet 1960; Haue 1998, p. 270-308.
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reelt havde i forhold til lzerergerningen, da endringerne fx pa leereruddannelsessiden nermest var

ikke-eksisterende.*

Om det var denne begraensning samt datidens samfundsmaessige og sociale transformationer, der
farte til nye ideer, forestillinger og til en stigende kritisk spargen til det selvfalgelige,** der ledte til,
at der blev nedsat et ministerielt udvalg i 1970, der skulle komme med forslag til, hvordan et nyt
peedagogikum burde se ud, skal vaere usagt. Imidlertid kan datidens herskende paedagogiske og
psykologiske diskurser spores i beteenkning nr. 326 Udvalget om gymnasieleerernes paedagogiske
uddannelse fra 1971. Heri anbefalede det nedsatte udvalg, at kandidaterne skulle opna kendskab til
den paedagogiske og psykologiske forskning, herunder dets terminologi og begrebsverden, sa de
kunne fglge den pedagogiske debat.** | betzenkningen star der videre, at formalet med det
paedagogiske kursus er at forage gymnasielaerernes muligheder for at lgse undervisningsopgaver
ved: ““ ... at bidrage til at gge deres erkendelse af de paedagogiske og psykologiske problemer, der
indgar i lgsning af undervisningsopgaver, og at gve dem i at analysere disse problemer pa en

systematisk made”.**

Forslagene til indhold i paedagogikum sasom paedagogik (paedagogisk filosofi, paedagogisk
sociologi), psykologi (motivationspsykologi, udviklingspsykologi, personlighedspsykologi,
socialpsykologi) og undervisningslare (undervisningens indhold, principper og det paedagogiske
miljg) * vidner om, at laereren italesattes som mere end blot en Forvalter af sit/sine fag. Dette
finder vi ogsa yderligere belag for i afsnittet Kursus i praktisk undervisningsferdighed. Her anfares

det, at kandidaten bl.a. bar have lejlighed til at demonstrere, at han er i stand til:

at seette de faglige kundskaber ind i en konkret undervisningssituation, s stoffet tilpasses elevernes
forudseetninger,

at motivere undervisningsmal og organisere undervisningen i overensstemmelse hermed,

at fglge andres undervisning med kritik og tage stilling til forskellige undervisningsformers

anvendelighed over for en konkret elevgruppe, og

0 Appel 1997.

*! Se afhandlingens kapitel 1V: Tendenser i samtidens moderniserings- og individualiseringsdiskurser.
%2 Se undervisningsministeriet 1971.

* Undervisningsministeriet 1971, p. 10.

* Undervisningsministeriet 1971.
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at drgfte konkrete undervisningssituationer savel med aldre kolleger (vejledere) som med andre

kandidater og elever.*

De reformpadagogiske tendenser, som for alvor dukker op i starten af 1970°erne bade nationalt og
internationalt i forskellige sammenhange, “° kan alts ogs& siges at gere sig gaeldende i forhold til
gymnasieleerergerningen, eftersom der laegges op til, at gymnasielereren ikke kun skal forholde sig
som en faglig Forvalter, men ogsa som hvad jeg valger at kalde en slags Kritisk-reformpadagogisk
praktiker. Den Kritisk-reformpaedagogiske praktiker har, udover at have fokus pa nye
undervisningsformer og nye elev-laerer-relationer, ogsa blikket rettet mod sociokulturelle aspekter
som klassemaessige forudseetninger, solidaritet og strukturkritik. Inspirationen fra
reformpadagogikken samt fra kritisk teori er som tidligere navnt sveer at komme udenom.*’

Den Kritisk-reformpaedagogiske praktiker, vi her har med at gare, har et noget anderledes
fokus end den Reflekterende praktiker, der tales frem i forhold til samtidens gymnasieleerergerning,
som vi senere skal se. Dette selvom den Kritisk-reformpsedagogiske praktiker er forlgber for

samtidens Reflekterende praktiker.

Til trods for at udvalgets forslag ikke i farste omgang blev realiseret, endrede de padagogiske
italesattelser og debatter sig i forhold til gymnasielarergerningen.*® Hertil skal nevnes, at DGS*®
problematiserede det forhold, som ogsa problematiseredes i den rgde betenkning, at
gymnasielereruddannelsen modsat andre leereruddannelser teenkes uafhangigt af den faglige
uddannelse. Det vil altsa sige, at det/de fag, som den kommende leerer var uddannet i, var med
forskning og ikke med undervisning for gje. Rettetheden mod reformpadagogikken,*® og herunder
leereruddannelsens adskillelse fra den faglige uddannelse, er ikke-uveesentlig at anskue i forhold til,
at leererne i stigende grad skulle forholde sig til en stagrre variabilitet i elevgrundlaget, eftersom der
med overgangen fra elite- til massegymnasium var flere med vidt forskellige baggrunde, der
frekventerede gymnasieskolen. Elevfrekvensen var i 1970 naet op pa 25 pct. Derudover kan det

havdes, at gymnasielareren i stigende grad udfordredes som faglge af tabet af de gratisveerdier og

** Undervisningsministeriet 1971, p. 12.

“® Moore 2004, p. 4.

" Hermann 2003; Illeris 1974; Ziehe 1980. Se ogsa afhandlingens kapitel IV: Tendenser i samtidens moderniserings-
og individualiseringsdiskurser.

*® Haue 2005, p. 319.

* Danske Gymnasieelevers Sammenslutning, se undervisningsministeriet 1971.

%0 Haue 2005; Damberg et al. 2006.
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den aura, som skolen og lzreren tidligere havde nydt godt af.>*

En tendens, som bl.a. Lyotard og
Ziehe pd daveerende tidspunkt bed merke i begyndte at sl& igennem i uddannelsessferen.>® Hvor
leererne tidligere med en udtalt selvfalgelighed syntes repraesentanter for — Forvaltere af — en
kulturel tradition, som de skulle videreformidle, uden at de farst skulle legitimere den og gere den
‘plausibel’, var det nu andre krav, der mgdte dem.

Lereren skulle nu ogsa som en Kritisk-reformpadagogisk praktiker samarbejde med eleverne
om at fremme deres kritiske leesning samt leere dem at forholde sig kritisk til starre
samfundsmaessige og historiske forhold. Yderligere skulle leererne forholde sig til, at den
eksperimenterende og elevcentrerede padagogik skulle rykke i centrum.> Selvom de
reformpadagogiske toner gav anledning til, at leereren i stigende grad italesattes som mere end blot
og bart en Forvalter, var der ikke de store &ndringer at spore pa laereruddannelsessiden, udover at
adgangen til psedagogikum fra 1984 blev betinget af en ansattelse ved en gymnasieskole, en

ansettelse der nu skulle forsvares med henblik pé fastansattelse.>

Hvorfor denne status quo? For det farste peges der pa, at skonomien gentagne gange har staet i
vejen for en reformering af gymnasielereruddannelsen (peedagogikum) og tilsidesat forskellige
reform- og moderniseringstiltag. > For det andet kan der peges pa den ‘konservative’ forestilling,
der kan haftes til gymnasielaerergerningen. En forestilling gaende pa, at et fyldigt kundskabsforrad
og et videnskabeligt kendskab til faget/fagene — som kandidaterne erhvervede sig pa cand.mag.-
uddannelsen — var nok til at blive en ‘god’ leerer. Den herskende Forvalterforestilling og de dertil
knyttede italesattelser syntes ikke for alvor at lade sig marke med de italesettelser, der havde
paedagogisk fornyelse pa dagsordenen. Derudover kommer, at diverse forsggsarbejder med den nye
helhedspraegede undervisning og en gget opmarksomhed pa gruppe- og projektarbejde, som bl.a.
Herlev Statsskole, der i perioden fra 1975-1985 havde status som paedagogisk forsggsgymnasium,
afprovede,® ikke madte lige stor tilslutning hos gymnasielarerne, hvorfor ideen om den Kritisk-
reformpaedagogiske praktikker ikke for alvor kan siges at have faet fodfeaeste. Dette manglende
fodfaeste kan ogsa ses i forhold til eksisterende strukturer, fx bekendtgarelser, arsskemaer og

traditioner, der kan siges at have vearet i opposition til farnaevnte projektorienterede tanker og ideer.

> Ziehe 2002.
%2 Ziehe & Stubenrauch 1983; Lyotard 2001.

> Wiedemann 1995, p. 20.
> Appel 1997, p. 49.

%% Haue 2005, p. 315-329.
% Rasmussen 1995, p. 23.
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‘Tilpasningsfilosofi’ og ‘hjemmet’

Dette &ndres der ikke synderligt pa, selvom gymnasiet som tidligere naevnt ligesom mange andre
institutioner i starten af 1980 underlaegges forskellige reformtiltag. Med Bertel Haarder som
undervisningsminister (1982-1993) var det ikke de reformpaedagogiske ideer, der var pa
dagsordenen. Gymnasiet blev i denne periode ikke kun udsat for en strukturaendring fra
grengymnasiet til valggymnasiet. Haarder gjorde ogsa op med reformpaedagogikken og rettede i
stedet fokus mod fagene og deres kerneomrader.>’ Det betgd en vaegtning af ydre’ anliggender
sasom kernefaglighed, kundskaber og kvalifikationer, samtidig med at undervisningen i mindre
grad skulle tilpasses eleven, da det var eleven, der — sat pa spidsen — skulle tilpasse sig til
undervisningen. Den ggede opmarksomhed pa undervisningsfaget syntes at negligere de
paedagogiske og didaktiske overvejelser samt elevens forudsatninger, deres ‘indre’ anliggender.

Haarders ‘tilpasningsfilosofi’ afskraeekkede ikke de laerere, der opfattede sig selv som Forvaltere af
deres fag, og som sa sig selv som ‘faglerere’. Som Beck bemarker, hyldede denne gruppe af lerere
ikke 1970’ernes reformpaedagogiske og kritiske bevaegelse med dens fokus pa nye og anderledes
eksperimenterende arbejdsformer og fagkritik.”® Hvad dette kan skyldes, kan der gives mange

forklaringer pa.

En forklaring, som jeg allerede har lagt kimen til, og som jeg ikke finder uvesentlig at udfolde her,
relaterer sig til gymnasielarerens identifikation med sit/sine fag som verende det ‘hjem’, hvor man
har hjemme. Nu kan man jo ‘hjemme den’ pa flere forskellige mader, som Winther har gjort os
opmarksomme p& med sin bog fra 2006: Hjemlighed — kulturfznomenologiske studier.*® Ikke desto
mindre kan den socialanalytiske tese om®, at vi alle er underlagt det tragiske vilkér omhandlende
den gentagne distance og den distancerende gentagelse vise sig nyttig i analytisk forstand og gare
den metaforiske brug af ‘hjemmet’ tydelig i denne sammenha&:ng.61 | et socialanalytisk perspektiv
kan det haevdes, at det relativt stabile ‘hjem’, som videnskabsfaget/-fagene i forhold til

gymnasielaereren har udgjort, kan have bidraget til, at distancen i den gentagne distance og den

" Rasmussen 1995, p. 24.

%% Beck 2003, p. 52

%% Se ogsé Winthers ph.d.-afhandling fra 2004 Hjem og hjemlighed — en kulturfeenomenologisk feltvandring, som den
navnte bog bygger pa.

% Schmidt 1999a, p. 87- 91.

%1 Se hertil afhandlingens kapitel I1: Socialanalytiske markeringer: Ontologiske og epistemologiske arkevilk&r samt
forskningsmassige implikationer og kapitel 111 Et analysestrategisk udspil.
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distancerende gentagelse har veeret begranset, fordi maden, man forholdt sig til lzerergerningen pa,
ikke for alvor blev problematiseret, hvorfor man kunne gentage det, man plejede at gare.

Nye fordringer, forventninger, problematiseringsformer og italesettelser som dem, der gjorde
sig geeldende med reformpeaedagogikken, kan have betydet et indbrud i hjemmet. Dét, som leaereren
troede, denne kendte sa godt, dét denne var fortrolig med, og det man plejede at gere, blev med
reformpadagogikken gjort til genstand for kritik og en vilje til forandring. Hermed blev det kendte
og genkendelige (hjemmet) pludseligt mindre genkendeligt; den hjemlige hygge blev brudt. Den
made, hvorpa gymnasielereren havde staet i forhold til fx eleven, sit fag og sin gerning,
udfordredes af anderledes interpretationer, hvorfor datidens selvfglgeligheder, der hidtil havde
veeret enten fortreengt eller fortiet, mistede sit selvfalgelige isleet, utrygheden meldte sig.

Om det er hele forklaringen pa, at nogle gymnasielarere tog afstand fra datidens
reformpaedagogiske og kritiske tanker og ideen om laereren som veerende en Kritisk-
reformpadagogisk praktiker, skal vaere usagt. Imidlertid er vi vidner til, hvordan en dualisme
mellem to overordnede mader at forholde sig til gymnasielarergerningen pa har veret i spil og kan
betegnes som en konflikt mellem Forvalteren og den Kritisk-reformpaedagogiske praktiker.
Treegheden og ‘konservatismen’, der har omgivet det almene gymnasium,®® vidner imidlertid om
Forvalterforholdsmadens dominans. En traeghed og ‘konservatisme’, der kan interpreteres i forhold
til, at det almene gymnasium — sammenlignet med andre danske uddannelsesinstitutioner — stort set

har veret en ‘moderniseringsfri zone’ 53

Dette giver plads til spargsmalet om, hvad en sadan dominans kan have af konsekvenser. Ifglge
Britzman® kan det bl.a. fare til en overeksponering af undervisningsfaget og en reduktion af
paedagogik til blot og bart at veere et instrumentelt anliggende. Derudover kan den hgjstatus, der er
behaftet videnskabsfaget (universitetsfaget), til forskel fra den lavstatus, som padagogikken (som
et praktisk fag) omgives med, idet det er: ““ ... resistant to unitary truths, immutable laws, or
universal generalizations”,®® betyde, at den fikse ide om, at det pagaldende videnskabsfag har det
‘hele indlejret’, kan veere sveer at argumentere imod. Argumentet for, at det at undervise i et givent

fag skulle vaere givet med faget selv — faget formidler sig selv medieret igennem en budbringer

%2 Damberg et al 2006.

% Hjort 20084, p. 110.
% Britzman 1991, p. 37 ff.

% Britzman 2003, p. 55.
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(Laereren) — er ikke et ukendt fanomen. Britzman® er inde p&, hvordan nogle laerere har hang til at
identificere deres laerergerning i forhold til deres universitetsuddannelse. En uddannelse, som oftest
ikke har haft undervisning for gje.

Hvorvidt det ogsa ger sig geeldende for nogle af paedagogikumaktaererne, skal jeg senere

forsgge at give svar pa. Farst gares status.

Status for afsnit 5.1 (Perioden 1903 til 1990)

| farste del af dette kapitel har det som naevnt veeret min hensigt at fokusere pa en reekke
‘overordnede’ italesattelser af, herunder fordringer og forventninger til, gymnasieleerergerningen,
der har gjort sig geeldende fra det moderne gymnasiums indfarelse til ca. 1990’erne. Uagtet at
gennemslagskraften og dominansen af de forskellige forholdsmader kan diskuteres, rokker det ikke
ved Forvalterforestillingens dominans. De rationaler, logikker og viljer til orden, der findes i
henholdsvis reformpadagogikken og den kritiske teori, og som forestillingen om den Kritisk-
reformpaedagogiske praktiker bygger pa, satte sig spor i gymnasieregi. Imidlertid udfordrede den
Kritisk-reformpadagogiske praktiker ikke for alvor den herskende Forvalterforholdsmade. 1 en
socialanalytisk optik betyder det, at selvom en reekke gemenheder og konfliktualiteter i lgbet af
1960’erne og 1970’erne artikuleres i forhold til gymnasielarergerningen, hvorved forskellige
selvfalgeligheder og konflikter blev problematiseret, &endrede det ikke synderligt pa

Forvalterforestillingens ‘enerddighed’.

Hvis jeg skal konkludere pa den navnte periode, er det vaerd at bemeerke, at de ansatser, vi stader
pa med henblik pa at ny-teenke gymnasielaerergerningen, med lidt god vilje kan siges at leegge
kimen til en begyndende profaneringstendens, et selvfaglgelighedstab, i forhold til denne. Sagt pa
anden vis udfordredes Forvalterforestillingen af forestillingen om leereren som en Kritisk-

reformpaedagogisk praktiker, om end fgrstnaevnte forblev den hegemoniske.

Konjunkturerne til en begyndende juveniliseringstendens kan anes, idet der i tiltagende grad laegges
op til, at leereren skal kunne tage bestik af den omskiftelige ‘virkelighed’ og forholde sig anderledes
end hidtil hertil. Selvom der kan argumenteres for, at de reformpaedagogiske italesettelser leegger
op til en personificering af laerergerningen qua en starre vaegtning af elevens ‘indre’ anliggender,

forbliver det dominerende fokus pa de ‘ydre’ anliggender. Haarders tilpasningsfilosofi samt den

% Se Britzman 1991.

112



Kap. V: Tendenser i savel samtidige som fortidige italesattelser af gymnasieleerergerningen Dion Risselbaek Hansen

farnaevnte selvforstaelse har gjort deres til, at en vis ‘konservatisme’, pa trods af diskursive
@ndringer og enkelte praktiske udviklings- og forsggsarbejder i forhold til gymnasieleerergerningen,

har ‘klabet’ sig fast og kastet et ‘treeghedens sler’ over denne.

Spergsmalet er, hvordan det tager sig ud i samtidens italesattelser, og om der kan udpeges flere end
de to navnte forholdsmader, der kan siges at have gjort sig geeldende i forhold til
gymnasielarergerningen. For at kunne besvare dette spgrgsmal og pa den baggrund besvare det
indledningsvist stillede spgrgsmal: om samtidens tendens til juvenilisering, profanering og
personliggerelse ger sig geldende i maden, gymnasielarergerningen italesettes pa i centralt
producerede reform- og styringsdokumenter, retter jeg blikket herimod i det kommende afsnit.

5.2 Tegn og tendenser i samtidens reform- og styringsdokumenter

Jeg vil herfra, som jeg gjorde opmarksom pa i kapitlets indledning, kigge naermere pa forskellige
gymnasiale reform- og styringsdokumenter. Farst vil jeg kigge pa Udviklingsprogrammet for
fremtidens ungdomsuddannelser fra 1999 efterfulgt af rapporten om Det Virtuelle Gymnasium
2002, hvorefter Gymnasiereformen 2003 er genstand for min rettethed. Derudover fokuseres pa
Padagogikumbekendtgerelsen 2006, Overgangen til selveje 2006 samt Gymnasieloven 2007 og Stx-
bekendtgarelsen 2008. En lasning, analyse og interpretation af dokumenterne kan veere
indfaldsvinklen til at artikulere, hvad der gement savel som konfliktuelt er i spil i forhold til
samtidens gymnasieleerergerning. Som sagt i kapitlets indledning analyseres de fordringer og
forventninger, der italesettes i forhold til gymnasielaerergerningen, hvorefter der settes fokus pa,

hvordan der laegges op til, at samtidens gymnasielaerer skal forholde sig til sin laerergerning.

Fra ‘tilpasningsfilosofi’ til ‘individualiseringsfilosofi’

Starter vi med Udviklingsprogrammet for fremtidens ungdomsuddannelser fra 1999, skinner
fornyelsen af struktur og indhold igennem. Fornyelsen skal, som det anfares i programmet, bidrage
til starre rummelighed og sammenhang, saledes at det bliver muligt at gge de faglige og personlige
udfordringer for de unge. Dette skal lede til, at eleverne opnar en specifik studiekompetence. Denne

skal udvikles i et samspil mellem:

Faglige kompetencer fx faglig viden, faglige feerdigheder — herunder beherskelse af faglige metoder

og bevidsthed om egne faglige leereprocesser. Almene (tvaerfaglige) kompetencer fx analytiske
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evner, beherskelse af forskellige arbejdsformer, kommunikative ferdigheder samt evne til at kunne
overskue, strukturere, tage stilling til og formidle et materiale pé en relevant og forstaelig made.
Personlige kompetencer fx selvstendighed, selvtillid, initiativ, ansvarlighed og kreativitet, samt
sociale kompetencer fx evne til at deltage i demokratiske beslutningsprocesser, samarbejdsevne,

&benhed og omgzngelighed.®’

Fordringerne og forventningerne til gymnasieleerergerningen reekker altsa ud over det konkret
undervisningsfaglige, da elevens personlige forhold som selvstaendighed, selvtillid og ansvarlighed
ligesom elevens sociale forhold som samarbejdsevne, dbenhed og omgaengelighed er noget, lereren

ma have blik for og forholde sig til. Ikke mindst, fordi leereren skal gare sit til, at:

De almene, personlige og sociale kompetencer understattes og udvikles i en
uddannelsessammenhang gennem arbejdet med det faglige stof — i fagene og pa tvars af fagene,
stgttet af den personlige udvikling og dannelse, der sker i kraft af bl.a. et demokratisk engagement
og en aktiv deltagelse i skolens aktiviteter i gvrigt. Grundlaget for de faktiske studiekompetencer er
derfor primeert afheengigt af fagsammensatningen, fagniveauerne, fagenes indhold, de benyttede

arbejdsformer samt undervisnings- og lringsmiljget.®®

Videre i dokumentet fremhaves det, at det almene gymnasium — som de andre gymnasiale
uddannelser — skal vaere almendannende, som karakteriseres med begreberne selvforstaelse,
omverdensforstielse og personlig myndighed. Begreberne skal, som det anfores, illustrere: “ ... at
der ikke er en skarp sondring mellem det almene, det personlighedsdannende og det

studieforberedende, men at der er tale om overlappende kategorier.®®

Som det fremgar af de citerede passager, er leerergerningen ikke blot et spargsmal om at
videreformilde og undervise i et eller flere fag. Indholdet, arbejdsformerne og undervisnings- og
leeringsmiljget ses som noget vitalt og afggrende for elevernes leering. Dertil kommer, at det
udviklingsarbejde om undervisningsdifferentiering, som lgb af stablen i &rene 1992-1995" og satte
eleven og dennes leereprocesser i centrum samt var rettet mod det, jeg har kaldt elevens ‘indre’
anliggender, altsa elevens personlige forhold, ogsa tales frem i udviklingsdokumentet. Den

‘traditionelle’ kvalifikationsteenkning, hvor opmarksomheden er rettet mod ‘ydre’ faglige

%7 Undervisningsministeriet 1999, p. 6-7.
% Undervisningsministeriet 1999, p. 7.
% Undervisningsministeriet 1999, p. 8.
" Baandrup et al. 1996.
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anliggender, kan siges at have faet folge af 1990’ernes kompetencetaenkning,”* hvorfor individets
‘indre’ anliggender, elevens kunnen i personlig og social forstand, er noget, leererne ogsa skal
betragte med interesse. Man forestiller sig, at de: ““... almene, personlige og sociale kompetencer
erhverves parallelt med de faglige gennem brug af de forskellige og varierede arbejdsformer, der
benyttes i fagene og pa tvars af fagene™’%. De uddannelsesmassige mél er altsé rettet mod béde de
‘indre’ anliggender og de ‘ydre’ anliggender, hvorfor arbejdsformerne ogsa skal afspejle dette

fokus:

Iser i de seneste ars udviklingsarbejde er der lagt vaegt pa arbejdsformer, som i sarlig grad fremmer
elevernes motivation, engagement, aktivitet, selvsteendighed og ansvarlighed. Arbejdsformerne har
afgarende betydning for at realisere malene med undervisningen, savel de almendannende som de
studieforberedende [...] Arbejdet med det faglige stof skal derfor ske med brug af varierede og

elevaktiverende arbejdsformer.”

Indsatsomrader for det almene gymnasium handler altsa iseer om brugen af forskellige
arbejdsformer, som antages at have en afgerende betydning for forholdet mellem intention og
virkning, og som kan bidrage til at fremme elevens ‘indre’ anliggender sdsom “motivation,
engagement, aktivitet, selvsteendighed og ansvarlighed.” Anliggender, som er afggrende for at
kunne nd undervisningens mal. | den forbindelse italesettes et behov for udvikling af leereren med

henblik pa at kunne udvikle eleven i forhold til de anfarte kompetencemal.™

Spergsmalet er s, hvad der karakteriserer den ‘nye’ laerer. Et muligt svar kan findes i rapporten
Det Virtuelle Gymnasium — Det almene gymnasium i viden- og netvaerkssamfundet fra 2002. Heri
italeseettes leererne som bade vejledere og konsulenter, og det fremhaves, at de skal: «... treede ud
af scenens rampelys og opprioritere deres opgaver som instruktar og iscenesatter af elevernes
lzereprocesser — vel at market i samarbejde med andre larere”.” Laereren skal altsé tilretteleegge

en undervisning, der er mindre lererstyret, og som tillader eleverne at komme mere aktivt pa banen.

"™ Se hertil afhandlings kapitel 1V: Tendenser i samtidens moderniserings- og individualiseringsdiskurser.
"2 Undervisningsministeriet 1999, p. 14 (mine fremhavninger).

" Undervisningsministeriet 1999, p. 15.

™ Undervisningsministeriet 1999, p. 11, 15

" Undervisningsministeriet 2002, p. 92.
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Veegten skal legges pa at fremme elevernes ansvarsfglelse og selvsteendighed ved at gge deres

indflydelse pa undervisningens form og indhold via faglig og personlig vejledning:

Det er en forudsatning, at leeringsmiljget er preeget af ansvarsfalelse og selvsteendighed, der giver
eleverne en arena for fordybelse og opavelse af faglige, almene, sociale og personlige kompetencer.
Elevernes starre ansvar og selvsteendighed i leereprocessen afspejles i gget indflydelse pa
undervisningens indhold og form. Eleverne inddrages i planlagningen af undervisningsforlgb, og
der skabes plads til valgfrihed inden for undervisningens overordnede rammer [...] Eleverne har et
selvsteendigt ansvar for at tilretteleegge deres studieaktiviteter og tilegne sig det faglige stof. De
udbygger gradvist forudseetningerne for at administrere et stgrre ansvar for den personlige

lzereproces, og de stattes Isbende med bade faglig og personlig vejledning. ™

Elever som passive modtagere af undervisning er passé. Som fglge deraf blive leererens opgave at
skabe et leeringsmiljg, der medvirker til at gare eleverne aktive og medansvarlige for
undervisningen og for deres tilegnelse af det faglige stof. Dertil kommer, at leereren skal bidrage til

at overbevise eleverne om deres individuelle uovertruffenhed og tillid til egne muligheder:

Udfordringen for den enkelte leerer, for skolen og for samfundet er at opbygge elevernes evne til at
kunne optreede med myndighed, gennemslagskraft, trovaerdighed, kvalificeret refleksion og
demmekraft over for de udfordringer, som skal lgses individuelt eller i samarbejde med andre [...]
Det indebarer ogsa, at almendannelse skal opgves pa et indre plan, hvor selvverd, personlige og
subjektive meninger samt tillid til egne muligheder for at klare sig er i centrum. Man skal have

en personlig overbevisning om, at man kan svemme selv pa dybt vand.”

Derudover er der noget, der tyder pé, at man i rapporten Det Virtuelle Gymnasium 2002 har taget
resultater fra ungdomsforskningen’ til efterretning. Resultater, der peger p4, at for nogle elever
udger gymnasiet et springbraet til videregaende uddannelse, for andre elever er det et sted for
personlig modning, og for atter andre er det et sted, hvor de sociale aspekter kan tilgodeses. Derfor
synes det pakraevet, at leereren kan opna et indgaende og mere privat/personligt kendskab til hver
enkelt elev. Et kendskab, der nzppe gar lerernes personlige og didaktiske kompetencer
ubetydelige,® hvis lzreren ellers skal gare sig hdb om vinde elevernes fortrolighed og dermed opna

indsigt i deres personlighedssfere.

"® Undervisningsministeriet 2002, p. 23-24 (mine fremhzavninger).
" Undervisningsministeriet 2002, p. 32-33 (mine fremhzavninger).
"8 Undervisningsministeriet 2002, p. 30.

™ Illeris et al 2002 & llleris et al. 2009.
8 Schmidt 1999¢, p. 180-181.

116



Kap. V: Tendenser i savel samtidige som fortidige italesattelser af gymnasieleerergerningen Dion Risselbaek Hansen

Den individualiserende tilgang til eleverne fremheeves som ét af de overordnede mal med
gymnasiereformen. Gar vi til aftaledokumentet 2003, star der, at: “Uddannelserne skal tage
udgangspunkt i de unges forudsatninger og interesser og vil udggre valgmuligheder, der bidrager
til at motivere, engagere og aktivere de unge og dermed styrke deres faglige udbytte”.®" |
forleengelse af de to foregaende dokumenter fastholdes fokus pa andre forhold end blot de ‘ydre’
anliggender. Det, der kan give anledning til at tale om én form for personliggerelse af
gymnasielarergerningen, er, nar der skal tages “udgangspunkt i de unges forudsatninger og
interesser”. Af den grund synes laereren nedsaget til at udvikle og skeerpe sit blik for den
individuelle elev, dvs. for hvad det er for en elev, man har med at gare, og hvad der for tiden
optager og interesserer denne. Principielt leegges der op til, at intet synes helligt og privat leerer og
elev imellem.

Konsekvensen er, at lzereren ikke kun skal forholde sig samlet til sine klasser, fx 1x, 2z eller
3y. Nej, denne skal, som det kan laeses ud af de citerede passager, forholde sig til hver enkelt elev i

klasserne, altsa til bade Birger, Barge, Sidse og Pia.

Alliancen mellem den reformpadagogiske diskurs samt den individ- og markedsorienterede
kompetencediskurs % kan interpreteres ud fra det fokus, der er pa ‘hele den individuelle elevs’
interesser og erfaringsverden, herunder dennes faglige, sociale og personlige kompetenceudvikling.
Belaegget herfor styrkes, nar der i aftaledokumentets kapitel 4 star: « Som et integreret led i
opbygning af studiekompetencen skal uddannelsen have et ajourfart dannelsesperspektiv med veegt
pa en integreret faglig og personlig kompetenceudvikling og pa udvikling af personlig og social
identitet.®® Det er altsé ikke blot en bestemt personlig, social og faglig kunnen, der skal udvikles.

Det er ‘hele eleven’ med hud og har, altsé hele dennes ‘vaeren’, der skal tages vare om og formes.

Hvordan dette konkret skal lgbe af stablen, fremgar af aftaledokumentets kapitel 3, afsnit 3.5. Her
star der, at: “... Reformens hovedsigte — at styrke fagligheden og elevernes reelle studiekompetence
— realiseres ved bl.a. at inddrage nye arbejdsformer, fx projektarbejde, hvor eleverne mere
selvstendigt fordyber sig i en problemstilling, eller virtuelle arbejdsformer”.®* Akkurat som

overhgringsmetoden med gymnasiereformen 1903 udfordredes af klasseundervisningen, udfordres

81 Aftale af 28. maj 2003, p. 2.

82 Se hertil afhandlingens kapitel IV: Tendenser i samtidens moderniserings- og individualiseringsdiskurser.
8 Aftale af 28. maj 2003, p. 6 (mine fremhavninger).

8 Aftale af 28. maj 2003, p. 5 (mine fremhavninger).
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den ‘traditionelle’ laererstyrede klasseundervisning i dag af nye virtuelle arbejdsformer og
projektarbejde. Eleven skal vaere aktiv og selvsteendigt tage del i sin egen laereproces. Dette i
forhold til nye arbejdsformer, fagsamspil og tvaerfaglighed: “ ... inden for feellesfag, inden for
studieretningsfag og pa tvars af fellesfag og studieretningsfag”.®®

Alle elever inddeles derfor det farste ¥ ar i et grundforlgb, der er flles for alle, hvorefter de
for de naste 2 ¥ ar veelger sig ind pa et studieretningsforlgb. Herudover skal der gennem alle 3 ar
leegges veegt pa en yderligere styrkelse af samspillet mellem fagene, hvorfor der er afsat en
timeramme til almen studieforberedelse, AT.%® Med denne strukturaendring lzegges der for alvor
veegt pa fagligt samarbejde pa tveers af fagene, hvorfor gymnasieleereren sa at sige er ngdsaget til at
lafte gjnene fra sit/sine fag og er nadt til at forholde sig til, hvordan hans/hendes fag i pragmatisk
forstand kan spille sammen med andre fag — ogsa hvis de har forankring i andre

‘fakultetstraditioner’. Dette er et krav, laererne ikke tidligere er mgdt med.

Den Reflekterende praktiker, Karismatikeren, Forvalteren og Strategen

Som min analyse illustrerer, skal samtidens gymnasielerer, udover at have fokus pa “ydre’
anliggender 1 sin undervisningsmassige praksis, have fokus pa den individuelle elevs ‘indre’
anliggender. Hertil kommer, at lereren mgdes med krav om, at denne skal anvende nye
arbejdsformer og sammen med kolleger veere i stand til at tilretteleegge det tveerfaglige arbejde pa
tveers af de enkelte undervisningsfag, pa grundforlgbet, i AT og pa tveers af studieretningsfagene.
Haarders ‘tilpasningsfilosofi’ fra 1980°erne forlades til fordel for en mere individualiseret
tilgang til eleven. Hvor det tidligere var op til eleverne at tilpasse sig skolen og undervisningen, er
det i dag skolen og undervisningen, der skal tilpasses den individuelle elev. Kendskab til elevernes
forudsaetninger og interesserer af mere end blot faglig art, dvs. ogsa af social og personlig art, er
noget, laereren forventes at opna. Der laegges op til en individualiseret undervisningsmassig tilgang,
hvor den enkelte elev, in casu hele dennes ‘personlighed’, skal gares til genstand for laering. Leering,

der skal fremmes og bedgmmes i forhold til nogle pa forhand opstillede og klare mal.

En af de forholdsmader, der kan lases ud af dokumenterne, er, at lereren italesattes som en
samtidens Reflekterende praktiker, der i seerlig grad har blik for elevernes forudsatninger, kan

anvende forskellige arbejdsformer, kan tilretteleegge varierende og interessant undervisning og kan

8 Aftale af 28. maj 2003, p. 8.
8 Aftale af 28. maj 2003, p. 7-8.
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samarbejde med kolleger om fagsamspil. Denne Reflekterende praktiker er, trods mange ligheder,
ikke den samme som den Reflekterende praktiker, Moore prasenterer os for®’. Det handler i bund

og grund om, at Moore skriver sig ind i en angelsaksisk og ikke i en dansk gymnasial kontekst.

Og selvom 1970’ernes Kritisk-reformpaedagogiske praktiker pa mange mader kan siges at vere
forlgberen for samtidens gymnasiale Reflekterende praktiker, adskiller de sig pa en reekke
afgerende punkter. Samtidens Reflekterende praktiker har szrligt fokus pa savel egen som elevens
samlede kompetenceudvikling, engagement, ansvarlighed, interesser, forudsatninger, kreativitet og
innovative evner.?® Det kan pa tidstypisk vis illustrere, hvordan alliancen mellem den
reformpadagogiske diskurs samt den individ- og markedsorienterede kompetencediskurs® har sat
sit preeg pa samtidens gymnasieanliggender. Den individ- og markedsorienterede
kompetencediskurs, var ikke én, som 1970’ernes Kritisk-reformpaedagogiske praktiker skulle
forholde sig til. Fokus dengang var i hgjere grad rettet mod at problematisere samfundsstrukturelle,
-kulturelle og - sociale forhold, selvom blikket dengang, som i dag, ogsa rettede sig mod en reekke
reformpaedagogiske dimensioner som tvarfaglighed, projektarbejde og den enkelte elevs

forudsaetninger.

Hvad det er for en Reflekterende praktiker, vi har med at gare, kan tydeliggares yderligere ved at se
pa, hvad der star i padagogikumbekendtggrelsen 2006, hvor samtidens fordringer og forventninger
til de kommende gymnasielarere er italesat. Som det star i bekendtgarelsens § 5 stk.1%, forventes
det, at laereren gennem deltagelse i paedagogikum opnar undervisningsfeerdighed, herunder indsigt

og feerdighed i at:

a) planleegge, gennemfare og evaluere undervisningen med inddragelse af leeremidler, it, av-midler,
studiecentre og udadrettede aktiviteter,

b) anvende forskellige fagdidaktiske principper og forskellige undervisnings- og arbejdsformer,

c) indkredse elevernes forudsetninger og forventninger til undervisningen,

d) understgtte elevernes forskellige laringsstrategier,

e) samarbejde med eleverne om tilretteleeggelsen af det mundtlige og skriftlige arbejde i faget,

f) planleegge og gennemfare forskellige evaluerings- og preveformer,

g) indga i vejlednings- og supervisionsprocesser,

¥ Se afhandlingens kapitel 1V: Tendenser i samtidens moderniserings- og individualiseringsdiskurser.

8 Aftale af 28. maj 2003, p. 4.

8 Se hertil afhandlingens kapitel 1V: Tendenser i samtidens moderniserings- og individualiseringsdiskurser.
% Undervisningsministeriet 2006a, p. 2.
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h) samarbejde med andre lerere om undervisningen i de enkelte fag, pa tvars af fagene og i relation
til skolen som helhed for at styrke sammenhangen og progressionen for eleverne og
i) planlaegge, gennemfare og evaluere faglige og padagogiske udviklingsaktiviteter i fagene og i

forhold til skolens samlede aktiviteter og malsatning.

Dertil kommer, at det forventes, at laereren opnar viden om padagogisk udvikling, skole- og
organisationsudvikling, samt som det star i § 5 stk. 3: “Viden om teoretisk paedagogik
(almenpzdagogik og fagdidaktik), herunder evne til kritisk refleksion over egen

undervisningspraksis og dennes sammenhang med teoretisk-padagogiske overvejelser”.*

Vi har altsa at gagre med en gymnasielarer, der italesattes som én, der pa et teoretisk-paedagogisk
informeret grundlag er i stand til at forny, forandre og reflektere over sin praksis i samarbejde med
elever, kolleger og ledelse. Ud over individuelt at veere i stand til at afsgge ny viden og nye
processer med henblik pa at na de opstillede mal, skal leereren ogsa forholde sig til den falles
lgften-i-flok-tankegang, der kan siges at vaere pa ferde, nar et samarbejde “med andre laerere om
undervisningen i det enkelte fag, pa tvaers af fagene og i relation til skolen som helhed” forventes.
Der laegges altsa op til, at leereren skal veere med til at udvikle den gymnasiale undervisningspraksis
via fagsamspil og anvendelsen af varierende arbejdsformer, samtidig med at denne ma kunne “
indkredse elevernes forudsatninger og forventninger til undervisningen” og deres forskellige
“leeringsstrategier”. Det, der pa nuvarende tidspunkt kan tjene som argument for at tale om, at en
juveniliseringstendens gar sig geeldende, er den veegtning, der er pa laererens evne til gentagent at
kunne udvikle sin lzerergerning som en anden Reflekterende praktiker, der konstant forventes at
kunne forholde sig reflekterende til egen praksis og pa den baggrund lgbende blive i stand til at

forandre og forny denne.

Nar gymnasielaereren, som vi har set, italesettes som veerende mere end en ‘traditionel’ leerer, altsa
som varende 0gsd en vejleder og konsulent®, der m& have blik for hele elevens individuelle veren,
signalerer det, symptomatisk for samtiden,*® at lzererens ‘personskab’ (dennes veeren) ikke er
betydningslas. Selvom der ikke i de analyserede dokumenter forekommer eksplicitte og direkte
krav til leererens personlige egenskaber, og hvordan disse eventuelt kan/skal fremmes og forlgses,

kan der ‘mellem linjerne’ i dokumenterne lases en selvfglgelig forventning om, at laereren er i stand

° Undervisningsministeriet 2006a, p. 2 (mine fremhavninger).

%2 Undervisningsministeriet 2002.
% Se hertil afhandlingens kapitel 1V: Tendenser i samtidens moderniserings- og individualiseringsdiskurser.
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til at motivere, engagere og gare en forskel i forhold til udviklingen af elevens faglige, sociale og
personlige identitet. Laereren anskues altsa som varende et afgerende aktiv i bestreebelserne pa at
skabe et ‘stemningsfyldt’ og ‘smittende’ leeringsmiljg, der kan bidrage til og sikre en udvikling af
elevens ‘samlede’ identitet.

P& trods af at de personlige egenskaber, som veerdszttes i den karismatiske diskurs, ** ikke
‘direkte’ italeseettes i reform- og styringsdokumenterne, vil jeg haevde, at de alligevel ‘indirekte’ er i
spil, hvorfor en Karismatiker forholdsmade ogsa kan sige at veere det. Hvordan det? I det ‘tatte’
samspil, der leegges op til mellem lzrer og elev, synes laererens personlighed jo at fa en afgerende

betydning.

Det rejser utvivisomt spgrgsmalet, om Forvalterforestillingen stadigvaek er pa banen. Hertil kan
svares ja, om end samtidens Forvalter tager sig ‘en kende’ anderledes ud end tidligere. For at
bekrefte dette kan der blot kigges pa de faglige krav, der italesettes i forhold til de kommende
leerere. | peedagogikumbekendtgerelsens kapitel 1,8 1, som handler om faglig kompetence, star der,

at kandidaten skal:

1) beherske fagets kerneomrader, grundlaeggende teorier, terminologi og arbejdsmetoder,

2) have overblik over og indsigt i fagets discipliner,

3) veere fortrolig med fagets hjeelpemidler, herunder have erfaring med tidssvarende anvendelse af
informationsteknologi i faglig sammenheng,

4) kunne vurdere faglige fremstillinger, herunder leremidler,

5) kunne formulere, bearbejde og perspektivere fagets problemstillinger med henblik pa formidling
skriftligt og mundtligt,

6) kunne tilegne sig nye emneomrader efter behov og i takt med fagets udvikling samt

7) have tilstreekkelige kundskaber og ferdigheder i dansk sprog.

Det betones bl.a., at lereren skal beherske sit fag og dets kerneomrader samt kunne tilegne sig “nye
emneomrader efter behov og i takt med fagets udvikling”. Gymnasielareren skal altsa som en form
for Forvalter veere i stand til at forholde sig til sit fag i essentialistisk forstand samt til dets
udvikling, samtidig med at denne, som det star i aftaledokumentet 2003, skal bidrage til at styrke
kvaliteten og fagligheden “i overensstemmelse med de behov og krav, der falger af endringerne i

samfundet”:

% Se Kapitel IV og afsnit 4.7.
% Undervisningsministeriet 2006a, p. 1.
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... kvaliteten i uddannelserne og fagligheden skal styrkes og fornyes i overensstemmelse med de
behov og krav, der fglger af endringerne i samfundet. Omfattende og hastige forandringer i
teknologi og videnskab skaber nye videns- og feerdighedsomrader, som skal medtenkes i mal og
rammer for uddannelserne, fagene og undervisningen, og som gger behovet for at udvikle evner til

at arbejde selvstaendigt, bade individuelt og i team, og pé tveers af fag og fagomréder.*®

De brede mal skal vere tydelige, forpligtende og anvendelige til styring af undervisningen, men
som det fremgar af nedenstaende citat, skal veegten iser lagges pa “tydelige mél for de helt centrale
dele af fag- og stofomrader”. Det er altsa sarligt de fagfaglige® mal, der hentydes til:

Malene skal veere tydelige, forpligtende og direkte anvendelige til styring af undervisningen. Iszr
leegges der vaegt pa tydelige mal for de helt centrale dele af fag- og stofomraderne. Klare mal
stiller ggede krav til en mere systematisk intern evaluering af malopfyldelsen. Evalueringen skal
sikre, at eleven far en klar tilbagemelding om egne styrker, svagheder og fremskridt, ligesom den

giver lzreren mulighed for at vurdere effekten af undervisningen. %

Ud over den fagfaglige veegtning tales en forestilling frem, der bygger pa antagelsen om, at der er
en klar ssmmenhang mellem undervisningen og elevens opnaede resultater. Elevernes resultater
“giver leereren mulighed for at vurdere effekten af undervisningen”. Der opereres altsa med en
form for kausalitet mellem lzererens undervisning og elevens laering, hvorfor leereren pa
instrumentalistisk vis skal benytte sig af evaluering for at kunne synliggare og “vurdere effekten af
undervisningen” eller manglen pa samme, sa leereren kan besvare spgrgsmalene: Hvad virkede?
Hvad virkede ikke? Hvorfor ndede eleven ikke malene? Tidstypiske svar kunne vere, at
“undervisningen ikke var virkningsfuld nok”, eller at “eleverne ikke var leeringsparate nok”.
Sidstnavnte kan fritage leereren fra det overordnede ansvar. Spargsmal af efterfalgende type synes
derfor ikke urealistiske: Hvad er elevens problem(er)? Hvordan kan det/de afhjaelpes? Hvilken

‘diagnose’ kan haftes pa eleven?

% Aftale af 28.maj 2003, p. 1 (mine fremhavninger).

" Bemaerk dobbeltmarkeringen fagfaglighed, som jf. Dansk Sprognavn finder anvendelse i slutningen af 1990’erne og
kan laeses anvendt i forbindelse med de debatter mv., der har gjort sig geeldende med reformeringen af gymnasieskolen.
Kategorien fagfaglighed betoner, at det er den faglighed, der knytter sig til det traditionelle undervisningsfag, der tales
om.

% Aftale af 28. maj 2003, p. 4 (mine fremhavninger).
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Dveler vi for en stund ved det mal og resultatfokus, som ligeledes kommer til udtryk i
reformdokumentet, sa fremgar det, at det ikke alene er alliancen mellem den reformpadagogiske
diskurs samt den individ- og markedsorienterede kompetencediskurs, leereren ma forholde sig til.
Laereren skal nemlig ikke kun vaere optaget af elevernes interesser, forudsatninger, sociale,
personlige og almene kompetenceudvikling samt af brugen af varierende arbejdsformer og
tveerfagligt teamsamarbejde. De fagfaglige feerdigheds- og faglighedsomrader skal ogsa styrkes,
hvorfor leereren som en Forvalter skal forholde sig til sit/sine undervisningsfag og udviklingen af
disse, samtidig med at denne i sin undervisning skal vaegte de « tydelige mal for de helt centrale

dele af fag- og stofomraderne”.

P& mange mader kan den competent craftsperson discourse, som Moore taler om, og som jeg
introducerede i afhandlingens kapitel IV, genkendes i den Forvalterforholdsmade, der kan
interpreteres ud af ovenstaende. Denne diskurs har fokus pa undervisningsfaget, tekniske lgsninger,
best practice samt pa: «... outcomes and demonstrable achievement in a context of clarity and
transparency”, hvorfor der kan forekomme en: ... over-emphasis on universality, which
deliberately marginalises the intuitive and the idiosyncratic as well as ignoring the wider contexts
of schooling™®. N&r lgbende evaluering ses som en metode til at afdaekke, hvor effektfuld
undervisningen har varet, ma det siges at tilneerme sig en sadan teknisk instrumentel tankegang.*™

De af elevens ‘indre’ anliggender samt de processuelle forhold, som kan siges at optage
reform- og kompetencediskursen par excellence, har folge af en diskurs, hvor elevens ‘ydre’
anliggender, altsa de undervisningsfaglige, de fagfaglige aspekter, der pa ‘teknisk’ vis kan méles,
synliggares og anvendes til direkte styring af undervisningen, hyldes. Den reflekterende praktiker,
der tales frem i reform- og kompetencediskursen, star ikke alene som et efterstreebelsesveerdigt ideal
for samtidens gymnasieleerer. Frem tales ogsa Forvalteren som den fagperson, der i szrligt grad
forholder sig til sit/sine undervisningsfag og til elevernes erhvervelse af konkrete faglige

(fagfaglige) mal og resultater.

Ved at: “ ... undervisningsministeren fastsaetter nsermere regler om intern evaluering til vurdering

af elevernes kompetenceudvikling”, som det star skrevet § 19, stk.2, i Bekendtgarelse af lov om

% Moore 2004, p. 75-76.
1% Moore 2004, p. 93.
101 e 0gsé Schou 2006; Nichols & Berliner 2008.
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uddannelse til studentereksamen (stx)'%?

, er det tydeligt, at det er ministeriet, der fra centralt hold
vurderer, hvad der skal evalueres, samt pa hvilken made det skal gares. Spargsmalet er, hvilket
praeg ministeriet hermed kan vaere med til at sette pa den konkrete undervisning og pa leererens
forholdsmade til sin gerning. Helt usandsynligt er det neppe, at laereren kan fristes til ikke at
undervise i det, der ikke kan evalueres i forhold til de givne standarder. Kunne man ikke forestille
sig, at de faglige kompetencemal, som alt andet lige er nemmere at evaluere end fx de personlige og
sociale kompetencemal, er det, undervisningen primart rettes mod? For lererens vedkommende
kan det betyde en Strategisk og taktisk forholden sig til sin undervisning og en optagethed af pa den
ene side at opfylde en bestemt type mal, og pa den anden side bestemte undervisningsmaessige
processer. Det kan saledes fare til en nedprioritering af det, der vurderes ikke at have en umiddelbar
efterspargsels- og nytteverdi for elever, ledelse og omverden. Denne Strategiske forholdsmade er
det ikke-uvaesentlig at have sans for i denne sammenhang. Serligt fordi alle i samtiden uafladeligt

skal opleve, at de far value for money

Huvis vi for en stund skal fortszette et stykke ud af samme tangent med at problematisere spillet
mellem intention og virkning, vil jeg empirisk pavise, hvordan der ud af de uddannelsesmaessige
intentioner kan laeses forskellige logikker, modszatninger og paradokser, som lereren ma forholde
sig til. Ved at foretage en analyse pa tveers af de inddragede reform- og styringsdokumenter vil jeg
artikulere disse modsztninger og paradokser, der er pa spil i forhold til gymnasielarergerningen.

Konfliktuerende og paradoksale forhold

Kigger vi pa gymnasielovens § 2, stk.1, star der, at: “ Uddannelsen til studentereksamen er en 3-
arig ungdomsuddannelse, som er malrettet mod unge med interesse for viden, fordybelse,
perspektivering og abstraktion”.**® Et spargsmal, som kan rejses hertil, og som Qvortrup og
undertegnede bl.a. ger i artiklen Re-form eller de-form? - Den uforanderlige foranderlighed og den
foranderlige uforanderlighed i det almene gymnasium®®, er, hvordan lzreren skal handtere de

unge, som frekventerer gymnasiet af helt andre arsager, og som ikke hgrer til den type af unge, der

192 Undervisningsministeriet 2007, p. 5.
193 Undervisningsministeriet 2007, p. 1.

104 Riisselbak Hansen & Qvortrup 2010.
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veerdsettes, og som gymnasiet tilsyneladende er rettet mod. Hvordan skal leereren: « ... tage
udgangspunkt i de unges forudsatninger og interesser '°, hvis de ikke korrelerer med farnaevnte?

| dokumenterne synes der ikke at veere plads til, at samfundets interesse (her formalet med
gymnasiet) over for individets interesse (dvs. den unges formal med at frekventere gymnasiet) giver
anledning til konflikt, fordi der opereres med en forestilling om, at det er en bestemt type af unge,
der veelger denne uddannelse besiddende det rette ‘samfundssind’. Men er det nu ogsa det?
Ungdomsforskningen'®® siger som navnt nej og beretter om, at mange unge, der valger gymnasiet,
ikke ngdvendigvis har “ interesse for viden, fordybelse, perspektivering og abstraktion”. Derimod
handler det om, at det almene gymnasium giver adgang til et bestemt ungdomsliv, en bestemt
selvforstaelse samt kan give de unge tid til at teenke sig om mht., hvad de skal beskaftige sig med i
fremtiden.

Men vil gymnasierne ikke ogsa selv vare interesserede i, at det ikke kun er en bestemt type af
unge, der vaelger gymnasiet, fordi de, ud over at skulle bidrage til opfyldelse af malsatningen om de
95 pct., med overgangen til selvstyre og taxameterfinansiering™” er kastet ud i en

konkurrencesituation, hvor de bl.a. aflannes for elevantal og gennemfarelsesprocenter?

Med overgangen til selveje i 2007 udtrykkes der hab om, at: ... institutionerne vil bruge den
nyvundne frihed til at teenke nyt og kreativt”.*®® Det omvendte spargsmal i forleengelse af det
ovennavnte er, om det vil vere “at tenke nyt og kreativt”, hvis en skole bestraeber sig pa kun at
optage bestemte typer af unge, sa den kan fremsta som noget specielt, dvs. ‘inkluderende’ for nogle
og ‘ekskluderende’ for andre, for pa den made at skabe et efterstreebelsesvaerdigt image og dermed
forbedre skolens konkurrenceevne og opna mulighed for et stort elevoptag, vel at merke elever der
kan bidrage til en hgj gennemfarelseskoefficient.'® Det, at skolerne skal til at forholde sig
Strategisk og taktisk til deres situation over for savel brugere som omverden, kan sette sig spor i
forhold til leerergerningen. Skal gymnasielareren holde pa elever, der maske mistrives i det almene
gymnasium, for pa den made at bidrage til skolens samlede gkonomi? Og modsat: Kan det ikke fare

195 Aftale af 28. maj 2003, p. 2.
1% den eksisterende forskning i ungdomsanliggender, se bl.a. lleris et al. 2002 & Illeris et al. 2009, peges der p, at

der er mange forskellige arsager til, at de unge vaelger gymnasiet, ligesom der peges pa, at de unge, der veelger
gymnasiet, er meget forskellige.
97 Undervisningsministeriet 2006b.

198 Undervisningsministeriet 2006b, p. 6.
199 Fglgelig afhanger konkurrencesituationen af mange faktorer. Fx skolens geografiske beliggenhed i forhold il

rekrutteringsmuligheder, og om der er andre konkurrerende skoler i omradet mv.
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til, at de elever, der har szrlige behov og dermed kreaever ekstra ressourcer, rades til at finde andre
greesgange? Maske og maske ikke. Helt utenkeligt er det vel naeppe, fordi den eksisterende
forskning, som navnt i afhandlingens indledning, jo kan fortzlle os, at snaeevre malbare indikatorer
samt diverse belgnningssystemer kan fare til, at man i et etisk perspektiv foretager tvivisomme og

problematiske dispositioner.

Rettes blikket igen mod aftaledokumentet, star der fx, at:*“ Der gives starre frihed for de enkelte
skoler, leerere og elever til inden for de centralt fastsatte rammer selv at bestemme, hvordan
undervisningen — savel indhold som form — skal gennemfares for bedst muligt at realisere
malene.'® Spargsmélet er, hvordan erkendelsen af, at eleverne er forskellige'*, samt at der skal
veere plads til at benytte forskellige veje, skal interpreteres. Skal det interpreteres saledes, at hvis
eleverne ikke formodes at leere af varierende arbejdsformer, men derimod bedst af én bestemt
arbejdsform, sa kan kravene om variation og forskellige arbejdsformer fraviges? Skal variation vige
til fordel for malet? Eller skal malet vige til fordel for variation? At skabe mening og betydning ud
fra det artikulerede i styringsdokumenter er ikke et uproblematisk anliggende, som laereren er
ngdsaget til at forholde sig til. Falgende er et andet eksempel herpd. Der star i bekendtgerelse af lov

om uddannelsen til studentereksamen (stx)(gymnasieloven) 8 2, stk. 4, at:

Uddannelsen skal have et dannelsesperspektiv med veegt pa elevernes udvikling af personlig
myndighed. Eleverne skal derfor lzre at forholde sig reflekterende og ansvarligt til deres omverden:
medmennesker, natur og samfund, og til deres egen udvikling. Uddannelsen skal tillige udvikle

elevernes kreative og innovative evner og deres kritiske sans.**?

Hvad vil det sige at forholde sig reflekterende og ansvarligt? Hvad betyder ansvarlighed? Hvad
med udviklingen af elevens kreative og innovative evner? Besidder de disse evner pa forhand,
hvorfor de skal videreudvikles, eller er det nogle evner, eleverne skal tilegne sig i gymnasiet? Som
spgrgsmalene indikerer, kan der peges pa mange uklarheder i forhold til de intentioner, lereren skal

forholde sig til.

10 Aftale af 28. maj 2003, p. 4.
1 Aftale af 28. maj 2003, p. 4.
12 Undervisningsministeriet 2007.
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Status for afsnit 5.2 (Perioden fra 1990 og frem )

Hvis der kort skal geres status for ovennavnte periode, kan der peges pa, at der op til ca. 1990’erne
har gjort sig seerligt to overordnede og konfliktuerende forholdsmader gaeldende i forhold til
gymnasieleerergerningen. Den ene rettet mod leereren som en Forvalter og den anden rettet mod
leereren som en Kritisk-reformpaedagogisk praktiker. Dette er endret. Det betyder ikke, at
Forvalterforholdsmaden er forladt. Der leegges jo stor vaegt pa, at leereren kan forvalte sit fag og
forholde sig til dets udvikling, samtidig med at lzereren skal kunne styre sin undervisning i forhold
til givne mal og rammer. At lzereren sa ogsa som en Reflekterende praktiker — der “erstatter’
tidligere tiders Kritisk-reformpaedagogiske praktiker, hvilket jo kan tilskrives alliancen mellem
reformpadagogikken og den markedsorienterede kompetenceteenkning — konstant skal kunne
reflektere over sin ggren og laden pa et teoretisk-paedagogisk grundlag samt skal kunne tilgodese
elevernes individuelle forudsatninger, behov og kompetenceudvikling ved hjelp af varierende

arbejdsformer og tvaerfagligt samarbejde, ma ikke forglemmes.

Herudover kan der anfares, at den styringsreform, som tradte i kraft i 2007, hvor gymnasierne er
overgaet til selveje, har lagt fundamentet for en tredje forholdsmade, som jeg har knyttet sammen
med kategorien Strategen. Dette skyldes, at leereren modsat tidligere er underlagt nye betingelser i
forhold til sin lzerergerning. Betingelser, der er opstaet som et led i den nye situation, gymnasierne
star i, hvor de i mere udtalt grad skal til at gare sig geeldende pa markeds- og konkurrencemaessige
vilkar.

Sidst, men ikke mindst, har jeg ogsa udpeget en fjerde forholdsmade til at veere gaeldende, om
end den ikke artikuleres i samme grad som de andre, idet den kan siges at veere i spil pa mere
selvfalgelig og ‘indirekte’ vis. Den omtalte forholdsmade har jeg valgt at kalde Karismatikeren,
fordi en reekke paralleller kan drages til den karismatikerdiskurs, som jeg tidligere har udfoldet i

afhandlingens kapitel IV, hvor meget star og falder med leererens ‘personskab’, dennes veren.

I det kommende afsnit vil jeg mere dybdegaende satte fokus pa de artikulerede forhold i et
socialanalytisk perspektiv for pa den made at kunne udpege og problematisere en reekke af de
problematikker, der ikke er uvaesentlige i denne teoretiske horisont at bruge tid pa i forhold til de

kommende interviewanalyser.
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5.3 What is going on?

Ligesom skiftet fra regel- til mal-, resultat- og rammestyring setter sig igennem i forhold til
gymnasielarergerningen ™3, er det ogsa svart at komme uden om den udtalte ministerielle

k** kalder funktionelt handlende tekster, hvorigennem den paedagogiske

produktion af det, som Bec
dagsorden sgges pavirket og italesat i en bestemt retning. Ikke mindst, nar der i aftaledokumentet
2003 stér, at “... Malene skal vere tydelige, forpligtende og direkte anvendelige til styring af
undervisningen”. Ud over at den udtalte mal-fokusering kan veere med til at regimere og
formalisere forholdsmaderne og veaerdsattelserne i den paedagogiske undervisningsmassige praksis,
kan det konkret, som Krejsler'*® med perspektiver til Freud udtaler, siges at udgere en slags ‘over-
jeg’, hvor lereren tildeles en vis frihed, men samtidig holdes ansvarlig for at forvalte friheden.
Besiddende denne ‘frihed’ skal laereren evaluere og kontrollere, at eleverne nu har lert det, de
skal,**® hvilket kan fare til en fokusering udelukkende pa de mal, der lader sig synliggare og
vardsattes for tiden. Friheden synes altsa udmalt og kontrollerbar. Det, vi er vidner til, er det,

Fendler karakteriserer som skiftet fra det procedureorienterede til det malorienterede:

In procedure-driven governance, the outcome is unspecified and undetermined; the methodological
steps are controlled, but the outcome is not explicitly stated. In contrast, when syllabi began to be
written in terms of objectives, the converse was the case. Objective-driven syllabi leave the
procedure unspecified but the eventual outcome is stated explicitly. Pedagogies are evaluated on the

degree to which they attain the explicitly stated predetermined objectives.*!

| forleengelse af citatet kan der sparges, hvad det betyder, at peedagogik pa instrumentel vis
hovedsageligt anvendes til at forfglge bestemte mal, som andre pa forhand har udrabt som
efterstraebelsesveerdige. Er alting godt, bare malene nas? Er det ikke vigtigt, hvordan malene er
naet? De indvendinger, der kan gares ud fra et socialanalytisk perspektiv, relaterer sig til det, at der

ganske upaagtet hersker en selvfglgelig forestilling om, at malene kan anvendes direkte til styring af

113 Se 0gsé kapitel 1V: Tendenser i samtidens moderniserings- og individualiseringsdiskurser.

114 Beck 2008, p. 34.

15 Krejsler 2007, p. 279.

118 B.a. legger undervisningsministeriet op til, at alle gymnasier og andre uddannelsesinstitutioner i fremtiden skal
afleegge ressourceregnskab, som skal give mulighed for indsigt i de selvejende institutioner, om de lever op til kravene
om hgj faglig kvalitet, effektiv institutionsdrift, uddannelse til flere samt til kravet om udviklingsorientering.
(Undervisningsministeriet 2009).

7 Fendler 2001, p. 126.
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undervisningen. Dette fremgar jo med al tydelighed af fernavnte citat fra aftaledokumentet 2003.
Forholdet mellem intention og virkning forekommer at vare uproblematisk.

Det, at kommunikationen indeholder mere end dét sagte/det skrevne, altsd en mer-betydning, en
reekke gemene og konfliktuelle betydningstilbud,**® foranlediger mig ogsa til at pege pa den
moderne oplysningsfilosofiske rationalitetsforestilling, som kan leeses ‘mellem linjerne’ i de
forskellige dokumenter. Den gar pa, at laererens indsigt i forskellige fagdidaktiske principper,
arbejds- og undervisningsformer, viden om teoretisk-paedagogik, evne til kritisk refleksion over
egen praksis tilsat en viden om ikke blot elevernes faglige, men ogsa personlige forhold, kan styrke

f.119 Meget synes altsa at afhange af laererens

undervisningen og dermed elevernes udbytte hera
geren samt dennes ‘rationelle’ viden, indsigt og kendskab til elevernes selvforhold, hvorfor ogsa en
fokusering pa laererens varen bliver et uundgaeligt tema. At samtidens gymnasielearer betragtes

som en afgarende faktor for elevens leering,'?° hersker der ingen tvivl om.

Derudover er det ikke-uinteressant at Per Fibaek Laursens pastand om, at man kan blive en ‘god’ og
effektiv underviser, hvis man vil*?*, har fundet vej til gymnasiet. Meget star og falder tilsyneladende
med leererens vilje til at benytte sig af de foreskrivende anbefalinger og dennes vilje til at efterleve
de opstillede krav. Men er det op til den enkelte larer at blive en ‘god’ og effektiv underviser, blot
den rette vilje til at ville er til stede? Et tidstypisk individualiseringsmaessigt svar vil sandsynligvis

veere ja. | et socialanalytisk perspektiv er der ikke desto mindre grund til at problematisere dette ja.

For det forste, fordi leerergerning udgves i en paedagogisk praksis, som kan interpreteres som
veerende: “... situationens konkrete felt, det kontingentes, frihedens felt; det er det praktisk-poetiske
felt, det etisk-astetiske felt — det er /...] det felt hvor man kunne have handlet anderledes.**
Lerergerningen udgves altsa i et etisk-aestetisk felt, hvor det etiske henviser til muligheden for det
anderledes, og det er selvom anderledesheden er regimeret i forhold til geeldende forordnings- savel
som forventningshorisonter, alts3 astetiske smagsregimer.*?* Af den grund kan

gymnasielerergerningen i en socialanalytisk interpretationsoptik ogsa anskues som et praktisk-

18 Schmidt 1988, p. 51ff.

Aftale af 28. maj 2003, undervisningsministeriet 2006a; undervisningsministeriet 2007.

120 Cochran-Smith 2004, p. 3.

121 Se afhandlingens kapitel IV: Tendenser i samtidens moderniserings- og individualiseringsdiskurser.
122 5chmidt 1999c, p. 64.

123 e afhandlingens kapitel I11: Et analysestrategisk udspil.
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poetisk anliggende, hvor laereren ggr Noget med sin garen og veeren, hvorfor en forskel og ikke-

identitet mellem intention og virkning er uundgaelig.

Men fordi lzereren kunne have handlet og forholdt sig anderledes til noget/nogen, kan denne altid
bebrejdes sin handling, for s& vidt den gares til genstand for afsmag, en astetisk tilkendegivelse i
forhold til det/de herskende smagsregime(r). 1** Det betyder jo s, at det ikke ene og alene handler
om lzererens vilje til at ville, men derimod om, at leererens veeren og garen eller mangel pa samme
ikke giver grund til protest. Om leaererens vilje til at ville er til stede, selvom det naeppe kan veere

ufordelagtigt, at den er det, synes ikke at veere altafgarende.
For det andet kan laereren i det sociale treef hverken forholde sig entydigt personligt eller entydigt

professionelt til sin gerning. Leererens veaeren (personlighed) vil altid sa at sige udgare en del af det

sociale treef. Og det er uanset, om der er bevagenhed herpa.

C, professionelt

»

A, Personlighed 'B, gerning

A’s forhold til B kan jo aldrig som gentaget flere gange vare lig C’s forhold til B. De vil altid vere
samtidigt tilstede. Det har den konsekvens, at laereren aldrig kan forholde sig kun
rationelt/professionelt til sin gerning uanset viljen hertil. Personligheden kan ikke efterlades
hjemme i privaten, ‘den folger altid med’, ligesom den ikke er noget, der ‘er’, en indre kerne, men
noget som ‘konstrueres’ socialt — ingen er sit eget ophav. Det vil sige, at det ikke star leereren frit for
at @ndre sin vaeren, eftersom denne konstitueres i sociale treef i samspil med andre.

Herudover kommer sa spgrgsmalet om muligheden for at kunne overkomme den altid mulige
konflikt, der kan vaere mellem laererens ‘personlige’ veerdsattelser og vardier, og sa de
‘professionelle’ veaerdsattelser og vardier, der savel uartikuleret som artikuleret hersker i geeldende
love og bekendtgarelser samt i den institutionelle praksis. Dette spgrgsmal er ikke-uaktuelt, idet der

i forskningslitteraturen anfares, at en for stor konflikt herimellem kan veere problematisk og gere, at

124 Schmidt 1999c, p. 89.
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lzereren kan have sveert ved at forholde sig ‘professionelt’ til sin praksis.'* Det kan fore til, at
personlige agendaer kommer til at preege leererens leerergerning. Dette var jo tilfaeldet for leereren,

John Keating, i filmen Dead Poets Society. *%°

For det tredje kan det jo diskuteres, hvorvidt det overhovedet er muligt for leereren gennem
evaluering “at vurdere effekten af undervisningen™.**" Er det muligt for laereren retrospektivt at
redegere for (synliggare), hvad der har foregaet i praksis? I socialanalytisk forstand vil det, leereren
redeger for, bygge pa en interpretation. En interpretation er jo: «... en tilsetning, en overdrivelse
eller uddrivelse”.?® Interpretationen er altid selektiv, dvs. den leegger maerke til noget og ser
dermed bort fra noget andet, ligesom dét, der leegges meerke til, er tilsat noget. Vi leegger maerke til
noget ved hjelp af Noget, som kan veere et bestemt perspektiv, som ikke kan undsige sig sin
samtids historiske apriori — herskende diskurser og vidensregimer — der influerer pa, hvad der ved
hjeelp af perspektivet fremkaldes i interpretationen. Det har den konsekvens, at der i
interpretationen tabes dét, der sgges fattet, som gares til noget andet. Det, at denne gentagne
distance installeres, er uomgangeligt et tragisk arkevilkar, vi er underlagt og ikke kan

transcendere.*?®

Og selvom man kan forestille sig, at leereren trods det tragiske vilkar, denne er underlagt, er
‘rimelig’ treefsikker (sa treefsikker, man nu engang formar at blive) i sin interpretation af, hvad der
‘er’ gaet for sig i praksis, kan vi jo blot ga til Bourdieu samt Passeron**® og andre Bourdieu-
inspirerede studier'®!, som peger p4, at der er mange andre forhold end dem, der finder sted i
klasserummet, der har indflydelse pa elevens opnaede resultater. Noget ligger altsa uden for
leererens raekkevidde og didaktiske kontrol. Laererens undervisning behgver for sa vidt ikke at have
noget med elevens laering at ggre. Eleven kunne jo have faet hjaelp hjemme, forberedt sig pa en
anden made eller simpelthen forholdt sig anderledes end tidligere til ‘sagen’(til undervisningen, til

stoffet osv.). Og hvordan eleven forholder sig til sagen, er jo ikke noget, leereren har direkte adgang

125 | aursen 2003; Moore 2004.
126 \Weir 1989.
127 Aftale af 28. maj 2003.

128 Schmidt 1990, p. 58; se hertil afhandlingens kapitel I1: Socialanalytiske markeringer: Ontologiske og
epistemologiske arkevilkar samt forskningsmaessige implikationer.

12 Schmidt 1999a.

30 Bourdieu & Passeron 2000.

31 Ulriksen, Murning & Ebbensgaard 2009; Illeris et al 2009
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til at vurdere, fordi der er ikke-identitet mellem laererens forholden sig til sagen og sa elevens

forholden sig hertil. **2

C, Elev

A, Leerer ﬁB, Fag

De kan forholde sig fordrageligt til sagen, i gemenhed, hvorfor der ikke er konflikt mellem deres
forholden sig. Modsat kan de ogsa forholde sig i konflikt, dvs. forholde sig forskelligt til sagen. Men
meget afhanger af, hvordan konflikten tager sig ud. Tager den sig ud, sa leereren bemarker den og
kan fa ‘gje’ pa den, saledes at denne kan handle i forhold til den? Hvis ikke, desto sverere har
leereren ved at reagere pa, hvad der er pa feerde i det sociale traef, hvor jo konfliktuerende
interpretationer (viljer til orden) treeffes, og noget indtreeffer som et uforudsigeligt, men ikke

indetermineret tilfaelde for at parafrasere Schmidt.**®

Jeg har kort taget fat i, at der er mange forhold, laereren selv er ngdsaget til at forholde sig til og
skabe mening og betydning i forhold til. Mening og betydning, som det imidlertid ikke alene er op
til leereren at ‘konstruere’, men som athanger af mange sociale forhold, som ikke altid er entydige,
0g som kan siges at gare laerergerningen til et komplekst og et ikke-selvfglgeligt anliggende. Hvad
der ud over de anfarte forhold ogsa kan gare sit hertil, er, at gymnasielarergerningen er underlagt
forskellige konfliktuerende mal, interesser og ideer, som nappe kan undgas, fordi kompromis- og
alliancedannelser samt flertydige formuleringer og begrebsbrug ofte er ngdvendige for, at politiske
love og bekendtgarelser kan vedtages pa en made, hvor: “... alle parter kan opleve, at de ‘har faet
det, som de vil have det’ eller mdske snarere at de ‘kan fa det, som de vil have det’, ndr lovens

intentioner skal udmentes i praksis™.*®*

De brede indgaede kompromis- og alliancedannelser, hvori der er mange konfliktuerende interesser

i spil, har betydet, at Forvalterforholdsmaden, som har domineret store dele af de 20. arhundrede,

132 Schmidt 1999c, p. 233f.

133 Schmidt 1999a, p. 29.
34 Hjort 2008a, p. 104.
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ikke mere er sa eneradende. Andre konfliktuerende forholdsmader er pa banen. Dette kan ses i
forhold til alt det, gymnasielaereren skal forholde sig til. Alt fra det kollegiale teamsamarbejde i
forhold til fagsamspil og paedagogisk udvikling til en konstant opbygning og ombygning af sit
faglige som teoretisk-paedagogiske beredskab samt til sin egen/andres personlighed. Ud over ogsa
aktivt at skulle medvirke til en fornyelse og opdatering af almendannelsen og til at styrke elevernes
studiekompetence skal laereren forholde sig til en ‘kumulativ forestilling’, der kan artikuleres som
kravet om lgbende evalueringer, hvorigennem elevernes forelgbige udbytte sgges malt. Derudover
pahviler det laereren, at undervisningen styres i forhold til de klare og tydelige fagfaglige mal. Ej at
forglemme er leererens forpligtelse til at variere undervisningen igennem anvendelse af

differentierede arbejdsformer, dvs. at denne ogsa skal have fokus pa de processuelle forhold.

Forholdsmader — en diagnostisk ‘kortleegning’

Ud fra min dokumentanalyse skulle det gerne fremsta klart, at der leegges op til mange mader,
hvorpa samtidens gymnasielarer kan/skal forholde sig til sin leerergerning pa. Jeg har lgbende
bestraebt mig pa at skabe et overblik over de selvfglgelige og konfliktuerende forholdsmader, der
knytter sig til de forskellige fordringer og forventninger, som italeszttes i forhold til lzererens virke.
Et overblik, hvortil jeg har anvendt fire kategorier; Den reflekterende praktiker, Forvalteren,
Strategen og Karismatikeren. Nu vil jeg derfor med afsat i det socialanalytiske @rkekors™ forsgge

at reducere den kompleksitet, der endnu er omkring brugen af de naevnte kategorier.

For god ordens skyld skal det papeges, at en analytisk reduktion netop er en reduktion, hvorfor det
ikke er en afspejling af ‘virkeligheden’, vi har med at gere. Men det er en slags tendentielle
idealtyper, ** som opstilles p& baggrund af mine analyser, dvs. de er analytisk afledte.*” Hvor
forholdsmaderne i dokumenterne kan siges at vare sameksisterende’®, kan de adskilles analytisk
og artikuleres og dermed beskrives ved hjalp af de fire nevnte kategorier. Det er en made at
begribe og fatte pa, en made hvorpa det bliver muligt at handtere forholdsmaderne og dermed gare

dem analytisk tilgeengelige. Schmidt udtrykker det saledes: “Kortet kan testes pa duelighed. Pa det

'3 Se Schmidt 2008, p.16-17; Schmidt 2008, p. 16-17; Schmidt 2005b, p. 39ff; Schmidt 1999c, p. 33-34.

13, Idealtypen kan begribes som ... et tankebillede, som ikke er den historiske virkelighed — og slet ikke den
‘egentlige’ virkelighed [ ...] Idealtypen har betydning som et rent ideelt greensebegreb: med henblik pa at tydeliggere
bestemte betydningsfulde bestanddele af det empiriske virkelighedsindhold” (Weber 2003, p. 109, mine
fremhavninger).

37 Nu skal det med rette navnes, at Webers idealtyper var teoretisk afledte og ikke analytiske i samme forstand, som
mine er.

138 pildal Hansen 2004, p. 178.
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passende og det rammende. Det kan ikke verificeres eller falsificeres i klassisk videnskabsteoretisk
forstand. Men det kan vise sig at veere et mere eller mindre ringe tilbud. Det kan vise sig effektivt,
selv uden at veere sandt i pragmatisk forstand.”**° Det vil sige, at lige s& lidt som Forvalteren kan
findes i sin ‘rene’ form i dokumenterne, lige sa lidt kan den Reflekterende praktiker, Karismatikeren
og Strategen det. Det er mader der tendentielt lzegges op til, at leereren kan/skal forholde sig til sin
gerning pa, hvorfor forholdsmaderne altsa ikke: “ (ngdvendigvis) er identiske med empirisk
dokumenterbare positioner. Der findes ikke ngdvendigvis rene former, men der findes tendenser, og
nar kortet tegner mader at forholde sig pa, sa er det netop for, at man kan orientere sig i forhold til

tendenser”.}4°

Lad mig starte med at praesentere henholdsvis horisontalaksen og vertikalaksen i korset (ses

nedenfor). Disse angiver sondringer og afspejler en analyse af (forste orden). Akserne tilsettes

benavnelser. Polerne plottes ind i et forskelsfelt som en slags orienteringspunkter'*, s

om
italesaettelserne af laerergerningen kan organiseres i forhold til. Med fare for at gentage mig selv,
skal jeg igen gare opmaerksom pa, at pilene markerer, at den gemene konfliktualitet sdvel som den
konfliktuelle gemenhed udstraekkes, i den forstand at noget italesattes som selvfglgeligt for nogen
om noget, samtidig med at noget italesettes som konflikt mellem nogen om noget. Det er et savel

som, vi har med at gare.'*?

Pa den farste akse — horisontalaksen — markeres, i hvilken grad lereren forholder sig til egen/andres
‘personlighed’. P4 vertikalaksen anfares det, om det er ‘malene’, der overvejende fokuseres pa, eller

om det er ‘processen’, opmarksomheden hovedsageligt er rettet mod.

Herefter kan lerergerningen placeres i skaeringspunktet mellem de to akser. Nar laerergerningen sa
italesaettes, kan de forskellige forholdsmader, der bringes pa banen, plottes ind i korset. Her har vi
med en analyse af (anden orden) at gare. Denne fokuserer pa konfliktualiteten og: “... udtraekker
sdledes gemenheden (feenomenet, punktet, positionen, pletten, samtiden mellem ‘frem’ — mal,

intention, fremtid, endnu ikke — og ‘tilbage’ — grund, arsag, fortid, ikke mere) yderligere”.143

139 Schmidt 2005b, p. 44.

140 pjldal Hansen 2004, p. 153.
141 Schmidt 2008, p. 15.

142 Schmidt 1999a, p. 21ff.

143 Schmidt 2008, p. 16.
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Konflikterne mellem forholdsmaderne kan tage sig forskelligt ud, ligesom der kan spores
underlegne savel som overlegne konflikter imellem disse. Det betyder ikke, at man ikke kan vare
lidt til det hele. Typisk er man imidlertid lidt mere til det ene end det andet. *** Hvad der hver isar

karakteriserer de forskellige forholdsmader, skal kort ekspliciteres.

Den reflekterende praktiker (NV) Forvalteren (NQ)

Personlig <«———eerefgerritg———— >  Upersonlig

Karismatikeren (SV) Strategen (SQ)

Proces

Forvalteren har jeg valgt at placere i N@-feltet. Forholdsmaden, der her leegges op til, er, at leereren
forholder sig til og har fokus pa klare og tydelige fagfaglige mal og resultater. Processen er ikke sa
afgarende som opfyldelsen af malene. Det er altsa fagfagligheden og undervisningsfaget/fagene, der
er i fokus. Samtidens Forvalter forholder sig ogsa pa mange mader som the competence based

craftsperson.** Hovedvagten er nemlig ligeledes pé tekniske lgsninger og best practice. Peedagogik

144 Kristensen 2000, p. 54.
145 Se afhandlingen kapitel 1V: Tendenser i samtidens moderniserings- og individualiseringsdiskurser.
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kommer til pa instrumentel vis at vere et middel, der kan lede frem til samt styre undervisningen

mod de opstillede fagfaglige mal.

Forholdsmaden, der kan indfanges med kategorien Den reflekterende praktiker, som jeg velger at
placere i NV-feltet, handler om, at leereren har blik for varierende arbejdsformer, fagsamspil og
andet tveerfagligt samarbejde samt er optaget af at tilgodese den enkelte elevs behov,
medbestemmelse, forudsatninger, interesser og samlede kompetenceudvikling. Peedagogik er mere
end et instrumentelt anliggende. Det betyder, at leereren ma veere i stand til ved hjelp af en reekke
teoretisk-paedagogiske overvejelser at reflektere i og over sin praksis. Dette med henblik pa at

‘forbedre’ denne og for at kunne na de opstillede mal.

Strategen, der hgrer hjemme i S@-feltet, har opmeaerksomheden rettet mod de markeds- og
konkurrencemaessige historiske apriori, samtidens gymnasier er underlagt. Strategen vil gerne
levere varen over for kunderne (eleverne) i butikken samt over for kolleger, ledelse og omverden.
Strategen er optaget af at forny sig, sa denne kan opfylde de krav, eleverne, kollegerne og ledelsen
stiller. Laereren er interesseret i teamsamarbejde, tveerfaglighed, fagsamspil og
kompetenceudvikling, sa lzenge det kan bidrage til at gge dennes ‘employability’, samt kan sikre at
han/hun er i stand til at handtere de fordringer og forventninger, der ger sig geeldende mht. at
varetage savel egen som organisationens ‘salgbarhed’ i forhold til elever og omgivelser.

| SV-feltet finder vi den forholdsmade, der kan knyttes til kategorien Karismatikeren, som jeg som
nevnt ‘indirekte’ (mellem linjerne) finder ansatser til i de analyserede dokumenter. Lareren her
indtager en nggleposition i undervisningen med sin personlighed og dertilhgrende personlige
egenskaber. Meget pahviler lererens ‘personskab’, fordi dennes engagement, initiativrigdom,
entusiasme og ‘smittende’ humer har afggrende betydning for udfaldet i den paedagogiske praksis.
Lererens personlighed kan samtidig siges at vaere ngglen til at opna kendskab til elevens private og

personlige ‘indre’ anliggender.

5.4 Samlet status

Formalet med dette kapitel V har veret at undersage, hvilke fordringer og forventninger der i de
forskellige reform- og styringsdokumenter tales frem i forhold til gymnasieleerergerningen med
henblik pa at kunne vurdere, om tendensen til juvenilisering, personliggarelse og profanering setter

sig igennem i italeszttelserne af denne gerning. Som det fremgar af min analyse og af min
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diagnostiske ‘kortlagning’, kan der peges pa mindst fire overordnede mader, leereren i samtiden
skal forholde sig til sin leerergerning pa. Der er altsa empirisk beleag for, at der kan tales om, at
gymnasielaerergerningen er underlagt et selvfglgelighedstab, en profaneringstendens, fordi de
forskellige forholdsmader vidner om en mangfoldighed af komplekse, modstridende og
konfliktuerende krav og forventninger, der gar leerergerningen til alt andet end et selvfglgeligt

anliggende.

Dertil kommer kravet om, at lzereren konstant skal vaere undervejs, altsa at denne hele tiden skal
udvikle og forandre sin praksis, samtidig med at denne lgbende skal holde sig fagfagligt ajour i takt
med fagets udvikling i lyset af de skiftende samfundsmaessige behov og krav, hvorfor en
juveniliseringstendens i forhold til lerergerningen ogsa kan siges at gere sig geeldende. Hvad
tendensen til personificering angar, er det svaerere at vurdere. Pa den ene side kan det havdes, at det
ggede fokus pa elevernes personlighed ogsa kraever en form for personlig involvering fra leererens
side, hvorfor dennes personlige veaeren ikke bliver ‘ligegyldig’. Men dette specifikke krav fremgar
ikke ‘direkte’ af dokumenterne. Pa den anden side kan det papeges, at det sken, leereren gentagent
er ngdsaget til at foretage, ofte pa baggrund af konfliktuerende, modstridende og paradoksale krav
og forventninger, kraever en personlig stillingtagen, som kan siges at aflede en tiltagende
personificering, i den betydning at det pahviler den enkelte lerer selv og eventuelt i samarbejde med
kolleger mv. at skabe mening og betydning herudfra. Men til forskel fra de to andre tendenser er det
mere uklart at pege personificeringen ud og konkret sige, ‘det er her den viser sig’, da tendensen pa
gemen vis gar sig geldende netop som en gemenhed, som ikke artikuleres som sadan, men som kan
spores ved at ‘lese mellem linjerne’ 1 dokumenterne.

Spergsmalet er, om vi kan fa svar pa, om tendensen til en personificering af leerergerningen
seetter sig igennem i maden, paedagogikumaktererne italesetter denne pa. Ligesom det bliver
vedkommende at sgge svar pa, om tendensen til juvenilisering og profanering setter sig igennem i
deres italeseettelser. Ved hjelp af mit udarbejdede socialanalytiske kort, min ‘orienteringsnegle’, vil
jeg for at kunne give svar herpa undersgge de forholdsmader, der gar sig geldende i deres
italeszttelser af leerergerningen. Dvs. nar pedagogikumaktgrerne italesatter forhold relateret til
gymnasielerergerningen, kan de selvfglgeligheder og konflikter, der i den forbindelse artikuleres,
sgges fattet i forhold til de forskellige forholdsmader. Det skal ikke interpreteres sadan, at deres
italesettelser ngdvendigvis kan indfanges i forhold til de forholdsmader/kategorier, jeg har

artikuleret, hvorfor jeg kan blive ngdsaget til at udvikle nye kategorier/forholdsmader. Alt dette vil
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jeq, efter at have praesenteret og diskuteret mine konkrete metodologiske og metodiske overvejelser
i forbindelse med min interviewanalyse i afhandlingens kommende kapitel VI Det kvalitative

interview: Metodologiske og metodiske overvejelser over det ‘sociale treef’, vende tilbage til.
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V1. Det kvalitative forskningsinterview
Metodologiske og metodiske overvejelser over det ‘sociale traef’

I dette kapitel skal fokus rettes mod, hvordan jeg konkret bliver i stand til at fatte og interpretere
paedagogikumaktarernes italesettelser af den gymnasiale lerergerning. Selvom jeg lgbende har
redegjort for mine metodologiske og metodiske forhold, vil disse i indeveerende kapitel mere
eksplicit og konkret blive artikuleret i forhold til min interviewundersggelse.

En analytisk skelnen mellem begreberne metodologi og metode vil for god ordens skyld veere
pa sin plads. Med termen metode henvises til forhold, der vedrgrer de konkrete undersggelses- og
dataindsamlingsmetoder, mens metodologi: “ ... on the other hand, is the analysis of how research
should or does proceed. It includes discussions of how theories are generated and tested — what
kind of logic is used, what criteria they have to satisfy, what theories look like and how particular
theoretical perspectives can be related to particular research problems.! Det vil sige, at jeg i
indeveerende kapitel praesenterer mine konkrete metodiske overvejelser i forhold til min
interviewundersggelse under hensyntagen til afhandlingens overordnede metodologiske

overvejelser.

Hvad er der sa i vente i indevarende kapitel? I afsnit 6.1 forholder jeg mig til en reekke kvalitative
og designmaessige forhold, der knytter sig til min undersggelse. Herefter vil jeg i afsnit 6.2 redegare
for mit regimerede forskningsmaessige blik, hvorefter jeg i afsnit 6.3 vil komme ind pa, hvordan
paedagogikumaktarerne er udvalgt, og hvordan interviewene er gennemfert. | afsnit 6.4 forholder
jeg mig til forholdet mellem tale og tekst og til spgrgsmalet om undersggelsens gyldighed,
generaliserbarhed og reliabilitet. Kapitlet afrundes i afsnit 6.5, hvor min konkrete lese- og

analysestrategi praesenteres.

6.1 Kvalitative og designmaessige forhold

Da jeg skulle forholde mig til, hvordan mit forskningsspargsmal kunne besvares, vurderede jeg, at
mit studie skulle tilretteleegges som veerende kvalitativt og eksplorativt. Det skyldtes, at det var
padagogikumakterernes ‘egne’ italesattelser og dermed historier, jeg var interesseret i at hare om,

for pa den baggrund at kunne sige noget om de tendenser, der gar sig geldende heri. Jeg stod altsa

! Se hertil Blaikie 1993, p. 7.
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over for at designe en kvalitativ undersggelse med en socialanalytisk forankring, hvilket kun ganske
fa tidligere har kastet sig ud i, hvorfor jeg selv var ngdt til at teenke denne kombination til ende. Det
gav mig en enestaende mulighed for at teenke nyt og anderledes, fordi de ontologiske,
epistemologiske og metodiske problemstillinger, der behandles i den eksisterende metodelitteratur,
ikke altid var treefsikre i forhold til de socialanalytiske problematikker, jeg stod overfor. Fx hvordan
de socialanalytiske abstrakte kategorier transformeres og operationaliseres i empirisk-analytisk

forstand i forhold til mit partikuleere arinde.

Dette forhold har betydet, at jeg hele tiden har tvunget mig til at stille falgende spargsmal: Hvordan
kan dette eller hint problem gribes an? Hvad kan dette valg fa af konsekvenser? Hvis noget andet
veelges, hvad kan det sa fare til? Ud over gentagent at have overvejet de naevnte spgrgsmal har jeg
projektet igennem konkret reflekteret over de forskellige tematikker, problemstillinger, metodiske
forhold, analysekategoriernes traefsikkerhed i forhold til de empiriske data samt mine
forskningsmaessige blinde pletter — de metafysiske sidsteinstanser — som jeg har betjent mig af for at
kunne skabe betydning og mening. Instanser, som ikke kan overkommes, altsa transcenderes, fordi

de netop er sidsteinstanser.

Modsat kvantitative studier, hvor man i en eller anden forstand er ngdt til at vide, hvad man vil
méle, opgare og sammentzlle, forholder det sig anderledes kvalitativt set?, idet man ikke p& samme
made ved, ‘hvad man er ude efter’. Ofte ender man op med noget, som man ikke pa forhand havde
forestillet sig. Hvor kvantitative studier har en nometetisk forankring, samt tilstraeber
generaliseringer og statiske sammenhange der kan udtrykkes numerisk, er en anderledes
‘nysgerrighed’ pa spil kvalitativt set qua den ideografiske forankring. Derudover kan naevnes, at en

kvalitativ undersggelse er sensitiv:

... over for den sarlige kulturelle kontekst, den beskaeftiger sig med. Sigtet er i princippet at
indfange forhold, der er fremmede, overraskende, tveergdende, uszedvanlige og/eller kulturspecifikke
i forhold til, hvad man maske forventer. Kvalitative metoder kan se undrende pé det eksotiske i det

almindelige.®

Folgelig kan en kvantitativ undersggelse have blik for en partikuleer kontekst. Men distinktionen

mellem de to typer tilgange kan siges at handle om det ideografiske aspekt over for det nometetiske.

2 Se f.eks. Denzin & Lincoln 1994.
® Dahler-Larsen 2003, p. 17.
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Et andet serligt karakteristikum ved de kvalitative metoder er, at de: “Take the researcher’s
communication with the field and its members as an explicit part of knowledge production instead
of excluding it as far as possible as an intervening. The subjectivities of the researcher and of those
being studied are part of the process.”*

Det vil altsa sige, at maden jeg overordnet har designet projektet pa, de valg der er truffet, det
paradigme der teenkes inden for, samt maden noget gores ‘kendt’ pa — altsa artikuleres og dermed
interpreteres pa — har, sammen med padagogikumaktgrernes partikulere italesettelser af

gymnasielaerergerningen, afggrende betydning for de forskningsmassige ‘findings’.

Det, at paedagogikumakterernes italesattelser betragtes som en afggrende ‘informativ kilde’ til at
kunne sige noget om, hvilke tendenser der gar sig geeldende og er pa spil i forhold til samtidens
gymnasielarergerning, har betydet, at jeg abent, dvs. sa sensitivt og interesseret som muligt, har
‘Iyttet’ til deres tale, fortzellinger og historier, sa jeg kunne opna mulighed for ud fra deres
italesettelser at: “... etablere sammenhang mellem de enkelte fragmenter og gere dem levelige ved
at fremhave, hvad der er veerd at bide marke i, hvad der er afgerende, og hvad der ikke har den

afggrende betydning for menstret”.

Jeg vil altsd skabe blik for den samstemthed, stil og konfliktualitet, der gar sig geeldende i maden,
padagogikumaktarerne star i forhold til forhold pa (dobbeltforholdet),’ altsé maden hvorpa de
forholder sig til noget, som andre ogsa forholder sig til. Ved at fa artikuleret deres forholden sig til
leerergerningen “afsleres’ gemenheden som enten fzlleshed (geeldende for “alle’, men ikke enhver)
eller almenhed (geldende for “alle’ og enhver), ligesom det konfliktuelle artikuleres som konflikter
mellem nogen om noget.” Til at komme pa ‘sporet’ af den gemene konfliktualitet sdvel som den
konfliktuelle gemenhed, der ger sig geldende, i maden paedagogikumaktgrerne forholder sig til
gymnasielerergerningen pa — herunder hvad der i forhold til denne gerning veerdsettes for tiden,

hvad der fortreenges, og hvad der benagtes — har jeg fundet interviewmetoden anvendelig.

* Flick 2002, p. 6.

®> Schmidt 2005a, p. 101.

® Se afhandlingens kapitel 111: Et analysestrategisk udspil.
" Schmidt 1999a, p. 31.
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Det kvalitative forskningsinterview

Jeg har anvendt det kvalitative forskningsinterview med henblik pa at fa adgang til
paedagogikumaktarernes ‘egne’ historier om, hvordan gymnasielarergerningen handteres. Ved at
‘Iytte’ til paedagogikumaktarernes historier far jeg mulighed for at fa en fornemmelse af samtidens
konflikter. Yderligere far jeg en chance for at diskutere og sette spergsmalstegn: * ... ved de
selvfglgeligheder, som samtiden forsikrer sig i. Spgrgsmalstegnet sattes saledes ogsa for at begribe

spargsmalets egen selvfalgelighed™.?

Eftersom det er de gemene konfliktualiteter og de konfliktuelle gemenheder i italesattelserne, jeg er
ude efter, som befinder sig i afgarelsesfeltet mellem det private og det offentlige, de er mere end
private, men mindre end offentlige,” er det altsd ikke den enkelte aktars private oplevelser,
meninger og synspunkter, altsa dennes individuelle livsverden, jeg er interesseret i, selvom den pa
ingen made er uvasentlig. Det har den konsekvens, at den f&enomenologisk og hermeneutisk

inspirerede tilgang, vi bl.a. finder hos Kvale, ikke er den, jeg benytter mig af. °

Konstruktion versus repraesentation

Lad mig med det samme sla fast, at der ikke hersker enighed om, hvad det kvalitative interview er
for en starrelse. Saledes finder vi f.eks. hos Kvale eksempler pa, at det tilsyneladende samtidig kan
veare bade en reprasentation af noget og en konstruktion af noget. ** | et socialanalytisk perspektiv
skal der imidlertid ikke herske nogen tvivl om, at interviewet anvendes og fattes i sidstnaevnte
betydning, altsa som en ‘konstruktion’, som jeg ogsa flere gange har gjort opmeerksom pa i
afhandlingens kapitel Il. Jeg er af den grund hverken ude efter noget ‘bagvedliggende’ i
feenomenologisk eller hermeneutisk forstand. Det betyder, at jeg gennem samtaler med de
forskellige aktorer er med til at ‘konstruere’ empirien som noget, hvilket pa ingen made ma fattes
som verende en reprasentation af en given ‘virkelighed’ eller en bagvedliggende ‘realitet’. | et
socialanalytisk perspektiv ma ‘virkeligheden’ lide den skeebne hele tiden at blive artikuleret — blive

interpreteret som Noget.

& Schmidt 2000, p. 23.

® Schmidt 1991, p. 38.

10 Kvale 1997, p. 40-43.

1 Se hertil Cour, Knudsen & Thygesen 2005, p. 8.
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Hermed ger jeg ogsa op med den herskende autenticitetstendens, der jf. kapitel IV synes at gare sig
geeldende i samtiden, og dermed den samtidige interesse, der synes at veere for den enkeltes inderste
tanker og felelser, altsa ‘det autentiske selv’.*? Problemet bliver, hvis man som forsker:
“...champion the subject’s point of view or privilege experience” og ikke question where the
subject’s ‘viewpoint’ come from or how experience gets defined the way it does by those very
individuals whose ‘experience’ they seek to document”. ™

Som Hammersley** papeger, har der i nyere tid varet en tiltagende kritik mod
interviewmetoden og den ensidige forstaelse af den som vearende en uovertruffen metode til at fa
adgang til en dybere mening, noget autentisk ‘der ligger bag’, samt til at afslare personlige
hemmeligheder med. Jagten pa det ‘bagvedliggende’, en slags forste arsag, kan siges at vere et
tidstypisk tegn for vores samtid, hvor vi hele tiden er ude efter noget mere.

En dybere mening er ikke det, jeg er ude efter. Derimod er det jo, hvilke tendenser der gar sig
geeldende i samtidens mader at italesaette gymnasielarergerningen pa, og hvordan en raekke af
samtidens historiske apriori, dvs. herskende tendenser og diskurser, kan siges at satte sit praeg

herpa.

Det semistrukturerede forskningsinterview

Af de skitserede grunde valgte jeg det semistrukturerede interview, hvor jeg som forsker ikke lod alt
‘std bent’, idet jeg pa forhand havde udset mig nogle fokusomrader, nogle temaer, som jeg ville
have aktgrerne til at tale om og forholde sig til (se interviewguide i afsnit 6.3), samtidig med at jeg
var opmarksom pa at forfglge ikke-uaktuelle temaer, der dukkede op undervejs.

Gentagne gange blev jeg magdt med konfliktuerende interpretationer af en given sag, et tema, der
udfordrede min kategoriramme og mine egne interpretationer. Saledes blev jeg lzbende tvunget til
at nytenke og s&tte mine begreber, kategorier og interpretationer i spil'®>. Denne proces med hele
tiden at gen-teenke, ny-teenke og sam-teenke begreber og kategorier er ikke-uvasentlig i empirisk
forskning, som sjeldent kan begribes som varende en linegr proces, men nermere som en konstant

vekslen og gentankning af de forskellige faser i forskningsprocessen.® Derfor var mit analytiske

12 Silverman 2008, p. 126.
13 Silverman 2008, p. 126.
Y Hammersley 2003.

15 Jf. Blaikie 1993, p. 176.
18 Berg 2006.
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perspektiv hele tiden i beveaegelse pa den made, at jeg i min konferering med aktgren hele tiden

sggte at transformere erfaringerne til en ‘acceptabel’ diskurs:

Konfereringen kan sammenlignes med en dans, med en tango, hvor analytikeren nok farer, men
ogsa er fart af rytmen og af analysandens refleksion og selvforhold. Analytikerens
situationsfornemmelse viser sig i hans bemestring af situationen, det vil sige hans evne til at
beherske sin beherskelse, til at afgare sin viden mellem for megen information og for lidt
information [...] Selve konfereringen har dermed karakter af et essay, nemlig et forsgg pa at seette
erfaringen i perspektiv ved at tilbyde et vokabular, der rammer erfaringen, uden at der protesteres,
det vil sige rammer en ny gemenhed, som imidlertid unddrager sig repreesentation, medmindre den

artikuleres som noget andet.”

For at kunne konferere er spgrgsmalenes karakter ikke uden betydning. I konfereringen er det ikke
en herredgmmefri dialog, der finder sted. Konfereringen er ikke symmetrisk, eftersom jeg som

forsker har et @rinde, en dagsorden, som uvilkarligt installerer asymmetrien i interviewsituationen.

6.2 Regimering af det forskningsmaessige blik

Asymmetrien skal altsa fattes ud fra det faktum, at jeg ikke er gaet forudsatningslest til veerks. Jeg
har som fgrnaevnt taget udgangspunkt i en reekke analysebzrende socialanalytiske kategorier og har
operationaliseret dem i forhold til mit forskningsmaessige arinde. Jeg tog afseet i preemissen om, at
jeg som forsker ikke kunne undga at have forudfattede og ‘retningsbestemte’ opfattelser af det
undersggte. ® Fordi det harer sig forskningen til p& en systematisk méde at eksplicitere de valg, der
treeffes, har jeg afhandlingen igennem haft fokus pa at synliggere: hvad jeg har gjort, hvorfor jeg
har gjort det, og hvordan jeg har gjort det. Jeg har altsa sggt at skabe en vis transparens i
afhandlingen, sdledes at det bliver muligt for forskningsfaellesskabet at ‘kigge mig over skuldrene’

og falge mine dispositioner og valg/fravalg.

Det socialanalytiske perspektiv, som jeg tidligt i afhandlingen har udfoldet og redegjort for, sa
leeseren hurtigt kunne blive bekendt med, hvilket regime der teenkes og opereres inden for, har en

reekke konsekvenser, som jeg kort vil tage fat i. Dels har det konsekvenser for maden, der kan

Y7 Schmidt 1999a, p. 72-73.
'8 Hyldgaard 2006, p. 116. Se hertil de videnskabsteoretiske refleksioner, som foretages i kapitel I1.
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4", og dels har det konsekvenser for maden, de

sparges til samtiden pa, og for maden, jeg ger det p
empiriske data kan ‘konstrueres’ pa, samt for hvordan de kan fattes. Og noget til at fatte og begribe
data med er ngdvendigt, hvis antagelsen om, at data ikke kan tale for sig selv, forfglges. Kunne data
tale for sig selv, kunne det jo haevdes, at en analyse var omsonst. Det socialanalytiske perspektiv,
som afhandlingen tager udgangspunkt i, har stillet en reekke kategorier til radighed, jeg kunne
videretaenke og konceptualisere mine konstruerede’ data i forhold til.?° Dette har veeret
medvirkende til, at jeg har fastholdt et bestemt forskningsmaessigt fokus projektet igennem, uden at

mit projekt af den grund kan betragtes som vzarende deduktivt.*

Abenhed og lukkethed

Hvor man typisk i kvantitative undersggelser benytter snaevre og entydige begreber og
kategoriseringer, har jeg, som det ofte anbefales i kvalitative studier, anvendt begreber og
kategorier, der er mere flydende og ikke for snavert definerede, eftersom sigtet ikke har veeret at
méle og beregne forskellige forhold??. Imidlertid har jeg villet vare varsom, ift. at de anvendte
begreber/kategorier ikke kunne begribes s& bredt, at de kunne ‘indfange’ hvad som helst.?® Eftersom
det ikke lader sig gare pa metafysisk vis at bestemme denne graense én gang for alle, altsa pa
forhand i ‘positiv’ forstand, handler det om at agere inden for spaendingsfeltet mellem for meget og
for lidt, som afhanger af, hvad der sgges erkendt, og pa hvilken made erkendelsen tilstraebes at
finde sted. I stedet for positivt at bestemme dette forhold, tyede jeg til den ‘negative erfaring’, dvs.
nar graensen for det ‘rimelige’ blev overskredet, ja, sa tippede balancen mellem for meget og for

lidt. Jeg har lgbende afgjort, hvornar dette har veeret tilfeeldet.

Imidlertid er man som forsker — nar man vil foretage en tendensanalyse af samtidens italesattelser
af gymnasielarergerningen og diskutere de mulige konsekvenser heraf — ngdsaget til i en eller
anden forstand at veere bekendt med, hvad denne gerning indebzrer, hvad der er pa spil i forhold til

denne, samt at have sans for de kontekstuelle betingelser hvorunder italesettelserne af gerningen

19 Jf. Kvale 1997.

% Marshall & Rossman 1995, p. 29 ff.

21 Bl.a. Karl Popper opstiller en metode, den socialvidenskabelige metode, som bestér i, at man afpraver forsggsvise
lgsninger pa bestemte forhold. De lgsningsforslag, der ikke er abne for kritik og falsifikation, fx metafysiske forhold,
betragtes som vearende uvidenskabelige ifalge Popper (se Scott & Usher, p. 56f.). Et sddant syn kan kritiseres for at

operere med bestemte ‘positivt” baserede kriterier for videnskabelighed.

22 Bryman 2008, p. 144-148.

% Bryman 2008, p. 373 f.
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finder sted. Det er bl.a. disse forhold, som jeg analyserede og haftede mig ved i henholdsvis kapitel
IV og kapitel V. Det var med udgangspunkt i disse analyser, at jeg udformede mine

interviewspgrgsmal til peedagogikumkandidaterne.

De spgrgsmal, jeg stillede til paedagogikumaktarerne, var efter min vurdering ikke-uaktuelle i
forhold til mit forskningsarinde, selvom ogsa andre spgrgsmal kunne have veret interessante at
stille. Jeg spurgte dem fx om, hvad de tenkte pa, nar jeg sagde almendannelse.
Gymnasielarergerningen indeberer jo, at leererne efter reformen skal bidrage til at forny og
opdatere almendannelsen.?* Men hvis jeg ikke som forsker havde gjort mig overvejelser over, hvad
almendannelse ‘almindeligvis’ deekker over (at det vedrgrer en formning af individet, dvs. hvad
man gerne Vil have, at der skal komme ud af den paedagogiske virksomhed), ja, sa blev det yderst
vanskeligt at fglge op pa aktgrernes udsagn og vurdere, hvad der i situationen (det sociale tref) var
interessant at ‘lytte’ videre efter, og hvad der ikke var.

Pa forhand havde jeg ngje overvejet de begreber og temaer, jeg bragte i spil, og som jeg ville have
paedagogikumaktarerne til at forholde sig til. Jeg undgik at operationalisere disse i en sadan grad, at
jeg kunne komme til at preedeterminere deres forholden sig hertil. Det var jo deres mader at
forholde sig til begreberne og temaerne pa, som jeg var interesseret i. Altsa den mening og
betydning, der kan laeses ud af deres forholden sig til temaerne. Ved at operere med et for snaevert
bestemt tematisk betydningsindhold, eller en for snaver definition af anvendte begreber/kategorier,
kunne jeg hurtigt demme noget ude som uvedkommende og som ikke-relevant. Men hvad der var
vedkommende/uvedkommende at ‘lytte’ efter, kunne der ikke pé forhénd geres rede for pa apriorisk
og eksakt vis. Det matte afgeres i det sociale traef (i interviewsituationen). Falgelig kan det, nar alt
kommer til alt, ikke undgas, at man i en eller anden forstand er med til at preedeterminere de svar,

der gives, fordi de spargsmal, der stilles, har medindflydelse pa, hvad der bringes pa banen.

Spergsmalet om spgrgsmalenes beskaffenhed

NA&r man traeder ind i et socialt treef, er det, udover at have en fornemmelse for feltets puls,® vigtigt
at veere bevidst om beskaffenheden af de spargsmal, som stilles og seges besvaret. Mine spgrgsmal
har forankring i en raeekke tidstypiske temaer, der laegges op til, at samtidens gymnasielarer skal

2 Se Aftale af 28. maj 2003.
% Den kontekstuelle sammenhang, der tales inden for, og som influerer pd aktgrernes forholden og italeszttelser.

146



Kap. VI: Det kvalitative forskningsinterview Dion Risselbaek Hansen

forholde sig til. Temaer som fx forholdet til eleverne, den ‘gode’ lerer, den ‘gode’ undervisning,

evaluering, teamsamarbejde, almendannelse og studiekompetence.?®

Inspireret af Flick?’ reflekterede jeg grundigt over hvert enkelt af mine interviewspargsmal. Dette
gjorde jeg konkret ved at stille mig selv falgende spargsmal: Hvorfor veelger jeg at stille akkurat
dette specifikke spgrgsmal? Hvilken udformning skal spargsmalet have? I hvilken reekkefglge skal
de specifikke spgrgsmal stilles? Disse refleksioner var udgangspunktet for udarbejdelsen af min
interviewguide. En guide, som jeg kunne lzene mig op ad, men som samtidig tillod en abenhed for

det uventede og utilsigtede.

De spegrgsmal, som jeg besluttede at stille mine aktarer, og som jo influerede pa, hvad de talte om,
skulle vaere meget abne. Derudover skulle de leegge op til, at aktarerne skulle forholde sig til de
moderniserings- og reformtiltag, som var — og stadigveek er det — pa banen i forhold til
gymnasielerergerningen. Fx stillede jeg spgrgsmal som: Hvilke udfordringer oplever du i
dagligdagen som gymnasielaerer? Hvis en elev sparger dig om, hvad der kraves for at veere en
‘god’ studerende, hvad vil du sd svare ham/hende? Ud over at jeg stillede farnavnte
hovedspgrgsmal, var det ikke-uvaesentligt at falge op pa det, aktgrerne sagde, hvorfor jeg var

1 s8som: Kan du sige mere om det? Kan

bevidst om at stille opfglgende og sonderende spgrgsma
du uddybe det? Hvordan ved du det? Hvordan er du naet frem til denne konklusion? Kan man
teenke sig det anderledes? Jeg har undladt at stille hvorfor-spargsmal af den simple grund, at det er

mig som analytiker, og ikke aktarerne, der skal stille ‘diagnosen’.?

Jeg var bevidst om, at de spargsmal, jeg ville stille, ikke skulle veere forskningsspgrgsmal. Det
skyldes, at disse ofte er for abstrakte, til at de kan give anledning til andet end generelle holdninger
og getterier, hvis de da overhovedet fattes.*® Jeg udarbejdede derfor enkle og konkrete spargsmal,
som jeg vurderede til at veere pa et passende abstraktionsniveau i forhold til mine aktgrer. Et

narliggende spargsmal er, hvordan jeg kendte til dette niveau.

Her stattede jeg mig til en reekke anbefalinger fra metodelitteraturen. Disse gar pa, at viden om et
givent forhold ikke udelukkende opnas via teoretisk-analytiske studier. Derimod kan det vare en

%8 Se afhandlingens kapitel V: Tendenser i sdvel samtidige som fortidige italesettelser af gymnasielerergerningen.
%" Flick 20086, p. 167.

%8 Rubin & Rubin 2005, p. 134 ff.

? Schmidt 1999a.

%0 Se hertil Staunas & Sgndergaard 2005, p. 64-65.
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fordel at opnd kendskab til den kontekst, **

som aktererne har ‘hjemme’ i. Jeg besluttede mig derfor
meget tidligt i forlgbet for, at jeg ville ud i praksis for at maerke ‘feltets puls’.

Jeg valgte at fglge et modul i teoretisk peedagogikum for at fa kendskab til, hvilke temaer de
talte om, og pa hvilket abstraktionsniveau de talte om tingene. Herudover var jeg ude at besgge to
gymnasier, hvor jeg bl.a. talte med to kursusledere, for at meerke ‘stemningen’ i den konkrete
gymnasiale praksis. ‘Deep hanging out’ betegner dette forhold. Altsa man ‘haenger’ ud i feltet for at

opna sans for, hvad der rarer sig heri:

Umiddelbart sker det uden defineret formal, men samtidig indikerer ‘deep’, at man med denne
‘heengen ud’ far mulighed for at se, hore, lugte og deltage i feltet osv., og at det kropsliggjorte,
sansede, fornemmede og usystematisk reflekterede er med til at informere de senere analyser af det

empiriske felt®.

Mine besgg gav mig et praj om maden, hvorpa man talte om tingene, og pa hvilket
abstraktionsniveau. Derudover foretog jeg meget tidligt i mit forlgb en lille pilotundersggelse i
forbindelse med udarbejdelsen af en artikel af nye laereres forholden sig til gymnasiereformen
2005.% Det, der umiddelbart slog mig, var det relativt ‘begraensede’ teoretisk-padagogiske
vokabular, der syntes at veere i spil hos de nye gymnasielarere, sammenlignet med det teoretisk-
padagogiske vokabular jeg qua min egen baggrund har oplevet benyttet i grundskoleregi.>

Med det in mente udformede jeg forholdsvise abne interviewspgrgsmal, pa en sadan made at
de efter min vurdering og med stor sandsynlighed kunne begribes af pedagogikumaktererne. Nu
kan man jo sparge, om ikke en generel brug af dbne spargsmal med et relativt lavt
abstraktionsniveau forgger sandsynligheden for at interviewpersoner kan forholde sig til de givne

spgrgsmal. Det ma der ganske givet svares ja til.

Et andet ikke-uinteressant forhold, jeg blev bekendt med under mit besgg i praksis, var, at en del af
paedagogikumkandidaterne, som jeg talte ganske uformelt med, ikke havde gjort sig de store

overvejelser over, hvad det ville sige at veere gymnasieleerer. Pa den baggrund valgte jeg i min

%1 Kvale 1997, p. 103; Rubin & Rubin 2005.

%2 Staunzs & Sendergaard 2005, p. 58.

% Russelbak Hansen & Beck 2009.

% De oplevelser, jeg refererer til, er dem, jeg har haft qua mit tidligere virke som laerer og skoleleder samt gennem mit
kandidatstudium, hvor jeg i forskellige sammenhange har mgdt en lang reekke nye larere. Lad mig med det samme sla
fast, at de oplevelser, jeg refererer til, netop skal fattes som veerende oplevelser, hvorfor der ikke gives nogle empiriske
beleeg for, at det vitterligt forholder sig sadan.
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interviewundersggelse at sparge til peedagogikumaktarernes overvejelser omkring det at blive
gymnasielearer, ud fra den betragtning at det kunne vere interessant at fa dem til at italesette disse.

At jeg kun kort var ude at ‘snuse’ til konteksterne, skyldtes, at jeg ikke ville haenge for meget
ud med fare for at komme til at identificere mig for meget med aktarernes selvforstaelser,
problematikker, antagelser og selvfglgeligheder for pa den made at bevare en vis distance hertil.
Men lad os for en stund rette blikket mod de aktgrer, jeg udvalgte til min undersggelse, og de

overvejelser jeg gjorde mig i den forbindelse.

6.3 Udveelgelsen af paedagogikumaktgrer og interviewene

Jeg kan starte med at sige, at mine selektionskriterier i forbindelse med udveelgelsen af aktarer ikke
har veeret baseret pa, at jeg, som typiske sociologiske studier, har haft til hensigt at udsige noget om
sammenhangen mellem en bestemt forholdsmade og fx ken, uddannelse og geografisk placering.
Det forhold at destination og herkomst ville kunne spille ind pa, hvad aktarerne italesatte og
forholdt sig til, samt maden hvorpa de gjorde det, gjorde alligevel, at jeg gerne ville have en vis
kvalitativ ‘spredning’ aktgrerne imellem, sa det blev muligt at ‘lytte’ til italesattelser af
gymnasielaerergerningen fra forskellige dele af landet. Jeg har altsé ikke undladt at forholde mig til,
at givne historiske og lokale apriori og forskellige habituelle forhold i Bourdieusk forstand kan have
indflydelse pa, hvordan noget italesattes og vurderes. En anden arsag til, at jeg fandt det vigtigt
med en vis ‘spredning’, var mit socialanalytiske afseet, der betad, jeg var interesseret i de tendenser,
der italesattes pa et mere generelt samfundsmassigt niveau, altsa pa tveers af ken, fag og geografisk

placering.

I min undersggelse har jeg derfor begge kan nogenlunde ligeligt repraesenteret, ligesom jeg har
aktarer med forankring i forskellige vidensidealer (naturvidenskabelige, hermeneutiske og
samfundsfaglige) i kraft af deres forskellige fakultetstilknytninger. Imidlertid skal det navnes, at
paedagogikumaktarerne ofte underviser i to eller tre fag, hvorfor nogle akterer har stiftet
bekendtskab med flere vidensidealer qua deres fagsammenseatning. Aktagrerne er derudover udvalgt
i forhold til deres geografiske placering. Det vil sige, at jeg har interviewet akterer fra henholdsvis
Jylland, Fyn og Sjelland. Som navnt skelner jeg mellem to grupper af aktgrer i min undersggelse.
Kandidaterne, som er kommende gymnasielarere, og sa teo.paed. lerere (teoretisk peedagogikum)

og vejledere og kursusledere (praktisk peedagogikum), som betegnes som erfarne leerere.
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Under hensyntagen til ovennavnte blev ni 2. ars peedagogikumkandidater valgt ud fra, at de var i
gang med sidste tredjedel af peedagogikum og havde afsluttet kurserne almen padagogik og fagenes
samspil (fagdidaktik), ligesom kandidaterne skulle have stiftet bekendtskab med gymnasieverdenen
som laerere, fordi mine spergsmal konkret var rettet mod gymnasielaerergerningen. Af de erfarne
leerere udvalgte jeg otte aktarer. Fire aktarer fra teoretisk paeedagogikum (to undervisere i
almenpadagogik og to undervisere i fagenes samspil) og fire aktarer fra praktisk psedagogikum (to
vejledere og to kursusledere). 1 alt har jeg interviewet sytten paedagogikumakterer, der, udover

deres tilknytning til psedagogikum, alle praktiserer den gymnasiale larergerning.

Med hensyn til antallet af interviewpersoner i interviewundersggelser er der i litteraturen ikke
konsensus om, hvad der er hensigtsmaessigt®. Kvale havder, at antallet af interview i aktuelle
undersagelser er tilbgjeligt til at ligge omkring 15+10. *® Spargsmalet er da ogs4, hvorvidt det har
nogen veerdi at udfare fx 30 frem for 15 interview, nar man ikke er ude efter et repraesentativt
kvantificerbart udsnit. Mange interview kan vanskeliggere en dybdemaessig analyse, ligesom for
store kvalitative undersggelser er meget tidskraevende.®” Jeg fandt antallet sytten passende, séledes
at jeg havde en vis diversitet aktgrerne imellem, samtidig med at jeg fandt antallet rimeligt i forhold
til min tidsmaessige horisont. Dertil kommer, at jeg vurderede, at de sytten interview udgjorde et

tilstreekkeligt grundlag for, at jeg kunne besvare mit forskningsspargsmal.

Hovedparten af interviewundersggelserne blev foretaget i efteraret 2008. Alle aktgrerne var
forinden blevet spurgt, om de ville deltage i mit projekt og blev ogsa i den anledning briefet om
projektets @rinde. Jeg lovede alle anonymitet. Jeg har derfor hele tiden veeret bevidst om mine
etiske forpligtigelser. Derfor bruger jeg ogsa i mine analyser udtryk som ‘flere af kandidaterne
siger’, ‘bade de erfarne laerere og kandidaterne taler om’, ‘nogle af aktgrerne italesatter det pa den
made, mens andre italesatter det anderledes’ etc. Jeg undlader helt bevidst at anvende person-
/stednavne for pa den made at sikre, at ingen af mine aktgrer kan genkendes, fordi der i
interviewene kan tales noget frem, som man ngdigt vil dele med kolleger, elever og ledelse mv. |

gvrigt er de jo heller ikke relevante, da det jo er tendenser pa tveers, jeg er ude efter.

% Qlsen 2002, p. 80-81.
% Kvale 1997, p. 109.
¥ Halkier 2004b.
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Gennemfgrelse af interviewene

For hvert interview indledte jeg med folgende: “Jeg er meget interesseret i at begribe, hvordan du -
pa baggrund af din paedagogikums/gymnasiale tilknytning — forholder dig til det at veere
gymnasielcrer. Det er din ‘leerergerning’, jeg vil hore om”. Den interviewguide, jeg under
hensyntagen til mit forskningsspgrgsmal og teoretiske afseet havde udarbejdet, lagde op til, at jeg i
starten stillede en reekke opklarende spgrgsmal for at komme roligt i gang, hvorefter jeg mere

konkret retningshestemte de forskellige spargsmal:

- Hvor gammel er du?

- Fortel mig lidt om din uddannelsesmassige baggrund.

- Hvor lang tid har du arbejdet som gymnasielerer?

- Har du undervist fgr du startede som gymnasielerer?

- Forteel mig lidt om de overvejelser du gjorde dig i forbindelse med at blive gymnasielarer?

A: Hvilke udfordringer oplever du som gymnasielerer i dagligdagen?
Hvordan tackler du disse?

Hvilke krav oplever du, at der stilles til dig som larer?

B: Hvordan vil du beskrive en god gymnasielerer?
Hvordan bliver man en god leerer?
Hvordan forbliver man en god leerer?

Hvad kunne du godt teenke dig at blive bedre til?

C: Fortzl mig lidt om dit samarbejde med dine kolleger?
Hvad laver i pa jeres teammgder?
Hvad kunne du godt teenke dig, at | bliver bedre til at arbejde med p& maderne?

D: Hvad betragter du som varende et godt forhold mellem lerer og elev?
Hvad har du gjort for at skabe et godt forhold til dine elever?
Fortal mig lidt om de elever, som du underviser?

Beskriv hvordan du tilgodeser den enkeltes forudsatninger?
E: Er der noget udover det rent (fag)faglige, din undervisning bidrager med?
Nér jeg siger almendannelse, hvad teenker du s pa?

Hvordan far du dannelsesdimensionen med i din undervisning?

F: Beskriv hvad eleven skal kunne for at veere i stand til:
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- At tenke kritisk?
- Atudvise dgmmekraft?

- At lere sammen med andre?

G: Huvis en elev sparger dig om, hvad der kreeves for at vaere en ‘god’ studerende, hvad vil du s& svare ham/hende?
Hvad ger du for at fremme elevernes studiekompetencer?

Hvad kunne du godt teenke dig at blive bedre til i den henseende?

E: Fortzl mig om de overvejelser, du typisk ger dig, nar du sidder og forbereder din undervisning?
Forlgber din undervisning altid som planlagt?
Huvis ja, hvad skyldes det? Hvis nej, hvad skyldes det?

Beskriv en god undervisningstime, du har haft inden for de sidste 14 dage?

F: Hvad kan ifalge din vurdering gere, at en elev larer noget?
Hvad kan du ggre som leerer?
Hvad kan eleven selv ggre?

Oplever du en sammenhang mellem din made at undervise pa og elevernes made at leere pa?

G: Evaluerer du din undervisning sammen med eleverne?
Huvis ja, hvordan forlgber en typisk evalueringssituation mellem dig og dine elever?
Huvis nej, hvad skyldes det?

Alle interviewene varede mellem en time og halvanden time. Jeg optog interviewene pa diktafon,
hvorefter de alle blev transskriberet. Jeg har ikke transskriberet in extenso, men har kondenseret
interviewene. Det betyder, at jeg har undladt lange pauser, oh’er, gentagelser mv., som jeg har
fundet overflgdige i den givhe sammenhang og i forhold til den mening og betydning, der sgges
analyseret frem, da jeg ikke er ude i et lingvistisk erinde. 1 litteraturen er der da heller ikke
konsensus om, hvordan og hvorledes der skal transskriberes. Olsen® finder dog ét gennemgaende
treek heri, og det handler om vigtigheden i, at forskeren ekspliciterer og begrunder det trufne valg,

hvilket jeg sa har gjort.

6.4 Fra tale til tekst

Et andet forhold, jeg vil forholde mig til, er transformationen fra tale til tekst, og hvilke analytiske

konsekvenser det har. Hermed anfares 0gsa, at skriften ikke er nedskrevet tale.*® I et socialanalytisk

% Qlsen 2002, p. 102.
% Schmidt 2005a, p. 95.
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perspektiv ma der insisteres pa: ...“ at ‘talen’, med stemmebdndene (det vil sig med lyd og som kan
fuldbyrdes af en anden agent) og sd ‘talen med symboler’, ‘skriften’(det vil sige med synet eller
erstatninger for synet) er to forskellige ting”.*® Forskellen mellem tekst og tale kan altsa siges at
have med overfgring/transmission at gere. Den mer-betydning, aktarerne ‘tilsetter’ talen ved fx at
grine, nikke eller se sure ud, den forefindes ikke i teksten. Her er vi igen tilbage til

socialanalytikkens sociale ABC.

v

Nar taleren/undertegnede (A) taler om noget/stiller et spgrgsmal (B), sa involverer det den konkrete
anden (C), den jeg stiller spgrgsmalet til. Den konkrete anden (C) kan sa forholde sig i ikke-
uenighed til det, jeg sparger om, og derved forsgge at svare pa det, vi er ikke-uenige om
interpretationen af, men som vi ikke kan vide, om vi vitterligt er enige om. Modsat kan den anden
ogsa forholde sig i konflikt til mit spgrgsmal, fordi det opfattes som tabeligt, stupidt eller helt

uvedkommende.

I og med jeg har transskriberet mine interview, dvs. oversat den verbale tale til skrift og skal i gang
med at analysere interviewene, ja sa er (C) ikke mere i ovennavnte forstand pa banen og kan ikke
protestere mod min interpretation af den pageldendes svar, for sa vidt jeg vil leegge den frem til
diskussion. Den mer-betydning, som (C) med-transmitterer i sin kommunikation til mig, ja den
eksisterer altsa i anderledes forstand, som handler om den overfaring/transmission, som finder sted

i leesningen, som kan betegnes som en lytten efter et ekko. Som Schmidt udtrykker det:

Leeseren lytter til tavsheden i sin egen tale: ‘er der nogen’ ... ‘hogen’ ... ‘en’. Man tror at hgre den
udefra, men det, der kaster tilbage, er tekstens modstand, for den er karakteriseret ved sin
begraensede gennemtraengelighed [...] Udtaleren ma reagere pa den hypotetiske forventning, som er
hans eget udkast. | det enkleste tilfeelde ma han allerede realisere ‘begge’ betydninger, da det ikke

kan overlades til den tredje at realisere den ene, og herigennem artikulere gemenhed.**

“0 Schmidt 2005a, p. 96.
! Schmidt 2005a, p. 97.
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Det vil altsa sige, at jeg som laeser af transskriptionerne selv ma stedfortreede, jeg ma selv agere (C)
ved hjelp af min artikulerede analyseramme. Det betyder, at mine interpretationer af empirien er
afhengige af min analyseramme. Alt lader sig altsa ikke ‘fremkalde’, selv om der ikke er en konkret
anden, der kan protestere og yde modstand mod mine artikulationer/interpretationer. Blot er det mig

selv, der ma spille den ‘anden’, det kritiske (C) sa at sige.

De tre ‘typiske’
Med de tre typiske henvises til spgrgsmalet om undersggelsens gyldighed, generaliserbarhed og
reliabilitet.** Starter vi med farstnavnte, kan vi inden for afhandlingens perspektiv ikke tale om
sandhed og korrekthed. Gyldigheden af undersggelsen ma derimod vurderes pa dens treefsikkerhed
0g pa argumentationerne. Her ma man fx spgrge, om de tendenser, jeg tager fat i og analyserer frem
ud fra paedagogikumaktarernes italesattelser af gymnasielarergerningen, virker velbegrundede?
Gives der overbevisende empirisk beleeg herfor? Giver mine “findings’ anledning til, at ny mening
og betydning kan ‘konstrueres’? Som navnt i afhandlingens kapitel 11, er jeg altsa ikke ude efter
forskningsmaessig konsensus, men derimod ude efter forskningsmaessig gemenhed — en ikke-
afvisning af mine ‘findings’. | den forbindelse har jeg tilstreebt handveerksmaessig validitet ved at
gare forskningsprocessen sa transparent som muligt, ligesom jeg har tilstreebt kommunikativ
validitet.*® Sidstnaevnte henfarer til, at jeg har diskuteret mine “findings’ og interpretationer med
andre i forskningssamfundet, dvs. pa forskningskonferencer, pa forskningsmader etc.

Gatr vi til spargsmalet om generaliserbarhed, kan de forskningsmaessige ‘findings’ kun
generaliseres analytisk, ligesom de kun kan udtrykke én mulig ‘konstruktion’ af flere mulige.

Reliabiliteten skal anskues i forhold til de beleeg af empirisk og teoretisk art, der bringes i spil,

og som saledes skal sikre en vis konsistens i de artikulerede ‘findings’ og interpretationer.

6.5 Laesestrateqi

Hermed er vi fremme ved min leesning og analyse af interviewene. Pa baggrund af min
analysestrategi, som jeg udviklede i afhandlingens kapitel 111, sammen med den historisk apriorisk
‘stemningssettende’ ramme, jeg analyserede frem i henholdsvis kapitel IV og kapitel V, og som

kan siges at udgere min (C) position, mit ekko i laesningen, er det hensigten at laese efter de savel

“2 Kvale 1997, p. 233.
3 Kvale 1997; Dahler-Larsen 2003; Olsen 2002.
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gemene som konfliktuelle forholdsmader, som ger sig geeldende i paedagogikumaktgrernes

italeseettelser af gymnasielerergerningen.

De temaer, der forfglges, og maden jeg gar frem i min analyse pa, vil jeg undervejs pracisere. Fx
praeciseres, hvilket spargsmal jeg har stillet aktererne, der jo har en vis indflydelse pa det, de
italeseetter. De temaer, der italesattes, analyseres tematisk, i den forstand at hvis det fx er
teamsamarbejdet, der er fokus pa, sa analyseres, hvad der i de forskellige interview siges herom,
ogsa selvom det kommer til udtryk i andre sammenhange. De spgrgsmal, jeg rejser til mine
transskriberede interview, handler om, hvordan paedagogikumaktererne forholder sig til deres
gymnasielaerergerning, der er underlagt en reekke samtidige fordringer og forventninger. Ved at
sparge peedagogikumaktagrerne om en reekke samtidsaktuelle temaer i forhold til deres laerergerning,
far jeg mulighed for at artikulere de mader, hvorpa de forholder sig til disse, og opna kendskab til,
hvordan de af samtidens fordringer og forventninger, der er til gymnasielererne, italesettes.
Forholdsmaderne i deres italesattelser kan komme til udtryk pa eksplicit vis, ligesom de implicit

kan vise sig ‘mellem linjerne’, hvilket er op til mig at have blik for.**

At der uden tvivl kan opsta uenighed mellem forskellige lzesere, det kan skyldes, at man kan have
forskellige opfattelser af, hvilke forholdsmader der artikuleres, ligesom der kan vare forskellige
opfattelser af de fordringer og forventninger, der gar sig gaeldende i forhold til
gymnasielerergerningen. Andre ‘ledetrade’ kunne ogsa veelges, hvorfor man sa ville ‘se’ noget

andet. °

Pa socialanalytisk manér kan analysen siges at vere inddelt i falgende faser. Farst foretages en
aktiv ‘lytning’ til paedagogikumaktarernes italesettelser. Dernast saettes analytisk fokus pa
italeseettelserne, og jeg giver mig til kende som analytiker, hvor italesettelserne sgges
konceptualiseret og fattet i bredere forstand, eller hvad vi med Kvale kunne kalde pa et ‘common
sense niveau’.*® For det tredje tilsattes et regimerende teoretisk perspektiv, hvilket betyder, at

italesaettelserne vil blive diskuteret og interpreteret inden for en socialanalytisk horisont. Det sidste

* Som navnt i kapitel 111: Et analysestrategisk udspil er en socialanalytisk tendensanalyse ogsa ude efter det, der ikke
tales om, det der eventuelt fortreenges. Sagt anderledes, vil jeg - inspireret af Jonathan Cullers (2001) kommentarer til
Umberto Eco angdende fortolkning og overfortolkning - ikke blot at stille spargsmal til interviewene, som de s at sige
‘insisterer’ pa. Jeg vil ogsa stille spgrgsmal til dem, som de ikke umiddelbart leegger op til.

“% Rasmussen 2004, p. 345; Kvale 1997, p. 207.

% Kvale 1997, p. 210-213.
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analyseniveau er her, hvor: “ ... analysandens selvfremstilling indskrives i analytikerens mobile —
altsa ingenlunde fikse og feerdige — vokabular, hvorigennem det praesenterede problem bliver
handterbart”.*’ Det er vigtigt at anfare, at nir man arbejder inden for det socialanalytiske regime,

kan disse faser kun adskilles analytisk og fremstillingsmaessigt.

4" Schmidt 1999a, p. 70.
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VII: At ‘veere’ og ‘blive’ gymnasielarer 1 en reform- og
moderniseringstid

Her i afhandlingens kapitel VI indledes de empiriske interviewanalyser, som fortsattes i kapitel
VI11. Som tilkendegivet kigges efter, hvilke forholdsmader der er i spil i paedagogikumaktarernes
forholden sig til de af samtidens fordringer og forventninger, der retter sig mod deres laerergerning.
I de to kapitler analyseres kandidaternes og de erfarne leereres italesattelser hver for sig, hvorefter
analyserne sammenstilles. Begrundelsen for denne fremgangsmade er, at jeg ogsa vil tage de
forskellige paedagogikumaktareres situationelle karakter som henholdsvis ‘ny’ og ‘erfaren’ i
betragtning i mine analyser.

Farst vil jeg i afsnit 7.1. kigge pa, hvad kandidaterne tematiserer og italesetter som svar pa
mine spergsmal rettet mod for det farste, hvilke overvejelser de gjorde sig i forbindelse med at blive
gymnasielarere, og for det andet, hvilke udfordringer de oplever i dagligdagen, nar de praktiserer
denne leerergerning. Hvordan det at vaere kandidat under de givne historiske apriori italeszttes,
hvad de i den forbindelse forholder sig til, og hvilke forholdsmader og begrundelser der er pa
feerde, er det, jeg har rettet blikket mod. For de erfarne leereres vedkommende falges en tilsvarende
procedure i afsnit 7.2. | afsnit 7.3 gares samlet status over kandidaternes savel som de erfarne

leereres italesattelser, hvorefter kapitlet afrundes.

7.1 At ‘blive’ gymnasielarer i en reform- og

moderniseringstid

De, der bliver gymnasielerere, kan i princippet blive konfronteret med laerergerningen uden selv at
have nogen som helst erfaring med at undervise, da det adgangsgivende studium, som tidligere
problematiseret, ikke er rettet mod undervisning. * Adskillige af de interviewede kandidater sagde
ogsa under interviewene, at de ingen undervisningserfaring havde, fgr de startede i padagogikum.

Enkelte havde nogen erfaring i bagagen fra fx vikariater.

! Se afhandlingens kapitel VI: Tendenser i s&vel samtidige som fortidige italesattelser af gymnasielerergerningen.
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Det farste mgde med leerergerningen

For en dels vedkommende var det at undervise noget helt nyt, de skulle forholde sig til. Ikke desto
mindre kan kandidaterne qua deres mange &r som ‘observerende studerende’ have dannet sig en
forestilling om det at undervise, men det er saledes fra det bestemte perspektiv som elev/studerende,
de har gjort sig den erfaring. Det ma betyde, at de ikke for alvor har stiftet bekendtskab med de
refleksioner, tanker og planmaessige overvejelser, der har ligget bag en given oplevet og observeret

undervisningsmaessig performance.

Kandidaternes begrundelser for at veelge gymnasielarervejen retter sig mod, dels at man gerne vil
undervise i sit/sine fag, og dels at man gerne vil det sociale samveer med andre mennesker. Som en
kandidat siger: “ ... jeg syntes gymnasiet virkede som en hyggelig institution, hvor der var gode
kollegaer og unge mennesker, der gerne ville lre noget”.? Det med at bruge sine fag og vare
sammen med andre mennesker fremhaves altsa som vigtigt, som denne kandidat udtrykker det: “Sa
det var noget, jeg regnede med, at jeg gerne ville, altsa kontakten med andre mennesker, samtidig
med at jeg kunne bruge mine fag”. *® Videre navner hun, at muligheden for at veelge noget andet end

gymnasielerer ikke var til stede for hendes vedkommende:

Men havde der varet en oplagt mulighed i erhvervslivet, kan det da godt veere, jeg havde prgvet det.
Jeg valgte en specialisering pa universitet, sa jeg vidste godt, at min eneste mulighed var at
blive gymnasielaerer. Det var jeg indstillet pa. Men jeg vidste ikke, om det at veere lerer var noget

for mig. Man gar jo fem &r p& universitetet og er fuldsteendig afskeermet fra selv at undervise.*

Ogsa andre kandidater kom ind pa, at de oplevede begraensede karrieremuligheder efter endt
universitetsstudium. De star ikke alene med den oplevelse, som vi skal se senere.
Gymnasielaerervejen synes altsa for flere af paedagogikumakterernes vedkommende at have veeret
preedetermineret. Nu ma vi ikke glemme, at det er sadan, det italeszttes. Et yderligere ikke-
uinteressant forhold, som italeseettes, er, at gymnasielarergerningen ikke kun handler om, at man
udaver sin leerergerning med henblik pa nogens lzring. Nej udgvelsen skal ogsa fare til, som flere
er inde pa, at man far noget personligt ud af sit arbejde. Arbejdet skal gerne bidrage til ens

personlige udvikling:

PK 2,p. 1.
PK 7,p. 1.
*PK 7, p. 1(mine fremhavninger).
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Ja, det er skeegt, og eleverne siger nogle sjove ting, og man leerer sgu ogsa noget af eleverne.
Nogle gange lerer jeg at se pa tingene ud fra andre vinkler, sa jeg bliver ogsa klogere af at
undervise, sa det er fedt [...]Man bliver i godt humer, og selvom man gér og er knuget derhjemme,

er der en mekanisme, der tager over, ndr man kommer ind i klassen, der ger, at man bliver munter.®

Lysten til at arbejde som lerer, samtidig med at man ikke blot skal give, men ogsa fa, fx:“... et kick
af at vaere oppe ved tavlen”,® som en kandidat siger, vidner om, at andet end undervisning
associeres med gymnasielerergerningen. Men hvis vi for en stund koncentrerer os om undervisning,
er spgrgsmalet, hvordan det har varet at skulle til at forholde sig hertil og til at indtage positionen
som leerer. Lad mig med det samme lgfte slgret for, at de udfordringer, som de tematiserer, handler
om bl.a. fagligheden, arbejdspresset, peedagogikum, AT og forholdet til eleverne. Farst rettes
blikket mod de faglige problematikker, kandidaterne forholder sig til, og hvad de artikulerer i den

forbindelse.

Fra videnskabsfag til undervisningsfag

Der hersker forholdsvis gemenhed’ om det forhold, at det, at meget skal lzres fra bunden, er en
faglig udfordring, samt at det forskellige, dvs. det, der er anderledes end man plejer, altsa noget
andet end normen, er problematisk. Flere af kandidaterne italesetter en oplevelse af, at dét, de
fagligt har med sig fra universitet, ‘er’ forskelligt fra det, de har brug for som lerere. Séledes
italeszettes f.eks. en oplevelse af, at der skal bruges megen tid og energi pa at satte sig ind i nyt stof.
Transformationen fra det, der kan benzavnes som det vertikale vidensvokabular, der handler om
dybden, til det horisontale vidensvokabular, der handler om bredden, beskrives ingenlunde som
uproblematisk. Den faglige dybdemassige specialisering i fa fagomrader, der harer sig universitet
til, synes ikke at &kvivalere med den faglige bredde, man som gymnasielaerer ma veere i besiddelse

af. Det italesattes saledes:

Og den form for historie man leerer pa universitetet, selvom vi godt nok arbejdede med nogle

generelle linjer pa 1. og 2. semester, der hopper man ned og arbejder med nogle sma nicher. Og

*PK 5, p. 1 (mine fremhavninger).

*PK1,p. 1.

" Der er tale om forholdsvis gemenhed og ikke blot gemenhed, fordi der er undtagelser, i den forstand at ikke “alle’
finder det faglige problematisk.
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det afspejler jo ikke den hverdag, som jeg skal ud at undervise i. Sa jeg skal virkelig bruge lang

tid pa at lzese de emner op, jeg skal undervise i, far jeg kan gé ind og videreformidle dem.?

Kandidaten forholder sig til en oplevet diskrepans og forskel mellem pa den ene side arbejdsmade
og indhold pa universitetet og pa den anden side arbejdsmade og indhold i gymnasiet. | forhold til
det faglige, “det fagfaglige’, papegede flere, at de ville have sat pris pa at vaere rustet med en
bredere vidensbank, saledes at de ikke forud for hver undervisningsgang eller hvert forlgb skulle
starte med at sette sig ind i noget nyt. Det synes tillige hardt at veere kandidat, fordi: “... man ikke
har en rutine og noget stof, som man bare lige kan treekke pd [...] Tit er det bdde det faglige stof,
der er nyt, og hele maden, man planlagger undervisningen p&”.° Den manglende faglighed og
‘hjemlighedsfolelse’ kan sztte sig sine spor i forhold til ens selvopfattelse som leerer. Det beskrives

séledes:

... man oplever de dygtigste elever nogle gange er helt fremme, og sa kan man lige pludselig
godt blive presset. Sa der er et stort krav til ens faglige kunnen [...] der er nogle haengepartier,
som jeg skal til at og hente op, fordi der virkelig er nogle elever, der er fremme og kan udfordre en.
Sa generelt kreever eleverne en stor faglig kunnen af lzereren. Man star jo der med sin faglige
stolthed.*®

Kandidaten her har oplevet ikke altid at kunne honorere de forventninger, der synes at veere til ham.
Dette er pa den ene side elevernes forventninger og pa den anden side hans egne forventninger.
Lerergerningen for kandidaten her handler bl.a. om at have fagfagligheden pa plads og kunne
signalere det til eleverne. Da jeg sparger ham, hvordan han har det med ikke altid at kunne besvare

eleverne faglige spgrgsmal, svarer han:

Nu har jeg det ok med det. Men i starten irriterede det mig. Men jeg havde heller ikke forventet, at
de kunne s& meget, som de kan. Men det er jo fint. Men det betyder ogsa, at nar man sidder og
forbereder sig dagen far, kan man godt lige bruge en halv til en hel time ekstra, fordi man vil
bevare sin faglige stolthed. Man vil ikke sta foran sine elever og ikke kunne svare pa

spargsmalene.™

8 PK 8, p. 1-2 (mine fremhavninger).
*PK 9, p. 4.

9pK 4, p. 2 (mine fremhavninger).
1pK 4, p. 2 (min fremhavning).
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Selvom kandidaten beskriver, at han er blevet bedre til at se gennem fingre med spargsmal,
han ikke kan besvare, rammes han stadigveek pa sin faglige ‘stolthed’, nar det forekommer.
Han har tilsyneladende sveert ved at acceptere, at han ikke er ‘vidensautoritet’ i alle faglige

henseender. Han forbereder sig gerne ekstra, for at undga at dette sker for hyppigt.

At veere nodsaget til at ‘hugge’ og ‘stjcele’

For at fa det faglige pa plads kan man, som en anden kandidat taler om, vaere ngdt til at
‘hugge og stjele’ fra hinanden, i den forstand at man udveksler forlgb o. lign., s& man ikke

hele tiden skal starte forfra, fra bunden af:

Jeg tror heller ikke, at du kan overleve mere, som den der privatpraktiserende laerer, som
man kalder det pa kurserne [...] Hvis du skal overleve som gymnasielarer, skal du hugge og
stjeele. Og du er ngdt til at samarbejde, ellers tror jeg du knaekker halsen [...]Iser som ny
leerer, er der simpelthen for meget arbejde. At vi hjelper hinanden og bruger hinandens ting og gar
det til sit eget ved at lave enkelte spgrgsmal om, kan man ggre, hvis man synes den andens forlgb er

godt [...] Men jeg gjorde det til min egen idé ved at lave lidt om i det."

Hvis man er ‘ny’, opleves det altsa som sveert at overkomme larergerningen som en
privatpraktiserende laerer. Ikke-uinteressant er det dog, at det fremhaves, at det er vigtigt at gare
‘det stjalne’ til ens eget. Man kan ikke bare kopiere og overtage et fikst og feerdigt design og forlab,
men ma redigere i det, pafere det sit eget personlige praeg.

Hvorfor det, kan der sparges? Hvorfor er det tilsyneladende sa vigtigt, at det gares til ens eget?
Skyldes det, at et ‘personligt’ og ‘autentisk’ praeg er blevet et samtidigt og allestedsnervarende
credo, der ma og skal tilsattes alt, hvad man er i bergring med? Videre kan man spgrge, om det
skyldes, at man tager hgjde for kontekstafhaengighed, altsa at det ikke kan bruges uendret i en
anden kontekst praeget af andre elevers forskellige individualiteter. Som vi senere skal se,
eftersparges imidlertid konkrete standardforlgb og gyldige og metodiske “fif’, der direkte kan
appliceres i praksis. En sadan efterspgrgsel tyder pa, at man ikke ngdvendigvis har blik for
forskellen eleverne imellem, men derimod har fokus pa det, der har gyldighed i mere generel

forstand.

2pK1, p. 5 (mine fremhavninger).
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Fortsaettende rettetheden mod italesattelser af udfordringer i dagligdagen giver en kandidat
udtryk for, at det med hele tiden at skulle forholde sig til noget nyt og anderledes gar ham
nervgs, fordi man konstant befinder sig i situationer, hvor man: < ... skal producere noget
nyt [...] Og det er jo normalt noget, man kun gor op til eksamen, ndr man gar pd
universitetet [...] Men som peedagogikumkandidat er man hele tiden under et konstant
pres.”*® Oplevelsen af, at man skal producere noget, samtidig med at man skal bedgmmes,
presser flere af kandidaterne. Selvom det for nogles vedkommende synes at blive nemmere
med tiden, fastholder flere, at de har sveert ved at fa deres hverdag til at haenge sammen. At
kandidaterne udveksler og deler forlgb samt holder sammen, synes maske ikke sa
overraskende deres situation taget i betragtning. Som en kandidat siger, er det rart at have
nogen at dele sin situation og sine frustrationer med, fordi man derved bliver bekreftet i, at
andre “... ogsa har samme frustrationer som mig, og det bekreafter én i, at man ikke selv er
fuldsteendig umulig som leerer, men at falelsen er meget naturlig, fordi der stilles mange

krav til os i pedagogikum”.!*

Det synes typisk at veere kandidaterne, ikke de erfarne larere, der udveksler og deler ud af
deres forlgb, hvilket en kandidat begrunder deri: ““ ... at nogle har nogle ting de publicerer
og skriver bgger om, og hvis de sa deler det ud til alle mulige, s& kan man jo ikke sa&lge sine
bager. S& den vidensdeling fungerer ikke altid s glat”. *> Man kan altsa sige, at noget tyder
pa, at visse ‘personlige interesser’ er i spil, som kan haemme det kollegiale samarbejde.
Gymnasieskolernes overgang til selveje synes jo ligefrem at leegge op til, at leererne i
stigende grad skal manifestere sig som et serligt aktiv for den samlede organisation og
medvirke til en fortsat tilgang af ‘kunder’ i butikken’. Det at promovere sig selv og forholde
sig Strategisk til sit arbejdsforhold og sin employability ved f.eks. at vise, at man kan noget
andet end kollegaerne, ligger maske ikke sa fjernt, da man gerne skal kunne synliggare sin

attraktivitet samt konkurrere om ledernes, elevernes og andres gunst.

BPK 5, p. 2.
“PK 9, p. 6.
BPK 2, p. 6.
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Paedagogikum som en ‘tidsrover ’

Vi har faet fortalt, at det volder visse problemer at skulle transformere det universitaere
videnskabsfag til et gymnasialt undervisningsfag, samt at der eksisterer et behov for at gare

det ‘stjalne’ til ens eget.

| forbindelse med det at blive gymnasielarer tilskrives paedagogikum en ikke-uinteressant
rolle. En rolle, som kan betegnes som en ‘tidsrever’. Det skyldes, at flere kandidater
italeseatter paedagogikum som en instans, der tager tid fra den daglige undervisning og
saledes bliver et forstyrrende og konfliktuerende element i dagligdagen. Som en af
kandidaterne beskriver det: “ ... alle de afbrydelser, kurserne medfarer, kan godt veere
frustrerende. Og de er ikke altid lige relevante, og de afbryder tit den daglige
undervisning*®. Som en anden udtaler:* ... padagogikumkurserne tager tid fra mine elever,

som jeg primert synes, at jeg er her for.”*’

Der synes at kunne aflaeses en symptomatisk samtidstendens til, at de fagdidaktiske og
paedagogiske kurser, hvor man — som det siges — far noget ‘konkret’ med, ‘noget man kan

bruge’, italeszettes i positive vendinger.

Det er meget mere konkret pa de fagdidaktiske kurser. Det farste teo.paed.- kursus, det var
noget mere konkret end de andre. Det handlede om arbejdsformer osv. Det kunne jeg godt bruge

til noget. Det var konkret nok.'®

Samtlige kandidater hylder de konkrete, de anvendelige og de praktiske kurser. Som en
kandidat i den forbindelse papeger: ... det er det konkrete, jeg har brug for”.** Andre

uddyber det saledes:

Teo.paed.- kursus 1, det var meget praktisk orienteret. Her fik man nogle praktiske fif til, hvordan
man kunne undervise, sekvensere og opbygge timerne, altsa nogle helt basale og grundlzeggende

ting. Det, synes jeg, var meget godt.?

pK 9, p. 6.
PK 6, p. 2.
8 pK7, p. 6 (min fremhavning).
9 pK8, p. 5.
2 pK 5, p. 8 (min fremhavning).
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De farste to moduler er rare at have. Her blev man lige prasenteret for noget grundlaeggende, altsa

noget vaerktgjsmaessigt.?

Afsmagen artikuleres i forhold til de kurser, der ikke umiddelbart kan omszettes til noget
‘anvendeligt’, hvilket f.eks. geelder for nogle af de almenpadagogiske kurser, der
karakteriseres som havende et for hgjt teoretisk abstraktionsniveau til, at de er omszattelige

til praksis:

... andre kurser har vaeret meget teoretisk funderet. Pa det sidste kursus teo.paed. 111, diskuterede vi
Klafki og Ziehe og sadan nogle ting [...] Jeg synes ikke, det var vores virkelighed, det her. Jeg er
fuldsaetning enig i Klafkis méade at teenke undervisning pé, og det er ogsa noget jeg indirekte teenker
pa, nar jeg underviser, dvs. jeg teenker pa demokrati og pa at opdrage ud fra demokratiske idealer.

Men alt det passede ikke ind i min virkelighed pa det tidspunkt.?

Mangel pa genkendelighed mellem “virkeligheden’ pa kurserne og ‘virkeligheden’ i praksis

synes at fylde en del for kandidaterne.

Spergsmalet er imidlertid, om den teoretiske padagogik, og herunder de padagogiske
begreber, bruges til noget andet. Tilsyneladende kan de padagogiske begreber bruges i
Strategisk forstand til at promovere og s&lge sig selv. Dette kommer til udtryk i en
kandidats beskrivelse: “Jeg synes ikke de der teo.pad.- kurser (almenpadagogiske kurser)
fremmer s& meget. Jeg bruger det ikke ret meget i det daglige. Jeg bruger det pa min
portfolio, nar det skal lyde godt.”®

Citatet her illustrerer, at det med at forholde sig Strategisk til sit arbejde og til sin
situation er en del af hverdagen. Bl.a. udtaler en anden kandidat, at man gerne vil vise sit
veard i det daglige arbejde, « ... fordi jeg gerne vil genansattes her”.?* En
paedagogikumstilling er som tidligere naevnt jo ingen garanti for en fastansattelse efter endt
padagogikum,? hvorfor man gerne vil give et godt indtryk og vise sit vard som lerer. Det

geelder ikke kun over for ledelsen, som ovenstaende citat peger i retning af, men ogsa over

21 pK1, p. 6 (min fremhavning).

22 pK 5, p. 8 (mine fremhavninger).

Z2pK1, p. 6.

#PK 4,p. 1.

% Se afhandlingens kapitel V: Tendenser i sdvel samtidige som fortidige italesattelser af gymnasielarergerningen.
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for kolleger og elever. | forhold til sidstnaevnte udtaler en anden kandidat, at der jo er: ...
kontant afregning, ndr du star overfor 31 elever, hvis du ikke er velforberedt nok”.?

Hvad for noget paedagogik?

Den ikke altid udelte begejstring for alle de almenpeaedagogiske kurser synes at have noget at
gere med, at indholdet for nogle forekommer trivielt og irrelevant: “Jeg leerer maske nogle
fine begreber, som jeg i virkeligheden synes er common sense”, som en af kandidaterne
anfarer.?” For kandidaten her nivelleres forskellen mellem forskellige begreber. Nye ‘fine’
begreber giver ikke anledning til ny mening og betydning for kandidaten her. Det kan der
falgelig veere flere grunde til. Spgrgsmalet er, om det kan haeenge sammen med, at den
paedagogiske sprog- og begrebsbrug pa kurserne er sver at falge, fordi den er ‘fremmed’,

dvs. er forskellig fra det, ‘man kender’. En kandidat udtaler:

Der geres brug af en masse ord og begreber, som jeg ikke er med pa, hvad er. Det hele foregar
pé et meget generelt plan alt det med teorier, som gar det sveert at koble til den konkrete

undervisning. %

Det med at forholde sig til et nyt vokabular og dermed kunne forbinde mere generelle
betragtninger med det konkrete opleves vanskeligt og uhandterbart, hvorfor man synes at
afvise, at nye begreber, kategorier og perspektiver kan skabe et anderledes blik pa praksis.
Det med, at praksis kan begribes anderledes og ikke bare er, ‘som den nu engang er’, synes
der ikke at veere fokus pa. Tveartimod eftersparges og veerdsattes Noget, der har en hurtig
omsatningsveerdi til praksis, og Noget, der nemt kan implementeres og appliceres heri.

Uden disse karakteristika mistes interessen.

‘Stemningen’ er positiv, nar det handler om konkrete hjelpemidler, noget der har med det
virkningsfulde at gare. Dette gaelder ogsa, nar det det er faget/fagene, der er i fokus. Hos en
af kandidaterne kommer det til udtryk saledes: “De fagdidaktiske kurser er bare rigtig gode,

mht. bade at made fagkollegaer og nye fagkollegaer som en selv. Ogsa det at blive

% pK 6, p. 2.
2'pPK 5, p. 8.
% PK7, p. 6 (min fremhavning).
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praesenteret for fagets regler, ideer og undervisningen, det synes jeg er godt”. * Men nér det
er det ‘paedagogiske’, der er omdrejningspunktet, mistes interessen. Ikke mindst fordi man
opfatter paedagogik som noget, der lares i praksis og ikke pa teoretiske kurser: “Alt det
padagogiske, ja, det leerer jeg altsa bedre i praksis. Det lerer jeg jo ved mine egne
efterrationaliseringer. Jeg vil hellere vaeere sammen med mine elever, det synes jeg, at jeg

lzerer meget mere af”. *°

Den historiske dualisme mellem padagogik og faglighed® synes at eksistere i bedste
velgaende. | hvert fald hvis vi interpreterer paedagogik som mere end et instrumentelt
anliggende og som noget mere end det, der har med selverhvervede praksiserfaringer at
gere. Den viden, gymnasielarerne tendentielt har betjent sig af, og som kan karakteriseres
som praktisk viden eller implicit intuitiv viden, udviklet og fremmet gennem de erfaringer
der er gjort i undervisningssituationen,*2synes altsa stadigveek at sté i hgj kurs. Noget tyder
pa, at kandidaterne i et vist omfang viderefgrer denne kurs og tradition.
Forvalterforholdsmaden kan siges at dominere her, idet den padagogik, der eftersparges, er

en padagogik, der har et instrumentelt og konkret anvendelsesorienteret sigte for gje.

Paedagogikum som inspirationskilde?

De krav til lererne, der retter sig mod at kunne engagere eleverne og fa dem gjort aktive i
undervisningen, optager en stor del af kandidaterne. Ogsa skolekrav, ministerielle krav og
egne krav til lzerergerningen forholder kandidaterne sig til. I den forbindelse er ‘redskaber’
yderst velkomne. Som en af kandidaterne siger, er der: < ... heldigvis kurser, der kan
inspirere én og give én nogle vaerktgjer”.>* Mht. det at f& gjort eleverne aktive kan man
ifalge samme kandidat: ... bruge nogle af de her leringsteorier til at finde ud af, hvordan
man s& kan ramme eleverne bedst muligt”.** Herudfra kan man hurtigt konkludere, at
paedagogikum altsa abner nye teoretisk-padagogiske horisonter for kandidaterne, der reekker

ud over det konkrete og det instrumentelle. Problemet er bare, som han navner, at det er

2 pK 1, p. 6.

0 pK 1, p. 6.

%1 Se kapitel V: Tendenser i s&vel samtidige som fortidige italesettelser af gymnasielarergerningen.
%2 Hjort 20084a, p. 126.

#pK3, p. 2.

*PK3, p. 2.
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sveert at bruge fx leeringsteorier mv. til at reflektere far, i og over praksis. Han er da heller

ikke tilfreds med sin egen made at bruge laringsteorierne pa. Han udtrykker det saledes:

Problemet er, ndr man skal teenke laeringsteorierne ind i sine forlgb, og nér de skal vere en aktiv del
af undervisningen. Det, jeg kommer til at gere nogle gange, er, at jeg planlegger forlgbene og farst
kommer til at tenke pa leeringsteorierne senere. Sa de bliver ikke en aktiv del af undervisningen.
De bliver alligevel skrevet pa, som ting vi gar. Men det bliver ikke en indarbejdet del af ens
forlgb. Sadan som jeg ser det, bruger jeg det ikke aktivt. Og sa far det ikke den effekt, som det ellers

kunne have fet. Det er jeg opmarksom pa. Men det er bare svert.*®

Kandidaten kritiserer her sig selv for ikke at anvende de teorier, han har laert i
paedagogikum, pa den ‘rigtige made’. Alligevel skrives de pa, ““ som ting vi ger”. Det synes
at svare til den kandidat, der brugte de ‘rigtige’ paedagogiske begreber i sin portfolio, nar det
skulle lyde godt.®® Problemet i denne sammenhang er imidlertid, at der laves en slags
‘skuffebogholderi’,*” hvor man pa Strategisk vis skriver, man har gjort noget, mens man
reelt har gjort noget andet. Igen sgges forskellen elimineret. | skrivende stund er kravene om
dokumentation for alvor ved at satte sig igennem og finde fodfaste i gymnasiesfaeren.
Hvorfor denne dokumentationsiver? Det kan skyldes, at dokumentation ses som tidens
trylleformular. Der opereres med en antagelse om, at det ved hjelp af dokumentation er
muligt at skabe identitet mellem sag og begreb, eliminere forskellen herimellem, og dermed

synliggare og give et ‘retvisende’ billede af, hvad der gar for sig i praksis.®

Der kan som nagvnt iagttages en efterspgrgsel efter hjeelp til, hvordan man kan bruge

teorierne og anvende dem i praksis:

... S& man bliver lidt mere en reflekterende praktiker i forhold til de leeringsteorier. Det ggr man
ikke, nar man gar for sig selv. Sa teenker man om forstod dem helt, og det gjorde man maske ikke.

Og sa lader man veere med at bruge dem. Ting man er usikker overfor, har man nok en tendens til at

fravaelge”. 39

% pK 3, p. 7(min fremhavning).

% pK1, p. 6.

% Hjort 2008b. Se ogsé afhandlingen kapitel I1V: Samtidens moderniserings- og individualiseringsdiskurser.
% Schmidt 1999c, p. 243ff.

¥ PK 3, p. 7 (min fremhavning).
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Da jeg over for den her refererede kandidat sparger til, om det ikke er noget, han snakker
med kollegaer om fx pa teammeder, siger han, at det er det ikke, fordi: « ... Det er kun
padagogikumkandidaterne, der kender til dem”.** Samtidig konstaterer han, at: “ Du passer
dit pedagogikumforlgb. Skolens organisation er ligesom noget andet. Det er delt op i to.**
Kandidaten her artikulerer altsa, at der eksisterer en konflikt mellem, hvad der gar for sig
ude pa skolerne, og hvad man beskeftiger sig med i dele af paedagogikum. Hvorvidt det er
et problem, og om en ‘forskelsreducering’ mellem sfaererne ngdvendigvis vil fare til det
‘bedre’, vil jeg ikke komme ind pa her. Blot kan det konstateres, at der kan spores en

konflikt imellem de to sfeerer.

Det tveervidenskabelige samarbejde og leererteam

En af de radikale &ndringer, som jf. kapitel V er fulgt med gymnasiereformen, er
indfarelsen af AT, som stiller nye og anderledes krav til gymnasielererne. Med dette
tveervidenskabelige metafag, som AT vel sagtens kan karakteriseres som, stilles der krav til
gymnasielererne om fagsamspil pa tveers af det, man i Kuhnsk forstand kan beskrive som
umiddelbart inkommensurable vidensparadigmer.*? Leaererne skal samarbejde om at
overvinde denne inkommensurabilitet for at skabe mulighedsrum for, at eleverne bliver i
stand til at arbejde med problemstillinger pa tvaers af fakultetstraditioner og ud fra en modus
2 inspireret tankegang, hvor problemet er styrende for fagenes bidrag.*® At det ikke er ligetil,
og at flere problemstillinger artikuleres i den forbindelse, vidner falgende udsagn om:

... vier ikke vant til hele den her tveerfaglige tanke. Og det er de &ldre lzerere heller ikke. Vi er
ikke vant til at agere og forholde os til, hvad de andre leerere underviser i. Man er meget den
enkelte fagleerer og udnytter ikke potentialet i det, de andre laver. Man burde maske ikke vare
den sékaldte faglerer efter reformen, men det kraever jo en tilvaenningsproces [...]JMen det er tit
noget kunstigt noget, fordi vi skal opfinde nogle sggte forbindelser mellem fagene, og det har
eleverne sveert ved. Jeg havde en opgave om etik og ballistik. Religion skulle ind med etikken, og
ballistikken skulle ind med fysikken, og det var en sggt kombination, men eleven var dygtig, sa det
endte egentlig ret lykkeligt. Men det havde veeret vanskeligt for mange andre elever at

kombinere de to ting. *

“pK 3, p. 7.

“1pK 3, p. 7.

“2 Kuhn 1995,

*® Se kapitel IV: Tendenser i samtidens moderniserings- og individualiseringsdiskurser.
* PKS8, p. 3 (mine fremhavninger).
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| citatet navnes flere ikke-uvasentlige forhold. For det farste at det at vere laerer ca. tre ar
efter reformen™ stadig italesettes som veerende et individuelt anliggende. Vidensdeling er
ikke en selvfalgelighed, som en anden kandidat tidligere fortalte.*® For det andet kan det
blive en noget ‘segt kombination’ at forsege at taenke de forskellige fag sammen, hvis
forbindelser mellem fagene skal opfindes. Sidst, men ikke mindst, star og falder succesen i
det tveerfaglige arbejde med, hvilke elever man har med at gere, da det kraever, at man har
med ‘dygtige’ elever at gere, der selv kan bidrage til at udteenke forskellige

fagkombinationer samt til at etablere en forbindelse imellem fagene.

Det, at man som leerer er usikker pa tingene, hvorfor meget synes overladt til eleverne selv at
finde ud af, kan maske, som en kandidat beretter om, skyldes, at man som gymnasielaerer
har en individuel og konfliktuerende tilgang til tingene. Derfor florerer der mange syn pa,

hvordan kravene skal handteres, hvorfor forskellen geres til et problem:

Ja, vi savner nogle ens laerebgger over hele landet, sa vi kan se, hvordan kravene til en synopsis i
forbindelse med almen studieforberedelse ser ud. Altsa, sa vi kan se, hvad det er for noget, og hvad

det er for en starrelse. Lige nu underviser vi ud fra 90 forskellige syn p&, hvad AT er.*’

Kandidaten peger pa de konfliktuerende krav, der ifglge ham ger sig geldende, og som gar
det vanskeligt arbejde med AT. Det synes heller ikke at gare det nemmere, at man langt fra
er enige om AT’s ontologiske status. | den forbindelse er det nzrliggende at pege pa,
hvordan forskelle synes at gare uddannelsesanliggender problematiske, som ogsa tidligere
udsagn vidner om. Jeg vender tilbage hertil. Lad os for en stund rette optikken mod hvad
teammgderne bruges til, og hvad man forholder sig til pa maderne.

Selvom der er enkelte kandidater, der ikke er med i et leererteam, er langt de fleste det og
kan derfor ogsa berette herom. Typisk navner kandidaterne, at man sidder to eller tre mand i
et team. Nogle deltager i flere team, mens andre kun sidder i ét. Hovedparten holder
regelmaessige magder, mens andre holder mgder efter behov. Det med at holde mgder ad hoc,

og det med som kandidat at skulle indga i et team med to erfarne leerere, som kender

“* Interviewene blev jo hovedsageligt gennemfart i efteréret 2008.
46

PK 2, p. 6.
" PK 5, p. 3 (min fremhavning).
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hinanden ud og ind, synes vanskeligt. Vanskeligheden bestar i, at kandidatens made at
forholde sig til teammader pa, ikke korrelerer med maden, de to erfarne leerere forholder sig

pa. Det italesattes saledes:

... det kan veere svart at komme ind og finde sin rolle, nar man er ssmmen med to &ldre kolleger,
der kender hinanden ud og ind, og som siger, at vi blot skal holde mader, nér der lige er noget. Men
der er aldrig lige noget. Og hvis der endelig er, sa snakker vi lige kort om det i frokostpausen. Det
oplever jeg som noget meget uorganiseret. Sa jeg synes, at jeg har oplevet forskellige tilgange til

teamsamarbejdet, som endnu ikke har varet gode.*®

Da jeg i forleengelse af kandidatens udsagn spgrger om, hvad der karakteriserer et ‘godt’

teamarbejde, er svaret falgende:

Jeg synes, at man er ngdt til at mgdes regelmaessigt. Nar vi mades ad hoc, er det sveert at veere pa
forkant med noget og na frem til noget. Men folk har travlt, og derfor bliver det tit sddan noget med

et frokostmade.*

Denne kandidat savner og efterspgrger kontinuitet og faste mgder, hvor man kan arbejde
dybdegaende med noget. Samtidig tilstreebes et samarbejde, en tattere kontakt med kolleger.
Da jeg derefter sparger kandidaten, hvad de taler om og forholder sig til, nar de medes,
naevner hun, at det iser er forhold som elevernes trivsel, dvs. om eleverne har det godt,
hvilke elever der er ‘fejlplaceret’ pa gymnasiet, samt hvilke elever der gdeleegger det for de
andre. Elevernes trivsel eller mangel pa samme er et forhold, som ogsa ifglge flere andre
kandidater fylder meget pa teammgderne. Fx beskrives teammgderne som en slags udvidet
klasselarerfunktion, hvor man: ... « socialt og fagligt leger mor og far for eleverne”.*® Flere
kandidater er ikke-uenige om, at det er positivt, at man forholder sig pa den made til
eleverne, hvilket begrundes sa simpelt, at der eksisterer et behov herfor. En kandidat

understreger:

Vi tager mere hand om eleverne, end jeg egentlig troede, at man gjorde i gymnasieskolen, men det
kan jeg godt lide, fordi det er mennesker, vi har med at gare, og de skal ogsa fale, at vi teenker

pa dem. Her pa stedet har vi fx indfart, at eleverne skal ringe og melde sig syge. P4 den made kan vi

“ PK 8, p. 6.
*PK 8, p. 6.
0 pK 4,p.7.
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meget hurtigt se, om der er mange, der pjaekker, og derved fa det stoppet. Hvis de er fraveerende
[...] men ikke har meldt sig syge om morgenen, s& gar vi simpelthen ind og tjekker, dvs. spgrger

eleverne om, hvorfor de ikke madte op [...] p4 den made bekymrer vi os om dem.*

Som kandidaten giver udtryk for, synes elevernes personlige problemstillinger at optage
leererne i en grad, som han ikke havde forventet. Det personlige fokus pa ‘hele eleven’ er
noget, der veerdsattes af denne kandidat, fordi *“ det er mennesker, vi har med at gare, og de
skal ogsa fale, at vi teenker pa dem”. Derudover synes elevernes privatsfaere ikke-
uinteressant i ‘regnskabsmaessig forstand’, hvorfor eleverne skal begrunde deres fraveer.
Intet synes ‘hemmeligt’ for leererne og for skolen; man har for alvor faet ‘smag’ for hele
eleven. I den ‘gode sags tjeneste’ synes kontrol med eleverne at afspejle, at man som laerer

og skole ‘bekymrer’ sig om dem og derfor gnsker at fa dem ‘styret’ i den rigtige retning.

Da jeg efterfalgende sparger kandidaten om, hvor de i teamene henter inspiration til at
handtere elevernes personlige, sociale og trivselsmassige problemstillinger, som de jo
kraever indsigt i, peger han pa, at det er ud fra egne ‘legmandsopfattelser’. Kandidaten
forteeller om en episode, hvor en elev fortalte, at hun var blevet smidt ud hjemmefra,
hvorefter han tog eleven i handen og gik over pA kommunen for at fa lgst problemet. Han
udtaler: « ... at det var noget, jeg var ngdt til at gare noget ved™,* men siger samtidig, at: «
... Vi er jo ikke uddannet til at tage os af sddanne ting. Vi har tit nogle elever, der sidder og
greeder over et eller andet, fx fordi de er blevet smidt ud hjemmefra eller har andre

problemer”.>

Den generaliserede elev, der opereres med i fx bekendtgarelsen for stx, >* synes at veere
meget anderledes end den konkrete elev, som padagogikumaktererne mader i den
gymnasiale hverdag. Sidstnavnte med-transmitterer altid Noget med sig ind i det sociale
treef, hvilket der kun pa generel vis tages hgjde for i officielle styringsdokumenter. Det kan
have den konsekvens, at nar man abner op for sluserne og forlanger, at eleverne skal
begrunde sig, dvs. abne op for personlige og private anliggender, abner man samtidig op for,

at leererne og skolen skal forholde sig til flere aspekter, end man umiddelbart forbinder med

51 pK 5, p. 9 (mine fremhavninger).

52 pK 5, p. 9.

#PK 5, p. 9.

> Undervisningsministeriet 2007, p. 1.
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en uddannelsesmaessig opgave. Men uddannelsernes opgave synes imidlertid sveer at
indkredse, eftersom det jo handler om at fremme ikke kun elevernes faglige identitet, men
ogsa deres personlige og sociale identitet.>® Der synes intet at veere, der ikke er op til

skolerne at forholde sig til, nar det gelder eleverne.

Nu kan det indvendes, at leering har vanskelige betingelser, hvis eleverne har sociale og/eller
personlige problemer, hvorfor det at handtere sadanne problemer kan vere en
ngdvendighed. Omvendt kan det méske ogsa vare befriende med et ‘pusterum’, hvor disse
problemer for en stund — hvis det er muligt — kan leegges pa ‘hylden’, sa bade laereren, men

ogsa eleven kan forholde sig til noget andet.

Flere eftersperger i den sammenhzang ogsa noget andet pa mgderne. Bl.a. kritiseres
teammgderne — udover at tage tid fra den individuelle undervisning og planlegning — ogsa
for det manglende faglige udbytte, man tager med sig herfra. Adskillige eftersparger saledes
mere undervisningsrettet indhold pa mgderne samt diskussion af nye lgsninger pa
problemer, fx elevernes manglende lektielsesning. Lasninger synes at veere en mangelvare,
eftersom man ofte gentager det, man hele tiden har gjort, uden at det farer nogen vegne.

Som en af kandidaterne italesatter det:

Det virker som om, at det, gymnasielarere er gladest for at diskutere, er problemelever [...] Det
normale, der bliver snakket om, er, at de nu skal lave lektier, eller nu skal de sendes uden for og
leese det, de ikke har laest [...] Teammederne kan sommetider veere en smule negative, en slags

sanktionsmader.*®

Den pageldende kandidat hafter sig ved fokuseringen pa sanktioner i stedet for lgsninger.
Sanktioner, som han videre forteller, bidrager ikke synderligt til en lgsning af de problemer,
man star med. Den ‘vilje til orden’, kandidaten italesetter, som installeres med indfarelsen
af sanktioner, er ikke ngdvendigvis til det ‘bedre’, som han beretter. Det, han far fortalt, er,
at teamsamarbejde ikke ngdvendigvis leder til nye og anderledes perspektiver pa tingene,

men gentagent kan bidrage til at cementere status quo.

% Aftale af 28. maj 2003, p. 6.
%% pPK 3, p. 8 (mine fremhavninger).
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Undtagelser forekommer. Nogle kandidater er positivt stemt over for teamtanken, fordi
mgderne netop giver mulighed for at samarbejde omkring klassen og eleverne. Som en
kandidat formulerer det, bruges teammederne til ... at leesse af pa hinanden, det er ogsa
godt. Og sa diskuterer vi tit, fx os unge i historiegruppen, hvordan ger vi lige det her med
det tema, hvordan kanter vi det lige, og hvordan skal vi lige gere det”.>” Der synes altsa at
veere et behov for at diskutere og vende forskellige problematikker med kollegaer samt at
diskutere anliggender, der ogsa har med lerernes individuelle undervisning at gare. Det
forekommer som navnt bare ikke ofte.

Inden jeg forseetter til de erfarne leereres italesattelser, skal der fgrst geres status for

kandidaterne.

Status over kandidaternes italesattelser af det at ‘blive’

gymnasielerer i en moderniserings- og reformtid

Mgdet med gymnasieverdenen er for nogle kandidater en stor omvealtning. Det synes
hovedsageligt at hsenge sammen med, at kendskabet til gymnasielarergerningen for en stor
dels vedkommende har veeret begraenset, samtidig med at de forventninger, man havde til
gerningens beskaffenhed, har mattet revurderes. En kandidat udtrykker det pa denne made:
... jeg kan simpelthen ikke forstd, at det skal vaere mig som akademiker, der skal sidde og
lave de der sma administrative opgaver. En ting er, at man gerne vil undervise, det er jo

ligesom derfor man er her, ik, men man bruger rigtig meget tid foran en computer.™®

Forskellen mellem videnskabsfag og undervisningsfag er en hurdle, der skal overkommes,
samtidig med at de ‘faglige huller’ skal ‘fyldes’, hvilket blandt andet sker ved, at man
‘hugger og stjeeler’ fra hinanden, hvorfor man i den forbindelse skal gere det, man har
erhvervet sig, til sit eget. Hovedsageligt efterspgrger kandidaterne noget instrumentelt og
nyttigt, dvs. metoder, pedagogiske ‘fif” og klare strategier, der direkte kan anvendes 1
praksis. Nar tingene bliver for abstrakte, eller nar ‘virkeligheden’, som den tager sig ud for
kandidaterne, problematiseres, dvs. gares forskellig fra det ‘kendte’, leegges der afstand
hertil. Forskelle er altsa svare at handtere. At det padagogiske vokabular, “de fine

begreber”, alligevel anvendes til at forvolde ‘virkeligheden’ i strategisk gjemed, nar det skal

PK 1, p. 12.
% PK 6, p. 3.
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lyde godt, er sa en anden sag. Den Strategiske forholden sig til sin situation og til sin gerning
samt Forvalterforholdsmaden kan siges at dominere kandidaternes italesattelser. Selvom de
ministerielle dokumenter, jf. kapitel V, leegger op til, at kandidaterne ogsa skal forholde sig
mere reflekterende til deres geren, veeren og laden, synes den forholdsmade, jeg har benavnt
den Reflekterende praktiker, ikke for alvor at sla igennem. | hvert fald ikke i forhold til, at
kandidaterne reflekterer i og over praksis pa et teoretisk-paedagogisk informeret grundlag.
Som indikeret hersker der hos kandidaterne en antagelse om, at det paedagogiske leares i

praksis 0g gennem “ egne efterrationaliseringer”.

Sadan som kandidaterne italesatter det, synes der imidlertid at vere visse problemer med
forskelligheder. Det ‘hjemlige’, det genkendelige og det, man plejer, setter sig igennem i et
sadant omfang, at det nye, det anderledes og foranderlige har sveare kar. Fx AT samt at
udvikle teammgderne til at veere andet end koordinering af rent praktiske forhold. | forhold
til eleverne synes de &ndrede historiske apriori imidlertid at have gjort ‘hele eleven’
interessant for intervenering isar i strategisk fastholdelses- og gennemfarelsesgjemed. Inden
jeg abner op for diskussion og teoretisk problematisering af de navnte forhold, skal vi for en

stund opholde os ved de erfarne lereres italesattelser.

7.2 At ‘veere’ en erfaren gymnasielarer i en reform- og

moderniseringstid

I ikke-uenighed med kandidaterne artikulerer en del af de erfarne leerere, at de ogsa havde
begraensende karrieremuligheder efter endt kandidatuddannelse, bl.a. grundet deres

fagsammensetning. En af leererne siger fglgende:

Jeg havde ikke forestillet mig, at jeg skulle vaere gymnasielerer. Jeg har altid godt kunne lide at
formidle og undervise. Og det faldt sadan ud, at jeg var feerdig 1997 pa universitetet, og der var sa
ledige gymnasiestillinger. Men jeg havde ikke gjort mig nogen tanker om det at blive lerer. Det er
ikke sadan, at jeg har haft en gymnasielarer inden i hjertet. Sa det er ikke et kald. Men mine fag
peger selvfalgelig pa, at gymnasiet var en af de eneste veje, jeg kunne falge, men det teenkte jeg

ikke over.%®

¥ EL 2, p. 1 (min fremhavning).
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Leereren her gar opmaerksom pa, at det med at blive lzerer ikke var et kald, men at fagene pegede i
retning af gymnasiet, og at det “var en af de eneste veje”. Det at blive gymnasielaerer var ikke
umiddelbart planen, altsa et kald. Andre naevner, at deres valg af universitetsuddannelse pa ingen

made heller var rettet mod gymnasielaerergerningen. Nedenstaende citater eksemplificerer dette:

“Jeg havde ikke tankt, at jeg skulle veere gymnasielerer [...] Jeg havde to bgrn, og jeg skulle ogsa

have hgvlet min studiegaeld af. Jeg havde ikke rad til bare at blive timelaerer”.®

“Lige da jeg startede med at leese, var det ikke gymnasielcerer, jeg skulle veere [ ...]Jeg tror ikke, jeg

havde en forestilling om, hvad jeg ville bruge min uddannelse til.”*

“Jeg tror sgu i virkeligheden ikke, at jeg gjorde mig serlige mange overvejelser. Jeg leeste dansk og

psykologi af ren interesse”.®?

Den personlige tilfredsstillelse, som gymnasieleererarbejdet kan give, var for nogle et incitament til

at veelge denne vej:

Det er den gleede man fgler, nar man formidler noget, og at man kan fa folk til at blive engageret i
det [...] Den spontanitet og gleede man kan mgde hos eleverne bagefter, det er det, der giver mig
noget. Det er ikke, fordi jeg drammer om at &ndre verden eller noget, sa det handler meget om,
hvad det giver mig pa det personlige plan. Alts4, at det giver mig en god oplevelse at veere

sammen med unge mennesker, som bliver begejstrede.®

Vi finder i de erfarne lereres italesattelser hovedsageligt tre begrundelser for deres valg af
gymnasielaerervejen. Farst at man kunne vedblive med at arbejde med sine fag. Derngst at fagene
pegede i retning af gymnasielaerergerningen. Og sidst at det gav en mulighed for at fa noget med
“pa det personlige plan”. De begrundelser, vi finder hos de erfarne laerere, minder i nogen grad om
dem, kandidaterne taler frem. Rettes blikket mod de udfordringer, der artikuleres, og som er
problematiske at handtere for de erfarne lzerere, er det serligt eleverne og kravene om fagsamspil,
teamsamarbejde, nye arbejdsformer, samt det at man skal italeseette sit fag og forholde sig til det i

kompetencetermer. Lad os — startende med eleverne — rette optikken mod, hvad de siger herom.

SOEL 4, p.
SLEL7,p.
2EL 3, p.
SEL1 p.

PR

(min fremhavning).
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Elevernes egne agendaer

Den valgte overskrift, ‘Elevernes egne agendaer”, indrammer det, som en stor del af de erfarne
leerere taler frem, og som synes at optage dem pa forskellig vis. Ikke alle elever viser nemlig lige
meget ‘samfundssind’ i deres made at forholde sig til gymnasiet pa. Den ‘samfundsmaessige
fornuft’ er ikke nedvendigvis ‘elevernes fornuft’. Eleverne har ifglge en del af leererne deres egne
dagordener for deres liv, hvorfor der ligger en udfordring i at fremme deres lyst til at leere og deres
lyst til at veere mere ‘fornuftige’ i uddannelses- og samfundsmaessig forstand. Forskelligheden
eleverne imellem, deres manglende undervisningsparathed og deres egne agendaer, interesser og
krav, er noget, nasten alle de erfarne laerere forholder sig til. Mht. krav handler det iser om, at det

er sveert: “... at fa gymnasiereformens krav til at spille sammen med de krav, som eleverne stiller ”.
64

I samme ombeering beretter den interviewede leerer om, hvordan elevernes individuelle
forventninger til gymnasiet saetter deres praeg i det daglige. Han forteeller, hvordan flere af eleverne
har sveert ved at forsta, at de ikke kan lade vaere med at aflevere opgaver mv., pa grund af at de har
travlt med deres fritidsarbejde. Ifalge denne erfarne leerer opfatter eleverne ikke gymnasiet som et
valg, men som et fravalg pa den made, at hvis gymnasiet ikke spiller ssmmen med resten af
elevernes liv, sa fravaelges det til fordel for noget andet. Det, at eleverne ikke er blege for at veelge
gymnasiet fra, stiller store krav til sdvel leererne som til skolen som helhed. Lyt blot til, hvad han

videre forteeller:

Og i dag er selv gymnasiet et fravalg. Derfor er udfordringen for leereren og gymnasiet som
helhed, at vi stadigveek skal forma at tiltreekke de unge mennesker. Det bliver speendende pa den
lange bane, fordi det ikke bare er givet, at de veelger gymnasiet, som det jo var tidligere. De andre
ungdomsuddannelser ved jo ogsa godt, hvad de skal gare for at appellere til de unge mennesker. Sa

der er en stor udfordring i, at vi som gymnasium skal udvikle os for at fastholde vores elever.®

Konkurrencen om eleverne og fastholdelsen af dem synes at veere temaer, flere erfarne leerere giver
udtalt opmarksomhed. Det er blevet et eksistenskriterium for skolerne, at de formar at tiltreekke et
vist elevklientel, at de formar at leve op til elevernes forventninger, samt at de formar at fa eleverne

til at gennemfare uddannelsen, fordi der ligger nogle belgnninger og venter i den henseende

S ELS5, p. 2.
% EL 5, p. 2 (mine fremhavninger).
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(taxameterordning). Det kraever fornyelse, udvikling samt at man som skole har en finger pa pulsen
med hensyn til, hvad der rarer sig hos samtidens elever. Man ma ngdvendigvis udbyde, hvad de
efterspgrger. Indfgrelsen af studieretninger kan ses som et led i at tage udgangspunkt i elevernes
interesser og i, hvad eleverne eftersparger. | reformdokumentets kapitel 4 star der jo, at: « De 3-
arige gymnasiale uddannelser skal have hver sin klare profil, sddan at de unges forskellige

interesser og forudsatninger kan tilgodeses gennem et varieret uddannelsesudbud.®®

Der synes samtidig at veere en tendens og tilbgjelighed til at forsgge at inkludere flere elever end
nogensinde far i gymnasiets historie. Hvor mange skal man optage? Hvad skal eleverne kunne?
Hvad kan man ggre for at fastholde dem? Disse spgrgsmal er omdiskuterede. Hvor langt man skal
ga for at holde fast i elever, er der ikke udbredt enighed om. Viljen til at handtere ‘alle’ er da heller
ikke til stede hos samtlige af de erfarne leerere. Nogle er af den opfattelse, at gymnasiet ikke er det
ideelle sted for enhver. Saledes fortzeller en erfaren leerer, at det er lettere at undervise i 2.g- og 3.9-
klasser, fordi der i en 1.g-klasse ofte er elever, som ikke harer til pa gymnasiet. Da jeg sparger

hende, hvad hun mener med det, svarer hun:

Det handler nok om, at de rigtige lige skal ga ud af klassen [...] Sa faktisk er der nogen, der ikke
bgr vaere her, og som ogsa finder ud af, at de ikke skal vare her. Men i 1.g. er der mange elever,
der larmer helt vildt. For sa vidt synes jeg, at deres faglige niveau er udmaerket. Det handler

mere om deres opfarsel, og om dem der ikke skal vare her.®’

At fa undervisningen til at kere kraever farst og fremmest, at dem, som ikke hgrer til, gar ud. Da jeg

efterfalgende sparger hende om, hvilke elever der ikke hgrer hjemme pa gymnasiet, siger hun:

Uden at lyde nedveerdigende, sa teenker jeg pa de der smedagtige drenge. De to, der er stoppet her,
som jeg naevnte. Den ene af dem er kommet i laere som smed og den anden som elektriker. Sa de
skulle ud og have en handvarksmaessig uddannelse i stedet. Den ene af dem havde ogsa en
psykisk lidelse, og det kan ogsa veere frygtelig forstyrrende, hvis man har en klasse pa 30. Jeg

har ondt af dem, men det kan man som gymnasium ikke h&ndtere.®

Ifalge denne leerer er det ikke alle typer af elever, der passer ind i gymnasiet, hvilket ikke (kun)

haenger sammen med den enkelte elevs faglige niveau. Hun forholder sig til mere end elevernes

% Aftale af 28. maj 2003, p. 6.
8" EL 2, p. 3 (mine fremhavninger).
%8 EL 2, p. 3 (mine fremhavninger).
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faglige kunnen og garen, nemlig til hvem de er, hvilke typer de er; kort sagt til hele deres varen.
Nar det er sagt, skal det ogsa siges, at ikke alle deler holdningen om, at gymnasiet kun er for en
bestemt type elever. Nu kan det vaere vanskeligt at kategorisere de elever, der er at finde i
gymnasiet, idet de er meget forskellige, hvilket en erfaren leerer giver udtryk for. Hertil tilfgjer han:
“ Der skal helst vaere plads til alle de forskellige elevtyper”.®® Der er altsé ikke blandt de erfarne
leerere enighed om, hvilke elever der kan inkluderes i det gymnasiale feellesskab, og hvilke der ikke

kan og dermed ma ekskluderes.

Nu er det ifalge flere leerere ikke alle elever, der ser gymnasiet som et fravalg. Nogle elever synes
villige til at ga meget langt og bide meget i sig for at komme igennem gymnasiet. Et eksempel pa
dette ses af fglgende forteelling:

I morgen skal jeg mgdes med en dreng og dennes foraldre. Han er blevet indstillet til gymnasiet
med et karaktergennemsnit pa 2 efter 10. k. [...] Han har lige veret op i et naturvidenskabeligt
grundforlgb og faet -3, men han vil stadigvak blive ved med at vare her. Og han kan ingenting.
Og sa er det kun hvis han far under 2 - og det gar han - at vi kan smide ham ud. Jeg synes bare, at
det er sa sveert, fordi en af grundene til, han holder fast, er nok fordi han ikke ved, hvad han ellers
skal. Og familien er maske stolte af ham, uden der overhovedet er noget at vare stolt af, fordi

han far nederlag pa nederlag [...] Det er jo ikke sjovt at fa at vide hver anden dag, at man er
!70

dum i hovedet, vel
Ambitionen om, at flere unge skal have en ungdomsuddannelse, synes, som citatet indikerer, ikke at
veere uden konsekvenser. Det, som italesattes af leereren, er, at man som elev i gymnasiet kan
risikere gang pa gang at fa nederlagserfaringer. Hvorfor forlader eleverne sa ikke bare
etablissementet? Hvorfor blive et sted, hvor man ikke verdsattes? Ikke-utenkeligt er det, at
samtidens dominerende antagelse om, at stort set alle unge skal have en ungdomsuddannelse for at
klare sig i fremtidens globale vidensgkonomi, har naet eleven og familien jf. ovennavnte citat. En
elev og familie, der har nogle bestemte billeder af, hvad der herer sig en ‘god’ uddannelse til, kan
maske have vanskeligheder med at kapere lrerens udmelding om, at eleven ikke harer til pa

gymnasiet. De har maske sveert ved at se andre muligheder.

®ELG,p.o.
EL 7, p. 9 (mine fremhavninger).
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Spergsmalet er, om gymnasiet er i stand til at almendanne et ungt menneske ved konstant at tilfgre
dette nederlagserfaringer. Er der ikke etiske graenser for, hvad man kan udsztte unge for? Et andet
forhold, som der ikke ma ses bort fra, er, om gymnasierne i ‘jagten’ pa elever er for tilbgjelige til at
se gennem fingre med, at gymnasiet maske ikke er noget for enhver, fordi den Strategiske
forholdsmade, nar det handler om at rekruttere elever, dominerer. Kan gymnasiet i sin nuvaerende
form handtere de forskellige elever, som frekventerer det? Det er der ikke enighed om, som det
fremgar. Ikke desto mindre er det en diskussion, der af etiske grunde naeppe kan undlades, hvis man
vil undga, at mange unge ma forlade gymnasiet med udelukkende nederlagserfaringer i bagagen.
Det er ikke det samme som at sige, at ‘succes’ er en grundlovssikret ret. Det er vel snarere, at
svage elever har ret til ikke ustandseligt at hgre, ‘at de er dumme i hovedet’, ‘at de ingenting kan’,

0g ‘at de ikke herer til her’.

Faglighed, AT, kompetencemal og teamsamarbejde

Nu er det ikke kun eleverne, de erfarne leerere forholder sig til. De enkelt-faglige krav samt kravene
om AT, kompetencemal og teamsamarbejde bringes ligeledes pa banen. Det synes som om, disse
krav er med til at ggre udgvelsen af gymnasielerergerningen udfordrende og til tider sveer at
handtere. Flere af de erfarne lzerere taler ikke om, som flere kandidater gjorde det, at de mangler
faglighed i deres nuvaerende situation. At de gjorde det som ‘nye’ lzrere, er flere af de erfarne
leerere ikke-uenige om. Det med at veere fagligt klaedt pa svaermer flere omkring. Det betragtes
ligefrem som varende determinerende for, hvordan man klarer den som laerer, og om man har

overskud til noget andet. En laerer udtrykker det sadan:

... jeg synes, at jeg har en god bank af faglig viden. Og det betyder, at jeg kan bruge min
forberedelsestid pa at planleegge undervisningen [...] Selvfolgelig skal man holde sig ajour, men
jeg bruger mere og mere tid pa det didaktiske [...]Det er en rar fornemmelse at vide, at jeg er
hjemme i mit stof, og jeg ved godt, at lige meget hvad der sker, sa skal jeg nok klare den [...]Ja, jeg
husker tydeligt, da man var ny laerer, at det var sveert at skulle transformere sit universitetsfag til
et gymnasiefag. Der er ikke serlig stor sammenhang mellem disse to fag. Som ny leerer bruger man
masser af tid pa og sette sig ind i bekendtggrelser og leereplaner, og hvad objektet egentlig er for
det, man star og laver. Man bruger ogsa en masse tid pa at leese op pa de faglige huller, man har.

Dem husker jeg, at jeg havde i begge mine fag.”

" EL 3, p. 2 (mine fremhavninger).
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Den pagealdende larer peger pa, at han grundet sin ¢ gode bank af faglig viden’ kan bruge mere tid
pa at planleegge undervisningen, altsa pa det didaktiske. At han er naet hertil, bunder ifalge ham
selv i, at han har brugt tid pa at “transformere sit universitetsfag til et gymnasiefag” samt har faet
styr pa “hvad objektet egentlig er for det, man star og laver”. Ift. eleverne udtrykker en anden lzerer
det sadan, at: «... hvis man ikke har styr pa sin faglighed og kan tingene godt nok, sa kan man ikke
0gsa styre eleverne”.” Flere er ikke-uenige om, at meget star og falder med, at man fgrst ma have
det faglige pa plads. Farst derneest kan man bruge tid pa det didaktiske og pa det, der har med
klasserumskulturen og eleverne at gere. En rangorden tales frem, hvor styr pa fagligheden er
grundlaget for, at man kan have styr pa alt andet. Den fikse ide, der her er i spil, kan siges at

‘kleebe’ sig til Forvalterforholdsmaden.

Netop i disse ar udfordres lzerernes made at teenke faglighed pa med kravene om AT,
kompetencemal og teamsamarbejde. ‘Stemningen’ omkring AT er ikke entydig. Nogle giver udtryk
for, at de er positivt stemt over for AT og ideen om fagsamspil, fordi det ses som ngdvendigt i
forhold til de udfordringer, eleverne kommer til at sta over for i fremtiden. Kravet om
teamsamarbejde hilses ogsa velkomment af flere, fordi det kan hjelpe én med at efterleve de
udviklingskrav og forpligtelser, man er underlagt. Som en erfaren leerer udtaler: “Man skal skubbes
pd for at udvikle sig. Jeg tror ikke pa det der med, at man selv lofter sig op ved harene [...] Man
skal placeres i en situation, hvor det ikke giver mening ikke at udvikle sig”.”® Styrken ved
teamsamarbejdet er alts3, at det kan bidrage til at abne nye horisonter, dvs. gare én opmarksom pa
noget nyt og anderledes, noget man ellers ikke ville fa blik for. Tilsvarende kan det hjelpe én til,

som en anden understreger: « ... at komme ud af eksisterende roller”.™

Teamsamarbejde kan altsa fare til udvikling og ‘vidensdeling’ kollegerne imellem, men det kan
ogsa fare til konflikter, fordi det gensidige afhangighedsforhold skarpes, og det bliver: « ... et
problem for de andre lzrere, hvis der er en kollega, der ikke gar det, han har lovet at gare.”
Teamsamarbejdet medfarer, at man skal sta til ‘regnskab’ over for sine kolleger og i tiltagende grad
indvie dem i sin garen og laden. Den ‘hjemlige’ og individuelle undervisningskultur settes under

pres til fordel for nye organiseringsformer lererne imellem. Pa den ene side kan det indskaerpe og
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nedtone den individuelle fleksibilitet, fordi mere skal fastleegges og rammesattes. Pa den anden side
kraever det en udvidet kollektiv fleksibilitet at kunne fa det hele til at haenge sammen, fa tid til at

mgdes i hverdagen og fa alt det logistiske arbejde til at ga op i den forbindelse:

... du skal finde tidspunkter, hvor man kan mgdes. Du skal finde ud af, hvordan man kan leegge et
forlab, hvis det fx er et tvaerfagligt forlgb i klassens skema, sa det passer med, at vi er der alle
lererne samtidig, eller bare nogle af os er der samtidig. Det er svaert, hvornar vi egentligt kan

vaere sammen. '

Det, man kunne kalde den individuelle organisering, konflikter med det, der kan kaldes den
kollektive organisering, hvor der skal planlagges, organiseres og struktureres pa nye mader sammen
med andre. De ‘nye’ mader at organisere og forholde sig til laerergerningen pa synes at kare parlgb
med ‘gamle’ mader at gare det pa, hvorfor det kalder pa en vis kreativ snilde hos lererne og pa
deres evner til at komme op med nye lgsninger og handteringsstrategier.

Tiden til at organisere sig og forholde sig anderledes til tingene synes ikke altid at veere til stede, og
samtidig finder mange det problematisk, at tiden ‘tages’ fra det traditionelle undervisningsfag til
AT, fordi det ikke ngdvendigvis har meget med hinanden at gare. Der er forskel. Dette synspunkt
kan en stor del af de erfarne laerere tilslutte sig. Fx siger en: ... vi fjerner noget tid, som jeg ellers
kunne have brugt til noget hardcore biologi. Nu bliver det sddan lidt mere blgdt. Og hvis tiden gar
fra min biologitid /...J hvor de skriver opgaver og deltager i feellesarrangementer, sa er der ikke
meget tilbage”.”” Ud fra et tidsperspektiv ses AT som en direkte konkurrent til den individuelle
undervisning: «... fordi du skal regne de timer med, at faget har i AT/.../ Og for det andet, s& har
det tveerfaglige samarbejde ikke ret meget med det faglige forlgb at gare, som man havde forestillet

HPt 78

sig

Problematisk synes ogsa uviljen mod kompetencetenkningen herunder den anderledes made, der

leegges op til, at man skal handtere sin leerergerning pa:

De fleste kan jo godt lide at arbejde sammen om et fagligt projekt [...] Jeg tror man ser sig som

fagleerer. Og hele kompetencetanken den skabte en stor modvilje [...] Og bare ordet

"®EL 6, p. 2 (min fremhavning).
"TEL1,p.8.
"®ELSG,p. 2.
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kompetence var et fyord. Men nu er det jo et ord, vi er ngdt til at forholde os til alle sammen. Men
tankegangen har jo veeret, at det var fagene. Det var det, vi var gode til. Og alt det andet, kan vi
ikke male.”

Den nye terminologi skaber en forskel til det genkendelige og til fagleererens selvopfattelse.
Herudover er problemet, at ikke alt det nye kan males. Som denne erfarne lerer i

forleengelse af ovennavnte siger:

... det sveere, det er, at du ikke bare skal ind og gere tingene, men du skal tydeliggere, hvad du
gar. Jeg er ikke et gjeblik i tvivl om, at langt de fleste gymnasielaerere har en stor viden i deres fag
osv. Men jeg ikke sikker pa, at alle er s& gode til at tydeliggere deres metode, og hvorfor de

bruger den. Og det synes jeg da ogsa er rigtigt svaert. Men det er bl.a. det vi skal i dag ifalge

reformen. Det er helt tydeligt.*

Kravet om starre refleksion fra leerernes side, samt forventningen om at leereren kan begrunde og
artikulere sine undervisningsmaessige dispositioner, er forhold, der er vanskelige at handtere, som
citatet viser. Konflikten mellem Forvalterforholdsmaden og den Reflekterende praktiker-
forholdsmade, synes her at blive artikuleret. Alligevel synes det foreliggende ministerielle krav om
synliggerelse af, hvad der foregar i den paedagogiske praksis, for alles vedkommende at vere noget,
man forholder sig til, selvom det giver anledning til en reekke konflikter og ikke pa nuveerende
tidspunkt synes at kunne efterleves, hvorfor ogsa den Strategiske forholdsmade kommer til udtryk.
Et er tilsyneladende dokumentation og synliggarelse af praksis. Noget andet er s&, hvad der gar for
sig i praksis. Denne lerer italesetter, at der ifglge hende ikke er nogen sammenhang pa hendes
skole imellem, hvad der siges udadtil, og hvad man ger indadtil: Hun formulerer det sadan her:

Teamene, ja, det er frygteligt pinligt. Hvis du gér ind og ser pa vores hjemmeside, s er vores skole
et manstereksempel pa, hvad man ikke skal gare, og det har jeg ogsa lige undervist i pa teo.pad.-
kursus. P& vores hjemmeside har vi en overordnet formalsparagraf. Her star altid det rigtige
om K1, K2 og K3-nivau, refleksioner, det leerende team og skolen som lserende organisation,
alt er fantastisk flot formuleret. Men mere konkret skal vi sgrge for, at eleverne far lavet en
klassekasse og en studietur, og vi skal sgrge for timer i forhold til AT, altsd, en masse
administrative ting. Sa skal vi ogsé arbejde med elevernes kompetenceudvikling, og det er der

méske tre ud af de 21 teams, vi har, der gor.®

P EL 4, p. 5 (mine fremhavninger).
8 EL 4, p. 5 (mine fremhavninger).
81 EL 2, p. 7 (min fremhavning).
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Ifalge denne lerer er hverdagen lidet genkendelig i forhold til det, man skriver pa skolens
hjemmeside. Den retorik, man bruger pa hjemmesiden, har ifglge den citerede leerer ikke hold i
‘virkeligheden’. I gvrigt forteller hun, at man pa hendes skole er blevet ‘enige’ om at skaere ned i
teammgderne, fordi de primeert blev brugt til praktiske formal. Da jeg sparger hende om, hvad der

kunne gares bedre i forhold til teamsamarbejdet og AT pa skolen, siger hun:

For det farste skulle man have en AT-kompetenceplan for hele skolen. Og sa skal man falge
eleverne teet med hensyn til, hvad de har lavet i det enkelte AT-forlgb. Sé skulle der arbejdes mere
systematisk med kompetencer i fagene og i AT. Men det gar vi ikke. Teamene skulle falge mere

med i, hvilke kompetencer der arbejdes med, og hvordan de videreudvikles.®

Ifalge denne laerers italesaettelser har man — i og med at man udtrykker sig bevidst Strategisk og
taktisk pa skolens hjemmeside — pa den pageeldende skole taget en del af samtidens reform- og
moderniseringsvokabular til sig. Det lader bare ikke til, at man pa skolen har faet reform- og
moderniseringstankerne, forestillingerne og ideerne implementeret i praksis, pa trods af at man
dokumenterer det modsatte. Dette er ikke et enestaende tilfeelde. Meget teamsamarbejde handler,
som en anden erfaren leerer understreger, om: ... tilretteleegning af det skriftlige arbejdes
fordeling. Det er rent praktiske ting, fx hytteture, klassesocialisering og indsamling af penge til

s5 83

skolebalsbilletter. Og selvfalgelig at holde gje med hvordan det fagligt og socialt gar i klassen”.

Problemet ifalge lereren her er, at 70 pct. af tiden pa mgderne bruges pa:

... fraveersregistrering og pa at folge op pa fravaeret. Men ogsa hvem evaluerer nu, hvem evaluerede
tidligere, samtidig med at vi snakker om blokdage, (AT) og studieture osv. De ting fylder rigtig
meget. Engang i mellem har vi diskussioner om, hvordan vi far klassen til at fungere, men det aspekt

fylder bare ikke rigtig meget. Det gar det altsa ikke.

| forhold til AT skyldes det — parafraserende en af de erfarne laerere — at man for det farste brugte de
farste ar efter reformen pa overhovedet at begribe, hvad AT gik ud pa, hvilket man i gvrigt

stadigveek slas med. Det er altsa ifalge denne erfarne laerer endnu ikke lykkedes:

2EL2 p.8.
®ELSG,p.8.
8 ElI5, p. 7.
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Altsa, det der med at fagene skal ga sammen og stgtte hinanden. Det er jo det, man praver at
seelge studieretningerne pa. Her skriver vi jo i vores hafte, som vi udleverer til de kommende
elever, at de fx kan fa biologi pa hgjt niveau og kemi pa b-niveau. Vi forteller dem, at det er to fag,
der supplerer og statter hinanden godt, og derfor lgfter begge fag op pa et hgjere niveau. Men det
kraever altsd, at man ved, hvad sine kolleger underviser i, og at man i faellesskab tilrettelaegger
undervisningen, sa synergieffekten mellem fagene kan opnas. Men her er vi ikke endnu. Det er

simpelthen, fordi der er for mange ting at gere for den enkelte leerer, som man stresser rundt med og

skal prove at finde ud af. %

Det, som skolerne selger sig selv pa, er ifalge flere erfarne leerere misvisende og ude af trit med
‘virkeligheden’. Man ger ikke det, man dokumenterer, at man gar. Der kan maske ligge en
forhabning om, at de ting, der meldes ud til omverdenen etc., er nogle, der kan realiseres inden for
en overskuelig fremtid. Men det a&ndrer under ingen omstendighed pa, at man i den givne situation
tilsyneladende ‘selger noget’, som ikke lever op til, hvad man som elev pa skolen vil blive madt

med og har faet stillet i udsigt.

I samtlige af de beretninger, jeg har forholdt mig til, forteelles det, at de samtidige fordringer og
forventninger, der er til leererne, er med til at installere en forskel i forhold til det, man ‘plejer” at
gere. Kompetenceteenkningens indtog samt overgangen fra pensumopfyldelse til resultat- og
malstyring har gjort sit hertil. Dette betyder, at leererne skal forholde sig anderledes end hidtil il
sit/sine fag og til malene med dem. Ifalge en erfaren larer er det op til den enkelte leerer:« ... at
gore kompetencerne til noget, der er ude i klasserne, til noget vi arbejder med [ ...] i fagene, sa de
er inderliggjorte. Det er vores opgave, sa det ikke bare er planer, men at noget sker ude i klasserne.
Der er vi ikke endnu”.®® Det at arbejde med kompetencer “ude i klasserne” er ikke noget, der ifalge
denne erfarne leerer forekommer.

Begrundelserne herfor varierer. En begrundelse retter sig mod, at leererne ikke helt ved,
hvordan det skal gares, altsa hvordan de selv skal omszatte kravene til praksis. En anden gar pa, at
der er forskel pa fagene, og at nogle fag er nemmere at arbejde kompetenceorienteret med end
andre. Det skyldes, at iser projektarbejdsformen, gruppearbejde og induktive metoder, hvor
eleverne mere selvstendigt og undersggende gar til tingene, ses som den direkte vej til at arbejde

med elevernes kompetencer. Fx udtales:

8 EL 1, p. 6 (mine fremhavninger)
®EL3, p.6.
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Matematik er et forholdsvist specielt fag at lave sadanne nogle padagogiske finurligheder med
[...] Og man kan diskutere om fagets logiske deduktive opbyggede natur overhovedet passer til
den méde at leere matematik pa, som der laegges op til, ndr man bruger mere projektarbejde. S det

er en stor udfordring at udvikle matematik i forhold til kompetencemélene.?’

Et andet ikke-uinteressant forhold, der bringes i spil, er, at man pa den ene side skal arbejde
anderledes og nyt med fagene, mens man pa den anden side skal male og bedgmme eleverne, som

man plejer:

Umiddelbart vil jeg sige, at man ikke maler kompetencemal i den skriftlige eksamen, der méler du
noget andet, afhaengigt af hvordan du fortolker det. Men det er sveert, fordi den nye
eksamensform ligner den made, man tidligere har afholdt eksamen pa. Og hvis det ikke har
veeret noget med kompetencer tidligere, sa ved jeg ikke, om den nye skriftlige eksamen maler det
[...] Her har vi et indbygget paradoks, som ikke bare er en udfordring, men mere end det. Man
skal omstille faget, sa det bliver mere kompetenceorienteret. Men de evalueringsformer man skal
undervise i forhold til, evalueringsmalene, [...] de ligger simpelthen ikke p4 linje med
kompetencemalene. Man tester noget andet, end det man egentlig skal undervise efter, ik.®

Som citatet udrykker det, er der en vis forundring over, at der leegges op til, at man skal undervise i
noget andet end det, man evaluerer eller eksaminerer pa.: “Det ene er, at man skal udvikle elevernes
kompetencer og na nogle kompetencemal. Og det andet er, at man skal forberede dem, sa de kan
klare eksamen bade skriftlig og mundtligt”.2® Den citerede lzrer oplever et paradoks bundende i
det, at han kan planlagge sin undervisning enten ud fra kompetencemalene eller ud fra
eksamensmalene. Skal undervisningen primert veere rettet mod eksamen, eller skal man rette fokus
mod det mere problem- og kompetenceorienterede, som eleverne ikke ngdvendigvis bliver
eksamineret i forhold til? Gymnasiet har jo flere malsatninger karende end blot det kvantificerbare

og numerisk malbare, fx ogsa at laere eleverne at:

... forholde sig reflekterende og ansvarligt til deres omverden: medmennesker, natur og samfund, og
til deres egen udvikling. Uddannelsen skal tillige udvikle elevernes kreative og innovative evner og
deres kritiske sans [...] Undervisningen og hele skolens dagligdag ma derfor bygge péa andsfrihed,

ligeveerd og demokrati.

8 EL 8, p. 3 (min fremhavning).

8 EL 8, p. 3 (mine fremhavninger).
®ELS p. 4

% Undervisningsministeriet 2007, p. 2.

185



Kap. VIl: At ‘veere’ og ‘blive’ gymnasielcerer i en moderniserings- og reformtid Dion Russelbak Hansen

Status over de erfarne lereres italesaettelser af det at ‘veere’

gymnasielzarer i en moderniserings- og reformtid

De erfarne leereres begrundelser for valg af karrierevej er forskellige. Sammenfattende handler de
om 1) lysten til at arbejde med ens fag 2) at ens universitetsfag pegede imod gymnasiet samt 3)
mulighederne for at fa noget personligt ud af ens arbejde. Som det ogsa var tilfeeldet hos flere af
kandidaterne, var gymnasielarervejen ikke noget, alle havde i tankerne, da de pabegyndte deres
universitetsuddannelse, og heller ikke noget, de teenkte yderligere over, for de var feerdige med
denne. Af gode grunde forholder de erfarne lerere sig ikke til paeedagogikum, som kandidaterne gar
det, og de efterspgrger heller ikke i samme grad som kandidaterne paeedagogiske og konkrete “fif’.
Derimod tematiseres eleverne stort set af alle de erfarne larere. Flere peger pa, at der ligger en
udfordring i at fa orienteret eleverne i retning af ‘samfundets gnsker’, samtidig med at man skal
opfylde ‘elevernes gnsker’. Denne konflikt er, som det naevnes, en ‘balancekunst’, der er sveer at
handtere, hvilket kalder pa gentagen fornyelse og udvikling samt en Strategisk forholden sig til
situationen. Diskussionen abnes hermed ogsa for, hvem gymnasiet kan inkludere, og hvem der skal

ekskluderes.

| forhold til kravene om faglighed, AT, kompetencemal og teamsamarbejde italesztter de erfarne
leerere ikke-uinteressante ting. Forholder vi os til farstnavnte krav, papeges det som vigtigt at have
det fagfaglige pa plads, far man kan forholde sig til alt muligt andet. Som en erfaren lzrer udtalte:
“hvis man ikke har styr pa sin faglighed og kan tingene godt nok, s& kan man ikke styre eleverne”.
Styr pa fagligheden er en forudsetning for, at man kan styre noget andet, fx eleverne. Kigger vi pa
kravet om teamsamarbejde, er ‘stemningen’ flertydig. Pa den ene side kan det bidrage til, at man
“skubbes pa for at udvikle sig”, fordi man, som det navnes, “ skal placeres i en situation, hvor det
ikke giver mening ikke at udvikle sig”. Pa den anden side kan det bidrage til en gget konflikt
leererne imellem, fordi man kommer til at skulle sta til ansvar og regnskab over for hinanden. Noget
tyder pa, at den udvikling, som kan ‘fremprovokeres’ i teamene, primart synes at hidrgre en
‘bemestring’ af praktiske ting, ... fx hytteture, klassesocialisering og indsamling af penge til
skolebalsbilletter”.

Gar vi til AT, italesattes det som vanskeligt at handtere. Tillige kommer AT for nogles
vedkommende til at veere i konflikt med den individuelle fagfaglige undervisning, fordi* man
fjerner noget tid, som jeg ellers kunne have brugt til min hardcore biologi”, som en erfaren lerer

udtaler.
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Det virker som om, at en uvilje afledes, idet en del erfarne larere ser sig som en slags Forvaltere af
deres fag, der udfordres dels af kravet om, at man skal til at teenke tveerfagligt og i
kompetencetermer, og dels af at man som en Reflekterende praktiker skal til at redegere for samt
synliggare sin geren og laden, plus at man konstant skal kunne forny og forandre denne ggren og
laden. Kravene til synliggarelse synes indfriet: man dokumenterer. Der er bare ikke ngdvendigvis
en sammenhang mellem det, man ifglge dokumentationen gar, og det man ‘reelt’ ger. Kravet om
dokumentation handteres altsa, kan man sige, pa Strategisk vis. Grunden til dette kan veere, at man
har problemer med at oversette og handtere forskellen mellem tidligere tiders pensumtanke og
samtidens kompetence-, mal- og resultatstyrede tankegang. En anden problematik, der fremhaeves,
er en oplevelse af, at man skal undervise i noget, som man ikke kan evaluere og bedgmme. Fx

oplever flere, at kompetencemalene ikke akvivalerer med eksamensmalene.

7.3 Samlet status

Her indledningsvist vil jeg starte med at rejse falgende spargsmal: Kan man forestille sig, at
lysten til at arbejde med faget/fagene ikke indfries? Kan man forestille sig, at den personlige
udvikling, man gjnede mulighed for at gennemga, maske ikke var, hvad man forventede?
For en del af paedagogikumaktarernes vedkommende (savel kandidater som erfarne larere)
ligger arbejdet som gymnasielaerer langt fra de forventninger, man havde hertil, ligesom den
faglige uddannelse beskrives som ikke-traefsikker i forhold til, hvad man har i vente som
leerer. Antagelsen om, at en universiter kandidatuddannelse el. lign. giver gymnasielarerne
den faglige ballast, de har brug for®, problematiseres og gares til ‘skamme’ af en del af
paedagogikumaktarerne.

Dette betyder ikke, at Forvalterforholdsmaden anfagtes. Som sagt hersker der en selvfglgelig
forestilling om, at man skal have styr pa fagligheden, inden man kan beskaftige sig med det, der
ellers hidrgrer gymnasielarergerningen. Fagkyndig saettes i nogen forstand lig det at veere
sagkyndig, om end visse konkrete metoder, teknikker og paedagogiske ‘fif* forst skal erhverves.
Spergsmalet er, om de erfarne leerere har transmitteret overbevisningen om, at det er vigtigt at veere
fagligt klaedt pa, far man for alvor kan beskaftige sig med det paeedagogiske og didaktiske, videre til
kandidaterne. Det synes ikke utenkeligt, da denne forestilling findes og artikuleres af flere af de

erfarne leerere. En forestilling, som har veeret dominerende i gymnasieregi jf. afhandlingens kapitel

%1 Se kapitel V: Tendenser i savel samtidige som fortidige italeszttelser af gymnasielzrergerningen.
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V, og som laegger sig op ad en tidstypisk antagelse om, at meget af elevernes leering beror pa og kan
kaedes sammen med lzrerens fagfaglige viden.”® At en sddan antagelse hersker i praksis, synes der
at veere visse belaeg for. Det kan gare det vanskeligt at problematisere status quo, at installere en
forskel, der udfordrer det konservative, det gentagelige og det ‘hjemlige’ i socialanalytisk forstand,

93
l.

fordi man gentagent forsgger at eliminere denne forskel.”™ Anderledes sagt:

A subject who decides to act outside established discourses, for example, must establish the right for
him/herself to speak or act otherwise. The difficulty associated with doing so is substantial as we
risk ourselves and our actions being named ‘insane/not rational’, ‘taboo/immoral’ or
“false/dishonest’ within sanctioned discourses. One’s legitimacy is always in question when one

defers from the norm®

‘Gymnasielrerstilen’ baseres pa et fagligt fundament, som der ‘bygges yderligere ovenpa’. Gar vi
til kandidaterne, synes stilen ligeledes at veere en higen efter konkrete feerdigheder, redskaber,
teknikker og “fif’. Som en slags alkymister® er kandidaterne pa jagt efter tekniker og “fif’, hvormed
de kan transformere deres universitetsfag om til undervisningsfag. Det kan interpreteres som et
udtryk for, at man har brug for noget, man kan laene sig op ad, noget man kan handtere ‘uorden’
med. Problemet er bare, at uanset hvor raffinerede de teknikker, man betjener sig af, er, sa @ndrer
det ikke pa, at: < ... they cannot help us with how the mess feels or even judge whether the mess is
needed”.®® Brugen af padagogiske tekniker og ‘fif* er ej heller et uskyldigt og neutralt foretagende,
men setter sig altid spor i praksis.”” Dertil kommer, at de heller ikke kan lukke ABC-spillet, dvs.
gore A’s forhold til B lig C’s forhold til B.*® Den teoretiske vidensform, som gerne vil eliminere det
uventede, det utrygge, og tilstraebe en ikke-distanceret gentagelse — udviske forskelle — kommer til
kort over for den praktiske (-poetiske) vidensform, der kan siges at knytte sig til

gymnasielzrergerningen.®

Forholder vi os til et tidligere udsagn som “ Det larer jeg jo ved mine egne

efterrationaliseringer. Jeg vil hellere veere sammen med mine elever, det synes jeg, at jeg

% Phelan 2009.

% Schmidt 1999a.

% Phelan et al 2005, p. 106.

%« who sought to transform one type of metal into another” (Popkewitz 2010, p. 413).
% Britzman 2009, p. xii.

7 popkewitz 2010.

% Schmidt 1999a, p. 41.

% Se afhandlingens kapitel I1: Socialanalytiske markeringer.
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leerer meget mere af”, synes der naeppe at vare tvivl om egne praksiserfaringers
uovertruffenhed. Der leeres af erfaringer. Men ger man nu ogsa det? Og hvis man laerer af
erfaringer, hvad leerer man sa? Ovennavnte udsagn synes at vidne om, at der hos
paedagogikumaktererne hersker en ganske ufortrgden antagelse om: « ... that experience is
telling in and of itself”.*® Nu kan der imidlertid sparges, om vi skaber mening fra erfaringer,
0g om meningen, vi skaber, influerer pa, hvad vi ger til erfaringer.101 Antagelsen om, at
man lerer af erfaringer, kan altsd problematiseres af flere grunde.

| forleengelse af ovennavnte kan det ud fra en socialanalytisk optik sparges, hvordan
man ger erfaringerne kendte. Hvad er det fx for en diskurs, der giver sprog til en erfaring, og
dermed ger den mulig? Er det udelukkende en diskurs, der stammer fra praksis? Dette er jo
ikke ligegyldigt, da erfaringer ikke taler for sig selv. Og hvad rangerer som erfaring? Er det
Noget, der kan bruges til at opna de pa forhand opstillede mal? Hvad med de erfaringer, som
ikke umiddelbart kan bruges, hvad ger man ved dem, forbliver de ubetydelige? Hvem gar
hvad, hvordan og hvorfor er altsa ikke uvedkommende spargsmal at stille til
erfaringsdannelsen. Tilligemed kan efterspargslen efter erfaringer ogsa problematiseres,
eftersom det jo er: “ mange erfaringer, som man kunne gnske at vaere foruden, ligesom der

utvivisomt gives erfaringer, som man havde haft bedst af at veere foruden”.'%?

Det kan anfares, at Forvalterforholdsmaden indtager en betydelig plads i de erfarne leereres
italeseettelser. Det ger den ogsa i kandidaternes. Det kan der veere flere potentielle grunde til.
En af dem kan vare, at nar kandidaterne i henholdsvis teoretisk og praktisk peedagogikum
hovedsageligt har omgang med de erfarne leerere, transmitterer sidstnaevnte sandsynligvis
Noget til kandidaterne og har en ‘smittende’ effekt p4 dem. Noget tyder pa, at praksis af den
grund perpetueres.’® Der gentages og reproduceres i forholdsvis fordragelighed og
gemenhed. Nu er det ikke kun Forvalterforholdsmaden, der bringes pa banen i indevaerende
kapitel. Flere kandidater savel som erfarne larere har blik for forholdsmaden den
Reflekterende praktiker, men én ting er at have blik for forholdsmaden, en helt anden ting er

at tage den til sig.

190 Britzman 2003, p. 30.

191 Britzman 2009, p. 33.

192 Hammershgj 2003, p. 274.
193 Schmidt 2005b, p. 147.
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| forhold til det at teenke praksis anderledes, implementere AT samt arbejde i team kan det
siges, at forholdsmaden den Reflekterende praktiker maske nok ger sig geeldende. Nar det
kommer til at udfordre og teoretisere over selvsamme praksis ved hjelp af peedagogiske
teorier, kategorier og begreber, synes den derimod ikke at gere det. At det kan skyldes, at
teorierne opleves som varende for virkelighedsfjerne, er ikke usandsynligt. Fx var der jo en,
der udtalte: « Pa det sidste kursus teo.peed Il1, diskuterede vi Klafki og Ziehe og sadan nogle
ting [...] Jeg synes ikke, det var vores virkelighed, det her”. Teorier, der udfordrer den
eksisterende essentielle “virkelighed’, bydes altsé ikke velkomne, men forties og fortreenges
I praksis.

Godt nok bringes de pa banen pa fx nogle af de almenpzadagogiske kurser. Men det
synes 0gsa at vaere alt. De synes nemlig ikke at finde vej til den gymnasiale praksis. Som en
kandidat udtalte “ Du passer dit peedagogikumforlgb. Skolens organisation er ligesom noget

andet. Det er delt op i to”.

Det kan betyde, at grundleeggende preemisser og antagelser forbliver uartikulerede, og
dermed gentages updagtet, fordi de ikke problematiseres. En anden ‘myte’ synes her at
dukke frem, at teori ikke ma konflikte med praksis.

Spargsmalet er, om det ikke er styrken ved teori, at den ikke ngdvendigvis afspejler en
given praksis, men derimod udfordrer denne. Er en af teoriernes forcer ikke, at man ved at
teoretisere over noget kan opnd mulighed for at se noget, man ikke hidtil har kunnet se, at
opna ny mening og betydning? Tilsyneladende ikke for en del af peedagogikumaktarerne,
der jo stort set afviser denne teoretisering. Pga. en sadan afvisning kan det havdes, at andre

muligheder dermed forbliver uprgvede, ja ligefrem umulige.

Hvad bruges det peedagogiske vokabular, og herunder de abstrakte teoretiske begreber/kategorier,
sa til? For kandidaternes vedkommende til at ‘seelge’ sig selv, nir noget “skal lyde godt”, altsa i
Strategisk og taktisk forstand. Nogle erfarne leerere kommer ogsa ind pa, hvordan man pa skolerne
pa Strategisk vis dokumenterer og synligger pa ‘bedste peedagogiske vis’, hvad man ger, uden man
ngdvendigvis gar det. Hermed synes der at veere grund til at problematisere den tendens, der kan
aflaeses i samtiden til at ‘omskrive’ Descartes diktum (Cogito ergo sum): jeg teenker, altsa eksisterer

jeg'® til: vi dokumenterer, altsa ‘er’ det. At lade sig forblinde af dokumentation er ikke desto

%4 Flor 2001, p. 90.

190



Kap. VIl: At ‘veere’ og ‘blive’ gymnasielcerer i en moderniserings- og reformtid Dion Russelbak Hansen

mindre en ‘farlig vej’, i den forstand at man jo i et socialanalytisk perspektiv altid er ngdt til at
tilseette noget for at kunne begribe noget. Det har den konsekvens, at man altid ger det, man vil
begribe, til noget ‘andet’.’® Nu er man jo ikke helt ‘uskyldig’, i forhold til hvad man “tilsetter’,
hvilket jeg jo i kapitlet har givet flere empiriske eksempler pa, om end man er underlagt en reekke
samtidige historiske apriori, som ogsa gver indflydelse herpa. Hvor ligger ansvaret? Er det hos
aktarerne, der (u)bevidst dokumenterer og ‘lyver’ om deres goren og laden? Eller opfordrer de
strukturer, de er underlagt, til ‘logn’ eller til en gradbgjning af den formodede sandhed?

Hvis vi bliver ved den Strategiske forholden, satter den sig som navnt ogsa igennem i
forhold til eleverne. Det ses bl.a. i forhold til, at eleverne i forbindelse med fravaer skal begrunde sig
over for leererne og skolen. Begrundelserne kan sa bruges som incitament til at intervenere i
elevernes individuelle privatsfaerer, sa man hurtigt kan fa dem “pé rette vej’ igen. Interessen for at

fastholde eleverne samt konkurrencen om deres gunst synes at veere noget, der er fokus pa.

Denne forholden sig til elevernes personlige anliggender treekker ogsa i retning af den
forholdsmade, jeg har kaldt Karismatikeren, idet en tiltagende intimisering af leerer-elevforholdet
ger sig geldende. Intet af elevens selvforhold synes for helligt til, at skolen og leererne ikke kan
intervenere og tiltvinge sig adgang hertil, hvilket bl.a. begrundes med, at man “bekymrer sig om
dem”. For nogle elever kan det maske kaste noget positivt af sig. For andre kan det vaere
grenseoverskridende at skulle sta til ‘regnskab’ og udlevere personlige, private og intime
anliggender til skolen og leererne. | hvert fald er det klart, at fokus kan flyttes fra ens garen til
veeren. Dermed kan man ‘komme til” at bedemme og stille diagnoser ud fra motiver, intentioner og

hensigter og ikke ud fra, hvad den enkelte gor.'*®

Afslutningsvist vil jeg pege pa den ‘uvilje’, der ogsa italesattes i forhold til AT,
teamsamarbejde, kompetenceteenkningen samt i forhold til det psedagogiske, der har med
andet end konkrete teknikker, metoder og ‘fif” at ggre. Modviljen mod AT og
teamsamarbejde kan findes i den konflikt, der artikuleres mellem de individuelle fag og den

197 ‘indvendes, at den

kollektive tveerfaglighed. Nu kan det, inspireret af Schmidt
konservatisme, der ofte er forbundet med gymnasiets fagraekke, neeppe har gjort det

nemmere at overbevise alle om den tveerfaglige uovertruffenhed, ligesom viljen til

105 5chmidt 1988.
196 Sennet 2007.
107 Schmidt 1999c.
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tveerfaglighed kan ‘leeses’ som en ‘uvilje’ mod de singulere fag, idet de ikke anses som
veerende tilstreekkelige, da en ny saglighed kalder pa en anderledes faglighed.

Den konflikt, flere af paeedagogikumaktaererne opfatter mellem den singulere
fagfaglighed og sa tveerfaglighed, er ikke-uinteressant, idet reformdokumentet ser elevernes
singuleere fagfaglighed styrket igennem det tvaerfaglige arbejde. Faglgende citater fra
reformdokumentet bekraefter dette: «“... det ggede samspil mellem fagene vil bevirke, at
eleverne opnér en styrket faglighed”.®® Senere i dokumentet havdes det: “Styrkelse af
fagligheden og studiekompetencen vil ske gennem en precisering af malene for fagene,

gennem gget vaegt p& samspil mellem fagene”.!%°

Imidlertid kan det farnsevnte kald medfare, at det, man gik og troede var godt nok, ikke ‘er’
det. For med intentionen om at reformere og modernisere ligger et gnske om at forandre til
det bedre. I den forstand bliver det bedre det godes fjende, da det, der tidligere syntes ‘godt’

nok, udfordres af intentionen om det ‘bedre’. Nar Schmidt!°

er inde pa, at vi gentagent gar
oprgr mod sadanne forandringer, kan det jo tyde p4, at forandring ‘is a risky business’. Det
kan der veere mange grunde til. Hvis vi tager paedagogikumakterernes faglige
universitetsuddannelse i betragtning, er der en raekke ikke-uvaesentlige forhold, der ma tages

I betragtning:

In the context of their prior disciplinary study in fields such as science, history, and fine arts [...]
teachers have already assumed, sometimes consciously but often partly unconsciously, an
orientation to the world. They have formed certain attachments; they have learned to care about
certain things and to neglect or dismiss others; they have become attached to certain ideas and
ideals; they become partial and they have developed particular intellectual virtues that characterize a

discipline.™*

De problemstillinger, gymnasielarerne slas med, kan siges ogsa at hidragre
uddannelsessystemet selv, hvilket leererne som sa mange andre jo stort set er ‘vokset’ op i.
Dermed er: ... both the experience we have and the having of experience are problems of

education”.** De forhold, man i kraft af fx sin universitetsuddannelse transmitterer med sig

198 Aftale af 28. maj 2003, p. 5.
199 Aftale af 28. maj 2003, p. 7.
10 5chmidt 1999a, p. 84.

11 phelan 2009, p. 98.

12 Britzman 2009, p. 28.
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ind i sin gymnasielarergerning, kan vise sig uvedkommende og direkte kontraproduktive.
Det andrer ikke pa det paradoksale forhold, at uddannelse vil forandre uddannelse, hvorfor
der kan opsta en konflikt uddannelserne imellem, og man kan have en tilbgjelighed til at

rangordne disse, fx videnskabsfaget (universitetsfaget) for paeedagogikken (som et praktisk

fag).

Hvordan man forholder sig til sin leerergerning i praksis, synes i stor stil at afhange af, hvad
man forholder sig til. Det betyder, at man ikke som padagogikumakter hovedsageligt kun
forholder sig som en Forvalter og/eller en Strateg til tingene. Serligt forholdsmaden
Karismatikeren gar sig geeldende, nar den ‘gode’ lerer italeseettes. Det skal vi se neermere
pa i det kommende kapitel. Heri saettes ogsa fokus pa, hvilke forholdsmader der italesattes,

nar den ‘gode’ undervisning tematiseres.
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VI1Il: Samtidige italesaettelser af den ‘gode’ lerer og den
‘gode’ undervisning

I indeveerende kapitel seetter jeg fokus pa, hvad henholdsvis kandidaterne og de erfarne leerere
forholder sig til, nar jeg beder dem om at italesztte en ‘god’ lzerer. Derudover har jeg fokus pa,
hvordan den ‘gode’ undervisning tematiseres af kandidaterne og de erfarne lerere, nar de forholder
sig til en reekke undervisningsrelaterede temaer sasom evaluering, dokumentation, arbejdsformer,
elevernes forudsatninger, studiekompetence og almendannelse/dannelse.’ Igen er jeg ude efter,
hvordan paedagogikumaktererne forholder sig til gymnasielarergerningen, og herunder hvilke af
samtidens fordringer og forventninger de i forbindelse med denne forholden taler frem. Ligesom i
det foregaende kapitel starter jeg med kandidaterne og afslutter med de erfarne lerere. Kapitlet
indledes med, at jeg i afsnit 8.1. vil analysere kandidaternes italesettelser af den ‘gode’ leerer
efterfulgt af deres italeszttelser i afsnit 8.2 af den ‘gode’ undervisning. | afsnit 8.3 og i afsnit 8.4
gentages tilsvarende procedure for de erfarne laerere. Herefter i afsnit 8.5. ggres samlet status,

hvorefter kapitlet afrundes.

8.1 Kandidaternes forholden sig til den ‘gode’ gymnasielarer

Ikke overraskende kan kandidaternes italeszttelser af den ‘gode’ leerer placeres inden for den

kategori, jeg har benavnt Forvalteren. Det er en lzrer: «... der har en faglig basis af viden™?

, 0g som
kan formidle den viden. Derudover udtales af flere, at man konstant skal forny sig fagligt. En
kandidat udtrykker det rammende pa denne made: “Man skal holde sig flydende fagligt og blive ved

med at lre nye ting. Og i den forstand ogs& bevare begejstringen for sit fag”.?

Den ‘gode’ lzrer italesattes ikke kun som en Forvalter, men ogsa — og endda af stort set alle
kandidaterne — som én, der er ‘til stede” sammen med eleverne og Iytter til dem. Som én, der ikke kun
har fokus pa faglighed og fag. Denne lytten til eleverne og haven fokus pa elevernes individualitet og
deres forskellige preemisser finder de fleste kandidater ikke-uvaesentlig, men samtidig vanskelig at

handtere. En kandidat italesetter det pa denne made:

! Jeg har valgt ikke at skelne mellem dannelse og almendannelse, da hverken kandidaterne eller de erfarne lzrere gor det.
2PK 9, p. 4.
*PK 4,p.7.
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... det er ogsa det, der er sveert som ny lzrer, fordi jeg maske tit har veeret fokuseret pa det, som jeg
skulle nd og pa min plan. Jeg er det stadigvaek, men i mindre grad. Men nar man ikke har
erfaringen, har det veret vigtigt for mig med en klar struktur, og maske har jeg veeret
overforberedt. Og pa den méde har jeg ikke taget det til mig, som eleverne har sagt. Det har veeret

vigtigere for mig at n& min egen plan.*

Malene og en for stram plan kan komme i konflikt med elevernes behov. Det skyldes, at fokus i
malene og planerne ikke altid er rettet mod eleverne. Det er larerens plan, dagsorden og mal. Denne
problematik begrundes af flere i forhold til manglende erfaring. Erfaringen ses, som det fremgar af
citatet ovenfor, men ogsé af det foregéende kapitel®, som ‘neglen’ til at overkomme en reekke
problematikker.

Det synes altsa ikke kun at veare forhold, der knytter sig til Forvalterforholdsmaden, dvs.

fagfaglige mal, teknikker og konkrete paedagogiske fif, den ‘gode’ leerer ma have fokus pa.

Leererens ‘personskab’

En af de andre forholdsmader, som i ikke-uvaesentlig grad italesttes af samtlige kandidater, er den,
jeg har bengvnt Karismatikeren. Her gares ‘personskabet’ til noget helt centralt ved den ‘gode’
leerer. Som en kandidat beretter: “Det man underviser i er meget personligt. Det havde jeg ikke teenkt
over far, jeg blev leerer, men det er meget intimt. S& man tager tingene meget personligt”. Flere af
kandidaterne deler gemenhed i forhold til det, at man som *god’ leerer holder af eleverne uanset hvad.
En kandidat udtaler fx, at en ‘god’ lerer: ““... kan lide samveeret med eleverne, og han kan lide
undervisningen. Han kan lide det, selvom eleverne bliver besverlige. Han bliver ved med at holde af
ungerne lige meget hvad™.” Ikke-uvasenligt er det, at man ikke ma vare selektiv i sin holden af’,

978

men skal gide bade: “... de gode og darlige elever®. Hvortil man ogsa, som denne naste kandidat

italeseetter det: ... skal synes, at eleverne er nogle sgde mennesker /.../ kunne bevare kontakten til
tiden og til de typer af unge, der er”.® Kontakten til tiden og de unge, man har med at gore, synes

ikke-uveesentligt for mange af kandidaterne, og det kraever, som kandidaten her siger, at man:* ... ser

*PK 9, p. 4 (mine fremhavninger).

® Se kapitel VII: At blive og at vaere gymnasielarer i en moderniserings- og reformtid.
®PK 5, p. 5.

"PK 4,p.5.

8 PK1, p. 11.

°PK5,p. 7.
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dem(eleverne) som mere end bare et ansigt i klassen, men [...] er klar over, at de eksisterer hver iscer
med hver deres personlighed”.*°

Larerens ‘personskab’, at man holder af eleverne og har sans for, hvilke elever man har med at
gere, italeseettes som havende en afggrende betydning for, om man kan leve op til de fordringer og
forventninger, der er til én som lzerer. Imidlertid fremgar det ikke klart, hvad det ‘personskab’, som
italesaettes, omhandler. Nogle kandidater kommer ind pa, at det er noget, man har, noget man

besidder, en slags ‘essens’. Kort sagt: noget man er udstyret med fra naturens side.

Det ontologiske ‘er’

Spergsmalet er, hvad det er for en ontologi, der italesattes. Med et kig pa en af kandidaternes

beskrivelse af sin vejleder kan vi maske komme et svar nermere:

Han har en masse energi og anekdoter, han kan treekke pa. Han er altid sjov, og han varierer sin
undervisning rigtig godt. Og han stér ikke sa tit bare og snakker. Og hvis han gar, sa sgrger han for, at
eleverne ikke falder i sgvn. Og hvis de alligevel ger det, sa skifter han taktik. Sa jeg synes, at han er

en af de bedste paedagoger, jeg nogensinde har mgdt, selvom han ikke er det pd papiret."*

Kandidaten beskriver her sin vejleder som en ‘god’ leerer, fordi han er sjov og varierer
undervisningen. Han kan holde eleverne til ‘ilden’. Han synes udstyret med en serlig sans for det
partikuleere og det situationelle. Da jeg spgrger, hvilke yderligere kriterier hun leegger til grund for at

beskrive ham som dygtig, svarer hun:

Han [...] interesserer sig ikke en dyt for de der padagogiske begreber [...] Det er noget med, at
han har fingeren pa pulsen, empati og energi. Fx hvordan klassen har det, og hvordan man forholder
sig til den. Men man kan bare fornemme, at han er en god larer, det kan vaere sveert at beskrive.
Men det er ogsa sveert at snakke om fornemmelser. Men man kan hurtigt se, nar en darlig lerer
treeder ind i klassen. Men det er sveerere at beskrive, hvad en god leerer gor, for det fungerer
bare. Og en ting min vejleder er rigtig god til, det er til at rose eleverne. Han praver at fa det bedste

fremi folk.*?

Det er altsa ikke lige til at artikulere, hvad der gar en laerer ‘god’. Hun fremhaever, at det er noget

med at have “fingeren pa pulsen, empati og energi”. Det synes ikke at have noget at ggre med

YpK 9, p. 8.
1pK 6, p. 3-4 (min fremhavning).
2pK 6, p. 4 (mine fremhavninger).
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kendskab til ““ de der padagogiske begreber”, som hun manifesterer det. Det handler om at kunne fa
det bedste frem i folk. Kandidaten er af den overbevisning, at selv om det i nogen forstand er muligt
at leere at blive en bedre larer, sa er det ikke alle, der kan blive en ‘god’ laerer. Ud over at have en
akademisk uddannelse/baggrund er kravet ifglge hende, at man besidder: ... en
fingerspidsfornemmelse. Du kan ikke leere det ved at sidde og laese en bog. Det er en menneskelig
egenskab, som man er fadt med. *® ‘Personskabet’ og leererens menneskelige egenskaber vardsattes i
udtalt grad. Dette synspunkt star hun langt fra alene med. En anden italesatter det pa den made, at:
“... man skal kunne vaere der med hele sin person. Man skal udstille sig selv. Man skal turde stille sig
selv til skue [...] Man skal std ved, hvem man er”.** Trods de forskellige artikulationer synes der at
veere ikke-uenighed om det forhold, at det at veere en ‘god’ leerer ikke udelukkende er et
viljespgrgsmal. Meget synes at afhaenge af, hvem man er, og hvad man giver.

Spargsmalet er, hvad dette ontologiske er dakker over, og hvad det er, man skal give eleverne.

At intervenere, at veere ‘autentisk’

Hvad skal man give? Pa den ene side handler det tilsyneladende om, at: « ... man skal give noget af

sig selv”™®

. Man skal ville dele noget af sit liv med eleverne. Pa den anden side handler det om, at
man skal give plads til, at eleverne kan komme til én, hvis behovet opstar. Der er dog graenser for,
hvad man skal forholde sig til, men: « ... den er meget flydende. Det er svert at sige, hvor den gar i
forhold til eleverne”,'® som en kandidat siger. Lareren skal, som vi skal se, vere klar til at patage sig
en gerning, der ogsa har en terapeutisk og konsulentagtig karakter. Det synes helt i trad med det, der
ogsa laegges op til i samtidens gymnasiale reform- og styringsdokumenter.!” At intervenere i
elevernes selvforhold synes nemlig ikke at vaere noget, der undlades. Eksempelvis skal man ifglge en
kandidat ikke afholde sig fra at forklare eleverne, hvis de ikke spiser rigtigt, ligesom man skal kunne

veere behjaelpelig med elevernes karesteproblemer:

Nogle holder man bare gje med, og nogle snakker jeg med osv. Fx at de skal spise mere end
bare salat. Og jeg gar heller ikke bare, nar der er frikvarter. Sa bliver jeg i klassen. Og i de

halvanden time de har mig, sa har de mig ogsa. Ogsa i frikvarteret, hvis de gerne vil snakke med mig

B PK 6, p. 4.

YPpK1,p. 11,

5 PK 5, p. 6.

*pK 9, p. 8.

17 Jf. afhandlingens kapitel V: Tendenser i sivel samtidige som fortidige italesettelser af gymnasielarergerningen.
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om noget. Jeg vil gerne have, at de kan komme til mig, hvis de gerne vil have hjelp til noget. Eller

hvis de bare vil fortzelle mig noget, fx at ens kereste lige har sl&et op.*®

Det at vare en ‘god’ lerer synes altsa for alvor at kalde pa en personlig involvering fra leererens side.

En involvering, der skal bruges til at intervenere i elevernes privat- og intimsfarer.

Yderligere bringes det forhold pa banen, at man skal vere den, man er, man skal vaere ‘arlig’ og
‘aegte” over for eleverne. Hvis man ikke er det, kommer man ingen vegne med dem. En kandidat

beskriver det saledes:

Jeg tror, at i dialogen med eleverne, skal du veere den du er, og du skal veere erlig. Jeg tror ikke
du kommer langt uden at veere erlig. Eleverne kan gennemskue dig [...]Og jeg tror, hvis man er
arlig, sa tror jeg, at man kan blive en god leerer. Men det er fordi, jeg tror personligheden er
afgarende, jeg tror ikke de gider lytte til dig, hvis du er kedelig. Men igen, ikke underholdende. Det
er ikke Vild med dans. Det er ikke sadan, jeg mener det. Du skal fandeme kunne veere der. Eleverne
skal kunne maerke, at du vil dem noget, at du har noget pa hjerte. Samtidig med skal de vare klar

over, hvad det er, du vil dem. Ellers bliver de forvirret.°

En vis ‘leereretos’ gdende pa at veere ‘@gte’ og ‘erlig’ ger sig geldende. Nu kan @rligheden elev og
leerer imellem ikke desto mindre begranses af flere forhold, hvilket en anden kandidat kommer ind
pa. Hun udtaler: Jeg haber, at eleverne er @rlige, jeg synes ikke, at jeg giver dem grund til ikke at
vaere det. Men jeg ved godt, at der er et magtforhold, der kan gare, at de ikke tor ...%°

Som det fremgar af kandidaternes italesettelser, er der stort set ikke-uenighed om, at laererens
‘personskab’, dennes veeren, har en afggrende betydning for vedkommendes lzrervirke. Alligevel er
det forskellige forhold, der veegtes og tales frem i forhold til dette ‘personskab’.

At blive og forblive en ‘god’ leerer

Pa mine spgrgsmal rettet mod, hvordan man bliver og forbliver en ‘god’ lzerer, svarer flere kandidater
igen, at det er noget man ‘er’, samtidig med at det ogsa kraeves, at man er fagligt dygtig og kan
omgas eleverne. Tillige skal man, som en kandidat peger pa, have: « ... noget pondus ellers karer
eleverne dig over. Eleverne stiller mange krav, og jeg tror ikke de bliver mindre. De stiller rigtig

8 pK 1, p. 21 (mine fremhavninger).
Y¥pK 1, p. 11-12 (mine fremhavninger).
2 pK 8, p. 20.
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mange krav”.? Ogs det med at vare ‘autentisk’ gentages. Se fx dette udsagn: “Det tror jeg
desverre ikke, at der er nogen opskrift pa. Maske heldigvis, fordi jeg tror, at en leerer kan vaere pa
mange forskellige mader, afhengigt af personligheden. Men nar man er sig selv, sa er det nok der,
at man er bedst”.? Det er altsa ikke noget, man bliver ved f.eks. at falge/tage en leereruddannelse.
Nej, man skal tilstreebe at vere sig selv. Hertil er ogsa praksiserfaringer — som vi sa det i kapitel

VI — helt centrale. Som selvsamme kandidat fremhaver:

Jeg tror den praktiske erfaring er altafggrende. Selvfglgelig er det ogsa rart at fa de her
forskellige paedagogiske og didaktiske redskaber, som vi far i padagogikum. Men farst og fremmest
tror jeg, at man bliver en god leerer igennem praktiske erfaringer fordi eleverne - hvis man
husker at lytte til dem - underviser leereren dagligt i, hvad der virker, og hvad der ikke virker.

Béde med hensyn til det faglige indhold, men i det hele taget. 2

Praktiske erfaringer, der kan pege pa, hvad der virker, og hvad der ikke virker, hyldes i udtalt grad af
stor set samtlige kandidater. Som vi ogsa sa det i foregaende kapitel, trives en antagelse om, at meget
er givet i og med praksiserfaringer. Sarligt kan man udvikle sig ved at lytte til eleverne. Spgrgsmalet
er sa, hvad det egentlig er, man leaerer ved denne lytten? Og hvad man lytter efter og til. Og hvordan
man gar det?

Det bringer mig frem til naste tema, som handler om, hvordan kandidaterne forholder sig til og

artikulerer den ‘gode’ undervisning.

8.2 Kandidaternes forholden sig til den ‘gode’ undervisning

Som indikeret tidligere betyder elevernes lyst og vilje til at ville en hel del for samtlige kandidater.
Ikke mindst nar det handler om at fremme elevernes studiekompetence. | den forbindelse handler det
om, at man: ... giver dem (eleverne) lyst til at leere. Det ma vaere det allervigtigste som lzrer.
Simpelthen at give eleverne lyst til at leere. Jeg tror ikke de leerer noget, hvis jeg ikke kan give dem
lyst til det”.?

2pK 1, p. 11.

22 pK9. p. 5-6 (min fremhavning).

2 Se kapitel VIII: At ‘vere’ og ‘blive’ gymnasielcerer i en reform- og moderniseringstid.
2 PK 9, p. 6 (mine fremhavninger).

2pK1,p.7.
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En anden kandidat siger det sadan: “ Ja, det handler om abenheden, at man vil det. Hvis man ikke vil
leere, ja, sa laerer man heller ikke. Ja, sa skal der da den sorte skole til for, at man kan lare folk
noget. Men hvis folk gerne vil lzre, ja, sa skal de nok lzere det”.?® Der hersker altsa forholdsvis
gemenhed hos kandidaterne om, at vejen til at udvikle elevernes studiekompetence gar via elevernes
‘indre’ anliggender, deres aktive selvforholden, om end ‘ydre’ anliggender sasom tekniske

feerdigheder ogsa artikuleres som ngdvendige. Det er bade-og, som kandidaten her understreger:

De skal leere, at lering ogsa kommer indefra, de skal ogsa laere at ggre en indsats. Det ma ogsa
veere en studiekompetence. For der er ikke ret mange, der forteller dig noget, nar du kommer
ud og selv skal studere. Meget pensum skal man jo laese selv. De skal lere at lave noget og ikke
bare tro, at man kan komme og sztte sig og fa det hele serveret [...] Altsé tro at de bare kan fa det
fyldt ind i hovedet og sé g4, og sa er det der. Man skal leere dem at tage noter, at engagere dem,
lzere dem at arbejde med tingene, og leere dem ikke at blive frustreret, nar der er noget de ikke

kan. De skal derimod prove at gare noget ved det.?’

Eleverne skal altsa ‘lere at leere’. Og de skal have lyst og viljen med, samtidig med at de aktivt skal
tage del i og ansvar for deres individuelle leereproces. De skal kunne handtere deres frustrationer,
nar der er noget de ikke kan”. Nu er det imidlertid, som en del kandidater naevner, ikke alle elever,
der udviser en sadan lyst og vilje til at tage ‘ansvar for egen lzering’. Og det volder da ogsa problemer
i det daglige. Nogle kandidater er af den overbevisning, at netop brugen af de varierende
arbejdsformer, som der er lagt op til med gymnasiereformen,®® er en af vejene til at fremme elevernes

lyst og vilje til at leere at leere.

Variation og forskellige arbejdsformer

Variation, sekvensering og brug af forskellige arbejdsformer er da ogsa sagsforhold, mange af
kandidaterne forholder sig til, nar de forbereder og planlegger undervisning. Variation og

forskellighed synes mantraet:

For at motivere eleverne er man ngdt til at variere sin undervisning. Det duer ikke, at man hver

gang stiller sig op til tavlen og begynder at forklare. Det duer heller ikke, at man laver projekter hele

% pK 4, p. 13.
2" PK 1. p. 16 (mine fremhavninger).
% Se aftale af 28. maj 2003.
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tiden. Jeg tror godt, at eleverne kan lide lidt forskelligt. De skal ogsa leere at lere af forskellig slags
undervisning. Derudover skal man ogsa vaere god til at formidle, sddan rent didaktisk. Fx

hvordan de lzerer og vaere god til at satte sig ind i deres stadie og hjalpe dem videre derfra.”

At kunne variere undervisningen ved hjalp af forskellige arbejdsformer samt kunne
undervisningsdifferentiere med henblik pa at tilpasse undervisningen til den enkelte elevs
individuelle niveau synes at hgre den ‘gode’ undervisning til. Undervisningsdifferentieringen
er der imidlertid flere, der har problemer med. En af arsagerne hertil synes at vare, at det

kraever kendskab til hver enkelt elev:

Det kan godt vaere sveert og finde ud af, nr man star og snakker til hele klassen, da der altid er
nogle der har forstdet det, og maske kommer med det rigtige svar. Sa kan man godt tro, at de har fat
i det, selvom der sidder 20 elever, der ikke har forstaet det. Man far det at vide mere repraesentativt,

nar man gar rundt og snakker med dem enkeltvis.*

Kendskabet og nearveeret til eleverne vanskeliggeres af antallet af elever i klassen. Lidt ironisk siger
en anden kandidat om dette: “Ja, selvom undersggelserne siger at antallet ingenting betyder. De
lzerer dbenbart ligesd meget alligevel”.* Flere kandidater er ikke-uenige om, at den manglende tid til

den enkelte er et problem, samtidig med at man: « ... ikke altid har tid til at gentage og gentage”.*

Der findes ogsa andre bud pa, hvad der gor undervisningen *god’. For nogle er kriteriet, at eleverne
mgder forberedt op og deltager aktivt, mens det for andre mere handler om, at eleverne fatter
interesse for selve undervisningen. Et tredje kriterium gar pa, at eleverne skal opleve undervisningen
som narverende i forhold til deres ‘virkelighed’. Det naevnes ogsa, at der skal veere klare mal,
tydelighed og struktur i undervisningen, sa eleverne ikke er i tvivl om, hvad de skal. Modsat kan
tydelige mal og struktur ogsa veere en ulempe, som nogle anfgrer, fordi det ‘draber’ spontaniteten.

Samtidig mener flere kandidater ikke, at eleverne leerer mere, fordi undervisningen styres af endemal.

En anden kandidat er af den overbevisning, at den ‘gode’ undervisning starter nedefra, hvorefter man

bevaeger sig opad i taksonomierne. Problemet er, at: ... der desvearre ogsa er nogle, der ryger af pa

# pK 2, p. 5 (mine fremhavninger).
%0 pK 2, p. 13 (mine fremhavninger).
31 pK 3, p. 15.

2pK 2, p.13.
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vejen opad. Men jeg tror stadigvaek, at de far noget ud af turen opad, de stopper eller falder bare af
p& et eller andet tidspunkt. De ryger maske lengere op naste gang”.>* Maske ryger de lengere op,

som kandidaten udtaler, maske ikke.

At blive holdt i ‘live’

Yderligere et forhold, der italesattes, nar den ‘gode’ undervisning tematiseres, handler om at kunne

holde sig selv i ‘live’. Dette kan nogle gange vaere umuligt i 90 minutter, anfares det:

Det kan man ikke i leengden. Og variation gar jo ogsa det er nemmere for leereren. Altsa, hvis jeg

sender dem ud i en halv times gruppearbejde. Sa har jeg som laerer en halv time til at treekke
vejret i. Det er jo nogle gange vigtigt. Og pa en dag med fire lektioner a 90 min. er det ngdvendigt.
For i pauserne mellem modulerne laver man alt muligt andet. Fx kopier osv. og det bliver sa ikke til

pauser. S& de 30 min. hvor de er ude i grupper, de kan virkelig vare vigtige.>*

Denne holdning er ikke enestaende. En anden kandidat forholder sig pa lignende made til
gruppearbejde. For hende er det ogsa en made, hvorpa man lige kan treekke lidt luft og lade op igen.

Hendes ‘hjemmestrikkede’ teori, som hun siger, er:

... at gruppearbejde er en made at aflaste lzereren pa. Det er ikke noget, man ggr for elevernes
skyld, men for leererens skyld. Men man daekker det ind paedagogisk ved at sige, at eleverne far
traenet noget andet, men jeg synes, at det er et skalkeskjul for at leereren kan slippe lidt. Det er

ikke populzrt at sige, men sddan tror jeg, at det er.*®

Gruppearbejde beskrives altsa som en slags ‘strategisk vaben’, man lige kan ‘affyre’, nar man som
leerer treenger til en pause. Det handler tilsyneladende ikke om at tilgodese elevernes laering, men
mere om, at det giver mulighed for, at laereren kan fa et ‘tiltreengt’ break og dermed blive holdt i
‘live’.

Kandidaten fortzller ogsa om, hvordan hun oplever, at eleverne drukner i gruppearbejde, hvorfor de

kan blive traette af det:

Jeg oplever tit, at de sidder og arbejder individuelt i grupperne, fordi de ikke hele tiden magter at
skulle forholde sig til hinanden, fordi de simpelthen har rigtig meget gruppearbejde. Jeg spurgte

nogle elever, der sagde, at de tit har gruppearbejde, tre-fire gange pa en dag [...] Nar vi er inde

% pK 4, p. 14.
¥ PK 4, p. 14 (min fremhavning).
¥ PK 8, p. 17 (mine fremhavninger).
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og klikke af i vores studieplan og i vores undervisningsbeskrivelser, skal vi jo skrive, hvilke
arbejdsformer vi arbejder med, og der kan man bl.a. veelge gruppearbejde. Men hvis man velger det,
sd skal det jo veere ud fra ambitionen om, at man opdrager eleverne til det gode gruppearbejde. Det

skal ikke bare vare, fordi man skal praktisere det.*

Kandidaten tager her fat i, at man i det daglige praktiserer gruppearbejde. En ting er at praktisere
gruppearbejde, en anden ting er at opdrage og danne eleverne til at arbejde pa denne made.
Sidstnaevnte synes ifglge kandidatens udsagn ikke at veere tilfeldet: «... vi arbejder maske ikke nok
konkret med, hvordan de rent faktisk bliver gode til at arbejde i grupper. Hvordan udfgrer man et
hensigtsmeassigt gruppearbejde? Vi er nok bedre til bare at sende dem ud i gruppearbejde”.*’
Hvad har det af konsekvens for eleverne? Skal de selv tage ansvar for at lzere sig denne

arbejdsform?

Gruppearbejde bruges altsa af nogle, nar et afbreek i undervisningen er tiltreengt. Ligeledes far vi
fortalt, at ikke alle arbejder systematisk med denne arbejdsform, meget overlades til eleverne. Andre
kandidater forholder sig anderledes til gruppearbejde. En forholder sig til muligheden for at styrke
de demokratiske dimensioner og det sociale samspil eleverne imellem ved at arbejde i grupper: Han
siger:

P& den anden side kan gruppearbejdet ogsa hjelpe dem, der ikke normalt er sa socialt steerke til at

komme noget mere med i fellesskabet. Og ndr man deltager i de faglige feellesskaber, kan det

maske ogsa gare, at den enkelte kan komme til at deltage i andre sociale faellesskaber. Pa den

méde kan gruppearbejde maske hjalpe, dem, der ikke er s& starke socialt, til at komme mere med.*

Gruppearbejde synes at kunne anvendes til at fremme nogle sociale feellesskaber. En anden kandidat
taler pa samme made om, hvordan gruppearbejde er anvendeligt, fordi: “ Der er en social viden de
skal opbygge, som de for brug for senere”.*® Flere betragter altsa denne arbejdsform som en af
indfaldsvinklerne til at fremme den ‘gode’ undervisning, om end det langt fra er uproblematisk at
arbejde pa denne made. Der eftersporges da ogsa nogle ‘fif’ til, hvordan man konkret arbejder pa

denne méde.

% pK 8, p. 11 (mine fremhavninger).
¥ pK 8, p.11.

% PK 2, p. 10 (min fremhavning).

¥ pK 4, p. 11.
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Induktiv versus deduktiv undervisning

Den ‘gode’ undervisning synes i sagens natur at vare et smagsanliggende, der ikke er entydig, men
snarere mangetydig. Der hersker fx hos nogle kandidater en ide om, at deduktiv undervisning ikke
vaerdsettes i samme grad som induktiv projekt- og gruppebaseret undervisning. Det er, selvom flere
peger pa, at de oplever, eleverne lerer mere ved den deduktive tilgang. Samtidig har man som laerer
her mere ‘styr’ pa tingene og ‘kontrol” med eleverne. En konflikt mellem den deduktive og induktive
undervisning kan spores. | forlengelse af mit spargsmal gaende pa, om kandidaterne kan beskrive en
‘god’ undervisningstime/-situation eller et godt undervisningsforlgb, de har haft inden for de sidste
fjorten dage, er der flere, der taver, fordi de ikke synes, at de har arbejdet induktivt nok. En kandidat
udtaler: “ Jeg havde en i morges, men den er nok ikke relevant, fordi den var deduktiv lzrerstyret”.*°
Sa selvom en del af kandidaterne ikke umiddelbart billiger den induktive tilgang, synes de samtidig
at veere bevidst om, at der foreligger en reekke samtidige krav til dem om, at de ogsa skal arbejde pa

denne méde:

... det er meget oppe i tiden, at vi alle skal undervise meget induktivt. Det skal veere sadan, at man
smider eleverne ud i det, hvor de sé selv skal forme en sammenhang og konklusion. Det, synes jeg

ogsd, er meget fint. Det er bare ikke noget man skal gere hele tiden.*

Kandidaten her problematiserer den induktive tilgang. Det skyldes, at eleverne, nar de skal arbejde

selv, ikke udviser det forngdne ansvar:

Eleverne gar op i alt for mange andre ting som fester og kammerater osv. Der er for meget
uro, og der er for mange ting, der fylder mere. Sa de kan ikke samle sig om at fa projektet til at
Igfte sig. Det er min opgave. Enten pisker jeg rundt og pisker dem, ellers falder det hele til jorden.
Det er en anstrengende oplevelse for mig og en darlig oplevelse for dem. Tanken virker god, og jeg
tror ogsa godt, at man kan bruge det i sma grupper. Men det er noget, vi skal arbejde hen imod. Og
kan man arbejde induktivt, s& kan man virkelig arbejde selvsteendigt, det er ligesom

grundideen.*?

I forbindelse med det induktive projekt- og gruppearbejde laver eleverne ifglge citatet ofte meget
andet, end de skal. Nu kan der imidlertid spgrges, om den induktive undervisning ikke i overdrevet

grad geres til et elevansvar, i og med at flere ikke ved, hvordan eleverne laerer at arbejde i grupper,

“pK 6, p. 12.
*1 PK 6, p. 12 (min fremhavning).
*2 PK 6, p. 12 (mine fremhavninger).
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som vi sa tidligere. Flere kandidater afviser imidlertid ikke arbejdsformen og tilkendegiver ogsa, at
tankerne og ideerne bag den er gode. Det kraever arbejde at nd derhen, hvor det for alvor fungerer,

papeger flere.

Dokumentation og evaluering

Som det er fremgaet ovenfor, vurderes andre arbejdsformer end den ‘traditionelle’ larerstyrede
tavleundervisning positivt af flere af kandidaterne. Fglgende problematiseres: det forhold, at
anvendelsen af disse andre arbejdsformer betyder, at man som lerer *mister’ ‘kontrollen’ over, hvad

der sker i det undervisningsmeaessige treef:

Men jeg er sadan lidt tilheenger af den gammeldags tavleundervisning, fordi jeg kan utrolig godt
lide at vide, at jeg har sagt tingene. Det er dog en udfordring for en ung leerer, at det ikke
ngdvendigvis er sadan, at eleverne leerer bedst, men s& har jeg det selv godt, for sa har jeg gjort

det jeg skulle.*®

Det synes vigtigt at vide, at man har faet sagt de ting, man har sat sig for. Og man skal, som
falgende citat vidner om, ikke bare vide, at man har gjort det, man skal ogsa kunne

dokumentere det. Det udtrykkes pa denne made:

Nar jeg planlzegger mine forlgb, har jeg sddan et skema, hvor der star, hvad formélet er, og hvilke
kompetencer jeg skal opgve, og som jeg kan skrive pa. Og det kan jeg vise til nogen, hvis de ikke
mener, jeg har gjort det. Sa kan jeg vise det til dem og vise dem, hvad jeg har arbejdet med i den

og den time.**

For jeg skal dokumentere alt, hvad jeg laver. Sa jeg har altid papir med. En eller to A4 sider, hvor
der star 100 pct. hvilke metoder, og hvilke kompetencer man traner osv., ud fra en model vi lerte

om pa teo.pad.- kurserne.*

Kravet om dokumentation haenger sammen med kravet om, at undervisningen skal
evalueres, jf. gymnasiereformen.*® Men evalueringskravet efterleves ikke altid i det omfang,

det skal. Begrundelsen herfor er mangel pa tid:

“ PK 8, p. 15-16 (mine fremhavninger).
“PK 5, p. 13 (min fremhavning).

** PK 3, p. 4 (min fremhavning).

*® Se aftale af 28. maj. 2003.
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Ja, i princippet skal jeg evaluere efter hvert forlgb. Men jeg ved simpelthen ikke, hvor de mener,
jeg skal f& den tid fra.*’

Igen tror jeg, det handler om tidspres. Men jeg ved godt, at det bider sig selv lidt i halen, men det
handler lidt om alt det stof, man skal igennem, og evalueringer tager tid fra alt det faglige, jeg
skal na at gennemga. Sa derfor nedprioriterer jeg evalueringerne, selvom jeg ikke synes, at det

nedvendigvis er sarlig smart.*®

Jeg har afholdt en prgve i matematik. Men jeg har ikke evalueret undervisningen. Men det skal jeg
snart have gjort. Sidste gang lavede jeg nogle spargeskemaer til eleverne, der gik pa, hvad de bedst
kunne lide, hvad de fik mest ud af, og hvad de gerne ville have mere af. Men jeg er ikke naet til

det endnu i ar.*

Evaluering verdszttes altsa ikke af alle, da det, som det fremgar, tager tid, fx “tid fra alt det
faglige”. Yderligere kan der peges pa, at evaluering skaber sarbarhed. Saledes er ikke alle
kandidaterne begejstrede for at fa den ‘dom’, der felger med evalueringerne. Et andet
forhold, der naevnes, er, at man hurtigt “ ... kan blive kangflet, fordi eleverne ofte bare er
kritiske for at veere kritiske™.>® Dette er ikke uproblematisk ved f.eks. netbaserede
evalueringer, hvor: ... ledelsen kan/...] ga ind og se mine evalueringer i de forskellige

fag”.>* Evaluering kan altsa ogs& blive et ‘styringsredskab’ for ledelsen.

Gar vi til forholdet mellem undervisning og virkning, hersker der ogsa en vis skepsis i den

forstand, at det ikke er lige nemt at artikulere, hvad der virker:

... det, jeg har laert pa teo.paed.- kurserne, er, at man ikke ved, hvad der virker. Men det, der
‘nok’ virker, er, hvis man varierer mellem alle forskellige mader, fordi sa tilgodeser man de

forskellige elevtyper. >

Spergsmalet er, som kandidaterne er inde pa, om eleverne altid er helt ‘oprigtige’, nar der

evalueres. Kravet om evaluering kan ogsa betragtes som en leflen for eleverne:

... hvor man i gamle dage, da jeg selv gik i gymnasiet, sad pa sin rgv og sad det ud, lefler vi i dag

for eleverne. Men det er méaske bare de vilkar, vi lever under, vi er ngdt til at fgre over i vores

“PK 1, p. 2 (min fremhavning).

“ PK 9, p. 14 (mine fremhavninger).
“PK 7, p. 12 (min fremhavning).

%0 pK 6, p. 13.

1 pK 8, p. 20.

%2 PK 5, p. 16 (min fremhavning).
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undervisning. Vi er ngdt til at falge med tidsanden. Sa kan man sa habe, at den engang rykker sig et

andet sted hen.>

Hidtil har fokus ligget pa de negative sider af evalueringen, men der er ogsa en positiv
‘stemning’ forbundet hermed. Hertil naevnes, at den ggede evaluering betyder, at eleverne i
stigende grad kommer til orde, hvorfor man far mulighed for at forholde sig til elevernes
forholden sig til undervisningen. Evaluering kan videre, som en kandidat navner, bruges til
at lave individuelle aftaler med eleverne: Jeg har lige haft evalueringssamtale med en af
klasserne, og det har virkelig forbedret aktiviteten. Jeg laver aftaler med dem. Fx har jeg en
elev, der er meget genert. Sa jeg har lavet en aftale med ham, at jeg tager ham én gang hver

time.>*

Dannelse/almendannelse

Inden fokus rettes mod de erfarne laerere, vil jeg kort forholde mig til, hvad kandidaterne
forholder sig til, nar dannelse/almendannelse tematiseres. Hvordan teenkes den ‘gode’
undervisning at bidrage til elevernes dannelse/almendannelse? Dette spargsmal
vanskeliggeres af, at der blandt kandidaterne langt fra er enighed om, hvad
dannelse/almendannelse vil sige, og hvordan den fremmes. Ikke-uinteressant er det, at nogle
af kandidaterne taler en latent konflikt frem, der kan siges at herske i uddannelsesmassige
henseender. Dvs. konflikten mellem det individuelle overfor for feellesskabet. Fx taler en
kandidat om, hvordan eleverne skal leere at forholde sig til deres egen individuelle laering
samtidig med: “... at de skal tage hensyn og bekymre sig for hinanden. Der skal vere et

eller andet fellesskab i klasserne”.>®

En anden kandidat er inde pa, at det med at dyrke bade det individuelle og det faelles volder
visse vanskeligheder. Da jeg sparger ham om, hvad han ger for at fa eleverne til at dyrke

mere end egne interesser og individuelle behov, siger han:

Hvis de ikke har lyst. Ja, sa tror jeg, at vi tvinger dem. Sa det er nok en form for tvang. Vi

mgder da ogsa, nar vi kommer til AT-forlgb nr. 3 i 1.g. Ja, s& begynder vi at hare kritik, fordi

¥ pPK 5, p. 16 (min fremhavning).
> PK1, p. 19.
®PK 5, p. 11.
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eleverne ikke har lyst til at vaere sammen med den og den. Det er selvfalgelig et problem. Nogle
gange finder man pa en darlig undskyldning. Jeg har deltaget i et forlgb, hvor vi satte alle de gode
sammen. Og der var der ogsa én af eleverne, der kommenterede hvorfor alle de gode bliver sat
sammen. Er vi s& sat sammen i en tabergruppe? Hertil lgj vi dem lige op i deres dbne ansigt, da vi

sagde, nej, det er i ikke.®

Alt kan altsa ikke lade sig gare pa frivillighedens basis og ved, at man er &rlig over for
eleverne. Man er tilsyneladende ngdt til pa taktisk og Strategisk vis at fordreje ‘sandheden’
for at fa eleverne til at arbejde sammen og dyrke faellesskabet. Spargsmalet er i den
forbindelse, om samtidens gymnasium overhovedet legger op til feellesskab eleverne
imellem? Laegger det store fokus, der er pa den individuelle elev, ikke op til det modsatte?
Og hvordan kan de individuelle interesser tilgodeses, hvis de strider imod faellesskabets og

vice versa?

Mange af de nye tiltag, der er kommet ind med reformen, synes at udfordre eksisterende
forestillinger gdende pa, hvad der er gymnasiets dannelsesopgave, og hvordan opgaven
lgses. Der er uden tvivl mange mader at almendanne/danne pa. Nogle anskuer
dannelsesopgaven i et perspektiv knyttet til forholdsmaden den Reflekterende praktiker,
hvor de processuelle elementer i forbindelse med AT og tveerfaglighed veegtes. Andre
knytter almendannelsen/dannelsen til de individuelle fagomrader og til de faglige

kernestofomrader, og dermed til Forvalterforholdsmaden:

Det jeg synes, at gymnasiet skal sta for, som reformen har beveeget sig vaek fra, er, at eleverne féar en
viden om, hvordan samfundet heenger sammen, og at de har noget fagligt bag. Det er da fint nok, at
de kan se tingene ovenfra og drage paralleller osv., men det er et problem, hvis de ikke har
fagligheden med. Og fagligheden er gaet flgjten, fordi du ikke har den samme tid og ro til at
inspirere dem til at forst&, hvordan verden i virkeligheden haenger sammen, fordi de hele tiden

skal forholde sig til andre fag og andre emner i AT.>’

Som dette citat illustrerer, kan der spores en konflikt mellem Forvalterforholdsmaden, der

forankrer sig i den individuelle fagfaglighed, og forholdsmaden knyttet til den Reflekterende

% pK 3, p. 14-15 (mine fremhavninger).
" PK 6, p. 8 (mine fremhavninger).
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praktiker, som i anderledes grad har blik for AT og tvaerfaglighed. En konflikt, som ikke er

uigenkendelig, men som der ogs& blev sat fokus pd i det foregéende kapitel V11.%

Status over kandidaternes italesattelser af den ‘gode’ leerer og den

‘gode " undervisning

I° iszer var forholdsmaderne Forvalteren og Strategen, der

Hvor det i det foregaende kapitel VI
kunne interpreteres som dominerende, er det ikke helt det samme billede, der tegner sig i
indevaerende kapitel. Seerligt forholdsmaden Karismatikeren bringes pa banen og indtager en
fremtraedende plads i kandidaternes italesattelser. Der er nemlig ikke den store uenighed om, at
leererens ‘personskab’ indtager en afgerende plads i forhold til det at veere en ‘god’ leerer. Man skal
holde af eleverne, “bide de gode og darlige elever”, er nogle inde pa, og man skal have en finger pa
pulsen, i forhold til hvad der optager de unge for tiden. At yde omsorg og intervenere i store dele af
elevernes selvforhold synes ikke vare noget, man afholder sig fra, ligesom der ogsa leegges veagt pa
vigtigheden af at vaere autentisk, altsa at veere den man er over for eleverne. Eksempler pa en
tendens, som vi ogsa kan genkende fra afhandlingens foregaende kapitler. At veere en ‘god’ laerer er
ikke udelukkende et spgrgsmal om at besidde den rette vilje til at ville. Vaerensdimensionen
italesaettes som et afgerende parameter for den ‘gode’ laerer. Leererens garen er ej leengere nok.
Ikke-uinteressant er det, at nar den ‘gode’ leerer italesattes, handler det ikke om, hvad denne
har tilegnet sig pa de padagogiske kurser og ved at orientere sig i den teoretisk-paedagogiske
litteratur. Derimod handler det om, hvilke praksiserfaringer denne har erhvervet sig i omgangen med

bl.a. eleverne.

Nar den ‘gode’ undervisning tematiseres, bringes det op, at den skal leegge op til, at eleverne indtager
en position som aktive, selvansvarlige og selvforvaltende individer, der har lysten og viljen til at leere
at leere. Varierende arbejdsformer, AT og gruppe- og projektarbejde hyldes af enkelte som ngglen
hertil. Sagsforhold, som leegger sig op ad forholdsmaden den Reflekterende praktiker. Samme
sagsforhold vaerdsettes ogsa af nogle kandidater i forhold til gymnasiets almendannende/dannende
og studieforberedende funktioner. Andre kandidater binder anderledes den ‘gode’ undervisning,

almendannelsen/dannelsen og det studieforberedende sammen med den ‘traditionelle’ singulare og

%8 Se kapitel VI1I: At blive og at vare gymnasielarer i en moderniserings- og reformtid.
% Se kapitel VI1I: At blive og at vare gymnasielarer i en moderniserings- og reformtid.
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individuelle fagfaglighed, der knytter sig til Forvalterforholdsmaden. Det betyder ikke, at man ikke
forholder sig til de fordringer om anderledes arbejdsformer og mader at tilretteleegge og organisere
undervisningen pa. Problemet synes at vare, at de ikke-lererstyrede induktive arbejdsformer ikke
rangerer pa lige fod med de leererstyrede deduktive arbejdsformer. Sidstnaevnte synes at fremme en
vis ‘kontrol’ med begivenhedernes gang.

De nye arbejdsformer navnes i gvrigt ogsé — hvilket ogsa fremgik af kapitel V11 — som varende
svaere at handtere. Herudaf kan det ikke udledes, at farstneevnte arbejdsformer ikke anvendes. Blot
lader det til, at det i nogle tilfeelde er i mere Strategisk gjemed. Fx nar man lige treenger til variation,
luftforandring, eller nar lzreren lige har brug for  en halv time til at treekke vejret 1.

Den Strategiske forholden sig til leerergerningen findes der flere eksempler pa i
forbindelse med kravet om evaluering. Nogle evaluerer slet ikke. Det kan bl.a. skyldes, som
en af kandidaterne kommer ind pa, at evaluering konflikter med og “ tager tid fra alt det
faglige”. Flere nedprioriterer evalueringen, idet den ifglge flere star i konflikt med de mal, der
skal nds. Det star i klar modsztning til, hvad der er lagt op til med reformen, hvor evaluering
netop skal bruges til at give: “... leereren mulighed for at vurdere effekten af undervisningen”.
% Andre forholder sig kritisk til den dom, evalueringer kan danne basis for. Andre igen tvivler
pa effekten af evalueringer. Modsat er der enkelte, der ser evaluering som en keerkommen

mulighed for at fa ansvarliggjort eleverne i forhold til deres lzring.

Det med, at klare mal skal anvendes til styring af undervisningen, far ogsa en blandet medfart.
Pa den ene side navnes fordelen ved, at eleverne sa ved, hvad der forventes af dem. Pa den

anden side problematiseres det, at man sa ofte kun har blik for de dokumenterbare mal. Inden
jeg vil forholde mig mere teoretisk til kandidaternes italeseettelser, skal der gares holdt ved de

erfarne laerere og deres italesattelser af den ‘gode’ leerer og den ‘gode’ undervisning.

8.3 De erfarne lereres forholden sig til den ‘gode’ gymnasielarer

De erfarne larere italesaetter ikke overraskende den ‘gode’ lerer pa mange af de samme mader, som

kandidaterne gar det. Der hersker, hvad vi kan kalde en forholdsvis ‘stemningsmeaessig’ gemenhed

% Se kapitel VI1I: At blive og at vare gymnasielarer i en moderniserings- og reformtid.
81 Aftale af 28. maj 2003, p. 4.
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paedagogikumaktgrerne imellem, om end visse konfliktuelle forhold ogsa kan spores. Ligesom
samtlige kandidater kommer samtlige af de erfarne leerere ind pa, at en ‘god’ laerer er én, der
engagerer sig i sit/sine fag. Det faglige overskud betragtes som en forudsatning for, at man ogsa kan
forholde sig til noget andet. Den ‘hjemlige grund’, dvs. faget/fagene, skal vere pa plads, far man
begiver sig i kast med alt det andet. Dette sa vi ogsa eksempler pa i afhandlingens kapitel VII.
‘Hjemligheden’ skal imidlertid ikke begribes som vaerende noget statisk og uforanderligt. Tveertimod
skal man, som flere er inde pa, konstant sgge at forny sig. Det er vigtigt, at man ikke anvender: “ ...
forlgb, som man gjorde sidst. Man kan godt bruge en masse af det, man har lavet fgr, men det ma

aldrig vare helt det samme. Der skal laves om p& det. Ellers er jeg bange for at stivne i en form™®

Udvikling skal der til. Lysten og viljen til at udvikle sig fagligt synes at veere noget, flere har taget til
efterretning:

... jeg tror, at der er nogle hanelefanter rundt omkring i gymnasieskolen][...] Og hvis man har sadan
en tilgang til sit arbejde, ja, sa forstar jeg simpelthen ikke, hvorfor man stadigveek er gymnasielearer
[...]Men den gymnasiale verden, vi lever i, er ogsa en sjov verden. Det er jo sjeldent, at nogen
skifter job [...] Men man kan godt ga i 25 ar og veere super sur pa rektor og sit job. Men det er
sjeeldent, at man tager konsekvensen heraf og valger at flytte til en anden skole. Og det, synes jeg,

er uheldigt i vores verden, at man har en tendens til at st stille og gro fast et sted.®®

Stilstand synes, som citatet vidner om, ilde set, da det ikke korrelerer med samtidens krav om
konstant at veere undervejs. Problemet i gymnasiet synes at veere, at leererne har en tendens til at gro
fast, og at mobiliteten leererne imellem er lav. Fornyelse og ‘nyt blod” synes at vaere heemmet af den
omtalte mangel pa mobilitet. De forhold, jeg her har taget fat i, kan siges at leegge sig op ad

Forvalterforholdsmaden.

Ikke desto mindre skal den ‘gode’ leerer ifalge samtlige erfarne laerere veere mere end en Forvalter og
have sans for andet og mere end den ‘skinbarlige fagfaglighed’. Ud over at mestre dialogen i
klasserummet, have blik for og veere lyttende i forhold til eleverne, anvende varierende

undervisnings- og arbejdsformer, kunne arbejde tveerfagligt sammen med kolleger i leererteam, skal

2EL 3, p. 4.
8 EL 5, p. 5-6 (min fremhavning).
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man ogsa, som én siger: “... holde af dem (eleverne), man skal acceptere dem, og man skal veere klar

til at g& ind i en opdragerrolle”.®* En anden erfaren lzrer udtaler konkret, at det er:

“... helt banalt og helt enkelt, at man skal kunne lide eleverne. Det er simpelthen en forudsatning,
at vi i bund og grund godt kan lide dem, og at vi er interesseret i dem. Det ger det selvfalgelig ikke
alene, men jeg tror, at det er den grundleeggende forudsatning. Jeg kunne aldrig finde pa at veere
med til at anszette nogle kommende kolleger, som ikke er meget venligt indstillet overfor vores

elever.®®

Det at vaere en ‘god’ gymnasielaerer, handler altsa meget om den enkelte lzrers ‘personskab’, hvorfor

forholdsmaden Karismatikeren ogsa ger sig geldende.

Leererpersonligheden

At personligheden har en afggrende betydning, kan der ikke herske nogen tvivl om, nar en erfaren

leerer udtaler: ... at personligheden er 50 pct. af undervisningen”®

Dette synspunkt star han langt
fra alene med. Fokus pa, hvad der rgrer sig hos de unge, og pa de personlige problemer, de gar rundt

og slas med, kraever noget af lzererens ‘personskab’. Det begrundes med:

... at det kan fremme en gensidig respekt og en tillid, der ikke kun gar pa det faglige, men ogsa
pa det menneskelige. Og jeg synes, at det er utroligt vigtigt at have tillid til eleverne, fordi man s&
meget hurtigt kan nd ind til deres problemer, s& man kan hjeelpe dem med at lgse dem pé den ene

eller anden made. Det kan vere faglige problemer og alt muligt andet.®’

Det er ikke kun faglige problemstillinger, der er fokus pa, men ogsa alle mulige andre slags. Ligesom
nogle af kandidaterne mener flere af de erfarne leerere, at ikke alle kan blive en ‘god’ leerer. Flere er i

denne forbindelse inde pa, at man skal vere autentisk som larer:

... det er vigtigt at veere aerlig som leerer. Man kan ikke foregggle et engagement. Det skal
veere &gte [...]det er nemmere at fa dem med, nér det er den aegte vare, i stedet for at man star og

foregagler et eller andet. Du far ogsa eleverne gjort meget mere interesseret i stoffet, hvis kontakten

“EL7,p. 2
85 EL 3, p. 3 (mine fremhavninger).
®EL 6, p. 6.
8 EL 7, p. 5 (mine fremhavninger).
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til dem, er der, og hvis du fremstar som et helt menneske som lerer og ikke kun som den

professionelle.®®

Man skal veere et “helt menneske”, og man skal fremtraede som mere end en professionel samtidig

med, at man ikke skal “foregegle et engagement” fagligt og i forhold til eleverne.

Bemarkelsesvaerdigt er det imidlertid, at det langt fra er alle de erfarne larere, der fremhaever det
som vigtigt at holde sig opdateret med didaktisk og padagogisk teori, nar samtalen falder pa den
‘gode’ leerer. Det er sparsomt med eksempler pa, at kendskab til peedagogisk og didaktisk teori
knyttes sammen med den ‘gode’ laerer. Om det fortreenges eller forties, skal veere usagt. For de 3, der
ganske kort bergrer dette tema, er det didaktikken, de er optaget af. Som én anferer: “jeg bruger mere
og mere tid pa det didaktiske. Og jeg synes, at jeg har erfaring med, at mine elever laerer bedst, hvis
jeg varierer arbejdsformerne, og hvis de er aktive.”® Ikke meget tyder p4, at padagogisk teori i
neevneveerdigt omfang inddrages i den daglige praksis som et informativt grundlag, der danner basis
og afset for diskussioner og refleksioner i og over praksis, som der leegges op til med forholdsmaden

den Reflekterende praktiker. Det er i hvert fald ikke sadan, det italesettes.

Da jeg sparger en af de erfarne leerere direkte, om han orienterer sig og holder sig opdateret i den
teoretisk-paedagogiske litteratur, svarer han fglgende:

Vi har en superaktiv paedagogisk inspektor pa skolen, som er rigtig god til at indkgbe nye
padagogiske bgger, der bliver stillet ind pa hylden pé leererverelset. Men jeg overkommer det
simpelthen ikke [...] Der hvor jeg befinder mig med hensyn til l&esning, er at jeg leeser

Gymnasieskolens indleg, det er pa det plan. Jeg ma derfor indremme, at jeg ikke har laest en

paedagogisk og didaktisk bog, siden jeg selv var i paedagogikum.70

Den erfarne lerer giver udtryk for, at det ikke er optimalt, at han ikke for alvor holder sig ajour
padagogisk set. Han tilstreeber at komme pa kurser, for at fa: ... det serveret af forskerne™.”* Alts&
at fa noget fikst og feerdigt for pa den made at holde sig ajour. En anden forklaring giver en anden
erfaren laerer, som udtaler, at hun forsgger at holde sig paedagogisk opdateret, men lider under, at

skolen, hvor hun arbejder, ikke prioriterer det paedagogiske:

8 EL 1, p. 4 (mine fremhavninger).
S EL3 p. 2
" EL 5, p. 7 (mine fremhavninger).
"MELS5,p. 7.
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Vores ledelse er ikke sarlig peedagogisk interesseret. Selvom vi har en fantastisk gkonomi, er der
ikke stor interessere for paedagogik og paedagogiske spargsmal. Vi har fx et padagogisk udvalg,

som kun f&r 20 timer om &ret. S& det er, hvad der bliver bevilliget."

Det, at gymnasielereren som en slags informeret Reflekterende praktiker lader sig informere af den

teoretisk-paedagogiske litteratur, synes ikke at veere nogen selvfglgelighed.

Der kan altsa anes mange mader, hvorpa de erfarne lzerere forsgger at leve op til de af samtidens
fordringer og forventninger, der rettes mod dem. Nogle veelger simpelthen at ignorere disse, andre
forsgger at efterleve dem, mens andre igen forholder sig en smule distanceret og ironisk hertil.
Sidstnaevnte finder jeg et udmarket eksempel pa hos en larer, der efter at have italesat, at en ‘god’
leerer bade er faglig og paedagogisk minded, navner engagement i forhold til eleverne som vigtigt.

Men ifglge denne leerer er det ikke et engagement, han selv besidder:

Jeg betragter mig selv lidt uengageret i forhold til mine elever, det ma jeg arlig indremme
[...1Jeg har fx det problem, at jeg ikke kan huske, hvad eleverne hedder. Det tager mig et halvt ar at
finde ud af, hvad de hedder. P4 den méde er jeg ikke en serlig god lzerer. Jeg synes heller ikke pa

det punkt, at jeg er en szrlig engageret lzerer, fordi det rager mig, ik.”?

Videre forsatte denne erfarne lerer med at gare det klart, at han sikkert ville fa et bedre forhold til
eleverne, hvis han ville engagere sig i:* ... hvordan de har det, og hvem de er, altsa er interesseret i
den enkelte elev [...]altsa hvis man engagerer sig lidt i, hvad de teenker, og hvad de foretager sig osv.

Det er et ideal for mig, som jeg s& ikke synes, at jeg selv lever op til.™

Den erfarne laerer italesaetter, hvad der synes selvfglgeligt for stort set alle paedagogikumaktgrerne,
nemlig at den ‘gode’ lzerer engagerer sig for savel elevernes garen samt for deres vaeren. Men gj
heller det ideal synes han selv, at han lever op til. Da samtalen falder pa fagligt engagement, tegner

samme mgnster sig, for heller ikke det krav lever han ifglge sig selv op til. Han siger bl.a.:

Pa en eller anden made skal man synes, at ens fag er spandende og interessante. Og det lever

jeg heller ikke op til. Jeg synes faktisk, at matematik er et ret kedeligt fag. Jeg kan godt lide at

2 EL 2, p. 2 (mine fremhavninger).
" EL 8, p. 5 (mine fremhavninger).
ELS, p.5.
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undervise i det, men faget det har jeg faet nok af, da jeg laeste pa universitetet, det skal jeg erligt

. 75
indremme.

Den erfarne laerer tager fat i en ikke-uvaesentlig problematik. Nemlig det utal af fordringer og
forventninger, der er til samtidens gymnasielarer. Fordringer og forventninger, der kan vaere sveere at
handtere. Der, hvor lereren ifglge hans eget udsagn har sin styrke, og der, hvor han opfatter sig selv
som veerende en ‘god’ leerer, er i forhold til det paeedagogiske. Han udtrykker i den sammenhang, at
forholdet mellem paedagogik og faglighed ma betragtes som veerende en dualitet, fordi: « ... det
elevmateriale, man har for at sige det rent ud, ikke er godt nok til, at man kan lade dem ggre tingene
p& egen hand, og at de kan lare ved hjelp af traditionel faglig klasseundervisning.’
Ngdvendigheden af peedagogik skal ses i forhold til elevernes manglende dygtighed. Eleverne synes
ikke dygtige nok til at modtage ‘traditionel klasseundervisning’. Faglighed alene er ikke nok.

Paedagogik ma der til!

Det paedagogiske for denne lerer — savel som for mange andre af de erfarne laerere — handler primaert
om noget praktisk, teknisk og organisatorisk, noget med at sammensatte klasserne og de forskellige
hold pa nye mader i samarbejde med kolleger og ledelse. Pafaldende er det, at de peedagogiske og de
didaktiske forhold, der reekker ud over det konkrete og praktiske, ikke indtager nogen naevneverdig
plads i denne erfarne leerers vokabular.

Denne tilsyneladende ‘mangel’ er ikke ngdvendigvis et udtryk for, at der ikke foregar
paedagogiske og didaktiske refleksioner i praksis. Tvaertimod bringes mange refleksioner pa banen,
hvorfor vi kan spore forholdsmaden den Reflekterende praktiker. Noget tyder ikke desto mindre pa,
at refleksionerne og maderne at begribe praksishandelser pa stammer fra praksis. De lader sig kun i
mindre grad udfordre og informere af et teoretisk-paedagogisk vokabular. Kan det ikke betyde, at
muligheden for at sxtte spargsmalstegn ved de indlejrede selvfalgeligheder og konflikter, der hersker
i praksis, begraenses? Og kan det ikke medfare, at man kan komme til at tale konfliktneutraliserende
hen over forskellige modsetninger, paradokser og dilemmaer, fordi man ikke kan fa gje pa disse?

Lad os for en stund rette blikket mod, hvordan de erfarne lerere forholder sig til den ‘gode’

undervisning, og hvad de i den forbindelse forholder sig til.

" EL 8, p. 6 (min fremhavning).
®ELS, p. 6.

215



Kap. VIII: Samtidige italescettelser af den ‘gode’ leerer og den ‘gode’ undervisning Dion Risselbaek Hansen

8.4 De erfarne lereres forholden sig til den ‘gode’ undervisning

Ligesom hos kandidaterne kommer en reekke af de erfarne lzerere ind pa, at elevernes
studiekompetence udvikles via de nye arbejdsformer og tveerfaglighed. En leerer udtaler: “Jeg praver
at anvende mange forskellige arbejdsformer og lader dem prgve at overtage initiativet for tingene af
og til. Alts&, praver at gare dem selvkarende.”’’ For andre handler det om at give eleverne noget
konkret. Som én understreger: « ... nogle veerktgjer, de kan bruge”.”® Nogle anskuer
studiekompetencen i forhold til AT, fagsamspil og gruppe- og projektarbejde, mens andre mere
konkret saetter den i forhold til konkrete fagfaglige redskaber. Hvad der er den ‘gode’ undervisning i
forhold til at fremme elevernes studiekompetence, er der altsa ikke enighed om. Hovedparten af de
erfarne leerere haefter sig imidlertid ved, at undervisningen skal have et individuelt sker over sig, den
skal veere personlig og &gte.

Den ‘gode’ undervisning har et bestemt individuelt skeer over sig, pa den made at den skal vere
personlig og agte. Karismatikerforholdsmaden fylder som indikeret ogsa en del hos de erfarne
leerere. Eksempelvis fremhaves det, at kravet om vidensdeling ikke betyder, at man kan ga pa
kompromis og undlade at sztte sit individuelle og hermed personlige praeg pa sin undervisning. Fikse
og feerdige forlgb veerdsattes ikke af denne erfarne laerer, fordi den autentiske dimension sa

unddrages:

... det der vidensdelingsrum, som det s& smukt hedder, handler jo i bund og grund om, at man lige

kan tage et forlgb og kare det af. Men det kan man jo ikke, hvis man kigger peedagogisk pa det.
Ja, det kan da godt vere, at du kan se noget materialemaessigt fornuftigt og en fornuftig opdeling af
min lektion. Fint, glimrende, det giver jeg gerne fra mig. Men spgrgsmalene og svarene synes jeg

nu nok, at man selv ma bakse med, for ellers bliver det da kunstigt.”

Et andet tema, som ogsa italesattes af nogle af de erfarne larere, er princippet om
undervisningsdifferentiering og vanskeligheden ved at handtere kravet herom, hvilket begrundes i det
store antal elever. Dette betyder, at man ikke har fglingen med, hvad de forskellige elever kan og ikke
kan. Der navnes, som ogsa en reekke kandidater gjorde, at feerre elever i klassen bade giver bedre ro,

bedre arbejdsmiljg og en bedre ‘stemning’.

TEL7,p. 10.
®EL 4, p. 10
" EL 6, p. 4-5 (mine fremhavninger).
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Det ikke-uinteressante er, at en del af de erfarne laerere, nar de skal forholde sig til elevernes
forskelligheder, har blikket rettet mod elevernes baggrund. Fx navnes elever fra
uddannelsesfremmede miljger, elever med anden etnisk baggrund, middelklasseelever, elever fra
boligblokomraderne og skilsmissebgrnene. Diverse problemstillinger synes i udpraeget grad at fattes i
lyset af disse kategoriseringer. Fx udtaler en erfaren leerer, hvordan det kan vare problematisk at tage
fat i visse temaer, pa grund af at der er elever med anden etnisk baggrund til stede: « ... isar i forhold
til temaer som demokrati og terrorisme og i forhold til islam. De diskussioner ter jeg simpelthen

ikke at tage /.../ jeg er bange for det er spraengfarligt”.?

Den ‘gode’ undervisning ma altsa tilpasses i forhold til de etniciteter, man har med at gere.
Spergsmalet er, om man ikke ekskluderer nogle unge ved at ggre bestemte etniciteter til
begrundelsesinstans for at undlade at bringe visse temaer i spil i undervisningen. Er man ikke i den
forbindelse med til at stigmatisere nogle unge som falge heraf? En anden erfaren leerer udtaler

falgende:

Der ligger altsé en opdragende funktion med henblik pa at opdrage eleverne til accept, selvom de
ikke er enige i tingene. Altsa, en accept af at andre kan have en anden tro, uden de af den grund
bliver dérligere mennesker. Og sé skal vi ogsa opdrage til respekt. Jeg mener fx, at det er
respektlgst, at nogle af vores indvandrere taler arabisk med hinanden inde i klasselokalet. For
her taler vi altsa et sprog, som alle kan forsta. Og en naturlig reaktion er jo, at de taler om noget, vi

andre ikke m& hgre, for ellers kunne de jo lige s& godt tale dansk, ik.*

Det kan diskuteres, om ikke de unge med anden etnisk herkomst ikke ogsa kan veere med til at
ekskludere “de andre’ i en undervisningssituation, hvis de taler et sprog, som ikke alle fatter. Modsat
kan det maske ogsa tenkes, at eleverne anvender et andet sprog af den simple grund, at de ikke kan
udtrykke sig pa dansk. Upaagtet og med starste selvfalgelighed kan eleverne hurtigt interpreteres ud
fra et bestemt perspektiv, hvorved muligheder, lgsninger og mangel pa samme fattes ud fra dette

perspektiv.

Mange forhold skal altsa vere til stede, for at der er tale om ‘god’ undervisning. Dette vidner flere af

de erfarne leereres svar om. Svar, der bringes pa banen i forbindelse med falgende spargsmal: Kan du

80 EL 8, p. 12 (min fremhavning).
8. EL 7, p. 3 (mine fremhavninger).

217



Kap. VIII: Samtidige italescettelser af den ‘gode’ leerer og den ‘gode’ undervisning Dion Risselbaek Hansen

beskrive en ‘god’ undervisningstime, du har haft inden for de sidste 14 dage? Hertil peger flere pa en
time/et forlgb, hvor de erfarede elevtilfredshed og et vist elev-aktivitetsniveau, samt oplevede at

eleverne kunne se meningen med undervisningen.

Dannelse/almendannelse

Da jeg videre spurgte om, hvad de forbinder med den ‘gode’ undervisning, kommer flere ind pa

bredere dannelses-/almendannelsesmassige opgaver. Dannelse italesattes sadan her:

Jeg synes, at der ligger noget etisk i det at vaere dannet, altsa at veere en god kammerat populert
sagt. Man skal ikke kun mgve sig selv frem for at fa en god karakter og trampe pa andre. Der
ligger sddan nogle dyder i det pa en eller anden méde, som jeg synes er indeholdt i den der
almendannelse. Det synes jeg egentlig ogsa, vi gar meget ud af og forsgger at udvikle, altsa
fremelske det pa en eller anden méde.®

At vaere dannet handler altsa ikke kun om at tage vare pa egne individuelle interesser. Det handler
ogsa om, at man har blik og sans for det sociale, kollektivet eller faellesskabet. Dette veekker genklang
i forhold til det, en del kandidater var inde pa. At bade det individuelle og fallesskabet skal
tilgodeses. En anden erfaren leerer fortseetter ud ad samme tangent: “For mig er man almendannet,
ndr man er et socialt velfungerende vasen”.®® De nye arbejdsformer giver i serlig grad mulighed for
at dyrke det sociale og feellesskabet, som flere naevner. Bl.a.: “... hvis man bruger arbejdsformer,
hvor eleverne skal forhandle med hinanden og diskutere og lytte til hinanden. Jeg tenker pa
opdragelsen til demokratisk borger igennem forhandling og diskussion.”®

Men nar det er sagt, synes en stor del af de erfarne lerere at knytte almendannelsen sammen med de

individuelle fag og det fagfaglige, altsa forhold der relaterer sig til Forvalterforholdsmaden:

Jeg bilder mig ind, at de ved noget om forskellige historiske perioder, og at de ved noget om, hvad
litteratur er. Simpelthen at de har leest noget af det, de kan bruge til middagsselskabet sammen med
tante Olga.*”®

82 EL 4, p. 8 (mine fremhavninger).
8 ELS, p. 11
¥ ELS, p.12.
®EL3, p. 11
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... sa opfatter jeg stadigvaek nogle af de kulturbarende fag, som vi har, som almendannende.

Oldtidskundskab, historie, dansk og religion.®

... eleverne forholder sig tit ukritisk og udannet til tingene ved bare at positionere sig. Og tit

kommer de op at skaendes i stedet for at forholde sig til argumenterne, til kilderne og til facts.®’

Pa samme made som nogle af kandidaterne erkender flere af de erfarne leerere, at man kan veere
tilbgjelig til at tilsidesette forhold, der ikke har med de konkrete fagfaglige mal at gere. En bestemt

vilje til orden kan siges at gare sig geeldende:

Jeg tror bl.a., at det skyldes, at nar vi som lzerere har sat os grundigt ind i et stofomrade, overvejet
malene som vi skal, har lagt planer for timen, og ligefrem har fire pointer, vi skal ud med til
sidst, s gar vi meget efter de der fire pointer. Det er da skidegodt, at vi ger det, da det skaber

tydelighed for eleverne. Men dermed er vi heller ikke &bne over for elevernes input.®®

Trods det, at hovedparten af de erfarne leerere kommer ind pa, at der skal tages hgjde for elevernes
‘protester’ i forhold til maden, de som lzerere forholder sig til undervisningen pa, synes dette at veere
et ideal, der ikke altid efterleves. En erfaren leerer siger det rammende:*. .. tit har man et mal man vil
frem til, og sa bliver det tit sddan, men det er ikke godt. Og hurtigt giver man som lzerer ogsa svarene
til eleverne, fordi man skal videre.”® Mange af de erfarne lzrere mener, at de selv har en vis
tilbgjelighed til at veere for styret af de opstillede mal. En anden erfaren leerer kommer ind p4, at den
tiltagende mal-fokusering har gjort, at han har tilegnet sig en mere ‘rationel’ tilgang til sin
leerergerning. Det har betydet, at han ikke lytter sa meget til eleverne, som han burde: “ I dag er det
sddan mere, at vi skal na vores mal /...] Jeg foler nogle gange, at man er kommet til at teenke meget
mere i faglige henseender.”®® For denne lzrers vedkommende gar mal-fokuseringen ogsa ud over det
med at differentiere undervisningen, fordi man er: ““... meget fokuseret pd, at nd tingene [...] For
oftest er man supertilfreds, nar man har naet sit program. Men hvis man spgrger eleverne, hvad de
har faet ud af det, sa er der maske tyve af dem, der ikke aner, hvad vi har lavet gangen far. Men

lzereren er supertilfreds”.™

SEL7p.7.

8 EL 2, p. 10.

8 EL 3, p. 3 (min fremhavning).
®EL2 p. 11,

OELS5 p.8.

LEL 5, p. 10.
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Men de klare mal kan ogsa vare en aflastning, sa man kan forholde sig til noget andet. En erfaren

leerer fremfarer det séledes:

Men de faglige mal er jo fastlagt andetstedsfra i vid udstreekning. Man ma jo sige, at der er kloge
folk, der har teenkt, hvad det er eleverne skal have med for at bemestre det pagealdende omrade. S&
det er ikke min opgave. Min opgave som larer er igennem didaktiske overvejelser og

stofudveelgelsen at hjzlpe til. Og det haber jeg at min undervisning gar. %

For nogle af de erfarne lzerere forekommer det belejligt, at andre har peget ud, hvad der er det vigtige
og det brugbare. For nogle virker det befriende, at de ikke skal forholde sig hertil, for andre som en

begransning.

Dokumentation og evaluering

Det med at skulle dokumentere sin garen og laden anses som veerende savel positivt som negativt. De
positive rgster knytter sig til det forhold, at man er tvunget til at leegge sine planer og beskrivelser af
undervisningen ud i ‘offentligt forum’, sa kolleger, ledelse og elever m.fl. kan forholde sig hertil.

Som fglge heraf tvinges man til at planleegge mere detaljeret og sammenhangende end hidtil:

Jeg synes faktisk, at det er udmeerket [...] Nu bliver man tvunget til at planleegge lidt tidligere og
teenke mere over det. Og sa er det en fantastisk lettelse, nar det hele farst er lagt ind. Fer reformen
skulle vi ogsa lave planer, men det var jo bare vores egne. Nu er det offentligt elektronisk papir,
hvor du er ngdt til at veere lidt mere praecis omkring, hvor lang tid et givent forlgb skal vare, og hvor
mange timer man vil bruge pa det. S& man bliver tvunget til at teenke mere igennem, hvad det er,

man vil med sin undervisning.*®

Flere finder det problematisk og er ikke-uenige om, at man forholder sig for lidt til hinandens planer
og beskrivelser. Samtidig fastholder flere par excellence, at det med at dokumentere og synliggere
sin garen og laden kan udvikle sig til at blive noget blot og bart mekanisk og afkrydsningsmeessigt.

En erfaren laerer italesatter det sadan:

Det er fint det der med at skrive ned, hvilke arbejdsformer man egentlig bruger [...]Men det kan jo

0gsa blive til sddan en slags afkrydsningssystem, hvor man bare satter krydser. S& det kan

2EL 6, p. 11.
% EL 4, p. 3 (mine fremhavninger).
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ggres meget mekanisk, og det er der da ogsa nogle, der ger. Men jeg tror at folk skal veenne sig til

det her, s& det tager noget tid.**

Det tyder pa, at man pa nogle skoler benytter sig af et mekanisk afkrydsningssystem, fordi man ikke
har fundet en anden falles made at dokumentere pa. En erfaren leerer rammer med sit udsagn, hvad

flere forholder sig til:

... jeg synes ikke, at vi som skole har fundet en rigtig made at gare det pa. Vi bruger for megen tid
pa den made, vi skriver kompetencer ind pa i Lectio, som vi bruger her pa skolen, det giver
ingen mening. Der er ikke nogen, der bliver ret meget klogere af, at der er noget, der hedder en

lyttekompetence, og noget der hedder en skrivekompetence. Det synes jeg ikke er en made at ggre
2 95
a

det pa.
Nye og forbedrede dokumentationsmetoder er ikke ensbetydende med, at det bliver nemmere at
handtere dokumentationskravene. Det haenger sammen med, at: « ... der jo er kommet nogle andre
dokumentationskrav. Der skal jo dokumenteres i bade det ene og det andet. Og det skal
dokumenteres, at jeg holder evalueringer [...] Man dokumenterer at udvalg holder mgder, og man

har referater for dit og referater for dat.*®

Dokumentationskravene betragtes som et irritationsmoment. Ogsa fordi det skaber dobbeltarbejde,
hvis man i lgbet af aret laver om pa sine planer, da der sa skal udarbejdes nye. Man kan, som flere
bemarker, vere tilbgjelig til ikke at ville afvige fra sine planer. Dette skyldes pa den ene side, at man
skal kunne dokumentere, at man har gjort, hvad man har sat sig for, og pa den anden side, at man sa
slipper for at lave planer og beskrivelser om. Fortsatter vi til de erfarne leereres forholden sig til

kravet om evaluering, kommer der ogsa en raekke ikke-uinteressante udsagn pa banen.

Her kan man satte fokus pa, at ikke alle evaluerer deres undervisning, selvom der foreligger
ministerielle krav herom. Det begrundes saledes: “... selvom der star, vi skal evaluere, sa far ikke

alle det gjort, fordi man godt ved, at man f&r en darlig evaluering.”” Selvsamme erfarne larer

% EL 7, p. 13 (min fremhavning).
% EL 3, p. 5-6 (min fremhavning).
®ELG,p. 4
"EL 2, p.5.
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forholder sig kritisk til, om eleverne overhovedet er i stand til at artikulere, hvad der er problematisk.

Ikke-uenig i den betragtning er en anden erfaren laerer. Han italesatter det saledes:

Men jeg giver ikke fem flade grer for det. Man snyder sig selv, hvis man tror, man far noget
brugbart ud af det. Jeg tror, at hvis jeg skal evaluere, som gav mig et reelt billede, og som er et godt
veerktgj til at komme videre, sa skulle jeg satte mig ned og snakke med hver enkelt elev, som dig og
mig ger her. Alt det andet er bare noget man ggr for at opfylde de krav, som er fra skolen og

undervisningsministeriet, og derfor springer jeg det over.*®

Hvis evaluering skal kunne bruges til noget, kraever det jf. denne erfarne lserer mere end at folge en
bestemt ‘rationel procedure’. Det kraever en mere narverende individuel samtale med hver enkelt

elev, hvilket tiden ikke er til, som han siger.

Andre er af den overbevisning, at man godt kan sparge eleverne om, hvad der virker. Her stgder vi pa
den fikse ide om, at eleverne er i stand til at kunne begrebssatte, hvordan og hvornar noget virker i
forhold til deres leering. Evaluering betragtes ogsa af flere som en styrke i forhold til at fa
ansvarliggjort den enkelte elev i forhold til dennes lering: “For man kan i langt starre omfang via
evalueringer ansvarligggre eleverne mere, end man kan uden at evaluere. Man kan herigennem
aftale nogle ting og forpligtigelser, som er svaerere at snige sig uden om, end hvis man ikke har lavet
dem”.% Den aktive, deltagende, narvarende og ansvarlige elev vardsattes af stort set alle de erfarne
leerere. Af den grund skal der ogsa, som en erfaren leerer udtrykker det: « ... leegges s meget arbejde
over pa eleverne som muligt [...] Sd jo mere arbejde jeg lagger over pa dem, des bedre er det”.*®
Flere af de erfarne laerere hafter sig ved, at evalueringer kan bruges til at fa eleverne til at tage mere

ansvar, samtidig med at evalueringer kan bruges til at vurdere, om eleverne har lert det tilsigtede.

Flere deler ikke gemenhed herfor. Bl.a. kan man ifalge denne erfarne leerer ikke afvise, at laeringen
farst kan ‘spores’ senere i livet, ligesom man jo ikke kan vide om: * ... de kan bemestre det, som de
har lert i undervisningen i andre sammenhange”.*** Dette kan jo ikke umiddelbart evalueres og

bedemmes. Den erfarne laerer er, som vi kan se, skeptisk i forhold til den dokumenterbare korrelation

% EL 1, p. 15 (mine fremhavninger).
¥ELS, p. 15.
100 F) 8, p. 15.
0L E 6, p. 11.
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mellem undervisning og leering, der eftersparges i samtiden. Han forholder sig videre til, at meget

andet end undervisningen kan have indflydelse pa elevernes lering:

Det vil sige, at hvis der er problemer pa hjemmefronten, hvis der er problemer i det sociale
klasserum vedkommende sidder i, og hvis der er keerestemassige problemer ja, you name it [...]

Dernast kan vi sige, er der jo er enkelte, hvor man ma sige, at den samlede maenge af intelligens kan

vaere hemmende for tilegnelsen af stoffet.’?

Den erfarne leerer peger pa, at der er forhold knyttet til elevernes lzering, der ikke ngdvendigvis har
noget med undervisningen at gare. Samtidig hafter han sig ved, at der er forhold, som ikke kan

evalueres. Han efterlever imidlertid kravet om at evaluere, fordi han skal.

Eftersom evaluering kan siges i tiltagende grad at stille den enkelte leerer til ‘regnskab’ over for
elever, kolleger og ledelse, ses det ikke ubetinget som noget keerkomment. Fx beretter en erfaren
leerer om, at hun ikke gider evaluere, hvis det “har veeret et lorteforleb”. Der evalueres, hvis udfaldet
forventes positiv. Modsat evalueres ikke, hvis det omvendte er tilfeeldet. Da jeg sperger hende, om
man ikke kan laere noget af en ‘dérlig evaluering’, svarer hun:* ... jeg gider bare ikke se det pa
skrift. Jeg synes, at det er en made at beskytte sig selv pa /.../Man vil ikke have at vide, at man er et
fjols .2 Hertil sparger jeg efterfalgende: Er man da ngdvendigvis et fjols, hvis evalueringen ikke

lige er det, man habede pa? Herefter siger hun:

Nej, men sadan vil jeg da opfatte det [...] Ogsa fordi man jo far et personligt forhold til eleverne.
Det kan da godt veere, jeg sa er en svag person, hvad ved jeg. Men det vil jeg ikke kunne klare. S&
man bliver meget ked af at fa en darlig evaluering. S& hvis folk ikke evaluerer, skyldes det en

frygt for, at man ikke vil have en personlig kritik.***

Frygten for personlig kritik skinner igennem i ovennaevnte citat. Spargsmalet er, hvor den frygt ellers
kan stamme fra. Der kan jo som tidligere naevnt vaere forskellige interesser i spil, hvorfor kritiske
evalueringer ikke lige er sagen. Ikke mindst i forhold til ens attraktivitet og salgbarhed over for

ledelsen og for den samlede organisation.

102 £ 16, p. 12-13 (mine fremhavninger).
13 EL 2, p. 14 (min fremhavning).
104 EL 2, p. 15 (mine fremhavninger).
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Status over de erfarne lereres italesettelser af den ‘gode’ lcerer og den

‘gode’ undervisning

De erfarne laerere starter ogsa, som en stor del af kandidaterne gjorde det, med at fremhave, at den
‘gode’ laerer har den ‘hjemlige’ faglige grund pa plads. En grund, der Igbende skal fornys. Akkurat
som mange af kandidaterne italesatter en stor del af de erfarne lzrere ogsa en raekke forhold, der kan
siges at hidrgre Karismatikeren. Man skal veere mere end en Forvalter. En erfaren laerer udtaler
eksempelvis, at lzrerens personlighed udger * 50 pct. af undervisningen”. Andre udsagn peger fx pa,
at den ‘gode’ leerer skal holde af eleverne, hjeelpe eleverne med problemer, der raekker ud over det
faglige, ligesom “man skal kunne lide eleverne”, som en erfaren laerer naevnte. Nogle stykker

fremhaver, at den ‘gode’ undervisning er autentisk og har et personligt ‘skeer’ over sig.

Ikke-uvaesentlig er det, at hverken et teoretisk-paedagogisk eller et teoretisk-didaktisk kendskab
settes i forbindelse med den ‘gode’ leerer. I hvert fald ikke, hvis det handler om andet end det, der
har med konkrete arbejdsformer, tilretteleeggelsen af den konkrete undervisning samt konkrete
metodiske overvejelser at gore. At der kan vaere tale om forglemmelser, fortielser eller
fortreengninger, kan ikke udelukkes. De fa, der bergrer temaet, peger pa manglende tid, ligesom
manglende velvillighed hos kolleger og ledelse anfares som begrundelse for, at det ikke optager dem.
En logisk felgeslutning heraf er, at de refleksioner, der bringes i spil, stammer fra praksis eller
konkret relaterer sig hertil. En praksis, hvis beskaffenhed tilsyneladende ikke problematiseres
synderligt ved at blive benavnt og konceptualiseret vha. teoretisk-paedagogiske begreber. Det betyder
ikke, at forholdsmaden den Reflekterende praktiker ikke er i spil. Fx er flere meget optagede af

elevernes forskellige forudsatninger, der bl.a. fattes i forhold til deres sociale tilhgrsforhold.

Forskellene eleverne imellem er altsa forhold, der fylder meget i de erfarne lareres italesattelser.
Jovist navnes de nye arbejdsformer som en mulighed for at tilgodese disse individuelle forskelle,
ligesom de ses som en mulighed for at styrke kollektivet, fellesskabet og de bredere dannelses-
/almendannelsesopgaver.

Alligevel er det de konkrete mal, der — pa bekostning af de mere flydende og flygtige af
slagsen — synes at veere toneangivende og hidkalder sig opmarksomhed. En stor del af de erfarne
leerere anskuer endvidere forhold som almendannelse og studiekompetence i forhold til individuelle

fagfaglige mal. Det synes at valorisere Forvalterforholdsmaden.
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Det at vaere malorienteret problematiseres af flere erfarne leerere, eftersom det skaber en tilbgjelighed
til at kigge i en bestemt retning. Hvor klare mal pa den ene side kan vaere bekvemmelige bade for
leerer og elev, fordi man sa har noget konkret at forholde sig til, som det anfares, kan det pa den
anden side, som andre bemarker, betyde, at man ikke har blik for meget andet end de konkrete mal.

Det affader et dilemma, flere ikke undlader at gagre opmarksom pa.

| forhold til kravet om dokumentation og evaluering handteres det forskelligt. Nogle peger pa,
hvordan det med at dokumentere gares til et blot og bart instrumentelt og mekanisk anliggende.
Andre mener, at kravet om dokumentation fremtvinger flere refleksioner og overvejelser over ens
geren og laden. Andre igen synes, det har taget overhand og skaber et vist dobbeltarbejde.

Der synes 0gsa at ga taktik i det at evaluere. Hvor nogle mener, at evalueringer kan bruges til at
ansvarliggare eleverne for deres lering, dvs. fa eleverne til at udvise mere lyst og vilje, anvender
andre evalueringer, fordi de skal. De forventer altsa ikke ngdvendigvis, at de virker. De gar det bare,
fordi der sa ‘ikke er noget at komme efter’. Vi far ogsa fortalt, hvordan en erfaren larer kun
evaluerer, hvis det sandsynlige udfald er positivt. Er det modsatte tilfeeldet, evalueres ikke, fordi det

kan sende nogle ugnskede signaler til bl.a. ledelsen.

8.5 Samlet status

De italesettelser, der gar sig geeldende, nar den ‘gode’ lzerer og den ‘gode’ undervisning tematiseres,
er langt fra entydige. Det gar det ikke umuligt at spore visse regelmassigheder heri. Sammenfattes de
mader, hvorpa den ‘gode’ laerer og den ‘gode’ undervisning italeszttes, kan det haevdes, at bade
kandidaterne og de erfarne larere pa konfliktuerende vis har blik og fokus pa forhold, der synes at
inkorporere dimensioner fra hver af de fire skitserede forholdsmader. Forhold knyttet til
Forvalterforholdsmaden italeseatter samtlige kandidater savel som de erfarne laerere, idet den ‘gode’

leerer er faglig kompetent og faglig udviklingsminded.

De forholder sig stort set ogsa alle sammen — i forskellig grad og pa forskellige mader — til forhold,
der peger i retning af Karismatikeren. Forhold, der straekker sig fra det at skulle veere autentisk, holde
af eleverne og udvise omsorg for eleverne til det at interessere sig for eleven, endda dennes private
og intime anliggender. Larerens ‘personskab’ geres til en uafladelig del af leerergerningen, hvilket

der gives forskellige empiriske eksempler pa. Det har den konsekvens, at forhold, som kan siges at
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hare Civilsamfundet til, far en ligelig berettigelse med fx paedagogiske, didaktiske og faglige

® er blevet en del af samtidens

forhold.'®® Det ‘kaerlighedssprog’, som i falge Andersen og Born™
organisationer, kan ligeledes siges at have fundet vej til samtidens gymnasier. Empiriske udsagn, som
“man skal holde af dem” og “man skal synes, at eleverne er nogle sede mennesker”, bekraefter dette.

»107

Man kan ségar fristes til at sige, at Habermas’™ " tese om systemverdenens kolonisering af

livsverdenen kan teenkes omvendt: at det er livsverdenen, der koloniserer systemverdenen.

Hvordan handteres disse Civilsamfundsanliggender sa? De synes ikke at blive handteret ud fra en
familizer og venskabelig logik, om end det ikke kan afvises, at det i enkelte tilfeelde forholder sig
sadan. Neermere synes logikken at vaere Strategisk funderet. For nar leereren savel som den samlede
gymnasiale organisation er underlagt forskellige kontrol- og bedgmmelsesregimer i forhold til
elevernes praestationer, er det jo ikke-uvaesentligt, hvad eleverne prasterer, hvordan eleverne
praesterer, og hvordan man far dem til at preestere. Elevernes prastationer fylder, som vi har set, jo en

del i samtlige peedagogikumaktarers vokabularer.

Uden historisk fortilfalde er vi vidner til en omfangsrig institutionalisering af de unge. *®®
Spergsmalet er, om gymnasielarerne overhovedet — gkonomi eller ej — kan undga at forholde sig til
anliggender, som tidligere l1a i Civilsamfundsregi. Disse anliggender synes jo i tiltagende grad
ngdsaget til at skulle handteres i uddannelsesmaessig regi, fordi det jo er her, at mange af de unge

befinder sig og tilbringer en stor del af deres tid.

Nar man i en socialanalytisk optik hverken kan forholde sig entydigt professionelt eller entydigt
personligt til sin leerergerning,'® synes det lidet tilrddeligt at se bort fra, hvad den enkelte qua sit
‘personskab’ med-transmitterer med ind i det undervisningsmaessige traef. Og netop i samtiden synes
hin enkeltes ‘personskab’ for alvor at nyde bevagenhed. Om det er denne bevagenhed over for
‘personskabet’, der far nogle af peedagogikumaktgrerne til at udtale, at ikke alle kan blive en ‘god’

leerer, vil jeg lade sta hen i det uvisse. Spgrgsmalet er, om man i samtiden er ved at reaktualisere en

1% Hjort & Raae 2010, p. 20.

1% Andersen & Born 2002. Se ogsa afhandlingens kapitel 1V: Tendenser i samtidens moderniserings- og
individualiseringsdiskurser.

97 Habermas 1996.

198 Borgnakke 2005, p. 26-27.

199 e afhandlingens kapitel V: Tendenser i svel samtidige som fortidige italesattelser af gymnasielerergerningen.
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oplysningsfilosofisk identitetsforestilling**°

, idet en ikke-uvasentlig interesse for individets ‘indre
kerne eller personlighed’ breder sig til stort set alle sfeerer. Har blot, hvad Nordenbo, leder af Dansk

Clearinghouse for Uddannelsesforskning, udtaler:

I dag ser vi det i private virksomheder, hvor man gar det meget i psykologiske pragver,
personlighedstest 0.s.v. Der ryger folk med bestemte personlige egenskaber simpelthen ud. Skulle

man have samme barske udvelgelsesprocedure for at starte pa en leereruddannelse? Maske.**

Symptomatisk for samtiden synes alle Strategiske sejl sat for at fa alle til at uddanne sig livet
igennem, jf. parolen om livslang leering, hvorfor laererens ‘personskab’ i denne sammenhang ikke
kan forbigas, samtidig med at det ngdvendigger en bestemt disciplinering af selvsamme
‘personskab’. Mange af pedagogikumakterernes italesettelser afspejler dette samtidige fokus pa
‘personskabet’, herunder hvilken bestemt fornuft — vilje til orden — der synes at herske i samtiden. En
fornuft, vi i det socialanalytiske perspektiv kan betegne som vaerende profylaktisk. Det kan
interpreteres saledes, at man gentagent sgger at planlegge, organisere og styre, med henblik pa at
undga at noget skal komme bag pé o0s.''? Den profylaktiske fornuft handler med Schmidts ord om:

59113

... at kontrollere miljger”*** og dermed opkomstbetingelserne.*** Samtidens gymnasielarere kan

saledes anskues som verende en slags ‘risk managers’:

... utilising a new generation of systemic rules, formats and technologies [...] For teachers’
performance to be rendered calculable (and thus susceptible to audit by self and external others), it is
necessary that expert teacher knowledge become standardised and routinised so that it can be used
to diagnose, classify and treat potential dangers within the organization.*®

Selvom vi maske ikke - som Max Weber*®

papegede - er vidner til en ‘affortryllelse’ af verden
bygget pa systematik, kalkulerbarhed og forudsigelighed, der fastholder mennesket i rationalitetens
‘jernbur’, kan vi ikke sige os fri for, at vi i dag pa lignende — ikke identisk — vis forsgger af

‘affortrylle’ lzerergerningen. Spargsmalet er, om vi ikke, hvis vi falger Barthes™’, lader os forblinde

10 Hall 1992.

11 Fygl 2008, p. 18 (min fremhavning).
112 Schmidt 2000, p. 267.

13 Schmidt 2000, p. 269.

14 Schmidt 1987b, p. 165-166.

15 Mcwilliam 2008, p. 36.

116 Manson 2001.

17 Barthes 1996, p. 247.
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af upaagtede myter, der ikke forhindres i at blive uendelige og ulidelige alibier. Fx at undervisningen
kan/skal ‘kontrolleres’ ved hjalp af de rette teknikker, metoder og ‘fif”. Tilblivelseshistorien
udviskes hurtigt af myten, hvorfor noget kommer til at fremsta som veerende selvindlysende, naturligt
og selvfalgeligt.**® Eksempelvis at undervisningen skal styres i en bestemt retning for at sikre

elevernes laering.

Padagogikumaktaerernes italeszettelser illustrerer, hvordan det at evaluere effekten af undervisningen
med en vis selvfalgelighed er noget, de skal forholde sig til, fordi der ikke ma opsta fele

119§ forhold til elevernes leering. Nu kan man imidlertid forholde sig p& mange

overraskelser
konfliktuerende mader hertil. Hvor nogle kandidater og erfarne lzerere ser det som en mulighed for at
fa afklaret forskellige forhold med eleverne, og dermed fa eleverne mere pa banen og @ge deres selv-
ansvarlighed i forhold til deres udbytte af undervisningen, ser andre kandidater og erfarne larere det
som direkte problematisk at skulle evaluere. Nogle af kandidaterne beretter om, at de slet ikke
evaluerer, fordi det tager for meget tid fra det fagfaglige. Andre evaluerer kun, fordi de skal, selvom
de ikke er overbevist om virkningen heraf. Flere af de erfarne lzrere tvivler ogsa pa, om effekten af

undervisningen kan males gennem evalueringer.

Men modsat kandidaterne synes stort set alle de erfarne larere at leve op til kravet om at evaluere,
om end man godt kan bzre sig Strategisk ad. Som en erfaren leerer var inde pa, er det ikke altid rart at
blive evalueret pa skrift, hvis evalueringen tager sig negativt ud. Der evalueres derfor kun, hvis
resultatet forventes at veere positivt. Hvorfor denne angst for skriftlig evaluering?
Det kan haenge sammen med, at det at skriftliggere kan afstedkomme, at det evaluerede: ...
continues to be viewed not only as an unambiguous, transparent and a singular act of meaning but
one that allows for voice and fair representation and truth”.*°

Socialanalytisk set, kan det — som jeg tidligere har vaeret inde pa — papeges, at skriften
eliminerer muligheden for, at den evaluerede person kan transmitterere en mer-betydning, og
samtidig protestere imod hvordan og hvorledes evalueringen udlagges.'?* Det at skriftliggere kan

virke ontologiserende og lukke af for mer-betydning.

118 Barthes 1996, p. 268-269.

119 Raffnsge-Maller 1993, p. 124.

120 phelan 2005, p. 116.

121 5e afhandlingens kapitel VI Det kvalitative forskningsinterview. Se ogs& Schmidt 2005a, p. 95 ff.
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Om end der kan peges pa forskelle kandidaterne og de erfarne leerere imellem, er det sldende, hvor
meget det med at na bestemte mal fylder i deres vokabularer. For begge grupper — hos nogle mere
end andre — er der stort fokus pa at na disse mal. Iser er det de fagfaglige konkrete og malbare mal,
der optager mange af paedagogikumaktarerne. Pa Forvalterlignende vis er man serligt fokuseret pa,
hvad der virker for at kunne fremme de pagaldende mal. Hvor kandidaterne taler meget om de nye
arbejdsformer over for de ‘traditionelle’ af slagsen, hvor sidstnavnte ger det nemmere at bevare
overblikket over, hvad der gar for sig i praksis, synes de erfarne leerere i hgjere grad at have deres
fokus rettet mod eleverne, og hvem de har med at gere.

En stor gruppe af de erfarne lzrere er meget optaget af elevernes baggrund. Jeg var inde pa, at
nogle af de betegnelser, der tales frem i forhold til at begribe, hvilke elever man har med at gare,
knytter sig til kategoriseringer som fx “eleverne fra uddannelsesfremmede miljger”, “elever med
anden etnisk baggrund”, “middelklasseelever”, “elever fra bolighlokomraderne og
skilsmissebgrnene”. Falgelig kan sadanne benavnelser give et vist syn for sagen. Omvendt kan de
0gsa objektivere eleverne og udstyre dem med bestemte identiteter,'?? hvilket ger, at man som lzrer
gentagent kan komme til at forholde sig pa bestemte mader til dem.

Ikke meget tyder pa, at de forskellige peedagogikumaktarer naevnevaerdigt problematiserer og
forsgger at begrebssztte deres praksis pa nye mader, herunder maden at anskue eleverne pa —
inspireret af fx den teoretisk-paedagogiske litteratur — der kan udfordre ‘ensartethederne’ og
‘sandhederne’, der trives i praksis. ‘Genstandsggrelsen’ af praksis kan siges at forega upaagtet,
eftersom man konfliktlgst gentager sociale praksisser, uden at der settes spargsmalstegn ved

eksisterende selvfalgeligheder, der knytter sig hertil.

Nar forhold som AT, fagsamspil, varierende arbejdsformer, elevernes forudsatninger,
studiekompetence og almendannelse/dannelse italesattes, er der flere, som leegger sig op ad
forholdsmaden den Reflekterende praktiker. Det geelder for savel kandidaterne som de erfarne lerere.
Det kan derfor konkluderes, at paedagogikumaktarerne pa forskellig vis forholder sig til denne
forholdsmade. Nar det er sagt, synes nasten ingen af peedagogikumaktgrerne — som vi ogsa sa det i
det foregaende kapitel V11 — at forholde sig til de teoretisk-paedagogiske og problematiserende

dimensioner, der ogsa hidrarer denne forholdsmade.

122 Marshall 1996.
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Der er som falge heraf ikke meget, der tyder pa, at eksisterende selvfglgeligheder og konflikter
bliver problematiseret og konceptualiseret pa nye mader, saledes at det ikke blot er gardsdagens
praktiske erfaringsbaserede svar, der gives pa fremtidige spgrgsmal. Det teoretisk-paedagogiske
refleksionsniveau i og over praksis synes begranset. Det er i hvert fald sadan, det italesattes.

Nu er det at blive en Reflekterende praktiker ikke ngdvendigvis et efterstreebelsesvardigt og
positivt ideal, der skal tilstreebes for enhver pris, fordi alle problemer sa er lgst. Den made at forholde
sig til leerergerningen pa er ikke uden problemer, fordi meget star og falder med den enkeltes
‘rationelle’ refleksionsformaen, samt med hvad der pa nuverende tidspunkt geelder og vaerdsattes
som varende ‘god’ refleksion.'?® Spargsmalet er tillige, hvor meget man som individ er i stand til at
reflektere over. Hvad kan man fa gje pa? Og hvad kan man ikke? Hermed bliver det ogsa afgerende,
hvilket vokabular lzererne udstyres med. Dette er jo ikke uden betydning for, hvad de bliver i stand til
at forholde sig til, samt hvilken ‘spergekultur’ der udvikles, og dermed hvad der legitimt kan sparges

0m.124

Jeg har i dette kapitel V111 savel som i det foregaende kapitel V11 taget fat i en raekke forskellige
forhold, paeedagogikumaktarerne har italesat i forhold til deres laerergerning. Undervejs har jeg
lgbende handteret de forskellige udsagn i forhold til mine fire analytiske forholdsmader med henblik
pa at strukturere, handtere og kompleksitetsreducere de i mange retninger stikkende italesettelser. Vi
finder stort set ingen temaer, der italesaettes, som kun kan knyttes til én forholdsmade.
Paedagogikumaktgrerne forholder sig ganske ofte til flere forholdsmader pa en gang. De to kapitlers
deskriptive karakter har jeg vurderet som en styrke i forhold til at fa sa mange mangfoldige udsagn pa
banen og dermed lade padagogikumaktarerne komme til orde. Dette kan vere med til at pavise den

kompleksitet, der gar sig geldende i forhold til samtidens gymnasielarergerning.

I naeste kapitel foretages en sammenfatning, opsummering og analytisk generalisering af
italesettelserne, samtidig med at jeg retter opmarksomheden mod underlegne/dominerende
forholdsmader, samt hvilke alliancer/konflikter forholdsmaderne imellem der kan peges pa. Herefter
er tiden kommet til at vurdere, om samtidens omsiggribende tendens til juvenilisering,
personificering og profanering ogsa har sat sig igennem i forhold til de mader, hvorpa
paedagogikumaktarerne italesatter gymnasielaerergerningen.

123 Fendler 2003; Heyning 2006.
124 \Wackerhausen 2004.
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IX: Og hva sa?

Inden jeg i kapitel X vil konkludere pa det i afhandlingen fremsatte hovedspgrgsmal, skal jeg som
navnt pa baggrund af de to foregaende kapitler farst sammenfatte en raekke af de generelle
problematikker, der italesettes i forhold til samtidens gymnasielerergerning. Dernaest rettes fokus
mod padagogikum. Herefter vil jeg forholde mig til de dominerende og underlegne forholdsmader,
der er i spil i forhold til gymnasielerergerningen, med henblik pa at vurdere hvilke mulige
konsekvenser det kan afstedkomme. Alt dette udspiller sig i afsnit 9.1. Efterfglgende skal der i
afsnit 9.2 saettes fokus pa fastholdelse af elever, hvorefter jeg i afsnit 9.3, kigger neermere pa
uddannelse versus marked. Til slut i afsnit 9.4 vurderes, om tendensen til juvenilisering, profanering

og personificering ogsa ger sig geldende i praksis.

9.1 Generelle samtidige problematikker i forhold til

gymnasielaerergerningen

1) Leereren — i et konfliktuelt spaendingsfelt

Via paedagogikumaktarernes italesettelser har vi faet indblik i, hvordan de forholder sig til en lang
raekke forhold, der knytter sig til deres leerergerning. Analyserne har peget pa, at leererens raison
d’étre ingenlunde legitimeres i forhold til ‘traditionelle’ undervisningsmassige pligter. Samtidens
leerer synes at veare forpligtet pa at handtere en lang raekke selvfglgelige og konfliktuerende
fordringer og forventninger. Lad os satte fokus pa, hvad padagogikumaktarerne (kandidater og

erfarne leerere) italesztter i den sammenhzng.

Vi har for det forste faet fortalt, at det ikke er uproblematisk at skulle tilgodese bade det enkelte
individs individuelle og feellesskabets, det veere sig skolens og samfundets, interesser samt behov.
For det andet, at det er vanskeligt at tilgodese elevernes forskellighed, og samtidig sikre at de
laerer det samme, fordi ... et givet resultat af en gymnasial uddannelse bgr veere udtryk for samme
faglige niveau, uanset hvor i landet uddannelsen er gennemfart”.*
For det tredje har vi faet gje pa det paradoksale i, at man som et led i malsatningen om de 95

pct. skal sikre, at s& mange som muligt gennemfarer gymnasiet, samtidig med at gymnasiet er

! Aftale af 28. maj 2003, p. 4.
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malrettet mod en bestemt type unge “med interesse for viden, fordybelse, perspektivering og
abstraktion™?

For det fjerde har vi hart om vanskelighederne ved at handtere de ministerielle krav om at
dyrke de kreative, innovative, kompetencerettede og processuelle dimensioner i undervisningen, nar
der i selvsamme undervisning konstant skal vaere fokus pa klare, fastsatte og evaluerbare mal.

For det femte er vi blevet bekendt med, at vidensdeling og teamsamarbejde kan
vanskeliggares af, at gymnasieleaereren pa den ene side skal veere en organisationsmedarbejder, en
teamplayer, der skal arbejde for organisationens faelles bedste, mens han/hun pé den anden side skal
konkurrere med kolleger om at sikre sig ledelsens og elevernes gunst, sin individuelle
employability.

For det sjette er det blevet problematiseret, at den individuelle lzererkultur skal steekkes til
fordel for en kollektiv laererkultur, hvor man skal samarbejde pa tveers af fakultetstraditioner, som
grundleeggende kan siges at veere inkommensurable.

For det syvende artikuleres en konflikt mellem tvaerfaglighed og den singulere fagfaglighed,
da kravet om tvaerfaglighed ses som et udtryk for den singulere fagligheds utilstreekkelighed.

For det ottende ses der en modseetning i det, at effekten af undervisningen skal evalueres og
dokumenteres, trods det at effekten ikke ngdvendigvis er dokumenterbar og evaluerbar.

For det niende gares laererens ‘personskab’ til en afgarende faktor med henblik pa at
intervenere i elevernes selvforhold. En intervenering, der pa den ene side skal tjene til at lgse

elevens personlige problemer, mens den pa anden side skal lgse institutionens fastholdelsesproblem.

Hvordan forberedes samtidens laerere til at handtere en raekke af de forhold, jeg ovenfor har peget
pa? For at komme et svar nermere er det nzrliggende igen at rette blikket mod padagogikum, der

jo skal indvie kandidaterne til gymnasieleerergerningen.

2) Peedagogikum som en ‘fif-fabrik’ og en ‘svikmolle-fabrik’

Som vi sa i kapitel VIl At ‘veere’ og ‘blive’ gymnasielcerer i en moderniserings- og reformtid, er det
de dele af psedagogikum, der har med konkrete paedagogiske “fif’, metoder og anvisninger at gare,
og som kan appliceres, indoptages og veere direkte nyttige i praksis, der veerdsattes af kandidaterne.

I bedste fald kan hurtigt omsettelige “fif” og ideer skabe en vis tryghed hos kandidaterne, der ingen

2 Undervisningsministeriet 2007, p. 1.
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naevneveardig erfaring har med en laerergerning, der er underlagt hidtil usete reform- og
moderniseringskrav. | veerste fald kan tiltroen til metodiske fif, der — omsat til det socialanalytiske
vokabular — er afsubjektiveret, afsituationaliseret og afsubstantialiseret, siges at lukke blikket for
den gentagne distance og den distancerende gentagelse.® Dette er ikke uden betydning, da det jo

ikke er ligegyldigt: ... “hvem der taler til hvem, om hvad, hvorn&r og hvordan”.*

Det &ndrer ikke ved, at kandidaterne hovedsageligt betragter paedagogikum som en “fif-fabrik’.
Dét, der rekker ud over det konkrete, det instrumentelle og det ikke umiddelbart praksisomszttelige
i forhold til den fagfaglige undervisning, skubbes i baggrunden. Kan det skyldes, at der i gymnasiet
hersker en antagelse om: “ ... that one learns to teach through trial by fire, or sink or swim”?°
Udelukkes kan det nappe, idet vi hos de erfarne larere finder en raekke forestillinger gaende pa, at
man leerer sig sin gerning gennem individuelle praksiserfaringer. Refererende en Dewey-term synes
Learning by doing at veere mantraet. Vi fik jo ogsa fortalt af nogle erfarne laerere, at det
faglige/fagfaglige skal vaere pa plads, far man kan beskeaftige sig med alt andet, der hidrgrer
lerergerningen, ligesom et personligt, selvsteendigt og individuelt praeg skal settes pa
undervisningen. Meget synes ganske tidstypisk® at st& og falde med den enkelte.

Disse selvfglgeligheder anfeegtes ikke. Der tales ganske enkelt protestneutraliserende hen
over dem. Af den grund kan det haevdes, at paeedagogikum er en velkgrende ‘svikmglle-fabrik’, hvor
de erfarne leereres fikse ideer, perspektiver, erfaringer, selvfalgeligheder, konflikter og diskurser

upaagtet transmitteres til kandidaterne. Den ‘eksisterende’ gymnasiale praksis perpetueres.

Med kategorien Mesterlaere kan det i hgj grad indfanges, hvad der er pa ferde i mellemverendet
mellem kandidater og erfarne leerere. Kandidaterne kan via aktiv praksisdeltagelse, imitation,
observation og ikke-skoleundervisning erhverve sig et supplement til den skolastiske viden, som de
ogsa skal erhverve sig i pedagogikum.” Inspireret af Rasmussen kan det imidlertid havdes, at
nogle af de erfarne lereres erfaringer og handlemuligheder tilsyneladende kun nar et lokalt

maksimum. P& heuristisk vis illustrerer Rasmussen det saledes:

® Schmidt 1999a, p. 41 & Schmidt 1988, p. 19.

* Schmidt 1999a, p. 42.

® Britzman 2003, p. 10.

® Se hertil kapitel IV Tendenser i samtidens moderniserings- og individualiseringsdiskurser.
" Rasmussen 2002, p. 219.
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Den cyklist, som kun har pravet at cykle med én hand pa styret og én fod pa pedalen, vil inden for
dette begraensede rum af handlemuligheder, uanset hvor dygtig han er til at udnytte disse
handlemuligheder (én arm og ét ben), kun opné et ‘lokalt’ feerdighedsniveau, dvs. et
feerdighedsniveau som méske nok er det hgjst mulige inden for dette handlerum, men som ikke desto
mindre er pa et begraenset niveau, pa et lokalt maksimum set i forhold til et universelt maksimum (fx
i forhold til det niveau, som kunne opnas, hvis handlemulighederne indbefattede erfaring med at

cykle med to haender og to ben).?

Spargsmalet er, om de erfarne laerere er i stand at lgge den forngdne afstand til praksis og gere
den til genstand for analyse og teoretisk-paedagogisk refleksion. Og videre er spgrgsmalet, om de
erfarne laerere er i stand til at lzere kandidaterne det. Mine analyser peger pa, at dette ikke synes at
veere tilfeeldet. Det synes nemlig sparsomt med informative teoretiske og forskningsbaserede
refleksioner, der kan kalde pa andet end garsdagens lgsninger pa nutidens og fremtidens problemer,
der tillader at se det, man fer var blind for. En af grundene hertil kan veere det manglende kendskab
til paedagogiske teorier og didaktik, der kan inspirere til kritisk at reflektere over ‘eksisterende’
konceptualiseringer af praksis. Det kan som fglge heraf vaere vanskeligt at aflive solide og
deciderede kontraproduktive myter, diskurser, forteellinger og statements sasom: “ man bliver en
‘god’ leerer igennem praktiske erfaringer”, “ man kan hurtigt se, nar en darlig leerer treeder ind i

klassen” og “man skal kunne lide eleverne~.

3) Dominerende og underlegne forholdsmader

Vi har set, at de fire forholdsmader, jeg pa baggrund af min analyse af samtidens gymnasiale
reform- og styringsdokumenter i kapitel V Tendenser i savel samtidige som fortidige italesettelser
af gymnasielaerergerningen artikulerede, pa forskellig vis og med forskellig styrke ger sig geldende
i peedagogikumaktarernes italesettelser. Kigger vi pa nedenstaende kort, kan vi se, at de tre andre
forholdsmader med forskellig kraft speendes efter den Strategiske, markedsorienterede og
konkurrencemassige vogn. For Forvalterens vedkommende skyldes det, at malbare og
kvantificerbare mal ikke er uvaesentlige parametre i forhold til at konkurrere pa markedet. Dette kan
veere en ud af flere mulige arsager til, at peedagogikumaktgrerne tillegger opfyldelsen af disse mal
hgj prioritet.

® Rasmussen 2002, p. 231.
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For Karismatikeren handler det om, at lererens ‘personskab’ bliver afgerende for dennes
interveneringsmuligheder i forhold til elevernes selvforhold. Et selvforhold, man i Strategisk

gjemed har blik for, bl.a. i forhold til at fastholde eleverne og na de givne faglige mal.

Hvor efterlader det forholdsmaden den Reflekterende praktiker, der kan karakteriseres ved at vere
rettet mod varierende arbejdsformer, tvaerfaglighed og pedagogisk teori? Denne forholdsmade
synes at lide under det steerke resultat-, mal- og individuelle fagfokus, der levner begraenset plads til
eksperimenterende tveerfaglige forleb og teoretiske refleksioner i og over praksis, eftersom det ikke
synes at fare noget malbart og kvantificerbart med sig. De teoretisk-paedagogiske dimensioner, der
knytter sig til forholdsmaden, kan ikke desto mindre anvendes, nar skolerne skal szlge sig selv

udadtil og dokumentere alt det ‘gode’ og ‘rigtige’, de geor.

Nedenstaende kort | (individniveau) markerer de sterke alliancer mellem Strategen (S@-feltet) og
Forvalteren (N@-feltet) samt Strategen (S@-feltet) og Karismatikeren (SV-feltet), ligesom det
markerer den svagere alliance mellem Strategen (S@-feltet) og den Reflekterende praktiker (NV-

feltet). Treforken illustrerer dette.
Mmal (Kort 1)

A
(NV) Reflekterende | Forvalter (NO)
Praktiker

Personlig < » Upersonlig

B ————

(SV) Karismatiker | Strateg (S@)

v
Proces

Det, som jeg for en stund vil forholde mig til, er den markedsliggerelse af gymnasiet, som
overgangen til selveje 2007 har afstedkommet. Dette kan veere med til at tydeliggere, hvorfor der er
ansatser til, at stadigt flere forhold spandes efter den ‘Strategiske vogn’. Eftersom gymnasiet er
blevet en slags ‘egen virksomhed’, skal der i konkurrencemeessigt gjemed sattes fokus pa for det
farste elevernes resultater, for det andet at eleverne motiveres, og for det tredje, at de gennemfarer.

Se pa kort 11 (institutionsniveau).
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Mmal (Kort 1)

(NV) Gennemfgre Resultatorientere (N@)

\ A
Personorienteret< 2 »Produktorienteret

&
<«

(SV)Motivere Konkurrere (S9)

v
Proces

Ud fra kort I1 kan det havdes, at det at fa eleverne til at gennemfare, at fa dem til at opna bestemte
resultater og at motivere dem samlet set kommer til at handle om at fremme den institutionelle
konkurrencekraft.” Det betyder ikke, at der ikke ger sig konflikter gaeldende mellem fx det at have
et resultatfokus og sa at have fokus pa den enkeltes motivation. Spgrgsmalet er blot, om konflikten
artikuleres, eller om den fortraenges og forbliver tavs.

Jeg forholder mig ikke pa institutionsniveau og samfundsniveau — som jeg har gjort det pa
individniveau i forhold til leerergerningen — til de overlegne/underlegne konflikter og sterke/svage
alliancer, der ger sig geldende. Blot kan det konstateres, at de konfliktuerende felter pa de

forskellige niveauer gar S@-feltets &rinde. Sagt anderledes, S@-feltet naerer sig i de andre felter.

Huvis vi ser pa kort 111 (samfundsniveau), som Kristensen®® har udviklet over sammenhangskraftens
aktuelle konstellation, kan det illustreres, hvordan det tager sig ud overordnet og samfundsmaessigt
set. Her kan det anfares, at sammenhangskraften, sammenligningskraften og skaberkraften alle

bliver veerdifulde set i forhold til konkurrencekraften. Hvorfor nu det?

% At den institutionelle konkurrencekraft for alvor er sat pi gymnasiernes dagsorden vidner ‘tvangsagteskabet’ mellem
Metropolitanskolen og @stre Borgerdyd Gymnasium om. Fusionen mellem skolerne begrundes med, at skolerne vil sta
steerkere i forhold til taxameteraflgnningen og i forhold til at veere en selvejende organisation gearet til at konkurrere pa
markedsvilkar. Se bl.a. artiklen Scherfig og Kierkegaard mades i Gymnasieskolen nr. 10/2010.

19 Kristensen 2007, p. 44.
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Det kan heevdes, at vi er pa vej veek fra velferdsstaten til fordel for konkurrencestaten, hvor alt og

alle skal mobiliseres, for at Danmark kan gere sig geldende som ‘globale konkurrencemaessige

players’. **

Kollektive (Kort )
A
(Civilsamfund) (Stat)
‘Sammenhcengskraft’ |  ‘Sammenligningskraft’
A
Lokale < \ » Globale
‘Skaberkraft’ ‘Konkurrencekraft’
(Individ) (Marked)
v
Individuelle

Jeg har veret inde pa, hvad der synes at gare sig geldende pa individniveau, institutionsniveau og
samfundsniveau. Mange sejl settes for at please S@-feltet pa de forskellige niveauer. Dette er ikke
uproblematisk, hvilket jeg vil illustrere i forhold til den omsiggribende opgave med at fastholde og

fa sa mange elever til at gennemfare gymnasiet som muligt.

9.2 Fastholdelse

Det ikke-uinteressante er, at opgaven med at fastholde eleverne og fa dem til at gennemfare kan

komme til at virke kontraproduktiv i forhold til reformintentionen om at begraense elevernes fraveer:

Eleverne i de gymnasiale uddannelser har mgdepligt, og elevernes fremmgde og aktive deltagelse er
grundlaeggende forudsetninger for at kunne realisere reformens sigte med hensyn til nye arbejds-

former og samspil mellem fagene [...]Niveauet for fraveer skal derfor bringes ned."

1 Holm 2010; Pedersen 2006a; Pedersen 2006b.
12 Aftale af 28. maj 2003, p. 5 (min fremhavning).
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| den forbindelse kunne Berlingske Tidende den 25. juni 2009*° p& baggrund af en rapport fra
Rambgll om gymnasiernes nye studie- og ordensregler berette om, at fraveeret i gymnasierne
modsat intentionen er forgget. Skolernes incitamenter til at g@re noget ved fraveeret, eftersom
skolerne efter indfgrelsen af taxameterordningen belennes: ... pa grundlag af, hvor mange der

pabegynder og fortsat deltager i uddannelsesdelen pa fastlagte tlledage (&rselever)”**

, synes til at
overse. Ikke desto mindre synes det kun at overses, sa leenge fraver ikke farer til frafald.

Det anfares i artiklen Psykologisamtaler fastholder gymnasieelever i fagbladet
Gymnasieskolen den 8. oktober 2010, “... at en stor del af de frafaldstruede unge kan hjelpes med
en relativ lille indsats”. * S&ledes skal intervenerende psykologisamtaler f bugt med de unges
problemstillinger som “... f.eks. lavt selvveerd, ensomhed, praestationsangst, stress, depressive
symptomer og familiemaessige problemer”.*

Truslen om frafald har derudover, jf. artiklen Gymnasier vil lave ‘tvungne’ legegrupper fra
Berlingske Tidende 21. september 2010, fart til, at to gymnasier har indfart den regel, at eleverne i
den farste tid ikke selv ma veelge sidekammerater og makkere i gruppearbejde, fordi man gnsker at

forbedre det sociale samvaer eleverne imellem og dermed forebygge ensomhed og frafald.

Hvad forteller det os? For det farste, at det er ‘darlig gkonomi’ ikke at gare noget ved disse
problemer. For det andet, at de unges frafaldsproblemer psykologiseres. Spgrgsmalet er, om de
‘diagnosticerede’ problemer afhjalpes, eller om det ene og alene handler om at fastholde de unge i
uddannelsessystemet. Kuren gares til fastholdelse i uddannelsessystemet. Jeg foranlediges i den
forbindelse til at sparge, om uddannelsessystemet i stedet for at veere en kur ikke kunne risikere at
blive en potentiel arsag til sygdom (stress, praestationsangst).

Vi har altsa set, hvordan en higen efter at fastholde sa mange elever som muligt farer til
ekspansiv intervenering i elevernes savel individuelle som sociale sferer.

At uddannelse skal teenkes pa markedsvilkar synes ikke uden skyld i den
fastholdelsesproblematik, jeg har artikuleret. Andre problematikker gar sig ogsa geeldende i den
forbindelse, hvilket jeg vil vise i det falgende ved at pege pa en raekke deciderede modsatninger

mellem uddannelse og marked.

3 Fraveer eksploderer i gymnasiet 2009.

Y Undervisningsministeriet 2008, p. 3.

15 psykologisamtaler fastholder gymnasieelever 2010.
16 psykologisamtaler fastholder gymnasieelever 2010.
7 Gymnasier vil lave ‘tvungne’ legegrupper 2010.
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9.3 Uddannelse versus marked

Selvom der leegges op til vidensdeling — f.eks. lererne imellem gennem etablering af team — ser vi
tendenser pegende pa, at viden i uddannelsessystemet ligesom pa markedet gares til et privat
anliggende til forskel fra et kollektivt af slagsen. Hvis noget pa markedet skal have veerdi, kan det jo
ikke veere frit tilgeengeligt for alle, men skal beskyttes herimod: “En udbredelse og alsidig brug vil
gge dens frugtbarhed, dens vaerdi i samfundsmaessig forstand, men undergraver dens varestatus,
dens vardi i kapitalistisk forstand”. *® Vi synes altsa at vare vidne til en fundamental konflikt
mellem den made, man tilstraeber viden skal deles og handteres pa af laererne i gymnasiet, og den
made markedet ger det pa. Det kan havdes, at nar gymnasiet som uddannelsesinstitution skal drives
som en privat virksomhed pa markedet, skal det operere inden for mindst to konfliktuerende
logikker eller viljer til orden. Det private markeds vilje til orden og uddannelsessystemets vilje til

orden.

McMurtry skitserer i den forbindelse et ikke-uinteressant modsatningsforhold mellem markedets og
uddannelsessystemets logikker, der kan illustrere, hvad disse handler om: “Private profit is
acquired by a structure of appropriation which excludes others from its possession [...] On the
contrary, education is furthered the more it is shared, and the more there is free and open access to
all of its accumulation”.*® Skal gymnasiet ekskludere nogle fra adgangen til uddannelse og viden?
Ikke ifglge malsaetningen om de 95 pct. Omvendt gar man sig som skole jo pa Strategisk og
managementagtig vis mere attraktiv ved at fremsta som noget szrligt for de sarlige. Ganske
paradoksalt giver det gymnasierne, som Hjort og Raae papeger, incitamenter til bade at producere

og reducere sociale forskelle eleverne imellem.?

Pa den ene side kan det ikke udelukkes, at kampen for at fremsta som noget szrligt og noget
efterstreebelsesveerdigt ikke far skolerne og leererne til at komme med frugtbare ideer, der kan
komme eleverne til gavn. Pa den anden side er der noget, der tyder pa, at skolerne og larerne kan
veere tilbgijelige til at bruge tiden og energien pa at promovere sig over for omverdenen og ikke i
forhold til padagogiske og undervisningsmaessige anliggender.? 1 den forbindelse kan Apple

berette om undersggelser pegende p4, at de skoler, der fremstar som de ‘bedste’, gentagent og

'8 Nielsen & Nielsen 2006, p. 38.
9 McMurtry 1991, p. 212.

2 Hjort & Raae 2010, p. 18.

21 Apple 2000, p. 8.
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konstant vil have en konkurrencemassig fordel i forhold til de ‘darligere’ skoler, nar der installeres
en forskel og rangordning skolerne imellem. Dermed fastholdes spiralen, da de dygtigste elever
principielt sgger de ‘bedste’ skoler, som dermed altid vil veere et konkurrencemaessigt skridt foran

de ‘darlige’ skoler.??

Et andet forhold, der ej ma negligeres, er, at den ‘gode’ vare pa markedet typisk: « ... is the one
which is the most ‘problem-free’ for its purchaser — delivered ready made for ‘instant easy use’,
‘guaranteed replacement’ if it does not work, and ‘ repaired cost-free * whenever it needs
maintenance attention. 2* Dette er jo yderst vanskeligt, sdgar umuligt, at efterleve
uddannelsesmaessigt set, fordi viden jo ikke kan overfgres i feerdigproduceret forstand. Leering er jo
langt fra et enkelt, ukomplekst og simpelt anliggende. Mange forhold af kognitive, sociale,
kulturelle og emotionelle forhold ma tages i betragtning.?* Ikke desto mindre kan det fare til, at
afsmagen vakkes for det, der ikke ‘behager’, og for det der anses som besveerligt for eleverne
(kunderne) at give sig i kast med.

Et andet forhold handler om, at ... meeting the needs of the learner” stilles som et krav til
samtidens gymnasielaerer. En opfyldelse af dette krav forudsatter, at eleven pa den ene eller anden
méade er i stand til at redeggre for sine behov®® og har lyst til at dele sine behov med lzreren.
Samtidig kan man spgrge, hvilke behov der teller som ‘reelle’ behov, og hvilke der ikke gar. Flere
af peedagogikumaktarerne forteller om, hvor optagede de er af at na de centralt fastsatte mal.
Spargsmalene vedr. elevernes behov synes dermed udelukkende at kunne komme til at have med
disse mal at gare. Spargsmal og behov, der ikke er rettet herimod, kan forekomme meningslgse og
uinteressante, hvilket kan fremprovokere en ‘teknificering’ af lzerergerningen. Flere
paedagogikumaktarer udtalte jo, hvordan man kunne veere tilbgjelig til at rette opmarksomheden
veek fra det, der ikke lige havde med de konkrete, evaluerbare og eksamensrettede mal at gare.

Sat pa spidsen kan det fremprovokere en teknificering og en opfattelse af: ... that education
is like a complex automobile engine: if only we make the right adjustments — in teaching, in
learning, in assessment — it will hum, and transport us to our destination, the promised land of high

test scores”.?®

22 Apple 2000, p. 10-11.

2 McMurtry 1991, p. 213.

% pjaget 1992; Viygotsky 1982; Lave & Wenger 1991; Rogoff 2003.
% Bijesta 2004, p. 7.

% pinar 2004, p. 1.
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I en socialanalytisk optik er en sadan opfattelse problematisk. Jeg har tidligere veeret inde pa,
hvordan gymnasielarergerningen kan fattes som vaerende et praktisk-poetisk anliggende, hvor den
etiske dimension, dvs. leererens opfarsel (conduct) af og med hensyn til den anden, udger en
betragtelig del af denne gerning.?’ Etisk opfarsel angdr den anden, ligesom den tager hensyn til den
andens situation.?® Ovenfor var jeg inde p&, hvordan en teknificering af lerergerningen kan fare til
en objektgarelse af den anden, hvorfor den specielle anden gares til den generelle anden. En anden,
som, hvis denne modsatter sig preedikatet ‘den generelle normale’, hurtigt kan fa stemplet som ‘den

specielle unormale’.

Det har vaeret mit arinde at problematisere en raekke af de forhold, som viste sig pa gemen og
konfliktuel vis i paedagogikumaktgrernes italesattelser. Dernast har jeg forholdt mig til, hvad det
kan afstedkomme af mulige konsekvenser. Seerligt, hvis tilbgjeligheden til en gget Strategisk
forholden sig til leerergerningen slar igennem. Her til sidst, og inden afhandlingens sidste og
afsluttende kapitel X Konklusion og perspektivering skydes i gang, er tiden kommet til at vurdere,
om samtidens tendens til juvenilisering, personificering og profanering ogsa har sat sig igennem i

praksis.

9.4 Tendensen til profanering, juvenilisering og personificering?

Flere indikatorer peger i retning af, at ovennavnte tendens har sat sig igennem i praksis, imens det

modsatte i enkelte tilfeelde ogsa synes at gare sig geeldende. Lad mig uddybe dette.

Laegger vi ud med profaneringstendensen, kan det haevdes, at gymnasielaerergerningen i praksis
ogsa synes underlagt et omfangsrigt selvfglgelighedstab, i og med at der ikke hersker klarhed og
entydighed i forhold til, hvad man skal tilstreebe med sin leerergerning. Dertil kommer, at de mange
nye selvfalgelige og konfliktuerende fordringer og forventninger, der er til gymnasielereren, saetter
denne i en position som en slags samtidig polyhistor, der kan arbejde individuelt savel som
kollektivt, singuleert savel som tvaerfagligt med sit/sine fag samt kan drage omsorg for og pleje
egne, elevers, lererkollegers samt organisationens interesser. Interesser, som vel at market er

konfliktuelle. Nu ma vi ikke glemme, at et selvfalgelighedstab ogsa medfarer en

" Schmidt 1999a, p. 202.
% arsen 2003, p. 91.
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selvfalgelighedsinstallation.?® Denne installation synes at kunne interpreteres i forhold til, at
samtidens gymnasielerergerning underlaeegges en raekke Strategiske og markedsmaessige lignelser,
der traeekker argumentationsformerne og de veerdsatte begrundelser i en bestemt retning. Nye
selvfalgeligheder installeres altsa i samme ombaring, som andre forlades. Spgrgsmalet er s, med
hvilken styrke disse Strategiske ansatser og tilbgjeligheder slar igennem og kommer til at preege

gymnasielaerergerningen i fremtiden.

Mht. juveniliseringen italeszettes en udviklingstvang og -trang, der synes sver at undsige sig. M.a.o.
synes leererne at have taget tidens parole om livslang leering til sig. De er alt andet lige godt klar
over, at de konstant — ud over at udvikle deres faglighed savel som deres didaktiske og paeedagogiske
geren og laden — skal udvikle deres personlige veeren. At man sa kan vere tilbgjelig til at vende
tilbage til en eksisterende kultur, den individuelle og genkendelige kultur, og fx skeere ned i
teammgderne, fordi det, man ger, umiddelbart virker godt nok, taler imod denne tendens. Man
tilstreeber ikke det ‘bedre’ for enhver pris, hvis det, man ger, fattes som varende ‘godt’ nok. At
noget kan vurderes som varende godt nok, kan ikke mindst begribes ud fra det forhold, at forskellen
til det ‘hjemlige’ gang pa gang sgges neutraliseret, fordi det synes umadeligt sveert at give afkald pa
det ‘hjemlige’ og dermed det genkendelige. Derudover ma det ikke negligeres, at det ‘hjemlige’ i
forhold til de faglige mal eftersparges i tiltagende grad, hvorfor det ogsa kan leegge en deemper pa at

forandre denne ‘hjemlighed’.

Personificeringen af laerergerningen kan ses i forhold til det indgaende teamsamarbejde, som man
skal deltage i, og som farer til, at de personlige relationer til kollegerne bliver afgarende. 1 forhold
til interveneringen i elevernes selvforhold bliver leererens personlighed ej uden betydning, hvorfor
det at seette sit personlige og autentiske praeg pa undervisningen bliver afggrende. Selvom der ikke
synes at vare en gvre graense for, hvor meget leereren qua sit ‘personskab’ skal intervenere i
elevernes selvforhold, kan der argumenteres for, at interveneringen kun veerdsettes, nar den tjener
Strategiske institutionelle og samfundsmaessige interesser.

Tendensen til profanering, juvenilisering og personificering kan altsa konkluderes at satte sig
igennem i praksis, om end visse forbehold skal tages. Det har gjort — og synes at gare —
leerergerningen til en ny og anderledes affere, der bade kan lukke og abne nye mulighedsrum, som

jeg har peget pa.

29 Schmidt 2001.
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X: Konklusion og perspektivering

Mit erinde i indeverende kapitel er at konkludere pa samtidens italesettelser af
gymnasielaerergerningen, som analyserne i afhandlingen har tegnet dem op. Pa denne baggrund skal
det diskuteres, hvilke konsekvenser disse italesettelser kan afstedkomme i forhold til denne

gerning.

Farst vil jeg genintroducere mit overordnede forskningsspgrgsmal. Dernast de valg jeg har truffet
for at besvare dette. Her retter jeg kort blikket mod det valgte vidensregime, samt den
analysestrategi jeg herudfra har udviklet til mit partikuleere formal. Herefter redegeres for, hvad det
har betydet for min forskningsproces og mine forskningsmessige ‘findings’. Efterfglgende
praeesenteres disse ‘findings’, som siden perspektiveres i forhold til mine trufne metodologiske og
metodiske valg. Sidst, men ikke mindst, vil jeg vurdere, hvor det pa baggrund af mine ‘findings’
kunne veere relevant at seette ind med yderligere forskning.

Forskningsspgrgsmal

Ud fra den betragtning at gymnasielaerergerningen — ligesom resten af samfundet — er pavirket og
influeret af samtidens omsiggribende moderniserings- og individualiseringsdiskurser, valgte jeg at

rejse falgende overordnede forskningsspgrgsmal:

- Hvilke tendenser gar sig gaeldende i samtidens italesattelser af den gymnasiale

leerergerning og med hvilke mulige konsekvenser?

Ved at ‘lytte’ til, hvordan man i samtiden italesetter gymnasielerergerningen, mente jeg mig i stand
til at skabe blik for samtidens fikse ideer, selvfglgeligheder og konflikter, der knytter sig til denne
gerning, og som ikke er uden betydning for udgvelsen og begribelsen af samme, fordi ord kan lede
til gerninger.

Jeg valgte at ‘lytte’ til italesattelserne i paeedagogikum i det almene gymnasium. Jeg interviewede
forskellige paedagogikumaktgrer (kandidater og erfarne laerere), som — udover pa forskellig vis at
have tilknytning til paeedagogikum — ogsa dagligt praktiserer gymnasielarergerningen. Jeg bad dem
om at forholde sig til en reekke samtidsaktuelle temaer i forhold til denne gerning. At det var netop

disse aktgrer, jeg interviewede, skyldtes falgende: Dels at det ville give italesattelserne savel
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praktisk gymnasial som padagogikummaessig forankring. Dels at det ville give mig mulighed for at
undersgge, hvordan savel erfarne som nye lerere forholdt sig til gymnasieleerergerningen. En

gerning, som er underlagt hidtil usete og omsiggribende reformer.

Vidensregime og analysestrategi

I forhold til mit forskningsmaessige sigte om at foretage en tendensanalyse af samtidens
italeseettelser af gymnasieleerergerningen fandt jeg det socialanalytiske vokabular anvendeligt. Ved
hjeelp af dette vokabular kunne jeg blive i stand til at ‘uselvfglgeligggre’ og problematisere de
selvfalgeligheder, peedagogikumaktgrerne for tiden forsikrer sig i og med, og stille skarpt pa de
konflikter, der for tiden ger sig geeldende i forhold til deres gymnasieleerergerning.

| et socialanalytisk perspektiv anlaegges et bestemt blik pa vores sociale omgangsformer, som
dermed ma interpreteres ud fra savel den forordningshorisont som forventningshorisont, vi er
underlagt. Perspektivets rettethed mod det sociale og dets anderledes vokabular med seeregne
kategorier vurderes som en styrke, idet det har gjort det muligt at fa sat paedagogikumaktarernes
italesaettelser i perspektiv. Et perspektiv, der tillader os at se noget, vi maske ellers ikke har kunnet
fa gje pa. Ikke desto mindre har jeg gentagent veret ngdsaget til at reflektere og sette
spgrgsmalstegn ved de kategorier, jeg har anvendt til at kunne begribe og fatte de forskellige
italesaettelser med. Det bunder i, at jeg pa socialanalytisk vis har opgivet identiteten mellem sag og
begreb/kategori. Jeg vil derfor haevde, at jeg forskningsprocessen igennem — vel at merket under
hensyntagen til min socialanalytiske forankring — har forholdt mig til mit foretagende som en slags

liberal ironiker:

She has radical and continuing doubts about the final vocabulary she currently uses, because she
has been impressed by other vocabularies [...] she realizes that argument phrased in her present
vocabulary can neither underwrite nor dissolve the doubts [...] she does not think that her

vocabulary is closer to reality than others.!

Det betyder, at jeg undervejs har vurderet kategoriers traefsikkerhed i forhold til de empiriske
‘konstruktioner’. Og jeg har hele tiden holdt mig andre mulige interpretationer for gje, ligesom jeg
har veret bevidst om, at mine interpretationer blot er nogle ud af flere mulige. Om end ikke alt

anderledes er muligt. Forskningen er pa ingen made en interesselgs affaere, ligesom den pa ingen

! Rorty 1999, p. 73 (mine fremhavninger).
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made kan lgsrive sig fra tidens doxa og videns- og smagsregimer, som har indflydelse pa, hvad der
kan siges, og pa hvilken made det kan siges.

I den forbindelse startede jeg med at introducere socialanalytikken, og hvordan dette perspektiv
forankrer sig i en aktiv perspektivisme. Konsekvensen af denne forankring er, at man, i og med at
man konceptualiserer verden og satter den i perspektiv, er med til at konstruere ‘virkeligheden’
som noget. | interpretationen bliver ‘virkeligheden’ til en erstatningsrealitet, fordi vi gentagent gar
den til Noget. En distance sniger sig altid ind i gentagelsesakten. Af disse grunde ma bestraebelserne
pa at kunne udsige noget om verdens ‘virkelige’ beskaffenhed opgives. Det betyder ikke, at
interpretationerne ikke kan veere traefsikre, men blot at de kunne veere anderledes. Dette er et
arkevilkar, der ikke blot geelder for forskeren i serdeleshed, men ogsa for individet i
almindelighed.

De socialanalytiske kategorier, jeg har anvendt til at fa sat paedagogikumaktgrernes
italeseettelser i perspektiv, er gemenhed/konfliktualitet, viljen til orden,
kommunikation/transmission, fornoldsmader og vaerdsattelser. Disse kategorier har sat mig i stand
til at komme pa sporet af de selvfalgeligheder, konflikter, tilbgjeligheder og mader, man ger ‘orden’

pa i forhold til gymnasielaerergerningen.

Nu er maderne, man ‘ordner’ p&, samt de selvfaglgeligheder og konflikter der er i spil, ikke

uafhangige af tidens geeldende historiske apriori. To underordnede forskningsspgrgsmal skulle af

den grund besvares.

a) Hvilke tendenser gar sig geeldende i samtidens moderniserings- og
individualiseringsdiskurser, og hvad betyder det for individet i almindelighed og for udgvere

af leerergerningen i seerdeleshed?

b) Hvorvidt og i givet fald hvordan setter disse tendenser sig igennem i de fordringer og
forventninger, der tales frem i forhold til gymnasielarergerningen i samtidens gymnasiale

reform- og styringsdokumenter?

Forskningsmeessige ‘findings’
| forhold til det farste underordnede forskningsspargsmal har jeg peget pa, hvordan forskellige

fordringer og forventninger ger sig geeldende i forhold til samtidens individ. Jeg har argumenteret
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for, at der pa tveers af samtidens moderniserings- og individualiseringsdiskurser kan afleses en
tendens til profanering, personificering og juvenilisering. Med det menes, at individet i samtiden
synes underlagt et selvfglgelighedstab (profanering), hvorfor det bliver vanskeligere at identificere
den enkelte i forhold til gkonomisk klasse, erhverv, roller, familie og uddannelse, ligesom det bliver
vanskeligere ved hjelp af ‘traditionelle’ instanser og kategorier at skabe mening og betydning. |
samme ombaring er vi vidner til en udtalt fokusering pa individets ‘personskab’. Det vil sige, at det
ikke blot er individets garen, blikket er rettet imod, men hele dets samlede veeren (personificering).
Dette ‘personskab’ skal mobiliseres med henblik pa konstant og livslang udvikling fra vugge til

krukke, hvorfor den enkelte i princippet er blevet merkbar ‘ungdommeliggjort’ (juvenilisering).

Tonerne fra den nyliberale markedsorienterede konkurrence-retorik er ikke til at komme uden om,
nar fokus rettes mod den offentlige modernisering. De krav, der affades af de offentlige
moderniseringsbestreebelser, handler konkret om, at den enkelte skal veere parat til ustandselig
fornyelse og forandring med henblik pa kvalitetsforbedring. En forbedring, som det pahviler den
enkelte at dokumentere og synliggare. Den konkurrencemassige retorik ses skarpet, idet at den
enkeltes kompetenceudvikling ses som et afgarende parameter for nationens fremtidige
konkurrenceevne. | forhold til udevelsen af leerergerningen har det den betydning, at den enkelte
skal veere parat til at overskride sin funktion og sit embede. Samtidens lerer kan ikke blot patage sig
at spille en rolle. I dag skal den enkelte selv ‘konstruere’ 0g positionere sig som laerer under
hensyntagen til visse mal- og rammebetingelser. Laereren skal ikke efterleve et feerdigt manuskript,
men skal s at sige selv ‘skrive’ det i forhold til en ‘kendt slutning’: opnaelse og opfyldelsen af

bestemte deskriptive mal.

Gar vi til det andet underordnede forskningsspergsmal, har jeg pa baggrund af min analyse af de
fordringer og forventninger, der italesettes i forhold til gymnasielerergerningen i samtidens

gymnasiale reform- og styringsdokumenter, peget pa, at der ger sig fire forholdsmader galdende i

forhold til gymnasielzerergerningen. Fire konfliktuerende forholdsmader, som gerningen skal
udaves i forhold til. Jeg har benavnt forholdsmaderne den Reflekterende praktiker, Karismatikeren,
Forvalteren og Strategen. Tilblivelseshistorierne varierer forholdsmaderne imellem. Hvor
Forvalterforholdsmaden har gjort sig geeldende gennem hele gymnasiets historie, om end den har
undergaet visse forandringer, gar det samme sig ikke gaeldende for de tre andre forholdsmader.

Dette beror pa, at det almene gymnasium — som jeg har gjort opmarksom pa — har varet underlagt
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en vis treghed og mangel pa forandringsvilje. Den Reflekterende praktiker — som i nogen grad
udspringer af den Kritisk-reformpaedagogiske praktiker? — begynder farst at gare sig geldende i
sidste halvdel af 1990’erne, i takt med at nye arbejdsformer, tvaerfaglighed og teamsamarbejde ser
dagens lys. Nu er det imidlertid svert at komme uden om forholdsmaden Karismatikeren, der
uformelt set altid har veeret — og altid vil vaere — en del af laerergerningen. Ikke desto mindre
indtager Karismatikeren — til forskel fra tidligere — nu ‘indirekte’ en plads i samtidens dokumenter, i
og med at leererens ‘personskab’ bliver indgangsvinklen til at fremme ikke blot elevernes faglige
identitet, men ogsa deres personlige og sociale identitet. Mht. den fjerde forholdsmade, Strategen,
kommer den markant pa banen, eftersom gymnasierne i januar 2007 er overgaet til selveje og er
kastet ud i en hidtil uset konkurrencesituation. Gymnasielerergerningen kommer derfor til at handle
om ‘kundebetjening’ og om at tage del i den samlede organisationsudvikling med henblik pa at gge

skolens attraktivitet pa markedet.

De fire konfliktuerende forholdsmader vidner om, at gymnasielarergerningen skal udgves i et
konfliktfelt, hvor forskellige gemene og konfliktuelle viljer til orden, logikker og rationaler krydser
klinger. Samtidens gymnasieleerer kan altsa siges at skulle udgve sin lerergerning i et komplekst
spaendingsfelt grundet de forskellige fordringer og forventninger, der retter sig mod denne gerning.
Fordringer og forventninger, som jo bl.a. handler om at fa samfundets interesser til at korrelere med
elevernes individuelle interesser, at tilgodese elevernes subjektive forskelligheder, samtidig med at
de objektivt skal bedemmes ens, og at sikre at sa mange gennemfarer som muligt, trods det at det er
en bestemt type unge med “interesse for viden, fordybelse, perspektivering og abstraktion”,

gymnasiet henvender sig til.

Dette gor gymnasielaerergerningen til en kompleks og mangetydig affeere. En affeere, hvor man ikke
bare bidrager med sit ‘personskab’ som en uundgaelig del af lerervirket, men hvor man skal
bidrage med sit ‘personskab’. Vel at market et ‘personskab’, der sammen med ens professionalitet
gentagent skal fornys og veere i bevaegelse, fordi stilstand er lig tilbagegang. Intet kan forblive, som
det er. Intet er godt nok, da tingene hele tiden kan blive og gares bedre. Af disse grunde
forekommer det plausibelt at tale om, at en profanerings-, personificerings- og
juveniliseringstendens afspejler sig i de fordringer og forventninger, der er til samtidens

gymnasielerere.

2 Se afhandlingens kapitel V: Tendenser i sdvel samtidige som fortidige italesattelser af gymnasielarergerningen.
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Gar vi til pedagogikumaktgrernes italesattelser, viser mine analyser, at de samfundsmaessige og
institutionelle tendenser, jeg har oplistet, i hgj grad seetter sig spor i disse italesattelser. Jeg har
peget pa, at paedagogikumaktarerne finder det vanskeligt at handtere elevernes individuelle
fordringer og forventninger samtidig med institutionernes og samfundets. Desuden italesettes det
som problematisk at fremme og tilgodese de processuelle mal i undervisningen, nar der samtidig
skal vaere fokus pa konkrete endemal. Endemal, som kan bruges i konkurrencemassig forstand, og
som kan bruges som et salgsparameter til at udtrykke en skoles formaen. Malene, der forfalges,
synes hovedsageligt at veere dem, der kan omseettes til kvantificerbare starrelser, eller kort sagt,
dem der kan materialiseres og i-tal-szttes.

Ud fra mine undersggelser kan det konkluderes, at vidensdelingen samt de teoretisk-psedagogiske
informerede refleksioner leererne imellem, der leegges op til fra ministerielt hold, ikke synes at veere
blevet en selvfalgelig del af den gymnasiale praksis. Sadan italesattes det. Hvor ideen om
vidensdeling hilses velkommen af nogle af paedagogikumaktarerne, er andre inde pa, at man ikke
ubetinget er i en position, hvor det kan betale sig at dele med andre, idet man skal sgrge for at sikre
sig sin egen ‘employability” samt sine fags attraktivitet. | leererteamene bliver der hovedsageligt
arbejdet med konkrete, praktiske og organisatoriske opgaver og ikke med teoretisk-paedagogiske
refleksioner i og over praksis. Selvom flere navner, at kravet om dokumentation tvinger dem til at
teenke mere over tingene og fa synliggjort det, man gar og ger, bliver det oftest til en individuel
teenkning over denne garen og ikke en kollektiv af slagsen. Imidlertid kan der ogsa stilles spgrgsmal
til, hvad, hvorfor og hvordan der dokumenteres. Flere kommer ind pa, at de dokumenterer, fordi
tingene skal se godt ud udadtil, hvorfor det, der dokumenteres, ikke ngdvendigvis har noget at gare

med, hvad der foregar indadtil.

Jeg har peget pa, at paedagogik og faglighed igennem gymnasiets historie har staet som hinandens
modsztninger. Der kan siges at have hersket en gemen opfattelse af og en fiks ide om, at
gymnasielerernes videnskabsfag har det hele indlejret. Denne opfattelse synes i nogen grad &ndret.
Men den padagogik, der sgges erhvervet, er ikke den teoretiske af slagsen — den synes at veere én,
der er direkte anvendelsesorienteret. Den teoretisk-paedagogiske viden, der kan afstedkomme en
mere dybdegaende refleksion i og over praksis, synes stadigvaek at veere én, der ligger mange af

samtidens gymnasielaerere fjernt. Peedagogikum andrer ikke synderligt pa dette forhold. Og
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kandidaterne synes da ogsa primeert at eftersparge konkrete paedagogiske ‘fif’, de kan tage med sig i
praksis. En praksis, de forventes at bemestre gennem individuelle gjorte erfaringer bl.a. i omgangen
med eleverne. Dette, sasmmen med at det fagfaglige skal veere pa plads, far man kan forholde sig til
alle mulige andre anliggender, synes at veere antagelser, som upaagtet kommunikeres/transmitteres
fra de erfarne leerere til kandidaterne. Som falge heraf kan det haevdes, at peedagogikum overordnet
set er en ‘svikmglle-fabrik’, hvor den ‘eksisterende’ gymnasiale praksis perpetueres. Den mangel pa
teoretisk-paedagogiske informerede refleksioner i gymnasiet, som Ulla Senger afdaekkede i sin
ph.d.-afhandling Organisatorisk lering og lererprofessionalisme i gymnasiet®, synes stadigvaek at
veere der. Og det er til trods for, at man i 2002 indfarte et nyt peedagogikum, der skulle veere mere

teoretisk-paedagogisk samt forskningsmaessigt baseret.*

Konsekvensen synes at vere, at padagogikumaktarerne ikke for alvor far problematiseret praksis.
Man synes ikke i stand til at kunne uselvfalgeliggere herskende viljer til orden, magtstrukturer og
interessekonflikter for dermed at kunne anskue ‘cksisterende’ forhold i et nyt lys, hvilket kunne
kalde pa anderledes lgsninger og handlinger.

Spergsmalet er, hvordan der kan a&ndres ved det. Ved at lade forskere — og ikke de erfarne
leerere — foresta undervisningen pa de teoretiske paedagogikumkurser i starre omfang, end det er
tilfeldet i dag, kunne denne ‘svikmolle-fabrik’ méiske @ndres. Pa den made kunne undervisningen
gares mere forskningsbaseret, saledes at den seneste viden og forskning kunne komme kandidaterne
til gode. Dette ville pd den ene side afstedkomme, at de erfarne leereres praktiske problemer,
selvfglgeligheder, konflikter og konceptualiseringer ikke kommunikeredes/transmitteredes til
kandidaterne — som min analyser peger pa er tilfeldet — hvilket videre kunne medfare, at
kandidaterne i mindre grad overtog og viderefarte de erfarne lzereres syn pa praksis.

Pa den anden side kunne det betyde, at de teoretisk-paedagogiske problematiseringer ikke
negdvendigvis rettedes mod den gymnasiale praksis, hvorfor de maske kunne forekomme

uinteressante for kandidaterne. °

Nu kan man spgrge til tilskyndelsen og lysten til at reflektere over eksisterende magtstrukturer,

diskurser og tilbgjeligheder, eftersom der er Noget andet, der pakalder sig opmarksomhed for tiden.

¥ Senger 2003.

* Damberg 2008.

® Bl.a. kan jeg jo qua min undersggelse pege pa, at kandidaterne i seerlig grad eftersparger noget, der direkte er
anvendeligt og nyttigt i praksis.
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Det handler iseer om forhold, der kan ga de Strategiske og markedsorienterede arinder, hvorfor der i
samtiden kaldes pa mere end lzerernes gode vilje til at anleegge et kritisk reflekterende og teoretisk-

paedagogisk blik pa den eksisterende praksis.

Jeg har argumenteret for, at forholdsmaden Strategen kan siges pa forskellig vis og med forskellig
styrke at nere sig i de tre andre forholdsmader. Ja, der synes ligefrem at veere carte blanche til
dette. Dette kan afstedkomme, at uddannelsesviden pa den ene side personliggeres (subjektiveres)
og pa den anden side skal materialiseres (objektiveres), dvs. skal kunne gares salgbar og nyttig,
samt skal kunne tilegnes ubesveret af forbrugerne. Herudover har jeg peget pa opkomsten af en
raekke eksklusions- savel som inklusionsmekanismer. Sidstneevnte i forhold til, hvordan viden sa
ukompliceret som muligt skal na sa mange som muligt, hvilket kan bidrage til malsatningen om de
95 pct. Farstnazvnte i forhold til, at man bestreeber sig pa kun at appellere og videregive viden til
ikke s& mange som muligt, hvorved man som skole kan komme til at fremsta som noget serligt for
de fa.

Som svar pa mit forskningsmassige hovedspargsmal kan jeg konkludere, at de tendenser, der gar
sig geeldende i samtidens italesattelser af gymnasielaerergerningen, handler om, at der mindst er fire
tendentielle forholdsmader pa spil, i forhold til hvordan gymnasielarergerningen kan/skal udgves.
Det betyder ikke, at de veegtes lige, idet meget tyder pa, at det sarligt er forholdsmaden Strategen,
der er dagsordenszttende. Denne tilbgjelighed er ikke uafhaengig af den anderledes
markedsmaessige situation, som samtidens larer skal forholde sig til. En sadan situation betyder, at
traditioner og den selvfolgelige ‘hjemlighed’ langt fra er selvfelgelig (profanering), hvorfor hele
personen (personificering) uafladeligt skal veare pa vej (juvenilisering), saledes man hele tiden kan

bista med noget nyt, anderledes og vaerdifuldt i konkurrencemassig forstand.

Konkluderende bemarkninger

I indeveerende projekt har jeg veeret optaget af italeszttelser af gymnasielerergerningen, da
bestemte ord kan lede til bestemte handlinger. Jeg valgte at betjene mig af det socialanalytiske
perspektiv, med henblik pa at kunne begribe de gemene konfliktualiteter og konfliktuelle
gemenheder der gar sig geeldende i forhold til samtidens gymnasieleerergerning, og som via
italeseattelserne artikuleres som selvfglgeligheder og konflikter. Ved at rette blikket herimod har det

veeret muligt for mig at saette fokus pa og artikulere, hvilke konflikter der synes pa faerde i samtiden,
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og som kan vanskeligggre udgvelsen af leerergerningen. Videre kan en fokusering pa samtidens
selvfglgeligheder give anledning til, at der gares holdt herved, samt at disse problematiseres — gares

‘uselvfolgelige’ — saledes at ny og anderledes mening og betydning muliggeres.

Mit valg af at lade min analyse styre af de fire ‘konstruerede’ analytiske forholdsmader bundede i,
at jeg ville foretage en temaanalyse, hvor det var det tendentielle tematiske indhold i
italeseettelserne, jeg havde fokus pa. Styrken i kategorierne I i at kunne gere italesattelserne
handterbare og at kunne retningsbestemme dem i forhold til forskellige samtidige viljer til orden og
verdsettelser. Ikke mindst gav de mig mulighed for at rangordne disse i forhold til de samtidige
tilbgjeligheder, der ger sig geeldende.

Nar det er sagt, kunne det vere relevant i forleengelse af afhandlingens undersggelse at
foretage yderligere dybdegéaende individuelle interviewanalyser, da det kunne skabe blik for og
nuancere de forskellige forholdsmader. Dvs. hvilke mader man er Forvalter, Karismatiker, Strateg
og en Reflekterende praktiker pa. Ikke-uinteressant er det at satte fokus pa, hvornar man er

henholdsvis det ene og det andet. Hvad influerer herpa? Og hvordan setter det sig igennem?

| forhold til at producere og konstruere analytisk ‘merverdi’ kunne de konfliktuerende
forholdsholdmader, jeg har artikuleret, med fordel diskuteres og perspektiveres i forhold til de
forholdsmader, der ger sig geldende i andre professioner. Ligeledes kunne forholdsmaderne
diskuteres i forhold til Luhmanns begreb om selvreferentialitet samt i forhold til Bourdieus
feltbegreb samt kapitelbegreber. For sidstnevntes vedkommende kunne det fx vaere givtigt at kigge
naermere pa, hvilke kapitalformer der veerdsattes i samtiden, hvordan det pa godt og ondt kommer
til udtryk i gymnasiefeltet, samt hvordan det saetter sig igennem i forhold til lzerernes
positioneringsmuligheder i den gymnasiale praksis.

Alt sammen for at udvikle nye og trefsikre kategorier, der kunne anvendes til at: ““ ... ramme
tidens erfaringer og til at fatte (interpretere/artikulere) tidens fremtidssvangre tendenser’® i forhold
til samtidens gymnasielearergerning med ny mening og betydning til falge.

Hvis vi imidlertid skal blive i stand til at begribe praksis mere nuanceret og mangfoldigt, kan vi
ikke alene forlade os pa artikulerede udsagn, fordi meget andet foregar pa det uartikulerede niveau.
Dermed siges ogsa, at fordi nogen italesatter sin gerning pa en bestemt made, er det ikke

® pildal Hansen & Kristensen 2006, p. 4.
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ensbetydende med, at de ogsa udgver den pa netop den bestemte made. Videre ma ikke negligeres
de ‘smittende’ og uartikulerede regel- som uregelmaessigheder, samt de ikke-artikulerede kampe og
positioneringer der ger sig geeldende i praksis, og som leererne ikke ngdvendigvis selv har blik for.

| et fremadrettet perspektiv er det derfor ikke-uinteressant at undersgge naermere, hvordan
leerergerningen handteres i praksis, og hvilke sasmmenfald der eventuelt kan siges at veere mellem
tale og gerning. Af den grund kunne observationsstudier have sin styrke. At kombinere mine
studier med fremtidige dybdegaende interview samt observationsstudier kan bidrage til en
yderligere nuancering af den komplekse og foranderlige situation, samtidens gymnasielaerer
befinder sig i med forskellige konsekvenser til fglge.

Hvilke paedagogiske begrundelser, betingelser, referencer og refleksioner der ser dagens lys
og finder vej til gymnasiet og paeedagogikum, og hvilke der ikke gar, synes ikke-uinteressant at

undersgge yderligere.

Endvidere er det ikke uden betydning, at hovedparten af interviewundersggelserne er foretaget i
efteraret 2008, hvorfor det kan antages, at gymnasiernes markedsorienterede situation har sat sig
yderligere spor i forhold til samtidens gymnasielaerergerning, hvilket ikke er uinteressant at fa sat
mere fokus pa. Iser fordi det kan sztte sig spor dels i forhold til gymnasiets demokratiske,
almendannende og studieforberedende opgaver, og dels i forhold til omgangsformerne mellem
lerere, elever og ledelse.

Ligeledes er det ikke-uvasentligt at undersgge, om de etiske dimensioner, der er en uafladelig

del af leerergerningen, pavirkes af denne situation. Og i sa fald, hvordan de ger det.

Da gymnasiet langt fra er den eneste institution, der er underlagt forskellige markedsrationaler og
konkurrencemaessige vilkar, kunne det ydermere vere informativt at perspektivere til, hvordan
andre uddannelsesinstitutioner, i hvad vi kan kalde advanced industrial countries’, markedsliggares,
og hvordan blikket for bundlinjen, konkurrenterne og kunderne installeres i de forskellige
institutioner. Selvom markedsliggerelsen ikke ngdvendigvis tager sig ens ud i de forskellige lande,
kan det alligevel vere berigende at fa sat fokus og perspektiv pa, hvordan dette historisk-aprioriske
aerkevilkar handteres uden for egne landegraenser og med hvilke konsekvenser. Ikke mindst fordi vi

i Danmark konstant sammenligner vores uddannelsesprastationer med andre nationers.

" Rose 1996.
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Af den grund lzegges der op til, at stort set alle danske uddannelsesinstitutioner pa lige fod med
bersnoterede selskaber skal fremlegge deres ‘regnskaber’ og ‘resultater’, saledes det kan
bedgmmes, hvor der skal satses yderligere, og hvor der skal sanktioneres og strammes op.
Falgende spargsmal kunne hermed vaere ikke-uinteressant at forfglge: Hvad kommer denne
historisk aprioriske situation til at betyde for udgvelsen af samtidens leerergerning? Hvad kommer
det til at betyde, at samtidens larere ikke kan undsla sig kravet om transparens og at blive anskuet
som: ““... smagfulde varer der konstant skal vurderes, evalueres og kontrolleres” og som
beredvillige ‘human ressources’, der skal:“ ... internalisere de nye selvledelses- og
intimitetsteknologier?® Hvad kommer det til at betyde for hele maden, der teenkes uddannelse,

viden og demokrati pa og med hvilke etiske konsekvenser?

® Nepper Larsen 2009 p. 91.
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Resumé Dion Riisselbaek Hansen

Resumé

Titel: En socialanalytisk tendensanalyse af samtidens italesattelser
af den gymnasiale laerergerning

I Igbet af det seneste arti har gymnasieskolen veeret underlagt forskellige reform- og
moderniseringstiltag. Tiltag, som af undervisningsministeriet er blevet kaldt ngdvendige. Seerligt
hvis malet om, at flere unge gennemfarer en ungdomsuddannelse, skal nas. Det er ikke en let
opgave at reformere et praksisfelt. Desuden er det ikke ualmindeligt, at reformer har utilsigtede
virkninger, som undergraver deres formal. | forskningslitteraturen finder vi en reekke potentielle
arsager hertil. For det farste er lererne ikke altid reformmindede, hvilket er en ngdvendig
forudsaetning for, at reformer kan lykkes. For det andet spiller leerernes tidligere
uddannelseserfaringer ind i forhold til, hvordan de opfatter og anskuer deres praksis. Og selvom
leererne for en stund tager nye ideer, vokabularer og/eller berigende perspektiver til sig, er det ingen
garanti for fornyelse og forandring. Ofte hander det at laerere falder tilbage i eksisterende rutiner
uden at foretage naevneveerdige &ndringer i praksis. Det kan for det tredje anfares, at fordi leerere
ikke blot ses som veerende uundvarlige i reform- og forandringshenseender, men ogsa som varende
de starste forhindringer herfor, er vi vidner til, at forskellige samtidige individualiserings- og
moderniseringsdiskurser producerer og praesenterer mange perspektiver pa, hvordan samtidens
lerer skal forholde sig til sin leerergerning, hvilket kan have utilsigtede konsekvenser.

Perspektiver, der kan have forankring i forskellige vidensregimer, som medfarer, at disparate
instanser, rationaler, veerdier og interesser er i spil. Flerheden af perspektiver kan skabe
mulighedsbetingelser, men den kan ogsa skabe forvirring og gare det sveert at orientere sig som

leerer.

Nar gymnasielaerergerningen — ligesom store dele af resten af samfundet — er pavirket af forskellige
moderniserings- og individualiseringsdiskurser, er det ikke uinteressant, hvordan de setter sig
igennem i forhold til denne gerning. | neerveerende afhandling sgges samtidens italesattelser og
forholdsmader i forhold til gymnasiegerningen af den grund undersggt, og afhandlingens

overordnede forskningsspgrgsmal formuleres saledes som:

273



Resumé Dion Riisselbaek Hansen

- Hvilke tendenser gar sig geeldende i samtidens italesattelser af den gymnasiale

leerergerning og med hvilke mulige konsekvenser?

Det konkrete sted, hvor jeg ‘leder’ efter samtidens tendenser 0g tager tidens ‘puls’ og ‘temperatur’,
er i peedagogikum i det almene gymnasium. | afhandlingen ‘lyttes’ til, hvordan forskellige
paedagogikumakterer (kandidater og erfarne lerere), dvs. aktarer, som er tilknyttet peedagogikum og
samtidig ogsa praktiserer gymnasielaerergerningen, italesatter denne gerning. Hensigten er at: ...
komme p& balgeleengde med en periode og en kultur, som ikke er os for fremmed™." Det vil sige, at
jeg retter blikket mod det, aktarerne forholder sig til, samt maden de ger det pa. Valget af
paedagogikumaktarer giver den samlede maengde af italesaettelser en savel praktisk gymnasial som
paedagogikummassig forankring, hvilket giver mig mulighed for at tage ‘temperaturen’ i sdvel
gymnasieregi som i paedagogikumregi. Samtidig giver det mig en chance for at tage ‘pulsen’ hos
kandidater savel som hos erfarne lerere, der skal indvie kandidaterne i gymnasielarervirket.

I besvarelsen af mit forskningsspgrgsmal findes inspiration i det socialanalytiske perspektiv. Jeg
teenker spargsmalet inden for dette sarlige vidensregime. Med det socialanalytiske udgangspunkt
tages der afszt i premissen om, at maden vi ger Noget kendt pa, dvs. maden vi gar noget til noget
pa, ikke er uafhaengigt af det perspektiv, vi betjener os af. Videre tager jeg udgangspunkt i
antagelsen om, at maden kandidaterne og de erfarne leerere taler om gymnasielaerergerningen pa,
hvad de taler om, og hvorfor de gar det, ikke er uafhaengigt af samtidens historiske apriori. Som

falge deraf formuleres fglgende to underordnede forskningsspgrgsmail:

a) Hvilke tendenser gar sig geeldende i samtidens moderniserings- og
individualiseringsdiskurser, og hvad betyder det for individet i almindelighed og for udgvere
af leerergerningen i serdeleshed?

b) Hvorvidt og i givet fald hvordan setter disse tendenser sig igennem i de fordringer og
forventninger, der tales frem i forhold til gymnasielarergerningen i samtidens gymnasiale

reform- og styringsdokumenter?

Inden ovennavnte spergsmal undersgges, redegares farst | afhandlingens kapitel 11

Socialanalytiske markeringer: Ontologiske og epistemologiske arkevilkar samt forskningsmassige

! Schmidt 2000, p. 13.

274



Resumé Dion Riisselbaek Hansen

implikationer for de ontologiske og epistemologiske implikationer, som mit aktive perspektiviske
afseet har for min erfaringsdannelse og erkendelsesmulighed som forsker. Der sattes fokus pa,
hvilke generelle arkevilkar der knytter sig til brugen af socialanalytikken og dens aktive
perspektivisme. Dernast sattes fokus pa, hvad det har af forskningsmaessige konsekvenser. Dette
uddybes ved kort at diskutere den aktive perspektivisme over for positioner som positivismen,

feenomenologien, hermeneutikken og socialkonstruktivismen.

| forleengelse af kapitel |1 preesenteres i kapitel 111 den analysestrategi, som anvendes til mine
analytiske formal. For det farste introduceres en reekke socialanalytiske grundkategorier. For det
andet beskrives, hvordan jeg leder efter gemenheder og konfliktualiteter i psedagogikumaktarernes
italeszettelser. For det tredje sattes fokus pa kategorierne kommunikation og transmission. Nar der
kommunikeres, transmitteres altid noget med. Fx verdier, logikker og bestemte viljer til orden. For
det fjerde beskriver jeg, hvordan forskellige kulturelle som sociale forhold har indflydelse pa,
hvordan vi taler, og hvad vi taler om. For det femte udfoldes de socialanalytiske kort. Undervejs

giver jeg konkrete eksempler pa, hvordan de socialanalytiske kategorier og kort anvendes.

| kapitel 1V starter jeg med at saette fokus pa det ferste underordnede forskningsspgrgsmal. Jeg

retter derfor blikket mod geeldende moderniserings- og individualiseringsdiskurser. Jeg
argumenterer for tesen om, at der ger sig en tendens til profanering, personificering og
juvenilisering geeldende i disse diskurser. Profanering refererer til en ‘af-helliggerelse’, altsa et
‘selvfglgelighedstab’, som kan henfares til den ‘svaeekkede ontologi’, der far Noget til at tage sig
mindre indlysende ud. Selvfalgelighedstabet kan siges at have den betydning, at det bliver sveerere
at identificere nogen ud fra deres ‘kollektiver’, dvs. instanser som gkonomiske klasse,
arbejdsfunktion, rolle, uddannelse og familie. Det, jeg taler om, er, at det bliver sverere ved hjelp
af ‘traditionelt’ anvendte instanser eller kategorier, at skabe mening og betydning. Hvad daekker
kategorien leerer over i dag? Er det en, der har fagligheden i orden? Er det en karismatisk person,
der er vaerdsat og elsket af eleverne? Er det en, der skaber malbare resultater? Er det en, der har
fattet samtidens ‘game’ 0g ved, at skolen er afhangig af kunder i butikken (elever), hvorfor han/hun
medtanker dette i sin ‘kundebetjening’? Personificering handler om det tiltagende fokus, der ikke
blot er pa individets garen, men i seerdeleshed pa dets veeren. | forhold til individets professionelle
virke kan det bevirke, at den enkelte ikke blot ejer sin arbejdskraft, men er den. Dette bestemmes
som et skift fra ‘ydre’ rolleorienterede anliggender til ‘indre’ personlighedsmeessige anliggender.

Juvenilisering af individualitetsformen henfares til en ungdommelighedsdiskurs, der kan siges at
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omgive samtidens individ, og som leegger sig op af tidens herskende parole om livslang laering og
kompetenceudvikling. Ungdomsperioden synes i mindre grad at veere begreenset til en bestemt og
afgraenset periode i livet, da vi alle i samtiden italesaettes som varende under ombygning og

konstant ma tage vores selvforhold og selvforholden op til revision.

Kapitel V indeholder en analyse af samtidens gymnasiale reform- og styringsdokumenter. | dette

kapitel besvares afhandlingens andet underordnede forskningsspgrgsmal. Ifglge analysen og den

diagnostiske ‘kortleegning’ kan der peges pa mindst fire overordnede mader, gymnasielaereren i
samtiden skal forholde sig til sin leerergerning pa: Som en Reflekterende praktiker, som en
Forvalter, som en Karismatiker og som en Strateg. Jeg giver empirisk belseg for min argumentation
gaende pa, at tendensen til profanering, personificering og juvenilisering ogsa setter sig igennem i
samtidens gymnasiale reform- og styringsdokumenter og dermed i forhold til

gymnasielaerergerningen.

Mine metodologiske og metodiske overvejelser preesenteres i kapitel V1. Her retter jeg
opmerksomheden mod mit kvalitative studie under hensyntagen til min socialanalytiske forankring.
Videre artikuleres mine refleksioner i forbindelse med udvelgelsen af aktarer til min
interviewundersggelse, hvorefter min interviewguide praesenteres. Sidst, men ikke mindst vises,
hvordan jeg laeser efter ikke-uinteresante temaer i mit interviewmateriale i forhold til mit
overordnede forskningsspargsmal, hvordan processen foregar, og hvordan mine konceptualiseringer

tager sig ud.

I kapitel VII og i kapitel VIII analyseres mine transskriberede interview. Mine analyser viser, at
leererne forholder sig pa forskellige mader til deres leerergerning, afhaengigt af hvad der sattes fokus
pa, og hvad der tales om. Bade kandidaterne og de erfarne lerere forholder sig pA mange mader
som en Forvalter til deres laerergerning. En forvalterforholdsmade, der har staet— og stadigveek star
— staerkt i gymnasiet, om end forvalteren i dag ma have fokus pa mere end blot det fagfaglige. Det
betyder, at ovennavnte aktgrer ogsa er meget fokuserede pa de konkrete metoder og teknikker, der
kan afstedkomme, at eleverne nar de opstillede faglige mal. Derudover fremgar det af de forskellige
italesaettelser, at de fleste er meget bevidste om, at der ogsa fra ministerielt hold laegges op til, at de
skal agere som Reflekterende praktikere. Fx skal de veere i stand til at samarbejde med kolleger i

lererteam, at tilretteleegge tveerfaglige forlgb pa tveers af faglige fakultetstraditioner, at arbejde med
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varierende arbejdsformer samt at kunne reflektere i og over praksis pa et teoretisk-paedagogisk

informeret grundlag.

Strukturreformen 2007 har medfart, at gymnasierne er overgaet til selvejende institutioner.
Skolernes eksistens er nu afhangig af elevantal, og hvor mange eleverne der gennemfarer
uddannelsen. Jeg har argumenteret for, at det for alvor setter den Strategiske forholdsmade i
centrum. Det haeenger sammen med, at laereren i stigende grad ma handle og agere i gkonomisk
gjemed. Dette aktualiserer ogsa forholdsmaden Karismatikeren, som bliver afgarende i forhold til at
kunne intervenere i elevernes selvforhold. En intervenering, der skal bidrage til at fastholde

eleverne i gymnasiet.

Kapitel IX indeholder en sammenfatning af de to foregaende kapitler. Jeg satter fokus pa de
konfliktuerende og selvfglgelige fordringer og forventninger, det er op til samtidens gymnasielerere
at handtere og forholde sig til. Bl.a. skal leereren have blik for ikke bare det enkelte individs
interesser og behov, men ogsa skolens og samfundets. Ligeledes skal lzereren forma at dyrke de
kreative, innovative, kompetencerettede og processuelle dimensioner i undervisningen, samtidig
med at han/hun konstant skal have fokus pa klare, fastsatte og evaluerbare mal.

Derefter rettes blikket mod padagogikum. Jeg tager fat i det forhold, at mange af de erfarne
leereres antagelser og viljer til orden kommunikeres/transmitteres videre til kandidaterne. Dette er
med til perpetuere den eksisterende gymnasiale praksis, hvorfor det kan veere vanskeligt at
implementere nye tanker og ideer, samt abne op for at praksis kan konceptualiseres og dermed
fattes anderledes.

Afslutningsvis diskuteres det, hvilke konsekvenser det kan have, at uddannelse skal teenkes pa
markedsmaessige vilkar. Til slut i kapitlet vurderer jeg, om tendensen til profanering,
personificering og juvenilisering ogsa setter sig igennem i paedagogikumaktarernes italesettelser af

gymnasielaerergerningen.

| kapitel X vendes tilbage til afhandlingens forskningsspgrgsmal, som pa baggrund af de
forudgaende analyser besvares. De centrale forskningsmassige ‘findings’ treekkes frem og vurderes,
i forhold til de metodologiske og metodiske valg jeg har truffet. Der synes ikke at vaere nogen tvivl
om, at gymnasierne undergar en reekke radikale forandringer og er tvunget til at nyteenke deres
situation, idet de skal til at gare sig ‘attraktive’ pa markedsmaessige vilkar. Som falge heraf

forholder jeg mig til ikke-uvaesentlige fremtidige forskningsprojekter, som yderligere kan bidrage
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til, hvad de forskellige reform- og moderniseringstiltag har haft og kan fa af konsekvenser for

gymnasielaerergerningen.
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English summary

Title: A social-analytical analysis of contemporary upper
secondary teaching profession discourses

During the last decade the Danish Upper Secondary School has undergone a variety of reforms and
modernization initiatives. The Danish Ministry of Education has argued that changes in the upper
secondary schools are needed if the government’s stated aims are to be reached. It is not an easy
task to create successful reforms. Moreover, it is not uncommon that reforms have unintended
effects that undermine their intended purposes. The research literature outlines a number of reasons
for these unintended effects. First, teachers are not always reform minded yet their willingness is
needed if reforms are to succeed. Second, teachers’ educational experiences throughout their lives
also play an important role in understanding how educational practice can be managed. Changing
educational experience is not an easy task and how teachers’ understand change in education is
critical to reform. Third, because teachers are both indispensable and obstructionist toward reforms,
we are witnesses to the way various individualization and modernization discourses produce and
present many perspectives on how contemporary teachers must practice the teaching profession.
Perspectives that have roots in different knowledge regimes lead to disparate rationales,
values and interests are at stake. Such perspectives may open new possibilities and conditions,
while also causing confusion making it difficult for teachers to handle change in their profession.

In this dissertation | examine how the upper secondary teacher — as the rest of the society — is
subject to different individualization and modernization discourses and thereby different
perspectives on how they must handle their teaching profession. | analyze how these discourses and
perspectives are influencing the upper secondary teaching profession discourses. The aim is to

answer the following main question:

What tendencies are at stake in contemporary upper secondary teacher professional

discourses and with what possible consequences?

The specific place where I ‘listen’ to the contemporary upper secondary teaching profession
discourses is in the upper secondary teacher educational field called “padagogikum”. I ‘listen’ to

the way different actors in this field, that is teacher candidates and experienced teachers, speak of
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their teaching profession. | am interested in how teacher candidates and experienced teachers talk
about the teaching profession in addition to what they speak of and the way they speak of their
ideas. While listening to the voices of teacher candidates and experienced teachers and recognizing
their practical and theoretical discourses, | was also able to ‘listen’ to similarities and differences

among teacher candidates and experienced teachers.

The theoretical lens for the study uses a social-analytical perspective developed by the Danish
professor and philosopher Lars-Henrik Schmidt. This has several ontological, epistemological and
methodological consequences, which | describe in chapter 1l and I11. Based on a social-analytical
assumption, I claim that the ways the candidates and experienced teachers speak of the upper
secondary teaching profession are dependent on the contemporary historical apriori. These
historical apriori have influences on how they speak, what they speak of, and why they speak as

they do.

That is why the following two sub-questions are examined:

1: What tendencies are at stake in contemporary modernization and individualization discourses
and what does it mean for the individual subject in general and practicing teachers more
specifically?

2: Are these tendencies at stake in upper secondary policy and reform documents? If so, what does

it means for the upper secondary teacher?

Before answering the above questions, | introduce the social-analytical perspective in chapter I1.
Here | discuss the ontological, epistemological and methodical consequences of this approach for
my research. | am especially interested in focusing on the social-analytical anchoring within active
perspectivism and | illustrate what it means for my analysis and interpretations. To be clear about
the social-analytical impact and in order to clarify the category interpretation, | contrast the social-
analytical position with objectivism in the context of positivism. | show that my ‘study object’ is
not objectively given. It must be seen as a construction. This is why | regard identity between object
and concept as an illusion. An interpretation in the social-analytical perspective is a ‘construction’
where we are constantly forced to use categories to conceptualize the world ‘as something’. This
means that using other categories gives other conceptualizations and thereby ‘another world’. The
social-analytical perspective has, as | advance, several similarities with social constructivism

despite minor differences. It should also be clear, that I am not after ‘the things themselves’ and
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after ‘real essences’ (phenomenology). Neither do | understand interpretation as a fusion of

horizons (hermeneutics).

In chapter 111 the specific social-analytical conceptual frame is presented as well as my analysis
strategy. First, | introduce the basic analytical categories. Second, | explain how I identify
similarities and variations among different discourses. Third, | focus on the social-analytical
communication and transmission categories. When we are communicating, we are also transmitting
something: for instance, cultural values, logics, rationalities, and unvoiced taken for granted issues.
Fourth, I describe how the cultural as well as social conditions have influences on how we speak
and what we are speaking about. Fifth, the social-analytic maps are unfolded. To make it clear how
I am using my categories and the social-analytical maps, | regularly give concrete examples. The

examples only serve the purpose to exemplify and deepen my analysis strategy.

In chapter 1V | start answering the first sub-question. | focus on different modernization and
individualization discourses. | argue that a tendency to profanization, personalization and
juvenilization are at stake in these discourses. Profanization means that we are witnesses to a loss of
meaning related to the teaching profession. As a result of this it becomes harder to point out what
characterizes a teacher. Is a teacher one who has certain subject knowledge skills? Is a teacher a
charismatic person who can attract the students’ attention? Is a teacher one who strives to fulfill
national stated objectives? Or is a teacher one who is able to sell the goods (education) to the
consumers (students)? Personalization refers to the increased concern of the individual
personhood. Today, it is not enough to develop skills and qualifications. Generally, skills and
qualifications are considered less important in relation to an individual’s employability and
personhood. By juvenilization | mean that the individual must be forever young. Learning is for life,

from cradle to grave.

Chapter V contains an analysis of upper secondary policy and reform documents. In this chapter

the second sub-question is answered. Based on my analysis, | contend that in principle there are

four different and conflicting ways to handle the upper secondary teaching profession: As a
Reflective Practitioner, as a Custodian, as a Charismatic person and as a Strategist. On these
grounds I claim that a tendency to profanization, personalization and juvenilization can be traced in
the policy and reform documents as well. This conclusion is elaborated upon and the chapter ends

with a discussion of possible consequences.
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My methods and methodological considerations are presented in chapter V1. | discuss my

qualitative interview study and show how my research proceeded. It includes the logic, criteria and
theoretical perspectives undergirding the research problems. This is followed by an interview guide,
the criteria used to select research participants, and the data analysis conducted to identify emergent

themes.

In chapter VII and in Chapter VIII I analyze interviews. The analysis of the interviews shows that
both the teacher candidates and the experienced teachers relate to their teaching profession in
several ways. Both the teacher candidates and the experienced teachers have a strong focus on their
university subject(s). Traditionally, university subjects have been the most important things for the
upper secondary teacher to master. The teacher as a Custodian has always been— and still is — very
important. Today, it is not just enough for the custodian to master the university subject(s). It is also
becoming very important that the custodian teacher focuses on student achievement and assessment
as well as an evaluation of their own teaching. Additionally there are many other things
contemporary upper secondary teachers must have an eye for. Both the teacher candidates and the
experienced teachers know that they must be able to act as Reflective practitioners and thereby
strengthen their theoretical pedagogical reflections, participate in teacher teams and must — despite
their different faculty backgrounds — work together to design curricular activities such as the
General Study Preparation. They must also use various methods of working. For instance
classroom instruction, project work, individual and group based written work etc. It is pointed out
by the candidates and the experienced teachers that it is not an easy task to fulfill these tasks.

Therefore many problems arise.

In light of Structural Reform 2007 the Danish upper secondary schools are turned into self-
governing institutions. The budgets of the schools are now depending on the number of enrolled
students and the number of graduating students. | argue that this reform lead to that the teachers
speak in more Strategic and market orientated ways. Especially, considering the teacher must act in
a more efficient and economic way. For that reason, it seems important that the teacher also is able
to act as a Charismatic teacher and are able to use his/her personhood to maintain the students and

get them to complete the school.

Chapter IV contains a summary of my interview analyses. Here the focus is on how the
widespread conflicting and contradictory demands and expectations place the contemporary upper

secondary teacher in complex and difficult situations. For instance, the teacher must simultaneously
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focus on the interests and needs of students, schools and society, while attempting to implement
ministerial requirements with a view toward cultivating creative, innovative, competency-oriented
and procedural dimensions for teaching while focusing on clear, fixed and measurable teaching

goals.

Furthermore, | take a closer look at the upper secondary teacher education field “pseedagogikum”.
My argument is that the teacher education field tends to perpetuate the status quo because
experienced teachers tend to teach their ideas, values and assumptions to the candidates. One of the
assumptions is that many things are relying on individual and personal experiences. It makes it
difficult to implement new and fruitful ideas in practice. Perhaps it is why the candidates do not
seem interested in theoretical-pedagogical theories, but instead seek technical and instrumental
pedagogical tips they can unproblematically put into their teaching practice as easy as possible. By
the end of this chapter I discuss and problematize the tendency that upper secondary schools must
assign to the imperative market regime and paradigm. | analyze the underlying conflict between the
aims of education and the aims of a market-drive economy.

At the end of this chapter the following question is answered: Can the tendency to
profanization, personalization and juvenilization be traced in the teacher candidates and

experienced teachers articulations?

In chapter X the most important findings are summarized. Afterwards | evaluate the consequences
of my findings. In addition | weigh the ‘strengths’ and ‘weaknesses’ of the research methods and
methodology used in the dissertation. | point out that it is important to examine further how the
teaching profession is handled in practice and what convergence there might be between speech and
action. For this reason, observational studies could be useful. Furthermore, given the interviews
were conducted in 2008 using one set of analytical tools, further interviews could prove fruitful, or
the use of another set of analytical tools could be employed. The dissertation ends with an
acknowledgement that the relationship between schooling and a market-drive economy will likely

continue to demand further changes in education in the foreseeable future.
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