Jakob Ditlev Bgje, Katrin Hjort,
Lene Larsen og Peter Henrik Raae

Gymnasiereform 2005

Protfessionalisering af ledelse, leerere og elever?

Resultater fra et forskningsprojekt
finansieret af

Forskningsradet for Kultur og Kommunikation
2005-2008

Gymnasiepaedagogik
Nr. 66. 2007



GYMNASIEPADAGOGIK

Nr. 66

November, 2007

Serieredakter: Erik Damberg (IFPR/DIG)
Tel: (+45) 65 50 31 30

Fax: (+45) 65 20 28 30

E-mail: erik.damberg@ifpr.sdu.dk

Udgivet af

Institut for Filosofi, Peedagogik og Religionsstudier
Syddansk Universitet

Campusvej 55

5230 Odense M

Tryk: Print & Sign, Syddansk Universitet
Sats og layout: DTP-Funktionen, Syddansk Universitet

Omslagslayout: Eric Mourier
Oplag: 600

ISSN: 1399-6096
ISBN: 87-7938-072-7



Indhold

FOTOTA ..ot e e e e e e e e e e e e e e e e aaeeaaans 5

Peter Henrik Raae:
I. Effektivisering og demokrati
— om reformens design og rummet for
demokratisk praksis ..o 13

Lene Larsen:
II. De kreative valg og de kalkulerende elever
— om valgstrategier og demokratidefinitioner
blandt eleverne............cccoceviiiiiiiiiii 39

Jakob Ditlev Boje:
III. Mellem kreativitet og instrumentalisering
— om professionalisering og handlestrategier i
UNAETVISNINEEN ....vviiiiiiiiiiicicc s 69

Katrin Hjort:
IV. Evaluering og videnskabelse
— om nye styreformer og professionalisering af leererne ....... 95



§ 2. Uddannelsen til studentereksamen er en 3-drig ungdomsuddannelse,
som er mdlrettet mod unge med interesse for viden, fordybelse, perspekti-
vering 0g abstraktion, og som primeert sigter mod videregdende uddannelse.
Uddannelsen udger en helhed og afsluttes med en eksamen efter national
standard.

Stk. 2. Formilet med uddannelsen er at forberede eleverne til videregi-
ende uddannelse, herunder at de tilegner sig almendannelse, viden o0g
kompetencer gennem uddannelsens kombination af faglig bredde 0og dybde
0g gennem samspillet mellem fagene.

Stk. 3. Eleverne skal gennem uddannelsens faglige og peedagogiske pro-
gression udvikle faglig indsigt og studiekompetence. De skal opni fortrolig-
hed med at anvende forskellige arbejdsformer og evne til at fungere i et
studiemiljo, hvor kravene til selvstaendighed, samarbejde og sans
for at opsege viden er centrale.

Stk. 4. Uddannelsen skal have et dannelsesperspektiv med vaegt pid elever-
nes udvikling af personlig myndighed. Eleverne skal derfor leere at forholde
sig reflekterende 0g 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.

Stk. 5. Uddannelsen og skolekulturen som helhed skal forberede eleverne
til medbestemmelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund
med frihed og folkestyre. Undervisningen og hele skolens dagligliv md
derfor bygge pd dndsfrihed, ligeveerd og demokrati. Eleverne skal derigen-
nem opnd forudseaetninger for aktiv medvirken i et demokratisk samfund
0g forstdelse for mulighederne for individuelt 0g i feellesskab at bidrage til
udvikling og forandring samt forstdelse af sdvel det naere som det europaeiske
0g globale perspektiv.

Gymnasieloven 2005 Kapitel 1 (vores fremhaevelser)



Forord

Denne antologi preesenterer nogle af de forste forskningsartikler fra
forskningsprojektet »Gymnasiereform 2005 — professionalisering af
ledelse, leerere og elever?«.

Forskningsprojektet er et 3-arigt forskningsprojekt, der er finansieret
af det daveerende Statens Humanistiske Forskningsrdd, nu Forsk-
ningsradet for Kultur og Kommunikation (FKK). Forskningsprojektet
er et tveer-universiteert samarbejde mellem Syddansk Universitet,
Danmarks Paedagogiske Universitet(s-skole, Arhus Universitet) og
Roskilde Universitetscenter. Forskerne i projektet er forskningsleder,
lektor mag.art. Katrin Hjort, Institut for Peedagogisk Sociologi, DPU
og desuden geesteprofessor pa Kristiansstad Universitet, Sverige,
lektor ph.d. Peter Henrik Raae, Institut for Filosofi, Peedagogik og
Retorik, SDU, lektor ph.d. Lene Larsen, Institut for Psykologi og Ud-
dannelsesstudier, RUC og ph.d.-studerende cand.mag. Jakob Ditlev
Boje, Institut for Medier, Erkendelse og Formidling, KU.

I forskningsprojektet har vi haft den enestdende mulighed at fa
lov at folge starten pa den nye gymnasiereform, og vi vil som ind-
ledning gerne takke de skoler, rektorer, leerere og elever, der trods
den travlhed, der er forbundet med reformen, har hjulpet os med
interviews, sporgeskemaer og observationsmuligheder — og som
vi hdber vil hjeelpe os lidt endnu, sd vi kan gere projektet feerdigt.
Fordi vi er sa heldige at veere finansierede af grundforskningsmid-
ler, er vores projekt ikke et evalueringsprojekt eller et stykke im-
plementeringsforskning. Vores eerinde er ikke at afgere, hvorvidt
reformen er god eller darlig, eller hvorvidt skolerne, leererne eller
lederne gor det godt eller darligt, ndr de udvikler deres praksis pa
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de nye betingelser. Endsige at forskrive, hvad der ber gores. Men
vi har gennem det forskningsdesign, vi har valgt, mulighed for at
beskrive og analysere den meget komplekse baggrund for reformen
og de yderligere komplekse og komplicerede realiteter, der udvikler
sig i forbindelse med iveerkseettelsen af den.! Vores forhdbning er at
kunne bidrage til at kvalificere diskussioner og beslutningsprocesser
omkring reformarbejdet — og dermed forhdbentligt ogsa stotte kva-
lificeret handtering af de mange dilemmaer, som reformen rejser.

En hyperkompleks og hyperkomprimeret reform

Den danske gymnasiereform 2005 er en kompliceret affeere, der pe-
ger i mange retninger, og som kan fortolkes og forvaltes pd mange
forskellige mader. Ikke mindst, hvis vi se pa det samlede kompleks
af ny gymnasielov, gymnasiernes overgang til selveje, nye former
for statslig kvalitetsstyring og ny karakterskala. Som et eksempel
pa dansk uddannelsespolitik er reformen speciel, fordi den repree-
senterer et sa bredt politisk kompromis. Alle danske partier, minus
Enhedslisten, stod bag gymnasieloven, da den blev vedtaget. Det
brede kompromis ger imidlertid reformen seerlig kompleks, fordi
der har veeret s mange hensyn, der har skullet tilgodeses.

Vi har i andre sammenheenge beskrevet gymnasiereformen som
konstrueret pa baggrund af fire forskellige diskurser, fire forskel-
lige mdder at forsta eller argumentere pa. Som udgangspunkt var
reformen konstrueret som en alliance mellem, hvad vi har betegnet
som projektdiskursen og kompetencediskursen. Projektdiskursen, der
bl.a. er blevet baret af engagerede gymnasieleerere, argumenterede
for tveerfagligt samarbejde, selvsteendighed og samarbejde mellem
elever og leerere, mens kompetencediskursen, der bl.a. blev stottet
af Dansk Industri, argumenterede for, at netop disse arbejdsformer
understotter den kompetenceudvikling, der er nedvendig for at
skabe konkurrencedygtighed pa et globaliseret marked. Men den
samlede reform beerer ogsa tydeligt preeg af en kanondiskurs, af forseg
pa at re-definere traditionelle faglige og dannelsesmaessige veerdier
i gymnasieskolen, og af en resultatdiskurs, hvor der leegges vaegt pa
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ledelse og tydelige preestationer i form af gennemfarelsesprocenter,
karakterkvotienter og overgangsfrekvenser til videregdende uddan-
nelser. (Boje 2004, Boje & Delica 2005, Bgje et al. 2005, 2006 a)
Sammenlignet med andre nyere danske uddannelsesreformer — og
sammenlignet med reformerne eller moderniseringsprocesserne i den
danske offentlige sektor som helhed — er den danske gymnasiere-
form ikke kun hyperkompleks. Den foregar ogsa hyperkomprimeret.
Hvor erhvervsuddannelserne f.eks. over en leengere periode har
haft mulighed for at justere til taxameterstyring og individualise-
rede valgstrukturer, skal disse omstillinger i gymnasieskolen forega
»over night«. Reformen er derfor meget kreevende at handtere for
gymnasiets leerere og kan give anledning til mange konflikter. Den
decentrale implementering betyder, at det forelobige udfald af re-
formprocesserne varierer meget fra gymnasieskole til gymnasieskole,
og tyder pd nye former for differentiering mellem skoler, ledelser og
leerere — og muligvis ogsd mellem eleverne.” Set i en international
sammenheeng er reformen imidlertid ikke s speciel. Reformens krav
om preacist definerede kompetencemal og den nye karakterskala
ligger f.eks. i forleengelse af den europeeiske Bologna-proces, og
konkurrence mellem skoler og de nye resultatkontrakter svarer til

den form for uddannelsesstyring, der i dag anbefales internationalt
bl.a. af OECD.?

Demokrati, kreativitet og professionalisering

Fordi vi i vores gymnasieforskningsprojekt har haft sa frit et mandat,
har vi i vores arbejde haft mulighed for at forfelge nogle af de
problemstillinger, der har vist sig at blive aktuelle i forbindelse med
reformprocessen. I de fire artikler i denne antologi har vi valg at
seette fokus pd begreberne demokrati, kreativitet 0g professionalisering.
Her tager vi udgangspunkt i reformens formalsparagraf, som den
er citeret ovenfor.

Med gymnasiereform 2005 rykker begrebet demokrati ind i gym-
nasiets formal. Demokratiformuleringerne har traditionelt veeret
meget centrale i folkeskolens formédlsparagraf og genstand for in-
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tense politiske debatter. (Hjort 2006). Men nu optraeder demokrati
ogsa i gymnasiets formalsparagraf i »den udvidede version«, hvor
der leegges vaegt pa sdvel medbestemmelse som medvirken og med-
ansvar, og hvor gymnasiet forpligtes ikke kun pa at leere eleverne
om demokrati, men ogsad pa at gore det gennem demokrati, dvs. via
demokrati i dagligdagen. (»Doing Democracy«).

I forleengelse heraf stiller Peter Henrik Raae i den forste af artik-
lerne, »Effektivisering og Demokrati — om reformens design 0g rummet
for demokratisk praksis« spergsmalet om, i hvilken forstand refor-
mens samlede design understotter mulighederne for at praktisere
demokrati i undervisningen. Artiklen tager afseet i en reekke af de
centrale styringsdokumenter omkring reformen, herunder bemaerk-
ningerne til lovene for de fire gymnasiale uddannelser stx, hhx,
htx og hf, og beskriver de nye bestraebelser pd intern og ekstern
malretning af uddannelserne. Artiklen analyserer forholdet mellem
pa den ene side de vidensgkonomiske, omkostningsorienterede og
bureaukratiske effektivitetsrationaler, der preeger reformens de-
sign, og pd den anden side de klassisk velfeerdsstatslige eller mere
markedsorienterede demokratiforstaelser, der kommer til udtryk i
reformteksterne. Peter Henrik Raae konkluderer, at forsegene pa
at skabe stram styring eller »teette koblinger« i gymnasiets orga-
nisation ikke understotter den deltagerdemokratiske intention, der
er formuleret i formalsparagraffen, men at debatten om demokrati
ikke desto mindre har faet en ny aktualitet i gymnasiet i disse ar.
Hvad observationerne i forbindelse med vores forskningsprojekt
tydeligt har vist.

Lene Larsen fortseetter diskussionen om demokrati i sin artikel
om »De kreative valg og de kalkulerende elever — om valgstrategier 0g
demokratidefinitioner blandt eleverne«. De unges valg af uddannelse
er i dag at betragte ikke kun som en demokratisk ret, men ogsa som
en demokratisk pligt, og presset pd de unge for at treeffe valg — og
dermed ogsad sorteringen af de unge — er rykket ned i uddannelses-
systemet og ind i uddannelserne. Med udgangspunkt i forsknings-
projektets fokusgruppeinterview med den forste reformargang
viser Lene Larsen, hvordan deltagerdemokratiske forstdelser i dag
konkurrerer med markedsdemokratiske forventninger om retten til
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at treeffe et »informeret valg«. Men hun viser ogsa, hvordan de unge
i gymnasiet anleegger forskellige strategier, ndr de skal treeffe valg,
og hvordan de pa forskellig made tilleegger valgene og gymnasiet
mening og betydning. For nogle geelder det om at minimere antal-
let af valg og opstille sa logisk og preecis en uddannelsesplan som
muligt. Af andre ses valgene og gymnasieuddannelsen som helhed
som et rum for kreativ afprovning og strategisk planleegning af
fremtidige udfoldelsesmuligheder.

Begrebet kreativitet har pa linje med demokratibegrebet faet en
plads i gymnasiets formalsparagraf i dag. Gymnasieuddannelsen
skal »udvikle elevernes kreative og innovative evner og deres kritiske
sans«. Som Lene Larsens analyser viser, forstdr eleverne imidlertid
kreativitetsbegrebet pa forskellige madder. For nogle er kreativitet et
sporgsmal om at skabe en kultur, hvor det er muligt at eksperimentere
og udtrykke sig pa forskellig vis, kunstnerisk og/eller videnskabeligt.
For andre forbindes begrebet kreativitet — ligesom begrebet demo-
krati — ikke nedvendigvis med noget positivt, men med en uensket
lav styring eller los rammeseetning af undervisningen.

Denne trad tager Jakob Ditlev Boje op i sin artikel »Mellem kreati-
vitet 0g instrumentalisering — om professionalisering og handlestrategier
i undervisningen«. Artiklen bygger pa bandoptagelser af planleeg-
ningsmeder i leererteams, pa fokusgruppeinterviews med leererne
og pa observationer af undervisning ved reformprocessens start.
Jakob Ditlev Bgjes analyser viser, hvordan leererne og de forskellige
leererteams anlaegger forskellige strategier, nar de skal handtere de
mange nye udfordringer eller dilemmaer, som reformen rummer.
Grundleeggende konkurrerer ambitioner om at udnytte samspillet
mellem fag og samarbejdet mellem leerere til nye kreative former for
uddannelsesplanleegning med forsegg pa »at fa det hele til at gd op«,
dvs. med tekniske eller logistiske bestraebelser pa at tilretteleegge
skolehverdagene sa effektivt eller tidsbesparende som muligt. Jakob
Ditlev Bgje beskriver, hvordan leerersamarbejdet pa den baggrund
kan blive preeget af sdvel offensive »maximaliseringsstrategier« som
mere defensive »minimaliseringsstrategier«, der i samspil med elever
— der ogsa forseger at minimere den usikkerhed, der knytter sig til
reformen — kan fore til en ret sd instrumentel tilgang til gymnasiets
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arbejde og udvikling. »En (uhellig) alliance«, som Jakob Ditlev Boje
betegner som en begyndende kontraktsliggerelse af relationen mel-
lem leerere og elever i gymnasiet.

Spergsmalet om kreativitet versus instrumentalisering forer over
i den diskussion om den professionalisering, der ogsa er en ambition
knyttet til reform 2005. Her er ikke kun tale om professionalisering
af ledelse og leerere, men ogsd — som formadlsparagraffen viser — om
»professionalisering« af eleverne i den forstand, at de gennem gymna-
sieuddannelsen skal tilegne sig den viden, de studiekompetencer og
den forpligtelse pa egen leering, der er nedvendig, for at de fremover
selv kan styre deres livslange leering. Jakob Ditlev Bgje peger i sin
artikel pd, hvordan en sddan form for professionalisering — ligesom
udviklingen af kreativitet — foregdr i et samspil mellem leerere og
elever i undervisningen, og hvordan den forudseetter et handle- eller
raderum, der hverken er praeget af stram detailstyring eller forsvars-
strategier, men giver plads for eksperimenter og nye erfaringer.

I artiklen » Evaluering og videnskabelse —om nye styreformer og profes-
sionalisering af leererne« atslutter Katrin Hjort antologiens diskussion
af professionalisering ved at sette specielt fokus mulighederne for
—eller nedvendigheden af — en professionsudvikling blandt leererne
i forbindelse med gymnasiereformen. I artiklen analyses de nye
former for evaluering, der installeres i gymnasiet med reformen, og
de nye former for videnskabelse, der skal finde sted i forbindelse
hermed. Artiklen viser ligesom Peter Henrik Raaes artikel, hvordan
nye styringsformer og styringsvidenskaber udfordrer gymnasielze-
rernes professionelle viden, handlerum og legitimitet, og peger pa
nedvendigheden af, at gymnasieleererne som faglig gruppe »tager
handsken op« og satser pd viden- og kompetenceudvikling og pa
nye refleksioner over, hvad der skal udgere specielt gymnasieskolens
demokratiske legitimitetsgrundlag i fremtiden.

Alt1i alt

Vil vi med denne antologi vise, hvordan forsegene pa at realisere
formdlsparagraffens ensker om demokrati, kreativitet og professio-
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nalisering veever sig ind i hinanden i forbindelse med realiseringen
af den nye gymnasiereform. P4 baggrund af vores forskningsprojekt
vil vi gerne henlede opmarksomheden p4, hvordan kreativitet for-
udseetter et professionelt rdderum, og hvordan dette igen implicerer
sporgsmalet om demokrati. Forstdet ikke kun som formelt repraesen-
tativt demokrati og deraf afledte styrings- og kontrolbestraebelser,
men ogsad som et levende deltager- eller medborgerdemokrati, der
i dagligdagen baserer sig pa aktiv medbestemmelse, medvirken og
medansvar for sdvel individ som feellesskab.

Noter

1. I vores forskningsdesign indgar leesning af de mange centrale og
decentrale dokumenter, der knytter sig til reformen (se artiklerne af
Peter Henrik Raae og Katrin Hjort), en spergeskemaundersogelse,
der sammenholder besvarelser fra ca. 800 2.g’ere fra »det gamle
gymnasium« (fordr 2006) med et tilsvarende antal fra »det nye gym-
nasiume« (forar 2007) med henblik pa spergsmalet om udvikling af
studiekompetence, samt undervisningsobservationer, individuelle og
fokusgruppeinterviews med ledelse, leerere og elever pa 4 udvalgte
gymnasiet forskellige steder i Danmark. Vi har bl.a. beskeeftiget os
med ledelsernes handtering af de nye ledelseskrav og med team-
organiseringen blandt leererne, men ogsa med, hvordan eleverne
forvalter de valg, der er forbundet med reformen (se Lene Larsens
artikel), og med de strategier, leerere og elever kan anleegge i under-
visningssituationen (se Jakob Ditlev Bgje).

2. For at kunne udtale os mere kvalificeret om dette afventer vi pt.
(1.10.2007) resultatet af vores sporgeskemaundersogelser af »gamle«
og »nye« 2.g-ere.

3. Se Peter Henrik Raae og Katrin Hjort i denne antologi.
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I. Effektivisering og demokrati

— om reformens design og rummet for demokratisk
praksis

Af Peter Henrik Raae

Stk. 5. Uddannelsen og skolekulturen som helhed skal forberede eleverne
til medbestemmelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund
med frihed og folkestyre. Undervisningen og hele skolens dagligliv
md derfor bygge pd dndsfrihed, ligevaerd og demokrati. Eleverne skal
derigennem opnd forudsaetninger for aktiv medvirken i et demokratisk
samfund og forstdelse for mulighederne for individuelt og i feellesskab
at bidrage til udvikling og forandring samt forstdelse af sdvel det naere

som det europeeiske og globale perspektiv.
BEK 1348, § 1 stk. 5

[...] man vil have bedre sikkerhed for, at de penge, man bruger i sy-
stemet, ogsd forer til en hoj kvalitet. Og der kan man vel sige, at de
internationale undersogelser har spillet en vaesentlig rolle... Danmark
var ikke pd alle mdder en forende nation pd en raekke specifikke felter!
Og samtidig er det jo et relativt dyrt system vi har. Og der tror jeg i
virkeligheden den politiske interesse kommer ind: Jamen hvad er det
vi fdr? [...] man har et behov for at dokumentere over for borgerne,

der skal betale for festen, at det her er godt...
Embedsmand i Afdelingen for Gymnasiale Uddannelser,
Undervisningsministeriet, 9.1.2004

Det forste af de to citater er fra gymnasiebekendtgerelsen fra 2005.
Det viser en ny og udvidet formulering af uddannelsens bestem-
melse om demokrati. Det andet citerer en undervisningskonsulent
i ministeriet, der er interviewet om reformbaggrund og politisk
kontekst.
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Umiddelbart synes de to citater ikke at have meget med hinan-
den at gore, men det er min pdstand, at de kommer til at indga i
et speendingsfelt mellem pa den ene side reformens retorik og pa
den anden side dens design — mellem et politisk enske om at gore
centrale demokratiske veerdier i uddannelsen tydeligere og et sam-
tidigt onske om at oge uddannelsens effektivitet. Det sporgsmal,
jeg vil stille, omhandler, hvorvidt reformen som helhed understot-
ter den demokratiske praksis, som dens nye retorik derom leegger
op til?

Denne artikel neermer sig sa at sige gymnasiereformen “fra oven’
— det er styringsvinklen, der er artiklens emne, og styringens rela-
tion til den demokratiske praksis. Reformens design ses i en bredere
politisk kontekst med forskydninger i forstdelsen af velfeerdsstat og
demokrati, og det diskuteres, hvorvidt reformdesignet faktisk kan
siges at understotte demokratiet, sddan som man med den udvidede
formulering politisk har ensket.

Analysegenstanden er primeert tekster i og om reformen af en vis
formel status og politisk autoritet. Det er uddannelsesbekendtgorel-
serne for de fire gymnasiale uddannelser, lovforslagene med bemaerk-
ninger og Udviklingsprogrammet for fremtidens ungdomsuddannelser,
som gik forud for reformen, og det er et udvalg af undersogelser og
rapporter, der leegger op til reformen.

Artiklen bestdr af tre hovedafsnit: En analyse af reformdesignet,
en analyse af demokratiopfattelser samt en diskussion af forholdet
mellem reformdesignet og rummet for demokratisk praksis i un-
dervisningen.

I forste afsnit foretager jeg en analyse tet pa de centrale reform-
tekster med henblik pa de rationaler om effektivisering, som de
aktuelt skriver sig ind i. I andet hovedafsnit beskriver jeg forskel-
lige opfattelser af velfeerdsstaten og de demokratiopfattelser, der
er indlejret heri, af hvilke der ses spor i reformteksterne. I tredje og
sidste afsnit diskuteres, hvordan designet synes at understotte den
demokratiforstaelse, der angives i formadlsparagraffen.

Det er et almindeligt treek ved politiske reformer, at de soger le-
gitimitet fra flere sider pa én gang. Og det er et velbeskrevet vilkar
for offentlige institutioner, at de ma afspejle en flerhed af interes-
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ser. Derfor er det heller ikke ualmindeligt, at man i reformer ‘lof-
ter’ eller adderer maél, hvorved eventuelt modstridende interesser
inkluderes. Det gor ikke nedvendigvis reformer ganske entydige.
Gymnasiereformen fra 2005 er ingen undtagelse, ej heller nar det
geelder demokrati.

1. Reform, design og effektivisering

Jeg vil leegge ud med en relativ teet leesning af nogle af reformens
politiske kernetekster, lovteksterne og de begrundelser, der fremgar
af lovbemaerkningerne. Jeg heefter mig her ved to ting. For det forste
bekendtgerelsens formalskapitel, der er nyformuleret og samtidig
kraftigt udvidet, og som rummer nogle nye specificeringer af ud-
dannelsen. For det andet nogle strukturelle nydannelser i reformen,
der ikke mindst er vigtige i et designperspektiv.

Det ny formadlskapitel

Sammenlignet med den uddannelsesbekendtgerelse, som 2005-
reformen afloser, er formalsbeskrivelserne blevet veesentligt ud-
videt. 1988-ordningens formadl er ganske kort. Uddannelsen skal,
star der, kort og godt sikre, at eleverne far almendannelse og generel
studiekompetence med henblik pa at gennemfore en videregdende
uddannelse. Dette uddybes i en reekke punkter, herunder, at uddan-
nelsen skal fremme elevernes lyst og evne til at deltage i demokratiet.
Beskrivelsen fylder alt i alt 12 linjer.

I 2005-reformen tildeles formalet i et seerligt kapitel og fylder
mere end det dobbelte. Tre elementer fremhaeves og preeciseres —
et videns- og kompetenceelement, et dannelses- og demokrati-
element og et almendannelseselement. Videns- og kompetence-
elementet og dannelses- og demokratielementet er ens for de fire
gymnasiale uddannelser, hvorimod almendannelseselementet for-
muleres seerskilt for hver enkelt gymnasieuddannelse, dvs. hen-
holdsvis det almene gymnasium (stx), hojere forberedelseseksa-
men (hf), hgjere handelseksamen (hhx) og hejere teknisk eksamen

(htx).
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Tre ting falder i gjnene:

For det forste preeciseringen af malgruppen. Det fremgar nu, at ud-
dannelsen er henvendt til en ungdomsgruppe med seerlige interesser
og karriereforestillinger. Uddannelsen er, som det hedder, »malrettet
mod unge med interesse for viden, fordybelse, perspektivering og
abstraktion, og som primeert sigter mod videregdende uddannelse«
(BEK nr 1348, § 1).

For det andet udvidelsen af dannelses- og demokratiformalets
tekst. I denne sammenhaeeng skal demokratibestemmelsen specielt
bemeerkes (se citatet s. 13). Undervisningen skal ikke alene bibringe
eleverne viden om demokrati, men uddannelsen skal som helhed
socialisere demokratisk praksis.

For det tredje nyformuleres begrebet om almendannelsen, og
almendannelsen indgdr nu i profileringen af de fire uddannel-
ser hver for sig. For stx er det almendannende knyttet til huma-
niora, naturvidenskab og samfundsvidenskab (BEK 1348, § 2).
Hf skal veegte »det anvendelsesorienterede« (BEK 1345, § 2, og
hhx og htx de erhvervsrelaterede perspektiver (BEK 1346 og BEK
1344).

Dermed udger formdlsbestemmelsen en specificering i to retninger.
Dels i retning af uddannelsernes kvalificerende aspekt (den seettes i
relation til en seerlig karriere, videreuddannelse inden for bestemte
omrdder), dels i medborger-dannelsesperspektivet (den myndige
civilborger og den aktive medborger).

Der er dog en vaesentlig forskel pa de to specificeringer. Den sidst-
neevnte tydeliggorelse, medborgerdannelsen, er forst og fremmest
begraenset til det retoriske niveau. Den forstneevnte, derimod, lader
sig derimod folge ned i reformens design, hvor en reekke nydannel-
ser skal sikre en klarere malretning af det samlede forleb. Netop
ord som ‘sikre’, ‘malretning’ og ‘helhed” er prioriterede vendinger
i reformteksternes diskurs.

Jeg skal i det folgende ga leengere ind i, hvordan neglebegreber i
reformen knyttes til denne ambition om malretning og helhed. Jeg
vil skelne mellem en ekstern malretning — dvs. en malretning af ud-
dannelsen i relation til elevens uddannelsesvalg — og intern malret-
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ning, dvs. malretning ved teet sammenkobling af uddannelsens mal
og aktiviteter.

Ekstern mdlretning: faglighed, studiekompetence og profil

Fordybelse, faglighed og fagligt samspil er prioriterede i de begrun-
dende tekster for reformen, og relateres til almendannelse (til tider
efterfulgt af faglig viden) og kompetencer (den sidste bruges mere
eller mindre synonymt med studiekompetence, der defineres som
evnen til at gennemfore en videregdende uddannelse). Faglighed
(faglig fordybelse og fagligt samspil) er midler for mdlene almen-
dannelse og studiekompetence.

Almendannelse, viden og (studie-)kompetence skelnes ikke gan-
ske klart i teksten og synes til tider at indgd delvis synonymt. Dog
understreges en ny og udvidet faglighed, der skal bane vejen for
det centrale nye begreb, kompetence. Kompetenceudviklingen sker
ved bade bredere indhold (fagligt samspil) og fornyelse af processen
(arbejdet med fagene). Tydeligst ekspliciteres den ny faglighed i det
folgende citat fra bemaeerkningerne til lovforslaget:

Faglighedsbegrebet i de gymnasiale uddannelser skal opdateres. Gennem
alle 3 dr skal der — ud over den traditionelle faglighed — laegges vaegt
pd at styrke samspillet mellem fagene 0g pd de kompetencer, eleverne
opbygger gennem det faglige arbejde. Herved udvides uddannelsernes
mdlsaetning til at omfatte sdvel fagligheden i sig selv som evnen til at
anvende det leerte i relevante situationer.

L 33, lovbemeerkninger, afsn. 5.5

Denne ny faglighed er begrundelsen for reformens vasentligste
strukturelle nydannelser, sésom Almen Studieforberedelse og stu-
dieretningsstrukturen. Over alle tre dr er indlagt timer til Almen
Studieforberedelse, der ikke er et fag, men en ramme om fagligt
samspil og nye arbejdsprocesser. Den studieretning, som eleverne
efter det forste halve ar indtraeder i, binder en raekke fag sammen,
sddan at undervisning pa tveers ogsa der kan lade sig gore og skal
finde sted f.eks. forbindelse med studieretningsprojektet. Tillige
giver studieretningen eleverne mulighed for at malrette gymnasie-
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forlebet mod den efterfolgende uddannelse via den faglige profil,
den udger. Ogsa malgruppebestemmelsen (»unge med interesse
for viden, fordybelse, perspektivering og abstraktion, jf. tidligere)
og bestemmelserne om uddannelsernes forskellige profiler (jf. ovf)
malretter.

Samlet kan man sige, at nydannelserne skal gore studievalgeti gym-
nasiet transparent og logisk i relation til den fremtidige arbejdsmar-
kedskarriere, hvilket ifelge bemaerkningerne til lovforslaget vil fore
til eget motivation og engagement (L 33, lovbemaerkningerne afsn. 2).
Reformens diskurs positionerer derved en seerlig elev —den rationelt
eller strategisk kalkulerende i forhold til sit karriereperspektiv.!

Intern mdlretning

Internt, dvs. i relation til uddannelsens elementer, er malretning
ogsa et tema. Madlet er, at uddannelsen i gget grad fremstdr som en
helhed. Der skal vere »tydeligere mal for faglig viden og feerdig-
heder og for faglige kompetencer« (L 33, lovbemaerkningerne afsn.
5.1), studiekompetencen skal forbedres bl.a. »gennem preecisering af
malene med undervisningen« (L 33, lovbemeerkningerne afsnit 5.1).
Kravet om forbedrede instrumenter til malstyring er seerligt sprog-
lig fremheevet — som en generel ambition for reformudmentningen
hedder det i lovbemerkningerne, at:

Milene skal vaere tydelige, forpligtende og direkte anvendelige for
styringen af undervisningen [...] Fagene skal siledes veere styret af
preecise mil 0g ikke af abstrakte og meget almene mal.

(L 33, lovbemeerkningerne afsn. 4.3).

Den interne malretning felges i reformens design op ved en raekke
nydannelser, der pa én gang fungerer som koordinations- og kontrol-
elementer. Tre skal neevnes: Studieplanen, evalueringsplanen og
kvalitetsstyringssystemet.

Studieplanen udarbejdes for hver enkelt klasse. Studieplanen
binder sammen bdde horisontalt og vertikalt. Horisontalt ved af
koordinere undervisningen mellem de samarbejdende leerere (§ 62).
Vertikalt binder den mal og tilretteleeggelse sammen ved at anfere
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»tydelige mal for elevernes opbygning af faglige, almene og person-
lige kompetencer« (§ 63) samt de arbejdsformer, der anvendes for
at nd disse mal. Studieplanen kombinerer koordination og kontrol,
hvor kontroldimensionen er eksplicit i uddannelsesbekendtgorel-
sen: Den er et styringsredskab for rektor, der efter droftelse med
teamene beslutter planen og ansvarsfordelingen mellem leererne.
Men den er ogsa henvendt pa en ekstern kontrolinstans, idet den
skal offentliggeres pa nettet som information til ministerium og
brugerne.

Et andet element i den interne malretning er evalueringsplanen
(BEK 1448, § 107 ff.). Det kraeves, at rektor udarbejder en evalue-
ringsplan, der evaluerer den realiserede studieplan og elevernes
aktuelle standpunkter i relation til bdde madlene for de enkelte fag
og for uddannelsen som helhed.

Et tredje og overgribende element findes beskrevet i en seaerskilt
del af lovkomplekset, nemlig i Bekendtgorelse om kvalitetsvurdering og
resultatvurdering (BEK 23, 2005). Her stilles krav om et evaluerings-
system, der er baseret pa selvevaluering af selvvalgte nagleomrdder,
men hvor der er formuleret retningslinjer for systemets opbygning.
Disse retningslinjer indgdr i den interne sammenheeng mellem sy-
stemelementerne — eksempelvis ssmmenhaengen mellem den plan-
lagte og gennemforte undervisning og mellem grundskoleundervis-
ningen, gymnasieundervisningen og de videregdende uddannelser
samt mellem undervisningen og uddannelsens formal.

Studieplanen, evalueringsplanen og kvalitetssystemet fungerer
som styringsredskaber i en hel reekke sammenknyttede lag —i koor-
dinering af undervisningen mellem leererne og eleverne, mellem
leererne og i relation til de faglige mal, som styringsredskab mellem
leererne og rektor og mellem organisationen og uddannelsens mal og
profil i det samlede uddannelsessystem mellem grunduddannelse
og videreuddannelse®. Som neevnt er et ofte anvendt ord i teksterne
‘sikre’: Tilsammen skal elementerne sikre systemets malorientering
ved at koble elementerne teet.

Alti alt repreesenterer disse nydannelser om malretning en ambi-
tion om eget sammenhaeeng fra undervisning til individuel karriere,
fra elevaktivitet til organisationsansvar. Som helhed repraesenterer
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reformen en ambition om oget effektivitet ved styring af tilrettelaeg-
gelsens mange niveauer.

Effektivitet og reform

Hvorfra henter et sddant design sin forestilling om effektivitet via
udbygning af elementer til styring og malretning — hvorfra kommer
en sadan idé? Institutionel teori vil heevde, at baggrunden for sddanne
opskrifter lige sd vel kan veere af symbolsk som af egentlig problem-
betinget, funktionel art — at antagelserne om sammenhaeng mellem
stram styring, resultateffektivitet og fremskridt giver nydannelserne
deres legitimitet ved at koble sig til overordnede og bredere antagne
ideer om rationalitet, effektivitet og progression eller fremskridt:

It seems obvious that organizing ideas linked to central rationalistic
values travel better than ideas less linked to these highly legitimated
goals. Organizations are to produce outcomes rationally, efficiently
and effectively: this is centrally legitimated in terms of the Western,
and now the world, project of progress.

Meyer, citeret efter Rovik 2000:49

I det folgende vil jeg undersoge, hvordan lovens og bemaerknin-
gernes malretningsdiskurs knytter sig til effektivitetsantagelser i
negletekster forud for og i forbindelse med reformen.

Til det formal vil jeg skelne mellem tre forskellige former for effek-
tivitet, som er pa spil i dokumenterne om reformen: En vidensgko-
nomisk effektivitet, en omkostningseffektivitet og en bureaukratisk
effektivitet.

Vidensekonomi og effektivitet

I lovbemaerkningernes indledende del findes reformens yderste po-
litiske begrundelse. Her henviser man til samfundsaendringer, der
affader nye behov og stiller nye krav til uddannelse — til »omfatten-
de og hastige forandringer i teknologi og videnskab«, som fordrer
nye videns- og feerdighedsomrader og kraever udvikling af evnen
til at arbejde selvsteendigt individuelt og i team pa tveers af fag og
fagomrdder:
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En oget internationalisering inden for teknologi, ekonomi, videnskab,
kultur og uddannelse indebeerer [...], at omleegninger af uddannel-
serne, udvikling af ny faglighed og relevante kompetencer, som matcher
behovene i et videnssamfund, er helt afgorende for, at Danmark kan
veere 1 front.

L 33, lovbemeerkninger afsn. 1

Det er udviklingen i retning af internationalisering og videnssam-
fund, der skal give den ny malretning fornuft. Man taler om den
nedvendige revision af almendannelsen, sa »borgerne far en oget
forstdelse for den samfundsvidenskabelige og den naturvidenska-
belige og teknologiske udvikling« (L 33, 2003, lovbemaerkningerne,
afsn. 1)*. Og derved er et grundleeggende effektivitetskriterium gi-
vet, nemlig uddannelsens effektivitet i relation til dette fremtidige
arbejdsmarked.

Denne effektivitetsdiskurs fades dog ikke med selve reformen
— den er i det undervisningsministerielle regi pa fremsaettelsestids-
punktet af reformforslaget knap en halv snes ar gammel. Allerede
i midthalvfemserne etableres en skelnen mellem kvalifikation og
kompetence, der knytter sig til denne fremtidsvision — og som
samtidig definerer et effektivitetsproblem i uddannelserne. Uddan-
nelsespolitiske analyser pa sdvel nationalt som overnationalt niveau
tager i stigende grad afseet i, hvad man finder er virksomheders
behov for at veere pa forkant i hejteknologiske felter under stort
udviklingspres.

Nationalt meldte eksempelvis interesseorganisationen »Dansk
Industri« sig allerede inden drtusindskriftet som kritiker af de gym-
nasiale uddannelsers konservatisme og foreslog en kompetence-
orienteret gymnasieundervisning med fornyede undervisnings- og
arbejdsformer. Mere omfangsrige og gennemargumenterede analyser
om uddannelse og fremtid i vidensekonomisk perspektiv er udar-
bejdet af lobbyorganisation »Mandag Morgen«. Kompetencerddet,
der som initiativ udsprang af denne organisation, opstillede i 1999
og de to neeste ar et maleinstrument for og gennemforte malinger af
det nationale kompetenceniveau (Kompetenceradets vismandskol-
legium 1999, 2000 og 2001).



22 Peter Henrik Raae

Fra overnational sammenheeng kendes positionen fra OECD’s
udgivelser, bl.a. Lifelong Learning for All (1996). Livslang leering ses
her ud fra en vidensgkonomisk vinkel. Det betyder, at ungdomsud-
dannelserne frem for paratviden i hojere grad skal forberede ele-
verne pa, hvad man haevder er det nye, grundleeggende vilkar for
fremtidens arbejdskraft, nemlig “at leere at leere’, for derved at sikre
den livslange vedligeholdelse af egne kvalifikationer.

Denne kompetencedagsorden slar hurtigtigennem i Undervisnings-
ministeriet, bl.a. i rapporten National kompetenceudvikling. Erhvervs-
udvikling gennem kvalifikationsudvikling 1997.11998 slar dagsordenen
igennem i Undervisningsministeriets Uddannelsesredegorelse, hvorved er
dens overordnede status i den ministerielle policy er tilkendegivet.

Ved at etablere et skel mellem kvalifikation og kompetence knyttes
en ny forbindelse mellem uddannelse og ekonomi: Hvor kvalifika-
tionstilegnelse angdr individernes indleering af allerede eksisterende
viden, betones med kompetencebegrebet det innovative aspekt og
vidensanvendelsesaspektet, dvs. individets evne til at anvende den
tilgeengelige viden i losninger af de problemer, der miitte vise sig rele-
vante i en stadigt foranderlig kontekst bestdende af videnspraeget
produktion.

Teettere pa den gymnasiale paedagogiske virkelighed kommer
denne skelnen med Udviklingsprogrammet for fremtidens ungdomsud-
dannelser (vedtaget i Folketingen 1999), som (i henseende til gym-
nasiet) allerede pa dette tidspunkt blev set som en forberedelse til
gymnasiereformen i 2005. Pa nogle punkter udger programmet et
forseg pa at lose produktivitetsproblemer (dobbeltuddannelse og
frafald), men hovedargumentationen geelder uddannelsessystemets
effektivitet i relation til ‘den ny ekonomi’:

Den overordnede midlsaetning for forslaget er, at ungdomsuddan-
nelserne hver for sig og samlet skal udvikles sdledes, at de tilgodeser
de behov, der er i et samfund, der stdr over for store teknologiske og
globale udfordringer og med den seerlige milseetning, at 95 pct. af en
ungdomsdrgang skal gennemfore en ungdomsuddannelse, 0g at 50
pct. skal gennemfore en videregdende uddannelse.
Udviklingsprogrammet 1999: 53
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I udmentningen af Udviklingsprogrammet gores fornyelsen forst
og fremmest til et processuelt-didaktisk spergsmal — udvikling af
uddannelserne ber geelde uddannelsernes hvordan: Skal undervis-
ningen veere effektiv i henseende til en national kompetenceudvik-
lingsstrategi, geelder det gget problemorientering og tveerfaglighed
samt elevernes erfaring med selvstyrede arbejdsprocesser.

Vi har her at gore med et temmelig bredt rationale om effektivitet,
der tager sigte pa noget sd ukonkret som arbejdskraftens potentielle
anvendelse, dens evne til at hdndtere endnu ikke kendte proble-
mer. Dette effektivitetsbegreb indgar i de centrale reformtekster.
Iseer relaterer det sig til, hvad jeg for har betegnet som den eksterne
malretning og i denne forbindelse specielt med det nye begreb om
faglighed, nye selvstyrede arbejdsformer samt begrebet om studie-
kompetence. Imidlertid star dette effektivitetsbegreb ikke alene, men
mad konkurrere med andre former for effektivitet.

Ombkostningseffektivitet

Ved siden af den vidensgkonomiske effektivitet eksisterer en an-
den og mere traditionel, produktivitetsorienteret effektivitet, hvor
uddannelse betragtes ud fra sin omkostningsvinkel. Her handler
det om gennemforelsesprocent og -hastighed mv. Et vigtigt led i
denne omkostningsekonomiske vinkel er den tveerministerielle
rapport fra 1998 Kuvalitet i uddannelsessystemet. Denne rapport arbej-
der inden for en relativt sneever samfundsekonomisk betragtning
— en givet kvalitetsramme, hvor man via benchmarking udpeger
omrader, hvor det danske system forekommer mindre produktivt
end andre landes. En reekke nydannelser i reformen kan forstas pa
baggrund af denne rapports anbefalinger. Det geelder initiativer
til nedbringelse af dobbeltuddannelser, minimering af frafald, til
generel forkortelse af gennemforelsestiden pa de videregdende
uddannelser og til leabende evaluering af uddannelsernes kvalitet.
Den eksterne malretning (sdsom understregningen af den seerlige
gymnasiemalgruppe blandt de unge og de studieretningsprofilere-
de gymnasier) samt den del af den interne malretning, der skal
frembringe information til uddannelsesvalget kan forstas i dette
effektivitetsperspektiv.
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Det er oplagt, at de to effektivitetsperspektiver stdr i et indbyrdes
spaendingsforhold. Den vidensekonomiske effektivitets succes-
kriterium er kompetenceudvikling med henblik pa arbejdskraftens
kreativitet og innovation, dvs. pa forhdnd kun vagt definerede pee-
dagogiske mal. I reformsammenhaenge viser denne reformambition
sig ved at definere rammer om elevens kompetenceudvikling, for
ved deres erfaring med selvstyrede processer at definere og lose
problemer og selv veere i stand til at evaluere lasningskvaliteten.
Den omkostningsekonomiske effektivitet har et ganske andet og
pa forhand veldefineret succeskriterium. I reformsammenhaeng vil
reformens succes kunne males pa, hvorvidt eleverne opfylder pa
forhdand definerede mal om gennemforelse etc.

I Undervisningsministeriets tilsynsplan for 2006-07 indgar tre in-
dikatorer for kvalitet i de gymnasiale uddannelser, der ligger i for-
leengelse af dette effektivitetskriterium: Elevernes karaktergennem-
snit, gennemforelsesprocent og overgangsfrekvensen til videregdende
uddannelser (Undervisningsministeriets tilsynsplan 2006-2007).

Bureaukratisk effektivitet

Samtidig viste analysen af iseer den interne malretning en raekke struk-
turelle nydannelser, der skal koble uddannelsens enkelte elementer,
madlene og de faktiske aktiviteter teet. Denne intention betegner jeg
bureaukratisk effektivitet — en systemkoordinerende og -kontrol-
lerende ambition. Analysen viste, hvordan denne ambition afsatte
en hel reekke lag af pa én gang koordinations- og kontrolelementer
fra elev- til politisk-administrativt niveau.

I sig selv er den bureaukratiske effektivitet indholdsles og instru-
mentel — den handler om at tilvejebringe rationel sammenhang
mellem de enkelte elementer med henblik pa systemets styrbarhed,
forst og fremmest mellem mal og konkret aktivitet. Det interes-
sante er den utilsigtede effekt, som den bureaukratiske effektivitet
har ved at tydeliggore speendingen mellem de to tidligere naevnte
effektivitetsrationaler. Man kan sige, at jo mere den bureaukratiske
effektivitetsteknologi udvikles, jo mere vil den true de forestil-
linger, der knytter sig til de to evrige effektivitetsaspekter hver
for sig. Er gymnasiets problem — sddan som det defineres af det
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vidensekonomiske effektivitetsbegreb — elevernes kompetenceud-
vikling, sd er malet elevernes evne til at handtere forandring og
stadig udvikling. At realisere malet i al sin bredde vil forudseette
strukturer med individuelt raderum og plads til omveje. Men kom-
petencevinklens individuelle rdderum og plads til omveje vil i
omkostningsperspektivet tage sig ud som ‘slack’, lose ender og
ressourcespild. Er gymnasiets problem derimod produktivitet og
madlopfyldelse, sddan som det diagnosticeres af den ekonomiske
forstdelse af effektivitet, vil rationelle teknikker mellem kontrol og
incitamenter byde sig til. Set igen fra kompetenceorienteringens
vinkel indebeerer et sddant sigte pa rationalitet og kalkulerbarhed
risiko for strategisk tunnelsyn — for entydig malrettethed betyder, at
‘opmeerksomhedsressourcen’ begraenses. Denne problemstilling er
velbeskrevet i strategisk teori om organisationers udviklingskapa-
citet (March 1995, Stacey 2003).

Spaendingen er aktuel i reformen og viser sig pa tekstniveau ved
‘sammensyninger’ i centrale begrebers referencer. Det gaelder sale-
des et naglebegreb som studiekompetence, der i teksten relaterer
tvetydigt, nemlig dels til at agere selvsteendigt i nye miljoer, dels
til at gennemfere pa ordineer tid. Det geelder ogsa et begreb som
evaluering. I bekendtgorelser og vejledninger optraeder evaluering
snart i betydningen vurdering, dvs. hvor relationen mellem evalue-
rende og evalueret er asymmetrisk og har karakter af kontrol, dels
i betydninger, der tager sigte pa akterernes leering.

Konfliktende stemmer er ikke et nyt feenomen i reformer. I Makten
att reformera heevder Nils Brunsson og Johan P. Olsen, at offentlige
institutioner generelt afspejler en skrebelig balance mellem behovet
for forandring og for stabilitet: »Den fixering vid férandring som
kdnnetecknar dagens regeringar maste stillas mod de traditionella
kraven inom den politiska analysen pa ordning, férutsdgbarhed och
palitlighet« (1990: 57). I takt med de offentlige reformstrategier viser
balancen sig som dilemmaskabende krydspres pd decentralt niveau
— sadan som vi ser dem i de konkurrerende effektivitetsbegreber i
reformkomplekset.

Karakteristisk er imidlertid, at de konfliktende effektiviserings-
former alle definerer gymnasiets problem uden for peedagogik og
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undervisning. Deres autoritet begrundes i forskellige antagelser
om sammenhaengen mellem egkonomi og uddannelse. Tilsammen
etablerer de som noget nyt et ‘rationalitetsregime” med organisa-
tionsmeessig koordinerings- og kontrolelementer, der griber langt
og leengere ind i undervisningens processer, end det er kendt fra
tidligere reformer. Det rejser sporgsmalet om, hvilke — eventuelt
utilsigtede — effekter dette kan f4 demokratisk set — seerlig i relation
til det i ovrigt udvidede demokratiformal i reformen.

2. Demokratiopfattelser i reformen

Er reformen et udtryk for mere eller mindre demokrati? Det er
uden tvivl en for enkel made at sporge pd. Snarere er der tale om,
at reformen i sin retorik opererer med én model for demokrati og i
dens design opererer med en anden — to modeller, der er indlejret i
hver sin opfattelse af velfeerdsstaten. Dette vil jeg gd neermere ind
pa i det folgende.

Mod en ny opfattelse af velfeerdsstat og uddannelse?

Det er en banal konstatering, at uddannelsers kvalificerende funk-
tion med henblik pa arbejdsmarked og samfundsekonomi far en
afgorende veegt ved reformer, om end selvfolgelig atheengig af den
enkelte uddannelsens art. Alligevel betegner den steerke betoning
af uddannelsernes effektivitet malt pa eleven som (kommende)
akter pa et arbejdsmarked en forskydning i den danske udannel-
sesdiskurs, ndr det geelder de almene ungdomsuddannelser. Det
kan ses ved en reference til U-90 fra 1978, det forste og eneste for-
sog pa samlet dansk uddannelsesplanlaegning. I U-90 betragtedes
uddannelsens kvalificerende funktion sideordnet med et mal om
at sge samfundsmaessig mobilitet. Skent man kunne konstatere,
at uddannelsesgkonomiske betragtninger havde oget deres poli-
tiske indflydelse i de vesteuropeeiske lande efter sputnikchokket,
understregede man, at den danske reaktion herpa adskilte sig fra
mange andre landes ved at betone den brede adgang til uddannelse,
herunder til gymnasiet:
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Udviklingen her i landet [...] [blev] dog praeget af et langt mere nuan-
ceret syn pd uddannelse, 0§ uddannelsessystemet fik indholdsmaessigt
0g strukturelt oget bredde 0g alsidighed.
Det var i god overensstemmelse med dansk uddannelsespolitisk tra-
dition, at ensker i befolkningen om udvidet adgang til uddannelse
ovede steerk indflydelse pd de politiske beslutninger pd lige fod med
erhvervenes behov for velkvalificerede og veluddannede medarbejdere.
Dette viste sig ikke mindst i den kraftige vaekst i gymnasiet [...]
U90 bd. 2: 16

Konsensus var dbenbart sd udbredt, at den politiske argumenta-
tion i lovbemaerkningerne ved tidligere gymnasiereformer forblev
pa et minimum. Som motivation for 1988-reformen anfertes kort
og godt, at det med den nye valgstruktur blev lettere at indfere
»nye fag i takt med samfundsudviklingen«, samt at der med denne
struktur »abnes muligheder for, at eleverne selv far sterre ind-
flydelse pd sammenseetningen af deres fagraekke.« (Folketings-
tidende 1987 bd. 2 sp. 3567-3568). Resten af lovbemaeerkningerne
er af teknisk art.

I forslaget til det ny gymnasium fra 2005 er store dele af lov-
bemeerkningerne et rent politisk dokument. Det synes dbenbart
endog nedvendigt at redegore for relationen mellem uddannelse
og samfund. Redefineringen at uddannelsens problem — det, der
kalder pa selve reformen — sker i perspektivet af globalisering og
vidensgkonomi. Reformteksternes problemdefinition og losningen
er dermed samtidig — vil jeg haevde — et udtryk for en ny delvis re-
definering af velfeerdsstaten og dens primeere opgave. U-90 skriver
sig ind i en forstdelse af en velfeerdsstat, der primeert er defineret
ved en fordelingsopgave — at forsikre den enkelte mod social ulykke.
Her er bredere tilgang til uddannelse ét af midlerne. 2005-reformen
skriver sig ind i en delvis anden position, hvor den statslige opgave
i tiltagende grad er at sikre den enkeltes potentiale, hvad angar
livslang og effektiv tilknytning til arbejdsmarkedet. Velfeerd ses nu
i oget grad som en investering i fremtidig konkurrenceevne frem
for en omkostning (Pedersen 2006). Det er denne forskydning, der
tilforer det vidensekonomiske effektivitetsbegreb dets legitimitet i
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2005-reformen og som betyder, at det ikke marginaliseres i konkur-
rencen med de to gvrige.

Hvad betyder nu en sddan forskydning for demokrati i denne
sammenheeng? Det udvidede formalskapitel og dets langt mere eks-
pliciterede mal for medborgerdannelse betyder, at reformens tekst
ikke restlost kan forstds pa baggrund af effektiviseringsambitioner.
For at kunne forsta, hvilke implikationer, reformen i sin helhed fak-
tisk kan have med hensyn til demokrati, star tilbage at undersoge
forestillinger om demokrati, der kunne seettes i spil af forskydningen
i synet pd uddannelse.

Mod en ny opfattelse af demokrati?

For at ga dybere ind i denne analyse etablerer jeg en skelnen mellem
det det klassiske velfeerdssamfund og dets haevdelse af universelle
rettigheder og det markedsorienterede samfunds heevdelse af de
individuelle rettigheder — mellem det feellesskabsorienterede demo-
krati og det individuelt orienterede demokrati (Olsen 1991).

I den klassiske velfeerdsstats idé forstds medborgeren i lyset af
det solidariske feellesskabs vision, hvilket muliggeres af ideen om
universelle rettigheder. Medborgeren ses i lyset af, hvordan med-
borgeren kunne blive, hvis han eller hun fik de rette udfoldelsesmu-
ligheder. Det er disse udfoldelsesmuligheder, det er statens opgave
at tilvejebringe. Derfor er den veerdifulde politiske handling i denne
model at frembringe feelles kultur med feellesudviklede ideer om,
hvad der er gode, rimelige og rigtige pejlemaerker for samfundets
tilvejebringelse af udfoldelsesmuligheder. De feelles ideer udvikles
netop, hvilket ma ske gennem fortlebende debat og dialog, hvor
individuelle ideer og visioner konfronteres. I denne model positio-
neres borgerne i rollerne som deltagere og kritiske debattorer i en
stadig udviklingsproces. Statens rolle er derimod den normative
repraesentant, der sikrer, at ogsa mindretal far mulighed for at tage
del. Det sker ikke kun for deres bld eller brune gjnes skyld — det sker
for derigennem at give debatten og dialogen den bedste kvalitet. Det
er en grundleeggende antagelse, at det er gennem dialogisk debat
at integration af interesser sker, hvilket videre er det centrale for
udviklingen af den feelles vision.



Effektivisering 0og demokrati 29

I det markedsorienterede samfunds demokrati er kernepunktet
derimod, at medborgernes behov og forventninger allerede er formet
i det civile liv uden for politik — politologen Johan P. Olsen formulerer
det sddan, at »det politiske systemet mdste ta medborgerna som de
ar. Politiken kan bare paverka vilka incitament folk ges« (Olsen 1991:
14). Integration af interesser er med andre ord ikke et udgangspunkt
for handling. I denne model formes de politiske handlinger derimod
ved ‘aggregering af preeferencer’. Staten forstas ikke som repraesen-
tanten for det feelles normative, men skal grundleeggende forstds
som en responsiv storrelse, der vurderes efter evnen til at lytte til
og efterkomme de tilkendegivne behov. Sat pa spidsen er offentlig-
hedens funktion ikke dialog og debat, men at udgere et medium for
tilbagemelding til politikerne (opinion) og et veere medium for den
information om rettigheder og valgmuligheder, som er nedvendig for
at borgerne kan udnytte deres frihed til at beslutte sig for. Borgerne
positioneres i det markedsorienterede samfunds offentligheder i
hejere grad som veelgere end som kritiske debatterer.

Det er dog kun analytisk, at modseetningen mellem de to demo-
kratiforstdelser er absolut. I den komplekse virkelighed vil politiske
handlinger ofte blive begrundet til begge sider — savel ud fra, hvad
der vil ‘veere godt for samfundet’ (den klassiske velfeerdsstat) som
ud fra, hvad borgerne umiddelbart vil have (markedssamfundets
statsbegreb). Den analytiske skelnen gor det imidlertid muligt at
se historiske forskydninger. Johan P. Olsen ser i en af den svenske
magtudrednings publikationer de sidste to-tre drtiers modernisering
af den offentlige sektor som et anslag mod den optimisme, der for et
halvt drhundrede var knyttet til den skandinaviske velfeerdsstatsidé.
Den store institutionsudbygning, som blev foretaget med henblik pa
politisk intervention og ‘feellesskabets ideer om det gode liv’, bliver
efterhdnden set som formynderi og smagsdommervirksomhed. I
stedet knytter optimismen sig nu i hejere grad til markedet og dets
okonomiske individualisme, og de sidste artiers reformtiltag, der
har veeret markante i hele Skandinavien, skal ses som initiativer, der
forbinder sig til denne forandring, vel at maerke uden at omstillingens
demokratiske implikationer eksplicit er indgdet i debatten. Olsen frem-
heever, at den markedssamfundsdemokratiske position kan have en
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pointe i sin kritik af statsligt formynderi, men han understreger, at
demokratibegrebet til gengeeld bliver mere uklart og mere abent for
definitionskampe, efterhdnden som det treeder ud af den markeds-
samfundsdemokratiske oppositionsrolle. Det geelder specielt i po-
litiske regimer, der i forvejen har steerke demokratisk traek og som
derved synes at tage demokratimodellen i den klassiske feellesskabs-
orienterede model for givet:

Begreppets oklarhet gor det [...] svdrt att reda utt hur hogt demokrati-
ska hinsyn faktisk prioriteras i forhillendet till exempelvis ekonomisk

tillvixt eller internationell konkurrensformdga.
Olsen 1990: 11-12

—skriver Olsen, hvorved vi igen knytter an til diskussionen om den
ny forstdelse af velfeerdsstat og uddannelsens rolle.

Demokratiforstdelser og uddannelsens rolle

[ uddannelsessammenhaeng gor forskydningerne i opfattelsen af vel-
feerdsstat og demokrati en forskel. Skal den klassiske velfeerdsstats-
models demokrati fores igennem til uddannelsesmal, vil normative
ambitioner sdésom medborgerdannelse og demokratisk praksis skulle
prioriteres. At kunne indga i dialog og debat vil have en fremtraedende
plads og veere en integreret del af undervisningens sociale liv — det
vil ligge i den klassisk velfeerdsstatslige normativitet. Set fra denne
position vil fag og faglighed blive betragtet ud fra, hvordan de kan
bidrage til forudseetningerne for kvalificeret deltagelse i den demo-
kratiske offentligheds dialog og debat. Skolen vil blive vurderet p3,
hvordan den handterer dilemmaet i pa den ene side at videregive
de feelles ideer og pa den anden side at giver rum og mulighed for
selvsteendig demokratisk kritik og erfaringsdannelse som forbere-
delse til borgerlivet.

Forventningerne til uddannelsessystemet fra markedssamfundets
velfeerdsstat vil veere andre: Her handler det om, hvorvidt skolen
fungerer responsivt og afspejler brugernes preeferencer. Markeds-
samfundet indeholder faktisk to demokratiudgaver. Den forste er
det liberale markedsdemokrati, hvor staten forst og fremmest skal
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nedbryde barrierer for brugernes frie valg (valgoptimering). Den
anden er konkurrencedemokratiet. Her er leegges veegten pa den
bemyndigelse, flertallet af borgerne har givet beslutningstagerne
til at lovgive om og folge op pa dets (flertallets) interesser (styring)
eller ved at nedbryde, hvad der kunne udgere begraensninger for
brugernes valg (valgoptimering). I markedssamfundets demokrati
vil det primeere dilemma veere at handtere en til stadighed lurende
konflikt mellem uddannelse som brugernes individuelle valgmulig-
heder og uddannelse styret i forleengelse af flertallets tilkendegivelse.
Hvordan dette lykkes, vil kunne maéles pa opinionen — enten ved
malinger af brugertilfredshed eller malt ved stemmetal.

Reform og demokrati
Aktuelt — i reformkomplekset — ser vi begge demokratiopfattelser i
arbejde. En i reformens retorik, en anden i dens design.

I formalskapitlets demokratiparagraf er det den klassiske vel-
feerdsstatslige demokratimodel, der er i spil. Her understreges ud-
dannelsens og skolekulturens vigtigthed. Det er uddannelsen og
skolekulturen, der som helhed forbereder eleven til demokratiet. Reformens
lovtekst giver derved skolen en vidtgdende opgave, hvor det ud over
oplysning om demokratiet omhandler skolen som treeningsrum for
demokrati: Skolens sociale praksis skal afspejle (deltager-)demokra-
tiske vilkar. Ved citatets »derfor« (»Undervisningen og hele skolens
dagligliv ma derfor bygge pa andsfrihed, ligeveerd og demokrati,
min fremheevning) kobles mellem den demokratiske praksis i skolen
og livet som medborger i et demokratisk samfund.

Det, jeg har kaldt rationalitetsregimet i reformdesignet, referer
derimod i hgjere grad til markedssamfundets demokrati. I det lys kan
den egede, men dobbelttydige styringsambition forstds. Reformens
centralisering, der ikke mindst kommer i stand via den bureaukratiske
effektiviserings elementer, skal forstas ud fra politikernes bemyndi-
gede varetagelse af de aggregerede interesser. Som den ministerielle
embedsmand siger, jf. indledningscitatet: Den aktuelle politiske
interesse er at dokumentere effekten over for borgerne, der betaler
festen. Men ogsa decentraliseringen, som skal optimere borgernes
valgmuligheder og beslutninger (studieretninger og klare profiler),
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skal ses i markedssamfundets lys. Centralisering og decentralisering
flettes sammen i en kompleks kombination, for effektivitet er bade
et spergsmal om klar varedeklaration om borgerens valgmulighed
og skolens ydelse og et sporgsmdl om statens tilvejebringelse af
redskaber til at sikre uddannelsen som strategisk instrument i den
globale konkurrence.

Med henblik pa reformen som ramme om skolernes demokratiske
praksis, vil man med god ret kunne haevde, at kompleksiteten er
oget. Der har altid gemt sig et paradoks i det demokratiske opdrag
til skoler, som skal kunne handtere bade fremmedbestemte mal og
rum for demokratiske erfaringsdannelse, men paradokset er i det
aktuelle tilfeelde skeerpet. Samtidig med, at den deltagerdemokra-
tiske retorik er oprustet, er reformens design gennemtrukket af den
markedsdemokratiske forstdelse af effektivitet.

3. Demokrati og undervisning efter reformen

Tilbage stdr nu to ting: For det forste ma man stille spergsmalet, hvor-
dan man kan forstd, at reformens deltagerdemokratiske malsaetning
er udvidet samtidig med, at dens design synes at gore rammerne
for udfoldelsen af en deltagerdemokratisk peedagogik sneevrere
ved reformens mange lag af koordinerings- og kontrolstrukturer.
For det andet ma man sporge til konsekvenserne: Er det muligt at
sige noget om konsekvenserne for den demokratiske undervisning
efter reformen?

Hvorfor en udvidet demokratiparagraf nu?

Forberedelsen af eleven til demokratisk deltagelse gennem et "de-
mokratisk eksperimentarium’ er en idé fra 1830’ernes USA. Pro-
blemet, som school of democracy-bevaegelsen formulerede, gjaldt en
uuddannet bondebefolknings mulighed for kvalificeret forholden
sig til samfundsproblemer. Losningen var deltagelse i lokalt offent-
ligt demokrati og foreningsliv for igennem det »at se det store i det
sma« (Andersen e.a. 2000: 8). Her og senere hos peedagogen John
Dewey knyttedes demokrati sammen med erfaring og dannelse —en
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opfattelse, der har veeret en steerk tradition i dansk politisk uddan-
nelsesdiskurs og som f.eks. fremstar tydeligt s sent som i Uddan-
nelsesredegorelsen fra 2000:

Det er ingen overdrivelse at betegne demokrati som uddannelsessy-
stemets helt centrale veerdi; men denne veerdi er ikke tilstede som en
faglig disciplin men er indarbejdet i aktorernes selvforstdelse som en
del af det institutionelle liv. Man leerer ikke demokrati ved deduktion
eller instruktion, men ved at deltage i et produktivt samspil med
andre, hvor man oplever at blive taget alvorligt med egne meninger,
holdninger og erfaringer 0g pd den anden side md veere dben over for
andres holdninger.

Uddannelsesredegorelse 2000: 48

At mere eller mindre modstridende elementer bringes sammen i
politiske reformer er ikke et ukendt feenomen. I historisk institutio-
nalisme omtales det som institutional layering og er et feenomen, som
kan forstds derved, at reformer pa denne made pa en gang kan signa-
lere brud og kontinuitet. Feenomenet tillader reformerne at fungere
tilstraekkeligt afbildende i relation til forskellige politiske interesser
(Andersen 2005)* Et bud kan sdledes veere at se den udvidede de-
mokratibestemmelse som en slags modtraek eller “balanceskabende
foranstaltning’ i forhold til de nye og politisk patrengende foran-
dringstendenser. De dominerende konflikttyper i industrisamfundet,
der iseer orienterede sig efter skonomi og sociale klasser, afloses af
det senindustrielle samfunds stigende livsstilsorientering, hvad
der gor konflikter om kulturelle veerdier til et tydeligere isleet i
samfundslivet (Nielsen 1993). I Danmark bliver vaerdier sdledes et
emne i den politiske debat omkring artusindskiftet. Til forskel fra
okonomiske fordelingskonflikter, der kan handteres i kompromis-
ser, kan veerdikonflikter faktisk veere vanskeligere at handtere og
udgere en trussel mod sammenhangskraften.

I sddanne konflikter synes forestillinger knyttet til globalisering og
teknologisk udvikling at std centralt. Togeby m.fl. redegor i resulta-
ter for den danske magtudredning for, at valget i 2001 muligvis nok
med dets store optagethed af udleendingesporgsmalet var et ekstremt
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eksempel pd den tiltagende veerdiorientering, men man overvejer
dog videre, om ikke dette valg i et bredere perspektiv kan seettes
i forbindelse med globalisering og vidensgkonomi. Man neaevner
symptomer som »Forsteerkede uligheder og marginalisering pa ar-
bejdsmarkedet, som velfeerdsstaten har sveert ved at udligne, ‘digital
opsplitning” omkring informationsteknologien, og en uoverskuelig
europeisering og globalisering.« (Togeby e.a. 2003: 77). I et sddant
lys vil den markedsorienterede demokratimodel og de partikuleere
interesser fremsta fragmenterende og fremkalde feellesskabspraegede
modbilleder: Udvikling i retning af individuelle veerdier og livsstile
vil gore tabssiden — den feelles kultur — tydeligere. Her vil billeder af
dialogisk-demokratisk offentlighed oplagt kunne byde sig til som
en platform for politisk enighed.

Men ved sddanne visioner slar blot og bar mer-viden om med-
borgerskab, demokrati og politik som sagt ikke til. Realisering af
en sddan vision vil forudseaette erfaring med, hvordan man trods
forskelle og uenighed etablerer regler for konfliktlesning. Sddan er
reformens demokratibestemmelse faktisk ogsd udformet. Skole og
undervisningen stilles over for den opgave at kunne udgere et miljo
for demokratiske erfaring — en medleering eller ‘skjult leereplan’, som
det fremgar af citatet fra Uddannelsesredegorelsen 2000. Herved vil
kontinuitet fremheeves som modbillede til reformens brud.

Hvad bliver konsekvenserne demokratisk set?

Samtidig er det dog vigtigt at pdpege, at netop deltagerdemokratiets
leereprocesser i skolesammenheeng er ganske sarbare, og, som vi
tidligere har neevnt, ogsa temmelig dilemmafyldte i speendingen
mellem skolens fremmedbestemte mal og ensket om selvsteendig
demokratisk medvirken. Om demokratisk erfaringsdannelse lykkes
i undervisningen vil givetvis veere lige sd afheengig af den konkrete
interaktion og autoritetsforvaltning som af systemsammenhaengen
— og sikkert mere afhaengig af disse momenter end af leereplanernes
indhold af demokrati-emner. Det betyder pa den anden side ikke, at
systemniveauet er mindre vaesentligt. En forudseetning for en demo-
kratisk peedagogik vil netop veere, systemet ikke er for teetkoblet, og
en kritik af reformen vil netop veere, at det teetkoblede design i for
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hej grad gor den demokratiske paedagogik til et spergsmal om den
individuelle leerers individuelle autoritetsforvaltning. Der skal veere
et tilstraekkeligt rum for beslutning for aktererne, hvis en demokratisk
peedagogik skal kunne lykkes — hvilket videre forudseetter, at lee-
rerne har et peedagogisk rdderum under ansvar for det overordnede
demokratiformal.

Der er ingen tvivl om, at reformdesignets teetkoblede karakter om
ikke modvirker, sa i det mindste ikke understeotter den deltagerdemo-
kratiske retorik i reformen. Om den forhindrer demokratisk praksis, er
pa den anden side lige s tvivlsomt. De observationer, vi i forsknings-
gruppen omkring Gymnasiereform 2005 har gjort, peger ikke p4, at
det skulle veere tilfeeldet. Ganske vist er den tilretteleeggelsesmaessige
kompleksitet og dokumentationspresset oget betragteligt. Laererne
bruger mere tid og energi pa langtidsplanleegning af undervisningen,
sa sammenhaeng mellem grundforleb og studieretninger og mellem
AT-forleb indbyrdes tilgodeses, og det fremgar tydeligt af vore in-
terview, hvordan leererne taler om, hvordan deres rum for afvigelser
fra planen og improvisation er indskraenket. P4 den anden side har
vi kunnet iagttage, hvordan den sdkaldte Muhammedkrise i 2006
alligevel i den grad satte demokrati pa dagsorden i undervisningen,
ligesom reformens nye valgprocedurer gjorde demokrati og de unges
demokratiske forventninger til et levende tema pa skolen.

Noter

1. Se Lene Larsen i denne antologi.

2. Pa hf udvides dette evalueringssystem med endnu et lag, nemlig
studiebogen, som kursisten skal fore pa baggrund af sine samtaler
med den leerer, der er kursistens tutor. Her skal kursisten beskrive
sin studieprofil og sin arbejde med den. Denne ‘styring’ i forhold til
uddannelsens mél sker p4 mindste enheds niveau, mellem kursist
og leerer, ja, med intention om en optraening af elevens selv-styring
(BEK 1345 § 57)

3.  Mankan grunde lidt over valget af praepositionen ‘for” i citatet. Med
formuleringen forstdelse for udviklingen hen mod videnssamfund
og vidensgkonomi synes udviklingens retning uundgaelig og derfor
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uden for diskussion. En formulering, der angik borgernes forstaelse
af udviklingen, ville antyde, at udviklingen kunne gores til genstand
for demokratisk diskussion. Formuleringen kan veere en tilfeeldighed,
men den ‘naturaliserer’ ikke desto mindre reformens motiver.

4.  Problemet om sideordnede eller parallelle intentioner behandles
ligeledes af Brunsson og Olsen 1990 kap. 2.
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II. De kreative valg og de
kalkulerende elever

— om valgstrategier og demokratidefinitioner blandt
eleverne

Af Lene Larsen

1. Uddannelsesvalget som demokratisk ret og pligt

Valg og valgmuligheder har veeret et centralt element i de sidste 15-20
ars reformer af ungdomsuddannelserne. F.eks. er linjegymnasiet
over grengymnasiet blevet til et valggymnasium, og erhvervsuddan-
nelserne blev med reformen i 2000 (Reform 2000) radikalt eendret
i form af en meget individualiseret struktur. Gymnasiereformen
(Reform 2005) er mindre radikal i sin tankegang og konkrete im-
plementering, men en af de store og afgerende eendringer er som
bekendt, at eleverne nu skal treffe et mere ‘feerdigt’ og langsigtet
valg allerede i 9. klasse. De beslutninger, de unge 15-16-arige treeffer
om valg af studieretning, kan fa ganske afgerende og vidtreekkende
konsekvenser for deres muligheder for at vaelge videregdende ud-
dannelse senere hen.

Presset pa de unge for — og dermed pligten til — at kunne treeffe valg
er blevet storre pa flere mader. Det uddannelsespolitiske pres om at
fa flere hurtigere igennem uddannelserne oger presset pd valget af
uddannelse, og de strukturelle eendringer af ungdomsuddannelserne
som folge af de seneste drs uddannelsesreformer har lagt oget pres
p4a, at der ogsa skal treeffes mange valg i selve uddannelserne. Med
sigte pd bade arbejdsmarkedets og de unges behov gennemforer
uddannelsesplanleegningen en mere individualiseret struktur og
paedagogik i ungdomsuddannelserne, sdledes at de unge far flere
valgmuligheder mht. det faglige indhold, dets niveau og reekkefolge
og forskellige arbejdsformer. En anden udbredt uddannelsespoli-
tisk opfattelse er, at der er en gruppe af unge, der har sveert ved at
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treeffe et valg og derfor deltager i seerlige uddannelsesforleb, der
har afklaring og uddannelsesmotivation som sit fremmeste formal
som f.eks. produktionsskolerne. Indferelsen af de brede indgange
pa erhvervsuddannelserne og grundforlebet pa de grundleeggende
social- og sundhedsuddannelser har sdledes ogsa til formal at give
de unge et bedre grundlag at treeffe et uddannelses- og arbejdsvalg
pa. De brede introducerende grundforleb i gymnasiet efter reformen
i 2005 bygger pa samme tankegang.

Forskning viser ogsa, at nogle (grupper af) unge har vanskelig-
heder med at treeffe de mange valg og at tilretteleegge deres eget
uddannelsesforleb, da de individuelle uddannelsesforleb forudseet-
ter kompetencer, disse unge ikke er i besiddelse af (Hansen 2001,
Illeris m.fl. 2002, Larsen, 2003). Herudover betyder ungdomsud-
dannelsernes indretning en individualisering af ansvaret for succes
eller fiasko, hvilket pavirker det socialpsykologiske klima mellem
eleverne og mellem leerere og elever pd mdader, der star i modseetning
til malene for uddannelsen (Andersen, 2001). Det stigende frafald i
erhvervsuddannelserne efter Reform 2000 tyder p4, at sorteringen
blandt eleverne med udgangspunkt i deres personlige kompetencer
virker marginaliserende pa grupper, der tidligere kunne gennem-
fore en erhvervsuddannelse, der havde fokus pa de faglige kvali-
fikationer. Forskningen viser endvidere, at individualiseringen af
uddannelserne skaber en uhensigtsmeessig polarisering af eleverne
(Koudahl, 2004).

Ud fra en uddannelsessociologisk betragtning seetter uddannelses-
systemets sorteringsfunktion sig igennem pa en ny made i de indi-
vidualiserede og valgorienterede ungdomsuddannelser, og i forhold
til gymnasiet er der god grund til at mene, at ogsa her har eleverne i
udgangspunktet forskellige forudseetninger for at orientere sig bade i
forhold til formalsparagraffens intentioner om demokrati, udvikling
og forandring og i forhold til at hdndtere de mange valgmuligheder.
Umiddelbart kan man argumentere for, at ndr over halvdelen af en
argang kommer i gymnasiet, sd er det udtryk for en demokratisering
af den sociale rekruttering til uddannelse. Men man kan ogsa rejse
sporgsmalet om, hvorvidt selektionen og sorteringen af eleverne er
rykket — endnu mere — ind i selve uddannelsessystemet og hermed
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ogsd ind i gymnasiet? Og man kan sperge, hvilken betydning det har
for de unges valgsituation, at deltagelsesdemokratiet udfordres af
markedsdemokratiet? I forleengelse heraf abner der sig et forsknings-
meessigt felt, der ikke kun fokuserer pa unges valg af uddannelse,
men 0gsa for unges valg inde i uddannelserne (Larsen, 2006).

P& det politiske niveau mener vi i forskningsgruppen omkring
»Gymnasiereform 2005« at kunne se en forandring i, hvordan de
forskellige valg bliver truffet, og hvordan de gerne skulle blive
truffet. I 1990’erne var personlig frihed i centrum, og havde man
da et paradigme, som med lettere forenklinger kan kaldes »lyst
og valgmuligheder«. Filosofien var det frie valg, og informationer
blev forstdet som orientering om de forskellige valgmuligheder.
Uddannelsespolitikken var fokuseret pa at give eleverne flere valg-
muligheder (valggymnasiet i 1987, Reform 2000), og eleverne blev
konstrueret som medlemmer af et professionelt og socialt feellesskab
i skolen. Siden da er markeds- og konkurrencedemokratiet blevet
tydeligere, og uddannelsesinstitutionernes funktion som dele af et
marked er blevet forsteerket i og med, de offentlige institutioner i
hejere grad skal fungere som private virksomheder pa et marked.
Dette paradigme har ikke personlig frihed som sit omdrejningspunkt,
men gkonomisk frihed og rationalitet/ fornuft og malrettethed som
man med tilsvarende forenklinger kan kalde »fornuft og valgmulig-
heder«. Det frie valg er erstattet af det fornuftige valg, og informa-
tioner forstds som tilstraekkeligt med informationer —eller sd mange
informationer som muligt, som der skal til for at nd det rigtige mal
eller treeffe det rigtige valg/den rigtige beslutning. Dette indebeerer
en konstruktion af eleverne som (for-)brugere eller kunder, der er i
stand til at treeffe fornuftige valg, hvilket indebeerer: at veere rationel
og treeffe fornuftige valg, hvilket forudseetter informationer, som
gor det muligt at kalkulere risici og investering. Tidligere enskede
eleverne sig indflydelse og sa meget indflydelse som muligt, i og
med de kunne klage over, at undervisningen f.eks. ikke var demo-
kratisk nok, da leereren som regel havde planlagt det hele i forvejen
og havde alle de rigtige svar.

Nar eleverne beklager sig nu, beklager de sig over, at de ikke har
haft mulighed for at treeffe et fornuftigt valg. Enten fordi de reelt
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ikke har faet sa mange valgmuligheder, som de blev stillet i udsigt
(f.eks. en studieretning der alligevel ikke kunne oprettes), eller de
beklager sig over ikke at have faet tilstreekkeligt med informationer
til at kunne planleegge deres videre uddannelsesforleb hensigtsmees-
sigt. Frihed til at veelge er en veerdi og en demokratisk ret som ingen
anfeegter (Hjort, 2006).

De mange valg er et led i de samfundsmeessige moderniserings-
og individualiseringsprocesser og indgar som en central del af en
vestlig demokratiforstaelse, hvor det selv at kunne gve indflydelse
pa sin fremtid er en naturlig og selvfolgelig bade ret og pligt. Sporgs-
malet om demokrati rejser sig derfor i tilknytning til spergsmalet
om de mange valg, unge stdr overfor at skulle treeffe i forbindelse
med valget af ungdomsuddannelse og deres fremtidige placering i
uddannelsessystemet og pa arbejdsmarkedet. I forbindelse med forsk-
ningsprojektet om gymnasiereformen har vi i interview med elever
derfor koblet sporgsmalet om valg med spergsmalet om demokrati, da
valg netop er et vigtigt element i en demokratisk proces. Vi har som
etled i den kompetencediskurs, der har veeret en del af baggrunden
for reformen ligeledes spurgt til den betydning, eleverne tilleegger
kreativitet, hvor kreativitet inden for denne forstdelsesramme for-
udseetter demokrati forstdet som rum for selv- og medbestemmelse
med henblik pa innovation (Gymnasieskolen nr. 16, 2006).

Formadlet med denne artikel er sdledes at vise, hvordan sammen-
heengen og relationen mellem valg, demokrati og kreativitet itale-
seettes forskelligt af forskellige (grupper af) unge i gymnasiet, og
hvordan kravet om de mange valg og de mange modseetninger, disse
valg rummer, opleves og tilleegges mening og betydning. Analysen
falder i to dele, hvor forste del anleegger et fortrinsvis (diskurs)socio-
logisk perspektiv med henblik pa at anskueliggere, hvilke positioner
forskellige (grupper af) elever har til radighed, og hvilke strategier
de anvender i deres tilgang til gymnasiet og dets valgmuligheder.
Anden del anleegger et overvejende subjektivt perspektiv i forsoget
pa at forstd, hvordan forskellige unge tilleegger gymnasiet forskellig
mening og betydning. Mere enkelt sagt: forste analysedel fokuserer
pa forskellige elevgruppers strategier og tilgange til at ga i gymnasiet
som vi har kaldt hhv. »den kulturdemokratiske«, »den teknisk-logiske«
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og »den kreativt strategiske«. Anden del fokuserer pd, hvad udvalgte
elever fra de tre grupper — Anna, Sofie og Jeppe — bruger gymnasie-
rummet til i et bredere ungdoms- og livsperspektiv, som benaevnes
hhv. »frirum«, »mulighedsrum« og »udfoldelsesrum«. Dvs. perspektivet
i forste del er at finde feelles traek i elevernes tilgange til gymnasiet,
og i anden del skifter perspektivet til at se, hvordan en udvalgt elev
fra hver af de tre grupper individuelt forseger at give gymnasiet og
de anvendte tilgange og strategier mening.

2. At treeffe valg — en teoretisk ramme

Inden for den uddannelsespolitiske diskurs er valg traditionelt ble-
vet opfattet som resultatet af rationelle og bevidste overvejelser og
beslutninger, hvor den enkelte gor, hvad der anses for at veere mest
fornuftigt i den givne situation ud fra forskellige strategier. Det op-
fattes som veerende pa den ene side frit og pd den anden side styret
af ydre begreensninger som f.eks. social arv, manglende boglige
forudseetninger, adgangsbegraensning mv. — altsa som en udvendig
relation mellem indre og ydre og som resultatet af velovervejede
handlinger.

Forskningen i unges uddannelsesvalg er preeget af forskellige
teoretiske og metodiske tilgange og positioner, der kan kategoriseres
pa folgende made. Der er de — som oftest Bourdieu-inspirerede —
tilgange som fokuserer pa forstdelse af uddannelsesvalget som
social reproduktion hvor sociale og kulturelle traditioner og menstre
viderefores (f.eks. Hansen, 1995, 2003). Andre fokuserer mere pd ud-
dannelsernes betydning for bevaegelighed i de sociale og kulturelle
menstre, hvor valget i overvejende grad ses som et malrationelt
valg, og bevidste og rationelle beslutninger treeffes med henblik pa
at opna et bestemt mal (f.eks. Jensen, 1997). Herudover kan neaevnes
de mere kultursociologiske forstdelser, hvor valget opfattes som
en selektionshandling, og grundlaget for valget er nogle bestemte
veerdier og etiske holdninger om, hvad der er godt og skidt og rigtigt
og forkert (f.eks. Zeuner & Linde, 1997, Zeuner, 2000). Gennem de
seneste dr er der kommet socialkonstruktivistisk orienterede bidrag
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til, hvor valget opfattes som social positionering og konstruktion,
hvor man gennem et bestemt valg forseger socialt at positionere sig
(f.eks. Hutters, 2001, 2004). Endelig kan der peges pa livshistoriske
og socialisationsteoretiske forstdelser, inden for hvilke valget ses
som en livshistorisk forankret identitetsproces, hvor valget iseer
er knyttet til tidligere livshistoriske erfaringer (f.eks. Larsen, 2001,
2003, 2005).

Disse forskellige mdder at forstd valget pa findes naturligvis kun
sjeeldent i ren form, som oftest kombineres de pa forskellig vis, og
udfordringen og vanskeligheden bestar netop i at fange komplek-
siteten i valgprocesserne. Betragter man valget forst og fremmest
i et strukturelt perspektiv tegner der sig menstre som viser, at de
unges sociale og kulturelle baggrund over afgerende indflydelse
pa rekrutteringen til de forskellige uddannelser. I et overvejende
individuelt og subjektivt perspektiv rummer de unges egne begrun-
delser vigtigt stof til forstdelsen af deres orienteringer og de betyd-
ninger, de tilleegger valget af uddannelse og de uddannelser, som
de veelger fra. Uanset om man anskuer unges uddannelsesvalg fra
uddannelsessystemets perspektiv eller indefra fra de uddannelses-
sogendes perspektiv, synes valget af uddannelse og valg indenfor
uddannelserne i stigende grad at udgere et bade et problemfelt og et
spaendingsfelt.

Nar uddannelsesvalget udger — og kan betragtes som — et problem-
felt skyldes det som naevnt, at presset pa de unge er blevet storre
med henblik p4 at treeffe hurtige og rigtige valg forste gang. Uddan-
nelsesvalget er til enhver tid speendt ud mellem samfundsmaessige,
uddannelsespolitiske og subjektive interesser, hvor den stigende
grad af problematisering kan ses som et udtryk for, at disse forskel-
lige interesser og perspektiver er aktivt til stede samtidig pa en ny
og anderledes made.

Udfordringen bestar derfor i teoretisk og empirisk at indfange
valgenes dynamiske karakter og som bade samfundsmeaessigt og
subjektivt forankret, hvilket i mange tilfeelde er en modsaetnings-
tyldt proces.

I forleengelse heraf er grundtanken i denne artikel, at disse mod-
seetninger kommer til udtryk bdde i uddannelsessystemet og i de
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unges subjektive handtering af deres valgmuligheder. Begrebsligt
opfattes valget som veerende bade strukturer, handlinger og processer
i og med, de samfundsmeessige strukturer seetter rammer for, hvilke
valgmuligheder der er til stede. Valget af uddannelse er en social
handling, der er styret af de sociale og samfundsmaessige strukturer
samtidig med, at valget ogsd reproducerer strukturerne og bidrager
til at transformere de samfundsmeaessige og sociale strukturer, f.eks.
kan nogle unges valg af uddannelse bidrage til social mobilitet og
forandring'.

Udover at veere strukturelt forankret indgdr uddannelsesvalgeti en
reekke af sociale handlinger og begivenheder i subjektets livsforleb
og har subjektiv betydning for den enkelte. Derfor er uddannelses-
valget en social og biografisk proces, der skriver sig ind i den samlede
livshistorie, og valget kan sdledes ikke opfattes som en overskuelig
reekke af enkeltstdende malrettede og velbegrundede handlinger,
men er en proces af mange slags handlinger og indre dynamikker
(Larsen & Larsen, 2006).

At treeffe et valg kan altsa opfattes som en handling: nogen gor
noget med nogen eller noget, dvs. der er bdde et subjekt og et objekt,
og ndr man gor noget, er der noget andet man ikke gor — der er noget
man veelger fra. Dette forudseetter som oftest at man har truffet en
beslutning i forseget pd at skabe overensstemmelse mellem den indre
og ydre realitet — mellem sig selv og omverdenen. Derfor er evnen
til at treeffe valg heller ikke noget, man enten har eller ikke har, men
et potentiale subjektet kan udfolde i givne situationer under givne
forudseetninger. Dette betyder at valget kreever forskellige former
for overvejelser athaengigt af situationen og af valgets betydning
og bindinger til forskellige folelsesmaessige niveauer. Der er altsa
stor forskel pd, hvad der skal velges, hvordan og hvornar og af
hvem i hvilke situationer. De forskellige former for og typer af valg
involverer naturligvis forskellige folelsesmaessige lag, oplevelser og
erfaringer afhaengigt af valgets karakter og betydning og den enkel-
tes livshistorie (Larsen, 2001a). F.eks. involverer det formentlig flere
grundleeggende orienteringer og erfaringer at skulle vaelge en videre-
gdende uddannelse frem for en anden, end det gor at skulle beslutte
sig for om man vil have et givent valgfag pa B eller C-niveau.
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Udgangspunktet for denne artikel er altsd, at bade de unges for-
skellige sociale og kulturelle baggrunde og deres individuelle livs-
historiske erfaringer over indflydelse pa maden, hvorpa forskellige
unge handterer de mange valg, og hvordan de omgas kravet om at
skulle treeffe et uddannelsesvalg. Ligesom begge dele over indfly-
delse pd, hvilke strategier de tager i anvendelse i forbindelse med at
ga i gymnasiet og de meningstilskrivninger, de tilleegger gymnasiet
som en central del af deres ungdomsliv.

Nar uddannelsesvalget ogsd udger — og kan betragtes som — et
spaendingsfelt, er det fordi de samfundsmeaessige, uddannelsespoli-
tiske og subjektive interesser langt fra altid peger i samme retning,
men er speendt ud mellem forskellige interesser og perspektiver.
Ud fra et funktionalistisk perspektiv forstds valgene som noget sam-
fundsudviklingen nedvendigger, f.eks. globalisering, international
konkurrence mv., der er domineret af et gkonomisk rationale, hvor
—hurtige — uddannelsesvalg skal sikre erhvervslivets produktivitet.
Set i et modernitetsteoretisk perspektiv er det de samfundsmeessige og
kulturelle moderniseringsprocesser og den kulturelle friseettelse (jf.
Ziehe, 1983), som de principielt mange valgmuligheder er et resultat
af. Der er den kulturelt frisatte skole, hvor sorteringen er blevet mere
uigennemskuelig og nye demokratiformer er opstdet, og endelig er
der de bevidsthedsmeaessige eendringer hos de unge i form at i hejere
grad at skulle skabe sig selv og sin identitet. Uddannelsesforskningen
har iseer set pd uddannelsesvalgene som et resultat af den kulturelle
friseettelse, hvor et vilkar i det moderne samfund er at treeffe valg og
(herigennem) skabe sin egen identitet, hvilket iseer for unge spiller
en central rolle i overgangen fra barn til voksen (Illeris m.fl. 2002).
I dette perspektiv far uddannelsessystemet en anden funktion end
i det funktionalistiske perspektiv, nemlig at bidrage til de unges
identitetsprocesser og at bidrage til social sortering af de unge, da
det identitetsarbejde som den kulturelle friseettelse paleegger de unge
bidrager til en differentiering blandt disse. Dette peger frem mod
et tredje perspektiv — ulighedsperspektivet. Den kulturelle friseettelse
har ikke sendret pa den sociale skeeve rekruttering til uddannelse,
og bestraebelserne pa at bryde den sdkaldte (negative) sociale arv er
(stadig) et centralt tema i den uddannelsespolitiske debat?.
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Hertil kan leegges et ungdomsteoretisk perspektiv, hvor ungdom
er en periode i livet, hvor mange opgaver skal loses. Afhengigt af
teoretisk optik kan ungdom opfattes som perioden for dannelse af
egen identitet og kensidentitet (jf. Erikson), den kan opfattes som
tiden for de store valg (jf. Illeris m.fl. 2002) Eller den kan forstds
som et psykologisk projekt, der indebeerer en forsoning mellem
den indre og ydre realitet (Nielsen & Rudberg, 1993) — opgaven gar
altsd ud pa at skabe overensstemmelse mellem indre lyster og ydre
muligheder. Konkret betyder dette, at de unge skal treeffe et valg,
der er bdde lystbetonet og identitetsskabende og som tilgodeser de
ogede krav om central styring og kontrol af de unges valg som et
led i reguleringen af tilgangen til de — rette — videregdende uddan-
nelser. Valget er sdledes pa én og samme tid lystbetonet, det er en
demokratisk ret og det er en samfundsmaessig pligt i forhold til de
sociale og kulturelle muligheder, man har.

I uddannelsesforskningens forseg pa at seette unge menneskers
opfattelser af valg og valgstrategier pad kort form har modstillingen
mellem de malrationelle og de verdirationelle uddannelsesvalg
(Zeuner, 2000) eller mellem den selvrealiserende og den instrumen-
telle uddannelsesopfattelse (Hutters, 2000) haft stor gennemslagskraft.
I et forseg pd at afdeekke hvad der er styrende for de unges valg
diskuteres, hvorvidt valget er styret af tradition og reproduktion, af
rationalitet eller af de unges egne veerdier og kulturelle orienteringer
(Zeuner & Linde, 1997, Zeunert, 2000).

Nar der i det folgende skelnes mellem »den kulturdemokratiske,
»den tekniske logiske« og »den kreativt strategiske« tilgang, er det
tilsvarende er et forsog pa gennem empirisk materiale og en bestemt
teoretisk optik at identificere nogle feelles traek og feelles forholde-
madder blandt forskellige grupper af unge.

3. Frie eller fornuftige valg: strategier og tilgange
Gymnasieelever skal altsd som det er fremgdet veelge mere og veelge

tidligere end de skulle for, og der er ikke udelukkende tale om, at
de skal veelge af lyst og interesse — free choice — som unge af og i
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det moderne samfund. De skal ogsd veere fornuftige unge, der kan
treeffe rationelle valg ud fra en mere langsigtet plan for deres frem-
tid — rational choice. Dette dobbelte krav optreeder og hdndteres
forskelligt af forskellige unge, og af nogle italeseettes det som en
direkte modseetning og for andre er der — en i hvert fald tilsyne-
ladende — sammenheaeng og overensstemmelse.

Det empiriske materiale, som analyserneidenne artikel bygger p4,
bestar af fire gruppeinterviews—med fire 1.g-eleverihver - pa fire for-
skellige gymnasier rundt om i landet i marts 2006. Dette betyder, at
disse unge har‘overstdet’ tre store valg: 1) gymnasiet frem for en anden
ungdomsuddannelse, 2) valget af et bestemt gymnasium og 3) valget
af studieretning. Det er hermed elevernes erfaringer med og bearbejd-
ninger af disse valg, materialet giver mulighed for at analysere, og alt-
sd ikke de ensker og forestillinger eleverne gjorde sig forud for og i for-
bindelse med valgene. Herudover giver materialet adgang til studier af
de forestillinger og planer, eleverne pa dette tidspunkti deres gymna-
sieforleb har om deres videre uddannelsesforleb efter gymnasiet.

I analyserne af interviewene har der vist sig tre forskellige strate-
gier i forbindelse med at skulle treeffe valg: »Gor hvad du har lyst
till«, »Lav en plan!« og »Slds for din ret!«. I forleengelse heraf har der
tilsvarende udkrystalliseret sig tre forskellige tilgange, dvs. mader at
forholde sig sporgsmalet om demokrati, valg og kreativitet blandt
eleverne, som indholdsmeessigt ligger i forleengelse af de tre for-
skellige strategier. De forskellige strategier og tilgange eksisterer
naturligvis i forskellige blandingsformer og blandingsforhold pa de
forskellige gymnasier og hos eleverne som enkelt personer. De tre
forholdemader har vi som tidligere naevnt kaldt »den kulturdemokra-
tiske tilgang«, »den teknisk-logiske tilgang« og »den kreativt-strategiske
tilgang« (Gymnasieskolen nr. 16, 2006), hvor vi opfatter tilgangen
som overordnet den enkelte strategi.

Den kulturdemokratiske tilgang

Hvis vi gar neermere ind i disse strategier og tilgange, sd er der
i forleengelse af ovenstdende nogle elever, der benytter sig af en
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valgstrategi som pd kort form kan formuleres som »gor hvad du har
lyst til«. Denne strategi gar ud pd at holde sd mange valgmuligheder
abne sd leenge som muligt og at fastholde lystprincippet som det
vaesentligste og det mest holdbare i det lange lob:

Altsd hvis man skulle give et godt rdd til den der skulle starte neeste
dr, sd ville jeg bare sige at man skulle vaelge efter hvad der interesserer
een og ikke efter hvad man vil veere, fordi det kommer til at betyde si
meget om det er noget man kan lide at lave 0g det ogsd til at betyde
meget i forhold til hvad du fdir af karakterer... Og det er jo 0gsd skide
vigtigt hvad man fdr i gennemsnit ndr man kommer ud.

Hermed far denne elev medieret modsaetningen mellem den umid-
delbare lyst og interesse og kravet om et mere langsigtet uddan-
nelsesvalg gennem opstillingen af et rationale om, at det vigtigste
er et godt gennemsnit, og det opnds kun ved at beskeeftige sig med
noget, som man interesserer sig for.

Disse elever giver endvidere udtryk for vigtigheden af et godt
socialt og kulturelt miljo, ud fra samme type argumentation: Hvis
man foler sig socialt godt tilpas i klassen og pa skolen, klarer man
sig nok, og sa er det ikke helt sa nedvendigt at have en feerdig plan
for sin fremtid. For disse elever skal et valg sdledes komme indefra
og veere et udtryk for noget, vedkommende virkelig breender for
og har lyst til. At finde ud af dette kan veere og opfattes af eleverne
som et ganske hardt arbejde, og de giver ligeledes udtryk for, at de
bliver stressede af de mange valg. Samtidig er de ganske bevidste
om, at der forventes af dem at de skal treeffe et fornuftigt valg, og at
»rational choice« princippet er den herskende diskurs.

»Gor hvad du har lyst til«-eleverne ser i forleengelse heraf valgene
som noget, hvorigennem man realiserer sig selv. F.eks. siger en af
eleverne som begrundelse for sit valg af gymnasium:

I stedet for at gd i den samme kreds hele tiden med de samme menne-
sker, sd synes jeg at det ville veere rart at komme ud 0g mode nogle nye
mennesker 0g opleve noget nyt og udfolde sig pd en ny mdde...o0g sd
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synes jeg denne studieretning var rigtig god , fordi jeg kunne fid musik
pd hejniveau, som jeg er rigtig glad for fordi jeg elsker musik. ..

Oplevelsesorientering og muligheden for at beskeeftige sig med
noget, man virkelig interesserer sig for er sdledes styrende for disse
unges valg af gymnasium og studieretning.

Anvendelsen af en sddan »gor hvad du har lyst til«-strategi skal ses
i sammenheeng med og som et resultat af disse elevers mere over-
ordnede tilgang til det at fa i gymnasiet — nemlig det vi har kaldt
»den kulturdemokratiske tilgang«. I forbindelse med valg af gymnasiet
leegger eleverne veegt pd den bredde, gymnasiet har at tilbyde, og
de italeseetter sig selv og positionerer sig som »ikke saerlig boglige«. I
forbindelse med valget af et bestemt gymnasium neevner de mulig-
heden for en studieretning med kreativt indhold, og at muligheden
for kreativitet er en nedvendighed for at overleve skolens boglige
indhold og orientering. Disse elever traekker primeert pa en diskurs,
der knytter sig til et modernitetsteoretisk perspektiv og pa den
(herskende) diskurs, der ligger i forleengelse af det funktionalistiske
perspektiv.

Eleverne inden for denne »kulturdemokratiske tilgang« taler om
det repreesentative demokrati f.eks. elevrddet, og de taler om del-
tagerdemokrati forstdet som deres medvirken og medbestemmelse
i forbindelse med undervisningens form og indhold. Ligeledes
taler de om at argumentere og kommunikere — samtaledemokrati.
Valg er her noget man treeffer ved at finde ud af, hvad man breen-
der for og virkelig har lyst til »man skal bare veelge det man har lyst
til« (jf. Hutters, 2001, 2004), og derfor ikke noget andre kan hjeelpe
en med, hvorfor valget opleves ikke kun som en mulighed, men
ogsa som en belastning, og de giver udtryk for, at det stresser de
elever, der endnu ikke har fundet ud af, hvad de har lyst til. Krea-
tivitet forbindes ligeledes med noget positivt, og ensket om krea-
tivitet er udmentet i form af valg af gymnasium og studieretning.
Kreativitet defineres bredt og er bade noget, man omgiver sig med,
en mdde man omgas hinanden pa og en made at udtrykke sig p3,
og det er lysten til at eksperimentere og s@ge andre og nye erken-
delser og svar.
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Den teknisk-logiske tilgang

Andre elever benytter sig af en valgstrategi, der pa tilsvarende vis
som i det foregdende kort kan formuleres som »lav en plan«. Denne
strategi knytter sig til det fornuftige valg og den fornuftige indsigt
i nedvendigheden at have en klar plan for sin fremtid og en vis
portion malrettethed:

... men det kraever jo med den nye reform her, at man har en idé om
hvad man skal bagefter. Det kan jo ikke hjeelpe at man veelger et eller
andet, 0g sd man kommer til at teenke pd, at det skulle man alligevel ikke
bruge...sd det kreever lidt overskud og lidt viden om hvad man vil.

Eleven her har da ogsa en klar plan om at ville veere dyrlege og
veelger derfor en studieretning, der er relevant for sit kommende
studium.

For de elever, hvor det at lave en plan er en farbar vej i en kaotisk
verden, opfattes de mange valg som verende lidt irriterende og
problematiske:

Altsd da vi skulle veelge valgfag der var det meget kaotisk...vi vidste
ikke helt hvad vi skulle veelge 0g hvad vi havde af muligheder...

En anden elev tilfgjer:

...det er ikke rigtig blevet lagt ud fra starten, og der er sd mange ting
at veelge imellem, og der er sd fd der kan valge det, sd man bliver
nedt til at koordinere det lidt. Og sd har vi veeret nodt til at veelge om
mange af os...

Mange valgmuligheder opfattes altsa ikke her som veerende et gode
i sig selv. Samtidig synes disse elever ikke i samme grad at veere
belastede af de mange valgmuligheder, da de ikke pad neer samme
made som de foregdende har et krav om indre lyster og behov som
drivkraft og styringsprincip. Inden for denne strategi ensker eleverne
selvfolgelig ogsa at uddanne sig til noget, de har lyst til, men de
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folger i hojere grad ‘rational choice’” princippet: Hvordan kommer
jeg bedst og nemmest fra gymnasiet til f.eks. tandlaegeskolen eller
landbohgjskolen?® Derfor jo mere gennemskueligt og jo mindre kao-
tisk skolen fremstar for dem, jo bedre. Dette kan ogsa opfattes som,
at de som velopdragne og veloplyste unge mennesker sd at sige har
taget reformen og dens krav pa sig. Da intervieweren sporger, om
eleverne i marts médned vidste, hvad de ville, svarer de alle med et
stort: JA!

Overskud og mélrettethed synes disse elever altsa er kompetencer,
som reformen forudseetter, og hvilket de forseger at leve op til, og
pa denne made medieres lyst og fornuft og lyst og pligt, hvorved de
i overvejende grad positionerer sig som fornuftige malrettede unge
mennesker. Eleverne forteeller sdledes, at der i deres klasse har veeret
en herskende diskurs omkring malrettethed og betydningen af et
godt gennemsnit, som i interviewet dog far konkurrence fra en af
eleverne, som benytter sig af en lyst- og interessediskurs, der minder
meget om den »gor hvad du har lyst til«-eleverne formulerer.

Strategien om at have en klar plan for sin fremtid har sit udspring
i et mere overordnet tilgang til gymnasiet som vi har kaldt »den
teknisk-logiske tilgang«. Inden for denne tilgang omtaler eleverne
ikke deres overvejelser og begrundelser for at veelge gymnasiet
frem for andre ungdomsuddannelser, og som begrundelse for at
veelge netop det pageldende gymnasium er geografisk neerhed,
og at man har eeldre soskende, der tidligere har gdet pa det samme
gymnasium. Hertil skal bemeerkes, at disse elever har vanskeligere
ved at agere som kunder og brugere, da markedet ikke er sa stort i
dette landomrade, som det er for »ger hvad du har lyst til«-eleverne
i et storre byomrade. Som begrundelse for valg af en naturviden-
skabelig studieretning ligger den malrettede plan for at ville veere
hhv. tandleege og dyrleege. I hvert fald for pigernes vedkommende,
da drengene i denne interviewgruppe formulerer sig mere dbent og
tovende omkring deres fremtidsplaner. Et konsmenster som ifelge
eleverne afspejler klassen som helhed. Inden for denne tilgang har
eleverne ogsa valgt studieretning efter interesse, hvor de skaber
sammenheaeng mellem faglig interesse og uddannelsesvalg, og synes
at grundforlebet har veret preeget af alt for mange andre fag og for
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lidt af de naturvidenskabelige fag. P4 mange mader treekker disse
elever pa en diskurs, der knytter sig til et funktionalistisk perspektiv,
og de positionerer sig som malrettede unge.

Inden for »den teknisk-logiske tilgang« forbindes demokrati som
medbestemmelse og medindflydelse, og disse elever oplever gym-
nasiet som meget mere demokratisk, end de havde forventet, men
som noget man ikke beheover at have mere af — »hvis demokratiet blev
dyrket for meget ville det ikke vaere godt« som en elev siger. Demokrati
forbindes med mangel pa struktur og planleegning og darlige leerere,
og disse elever efterlyser klare rammer. Altsa elever der trives bedst
med en klarere rammeseetning og elementer af en mere synlig pee-
dagogik (jf. Bernstein, 2001). I forbindelse med valg finder vi her en
reekke langsigtede mal, hvor det drejer sig om at treeffe et fornuftigt
valg og praktisk planleegning. Det er ikke en vifte af valgmuligheder,
der i sig selv betyder noget, men at gore tingene overskuelige, og
valget omgas ved at minimere dets betydning. Kreativitet forbindes
primeert med kunst og finkultur, og ved eventuelle valg af musisk-
kreative fag betones de praktiske aspekter af faget.

Den kreativt strategiske tilgang

Disse elever formulerer sig indenfor en markedsdemokratisk diskurs,
og mener at deres demokratiske rettigheder anfaegtes, hvis de fratages
retten til at treeffe et informeret valg og ikke anerkendes som kritiske
forbrugere. Den hertil horende strategi »slds for din ret« er en made at
formulere p4, at nogle elever forholder sig strategisk til de valg, de
skal treeffe og er meget bevidste om, hvad de har ret til og krav pa:

Altsi folk greed og den var helt gal...de synes jo at det var jordens
undergang at de ikke kunne fd deres forstevalg.

De elever, der opfatter valg som en selvfelge og som en demokratisk
ret, giver valgene betydning i sig selv — og netop som en selvfolge —
og dermed som noget positivt, og i modseetning til nogle af de andre
skaber mange valg og mange muligheder tryghed:
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Det er lige det der er sjovt ikke ... for sd md man da sige at det har
fungeret det der med at man skal veelge om, ndr der er 80% der har
valgt om...sd md man da sige at det er blevet til det bedre. Jeg synes i
hvert fald at det er sjovt at de fleste taler om at veelge om, 0g sd 0gsi
gjorde det...

Disse elever har leert at dynamik og fleksibilitet er godt, og de
bemestrer at orientere sig i en kompleks og foranderlig verden,
ligesom de i aller hojeste grad behersker valgdiskursen. Frihed,
selvbestemmelse og kreativitet er nedvendige kompetencer for at
kunne preestere og konkurrere. Dette forudseetter netop, at man far
de forngdne informationer:

Men det det si kreever af den nye reform, med at man har denne her
mulighed med at vaelge de forskellige fag, det er si at det giver et ind-
blik i, hvad fagene indeholder... sidan sd eleverne selv kan strukturere
det, om man sd md sige...

Hyvis disse elever skulle give deres efterkommere et godt rad, ligger
det i forleengelse af ovenstdende:

Altsd huis jeg skal sige noget til de nye elever, sd vil jeg sige at de skal
ikke veere tilbojelige til at saette sig hen pd bagerste raekke og falde hen...
de bliver nodt til at vaere med i klassen og give leererne nogle forslag
til, hvordan de evt. kunne strukturere deres undervisning. Altsd det
har vi gjort i matematik og det er jo lige sd sveert for leererne som det
er for os, sd vi er jo lige som nedt til at hjelpe hinanden.

Disse elever omtaler heller ikke, at de havde overvejet andre mu-
ligheder end gymnasiet — tveertimod er det en selvfelge, og som
begrundelse for at veelge netop dette gymnasium er ligeledes geo-
grafisk neerhed samt udbuddet af en idreetsfaglig studieretning. I
elevernes selvforstdelse er denne selvfelgelighed udtryk for aktiv og
strategisk forholden sig, hvilket ud fra et mere kritisk og analytisk
blik (ogsa) kan forstds som en vis form for traditionalisme, hvor man
ikke bevaeger sig udenfor lokalomradet.
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En af eleverne i denne interviewgruppe skiller sig dog ret sd mar-
kant ud fra de andre, i og med vedkommende er den forste i familien,
der gar i gymnasiet, og hun kommer fra et andet geografisk omrade
end de ovrige. Denne elev har valgt gymnasium og studieretning
ud fra interesse »det lod speendende« og har ikke samme strategiske
forholden sig til sine fremtidsmuligheder og forteeller, at hun ikke
har teenkt over, hvad hun vil.

For de gvriges vedkommende er strategiske overvejelser angdende
at skabe sig sd mange muligheder som muligt og styrende for deres
valg af studieretning:

Jamen min far arbejder meget i udlandet og man taler sd meget om
globalisering...sd jeg har valgt at tage et rimelig bredt niveau for
at kunne stabilisere mine kraefter i forhold til udlandet ...og har si
0gsd valgt at tage matematik pd b-niveau for at opgradere det fra c-
niveau...det har noget at gore med de fremtidige uddannelser man
skal ind pd...

Denne form for valgstrategi knytter sig til, hvad vi kan kalde »den
kreativt-strategiske tilgang«. Her forbindes demokrati med individuel
medbestemmelse, og dialog og medbestemmelse opfattes som en
selvfolge. Der formuleres ikke et »vi«, i stedet tilleegges individuelle
handlemuligheder stor betydning. Demokrati betyder frihed til at
veelge, og det drejer sig om at skabe sig sd mange individuelle valg-
muligheder som overhovedet muligt. De formulerer ogsa langsigtede
mal for deres liv, men mindre preecist og professionsrettet end »de
teknisk logiske« f.eks. »noget inden for jura«. Kreativitet forstds som
videnskabelig kreativitet, hvor fag i nye kombinationer kan veere
befordrende for nye indsigter og erkendelser.

Opsummerende: Ovenstdende mader, hvorpa kravene om det
tidlige studieretningsvalg handteres, kan ses som forskellige socialt
og kulturelt indlejrede mdder i feellesskab og til dels individuelt at
skabe overensstemmelse mellem indre lyster og ydre realiteter, hvilket
er en ganske kompliceret proces, der som neaevnt ikke kun er styret
af rationelle beslutninger og processer. De tre forskellige tilgange til
demokrati, valg og kreativitet — og sammenheengen herimellem -
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rummer selvfolgelig ikke den fulde sandhed, og kategoriseringer
har ofte reduktion af kompleksitet som sin pris. De afspejler dog den
uddannelsessociologiske forstdelse af, at forskellige uddannelsesin-
stitutioner rekrutterer forskellige grupper af elever, og at forskellige
grupper af elever ‘veelger’ forskellige gymnasier og forskellige studie-
retninger. Ligesom at uddannelserne i sig selv understotter og i hoj
grad er med til at betinge, hvilke valg der synes mulige for forskel-
lige — grupper af — unge. Konkret kommer de fire interviewgrupper
fra forskellige studieretninger, der bade tiltraekker og understotter
elevernes forholden sig til demokrati, valg og kreativitet. Ligesom de
enkelte gymnasiers forskellige reformimplementeringsmodeller giver
eleverne forskellige positioneringsbetingelser og -muligheder.
Eleverne italeseetter naturligvis ikke kravet om de mange valg som
hverken et problemfelt eller et spaendingsfelt, da dette er analytiske
kategorier og perspektiver; men pa forskellig vis giver de udtryk for,
at de med de nye styringsformer og den eendrede demokratiforsta-
else seettes i en position mellem pa den ene side frit valg og pa den
anden side et fornuftigt valg og en position mellem lyst og tvang/
pligt. P4 den ene side har vi den markedsdrevne skole som ensker
kunder i butikken og derfor ma have opmeerksomheden rettet mod
de unges onsker og lyster. De unge selv onsker selvfolgelig deres
onsker opfyldt, og hvis de skal veere kunder pa et marked, ma der
veere mange tilbud. Derfor tilbyder gymnasierne en raekke forskellige
studieretninger som eleverne kan veelge imellem — mange af kreativ
art for at tiltreekke kreative unge. Men eleverne bliver splittede: de
onsker bade at foretage et malrettet — fornuftigt valg, der kan sikre
dem en god fremtid, og de gnsker at foretage et lystbetonet valg.
Ud fra et funktionalistisk perspektiv fremstar valgene som en kon-
sekvens af samfundsudviklingen for eleverne som en selvfolgelighed
og en nadvendighed, og de er ganske klar over, at den dominerende
diskurs indeholder et rationale om at treeffe langsigtede og fornuftige
valg. I forskellig grad og pa forskellige mader italeseettes valgene
samtidig ud fra et modernitetsteoretisk perspektiv, da valgene for
eleverne (ogsd) indgar i deres identitetsprojekter i form af at finde
ud af, hvem man er, hvad man har lyst til og hvor man er pa vej
hen i verden. Ulighedsperspektivet tematiseres gennem elevernes
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forskellige forudseetninger for og mader at opfatte og handtere de
mange valgmuligheder pa, og de tre forskellige forholdemader kan
alle ses som forseg pa at positionere sig i kampen om social, skono-
misk og kulturel kapital (jf Bourdieu, 2006).

4. Gymnasiet som moratorium eller
karriereplanlegning

Uddannelsessociologisk betragtet har gymnasiet — som alle andre
uddannelser — som sit formal og sin funktion at kvalificere og socia-
lisere til et kommende arbejds- og voksenliv (Masuch, 1974, Salling
Olesen, 1998). Ungdomsuddannelserne udger for de unge bade en
tidslig-rumlig og social afgreenset enhed, der udover at kvalificere
dem ogsa skal give mening i sig selv, og de indgdr som et led i den
overgangsfase ungdommen udger. Selvom skole og uddannelse
langt fra sikkert er det mest afgorende sted for udvikling og leering,
og undervisning ikke nedvendigvis er den mest vaesentlige igang-
seettende faktor, eendrer dette dog ikke ved, at uddannelsessystemet
udger en veesentlig baggrund for lesningen af de psykologiske
opgaver, der horer ungdommen til. Spergsmalet bliver derfor, hvor-
vidt og hvordan kan de unge bruge uddannelsessystemet — i denne
sammenheeng gymnasiet — som et led i deres identitetsprocesser? I
det folgende seettes der — gennem tre eksempler — fokus pa valgene
i et ungdomsteoretisk perspektiv med henblik pa at ga lidt tettere
pa, hvordan tre forskellige unge — én fra hver af de tre strategier og
tilgange — tilleegger gymnasiet forskellige betydninger i den proces
det er at ga fra barn til voksen, og hvordan valgene indgar i disse
unges mere individuelle identitetsprojekter. De tre eksempler viser,
at gymnasiet kan tilleegges betydning og giver mening for dem som
hhv. »frirum«, »mulighedsrum« og »udfoldelsesrum«.

Gymnasiet som frirum

Oprindeligt og traditionelt har ungdomsforskningen sit udspring
i ungdomspsykologien, hvor ungdomstiden er blevet opfattet som
et moratorium og som en fase i livet med hertil horende psykiske
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forandringer i overgangen fra barn til voksen. Med begrebet »psy-
kosocialt moratorium« definerede Erikson ungdommen som en
periode i livet, hvor man er fri for ansvar, pligter og arbejde og kan
eksperimentere med forskellige roller og veere fri for at veere bade
voksen og barn og sege efter en hylde, der er ud til netop at veere
skabt for ham eller hende (Erikson, 1971). Et vilkdr for moderne
unge er dog, at det kan veere sveert at finde sin rette hylde, i og med
at der hele tiden bygges om i reolsystemtet (Weber, 2003). Maske
er det derfor, at for Anna fungerer gymnasiet netop som et sddan
frirum, og hun foretager selv en eksplicit sammenkobling af det at
blive voksen og at kunne treeffe valg;:

Altsd jeg tror det har noget at gore med, at ndr man vokser op sd finder
man 0gsd ud af, hvem man egentlig selv er...og det har bide gymnasiet
0g tiende klasse gjort meget til, og det har jeg virkelig vaeret glad for.
Men i gymnasiet der tror jeg folk de tager sig en arbejdsferie hvor de
holder fri fra at skulle bestemme sig for hvad de vil vaere 0g sd udvikler
sig pd den faglige mdde...o0gsd pd den lidt mere brede facon.

Som det fremgar spiller gymnasiet en central rolle i Annas proces
med at blive voksen, hvilket hun forstdr som at finde ud af, hvem
man er — altsd som en identitetsproces. En proces hun afkobler fra
at have noget med et uddannelses- og arbejdsvalg at gere, og som
hun (i stedet) opfatter som en indre psykologisk proces. For Anna
fungerer gymnasiet som en udskydelse for at treetfe beslutninger
om fremtidig uddannelse og arbejde, og der foretages en atkobling
af sammenheengen mellem det faglige og uddannelsesvalget. Eller
mere spidst formuleret: der rettes en — mere eller mindre bevidst
kritik — af den malrettethed, hvorved valg af fag og studieretningen
skal treeffes, og at hvis gymnasiets faglige indhold udelukkende
fungerer som middel til at nd andre og senere mal, sd mistes der
noget faglig gleede og fordybelse.

Gymnasiet giver sdledes mening for Anna som et sted, hvor
hun far mulighed for at blive voksen og selvsteendig, og hun si-
ger »man bliver meget selvsteendig« af at gd i gymnasiet. Hun siger
endvidere:
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Jeg tror ogsd at alle de der politikere, de tror at gymnasiet er et sted
hvor de unge bare kommer og er helt vildt glade for at leere en hel
masse...altsd for de unge der tror jeg 0gsd at halvdelen af det, det er
at de gerne vil vokse op 0g kunne fole sig hjemme og fd det godt med
at mode nye mennesker...jeg tror ikke kun at det er det boglige, men

at man ogsd leerer at begi sig pd en lidt anden mdde som afveksling
fra folkeskolen.

Her taler hun imod det, hun opfatter som vaerende den herskende
politiske diskurs, hvor de unge er topmotiverede elever i skoletiden,
og unge i fritiden. I stedet giver hun udtryk for, hvor meget det
betyder at kunne fole sig godt til pas i skolen og at fa nye og gode
kammerater. Hun foretager en direkte kobling mellem det sociale
og det faglige:

Jeg tror bare ikke at regeringen har set hvor meget det der sociale no-
get det betyder for vores indlering. Og hvis vi ikke har styr pd inde i
vores hoveder hvem vi kender og hvem vi har som leerere 0g hvad det
er for nogle lektier vi har for...Sd dur det bare ikke, for si kan vi ikke
rigtig laere noget. ..

Ogsa her retter hun en kritik mod politikerne og understreger be-
tydningen af det sociale miljo, og hvilke forudseetninger der skal
veere til stede for, at hun i hvert fald kan leere noget.

For en pige som Anna giver gymnasiet mening som et sted, hvor
der er faglig og social rummelighed og bredde som led i hendes
atklaringsproces:

...jeg vidste egentlig heller ikke hvad det var jeg gerne ville vaere
bagefter, si det er egentlig en bred losning for mig og det har jeg 0gsd
veeret glad for...men jeg har heller ikke rigtig haft nogle forventninger
til gymnasiet.

Anna etablerer hermed selv en sammenhaeng mellem fa forventnin-
ger og en bred og adben tilgang til gymnasiet, hvilket igen haenger
sammen med, at hun ikke har truffet valg og beslutninger om, hvad
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hun vil efter gymnasiet. Gymnasiet far saledes en modseetningsfyldt
funktion og betydning for hende, da det pa den ene side skal give
hende et frirum, fra at finde ud af, hvad hun vil veere, samtidig med
at det skal hjeelpe hende med at finde ud af, hvem hun er. En proces
der hverken teoretisk eller i praksis kan adskilles og som i stedet er
teet sammenveevet.

Gymnasiet som mulighedsrum

I takt med udviklingen af det (sen)moderne samfund er den so-
ciale mobilitet blevet individualiseret, og allokeringen til sociale
positioner er blevet tiltagende afheengig af uddannelsesmeessige
kvalifikationer. For nogle elever fungerer gymnasiet sdledes som et
mulighedsrum, hvor de med en studentereksamen far adgang til
nye og flere muligheder.

Til forskel fra Anna er Sofie en af de unge, som har truffet beslut-
ninger om, hvilken videregdende uddannelse hun vil sege ind pa
efter gymnasiet, og hvis man ved, hvad man vil efter gymnasiet,
behover man ikke bruge sin gymnasietid pa at finde ud af det. Sofie
bruger fortrinsvist gymnasiet som et led i en malrettet plan om i dette
tilfeelde at blive tandleege, dvs. som kvalificeringsproces til fortsat
uddannelse. Det er derfor ogsa de langsigtede mal, der holdes fast
i, nar skolehverdagen bliver for sur og hard:

Nogle gange teenker man da: Fuck det! Men sd er det sammenholdet
der gor at man bliver ved, 0g sd har man 0gsd en drom der gor at man
ikke bare siger at nu gider man ikke mere.

Sofie understreger ligesom Anna kammeraternes betydning for
skolehverdagen, og selvom hun ind i mellem teenker om skolen
som hun giver udtryk for i dette citat, er hun generelt meget glad
for gymnasiet »jeg har aldrig veeret mere glad for at gd i skole«, siger
hun.

Gymnasiet giver saledes mening for Sofie pa flere mader. Hun
finder det meningsfyldt og lystbetonet i sig selv, og det fungerer
som et kvalificerende middel til at fd opfyldt planerne og dremmen
om at blive tandleege.
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I forleengelse heraf gar gymnasiet heller ikke ud pa at finde udfol-
delsesmuligheder og tilleegge disse betydning; det gar snarere ud pa
at skabe overskuelighed og gennemskuelighed og at afkode, hvad
skolen forventer af én. Valgstrukturen far betydning og veerdi i og
med, at eleverne i den samme klasse interesserer sig for det samme,
og at alle arbejder malrettede, eksempelvis i forbindelse med grup-
pearbejde. At reducere kompleksitet og bruge sit overskud synes
saledes at veere Sofies svar pa de mange udfordringer, hun synes
hun star overfor:

Jeg synes ogsd den der med at der er sd mange lektier pd gymnasiet 0g
at man neesten ikke kan overskue det...men altsd. Jeg synes da 0gsi
ndr der er afleveringer at sd er der meget, men det er da ikke sddan at
man tenker at det klarer jeg aldrig det her.

Selvom Sofie er glad for gymnasiet sd omtaler hun i hejere grad fri-
tiden som det sted, hvor socialitet og selvudfoldelse har en plads,
og det er snarere fritiden end skolen, der udger et frirum:

...det er da vigtigt at man stadig vaek kan dyrke siddan noget som ar-
bejde og sport, ellers tror jeg man korer dod i det. Men det synes jeg
0gsd sagtens at man kan.

Skolen er ganske rigtigt ikke hele livet, og tilsyneladende far Sofie tid
til bade skole, arbejde og sport, hvilket nedvendigvis ma indebeere
nogle skarpe prioriteringer og en god tidsmeessig planleegning. Sa-
danne kompetencer fremhaever hun da ogsa som et centralt udbytte
af at gd i gymnasiet »jeg synes 0gsd man bliver god til at tage nogle valg
med hensyn til prioriteringer«, siger hun.

Gymnasiet udger saledes et mulighedsrum for en pige som Sofie,
da det giver hende de videreuddannelsesmuligheder, hun ensker
sig. Herudover har hun mulighed for at passe sin skole sammen
med klassekammerater, der interesser sig for det samme for hende.
Sagt anderledes giver studieretningsgymnasiet i Sofies optik mere
motiverede elever i de enkelte fag og sterre grad af feelles interes-
ser — og hermed storre mulighed for malrettethed.
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Gymnasiet som udfoldelsesrum
For Anna er gymnasiet ikke en klar social og kulturel selvfolgelighed -
om det er det for Sofie ved vi ikke, men det er en klar selvfelgelighed
ud fra hendes plan om at blive tandleege. For Jeppe er det en klar
forventning fra bade ham selv og andre, at han skal i gymnasiet.
Jeppe er eksempel pa en af de elever, der bruger gymnasiet som et
sted, hvor man slds for sin ret. Retten til god undervisning, retten til
informationer og treeffe valg pa baggrund af, retten til at konkurrere
om de samfundsmeessige positioner, retten til at bruge skolen som
et strategisk middel i kampen om at vinde en god position. Valget af
gymnasiet og studieretning er saledes for ham led i en mere strate-
gisk plan:

...men det er jo 0gsi det med at jeg mener at det er fleksibelt...jeg f.eks.
gd i den samme klasse 0g sd kan jeg opgradere som jeg vil...og sd bliver
jeg sd nodt til at have matematik pd c-niveau fordi man max md have
nogle bestemte niveauer...men sd kan jeg sd tage det pd GSK bagefter...
0g sd har jeg teenkt pd mdske at laese pd handelshojskolen. ..

Jeppe er mindre preecis i sine fremtidsplaner end Sofie, men samtidig
mindre sneever og han er mere afklaret, end Anna giver udtryk for
at veere. Han befinder sig godt med de mange valgmuligheder og
jonglerer med dem:

Altsd jeg har sd valgt at opgradere samfundsfag til a-niveau og sd
bruge en valgblok pa filosofi, fordi det er 0gsd noget der interesserer
mig meget...de ligger en god bund.

Strategien bestdet sdledes i at finde noget der pd én og samme tid
har ens interesse og giver en vifte af videre uddannelsesmuligheder.
I forleengelse heraf veerdseetter han den fleksibilitet, studieretnings-
gymnasiet giver »jeg synes 0gsd at det er meget mere fleksibelt i forhold
til hvordan den gamle reform var...i hvert fald efter min opfattelse«. Han
seetter ligeledes pris pa de skiftende sociale sammenheenge, der kan
veere en af konsekvenserne af reformen »det giver jo kun flere venner
0g en storre omgangskreds«, siger han. Han er dog af den opfattelse, at
reformen medferer flere »tabere« end i det tidligere gymnasium:
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...altsd jeg har godt nok folt med det her valg af studieretning at der har
veeret en del tabere pd den mdde at de ikke har fiet deres studieretning. ..
og der er jo fordi der er foretaget valg...sd de er mdske ikke sd frit stillet.
Jeg tror der er flere tabere her end der var med den gamle reform, fordi
der bare er nogle der ma give afkald pd deres studieretning...

Hvis man ma give afkald pa den studieretning, man har valgt, er
man i denne forstdelse i en taberposition, da man i udgangspunktet
er blevet stillet nogle bestemte muligheder i udsigt, og som man sa
fratages rettet til alligevel at fa.

Som elev har man ogsa retten til at hjeelpe leereren lidt pa vej, hvis
det skulle veere nedvendigt:

Altsd jeg har snakket med min matematikleerer om at han skulle give
os denne her baggrundsviden sd vi kunne se en sammenhaeng i det
han underviste om...for han er meget tilbojelig til bare at stille sig op
0g skrive en masse ting pd tavlen og det kan vi ikke lige som bruge til
noget...vi kan ikke se sammenhaengen, sid han bliver nodt til at give
0s denne her matematiske historie som er nedvendig...

Gymnasiet far for en dreng som Jeppe saledes mening og betydning
som et sted, hvor man udfolder sine interesser, keemper for sin ret
og udnytter den ret man har som bruger og forbruger og hvor man
udfolder sine evner og strategier, sdledes at man har et godt grund-
lag for sin videre fremtid.

5. Mange valg — forskellige betydninger

Som det er fremgdet giver forskellige reformimplementeringsmodel-
ler forskellige mulighedsbetingelser i forhold til elevpositioner og
graden af valgmuligheder og fleksibilitet. Forskellige modeller og
muligheder som man ma formode de enkelte gymnasier tilpasser
markedets og kundernes behov, men som ogsa kan veere med til at
fastholde eleverne i bestemte positioner.

De fremanalyserede strategier, tilgange og positioner kan forstds
som et samspil mellem elevernes sociale og kulturelle kapital og de
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positionsmuligheder, skolerne stiller til radighed. Ligesom kate-
gorierne »den kulturdemokratiske tilgang«, »den teknisk-logiske
tilgang« og »den kreativt strategiske tilgang« i sig selv kan virke
positionerende i forhold til maden, hvorpa eleverne positionerer sig.
Beskrivelsen af disse tre tilgange og forholdemader er et forseg pd at
vise, hvordan forskellige elevgrupper handterer det at ga i gymnasiet
i forbindelse med at skabe overensstemmelse mellem indre lyster og
behov og ydre muligheder og betingelser. Det stigende antal valg-
muligheder handteres sdledes forskelligt af de tre elevgrupper, hvor
den forste gruppe bliver stressede af de mange valg, der skal treeffes.
Den anden gruppe forseger at minimere antallet af valgmuligheder
og hermed skabe overskuelighed, hvorimod den sidste gruppe ser
mange valgmuligheder som et gode i sig selv. At gore hvad man
har lyst til far sdledes forskellig betydning for de tre grupper af
elever, og der medieres forskelligt mellem subjektive behov og de
samfundsmeessige krav om at treeffe et valg om fortsat uddannelse.
Tilsvarende formulerer de ogsa forstaelsen af og sammenheengen
mellem valg, demokrati og kreativitet forskelligt, nemlig som noget
overvejende kulturelt, teknisk og strategisk — alt sammen i forsoget
pa at finde en made at ga til verden, der giver mening og betydning
for dem og som er handterbar i kampen om kulturel, social og eko-
nomisk kapital.

De tre eleveksempler med Anne, Sofie og Jeppe er valgt ud fra,
at de viser tre forskellige mdder at skabe mening og betydning i det
at ga i gymnasiet, og at gymnasiet har tre forskellige funktioner for
de tre unge. Eller rettere: De bruger fortrinsvis gymnasiet som hhv.
frirum, mulighedsrum og udfoldelsesrum, da det for dem alle tre
har samtlige funktioner, men hvor den ene fremtraeder som veerende
tydeligere end de to andre. Gennem analysearbejdet har det vist sig,
at de tre eksempler ogsa viser ungdomsbegrebets tre dimensioner:
en psykologisk, en social og en kulturel. For Anna er gymnasiet
primeert et sted, hvor hun forseger at finde ud af, hvem hun er og
i mindre grad en socialiserings- og kvalificeringsperiode, hvor det
for Sofie neermest er omvendyt, i og med hun har truffet et valg om,
hvad hun gerne vil veere. Gennem den kvalificering Sofie far i gym-
nasiet bliver hun i stand til at skabe sig nogle muligheder, hun ellers
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ikke ville have faet. For Jeppe fungerer gymnasiet som et sted, hvor
han kan udfolde sig bade personligt, socialt og kulturelt. Overfort
til ungdomsdiskussionen drejer det sig for de unge om at finde og
anvende strategier til mestring af ungdomslivet med henblik p4 at
erhverve en s god social placering som muligt i voksenlivet.

Individualiseringen af den sociale mobilitet betyder, at ungdom
ikke kun er den tid, hvor de unge bliver voksne, men ogsa er en central
periode for sociale forandringer. Fremtiden er i hojere grad blevet
de unges eget individuelle ansvar, hvorfor de unges erfaringer er
blevet vigtige for den enkeltes sociale placering i voksenlivet (Merch,
1997). P4 denne mdde kan samfundsudviklingen og ungdommens
udvikling ikke forstds uden hinanden, hvor det moderne samfunds
individualiseringsprocesser skaber en gget afstand mellem de unge
og lenarbejdet og heraf folgende andre mader at veere samfunds-
meessigt individ pd og eendringer i mdden at udvikle identitet pa.
Generelt og mere konkret betyder dette, at ungdomsperioden er bade
identitetsdannelse, socialisering og kvalificering, social og kulturel
konstruktion — og hertil horende samfundsmeessig differentiering
og sortering, og det er tiden, hvor der skal treffes mange og store
valg (jf. Illeris, 2002) for alle unge, men som det er forsegt vist til-
leegges de forskellige funktioner og opgaver forskellig betydning,
og de italeseettes forskelligt af forskellige elever.

Den metodologi, der er anvendt i denne artikel, har (netop) til
formal at vise, hvordan uddannelsesvalget kan forstds som veerende
spaendt ud mellem samfundsmeessige, uddannelsespolitiske og sub-
jektive interesser bade i et uddannelsessociologisk perspektiv ogiet
mere subjektivt perspektiv, og hvordan de mange valg udger savel
et problemfelt som et speendingsfelt pd bade et samfundsmaessigt og
et individuelt niveau. Ud fra en uddannelsessociologisk betragtning
har de tre fremanalyserede elevgrupper forskellige sociale og kultu-
relle forudseetninger for at handtere kravet om de mange valgmu-
ligheder, og de har i forskelligt omfang tilegnet sig — og betjener sig
af — valgdiskursen. Dette rummer en vis fare for hierarkisering af de
tre grupperinger, som kan veere bade uhensigtsmaessig og teoretisk
for ensidig. Derfor er der anvendt et analytisk greb, som skal dbne
analysen og rette blikket mod, at det der umiddelbart og med en
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bestemt teoretisk optik ser ud som f.eks. kreativt, logisk eller stra-
tegisk med en anden optik for den enkelte kan veere en af de andre
ting. Den ungdomsteoretiske optik dbner blikket for at se valgene
i ssmmenheaeng med den proces, det er at ga fra voksen til barn, og
at gymnasiet i den proces far og har forskellig betydning.

I forleengelse heraf er der gennem analysen ligeledes blevet stillet
sporgsmadlstegn ved den uddannelsespolitiske opfattelse af, at unge
uden videre skal veere i stand til at treeffe afgorende valg om deres
fremtidige uddannelsesforleb allerede i 9.klasse, da disse valg er
styret ikke kun af rationelle og fornuftige overvejelser men ogsa af
indre og mere ubevidste lyster og behov. Som det er fremgaet, er det
langt fra alle unge, der pa dette tidspunkt er i stand til hverken at
overskue eller at mediere mellem indre lyster og ydre muligheder,
og valg er noget der holdes fra derene enten ved at minimere deres
betydning eller ved at gore gymnasiet til et sted og en periode, hvor
man holder fri fra at treeffe den form for beslutninger.

Noter

1. Dette bygger pa en forstdelse af, at sociale handlinger ikke alene er
styret af og reproduktion af institutionelle strukturer, de producerer
ogsa selv strukturer og bidrager til transformering af de samfunds-
maessige strukturer (Berger & Luckmann, 1971).

2. Atforstd uddannelsesvalget som et spaendingsfelt, der kan analyseres
ud fra et funktionalistisk, modernitetsteoretisk og et ulighedsper-
spektiv er inspireret af Camilla Hutters” ph.d.-afthandling: Mellem
lyst og nadvendighed — en analyse af de unges valg af videregdende
uddannelse, Roskilde Universitetscenter, 2004.

3.  Som nu hedder Det biovidenskabelige Fakultet ved Kebenhavns
Universitet.
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III. Mellem kreativitet og
instrumentalisering

— om professionalisering og handlestrategier i
undervisningen

Af Jakob Ditlev Bgje

1. Indledning

Spergsmalet om professionalisering af det sdkaldte menneskearbejde
—sygepleje, bernepasning, undervisning mm. —er inden for de senere
arblevet et vigtigt emne for bade politikere, interesseorganisationer og
de ansatte selv i menneskearbejdet (Hjort, 2005; Laursen mfl., 2005).
I takt med velfeerdsstatens omleegning — eller nedbrydning — fra en
retligt reguleret instans til en responsiv selvforvaltningsstat og i dag
vel en quasi-orienteret markedsstat (Bredsdorff og Rasmussen, 1989;
Klausen og Stahlberg; 1998; Mathisen, 2005), bliver der gjort mange
forseg pd at professionalisere arbejdet og uddannelsen mest muligt, s&
der omvendt kommer mest mulig effektivitet ud af arbejdet. Og set fra
menneskearbejdernes perspektiv: Lon, anerkendelse og autonomi.

Sporgsmalet om professionalisering er ogsa ndet frem til gym-
nasiets indbyggere i og med den seneste reform af 15/12/2004
(Undervisningsministeriet, 2004 a). I reformens forskellige bekendt-
gorelser og i udgivelser relateret til reformen tales der f.eks. om, at
ledelsen skal blive bedre til strategisk ledelse og kvalitetssikring af
den enkelte skole, at leererne skal udvikle sig fra privatpraktiserende
fagleerere til organisationsansvarlige teamleerere, og at eleverne
skal udvikle sig fra elever til studerende med ansvar for egen lee-
ring, uddannelsestid, aktiv deltagelse og overholdelse af skolens
formulerede studie- og ordensregler (Raae og Abrahamsen, 2004;
Undervisningsministeriet, 2004 a; Undervisningsministeriet, 2004 b;
Undervisningsministeriet, 2005).

Disse udleegninger af professionalisering er imidlertid meget
brede, og ud fra ordlyden alene kan det vaere sveert at {4 et praecist
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billede af, hvilke praksiseendringer de giver anledning til. Strategisk
ledelse kan veere mange ting, at veere teamleerer er forskelligt fra
skole til skole, og at veere ansvarlige studerende implicerer ligeledes
forskellige ting. Ordet professionalisering deekker med andre ord
over rigtigt mange forskellige perspektiver og forandringer i det
almene gymnasium. Det er, i Ernesto Laclau og Chantal Mouffes
diskursteoretiske univers, en »flydende betegner«, som forskellige
magtpositioner keemper om at menings- og praksisudfylde (Laclau
og Mouffe, 1985; Laclau, 2002).

Nu, hvor der efterhanden er gaet tre dr siden reformen tradte i kraft,
er visse perspektiver, positioner og praksisser sa smat faldet i hak
og er blevet »maden vi arbejder pa«. De er blevet institutionaliseret
som den nye made at veere professionel pa, kan man sige (Berger og
Luckmann, 1979). Derfor er de ogsa ved at veere sveere at fa gje pa
som noget serligt — som en seerlig udfordring, eendring eller ligefrem
belastning. Materialet til denne artikel stammer imidlertid fra 2005,
hvor reformen akkurat var géet i gang og gymnasiets praksis ved
at blive aendret. Artiklen har med andre ord den styrke, at den kan
synliggore nogle af de eendringer af gymnasiet, som reformen har
afstedkommet, inden disse vel at meaerke blev naturlige og selvtelge-
lige for leerere og elever. I den forstand kan man sige, at artiklen er
et eksplorativt pionerstudie af gymnasiets professionelle praksis.!

Artiklen er opbygget saledes, at jeg forst siger nogle uddybende
ord om professionalisering forstdet ud fra antologiens tema om den
kreative gymnasieklasse. Derneest preesenterer jeg tre forskellige
leererteams made at handtere reformarbejdet og professionaliseringen
pa. I det sidste tilfeelde vil spergsmalet om elevernes professiona-
lisering ogsa blive berert.

2. Professionalisering i spaendingsfeltet mellem
kreativitet og instrumentalisering

Professionalisering har i de klassiske teorier at gore med 6 forskellige
ting: 1) lang teoretisk uddannelse; 2) en fast forankret og institutio-
naliseret vidensbase; 3) samfundsmaessigt mandat og autorisation
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(nogle vil maske sige monopol) til at udfere en bestemt type arbejde;
4) autonomi til at indholdsdefinere dette arbejde; 5) en seerlig arbejds-
identitet; 6) bekendelse til en klientcentreret professionsetik — den
professionelle etos (Hjort og Weber, 2004: 7-12; Laursen mfl., 10-12). Af
disse elementer er det iseer spergsmadlet om autonomi, jeg eonsker at
rette fokus mod med denne artikel: Indebeerer professionaliseringen
i gymnasiet oget eller begraenset autonomi — eget eller begraenset
ret til selv at planleegge, udfere og evaluere arbejdet?

Formuleret i termer af denne antologi kunne samme sporgsmal
lyde, om professionaliseringen indebeerer oget eller begraenset mu-
lighed for kreativitet i arbejdet? Bliver leerernes arbejde i de selv-
forvaltende teams mere kreativt, frit og legende end arbejdet som
den privatpraktiserende gymnasieleerer hidtil har veeret? Eller er
ambitionerne til gymnasiet (og medevirksomheden) mon s4 store,
at instrumentalisering og fragmentering — f.eks. i form af opsplitning
mellem planleeggende, udferende og evaluerende »produktionsled«
— bliver det uundgaelige resultat?

Formuleret i termer af Richard Floridas veerk om den kreative
klasse (Florida, 2005) kunne sporgsmalet lyde, hvorvidt gymnasie-
leerernes og -elevernes professionalisering gor dem til medlemmer
til den dominerende kreative klasse, eller om den maske snarere re-
ducerer dem til servicearbejdere, den kreative klasses understottende
infrastruktur? (Florida, 2005: 95) Indebeerer professionaliseringen
privilegier, som normalt kun den kreative klasse har ret til at nyde
— individualitet, veerdseettelse af medarbejdernes dyrebare viden,
lose organisatoriske rammer, god tid til at fa nye ideer, villighed
til at lade medarbejderne eksperimentere og preve sig frem — eller
indebeerer professionaliseringen de samme reducerede udfoldelses-
muligheder, som servicearbejdet er karakteriseret ved — kollektiv
ensretning, begraenset belenning af muskelintensitet, stram organi-
sation og faste kommandoveje, steerk arbejdsdeling, teknificering/
programmering af arbejdet, orientering mod omkostningsbesparelse
og produktionseffektivitet?

Jeg kan selvfolgelig ikke besvare den ovenfor rejste problemstil-
ling seerlig endegyldigt i denne artikel, men i det folgende vil jeg
gore det, atjeg analyserer tre forskellige leererteams made at arbejde
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‘professionelt’ pd. Dvs. deres mdde at gribe den seneste gymnasie-
reform og seerligt teamsamarbejdet an pd. Disse analyser kan efter
min bedste overbevisning bidrage til en begyndende belysning af
professionaliseringen af gymnasiet.

3. Kreativitet med hiv og sving — og lidt flirt

Team A er et sdkaldt »kuffertteam« bestdende af 7 leerere, som har
til opgave at organisere skolens tveerfaglige forleb i almen studie-
forberedelse (AT)? pd tveers af alle grundforlebshold. De skal “pakke
kufferten’ i AT, kan man sige. Den folgende analyse af dette teams
professionalitet baseres pad en optagelse af et af teamets “kuffert-
meder’, som vi i regi af forskningsprojektet »Gymnasiereform 2005«
har haft lejlighed til at overveere. Pd dette mode skal teamet forsege
atna frem til en aftale vedrerende et AS-forleb, der omhandler ung-
domskultur.

Meodet starter traegt og i en slags omvendt form, hvor man be-
gynder med at tale om timer og form i stedet for, som man maske
kunne have forventet, at begynde med at tale om kompetencemal
og progression og derefter form og timer. En leerer indleder f.eks.
pa tolgende vis: »Der kan man sd sige, at — det har jeg i hvert fald gjort.
Jeg har kigget pd, hvor mange timer, vi har tilbage inden. Og sd har jeg
sagt...ladet dem teenke ud fra de forslag, hvis man snakker ungdomskultur,
har til film 0g tv.« Flere andre leerere statter op om denne form, hvor
timerne kommer forst, og understreger f.eks., at »...i samfundsfag
der har vi overhovedet ikke tid. Altsd vi har ikke. Der korer det som et seer-
skilt forlob. Og vi har veeret nodt til at gore det, at det ikke nodvendiguis
er samfundsfagslaereren, der har ungdomskultur. Sd det er et helt specielt
tilfeelde, vi er i.« En musikleerer, Preben, lader til at veere endnu mere
frustreret over de manglende timer:

Men musikpensummet i 1.g har vaeret stramt, og derfor er der ikke tid
til at leegge AST [AT] i timerne ogsd. Jeg kan — det er der ikke noget
ondt i —men jeg kan ikke nd det. Men jeg har sd heller ikke, altsd, kun-
net se nogen idé i — det er si en helt anden side af sagen — at laegge det
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ud til dem, hvad de synes, det skulle handle om, fordi det kunne kun
handle om én ting, synes jeg. Det kan handle om to ting. Det kunne
handle om...det er i virkeligheden én ting; hvad de ser, fordi hvis det
skulle handle om, hvad unge selv producerer inden for mediefilm og tv,
det ville simpelthen blive for obskurt og sneaevert. Sd det kommer til at
handle om ungdomsliv, og sd kan man selvfolgelig problematisere pi
et eller andet tidspunkt, at det ikke er unge mennesker, der selv laver
ungdomsfilmene. (...) Men mit store problem er det der med...med det
ved jeg ikke, hvordan vi skal gore det! Altsd, jeg har ingen problemer
omkring den der audiovisuelle fremlaeggelse, vi snakkede om sidste
gang, for det er jo helt oplagt, at film og tv skulle lave en ungdomsfilm
selv eller sddan et eller andet. Det kan ikke lade sig gore! Altsd, det
kan ikke lade sig gore tidsmaessigt! Det kan ikke lade sig gore logistisk
at have tre grupper til at lave de her ting oven i hinanden.

Allerede for modet kommer rigtigt i gang udtrykker de her citerede
leerere altsd en form for defensiv holdning og frustration, hvorfra
der synes langt til et frugtbart teamsamarbejde med kreativitet og
ideudvikling. Det lader snarere til at veere et slags brokkeforum, der
er ved at etablere sig, hvori det er selvfelgeligt at veere fokuseret mod
omkostningsbesparelse og produktionseffektivitet. Timeteelleriet
genindfores, selvom en af reformens mal var at bekeempe dette, og
demokratiet og elevernes medindflydelse ser ud til at ryge sig en tur
— det kan ikke nds. Ydermere bliver nogle leerere afkoblet fra deres
faglighed og kerneomrade, fordi strukturen ikke tilgodeser dette. Alt
sammen tendenser som med en vis forsigtighed kan siges at pege
hen imod en form for instrumentalisering af arbejdet.

Men sa sker der heldigvis noget. To af de kvindelige leerere treeder
til med en kreativ losning, som redder Preben ud af den fastlaste
situation, han selv mener, han befinder sig i:

Anne: Men kan man ikke, ikke fordi jeg overhovedet... kunne man
forestille sig at lave klip?

Jytte: Ja og sammenklippe, det teenkte jeg 0gsd.

Anne: Klippe noget sammen, sd man ligesom satter det op overfor
hinanden.
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Jytte: Ja!

Anne: Tage nogle klip pd, lade dem sidde med... det ved jeg ikke, om
man kan rent teknisk, sidde med to film o0g si ligesom klippe dem sam-
men, sd kommer der et klip fra én og sd fra en anden?

Preben: Jo, det kunne man selvfolgelig godt!

Jytte: Det var ogsd det, jeg teenkte, man kunne.

Preben: Det kunne man selvfolgelig gore, altsd lave en collage over.

Her viser teamsamarbejdet fra en af sine bedre sider: En far en idé,
en anden stotter op om den, og pludselig ser verden noget nemmere
ud for Preben. Sddan fortseetter modet i et godt stykke tid, dvs. i
denne mere optimistiske and, hvor der fokuseres pa muligheder
i stedet for umuligheder. Der bliver talt om, at eleverne kan lave
happenings eller sma »pop-ups« som en mulig made at fremlaegge
et produkt p4, der findes forbindelser til det overordnede emne om
ungdomskultur, der tales om kropssprog, mode, mobiltelefoner og
»det skjulte teater« som udtryk for ungdomskultur, og generelt gives
der ogsa plads til udenomssnak, fordi det virker frugtbart for den
kreative proces, det er at skulle finde pa indhold til AT-forlebet.

Det er i overvejende grad kvinderne i teamet, der er gode til at
opretholde den positive stemning og fa nye ideer — og til at snakke
udenom. Maendene er mere tavse og bidrager ikke sd meget til ide-
udviklingen. Faktisk er de lige ved at obstruere den, fordi de af og
til atbryder “al den snak’” med konkrete sporgsmal om logistik og
rammer for forlebet. P4 et tidspunkt, hvor kvinderne er godti gang
med at finde pd indhold og form til forlebet, taler Benny (den anden
af teamets mandlige leerere) f.eks. denne proces ned pa jorden med
folgende sporgsmal: »Er der sat skema pi?«. Og senere, hvor kvinderne
er kommet videre og igen har faet talt sig varme, kommer Benny
med folgende kommentar: »I ndr meget«. Underforstaet: I-snakker-
meget-men-I-kommer-ikke-sa-langt. Disse kommunikationsmenstre
indikerer, at der i hvert fald i dette team eksisterer nogle meget kons-
specifikke mader at hdndtere teamsamarbejdet pa, hvor kvinderne i
grove traek er dem, der holder kreativiteten i gang, mens meendene
er dem, der husker pa logistikken og rammerne og dermed “hjeelper
til’ med at instrumentalisere teamsamarbejdet.



Mellem Kreativitet og instrumentalisering 75

Begrebsmeessigt kan man karakterisere disse forskellige hand-
teringsstrategier som henholdsvis en maksimeringsstrategi (kvinderne)
og en minimeringsstrategi (maendene), hvor maksimeringsstrategien
gar ud pa at forsterre arbejdet og kaste sig ud i det med liv og sjeel,
og minimeringsstrategien at formindske arbejdet og kun gere det,
der er allermest nedvendigt. Medet har et slags klimaks, hvor disse
forskellige og kennede handteringsstrategier for alvor terner sam-
men. Indtil dette punkt kan man sige, at de har levet side om side
uden den store konfrontation, fordi kvinderne, hver gang de er blevet
atbrudt af meendenes fokusering pa logistik, pa ganske elegant vis
har form@et at tale udenom, henover eller ved siden af. Konfronta-
tionen kommer til udtryk ved, at Benny traeder mere tydeligt frem
og saetter en greense for, hvor langt han vil veere med til at g&, nar det
geelder kvindernes dominans og fererposition i teamet. Anne, som er
den mest toneangivende kvindelige leerer, har lige holdt en leengere
salgstale for det, hun kalder de unges »patchword-identitet« under
senmoderniteten; hun foreslar her et startemne for alle 1.g-klasserne
under det overordnede emne ungdomskultur, og hun argumenterer
overbevisende herfor. Men sd udspiller der sig folgende sekvenser
(jeg tillader mig et lidt leengere citat, fordi det illustrerer kampen om
forerpositionen i teamet):

Benny: Det her, det gir jo rigtig godt indenfor samfundsfag. Inden for
musik, synes jeg, jo mere jeg taenker, jo storre problemer fir jeg, fordi
sddan som man tenker musik, sd er der ingen, der vil blive voksen.
Bodil: Nej, for det er ungdomskultur det hele!

Benny: Der er ungdomskultur til folk, der er 60 eller leengere, 0g
derfor skal vi ud i noget subkultur, som de unge kan fi lov til at have
for sig selv ganske kort, 0g sd bliver det overtaget af foreeldrene og
popindustrien.

Kristine: Det ogsd det, der stir i den voksenartikel, jeg havde med
sidst. Det er det, der sker!

Benny: Si jeg regner med at saette vores forlob op som lidt a la Thomas;
50’ernes ungdomskultur. Den er jo klar. Der er unge, 0g de gamle var
enormt sure, altsd de gamle pd 25, eller hvad de nu var. Men nu synes
alle de voksne og de gamle, at det er enormt fint med de unges musik
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0g de vil gerne selv hore pd den, og de bands, der spiller pd Roskilde
Festivalen, der er jo gratis adgang for 50drige og derover om sondagen.
»Kom indenfor!« Og de kommer veeltende ind, 0g ndr man sddan. ..
jeg var nede i Univers i aftes. Der var ligesd mange pd min alder som
min datters alder, og de veelter rundt imellem hinanden, sd vi skal ud
0g have fat i noget meget perifert.

Jytte: Hvis I nu laver et raveparty, er det sd ikke kun unge? Er der
0gsd gamle med til det?

Benny: Nej, det er en del af den der ungdoms. Det er stadigvaek sub,
men det er sub, fordi det er et raveparty, fordi musikken er jo sddan
set ikke, den kan vi godt.

Jytte: Den kultur der folger med, som ikke kun er musikken, men som
horer med til den mdde veere sammen pd.

Benny: Ja, men sd er det samvaeret, mere end det egentlig er musik-
ken. Musikken lever ikke ret leenge 1 ungdomskulturen. Og det skal
vi lige teenke lidt over.

Jytte: Ja, det kan jeg godt forsta.

Benny: Altsd, »Malk De Kojn« er et godt eksempel, som starter op
som ren ungdomskultur, og pludselig bliver det til.

Anne: Er der ikke nogen af vores unge mennesker, som vi ikke gider
hore pd?

Benny: Det er der faktisk ikke.

Bodil: Der er da meget af det, jeg ikke gider hore pi.

Benny: Si kommer det heller ikke videre end til veerelset derhjemme.
Alt hvad der bare kunne have bare den mindste grad af kvalitet, det
er lynhurtigt taget ind i den feelles popkultur for alle mellem 20 og
60.

Anne: Hovad sker der nede pd Gyngen. Sker der ikke noget, som vi
andre ikke gider hore pd?

Benny: Jeg ved det ikke. Der er jo noget rundt i hjornerne, som ab-
solut kun er for unge, men som er meget mere subkultur, end det er
ungdomskultur. Altsd si er det for en meget udsondret gruppe af
unge, sd er det ikke ungdomskultur, der er ikke et feelles udtryk, der
ikke 0gsd er en voksenkultur.

Bodil: Det var da noget, da vi var unge, da det enten var disko eller
flipper. Det var da til at finde ud af.
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Benny: Altsd, ndr jeg sddan herer pd min datters cd. Der ikke noget
af det, der...

Kristine: »Knud og Ruben«, kender du dem?

Benny: Nej! Der er meget subkultur, men det er ikke ungdomskultur,
for det bliver mainstream.

Anne: Men der er der sd en pointe i forlaengelse af vores patchword-
taeppe, som bestdr af mange klude i dag, ikke?

Benny: Det spinder vi da gerne en ende over, men det er siddan der
omkring vi er. Det er ikke nemt at veere ung, ndr de voksne ikke vil
vaere voksne.

I disse sekvenser tales der pa ét niveau selvfolgelig om musik, ung-
domskultur og mainstreamkultur, men pd et andet og mere psyko-
dynamisk niveau kan man — uden at beveege sig seerlig langt ud i
fortolkningen — ogsa se, at der tales om og forhandles autoritet iblandt
de tilstedeveaerende. Benny er tydeligvis utilfreds med kvindernes
og i seerdeleshed Annes dominans, og derfor reagerer han med et
kraftigt udfald, hvor han ‘vil have reti’, at emnet ikke dur. Der fin-
des ikke nogen seerlig ungdomskultur (og dermed heller ikke nogen
seerlig patchword-identitet for ungdommen som helhed), der findes
kun mainstreamkultur og subkultur. Efter flere forskellige kvinde-
lige anfaegtelser af denne pastand (Jytte, Anne, Bodil og Kristine i
neevnte reekkefolge), ender det med et maeglingsforseg fra Annes
side (»men der er der sd en pointe i forleengelse af vores patchwordteppe,
som bestdr af mange klude i dag, ikke?«), som Benny accepterer, men
pa en lidt overbeaerende vis (»det spinder vi da gerne en ende over, men
det er sddan deromkring, vi er«) som far ham til at treekke sig sejrrigt
ud af konflikten.

Da dette drama er overstdet og autoriteten er blevet sldet fast,
opstar der en meget mere let og konstruktiv stemning i teamet, som
inkluderer alle deltagerne. Alt kan neermest lade sig gore: Kvinderne
far lov at tale lidt mere og udvikle forskellige ideer, Preben bliver
mere optimistisk, og det bliver pludselig let at aftale en overkommelig
forlebsform, hvor hvert fag far lov at afslutte AT-forlebet, som det nu
passer dem. Der bliver endda ogsa plads til en lille flirt, hvor Benny
demonstrerer sin nye overskuds- og fererposition i teamet:
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Anne: Jeg horte en meget sjov kommentar forleden dag pd tennisba-
nen. Det var to unge maend, og sd begyndte de at snakke om en pige.
Sd siger den ene til den anden:»sms-flirter 17« Sd teenkte jeg, at det
var lige godt sjovt. Det har jeg da aldrig gjort. Men... den mdde at
bruge den slags midler pd, fordi det er nemlig med til at nedbryde
nogle greenser i den her form for kommunikation. Os, der har dotre i
den alder, ved udmeerket godt, at de gor det. Det er ikke sikkert, at de
nogensinde taler sammen. Det er for farligt. Men pd den mdde... men
det er ufarligt. Man prover nogle ting af pd en mdde.

Bodil: Det er derfor, der aldrig er nogen, der flirter med mig. Jeg har
ingen mobiltelefon...

Benny: Bare vent. Den dag du keber en mobiltelefon, sdi er den helt
fuld med sms’er.

En forelobig konklusion pd dette teams funktionsmdde og profes-
sionalisering ma derfor veere, at der er nogle forste, grundleeggende
og meget ‘'menneskelige’ skridt pa vejen, som skal tages, for det
giver mening at tale om professionalisering i retning af mantra-
erne om tveerfaglig udvikling, synergieffekt, helhedsteenkning, den
organisationsansvarlige medarbejder osv. Disse grundleeggende
skridt handler om at etablere en fornuftig og udholdelig relation i
teamet, hvor der gives plads til kreativitet, nye ideer og (feminin)
udenomssnak, men ogsa (de for dette teams vedkommende: mere
maskuline) minimeringsstrategier, hvor der ‘huskes pd’ timetal,
skemaleegning, ansvarsfordeling, at det man ger er godt nok osv.
Som Kristine, en af de mindre toneangivende leerere i teamet, kon-
kluderer efter Bodil og Bennys lille flirt: »Men banen er kridtet op
nu, synes jeg«.

4. Ikke et keerlighedsteam, men til gengaeld et meget
effektivt team

Analysen af det neeste teams professionalitet baseres pa et gruppe-
interview med dette team. Dvs. i modseetning til det forrige team,
er det ikke et direkte indblik i teamets funktionsmade, der her kan
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opnas, men til gengeeld deltagernes egne formulerede opfattelser
af teamsamarbejdet.

Jeg vil starte med at se pd, hvad leererne direkte siger om team-
samarbejde og professionalisering og derfra beveege mig videre ind
i en diskussion af, hvilke strategier de anvender til at forvalte denne
selvdefinerede professionalitet med. Til sidst vil jeg kommentere
nogle af de nye dilemmaer, som teamets professionalitet ser ud til at
medfere. Men forst noget om teamets definition af professionalitet
og samarbejde:

Harald: Da hele teams. .. (utydeligt). Der rog vi pd nogle kurser, hvor
vi fik en masse at vide af de her DIG-folk om, hvordan siddan nogle teams
kunne fungere. Og der var keerlighedsteams, og der var ad hoc-teams
0g forskellige andre ting. Og der, en af de mange sporgsmdl som alle
selvfolgelig har siddet med, hvad nu hvis man lander i et team med
nogle, man ikke kan arbejde sammen med. Vi er jo et leerervaerelse pi
75, 0g vi er sgu 75 individualister, det skal vi, det synes jeg 0gsd, vi
skal have lov til at vaere. Der bliver de sd sldet oveni hovedet med, at
sd har man jo sin professionalisme, altsd det er sddan mantraet, men
i ovrigt reformen jo ogsd. Det vigtigste ved team det er sddan set ikke,
om man har valgt sin makker eller ej. Det synes jeg personligt ikke.
Det vigtigste det er sddan set, at man kan indgd en aftale. (...) Man
kan saette sig ned, fordi man er meget glad, men man kan ogsd sige,
at de her de kan fd noget fra handen.

Interviewer: Si de der keerlighedsteams, det er ikke sd meget det som. ..
Harald: Jeg ved ikke. Jeg tror ikke, jeg vil opfatte det her team som et
keaerlighedsteam, men sd til gengeeld som et meget effektivt team.

Selvom Harald i starten af citatet taler lidt sarkastisk om mantraet
om, at man skal veere professionel, hvis man af den ene eller anden
grund havner i et team med nogle, man ikke kan arbejde sammen
med, sd er det alligevel lige nojagtig den forstdelse af professiona-
litet, han tilslutter sig til sidst i citatet. Vi far nemlig at vide, at det
vigtigste ikke er, om man selv far lov til at veelge sin makker a la
keerlighedsteamet, det vigtigste er, at man kan indga en aftale. Og
mere implicit far vi ogsa at vide, at det er vigtigere, at man kan fa
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noget fra handen og veere effektiv, end det er, at man nyder hinan-
dens selskab. Der er altsa tale om en slags professionalitet, hvor
effektivitet og omkostningsbesparelse star i centrum for forstaelsen
og udovelsen.

Denne effektivitetsteenkning haenger meget teet sammen med,
hvad det er for strategier og handlemuligheder, som disse leerere
anvender — eller erkleerer at de vil anvende — i rollen som team-
leerere. Der er ingen tvivl om, at det er minimeringsstrategier, som
leererne stotter sig op ad, men under denne overordnede hat findes
der flere forskellige, som kan tages i brug. En af disse kan man kalde
ekspeditionssagen. Den gar ud pa at sende sager og ansvar hurtigst
muligt over disken, sd man uden de alt for store omkostninger kan
komme videre til neeste kapitel i leerergerningen. Man kan f.eks. se
strategien taget i brug i forhold til teamets handtering og forstaelse
af AT-forlebene:

Karsten: Jeg tror da pd, at det er de enkelte fagleerere, som har de fag,
man har besluttet fra ledelsens side, hvilke fag der skal arbejde sammen
i fire projekter. Og historie-matematik er begyndt. Neeste runde der
er det tre fag, tredje runde der er det fire fag og efter Jul si er det alle
fag, der skal arbejde sammen. Sd det er kort i fire runder. Ledelsen har
udpeget fagene. Sd jeg gdr ud fra som givet, at de fag der er involveret,
de modes, 0g det her team har ikke ret meget med det at gore.

En anden strategi, som jeevnligt bruges i teamet, er den mere vel-
kendte lonarbejdermentalitet. Den kan f.eks. ses i forhold til teamets
forestilling om, hvad det vil sige at skulle lave en studieplan. I
bekendtgorelsen til studentereksamen star der, at det er rektor og
leererteamet, som i feellesskab fastleegger og udarbejder studieplanen
for den enkelte klasse (Undervisningsministeriet, 2004 a: 12), men
pa de fleste skoler forholder det sig saledes, at det er leererne, der
laver rugbredsarbejdet, dvs. det store arbejde med koordinering,
planleegning, tidsberegning osv., mens ledelsen bagefter udferer det
mindre kreevende arbejde med at checke igennem og godkende eller
atvise. I Karsten, Harald og Laus team kniber det imidlertid med
meget rugbredsarbejdet, fordi der snarere er en forventning om, at
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det er ledelsen, der skal lave dette og teamet efterfolgende kun skal
effektuere og implementere. Karsten siger f.eks. om dette: » Vi er jo
ikke sat overfor de her studieplaner endnu, som skal koordineres (...) men
der gdr vi jo og venter pd, at der kommer noget fra ledelsen, sidan sd de
nogenlunde bliver ens.« Og videre siger Harald: » Vi er jo i gang med at
prove at finde ud af, hvad er det for en vej, vi skal kore pd, 0g sd har vi sd fiet
at vide ovenfra, at vi skal asfaltere, samtidig med at vi korer. Problemet er sd,
at der er nogle teams som vores, vi er forst ved at kore bilen ud af garagen
nu, ikk?« Der er med andre ord langt fra de ret sa dogmatiske ideer
om den polyfone selvledelse, der asfalterer, mens de keorer, og sa til
dette team, som — med egne ord — ikke har kert bilen ud af garagen
endnu. For dem gor der sig en mere klassisk lonarbejderbevidsthed
geeldende med klare forventninger om faste kommandoveje og en
topstyret organisation.

En tredje strategi kan man kalde pigeonholding (Raae, 2005: 144).
Den gdr ud pa at tolke alt det nye, dvs. reformen, ind i alt det gamle
og placere det i rammer, som er velkendte og nogenlunde trygge.
Man bygger sa at sige et ekstra dueslag (pigeonhole) til den organi-
sationsstruktur, man kender i forvejen, i stedet for at nedbryde struk-
turen og bygge helt nye og anderledes udseende dueslag. Strategien
kan, ligesom lonarbejdermentaliteten, ses taget i brug i forhold til
arbejdet med studieplaner:

Interviewer: Jeg si fra jeres rektor, at der kom jo den der, den over-
ordnede sddan idé, sddan skabelon til det, kan man sige, sd skal I selv
fylde det ud med kompetencer, I skal nd og...

Harald: Ja, det er vi sddan set gdet i gang med, for si vidt som at
de fleste leerere jo har sat, ja nogle kalder det studieplaner, jeg plejer
simpelthen at kalde det faglige oversigter.

Interviewer: Hvorfor kalder du det faglige oversigter?

Harald: Fordi jeg, fordi studieplaner og en faglig oversigt er efter min
optik det samme. Studieplaner det er simpelthen det nye ministerielle
mantra, vi skal bruge. Sddan som jeg ser pi det, det der er teamets
opgave 0g vores opgave som fagleerere i det hele taget, det er dybest
set, at vi skal stoppe (...) de samme ting ind i nogle nye rubrikker.
Hvor mange timer regner vi med at bruge til det her? Hvad er det
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for nogle overordnede emner 0g sd selvfolgelig 0gsi det nye, det er sd
hvilke kompetencer regner vi med, vi kan bibringe eleverne i lobet af
det her semester her?

Studieplanen kommer altsd pludselig til at hedde en »fagplan, fordi
den bliver tolket ind i de rutiner, som leererne kender fra gymna-
siet i forvejen. Det eneste nye ved studieplanen er, ifolge Harald, at
den ogsa skal indeholde noget omkring kompetencer. Men senere i
interviewet bliver ogsa dette punkt minimeret, idet Karsten under-
streger, at det er der heller ikke noget nyt i: » Det er jo bare nogle andre
ord, man satter pd.«

Det er vigtigt at veere opmaerksom p4, at de her beskrevne minime-
ringsstrategier er strategier til beherskelse af kaos. Det vil sige det
kaos, som Karsten, Harald og Lau — og sikkert ogsd mange andre
gymnasieleerere — oplever i forbindelse med reformen. Det betyder,
at nar Karsten, Harald og Lau tager strategierne i brug, sd er det
ikke fordi, de er interesserede i at minimere arbejdet, sa de hurtigst
muligt at komme hjem og ligge pa ryggen; de tager strategierne i
brug, fordi de gor det muligt for dem at overkomme arbejdet pa
en nogenlunde forsvarlig vis og med deres faglige integritet intakt.
Dvs. med en fastholdelse af den fag-faglige undervisning, som for
dem at se er og ber veere gymnasiets kerneydelse.

Spergsmalet er imidlertid, om de defensive handteringsstrategier
er hensigtsmeessige pa leengere sigt? Efter min betragtning er der
en risiko for, at den defensive holdning — og dermed forseget pa at
afveerge det tidsrovende teamsamarbejde — kan bidrage til/spille
med pd den form for instrumentalisering af arbejdet, som jeg omtalte
ovenfor. Harald er selv inde pa det, nar han siger folgende: » Det, vi jo
hovedsagelig har koncentreret os om, det er ting som intro, forste skoledag,
deres introtur og koordineringsmeode 0g...girafmode, det der kommer. Det
er, noget af det, det er jo sddan lidt, ja undervisningen den bliver derefter,
det er feerdigretter, man lige saetter i mikrobolgeovnen.« Undervisningen
bliver »feerdigret-agtig«. Det er neerliggende at sige, at det er de ude-
frakommende krav om bl.a. teamsamarbejde, som gor den det, men
fra sidelinien kan man som sagt rejse sporgsmalet, om de defensive
strategier hjelper i denne henseende? Kunne der veere andre mader
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at maksimere en ny faglighed pa? Det er en storre diskussion, som
forst og fremmest drejer sig om veerdien ved arbejdet, og den vil jeg
lade ligge for nu.

Opsummerende kan man sige, at teamets professionaliserings-
strategi giver god mening set ud fra teamets eget perspektiv: De
forsoger at veerne om det, de anser for det vigtigste i gymnasiet,
nemlig undervisningen i klasselokalet. De ovrige aktiviteter forseger
de at minimere sig ud af.

5. Professionalisering som kontrakt- og
konceptliggorelse

Analysen af det tredje og sidste teams professionalitet baseres i
hejere grad pa observationer end pd interview. Dvs. observationer
af et konkret forleb med almen studieforberedelse. Disse observa-
tioner gor det muligt at sige noget preecist om, hvordan leererne gor
almen studieforberedelse og ikke bare taler om det eller forbereder
sig til det. Samtidig gor observationerne det muligt at sige noget om
elevernes udbytte af almen studieforberedelse, dvs. den ogede studie-
kompetence eller professionalisering fra elev til studerende, som AT
og reformen gerne skulle afstedkomme (Undervisningsministeriet,
2003: 5-6). Ud over observationer baseres analysen ogsa pa forskel-
lige skolepapirer (se bl.a. bilag 1) og noter fra lose interview.

Analysen adskiller sig fra de to tidligere analyser ved, at den
ikke alene tager leerernes professionalitet i betragtning, men ogsa
elevernes. Ydermere bestraebes det at indfange de to parters sam-
tidige professionalisering. Med dette mener jeg, at de to former for
professionalitet ses som komplementeere og gensidigt afheengige.
Elevernes rdderum, strategier og produkter er under indflydelse af
det, som leererne gor og planleegger for dem, og omvendt er leererne
pavirket af elevernes opfattelse af, og deltagelse i, forlebet med al-
men studieforberedelse.

Forlebet er et sdkaldt AT4-forleb. Det vil sige, det er det fjerde og
sidste forleb med almen studieforberedelse i grundforlebet. I for-
lobet indgar felgende fag: Fra samfundsvidenskab: Samfundsfag;
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fra humaniora: Dansk, historie, tysk, engelsk, russisk, spansk; fra
naturvidenskab: Matematik, naturvidenskabeligt grundforleb og
fysik. Det er sdledes et tvaerfakulteert forleb, hvor meningen er, at alle
fag og fakulteter skal bringes i spil og samle op pa det, der er leert i
de tre tidligere forleb. Forlebets overordnede emne er »Danmarks
energiforsyning — for og nu«, hvilket indebeerer, at eleverne f.eks.
i naturvidenskab skal udfere eksperimenter, i samfundsvidenskab
skal komme ind pa energipolitik, og i humaniora skal lave et histo-
risk blik over energikilder. Forlebet straekker sig over én samlet uge,
hvor eleverne er fritaget fra undervisning i andre fag. Til forlebet kan
eleverne modtage vejledning fra teamets tre faste leerere — Therese
(naturvidenskab), Thomas (naturvidenskab) og Klaus (humaniora)
—men ogsa fra klassens gvrige leerere, som er tilstede i de timer, de
normalt skulle have haft eleverne. Ydermere kan eleverne modtage
vejledning via »logbogen«, som er et elektronisk dokument, hvor
eleverne dagligt skriver deres noter, aftaler og sporgsmal til leererne
ind (se bilag 1). Laererne skal sa forsege at besvare elevernes sporgs-
mal sd hurtigt som muligt — som regel derhjemmefra om aftenen.
Elevernes produkt skal have et omfang pa 3-5 sider pr. mand, max
20 sider for en gruppe pa mere end 4 personer, hvilket svarer til en
elevtid pa 6 timer. Elevernes bedemmes pa deres skriftlige produkt
og evalueres gennem en mundtlig samtale i ugen efter aflevering.

Det var lidt om forlebet overordnet set. Jeg vil nu ga videre med
de mere teette observationer af eleverne og dermed sporgsmalet om
deres professionalitet. Observationerne er blevet foretaget de to sidste
dage af forlebet, dvs. torsdag og fredag (se bilag 1). Der forinden
har eleverne veeret pd ekskursion, skrevet problemformulering, leest
noget litteratur til emnet, lavet forseg og faet skrevet en del.

Det, der forst sldr mig, da jeg dumper ind i klassen, er elevernes afslap-
pethed og meget rationelle indstilling til forlebet. Ingen af eleverne
virker serlig febrilske eller pressede pga. opgaven, og det pd trods af
at det er dagen for aflevering. En af eleverne, Martin, naevner, at dette
forlab har vaeret rigtig godt forberedt med en feerdig plan for hele ugen,
sd man vidste preecis, hvordan det hele skulle kores. Det var godt, at
forlobet var samlet over én uge, fordi vi et andet tveerfagligt forleb
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mellem nogle af de naturvidenskabelige fag skulle man lave problem-
formulering om onsdagen, rette den torsdag og fredag, have en uge
ind imellem med et andet tvaerfagligt forleb, og sd i gang igen med
det projekt, man sddan set var startet pd i sidste uge om onsdagen.
Det var lidt forvirrende: »Sd glemmer man, hvor man er ndet til«,
siger Martin.

I observationen ses en meget rationel indstilling til forlebet reflek-
teret i Martins meget positive holdning til dets gennemteenkte og
koreklare karakter. Umiddelbart kan man godt forsta ham, fordi det
sikkert har veeret en meget forvirrende oplevelse ved de tidligere
AT-forleb, at undervisningen og arbejdet har ligget pa kryds og
tveers, men ndr man teenker videre over det, kan man undre sig over,
at Martin ikke stritter mere imod den meget stramme leererstyring.
Hvis man kigger pa leerernes plan over forlebet (bilag 1), fremgar
det meget tydeligt, hvorndr eleverne skal gore preecist hvad, og det
kunne man godt mene, at eleverne ville ‘teende af pa’. Men det gor
Martin altsd ikke. Tveertimod.

Det peger for mig at se mod en elevprofessionalitet, hvor tidsbe-
sparelse og gennemsigtighed omkring ansvarsfordeling str i cen-
trum. Det er der i og for sig ikke noget revolutionerende nyt i, altsa
at gymnasiets elever er strategisk teenkende og orienterede imod
tidsbesparelse som en made at handtere karakterraeset pa, men alli-
gevel forekommer selve formen mig anderledes. Her teenker jeg iseer
pa understregningen af gennemsigtighed og klare ansvarsfordelinger
leerere og elever imellem. Denne understregning kan nemlig ses som
en begyndende form for kontraktliggerelse af forholdet mellem leerere
og elever (Andersen, 2003; Hjort, 2005 b; Larsen, 2006) — en regule-
ringsform som hidtil har veeret begraenset i gymnasiets praksis.

Ud over at kunne anes i forbindelse med Martins meget posi-
tive indstilling til forlebets koreklare karakter, kan man fa gje pa
kontraktliggerelsen i sammenheeng med den nye bestemmelse om
beregning af elevtid. Om dette har jeg noteret:

Mht. elevernes professionalisering siger ogsd de her to elever, at de
kun har brugt ca. de 6 elevtimer, som er afsat til det her projekt: »Si
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leenge det gdr godt i skolen, er der ingen grund til at arbejde mere
med det derhjemmex, siger den ene af dem. Eleverne forteeller 0gsd,
at de fir at vide, hvor meget elevtid, der er i det, hver gang de fir en
ny opgave, »...0g sd retter man sig jo bare efter det. «

Observationen viser, at eleverne meget bevidst retter sig efter og
bifalder den nye bestemmelse om elevtid. Det kan man tolke ved,
at bestemmelsen tydeliggor noget af den usynlige kontrakt, som
eleverne ma indga i forbindelse med det nye »Projekt Gymnasie-
reform«. Den tydeliggor sd at sige, hvad der er elevernes del af
kontrakten. Ydermere gor bestemmelsen det muligt for eleverne at
kalkulere, hvor det bedst kan betale sig at investere deres energi i
forhold til de mange og samtidige forpligtigelser, de bliver pélagt.
Det forteeller endnu en observation noget om:

Mht. gruppens proces og produkt siger gruppen, at »...vi nok skulle
have vaeret lidt mere strukturerede fra starten«. Ugen er stramt
tilrettelagt, men gruppen bliver nedt til at veere endnu strammere,
hvis det skal lykkes pd en uge. »Vi har fdet at vide, at vi skal kunne
arbejde under stress, og det er sddan set fint nok, for sidan er det
0gsd udenfor gymnasiet. Men man bliver somme tider lidt traet.« (...)
Ang. professionaliseringen forteeller gruppen som sagt, at de skulle
have varet mere strukturerede fra start. Og at de f.eks. skulle have
overvejet sporgsmdlene noget bedre, »...fordi nogle sporgsmil er det
sveert at finde svar pd, og sd har man lige pludselig brugt 4 timer
pd 1 sporgsmiil, 0g det er jo ikke sd godt.« Og netop tiden bliver de
nodt til at vaere meget opmeerksomme pd: De har 7 timer pr. dag pr.
studerende samt i alt 6 elevtimer, 0g det er simpelthen det, de har/
vil bruge pd det, »...fordi der 0gsd er mange andre opgaver, ndr man
kommer hjem.« Inden for dette kalkulerede rum satser denne gruppe
pd et 8-tal: »Mere vil vi ikke gore ved det.«

»Mere vil vi ikke gore ved det« udtrykker meget preecist den rationelle
og kalkulerende holdning, som eleverne anleegger/bliver nedt til at
anleegge for at kunne overholde de mange sma underkontrakter/
leveringsaftaler, som gymnasiehverdagen byder pa.
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Et sidste eksempel herpa skal gives, for jeg gar videre til at ana-
lysere leerernes del af kontrakten. Denne gang gar eksemplet pa
elevernes specificering af kontraktbetingelserne omkring logbogs-
skrivningen:

Gruppen sidder og diskuterer logbogen: »Hvad skal man skrive i
den?«, sporger en af pigerne. »Nogen gider ikke det der med, om det
er gdet godt eller dirligt«, siger en anden. »Men det sagde hun da
i gdr, at vi skulle, si det gor jeg«, svarer den forste pige tilbage. Jeg
sporger: »Huvorfor skriver I det her i logbogen?« »Fordi vi skal«, siger
alle pigerne samtidig. Dvs. det er mest for laerernes skyld. »Men si
kan man ogsd lige fi et svar, hvis man har et eller andet sporgsmail.
Det er deres lektie, at de skal svare os derhjemme.«

Observationen udtrykker for det forste, hvilke strategiske overvejelser
eleverne gor sig omkring indholdet af logbogsskrivningen: De stiller
sig selv sporgsmalet, hvad det er, der giver mest credit hos leererne?
Er det fremvisningen af de blode, refleksive kompetencer vedrerende
arbejdsproces og egen leereproces, eller er det mon noget andet, man
skal fremvise? For det andet giver observationen indblik i elevernes
teenkning omkring logbogens kontraktbetingelser: Deres andel er at
skrive noget, helst det rigtige, til leererne, og leerernes andel er at svare
eleverne hjemmefra, hvis der skulle veere et eller andet sporgsmal.
En ganske rimelig kontrakt set ud fra et elevperspektiv.

Fra et leererperspektiv kan kontrakten imidlertid se mindre fair ud:
Det ma vel kreeve ekstra tilleeg at skulle sta til rddighed det meste
af dognets 24 timer? Med dette sagt ma der alligevel veere en slags
leererprofessionalitet, der mere eller mindre selvforskyldt komple-
menterer elevernes professionalitet. Men sporgsmalet er hvilken?

Umiddelbart md man sige, at det er en professionalitet, som er
karakteriseret ved effektivt, forudsigelighed og steerk planleegning
af arbejdet, en professionalitet hvor leereren har check pa sagerne
og ved, hvad malet er, og hvordan man skal komme til det. Det kan
man f.eks. se ved teamets meget ngje planleegning af forlebet (bilag
1), ved forskellige arbejdspapirer og vejledninger som leererne har
lavet til eleverne, og ved det faktum at forlebet skal planleegges, sa
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det neermest kan ‘kere af sig selv’, ndr forst selve arbejdsugen gar i
gang. Her forekommer iseer det sidste forhold vigtigt for forstdelsen
af leerernes professionalitet, altsa at forlebet skal planleegges, sa det
bliver selvkerende. Denne omsteendighed indebeerer nemlig en ny
slags konceptliggorelse af undervisningen, som ikke hidtil har veeret
lige sa udbredt eller nedvendig i gymnasiets praksis. Tidligere har
den steerke detailstyring af uddannelsen udgjort konceptet, som
leererne skulle undervise efter dag for dag og uge for uge, men med
reformen forsvinder denne detailstyring og overgar i stedet til en
sakaldt malstyring, hvor leererne bliver de ansvarlige for at opfinde
og institutionalisere koncepterne, som kan fare til opfyldelse af ud-
dannelsens overordnede mal.

I praksis betyder det som sagt, at et forleb som dette bliver ret sa
minutigst planlagt. Helt konkret sd fortalte den ene af leererne mig,
at de nedt til at hamstre de materialer og lokaler, som de kan forudse
skal bruges til forlebet, fordi de ellers kommer til at std foruden
disse. Andre teamleerere kan komme dem i forkebet, og sd er det
bare eergerligt, hvis man star og mangler en forsggsopstilling eller
andet. Det er med andre ord forst-til-melle-princippet og dermed
leerernes koncepter og veeren pd forkant med tingene, som kan veere
afgerende for forlebets succes eller fiasko.

Det er veerd at reflektere lidt over, hvilke folger denne kontrakt-
liggorelse kan have for relationen mellem leerere og elever og for
sporgsmadlet om kreativitet og instrumentalisering i relation til de to
parters professionalitet. Her kan Katrin Hjorts artikel i Voksenpaeda-
gogisk Opslagsbog (Hjort, 2005 b) om forholdet mellem »Laereren og
den leerende« fungere belysende. Hun skriver, at forholdet mellem
disse to parter i stigende grad bliver kontraktliggjort, fordi det bliver
mere og mere patreengende at kunne certificere og varedeklarere ud-
dannelsens ydelser, sd man i sidste ende kan undga eller i det mind-
ste forsvare sig mod klager og brokkerier fra de betalende kunder.
Ifolge Hjort kan kontraktliggerelsen i heldigste fald indbefatte en
nogenlunde konstruktiv konsensus og dialog om, hvordan uddan-
nelsen skal forvaltes, men i veerste fald kan den indbefatte nogle ret
sa forsvarspraegede deltagelsesformer, hvor alle teenker mere p4 at
minimere indsatsen og kun lige gore, hvad der er kontraktligt pa-
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kreevet, end pd at gore hvad der er nedvendigt for at leere noget og
udvikle sig. Af disse to scenarier mener jeg, det er det sidste — den
forsvarspraegede holdning - jeg kan identificere i forholdet mellem
det tredje leererteam og dets elever. Som et resultat heraf kan man,
hvis man traekker fortolkningen lidt leengere, yderligere forestille
sig, at bluff — eller som Hjort omtaler det: Nye indvendig- og ud-
vendiggerelser af magtrelationerne i undervisningen — kommer til
at spille en stadig mere betydende rolle for elevernes succes eller
fiasko: Eleverne skal helst {4 spillet til at se ud, som om leeringspro-
dukterne er deres helt egne, dvs. fremvise en inderside som ikke er
instrumentelt orienteret mod kontraktopfyldelse, men i virkeligheden
kan der veere tale om fremvisning af en kalkulerende yderside, som
antages at give point i det pageeldende leeringsmilje — dvs. hos lerer-
ne. Modsat kan leererne deltage i spillet og fuppe omkring deres
bedemmelseskriterier ved at lade, som om det vitterligt er elevernes
selvsteendige leeringsprodukter, der giver hgje karakterer og ikke de
uselvsteendige, ngjeregnende og kontraktopfyldende preestationer
(kan du din Holberg eller kan du den ikke?). Hvis kontrakt- og
konceptliggorelsen viser sig at fortsaette pa denne made, mener jeg
ikke, det kan det virke seerlig befordrende pa elevernes og leerernes
kreative potentialer. For hvor kreativt er det at forsege at geette, hvad
det er, den anden forventer — og samtidig gore det pd en made, sa
det ikke ser ud, som om det er det, man gor? Det er sd i hvert en
ganske seerlig form for kreativ instrumentalitet.

6. Afrunding

Det gjebliksbillede, jeg her har tegnet af gymnasielaerernes og -ele-
vernes professionalitet, straler ikke ligefrem af den form for krea-
tivitet, som Florida heevder er karakteristisk for arbejdet i den nye
vidensgkonomi. Eller i hvert fald for det mest samfundsanerkendte
og okonomisk privilegerede arbejde — en kategori som gymnasielee-
rerjobbet vel ma siges at falde ind under. Jeg har skrevet om teamet,
der er nodt til at ga igennem lange og — vil nogen vel sige: Ubevid-
ste — forhandlinger om autoritet og lederskab i gruppen, for det kan
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komme i gang med arbejdet og fd en smule kreativitet til at blomstre
frem; ydermere har jeg skrevet om teamet, der tager diverse minime-
ringsstrategier i brug i effektivitetens og omkostningsbesparelsens
lys; og endelig har jeg skrevet om teamet, og ikke mindst eleverne,
der eri feerd med at udvikle og institutionalisere en ny form for kon-
trakt- og konceptprofessionalitet, som meget let kan vise sig at blive
mere forsvarspreaeget og kalkulerende end tillidsfuld og udviklende.
Det er ikke ligefrem et billede af professionalitet, som oser af energi
eller demonstrerer et hav af forskellige indikatorer pa kreativitet.

Men ndr det er sagt, vil jeg ogsa sige, at dilemmaer, vanskelig-
heder og konflikter bestemt ikke er noget nyt feenomen i gymnasiet.
De har altid veeret der — pa leererveerelset, i klasselokalet, i rdd og
udvalg, i forholdet til rektor osv. — og de er blevet hindteret som en
del af professionaliteten, aldrig lost som sddan. Dette er dog sket
ud fra en preemis om metodefrihed og dermed leererens personlige
stil og evne til at mediere eksterne krav med interne forventninger.
Spergsmalet er, om gymnasiet som institution i dag har tilstraekke-
lig autonomi til, at leererne kan handtere undervisningsopgaven pa
samme medierende vis?

Noter

—_

Se yderligere Katrin Hjorts artikel i denne antologi.

2. AT (Almen studieforberedelse) blev med reformen 2005 indfert i
gymnasiet som en feelles timeramme for gymnasiets fag. I det op-
rindelige lovforslag skulle fagene hver iseer aflevere 20% af under-
visningstiden til AT, pr. 2007 er dette blevet reduceret til 10%.
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IV. Evaluering og videnskabelse

— om nye styreformer og professionalisering af leererne

Af Katrin Hjort

0. Forst er det uteenkeligt — bagefter kan det ikke teenkes
anderledes!

Til den danske gymnasiereform 2005 knyttede der sig mange for-
habninger om professionalisering af leererne. Samarbejde pa tveers
af fag, feelles planleegning af elevernes studieforlob og systematisk
evaluering skulle give anledning til at udvikle viden og kompetencer
blandtleererne og oge deres ansvarlighed over for elevernes samlede
leering og kompetenceudvikling. Denne artikel seetter fokus pd begre-
bet evaluering, som det optraeder i reformens styringsdokumenter, og
stiller sporgsmalet om, hvilken form for viden, de nye evaluerings-
procedurer skaber, hvilke magtrelationer, de repraesenterer, og hvilke
muligheder for gymnasieleerernes professionalisering, de rummer.

En central dagsorden bag den nye danske gymnasiereform, der
tradte i krafti2005, var professionalisering af gymnasiets leerere. En
vaesentlig ambition var at bryde med »den privatpraktiserende leerer,
der bag egen lukket klasseveerelsesdor kun folte sig forpligtet pd at
formidle sine egne fag, til fordel for professionelle leererteams, der
er i stand til at udvikle viden pa tveers af fagene og tage ansvar for
elevernes samlede leering og kompetenceudvikling. (Damberg et al.
2006) Den forskning, der har fulgt de forsegs- og udviklingsprojekter,
der i regi af »Udviklingsprogrammet for fremtidens ungdomsuddan-
nelser« forberedte reformen, har da ogsa fremhaevet, at en veesentlig
sideeffekt ved forsegsarbejdet har vaeret »professionaliseringsgevin-
sten« —at leererne styrkede deres kompetencer til at begrunde, styre
og udvikle deres egen undervisning. (Borgnakke & Raae 2004)
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I dag, 2 ar efter reformens ikrafttreedelse, er det pa tide at adres-
sere sporgsmalet om, hvorvidt ikke kun forsegene, men ogsa selve
reformen faciliterer professionaliseringsprocesserne blandt gymna-
siets leerere. Denne artikel, der bygger pa nogle af resultaterne fra
det SHF-finansierede forskningsprojekt »Gymnasiereform 2005«,
fokuserer pa begrebet evaluering, som det optreeder i de mange
styringsdokumenter, der er udformet i forbindelse med reformen.!
Med reformen lanceres eller formaliseres en lang raekke nye evalue-
ringsprocedurer i gymnasiet, og spergsmalet er, hvilke nye former
for viden og styring, der kan udvikles i forbindelse med disse pro-
cedurer, og hvad det i forleengelse heraf kan komme til at betyde for
leerernes muligheder for, hvad der i professionsteoretisk forstand
kan defineres som professionel udvikling? Hvad betyder reformen
for gymnasieleerernes muligheder for at fastholde og udbygge de
vidensbastioner, de har bygget deres beskaeftigelse pa? Hvad betyder
reformen for leerernes kompetence til at styre — planleegge, udfere
og evaluere — deres eget arbejde, herunder udfolde et professionelt
sken i undervisningssituationen? Og hvad betyder reformen for gym-
nasieleerernes professionelle legitimitet og gymnasieskolens sociale
anerkendelse i samfundet? (Abbott 1988, Goodson & Hargreaves
1996, Hjort 2005, 2006 a)

Den teoretiske optik i denne analyse af evalueringsbegrebet i
styringsdokumenterne er diskursanalytisk og inspireret af Niko-
las Rose’s og Mitchells Dean’s britiske governmentalitystudier fra
1990erne (Foucault 1977, 1978 /91, 1980, 1982, Rose a/b 1999, Dean
1999). Det empiriske materiale, der har veeret genstand for ana-
lysen, er de 16 lag af styringsdokumenter, der dels er produceret
centralt politisk og administrativt (love, bekendtgorelser, vejled-
ninger, ministerielle planer og politikker), dels produceres lokalt pa
skolerne (studieplaner, undervisningsbeskrivelser, studierapporter,
kvalitetsudviklingssystemer).?

Analysen vil vise, hvordan begrebet evaluering i dokumenterne
italeseettes inden for de fire forskellige diskurser, vi i forsknings-
projektet har beneevnt henholdsvis kanondiskursen, projektdiskursen,
kompetencediskursen og resultatdiskursen. (Boje et al. 2006a) De fire
diskurser giver hver deres bud p4a, hvad der skal evalueres af hvem,
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hvordan og hvorfor, dvs. de repreesenterer med Dean (2001) fire for-
skellige praksisregimer — fire konkurrerende bud pd, hvad det er for
en viden, det er relevant i forbindelse med styringen af gymnasiets
arbejde, og hvad denne viden skal bruges til. Overordnet kan der
dog i reformdokumenterne over tid konstateres en forskydning fra
evaluering forstdet som intern summativ evaluering, hvor eleverne
far karakterer i traditionel forstand over intern og ekstern formativ,
dialogisk eller udviklingsorienteret evaluering til ekstern summativ
evaluering eller maling af skolernes (og leerernes?) resultater. (Biggs
2003)

Vidensmeessigt leegger reformens evalueringsregimer op til ab-
strahering, rationalisering 0g eksternalisering af retten til at definere,
hvad der skal anses som (relevant)viden om gymnasiet. Gymnasie-
leerernes erfaringsbaserede viden om undervisningen og eleverne
skal suppleres eller erstattes af et vidensgrundlag, der skal kunne
formuleres verbalt, hvis anvendelse kan dokumenteres skriftligt,
og hvis effekter kan pavises numerisk. Evalueringerne skal syste-
matiseres og dokumenteres, sd det i sidste instans bliver muligt at
madle gymnasieuddannelsens effektivitet og rentabilitet. Kontekstaf-
heengig eller specifik viden udfordres sdledes af krav om ideelt set
kontekstuafheengig eller generaliserbar viden italesat inden for en i
stigende grad instrumentel eller mal-middelorienteret diskurs. Fra
»tavs viden« over tale og tekst til tal. (Wenger 1998, Dreyfus & Dreyfus
1999, Schon 2001, Moos et al. 2005). Her er tale om bestraebelser pa
en ny form for videnskabeliggorelse af det vidensmaessige grundlag
for gymnasiets arbejde, der kan betyde en ny form for akademisering
af gymnasiets leerere, men der laegges ogsa op til en ny form for
effektivisering i form af rationalisering og intensivering af leerernes
arbejde og til en ny form for eksternalisering af retten til at definere,
hvad der er vigtigt ved gymnasieskolens virke — og dermed ogs3,
hvad der er vigtigt at vide om gymnasiet.

Styringsmeessigt kan disse forskydninger beskrives som en tight-
loose-tight bevaegelse, hvor der fra centralt politisk hold meldes ud
med en reekke krav til evaluering, som det overlades til de decentrale
aktorer selv at udmente som selv-evalueringsprocedurer, hvorefter
der politisk og ekonomisk strammes op omkring nogle fa centralt
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definerede evaluerings- eller konkurrencekriterier. (Fiske & Ladd
2000) I forbindelse med reformen bliver gymnasieskolerne selv
ansvarlige for at udforme og iveerkseette omfattende og ofte kom-
plicerede evalueringsprocedurer internt pd elev-, undervisnings- og
skoleniveau og i forhold til eksterne interessenter, brugere og af-
tagerinstitutioner. I sidste instans skal skolerne imidlertid under alle
omstendigheder vurderes, konkurrere og antagelig finansieres pa
grundlag af tre enkle kriterier: Elevernes studentereksamenskvotien-
ter, gennemforselsprocenterne pa skolen og overgangsfrekvenserne
til videregdende uddannelse.’ Samlet kan man tale om udviklingen
af, hvad Nikolas Rose og Mitchell Dean betegner som den avancerede
liberalisme — den seerlige moderne form for governmentality, »styring
af styring« (Foucault 1978/1991), hvor centralstyring sammenkobles
med selvevaluering og selvstyring pa mader, hvor de enkelte aktorers
frivillige involvering er forudseetningen for (re-)etableringen af et
centralperspektiv. (Dean 1999)

Hvis man vil forklare denne bevaegelse, kan det ske pa flere ma-
der. Beveegelsen kan forklares »oppefra« i relation til overnationale
0g nationale uddannelses- 0g velfeerdspolitiske strategier. Gymnasiere-
formens kompetencediskurs er tet knyttet til Bologna- og Lissa-
bonprocessernes bestraebelser pa at integrere de europaeiske ud-
dannelsessystemer, mens resultatdiskursen iseer kobler til OECDs
uddannelsesanbefalinger og den internationale School Effectiveness
bevagelse, dvs. til de neoliberale uddannelsesstyringsstrategier, der
forbinder politisk, peedagogisk og okonomisk styring via de sdkaldte
accountabilitysystemer. (Evetts 2003, Steensen 2006, Rahbek Schou
2006, Hjort 2006 c) I en national kontekst er reformen af gymnasie-
skolen ét led i transformationen af den klassiske danske velfeerdstat
til en markeds- eller konkurrencestat, hvor forbrugerens frie valg
af public service spiller en central rolle, og hvor uddannelse bliver
set som en social investering, som skatteyderne med demokratisk
legitimitet kan kraeve at f4 dokumentation for kan betale sig. (K.
Pedersen 2006)

Men gymnasiereformen kan ogsa forstds »nedefra« som et sporgsmal
om, at en lang raekke lokale aktorer —i og omkring skolerne —lgbende
har forholdt sig til, hvad de har set som »gymnasiets problem«, og
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hvor de har forsegt at etablere losninger, de har kunnet opleve som
meningsfyldte og konstruktive i hverdagen inden for netop deres
sociale og kulturelle kontekst. Derfor kan gymnasiereformen ogsa
beskrives som en differentieret og differentierende proces. Reform-
arbejdet gribes an pa varierende vis pa de forskellige skoler — og
far forskellige konsekvenser for forskellige skoler, leerere og elever.
Samlet kan reformen imidlertid forstds som en proces, der gradvist
producerer sin egen fornuft og sine egne nedvendigheder. Hvad
der ved reformprocessens start var utenkeligt, bliver efterhanden
umuligt at teenke uden.

Med hensyn til spergsmalet om professionalisering, saetter refor-
men nye betingelser for gymnasieleerernes bestraebelser for at posi-
tionere sig — og blive positioneret —som professionelle subjekter. Inden
for den valgte teoretiske optik kan det imidlertid ikke pa forhand
anses for givet, hvorvidt der bliver tale om professionaliserings-
eller deprofessionaliseringsprocesser. Tveertimod er antagelsen, at
reformprocessen opridser et nyt konflikt- eller kampfelt mellem
konkurrerende interesser og rationaler — og dermed ogsa dbner et
nyt forhandlingsrum eller strategisk spillerum, hvor udfaldet bl.a.
vil afheenge af gymnasieleererne selv.

Som analysen vil vise, sd kan udviklingen af nye styringsviden-
skaber betyde en devaluering at gymnasieleerernes eksisterende faglige
og undervisningsmaessige viden og anfeegte deres status, herunder
bane vejen for nye faggruppers indtog i gymnasieskolen. Men for-
andringerne kan ogsa muliggere — eller mdske snarere nedvendiggore
—nye former for akademisering af leererne. Ikke nedvendigvis inden
for de faglige emner — her har de danske gymnasieleerere allerede en
akademisk uddannelse — men inden for omrdder som videnskabs-
teori/ forskningsmetoder, peedagogik/didaktik og organisation/
ledelse. De nye rationaliserings- og effektiviseringsbestraebelser
kan leegge op til intensivering af arbejdspresset og dekvalificering i
form af bureaukratisering af undervisnings-organiseringen og stan-
dardisering af undervisningsudevelsen. Men situationen kan ogsa
muliggere eller nodvendiggore en yderligere specialisering — at gym-
nasieleererne udvikler og udvider deres seerlige ekspertkompetence
med hensyn til tilretteleeggelse af leereprocesser for unge. Og endelig
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kan gymnasieskolernes nye orientering mod kommercielle og pro-
duktivitetsmeessige kvalitetsstandarder betyde delegitimering, dvs.
anfeegte gymnasiets etiske og sociale begrundelse som dannelses- og
uddannelsesinstitution — men ogsa betyde nye bestraebelser pa de-
mokratisering af centrale dele af de danske ungdomsuddannelser.

Afgerende for udfaldet vil blive, hvorvidt gymnasieleererne samlet
bliver i stand til at forholde sig til gymnasiereformen pa mdder, der
ikke unuanceret reproducerer et sort/ hvidt billede af reformen som
god eller darlig, fremskridt eller tilbagegang, men som indebaerer en
realistisk konfrontation med de muligheder og trusler, den rummer,
og en serigs refleksion over styrker og svagheder forbundet med de
forskellige mader, hvorpa den kan handteres.

Men det vil ogsa blive betydningsfuldt, hvilke alliancer gym-
nasieleererne bliver i stand til at skabe — med andre ansatte i de
forandringspreegede danske velfeerdsstat, med »brugerne«, elever
og foreeldre og med andre demokratisk indstillede politiske kraef-
ter, nationalt og internationalt. Umiddelbart er det jo relevant at
sporge, om professionsinteresser er interessante for andre end de
professionelle selv? Er professioner altid gode, og er professiona-
lisering altid godt? Professioner kommer og gar i takt med histo-
riske forandringer. (Abbott 1988) Er det nogen ulykke, hvis de
danske leerere ikke bliver professionelle i fremtiden, eller er profes-
sionelle leerere en forudseetning for et velfungerende og demokra-
tisk uddannelsessystem?

Inden analyse og diskussion, dog ferst en praesentation af artiklens
centrale begreber og teoretiske optik.

1. Governmentality og gymnasiereform

1.1 Konkurrerende professionsdefinitioner

Eftersom denne artikel omhandler professionalisering af gymna-
sieleererne, ma et relevant afseet for analysen vere en definition af
professionsbegrebet. Svaret pa spergsmalet om, hvorvidt gymna-
sieleererne professionaliseres eller deprofessionaliseres i forbindelse
med reformen afhaenger bl.a. af valget af professionsdefinition.
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I debatterne omkring gymnasiereformen har der konkurreret
flere forskellige professionsforstdelser, hvoraf den ene er den pro-
fessionsteoretisk funderede definition, der er refereret til ovenfor.
I professionsteoretisk forstand er professioner faggrupper, der har
tilkeempet sig et seerligt vidensbaseret beskaeftigelsesmonopol, auto-
risation* som har erobret en relativ autonomi, retten og pligten til at
styre deres eget arbejde, herunder treeffe et professionelt skon eller
udfolde professionel demmekraft, og som har erhvervet sig en serlig
social eller etisk legitimitet, sd de som professionsrepraesentanter
opleves som troveerdige eller autentiske i deres bekendelse til »sagen«
og »klientens bedste interesse«. (Hjort 2005, 2006 a)®

Et professions- Et professions- Et professionalise- | Et ledelses-
eksternt perspektiv |internt perspektiv  |ringsperspektiv: |perspektiv pa
pa professioner: pa professionalisme: professionelle:
Autorisation VIDEN Vidensudvikling |Fleksiblitet
Autonomi KUNNEN Kompetence- Strategisk ledelse
udvikling
Autenticitet VILLEN Forpligtelse ift. sag | Loyalitet ift.
og klient organisationen

Inden for professionsforskningen er det en konstant diskussion,
hvorvidt professionsdannelse med inspiration fra Max Weber (1954)
skal vurderes som resultat af en faggruppes vellykket interessevare-
tagelse, derunder styrken til at holde andre faggrupper ude af revi-
ret. Eller hvorvidt professionsdannelse med Talcott Parsons (1939)
faktisk forudseetter, at den givne gruppe har en seerlig »viden, kun-
nen og villen« og tjener en seerlig samfundsnyttig funktion. Men i
debatterne omkring gymnasiereformen —som i debatterne om andre
af de aktuelle reformer i den danske uddannelses-, sundheds- og
socialsektor — har den »weberianske«, professionsskeptiske tilgang
fdet opbakning fra ledelses- eller organisationsteoretisk hold. Her
ses en professionel organisation, professionelle ledelse og professio-
nelle medarbejdere som sporgsmal om fleksibilitet, strategisk ledelse 0g
loyalitet over for organisationens interesser. (Dich 1973, Klausen &
Stalberg 1998, Hjort 2006 a) Denne definition er ofte kommet pa kol-
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lisionskurs med de offentlig ansattes professionaliseringsbestraebelser,
forstdet som deres bestraebelser pa at udbygge deres vidensbastioner,
udvide rummet for deres beslutnings- og handlekompetencer og
profilere deres ansvar over for »sagen« og den enkelte »klient«. Med
professionaliseringsbegrebet som omdrejningspunkt har det ikke
desto mindre veeret muligt at opbygge en reekke alliancer mellem
medarbejder-, ledelses- og brugervinkler pa den offentlige service.
Uanset — eller mdske netop pa grund af — de forskelligartede defini-
tioner af begrebet har det kunnet mobilisere en vis konsensus. For
hvem vil veere uprofessionel? (Hjort 2006 f)

1.2 Diskursanalyse som teoretisk optik

Hvis man anleegger en diskursanalytisk optik kan professionsbe-
grebets mangetydighed forklare ved at defineret begrebet som det,
Laclau & Mouffe med Foucault kalder »en flydende betegner« —en
»floating signifier«, hvis virkelighedsreference endnu ikke er fastlagt
eller fastfrosset, og som derfor er den ideelle genstand for kampe
mellem forskellige interessenter, som onsker at definere begrebet ud
fra hver sit perspektiv og i forleengelse af hver sine interesser. (Laclau
& Moulffe 1985, Foucault 1977)° Ved at veelge en sddan teoretisk optik
skriver denne analyse sig ind i, hvad der er blevet betegnet som »den
sproglige vending« inden for samfundsvidenskaberne. En bevaegelse,
hvis udspring ofte dateres til 1980ernes dekonstruktion og det post-
moderne opgoer med, hvad der sas som strukturalistiske, struktur-
deterministiske eller strukturfunktionalistiske samfundsopfattelser
(Lyotard 1979, Baudrillard 1988). Men tankegangen traekker ogsa pa
de franske sprogfilosoffer Derrida (1974) og Saussure (1979) og kan
som bekendt relateres historisk til Kant og Wittgenstein (1953/1995).
Det centrale er, at her ikke antages en direkte reference mellem »ordet
og tingen, begrebet og feenomenet. Verden kan ikke begribes uden
begreber, og begrebsbrugen er medkonstituerende for virkeligheds-
opfattelsen, i og med at den installerer en forskel — en adskillelse, der
skaber det, den udelukker.” Ligesom sprogbrugen, den diskursive
praksis — den sociale interaktion via sproget — er medkonstituerende
af den sociale virkelighed, de sociale relationer og identiteter. Og
vice versa. (Goffman 1959, Fairclough 1992, Gergen 1999)
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Ved at abonnere pa de britiske samfundsteoretikere Nikolas Rose og
Mitchell Dean traekker analysen her imidlertid hverken pa den sociale
interaktionisme eller pa den lingvistiske eller psykologiske version
af diskursanalysen, men specielt pa den politologiske diskursteori.
Valget af denne governmentality-analytiske tilgang indebaerer —lige som
et valg af diskursteoretikerne Laclau & Moutffe gor det — et valg af en
konfliktteori, der fokuserer pa diskursive kampe om hegemoni, retten
eller magten til at definere virkeligheden — interessemodseetninger og
alliancedannelser. (Villadsen 2006) Foucaults blik pa forholdet mellem
viden, magt og subjektivering bliver derfor afgorende: Hvilken viden
produceres ud fra hvilke perspektiver? — hvad anerkendes som viden
og sandhed? — hvilke magtrelationer repraesenterer denne viden, og
hvilken vidensproduktion muligger disse magtrelationer? Hvilke
subjektpositioner etableres inden for den givne diskurs? Hvordan
positionerer forskellige aktorer sig, og hvordan positioneres de? En
tilgang, der ikke kun ser magt som noget repressivt, der ekserceres
i vertikale relationer pd baggrund af et suveraent centralperspektiv,
men ogsd som noget, der udfolder sig polycentrisk i horisontale
relationer, og som i udgangspunktet er produktivt, i og med at det
er forudseetningen for videnskabelse og mestring. Governmentality-
analysen kan derfor ses som seerlig velegnet til at studere politiske
processer som den danske gymnasiereform, eftersom vi her har at
gore med processer, der forleber diskursivt, dels som kampe i den
politiske offentlighed mellem repraesentanter for forskellige politiske,
faglige og peedagogiske interesser, dels som forhandlinger mellem
de direkte involverede pa gymnasieskolerne om, hvordan reform-
teksterne skal fortolkes og forvaltes.

I den forbindelse ma det imidlertid veere veesentligt at veere op-
meerksom pa analysens status. I forleengelse af Foucaults udgangs-
punkt inden for videnskabsfilosofi og videnssociologi er diskurs-
teorierne, herunder governmentality-analyserne grundleeggende
erkendelsesteoretisk eller epistemologisk orienterede. (Callewart 2006)
Analyserne orienterer sig mod at afdeekke, hvad der pa et givent
historisk tidspunkt konstrueres som sandhed — hvordan og med
hvilke konsekvenser. De begreber, der arbejdes med, f.eks. subjekt-
begrebet er som afseet »ontologisk tommex, dvs. teorierne udtaler sig
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ikke om »verdens sande tilstand«, »historiens logik« eller »personlig-
hedens udvikling«. Zrindet er begrebsanalysen, den »genealogiske«
redegorelse for, hvordan forskellige genstande eller objekter for
styring historisk bliver begrebsliggjort, perciperet eller konstrueret
som resultat af definitionskampe, alliancer, kontrolstrategier ... og
»tilfeeldigheder«, som man vil formulere det for at understrege den
ikke-deterministiske referenceramme. (Villadsen 06)

Overordnet kan diskursteorierne saledes placeres indenfor, hvad
diskurspsykologen Kenneth J. Gergen definerer som det socialkon-
struktionistiske paradigme. De repraesenterer en videnskabsforstaelse,
der ikke blot ser »verden« som socialt konstrueret — som det er til-
feeldet inden for, hvad Gergen definerer som socialkonstruktiVismen
— men hvor opmaerksomheden iseer er rettet mod videnskabelsens
vilkdr, dvs. mod hvordan det, der anerkendes som »viden om ver-
den«, konstrueres socialt. (Gergen 1999)*

For god ordens skyld skal det dog preeciseres, at dette ikke skal
forstds som en radikal konstruktivistisk afvisning af materialitetens
eksistens eller betydningen af praktiske handlinger, men som en
preecisering af analysens udsagnskraft. Diskursteorierne i den version,
som governmentality-analyserne repraesenterer, udtaler sig om, hvor-
dan bestemte diskurser, bestemte mader at italeseette virkeligheden
pa, bestemte former for sprogbrug — ikke dikterer — men legitimerer
bestemte former for praksis, bestemte institutionaliseringer, prak-
tikker og procedurer, teknikker, teknologier og strategier — og vice
versa.” Den made, et problem diagnosticeres pd, gor, som Nikolas
Rose formuleres det, nogle losninger mere logiske og legitime end
andre. Hvad bliver tydeligt i forbindelse med forandringsprocesser
som gymnasiereformen, der nok kan ses som politisk initierede og
gkonomisk begrundede, men ogsa som konstrueret pa baggrund af
problemdiagnoser i medierne og pa leererveerelserne. Eksempelvis
»den nye ungdom, »de privatpraktiserende leerere«, »globaliserin-
gens udfordringer«, »vidensamfundets udvikling etc.'

1.3 Avanceret liberalisme som moderne styringsform
Govermentality-analysen kan ses som en seerlig udfordrende tilgang
til en analyse af gymnasiereformen, fordi den ikke pa forhand antager
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nogen bestemt sammenhaeng mellem de nye evaluerings-, videns- og
styringsformer, der udvikles med reformen, og professionalisering
af gymnasiets leerere. Det forudseettes ikke, at gymnasieleererne nad-
vendigvis de erobrer ny status som professionelle, men heller ikke,
at de tvinges til deprofessionalisering. Tveertimod.

Som Rose og Dean beskriver det, s kan den moderne liberale
eller neo-liberale styringsrationalitet netop karakteriseres ved, at den
fungerer i frihed. Der er ikke tale om udevelse af suvereen eller disci-
plineer magt, men om styringspraksisser, som forudseetter et auto-
nomt subjekts selvudfoldelse, som forseges sikret og styret, formet
og faciliteret. Den stadigt mere omfattede governmentalisering af
styringen i den elaborerede modernitet implicerer ganske vist, at
forhold, der tidligere har veret defineret som eksterne i forhold til
det politiske styringssystem, som f.eks. leerernes styring af deres
eget — og dermed ogsa af elevernes — arbejde, pa en ny made bliver
genstand for opmerksomhed og styringsbestraebelser:

Begrebet governmentalisering af styring udpeger et nyt udviklings-
forlab, hvor styringen af staten i dag udvides med, suppleres af eller
endog afloses af en styring, der retter sig mod styringen selv. Argu-
mentet er her, at bestreebelsen pd at styre gennem processer, som er
eksterne i forhold til det formelle politiske myndighedsapparat, i et
vist omfang bliver genindskrevet i et program, der skal reformere og
sikre styringsmekanismerne i sig selv, ofte ved at overfore styringens
mdl pd dens instrumenter.

Mitchell Dean: Governmentality
(dansk overseettelse 2006, s. 37)

Men samtidig bliver det stadig mere afgerende, at styringen baserer
sig pd et frivilligt engagement. Som udgangspunkt tvinges gymnasi-
ets leerere og gymnasieskolerne jo ikke til at underkaste sig bestemte
planleegnings- eller evalueringsmodeller, men opfordres til selv at
skabe de systemer, de oplever som relevante og meningsfyldte.

Avanceret liberale regeringspraksisser er »frihedspraksisser« i den
forstand, at de kontinuerligt forbinder og adskiller underkastelse 0g
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subjektivering, dominans og fabrikation af subjektiviteter. Pdi den ene
side virker de ved at indgd kontrakter, konsultere, forhandle og indgi
partnerskaber og endda ved at myndiggere og aktivere de former for
handlingsevne, frihed og valg, som udeves af individer, faggrupper,
husholdninger, nabofellesskaber og lokalsamfund. Pd den anden side
saetter de normer, standarder, benchmarks, resultatindikatorer, kva-
litetskontrol og best practice-kriterier for at overvige, mile og gore
disse forskellige agenters praestationer, kalkulérbare.

Mitchell Dean: Governmentality
(dansk overseettelse 2006, s. 262)

Som der stdr i vejledningen til bekendtgerelsen om »Kvalitetsud-
vikling og resultatvurdering inden for de gymnasiale uddannel-
ser«:

Reglerne i bekendtgorelse nr. 23 fastlaegger ikke en bestemt metodik
for selvevaluering og kvalitetsudvikling, men opstiller nogle gene-
relle krav, som den af skolerne valgte metode skal leve op til og stiller
samtidig krav om, at institutionerne skal kunne dokumentere deres
kovalitetssystem over for Undervisningsministeriet(...) Den metodik og
det beskrivelsesniveau, som den enkelte skole vaelger at arbejde med
skal sdledes tilgodese et dobbelt hensyn. Pi den ene side skal systemet
veere sikret en solid forankring i skolens kultur, vaerdier 0g historie 0g
dermed vaere praktisk anvendeligt i hverdagen for at kunne fungere
som et effektivt instrument i den fortsatte udvikling af kvaliteten i
uddannelsen 0§ undervisningen. Systemet md ikke udvikle sig til
en bureaukratisk klods om benet pi ledelse 0§ undervisningen.
Pd den anden side skal systemet veere beskrevet, sd uddybet, at kom-
mende elever 0g kursister, arbejdsgivere 0g foraeldre og andre eksterne
interessenter kan danne sig et retvisende billede af skolen 0g dens
kerneydelser 0g dermed sammenligne med tilsvarende skoler."

Vejledning til bekendtgerelse nr. 23 af 11.1. 2005
om »Kvalitetsudvikling og resultatvurdering inden for de
gymnasiale uddannelser«, januar 2006
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I en governmentality optik bliver det interessante derfor at under-
soge, hvordan moderniserings- eller reformprocesserne i den of-
fentlige sektor i Danmark betyder, at gymnasieleererne — som andre
offentligt ansatte og brugerne/ forbrugerne af den offentlige service
— bliver gjort til genstande (subjekter) for nye former for styring,
men ogsd hvordan de inden for moderniseringsdiskursen tilbydes
nye muligheder for subjektivering/kan erobre nye muligheder for
at positionere sig som professionelle subjekter. Her kan man antage,
at der etableres et nyt strategisk spillerum, men udfaldet af spillet,
kan som sagt ikke afgores pa forhand. Svaret pa det sporgsmal ma
overlades til den konkrete analyse.

1.4 Praksisregimer som analysestrategi

Med hensyn til analysestrategi kan man med governmentality-ana-
lyserne rette opmarksomheden mod, hvad Dean (2001) beskriver
som forskellige praksisregimer. Etableringen af et praksisregime
indebeerer konstruktionen af et seerligt iagttagelsespunkt og et
seerligt objekt for iagttagelse, seerlige erkendemadder eller metoder
til erhvervelse af viden om dette objekt og seerlige redskaber til
intervention over for, hvad der ses som problematisk hos objektet.
Et praksisregime hviler pa seerlige autoriteters beskrivelse af, hvad
der kan opfattes som problemer, og hvordan disse problemer skal
forklares, seerlige strategier til problemlesning og seerlige visioner
eller utopier om den ideelle eller problemfri tilstand. Et praksis-
regime indebeerer dermed ogsd installationen af en seerlig fornuft
eller rationalitet og befordrer udviklingen af en seerlig subjektivi-
tet eller mentalitet. I denne analyse af de nye evalueringsformer
i gymnasiet er de helt operationelle spergsmal som neevnt: Huad
evalueres af hvem, hvordan og hvorfor? Eller sagt mere overordnet:
Hvilke former for viden produceres og reproduceres — anvendes
og udvikles, eftersporges og anerkendes — og hvilket formal skal
denne vidensproduktion tjene? Hvad bliver veerd at vide? Hvilke
former for organisering af gymnasiets arbejde laegges det op til?
Hvad gores til succeskriterier for gymnasiets arbejde? Og hvilken
betydning har dette for gymnasieleerernes muligheder for at posi-
tionere sig som professionelle?
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I den forbindelse er det som neevnt interessant at leegge meerke til
den proces, hvorigennem de nye evalueringsformer eller praksis-
regimer gradvist etablerer deres egen fornuft. Der skabes sa at sige
en hverdagslig logik, der gradvist »naturligger« bestemte mader at
forsta eller fortolke virkeligheden pa, og som derfor ogsa gradvist
»selviolgeliggor« bestemte typer af forhandlinger og handlinger.
Eksempelvis ville det for ganske fa ar siden have veeret uteenkeligt
at sporge, hvorvidt de danske gymnasieleerere lige som de finske
skal have resultatlon alt efter deres elevers gennemferselsprocent og
karakterniveau. I dag er det en diskussion, som ikke er til at komme
uden om, og som bl.a. henter legitimitet i skolernes taxameterstyring
og ledernes resultatslonskontrakter. Den velfeerdsstatsdiskurs, der
positionerede de offentligt ansatte som professionelle, der bekendte
sig til hojere faglige formal, og som derfor ikke ville lade deres kva-
litetskriterier overskygge af skonomisk egeninteresse, overlejres
gradvist af en konkurrencediskurs, hvor netop egeninteressen ses
som motor for kvalitetsudvikling. (Fra hight-trust til low-trust styring,
Klausen & Stahlberg red 1998)

2. En hyperkompleks og hyperkomprimeret reform

2.1 De fire diskurser

I tidligere analyser tilknyttet forskningsprojektet »Gymnasiereform
2004« har vi beskrevet, hvordan den danske gymnasiereform som
udgangspunkt er konstrueret som en alliance mellem, hvad vi beteg-
ner som en projektdiskurs og en kompetencediskurs. (Boje 2004, Boje &
Delica 2005, Bgje et al. 2006 a ). Projektdiskursen var primeert baret
af kritiske og engagerede gymnasieleerere, der argumenterede for,
at verden ikke er opdelt i fag og discipliner, og at bl.a. tveerfagligt
projektarbejde i grupper er en relevant arbejdsform, hvis man vil
kleede eleverne pa til fremtidig videnskabelse i en verden under for-
andring. Kompetencediskursen blev bl.a. stottet af Dansk Industri,
der repreesenterer nogle af de mest teknologisk og organisatorisk
avancerede danske virksomheder. Kompetencediskursen argumen-
terede pa linje med projektdiskursen — men med en noget anden
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veegtning — for arbejdsformer, der kunne sikre elevernes udvikling af
faglige, personlige og sociale kompetencer med henblik pa at styrke
savel de enkelte individers, som de danske virksomheders og den
danske nations konkurrencedygtighed pa et globaliseret marked.
Alliancen mellem projektdiskursen og kompetencediskursen domi-
nerede de forste faser af reformens tilblivelse, men blev i perioden
op til lovens vedtagelse konfronteret med en anden veegtig alliance,
nemlig alliancen mellem, hvad vi har kaldt kanondiskursen, og re-
sultatdiskursen.'

Kanondiskursen kan ses som repraesenterende en re-traditionalise-
rende bevagelse — et forseg pa at fastholde og udbygge gymnasiets
traditionelle faglige indhold og arbejdsformer, som det f.eks. er
kommet til udtryk i leereplanens krav om, at eleverne i danskunder-
visningen skal stifte bekendtskab med en bestemt raekke littereere
veerker hentet fra den nationale tradition.” Mens kanondiskursens
alliancepartner, resultatdiskursen, og som stottedes af den bredere
arbejdsgiverorganisering Dansk Arbejdsgiverforening, efterlyste
storre effektivitet, hurtigere gennemstremning og bedre resultater
i det danske uddannelsessystem.(Moos et al 2005)

Det samlede reformkompleks repraesenterer saledes et meget vidt-
gdende kompromis, der stattedes af centrale interesseorganisationer
og af alle folketingets partier, bortset fra det venstreorienterede parti
Enhedslisten. Dette kompromis kan ses som en vaesentlig forklaring
pa, at reformen er blevet sd kompliceret, og derfor ofte sa vanskelig
at hdndtere for gymnasieleererne, hvad debatten i gymnasieleerernes
fagblad »Gymnasieskolen« vinteren 2006/2007 har givet mange
eksempler pa.

Reformen peger i mindst 4 forskellige retninger pa én gang, og
gymnasieleererne skal realisere mindst 4 forskellige, temmelig mod-
satrettede uddannelsespolitiske dagsordner pd samme tid. Sam-
tidig er gymnasieskolerne fra overgdet 2007 til selveje, dvs. de skal
i princippet drives som selvsteendige virksomheder, dog finansieret
af det offentlige via taxameterbetalingen knyttet til elevernes studie-
aktivitet.

Sammenlignet med moderniseringsprocesserne andre stederiden
danske uddannelsessektor er moderniseringen af gymnasieskolen
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ikke kun hyperkompleks, den foregar ogsa hyperkomprimeret. Fagligt
skal gymnasieskolerne pd én gang organisere arbejdet pa enny mdade,
sd der bliver plads til flerfaglige forleb og koordinering pa tveers af
enkeltfaglige forleb, og samtidig bevare og forsteerke det faglige fokus
i mere traditionel forstand. Logistisk skal skolerne »finde cirklens
kvadratur«, dvs. bryde radikalt med den traditionelle fordeling af
elever og leerereitid og rum, samtidig med at de bevarer den praecise
fordeling af fag og timer — som oftest i de traditionelle lokaler. Og
styringsmaessigt skal det almene gymnasium »over night« gennemlobe
alle de decentraliserings-, markedsgerelses- og recentraliseringsfaseri
det danske moderniseringsprojekt, som f.eks. den anden store gruppe
af ungdomsuddannelser i Danmark, erhvervsskolerne har haft 10-15
ar til gradvist at tilpasse sig.'* (Hjort 2005, 2006 f)

2.2 Den internationale kontekst: Bologna og OECD

Hvis man placerer den danske gymnasiereform i en international
kontekst, bliver det imidlertid tydeligt, at den ikke er sa enestdende
eller speciel, som den kan opleves »indefra«. Kompetencediskursen
treekker pd den dominerende diskurs i den europeeiske Bologna-
proces, der indledtes i 1999 og Lissabon-processen, der sattes i gang
med EU-topmedet i 2000. Formalet med Lissabon-processen og
Bologna-erkleeringen, som den danske undervisningsminister under-
skrev i 2001, er at gore Europa til verdens steerkeste videnbaserede
gkonomi gennem en massiv satsning pa kompetenceudvikling og
livslang leering. Bologna-processen omfatter bl.a. internationalisering
eller synkronisering af de europaeiske uddannelser mht. eksamens-
beviser, mht. omfangs- og indholdsbeskrivelser (ETCS-point og kom-
petencemalsbeskrivelser) samt mht. uddannelsesstruktur. Bologna-
processens tydeligste manifestationer i den danske gymnasieskole
er indtil videre den nye karakterskala og kravet om at »oversaette«
faglige mal og fagbeskrivelser til kompetencetermer. En proces, der
i dag finder sted pa alle uddannelsesinstitutioner — grundskoler,
ungdomsuddannelser og universiteter — i hele Europa. (Ramseger
2007, Baumann 2007) De europeiske strukturreformer er derimod
ikke seerligt fremskredne pa gymnasieomradet i Danmark endnu.
Bestraebelserne pa i overensstemmelse med Bologna at opheeve de
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traditionelle danske skel mellem folkeskole og ungdoms-/gym-
nasieuddannelser og mellem folkeskoleleerere og gymnasieleerere
er kun i deres vorden. (www.ciriusonline.dk, www.uvm.dk; Hjort
2005, 2006 a)*

Den inspiration fra OECDs uddannelsesanbefalinger, som resultat-
diskursen i dansk uddannelsespolitik repraesenterer, er det derimod
gdet hurtigt med atimplementere. Begrebet evalueringskultur, som
er en overseattelse af det engelske begreb accountabilitysystemer,
dvs. regnskabssystemer, blev introduceret i en dansk kontekst, efter
at OECD 12004 besogte Danmark for at reviewe dansk uddannelses-
forskning. OECD’s uddannelsesanbefalinger, der ogsa kommer til
udtryk i forbindelse med PISA-undersogelserne, baserer sig pa de
neo-liberale uddannelsesstyringsstrategier, som de bl.a. formuleres
i forbindelse med den internationale School-Effectiveness bevee-
gelse. Disse uddannelsesstyringsstrategier er uddannelseshistorisk
bemezerkelsesveerdige —ikke fordi de forsgger at styre paedagogik og
uddannelse ad politisk vej, hvad jo er et velkendt feenomen historisk
og aktuelt — men fordi de forseger at koble politisk, paedagogisk og
okonomisk styring ved at gore elevernes testresultater til udgangs-
punkt for (offentlig) bench-marking og tildeling af skonomiske
ressourcer.' De redskaber, der er nodvendige for at accountabili-
tysystemerne kan fungere, er i dag fuldt ud implementerede i den
danske uddannelsessektor, omend ikke nedvendigvis aktiverede.
Det geelder ogsa gymnasieskolen, hvad den neermere beskrivelse
af resultatdiskursens evalueringsregime vil vise. (Krog-Jespersen
2004, Rahbek Schou 2006, Hjort 2006 c)

2.3 Den nationale kontekst: NPM og velfaerdsreformer

Den danske gymnasiereform repraesenterer en del af bestraebelserne
pa at gennemfore storre uddannelsesreformer, nationalt og interna-
tionalt. Reformerne begraenser sig imidlertid ikke til uddannelsesom-
rddet. I en national kontekst deler de danske gymnasieskoler i dag
vilkdr med sterstedelen af de offentlige institutioner, ikke kun inden
for uddannelse, men ogsd inden for sundhed og socialt arbejde. Med
reformen og selvejet er gymnasieskolerne — som de ovrige offentlige
organisationer i Danmark — udsat for den aktuelle version af New
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Public Management, der som et led i moderniseringen eller omstil-
lingen af den offentlige sektor forseger at kombinere konkurrence
mellem organisationer med koncern- og kontraktstyring. Gymnasie-
skolerne er, som de ovrige institutioner, speendt ud i et krydspres
mellem pd den ene side markedslignende gkonomiske vilkar, der
skal sikre effektiviteten og ressourceudnyttelsen, og pa den anden
side intensiveret politisk kontraktstyring, der skal sikre kvaliteten
af de offentlige ydelser. Et krydspres, der har gjort de offentlige
(mellem-) lederpositioner til temmeligt sundhedsfarlige steder at
opholde sig.(Klausen & Stahlberg 1998, Klausen 2001, Greve 2002,
Ejersbo & Greve 2002, Moos 2004, Pedersen 2004, Hjort 2005)

De forandringer, gymnasieskolerne og de gvrige institutioner op-
lever, er dog ikke kun forandringer mht. styringsstrategi. Der er ogsa
tale om mere grundleeggende forandringer i — eller udfordringer til
— den filosofi, institutionerne i den danske (og de ovrige skandina-
viske) velfeerdsstater har bygget deres arbejde pa — og dermed er
der ogsa tale om udfordringer til den opfattelse af demokrati, der har
veeret konstituerende i forbindelse med velfeerdsstatens opbygning.
Forstdelsen af velfeerdsstaten som et sporgsmal om social fordeling
og gensidig social forsikring konkurrerer i dag steerkt med nye defini-
tioner af velfeerdsstaten som et spergsmal om social service 0g social
investering. (K. Pedersen 2006) Inden for disse nye forstdelsesrammer
konstrueres borgerne hverken som medborgere i et repraesentativt
demokrati eller som deltagere i et direkte demokrati, men som kun-
der eller »aktioneerer«. Nar borgerne konstrueres som forbrugere
af offentlig service ses det som deres demokratiske ret at treeffe et
frit valg, og de har derfor krav pa den forbrugerinformation eller
varedeklaration, der gor det muligt for dem at treeffe en rationel
beslutning. En tankegang, der bl.a. er kommet til udtryk i forbin-
delse med gymnasieelevernes valg af de nye studieretninger, som
gymnasiereformen har introduceret. Nar borgerne konstrueres som
skatteborgere eller investorer har de krav pa indsigt i hvilket udbytte,
der i bogstaveligste forstand kommer ud af deres investeringer i
velfeerd, og de kan dermed med demokratisk legitimitet afkreeve
institutionerne den form for effektmalinger og regnskabsaflaeggelser,
som resultatdiskursen repreesenterer.'”
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Hvis man vil forstd processen omkring den danske gymnasiere-
form er det imidlertid for simpelt kun at forklare den ved hjeelp af
henvisninger til »storpolitiske forhold«, det veere sig internationale
eller nationale. Processerne omkring reformen kan ikke udelukkende
reduceres til et sporgsmal om implementering af centrale politiske
strategier, selvom de ikke kan forstds uafheengigt heraf. Hverken de
europeeiske Bologna- og Lissabon-processer eller OECD’s uddan-
nelsesanbefalinger er diktater, som suversene nationalstater som
Danmark nedvendigvis skal rette sig efter. Her er netop tale om
frivillige aftaler eller anbefalinger, som de nationale og regionale
myndigheder kan velge at koble sig pd, og som de lokale institu-
tioner kan orientere sig og positionere sig i forhold til. Tilsvarende
er den form for liberal styring, som repraesenteres af de aktuelle
former for institutionsstyring i den moderniseringsudsatte danske
velfeerdsstat, som beskrevet en form for styring, der kun fungerer i
kraft af de decentrale akterers frivillige involvering og engagement
i processerne. Der er i hoj grad tale om forandringer af vilkar eller
incitamentsstrukturer, der gor nye handlinger nedvendige og nye
strategiske eller taktiske tilkoblinger mulige.

Gymnasiereformen bliver til »virkelighed« i medet mellem centrale
politikker og lokale fortolkninger, forhandlinger og forvaltninger i
den daglige gymnasiepraksis. I praksis drives reformprocessen frem
af en lang reekke aktorer med forskellige former for tilknytning til
den danske gymnasieskole, forst og fremmest leerere, ledere og elever,
men ogsa ministerielle embedsfolk, universitetsforskere, private
konsulentfirmaer, soft-ware producenter etc., der alle pa hver sin vis
—og med forskellige konsekvenser — forseger at etablere, hvad de ser
som konstruktive mader »at fa tingene til at fungere pa«. Reformens
konkrete udmentning afheenger dermed af praktiske forhold og af
konkrete personer og organisationer — og dermed ogsa af, hvordan
forskellige mader at diagnosticere og handtere problemer pa giver
mening inden for forskellige sociale og kulturelle sammenhaenge.

2.4 De 16 lag styringsdokumenter
Det empiriske materiale i denne analyse er som naevnt de mange
styringsdokumenter, der knytter sig til den danske gymnasiereform
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2005. Den danske gymnasiereform glimrer ikke kun ved at veere
hyperkompleks og hyperkomprimeret. At fa styr pa dens styrings-
dokumenter er ogsa en yderst kompliceret affeere.” Til reformen knyt-
ter sig en omfattende reekke af dokumenter, i alt 16 lag, der falder i
3 afdelinger svarende til tight-loose-tight styringsbevaegelsen:

Forste bunke bestar af det politiske aftalepapir 2003 maj 2003, selve
loven om uddannelse til studentereksamen, stx-loven fra februar
2004, bekendtgorelsen til loven fra december 2004 indeholdende leere-
planer for alle fagene og for de nye flerfaglige forleb (almen studie-
forberedelse, almen sprogforstdelse og det naturvidenskabelige
grundforleb) samt vejledningen til bekendtgerelsen.

Anden bunke bestar af de 6 dokumenter, der skal udformes eller
udfyldes decentralt pd skolerne af leererne, eleverne og ledelsen.
Det drejer sig om studieplaner, der skal omfatte »alle klassens fag og
deres samspil for derigennem at sikre progression og variation af
forskellige arbejdsformer, herunder virtuelle forleb, projektarbejde
og ekskursioner« samt det skriftlige arbejde, og som skal offentlig-
gores pa nettet.”” Derneest kommer undervisningsbeskrivelser, der re-
trospektivt skal redegere for indhold og arbejdsformer i de faktiske
undervisningsforleb (budget/regnskab) og studierapporter, hvor de
enkelte elever — med leererne som »penneforere« — skal redegore for
deres udbytte af undervisningen. Studieplanerne skal sa gores til
genstand for evaluering i folge evalueringsplanen, og »det arbejde,
som skolerne skal udfere med studie- og evalueringsplanerne« skal
derefter selv veere »genstand i de procedurer, der beskrives i henhold
til kvalitetsbekendtgerelsen«, de sdkaldte kvalitetssystemer eller »sy-
stemer til selvevaluering, kvalitetsudvikling og resultatvurdering«.’
Som opfelgning pa skolernes selvevaluering, skal der endelig udar-
bejdes opfolgningsplaner, skriftlige handleplaner mindst hvert 3. &r.

Tredje bunke af dokumenter er igen en reekke centrale politiske do-
kumenter, der ikke knytter sig direkte til stx-loven, men som bliver
afgerende for styringen af gymnasieskolen efter reformen. Det
drejer sig om loven om »gennemsigtighed 0g dbenhed i uddannelserne«
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fra 2002, der forpligter ikke blot gymnasierne, men ogsad de ovrige
grundskoler og ungdomsuddannelser pa at offentliggere deres
karaktergennemsnit pd nettet, bekendtgorelsen om »kvalitetsudvikling
0g resultatvurdering inden for de gymnasiale uddannelser« fra januar
2005, loven om endring af loven om gennemsigtighed og dbenhed fra
september 2005, der paleegger skolerne ogsa at offentliggere gen-
nemforselsprocenter og overgangsfrekvenser samt vejledningen til
kvalitetsbekendtgerelsen, der i januar 2006, folger op pa denne lov-
eendring. De sidste to dokumenter i denne tredje og forelobigt sidste
bunke er undervisningsministeriets tilsynsplan og sanktionspolitik fra
november 2006.

Hvis man fokuserer pa begrebet evaluering, som de optraeder i sty-
ringsdokumenterne, springer det i gjnene, at begrebet forstds pd mindst
4 meget forskellige mdder. Evalueringsbegrebet refererer til 4 meget
forskellige feenomener eller former for praksis, alt efter hvilken af
reformens 4 diskurser, det italesaettes inden for. Hvis man ser neer-
mere efter, kan der imidlertid i lobet af reformprocessen konstateres
en forskydning fra evaluering, som begrebet forstds inden for projekt-
og kompetencediskursen, i retning af en stadig sterre veegtning af
resultatdiskursens evalueringskoncept.

Denne forskydning kan konstateres »horisontalt« altsa over tid.
De tidligste dokumenter som gymnasieloven og bekendtgerelsen
fra 2004 er domineret af projekt- og kompetencediskursen, mens
resultatdiskursen treeder stadigt tydelige frem med tiden, ikke
mindst i vejledningen til kvalitetsbekendtgerelsen og i ministeriets
tilsynsplan og sanktionspolitik fra 2006. Men forskydningen kan ogsa
konstateres »vertikalt«, dvs. i hver bunke. De dokumenter, der »ligger
overst« i bunkerne, dvs. de dokumenter, der har haft sterst politisk
bevagenhed /veeret debatteret i en storre politisk og paedagogisk
offentlighed, tegnes af projekt- og kompetenceforstaelsen, mens den
form for evalueringspraksis, som resultatdiskursen repraesenteres,
muliggeres gennem formuleringer »leengere nede« i bunkerne. I
det hele taget er det karakteristisk for processen, at resultatdiskur-
sen introduceres pa mader, der ikke umiddelbart springer i gjnene
som gymnasiepolitisk relevante, f.eks. i forbindelse med loven om
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gennemsigtighed. Hvis man iseer har haft blikket rettet mod selve
gymnasiereformen, forstdet som lov og bekendtgerelse, eller har
veeret optaget af de mange interne dokumenter, reformen har fort
med sig, kan manifestationerne af resultatdiskursen forekomme
overraskende og pludselige. Men hvis man ser godt efter, bliver
det klart, at processen er vel forberedt og det lovmaessige grundlag
bragt i orden i god tid. Forudseetningerne for resultatdiskursens
evalueringsregime er tilvejebragt allerede med formuleringer i
gymnasieloven, og ikke mindst med den eendring af loven om gen-
nemsigtighed, der finder sted i september 2005, dvs. efter vedtagelsen
af kvalitetsbekendtgerelsen i januar 2005, men for udformningen af
vejledningen til denne, januar 2006

2.5 De fire evalueringregimer

Skolelove som gymnasieloven er forhandlede dokumenter, dvs.
resultater af politiske kompromisser og alliancedannelser. Forud-
seetningerne for at lovene kan vedtages er derfor ofte begrebers og
formuleringers flertydighed — muligheden for, at de kan fortolkes
i mange forskellige retninger, sa alle parter kan opleve, at de »har
fdet det, som de vil have det« eller m&ske snarere at de »kan 8 det,
som de vil have det«, ndr lovens intentioner skal udmentes i praksis.
Den nye gymnasielov er ingen undtagelse.

Undervisningen skal lobende evalueres, si elever og laerere informeres

om elevernes udbytte af undervisningen. Ministeriet fastsaetter

naermere regler om intern evaluering til vurdering af elevernes kom-
petenceudvikling.

Stx-loven, Kapitel 2, paragraf 10 stk. 2, 18.02. 2004

(egen fremheevning)

Hvis man rent analytisk skiller lovens formuleringer om evaluering
ad, kan de 4 evalueringsregimer lokaliseres som 4 konkurrerende
forstdelser af, hvad der er for en form for praksis, evalueringsbegrebet
refererer til. Projektdiskursen traeder tydeligst frem, men formule-
ringerne kan ogsa tolkes, sd de giver plads til kanondiskursen, og
med den sidste seetning »ministeriet fastseetter neermere regler om
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intern om intern evaluering til vurdering af elevernes kompetence-
udvikling« dbnes for savel kompetence- som resultatdiskurs.

INTERNT BLIK EKSTERNT BLIK
FORMATIVT |PROJEKTDISKURS KOMPETENCEDISKURS
Dialogisk Leerere og elever evaluerer un- | Leaerere og elever evaluerer ele-
Symmetrisk dervisningen mhp. skabelse af | vernes leering mhp. kompeten-
Bottom-up ny faglig eller tveerfaglig viden. | ceudvikling af elever og leerere.
Dynamisk

Teknik: Dialog/Deltagelse Teknik: Supervision/

Viden som TALE Dokumentation

Viden som TEKST

SUMMATIVT | KANONDISKURS RESULTATDISKURS
Diagnostisk Leererne vurderer elevernes Myndigheder og forbrugere
Asymmetrisk | faglige standpunkter mhp. maler skolernes resultater mhp.
Top-down kontrol og sortering af styring og selektion af skoler
Statisk eleverne. og medarbejdere.

Teknik: Eksamination/Karakter | Teknik: Regnskaber/Revision

Viden som »TAVS VIDEN«* Viden som TAL

Inden for projektdiskursen kan evaluering forstds som en aktivitet,
hvor leerere og elever sammen evaluerer undervisningen med henblik
at udvikle indhold og arbejdsformer, sa eleverne kan fa den storst
mulige faglige eller tveerfaglige viden ud af undervisningen.

Stk.3 Resultatet af evalueringen droftes med klassen eller holdet
og med den enkelte elev 0g anvendes til at justere undervisningens

progression 0§ niveau i forhold til elevernes faglige formden.
Stx-bekendtgerelsen, Kapitel 11 paragraf 107, 108 og 109
(egen fremhaeevning)

Den »genstand«, der evalueres, er altsa undervisningsprocessen, og det
synspunkt, hvorfra der evalueres er de direkte involveredes, elevernes
0g leerernes. Den metode eller teknik, der tages i anvendelse i evalue-
ringen er dialogen — den i princippet ligeveerdige eller symmetriske
samtale mellem parterne. Deltagerne i undervisningsprocessen er
de autoriteter, der pd grundlag af egne erfaringer kan diagnosticere
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problemer og foresld lasningsmodeller eller interventionsformer.
Evaluerings- eller succeskriterierne defineres internt af de direkte
deltagere selv. Idealet er »den herredemmefri samtale«, som den
kunne finde sted i det ideale civilsamfund eller pa det autonome
universitet, og visionen er videnskabelse — leereprocesser, der kan
udvikle ny viden og indsigt.”

Lovens formulering om »elevernes udbytte« kan imidlertid ogsa
forstds som elevernes karakterer, dvs. formuleringen kan laeses som
et udtryk for den kanondiskurs, som projektdiskursen som udgangs-
punkt skriver sig op imod, men som ikke er forsvundet, snarere pa
visse punkter forsteerket med reformen. I bekendtgerelsen praeciseres
kanondiskursens evalueringsforstdelse neermere:

Den enkelte elevs standpunkt evalueres ved hjeelp af standpunkts-
karakterer, interne provekarakterer og evt. udtalelser.
Stk. 2. Standpunktskarakteren udtrykker graden af den enkelte elevs
opfyldelse af mdlene for faglig viden, indsigt og metode i den pd-
geeldende leereplan og i forhold til det tidspunkt, hvor karakteren gives.
Interne provekarakterer udtrykker graden af opfyldelse af milene for
faglig viden, indsigt og metode i forhold til de stillede opgaver.
Stx-bekendtgerelsen Kapitel 11, paragraf 111, stk. 1 og 2
(egen fremheevning)

Inden for kanondiskursen er der ikke undervisningen, der eva-
lueres, men elevernes faglige standpunkter, der er genstand for vur-
dering, og det er leererne, der ud fra et fagligt synspunkt foretager
»overvagningen«. Metoderne eller teknikkerne er prover, eksamen og
karaktergivning, og autoriteterne er leererne og censorerne, der med
udgangspunkt i deres faglige viden, dvs. med udgangspunkt i det
kollegiale samfunds interne definitioner af veesentlig faglig viden og
faglige standarder fortager vurderingerne af elevernes preestatio-
ner. Vurderinger inden for kanondiskursen er sdledes summative,
diagnostiske og som udgangspunkt asymmetriske. Hensigten er
at opretholde det faglige niveau, og konsekvensen den fagligt be-
grundede sortering af eleverne i forhold til videre uddannelses- og
beskeeftigelsesmuligheder.
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Begrebet kompetencer optreeder imidlertid ogsa i loven, og i for-
bindelse med bekendtgerelsens omtale af den evalueringsplan, der
skal udformes decentralt pa skolerne, foldes kompetencediskursens
evalueringsforstdelse ud:

Stk. 2 Planen skal sikre, at der sker en lobende evaluering af den en-
kelte elev, sd der sker en vurdering af elevens faglige, almene og
personlige kompetencer og sikres udvikling af disse.
Paragraf 109. Den lobende evaluering skal sikre, at den enkelte elev
fdr et klart billede af egne styrker, svagheder og fremskridt og
give grundlag for at justere undervisningen.
Stk. 2. Evalueringen skal danne grundlag for vejledning af den
enkelte elev med hensyn bdde til fagliq udvikling og udvikling af
arbejdsmetoder.

Stx-bekendtgerelsen, Kapitel 11 paragraf 107 og109

(egen fremheevning)

Her er det igen eleverne, der er genstand for evalueringsaktivite-
ten. Men det er ikke deres faglige standpunkter isoleret set, der er i
fokus, men et nyt feenomen, der observeres, konstrueres eller defi-
neres, nemlig elevernes kompetencer. Eller mere preecist deres faglige,
almene og personlige kompetencer.”? Samtidig installeres et nyt
synspunkt — elevernes blik pi sig selv. Eleverne skal via de lebende
evalueringsprocedurer — den permanente selvrefleksion — danne sig
et retvisende billede af egne »styrker, svagheder og fremskridt«. Hen-
sigten er at styrke elevernes evne til selv at styre deres egen leering.*
Der leegges altsa op til, hvad man med Foucault kunne betegne som
udviklingen af en ny form for selvteknologi. Ikke kun for elevernes
vedkommende, men ogsa for de leerere, der sammen med eleverne
og hinanden skal involveres i lobende selvevalueringsprocesser, som
kvalitetsbekendtgerelsen foreskriver det.” Den interventionsform,
der skal tages i anvendelse, hvis der diagnosticeres problemer, er
vejledning eller supervision, dvs. evalueringen er formativ og kan i
princippet foregd dialogisk i symmetriske relationer, men det for-
udseettes, at progressionen i kompetenceudviklingen dokumenteres
skriftligt pd en made, sa den ogsa bliver synlig og forstdelig ogsa for
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eksterne interessenter, f.eks. pa nettet. Visionen er individer, teams
og organisationer, der bliver stadig bedre til at udvikle sig selv, sa
de kan handtere endnu ukendte problemer og navigere i en endnu
ukendt fremtid. Succeskriteriet er konkurrencedygtighed, og den
endelige autoritet bliver markedet.

Det fjerde og sidste evalueringsregi, som lovens formuleringer dbner
for, er resultatdiskursens. Her er det hverken fagene, undervisningen
eller eleverne, der er genstand for overvdgningen, men skolernes,
ledernes og leerernes resultater, der males eller diagnosticeres:

I dag tager tilsynet siledes udgangspunkt i screeninger af samtlige

enkeltinstitutioners kvalitet pd grundlag af udvalgte kvalitetsindika-

torer.

* fuldferelsesprocenter

* karakterer

* overgangsfrekvenser til videregdende uddannelse
Undervisningsministeriets tilsynsplan 2006-2007

(egen fremheevning)

De afgorende evalueringskriterier er her defineret centralt politisk,
og den valgte evalueringsteknik er regnskabsafleeggelse og revision
(accountability & audit). Skolerne skal kunne afleegge regnskab for
deres evalueringsprocedurer og evalueringsresultater og vil derefter
blive underkast revision fra ministerielt hold. Der er altsa tale om
en ekstern summativ evaluering, og den form for information, der
efterlyses, er eksplicit ikke »blede informationer indhentet gennem
dialog mellem ministeriet og institutioner«*, men »operationelle kvali-
tetsmdl«*” eller »konkrete indikatorer for miling af kvalitet«*®, altsd tal,
der kan geores til genstand for statistisk behandling. Som redskaber
eller teknikker til at skabe disse informationer anbefaler ministeriet
bench-marking (sammenligning af skolens resultater med andre
skoler), personalevurderinger (vurderinger/sammenligninger af
leererne og deres resultater), forbrugeranalyser (blandt nuveerende og
potentielle elever) samt analyser af andre interessenters vurderinger
(eks. foreeldre, erhvervsliv, aftagerinstitutioner). Det anbefales ogsa
at inddrage ekstern konsulentbistand til evalueringen.?” Hvis der
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diagnosticeres problemer, sd er de nye interventionsformer, mini-
steriet rader over, krav om indsatsaftaler, iveerkseettelse af eksterne
undersogelser og offentliggerelse af sanktioner/resultater.*® Am-
bitionen er gennem gkonomiske incitamenter og resultatkontrakter
at styre skolerne med henblik pd opnédelse af, hvad der defineres som
den sterst mulige effektivitet og kvalitet. Den endelige autoritet er
saledes ikke markedet, men hvad der ud fra et politisk synspunkt
ses som strategisk hensigtsmaessigt.”!

3. Hvordan blev dette naturligt?

3. 1 Strategi eller hverdagsfornuft?

I dag konfronteres gymnasiets leerere og ledelse i dag med krav om
at praktisere 4 kvalitativt forskellige former for evaluering med hver
deres evalueringsgenstand, metoder og formal, og de konfronteres
med krav om selv at koble disse konkurrerende evalueringsformer
sammen pd en meningsfyldt mdde. Som beskrevet er det imidlertid
let at konstatere en tyngdemeessig forskydning fra projekt- og kompe-
tenceregimers formative og dialogiske evalueringsprocesser og brede
succeskriterier til resultatdiskursens summative diagnosticering pa
baggrund af eksternt definerede kriterier for effektivitet og kvalitet.
I dag er det tydeligt, at skolerne skal udvikle deres procedurer inden
for alle fire evalueringsregimer, men i sidste instans skal de interne
og formative evalueringer haegtes op pa — og underordnes — den
summative eksterne evaluering af skolerne. P4 den mdde udger den
danske gymnasiereform et skoleeksempel pd, hvad Rose og Dean
ville beskrive som avanceret liberal styring.

Setindefra gymnasieskolen kan denne udvikling som naevnt fore-
komme lidt overraskende og pludselig. Hvorfor »overrules« de blede
og dialogiske evalueringsprocedurer pludselig af kravet om »objektive
kvalitetsmal«? Installeringen af resultatregimet kan ligefrem fortolkes
som et politisk bagholdsangreb eller som noget gymnasiereformen
uvedkommende. Men det lovmeessige grundlag er som beskrevet
bragt i orden i god tid allerede med reformlovens vedtagelse samt
med loven om gennemsigtighed og kvalitetsbekendtgerelsen, sa pa
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den médde kan man tale om en velforberedt og preecist gennemfort
implementering af en politisk strategi for styring af en offentlig
institution. De kritiske sporgsmal vedrerer graden af demokratisk
offentlighed omkring denne proces. I hvilket omfang har de forskel-
lige aktorer i processen haft kendskab til — og dermed mulighed for
at tage stilling til — den overordnede strategi eller malsaetning for de
forandringsprocesser, de er en del af? Og i hvilket omfang har de
oplevet reformprocessen som en ikke-forudsigelig raekke af konkrete
udfordringer eller nedvendigheder, som de har mattet finde ud af at
handtere pd bedste vis og efter bedste overbevisning?

Under alle omsteendigheder sd har den danske gymnasiereform i
praksis veeret baret af en steerk alliance mellem reformkraefter savel
inden for som uden for gymnasieskolens egne rammer — omend disse
reformkreefter ikke nedvendigvis deler hverken politisk eller paeda-
gogisk fortegn i mere traditionel partipolitisk eller uddannelsesteo-
retisk forstand. For at forstd hvordan reformen gradvist producerer
sin egen nedvendighed — sin egen rationalitet eller mentalitet — dvs.
forer til eftersporgsel efter bestemte former for viden og bestemte
typer af organisatoriske lasninger og begrundelser, kan det derfor
veere vigtigt at se den — ikke kun »oppefra« som repreesenterende
overnationale og nationale uddannelses- og velfeerdspolitiske stra-
tegier, men ogsa »indefra« som en proces, der sigter imod at lose,
hvad der lebende defineres som gymnasiets problemer.

Nar de felgende afsnit forseger at forfelge »gymnasiereformens
logik« indefra, er det imidlertid veesentligt at veere opmaerksom
pa, at nar der tales om de forskellige mader, hvorpa gymnasiets
problemer italeseettes, sd tales der om positioner, ikke om personer.
forleengelse af den diskursanalytiske optik fokuseres der p4, hvilke
subjektpositioner, de forskellige diskurser omkring gymnasierefor-
men tilbyder eller »prajer til« — hvilke muligheder for at positionere
sig og blive positioneret, de rummer. Her er i princippet tale om
positioner, som alle individer placeret i og omkring den danske
gymnasieskole kan indtage eller blive anbragt i, alt efter den aktu-
elle situation og de aktuelle relationer, de befinder sig, og som langt
de fleste kan identificere sig med pa skift. Derfor repraesenterer de
forskellige kontra-positioner ogsa dilemmaer eller modsaetninger,
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som alle individer og organisationer er konfronteret med, men som
ofte udspiller sig som konflikter mellem enkeltpersoner eller grup-
per i organisationerne.

Hvis man tager udgangspunkt i diskurser omkring reformen, sa
tager de set »indefra« afseet i hver sin problemdiagnose, som de for-
soge at udvikle strategier til at hdndtere. Problemerne kan betegnes
moderniseringsproblemet, legitimitetsproblemet, kompleksitetsproblemet
0g fleksibilitetsproblemet.

3.2 Moderniseringsproblemet
Med hensyn til moderniseringsproblemet, sa var den danske gymna-
siereforms »indre afsat« jo ikke hverken New Public Management,
Bologna eller PISA-undersogelserne. Den reformbestraebelse, som
projektdiskursen repraesenterer i den danske gymnasieskole, er
en 30 ar gammel bestraebelse pa at modernisere det traditionelle
almene gymnasium, der sammenlignet med de ovrige danske ud-
dannelsesinstitutioner stort set har vaeret »moderniseringsfri zonex.
Kravet om forandringer blev iseer formuleret som et behov for at
héandtere to centrale udfordringer. For det forste behovet for at
opdatere gymnasiets faglige indhold i forhold til universiteternes
videnskabelige udvikling, hvilket ogsa ville implicere et opbrud
i gymnasiets traditionelt isolerede fag til fordel for tveerfaglighed
og tveerfagligt samarbejde. For det andet behovet for at handtere
overgangen fra elite- til massegymnasium, der bragte mange unge
fra »ikke-skole-nere« hjem i gymnasiet, og dermed gjorde det pa-
treengende at forsgge at eksplicitere »den skjulte leereplan«, dvs.
tydeliggore det klassiske almendannende gymnasiums kulturelle
koder eller indforstdede handlemenstre, sd de blev tilgeengelige ogsa
for andre, end de pa forhdand indviede. (Hjort og Raae 1999, Raae
2005 a, Damberg et al. 2006). Reformbestraebelserne udmentedes
i en reekke danske gymnasieforsog i 1980erne, der imidlertid blev
lukket ned af indenrigspolitiske grunde uden at seette sig afgorende
spor i det almene gymnasiums struktur og organisering.

Tilbage stod dog en polarisering imellem to positioner pa leerer-
veerelserne: Enten kunne leererne inden for projektdiskursen po-
sitionere sig som reformtilhaengere og peedagogisk interesserede.
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Eller ogsad kunne de positionerede sig — eller blive positioneret — som
»fagligt forstenede« eller »modstandere af udvikling«. Positione-
ringer, der som naevnt har kunnet skifte, alt efter situationen og de
aktuelle styrkeforhold eller magtrelationer, og som ikke nedvendig-
vis har impliceret, at »peedagogerne« ikke var fagligt interesserede
og vice versa. Positioneringerne repraesenterer ikke desto mindre
en gymnasieintern historie, som kan vere vaesentligt at erindre,
hvis man vil forstd, hvilke forhold, der kan gere kompleksiteten i
den danske gymnasiereform vanskelig at forholde sig til for leerer-
ne i dag. Reformens flerfaglige forleb, herunder forlebet i almen
studieforberedelse, samspillet mellem fagene i studieretningerne,
elevernes store skriftlige opgaver eller projekter og samarbejdet
mellem leererne i grupper eller teams repraesenterer realiseringer af
projektdiskursens visioner, som man fra en pro-projekt position vil
ga langt for at forsvare. Hvilket ogsad gor det fristende at positionere
egne og andres mere kritiske blikke pd (andre aspekter af) reformen
i den gammelkendte kategori, foreeldet og bagstraeberisk.

Projektdiskursen har sdledes en lang historie i dansk gymnasie-
politik. En stor gruppe af de engagerede leerere, der har baret den,
er i dag ved at ga pa pension. Men den fik ferst for alvor vind i
sejlene, da den allierede sig med kompetencediskursen og dermed
ogsa fik knyttet forbindelsen til Bologna-processen. Denne alliance,
der pd den ene side har lost projektdiskursens legitimitetsproblem, pa
den anden side bragt nye problemer med sig, har iseer udspillet sig
omkring faenomenet arbejdsformer.

3.3 Legitimitetsproblemet
Inden for projektdiskursen foretreekkes »de nye arbejdsformer,
herunder specielt det problemorienterede projektarbejde i grupper,
fordi de ses som velegnede for den faglige og ikke mindst tveerfaglige
eller tveervidenskabelige videnskabelse, der anses som nedvendigt
for at kunne forholde sig til de samfundsmaessige problemstillin-
ger, der rejser sig i det senmoderne samfund eller den udfoldede
modernitet.

Det interessante inden for kompetencediskursen er imidlertid ikke
sporgsmalet om faglig viden eller vidensudvikling. Hverken i kanon-
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diskursens eller projektdiskursens forstand. Kompetencediskursen er
funktionalistisk — opmaerksomheden rettes ikke mod elevernes viden,
men mod deres kunnen, deres feerdigheder eller vidensanvendelse
i konkrete situationer. Fra at veere et middel til videnskabelse, en
made hvorpa eleverne kan leere sig videnskabelig teori og metode,
bliver beherskelse af »de nye arbejdsformer« et mil i sig selv. Inden
for kompetencediskursen bidrager arbejdsformerne til at udvikle
elevernes selvsteendighed, samarbejdsevne, kreativitet eller inno-
vationsevne, dvs. netop de evner, der ses som centrale for konkur-
rencedygtigheden pa et globalt uddannelses- og arbejdsmarked.*
Projektdiskursens opger med den traditionelle klasseundervisning
vinder dermed ny legitimitet, fordi der kan argumenteres for, at
andre mdder at tilretteleegge undervisningen pa tjener et anerken-
delsesveerdigt formadl, nemlig den internationale konkurrenceevne.
(www.eu-arbejdsmarked.dk, Mogensen 2004, Florida 2004)

Specielt mht. til evalueringsform er alliancen mellem projekt- og
kompetencediskurs ogsa oplagt. Begge evalueringsregimer gar
som beskrevet ind for det formative og udviklingsorienterede, og
begge prioriteter dialogen og dynamikken. Kompetencediskursen
er som udgangspunkt ikke kun funktionalistisk, men ogsa holistisk
og fremtidsorienteret. »Det hele er med« — ikke kun elevernes kog-
nitive udvikling eller intellektuelle preestationer, men ogsa hvad
der beskrives som personlige eller almene, sociale eller kulturelle
kompetencer. Det interessante er ikke, hvilke feerdigheder eleverne
kan demonstrere nu og her, men hvordan de er rustet til at handtere
endnu ukendte problemer i en ukendt fremtid. Som udgangspunkt
ma de succeskriterier, kompetenceregimet forholder sig til, derfor
veere bredt definerede og bevaegelige — og det kan projektdiskursen
jo ikke veere uenig i. (Hermann 2003)

S4a langt, sa godt. Problemerne viser sig imidlertid, ndr det kom-
mer til de nye krav om at fastseette tydelige kompetencemal.

Arbejdet med at fastseette kompetencemil ligger som neevnt i di-
rekte forleengelse af Bologna-processen® og den nye karakterskala®
og foregdr i dag ikke kun i den danske gymnasieskole, men ogsa
pa alle videregdende uddannelser i Danmark og det gvrige Europa.
Kompetencemadlene skal gore det muligt at angive elevernes »grad af
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malopfyldelse« og bidrage til, at leererne kan anvise eleverne, hvilke
faglige og arbejdsmetodiske redskaber, de skal tage i brug for at
komme neermere de endelige mal. Men fastleeggelsen af preecise
kompetencemal skal ogsa medvirke til, at leererne kan dokumentere en
progression i deres undervisning, forstaet pa den mdde at de skal kunne
redegore for, hvilke arbejdsformer, de vil tage / har taget i anvendelse
i hvilken reekkefolge med henblik pa at nd malene, og i hvilken
grad dette er lykkedes (studieplaner /undervisnings-beskrivelser/
evalueringsplaner). I forleengelse heraf skal kompetencemalene vaere
det feelles redskab, der gor det muligt for leererne at koordinere deres
undervisning pa tveers af fag og i feellesfaglige forleb:

Studieplanen skal omfatte alle klassens fag og deres samspil for deri-
gennem at sikre progression 0g variation i brugen af forskellige
arbejdsformer, herunder virtuelle forleb, projektarbejde 0g ekskursioner.
(...) Studieplanen skal formidles lobende pd skolens hjemmeside i
overensstemmelse med lov om gennemsigtighed og dbenhed i uddan-
nelserne m.v. (...) Rektor skal sikre, at der er tydelige mdl for elevernes
opbygning af faglige, almene 0g personlige kompetencer.
Stx- Bekendtgarelsen, Kapitel 6, paragraf 62, 63 og 64
(egen fremheevning)

Internt i gymnasieskolen har kompetencemalene rejst mange diskus-
sioner. Umiddelbart lyder argumentationen for kompetencemdlene
fornuftig og vanskelig at indvende noget imod, men nar det kommer
til praksis, bliver det mere kompliceret end som sa. For hvordan skal
man egentlig definere den flydende betegner kompetence? Hvad
er den preecise sammenhaeng mellem arbejdsformer og kompeten-
cer, og hvad vil progression egentlig sige? Her dbnes for helt nye
forhandlinger eller kampe mellem faglige, personlige og politiske
positioner. (Christensen et al. 2006)%

Almen studiekompetence skal bidrage til at eleverne treenes i 0g er-
hverves sig gode studiekompetencer. De enkelte elementer heri kan
man arbejde med og nd frem til pd flere niveauer. Man kan sdledes
ikke »krydse af«, at eleverne pd baggrund af en given aktivitet
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nu har erhvervet sig en given kompetence. Senere i gymnasie-
forlobet — 0g efter gymnasieforlobet vender man tilbage og udvikler
sine kompetencer videre ud fra den ovrige erfaring og viden, man har
opndet. Ndr de forskellige aktiviteter nedenfor er opstillet kronologisk,
skal dette siledes hverken opfattes som én kanonisk mdde at arbejde
med disse studiekompetencer pi eller opfattes som et afkrydsnings-
skema. Laegges en anden kompleksitet ind i de omtalte aktiviteter, vil

reekkefolgen veere en anden.
Undervisningsvejledning for almen studieforberedelse,
august 2006

Nar undervisningsministeriet her foler anledning til at understrege,
at der i arbejdet med almen studiekompetence ikke skal antages en
mekanisk sammenheeng mellem aktiviteter i undervisningen og
erhvervelsen af kompetencer, og at der ikke er tale om et ministerielt
diktat, men om et opleeg til diversitet styret af leererne selv, sd kan
det leeses som et udtryk for styrkeforholdet omkring gymnasiere-
formen. Ministeriet onsker ikke at overhore, hvad der fremfores
som saglige argumenter fra leererside, men er samtidig forpligtet pa
at gennemfore den dagsorden om kompetencemal, der er politisk
bestemt nationalt som overnationalt.

Til trods for anvendelsen af begrebet »kompetence« repraesenterer
kravet om kompetencemal ogsa en lineaer malrationalitet eller teknisk-
instrumentel mal-middel-orientering, der vanskeligt harmonerer med
kompetencediskursens mere holistiske og dynamiske ambitioner,
og som slet ikke er identisk med projektdiskursens forstdelse af lee-
reprocesser og videnskabelse. Her er snarere tale om en ny alliance
mellem kompetence- og resultatdiskurs, med resultatdiskursen som
den dominerende. Kompetencemalene kan derfor kritiseres fra mange
sider, og det er de ogsd blevet. Men de rummer samtidig deres egen
praktisk-organisatoriske nedvendighed — og umulighed.

Kritikken fra gymnasieleererside har iseer kunnet fremfores fra to
positioner:

Fra en faglig position, som den kan formuleres inden for savel
kanon- som projektdiskursen, har man dels kunnet stille sig skeptisk
over for kompetencediskursens generelle nedprioritering af faglig
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viden og videnskab til fordel for praktisk kunnen og feerdigheder,
dels kunnet kritisere det funktionalistiske og anvendelsesorienterede
fokus for at reducere betydningen af gymnasiets overordnede dannel-
sesopgave — de unges mulighed for at danne sig som mennesker og
myndige borgere.* Fra en konservativ eller kommunitaristisk vinkel
har det kunnet papeges, hvordan almendannelsens forestillinger om
et kulturelt feellesskab erstattes af kompetencediskursen individua-
lisering. Og fra en liberal vinkel har det kunnet problematiseres, at
staten via kompetencemalstyringen prover at detailstyre ikke kun
individernes faglige, men ogsa deres personlige og kulturelle udvik-
ling, dvs. vurderer og forseger at intervenere i forhold, der tidligere
henherte under privatlivets fred.” Disse kritiske synspunkter har
imidlertid veeret relativ lette at affeje for reformtilheengerne, fordi
de har kunnet positioneres netop som »reaktionaere« — som udtryk
for »faglig forstening« eller »modstand mod udvikling«.

Mere alvorlig set fra et pro-reform synspunkt har til gengeeld veeret
kritikken fra »den progressive alliance« mellem projekt- og kompe-
tencediskursen. I og med at denne alliance i stort omfang beaerer det
praktiske reformarbejde pa skolerne, skal den nedvendigvis »medx,
hvis reformen skal kunne implementeres. Fra denne »progressive
position« har man kunnet kritisere kompetencemalsteenkningen
for at veere ensporet og udynamisk og dermed ogsa ineffektiv. Den
tekniske malrationalitet — forst a, s b med henblik pa c — har kunnet
kritiseres for ikke bare at overse fagenes og fakulteternes forskellige
logikker og forskellige elevers og elevgruppers forskellige leeringsryt-
mer og leeringsstile, men ogsa for at overse det forhold, at lige preecis
undervisnings- og leeringsprocesser er sa seerlige og uforudsigelige,
at de stiller krav til leererne om situationsfornemmelse, fleksibilitet
og et bredt repertoire af handlemuligheder. Kravene om at definere
preecise og entydige mal og standarder for kompetencer har kun-
net kritiseres for at veere baret af overdrevne forestillinger om det
onskelige og mulige i at planstyre og kontrollere menneskelige og
sociale processer og for at forveksle feerdigheder demonstreret i sko-
len med kompetencen til at klare nye udfordringer i en ny kontekst.
Dermed undervurderes menneskers evner til selv at orientere sig i
og handtere nye situationer, og derfor er kravene ogsa i sidste in-
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stans ineffektive, uproduktive — og en darlig forretning. Ikke mindst
i en globaliseret vidensgkonomi, hvor det geelder om at finde sine
unikke konkurrencefordele i stedet for at kopiere alle de andre og
uniformere sig selv. (Lindholm 2005)

Pro kompetencemalene har til gengeeld talt, hvad der har kunnet
opleves som den organisatoriske nadvendighed.

3.4 Kompleksitetsproblemet

For kompetencemadlene — eller rettere for preecise, afgreensende og
sammenlignelige definitioner af fagelementer, arbejdsformer, pro-
gressionsforstdelse og kompetencekrav pa tveers af fag og klasser
— har talt den praktiske fornuft. Hvis det har skullet vaere muligt
for gymnasieleererne at preestere det kunststykke at fa den hyper-
komplekse gymnasiereform til at heenge sammen i hverdagen, har
de i allerhojeste grad haft brug for at betjene sig af logik og teknisk
rationalitet. Det logistiske mesterveerk at tage hejde savel for den
traditionelle fag-time-fordeling og de nye krav om koordinering af
forberedelse, fag, forleb, arbejdsformer og afleveringsfrister pa tveers
af fag — vel at meerke som oftest inden for de traditionelle klasse-
veerelsesopdelte skolers fysiske rammer — har veeret sd kompliceret
og kraevende, at det har fordret preecis detailplanleegning og den
yderste grad af lineser fornuft blot at sikre, at enkeltpersoner ikke
formodedes rent fysisk at befinde sig flere steder pd én gang.

De nye informationsteknologiske redskaber, der er taget i brug i
forbindelse med i de nye praksisregimer (skolernes intranet, hjemme-
sider og nyudviklet software i form af bl.a. planleegningsprogrammer
mm.), har pd den ene side veeret et vigtigt hjeelpemiddel, der har gjort
det muligt at koordinere processer, som det ikke tidligere har veeret
muligt at koordinere. P4 den anden side har de nye teknologier ogsa
medvirket til at generere logistikken som problem. Bestraebelserne
pa at »finde cirklens kvadratur, dvs. sette alle de forskelligartede
og komplekse faglige og sociale dynamikker, der udspiller sig pa
individ-, gruppe-, klasse- og organisationsniveau i en gymnasieskole,
pa én lineaer formel, indebeerer i princippet uendelige muligheder
for kategoriseringer og underkategoriseringer. Forsogene pa »at
fa det hele med«, nar fag og faglige forleb har skullet overseettes
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til kompetencetermer®, har i praksis kunnet fore til mange, yderst
omfattende lister med punkter og underpunkter af yderst varierende
konkretiserings- og detaljeringsgrad — speendende fra: »kan indga i
gruppens demokratiske proces« til »kan referere pointerne i et kort
foredrag«.®

Reformens ambitioner om at skabe helhed og sammenheeng har
sdledes paradoksalt nok kunnet fore til en ny form for opsplitning og
atomisering. Det er blevet muligt for den tekniske fornuft at leve sit
eget liv, der udgreenser eller uddifferentierer stadig nye omrader, der
repraesenterer seerskilte logikker, som det derncest foles patraeengende
»at fa styr pa« gennem stadig nye planleegningsevelser. I stedet for
at reducere kompleksitet har de logistiske bestraebelser med andre
ord kunnet bidrage til yderligere kompleksitetsforogelse. Indviklet-
heden udvikler sig. (Sommerfeld 2005) En problemstilling, der fra
et »hverdagslogisk« perspektiv har skreget pa en losning i form af
en preecisering og prioritering.*’

Her melder resultatdiskursen sig med et evalueringsregime, der
indebeerer en radikal losning af kompleksitetsproblemet. Her kommer
simple og enkle svar, der ligefrem har kunnet opleves som en lettelse
eller aflastning. Ministeriets udmeldinger i tilsynsplanen skeerer i ét
hug den gordiske knude over, som projekt- og kompetencediskur-
sen forgaeves har keempet med, nemlig sporgsmalet om, hvad det
egentlig er, der skal evalueres, hvordan og hvorfor. Resultatdiskursen
tager i bogstaveligste forstand de ovrige reformdiskurser pa ordet.
Hvis formalet med gymnasieskolernes arbejde er at give eleverne
studiekompetencer, ja sd er det deres faktiske studickompetencer, der
muiles, forstdet som deres faktiske fuldferelse af gymnasieuddannel-
sen, deres faktiske karakterudbytte og deres faktiske overgang til
videregdende uddannelse. Kriterier, der ganske vist forst formuleres
af ministeriet i 2006/2007, men som henter deres fulde legitimitet i
lovens formaélsparagraf fra 2004:

Stk. 2. Formilet med uddannelsen er at forberede eleverne til videre-
gdende uddannelse, herunder at de tilegner sig almendannelse, viden
0g kompetencer gennem uddannelsens kombination af faglig bredde
0g dybde og gennem samspillet mellem fagene.
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Stk. 3. Eleverne skal gennem uddannelsens faglige og paedagogiske

progression udvikle faglig indsigt og studiekompetence. De skal

opnd fortrolighed med at anvende forskellige arbejdsformer 0g evne

til at fungere i et studiemiljo, hvor kravene til selvsteendighed,
samarbejde 0g sans for at opsege viden er centrale.

Lov om uddannelse til studentereksamen 18.02.2004.

Kapitel 1, paragraf 1 (egen fremhaevning)

Her tales hverken om, at erfaringerne med forskellige arbejdsformer
i gymnasiet skal tjene videnskabelses- eller kompetenceudviklings-
formal i bred forstand, men specifikt om, at eleverne skal leere at
fungere i et studiemilje. Dvs. det bliver en helt legitim fortolkning,
at det ene af gymnasieskolernes tre vigtigste formadl er — at leere
eleverne at gd i gymnasiet. Det andet er at sorge for, at de far gode
karakterer, og det tredje at motivere og kvalificere dem til videre-
gdende uddannelse. Derfor bliver det ogsd logisk, at det er disse tre
parametre, skolerne skal evalueres i forhold til.*!

3.5 Fleksibilitetsproblemet

Tilbage star kun fleksibilitetsproblemet, dvs. spergsmalet om, hvordan
udvikling, dynamik, tilpasning til eller proaktiv ageren pa markedet
foregar i organisationer, hvis succeskriterier er s entydigt politisk
fastsatte fra centralt hold? Her kan man forudsige en ny — ikke
nedvendigvis konfliktfri — relationsdannelse mellem resultat- og
kanondiskurs.

Som udgangspunkt er et kanoniseret curriculum — et fast define-
ret pensum - en nedvendig forudseetning for at kunne udforme de
standardiserede eksamensopgaver eller tests, som er nedvendige
for at producere de karakterkvotienter eller testscorer, som resultat-
diskursens accountability-systemer bygger pa. Derfor kan en kano-
nisering af et nationalt curriculum tilsyneladende virke logisk. Men
kanon- og resultatdiskursen er ogsa forskellige pa et meget afgorende
punkt. Kanondiskursen ensker at »sikre kvalitet« i uddannelserne
via selektion. Inden for en mere traditionel eller kanonorienteret
forstdelsesramme er uddannelsessystemets funktion at sikre, at de
studerende har leert noget, sa det er forsvarligt »at slippe dem ud«
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til videre uddannelse og arbejdsliv. Hvis der er tvivl pa dette punkt,
sd dumpes der. Resultatdiskursens ambition om at fd s4 mange
studerende som muligt igennem uddannelsessystemet sa hurtigt som
muligt — med sa hoje karakterer som muligt — strider grundleeggende
mod kvalitetsforstdelse, som traditionelt har baret de europeeiske
uddannelsessystemer. Set fra et klassisk europaeisk uddannelses-
og dannelsesperspektiv opfordrer de skonomiske incitamenter,
der er indbygget i de internationale accountability-systemer, f.eks.
taxameterfinansieringen, til faglig og videnskabelig forfladigelse og
kvalitetsforringelse. En indvending, der fra resultatdiskursen bliver
medt med kravet om mere kvalitetskontrol og flere kvalitetsmalinger,
dvs. mere af den medicin, der set fra kanondiskursens perspektiv
har fordrsaget sygdommen.

Hvis resultatdiskursen vil leve op til sine egne ambitioner om
strategisk styring af uddannelserne i Europa, ikke kun som statisk
effektkontrol, men ogsd, sd det sikrer den dynamik, der er nedven-
dig for at fastholde og udbygge en position pa et verdensmarked,
sd ma den nedvendigvis forholde sig til spergsmalet om udvikling
af uddannelsernes indhold. Denne udvikling er ikke som i projekt-
og kompetencediskursen teenkt bredt og uspecifikt, men snarere
som fleksibilisering i form af modulisering, dvs. udvikling og imple-
mentering af nye, mere eller mindre standardiserede moduler, der
som kan seettes ind, hvor der konstateres et gab mellem borgernes
kompetenceniveau og de kompetencer, der efterlyses pa det inter-
nationaliserede arbejdsmarked. I den sammenhang er det oplagt
at gd i arbejdet med udviklingen af et nyt kanonisérbart, ikke na-
tionalt, men »internationalt curriculum«. Antagelig forst i det smd som
(videre-)udvikling af decentralt organiserede, engelsksprogede ud-
viklingsprojekter. Senere mere generelt som led i den synkronisering
af uddannelserne med fokus pa de feelles noglekompetencer og den
livslange leering, som Bologna-erkleeringen og Lissabon-processen
efterstreeber. Man kan forestille sig en ny eftersporgsel efter — eller
krav om at anvende — evidensbaserede uddannelsesprogrammer, dvs.
uddannelsesprogrammer, hvis effektivitet ift. at realisere de politiske
fastsatte mal med uddannelserne er undersogt med videnskabelige,
oftest statistiske metoder, som tendensen er i dag er inden for det
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sociale arbejde, forskolen og grundskoleomradet. (www.ciriusonline.
dk, Steensen 06, Hjort 2006 b)*

4. Professionalisering af gymnasiets leerere?

4.1 Viden, kunnen og villen

I en professionaliseringssammenhang er det interessante nu, hvad
de nye evalueringsregimer betyder for gymnasieleerernes profes-
sionaliseringsmuligheder. Hvilke rum for udvikling af professionel
»viden, kunnen og villen« skaber reformen for leererne, og pa hvilke
omrdder rummer reformen evt. trusler om deprofessionalisering
f.eks. i form videnstab, tab af formel og reel kompetence eller tab af
social legitimitet og status?

Med hensyn til viden er det interessante som sagt, hvilke former
for videnskabelse og vidensanvendelse, de nye evalueringsformer
leegger op til. Hvilken former for viden anvendes, udvikles — efter-
sporges, anerkendes eller underkendes? I en professionaliserings-
sammenhaeng bliver det interessante nemlig ikke kun, hvilken viden,
der »laegges til« de professionelles vidensfond, og hvilken »gammel«
viden, der evt. skal erstattes med »ny« viden. (Abbott 1988) Det
interessante bliver ogsd, hvem der har kendskab og ejerskab til denne
viden? Udbygger de professionelle deres vidensbastioner gennem
videnskabeliggorelse og akademisering eller taber de tveertimod revir
—herunder retten til at definere relevant viden og vidensanvendelse
— til andre faggrupper, til kolleger inden for deres egen faggruppe,
til de ekspertsystemer, som bl.a. den nye teknologi repraesenterer,
til det politisk /administrative niveau eller til de kunder og konkur-
renter, som bl.a. gymnasieskolerne som selvejende institutioner, skal
fungere i forhold til?

Spergsmadlet om vidensudvikling og vidensanvendelse forer over
i spergsmalet om »kunnen« eller kompetenceudvikling. Hvad inde-
beerer de nye praksisregimer mht. de professionelles muligheder for
at udbygge deres formelle og reelle kompetencer — retten og evnen
til at styre; planleegge /udfere/udvikle (undervisnings-)arbejdet?
Hvilken form for arbejdsorganisering leegges der op til? Hvilke



134 Katrin Hjort

former for horisontale og vertikale arbejdsdelinger udvikles internt
pa skolerne? Hvilke koordineringsmekanismer og beslutningspro-
cedurer installeres? Etc.

I en professionaliseringssammenheaeng bliver det interessante, i
hvilket omfang leerernes raderum og beslutningskompetence ud-
vides eller indskraenkes? I hvilket omfang handteres nye effekti-
viseringskrav gennem rationaliseringsbestraebelser, der indebaerer
opbygningen af nye former for bureaukrati, hierarkisering og frag-
mentering, og hvor placerer (hvilke?) leerere sig i denne sammen-
heeng? » Afheendes« rutinearbejde til andre faggrupper? Etableres
der pa traditionel industri-organisatorisk vis en adskillelse mellem
pa den ene side de planleeggende/udviklende/evaluerende akti-
viteter og lag i organisationen og pd den anden side de udferende
lag, sa selve undervisningsaktiviteterne moduliseres, standardiseres
og rutiniseres? Eller lykkes det leererne at erobre muligheder for at
specialisere sig, sd de individuelt og kollektivt kan udvikle og ud-
folde deres sdvel deres formelle beslutningskompetencer, som deres
reelle handlekompetencer?®

Med hensyn til spergsmadlet om gymnasieleerernes »villen« —
deres »bekendelse« til »det gode formadl«, sd relaterer det sig til
sporgsmadlet om gymnasieskolens overordnede formalsrationalitet?
Hvordan bliver gymnasiets formal defineret, og hvordan bliver
forholdet mellem formalsdefinitioner og de sociale forventninger
omverdenen pa forskellig vis stiller til gymnasieleerernes indsats?
I hvilket omfang defineres gymnasiet som national dansk — eller
europaeisk? — dannelses- eller kulturinstitution, som velfeerdsstatslig
uddannelsesinstitution, som leverander af uddannelsesservice pa
et marked eller som en del af en politisk styret national uddannel-
seskoncern? Hvilke(t) af disse rationaler bliver dominerende? Eller
madske mere preecis: Hvordan vil gymnasieleererne som profession
formad at balancere mellem disse antageligt konkurrerende defini-
tioner af grundlaget for deres sociale legitimitet? Et sporgsmal, der
forer direkte over i speorgsmalet om succeskriterierne for »den gode
nok undervisning«: Hvad bliver det afgerende: Dannelse, karakterer,
»kunder i butikken«, produktionstal eller...? Og hvad betyder det i
givet fald for den viden, der eftersporges fra gymnasieleererne, for
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den kunnen, de skal kunne demonstrere, og den dokumentation,
de skal kunne praestere?

Hvis man pa det nuveerende grundleeg vurderer de forskellige
evalueringsregimers potentialer og de muligheder og trusler mod
gymnasieleerernes professionalisering, de rummer, kan billedet se
sdledes ud:

4.2 Projektdiskurs og professionalisering
Hvis man tager udgangspunkt i projekt- og kompetencediskursens
evalueringsregimer, sd laegger de begge klart op til en form for
videnskabelse eller vidensudvikling, der kan pege i retning af eller
understgtte en professionaliseringsproces blandt gymnasiets leerere.
Hvad for sd vidt ikke kan undre, i og med at disse diskurser og den
form for praksis, de har repraesenteret, har veeret baret af gymnasiets
leerere selv. Det er imidlertid ikke det samme som, at det er den
ukomplicerede eller modseaetningsfri proces, der leegges op til.

Inden for kanondiskursens eller den traditionelle gymnasieskoles
evalueringsregime tager evalueringerne i form af karaktergivning og
eksamination udgangspunkt i den eksplicitte teoretiske viden, der
konstituerer fagene. Laererne, der i egenskab af eksaminatorer eller
censorer foretager evalueringen eller bedemmelsen, har tilegnet sig
—og fdet anerkendt deres tilegnelse af — denne faglige viden gennem
deres universitetsuddannelse,* og de har evt. opdateret den gennem
ikke formelt meritgivende kurser i regi af »det kollegiale feellesskab,
deres faglige foreninger (danskleererforeningen, tyskleererforeningen,
psykologilererforeningen etc.).*> De vidensformer, leererne eksplicit
tager i anvendelse, kan i et handlingsteoretisk perspektiv betegnes
som vidensniveau 3, teoretisk viden (»knowing that«) (Ellstrom
1996), eller i et systemteoretisk perspektiv kategoriseres som viden
af forste orden, faktuel viden (Lars Qvortrup 2004).4

Med projektdiskursens evalueringsregime aktualiseres viden pa
hejere abstraktionsniveauer.” For at kunne deltage i evalueringer af
det vidensmeessige udbytte af undervisningen, er det ikke tilstraek-
keligt at repetere den teoretiske eller faktuelle viden i fagene, det
bliver nedvendigt at kunne eksplicitere og diskutere, pa hvilket
grundlag denne viden er etableret. Med det handlingsteoretiske be-
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greb bliver det nedvendigt med vidensniveau 4, den meta-kognitive
viden (»knowing why«) og med de systemteoretiske kategoriser med
viden af anden og tredje orden (situativ viden, dvs. viden om den
situation, hvori viden er blevet til, og systemisk viden, viden om den
vidensystematik, denne viden indgar i). Det bliver med andre ord
stadig mere patreengende, at leererne er i stand til at begrebsliggore,
demonstrere og reflektere over de metoder, hvorigennem fagenes
viden er genereret, over de forskellige teoretiske forstdelsesrammer,
de bringer i anvendelse, og over de videnskabsteoretiske eller para-
digmatiske grundantagelser, de traekker pd. Det er nodvendigt i
undervisning og evaluering sammen med eleverne inden for de
enkelte fag, men det bliver i serlig grad nedvendigt i det gjeblik,
hvor fag skal arbejde sammen tveers af fag — i tveerfaglige projekter
eller fagligt samspil.

Set i et professionaliseringsperspektiv er her tale om en oplagt
professionaliseringsgevinst. Gymnasieleererne far mulighed for at
anvende den metodiske og teoretiske viden, de rent faktisk har til-
egnet sig gennem deres universitetsuddannelse, og de far gennem
tveerfagligheden eller det faglige samspil lejlighed til at stifte neer-
mere bekendtskab med andre fags genstandsomrdder, metoder og
teorier. I den optimale situation giver medet mellem fagene ikke kun
anledning til at leererne anvender og tilegner sig eksisterende faglig
viden, men at de ogsa udvikler ny viden i form netop af metareflek-
sioner over fagenes indbyrdes forhold — herunder over de forskellige
fagdidaktiske aspekter af arbejdet med fagene. Fakultetsbegrebet
er dukket op i denne sammenhazeng, som et udtryk for en stigende
opmeerksomhed pa, hvordan henholdsvis samfundsvidenskab,
humaniora og naturvidenskab traekker pa forskellige — ofte ganske
inkommensurable — videnskabelige paradigmer, og derfor ogsd, som
Christensen et al. (2006) viser, har radikalt forskellige didaktiske
implikationer.

I en situation med ressourceknaphed — mangel pa tid og rum til
at udfolde de videnskabelige intentioner sammen med unge men-
nesker mellem 16 og 19 ar — er det imidlertid ikke givet, at denne
professionaliseringsgevinst kan indleses. Set fra fagenes side, sa
er det en ambitios ovelse at speende over alle abstraktionsniveau-
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erne fra den teoretiske eller faktuelle viden til den metakognitive,
situative eller systemiske viden. For nu ikke at tale om refleksioner
relateret til den verdensviden eller kulturelle viden, Lars Qvortrup
(2004) kategoriserer som viden af fjerde orden. Her er det vigtigt
at veere opmeerksom pa, at kravene til faglig viden i mere faktuel
forstand ikke er mindskede med reformen, jeevnfer kanondiskursens
revitalisering. I en situation med ressourceknaphed er konkurrence
mellem fag neerliggende. Fra hvilket fagligt, delfagligt eller fakul-
teert udsigtspunkt skal det tveerfaglige landskab defineres? Hvilken
»ordningslogik« skal etableres? Hvem skal afgore, hvilke emner eller
genstandsomrdader, der er relevante at arbejde med, hvilke metoder,
der skal tages i anvendelse, hvilke teoretiske perspektiver, der skal
anleegges, hvilke didaktiske principper, der skal forfelges, hvilke
metateoretiske diskussioner, der skal fores etc. etc.? Forhandlinger,
tovtraekkerier eller kampe, hvis udfald, som situationen er i dag, i
hej grad afgeres af de lokale styrkepositioner: Hvilke leerere med
hvilke teoretiske, faglige og fagdidaktiske tilgange er i stand til at
udforme alliancer med hvem med henblik p4 tilretteleeggelse, gen-
nemforelse og evaluering af det feelles arbejde, og hvilke kriterier
for faglig kvalitet fastleegges i labet af denne proces?

For »taberne« i processen — det veere sig fag, faglige positioner
eller personer — er professionaliseringsgevinsten til at overse. Her er
det neerliggende at tale ikke kun om vidensudvikling, men ogsd om
videnstab, forstdet som underkendelse eller miskendelse af den faglige
og fagdidaktiske viden, der har béret leerernes professionsudevelse
— og dermed ogsa udgjort det vidensmeessige legitimationsgrundlag
for deres beskeeftigelsesmonopol, deres eneret til pa baggrund af
deres universitetseksamen at undervise i netop deres fag. Den nye
trussel om reduktion af jurisdiktion manifesterer sig helt kontant,
nar leerere — hvad der ikke har veeret tilfeeldet for reformen — af
praktisk-logistiske drsager skal eksaminere i emner, de ikke har
undervist i, eller fungere som censorer i fag, de ikke er uddannet
inden for. En praksis, der ikke kun strider imod en udfoldet profes-
sionel autonomi, men ogsa mod professionens interne, kollegiale
selvkontrol, retten og pligten til at opretholde professionelle kvali-
tetsstandarder.
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Hvis man skal udpege »vinderne« i processen inden for projekt-
diskursen og dens evalueringsregime er det neerliggende at pege
pa samfundsvidenskaberne, som de er repraesenteret ikke kun i
samfundsfag, men ogsa f.eks. i historie- og danskfaget i den danske
gymnasieskole. Fra et samfundsvidenskabeligt, ofte sociologisk
udsigtspunkt har det veeret muligt at praesentere et overbevisende
bud - ikke kun pa emneomrader, men ogsa pa teoretiske og me-
todiske angrebsvinkler, der har kunnet tegne et landkort, som det
tveerfaglige arbejde eller det faglige samspil, har kunnet orientere
sig inden for. Historisering og periodisering har veeret anvendelige
koordineringsredskaber i forbindelse med opbygningen af under-
visningsforleb pa tveers af fagene, og en reekke »store« samfundsteo-
retiske forklaringsrammer fra Adam Smith til Giddens har vist sig
frugtbare bl.a. i forbindelse med udformningen af projektopgaverne.
Reformen kan sdledes pa ét plan siges at veere skreeddersyet til en
samfundsvidenskabelige tilgangsvinkel, men reformen udfordrer
ogsad samfundsvidenskabernes relativt hegemoniske position i det
tveerfaglige samarbejde.

4.3 Kompetencediskurs og professionalisering

Hvor projektdiskursen som udgangspunkt udvider samfunds-
videnskabernes revir i gymnasieskolen, giver kompetencediskursen
stafetten videre til humaniora. Hvis kompetencediskursen og dens
evalueringsregime handler om at understotte elevernes evner til at
analysere og handtere komplicerede og kontingente problemstillinger
i en verden under stadig forandring, sa handler leerernes arbejde bl.a.
om at facilitere denne form for leering gennem bevidst og systematisk
tilretteleeggelse af leeringsrum, der giver eleverne mulighed for at
afprove, udvikle og selv tage kontrollen over deres leereprocesser.
Her eftersporges altsa en type viden, der traditionelt er blevet kate-
goriseret som humanistisk — »den blede viden« om menneskers for-
skellige fortolkninger af virkeligheden, deres bevidsthed om sig selv
og omverdenen, deres motivation, leering og konstruktion af viden
og veerdier. Individuelt og kollektivt. Sprogligt og ikke sprogligt. En
viden, der kunne kategoriseres som psykologi, peedagogik, didaktik,
men som i den danske gymnasieskole kun i ringe grad har veeret
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repraesenteret som eksplicit »faglig«. Til gengeeld har den trukket pa
faglige forstdelsesmeonstre fra en reekke af de humanistiske fag — og
for gvrigt fra »den blade« del af sociologien, hvad den popularitet,
som Thomas Ziehe’s tanker har nydt i den danske gymnasieskole
gennem to drtier, er et godt eksempel pa.

I modseetning til uddannelsen af de danske paedagoger og folke-
skoleleerere, hvor psykologi/ peedagogik/ didaktik altid har veeret
pa skemaet*®, har de danske gymnasieleerere som neevnt ikke nogen
egentlig paeedagogisk uddannelse. For storsteparten af gymnasielee-
rernes vedkommende har tilegnelse af viden om elevers leering og
det peedagogisk /didaktiske aspekt af gymnasieundervisning formelt
set veeret begraenset til et mindre teorikursus og V2 drs »mesterlaere«
i den sakaldte peedagogikumperiode efter afsluttet universitets-
eksamen. Reelt har mange leerere derfor selv udviklet den viden,
de har baseret deres undervisning og deres forhold til deres elever
pa. Denne viden kan i stort omfang kan kategoriseres som praktisk
viden eller implicit, »tavs«, kropslig eller intuitiv viden — mestring
eller undervisningskunst — udviklet gennem leering situeret i selve
undervisningssituationen. Oftest alene i klasseveerelset — i mindre
grad i paeedagogikums mesterleere eller som leering i kollegiale prak-
sisfeellesskaber. Her er altsd med handlingsteorien tale om viden pa
niveau 1 og 2. Viden, der knytter sig til rutinebaserede handlinger,
og som kan leeres via reproduktion af disse, og viden, der knytter
sig til regelbaserede handlinger, og som kan leeres via tilegnelse af
procedurer. (Agyris & Schon 1978, Dreyfus og Dreyfus 1999, Rolf
1991, Qvortrup 2004)

Leeringsteoretisk knytter denne form for leering og vidensud-
vikling sig til udviklingen af, hvad der kan beskrives som rutini-
sering af handlinger. Rutiniseringer kan defineres som en form for
automatiseret respons udviklet gennem praktiske handlinger, og de
indebeerer den dbenlyse fordel, at de seetter mennesker i stand til at
handtere »den daglige strdm av handelser, problemsituationer och
motsstridiga krav, och samtidig uppratthalla en kédnsla av trygghed
og stabilitet i tillvaron«. Rutiniseringer kan derfor medvirke til at
handtere arbejdsbelastninger og stress. (Ellstrom 1996) Rutiniserin-
ger er pa den ene side en absolut forudseetning for udviklingen af,
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hvad Dreyfus & Dreyfus (1999) beskriver som ekspertens virtuositet
— den suveraene og intuitive mestring af den komplicerede situation,
hvad observation af fremragende leereres interaktion med eleverne
og faget i klasseveerelset kun kan overbevise om. Pa den anden side
kan rutiniseringer, netop fordi de overvejende baserer sig pa ikke-
bevidste og ikke-reflekterede handlestrategier, gore det vanskeligt
at justere til nye og anderledes situationer. »Det nye« kategoriseres
og hdndteres — fortolkes og forvaltes — i forhold til allerede kendte
menstre. Derfor kan rutiniseringens styrke, at beskytte mod stress,
ogsa forvandle sig til det modsatte, medvirke til stress og udbraendt-
hed. »Den gode leerer« kan fristes til at »overforbruge sine egne
talenter«. Han eller hun giver mere af det, der plejer at virke, ogsa
i situationer, hvor udgangspunktet var, at det ikke virkede efter
hensigten. (Lipsky 1980, Raae 2005)

Gymnasiereformen udfordrer denne »tavse, implicitte eller prak-
tisk-intuitive viden totalt. Hvis gymnasiets leerere skal planlegge, evt.
gennemfgre og evaluere deres undervisning i samarbejde med andre
leerere i leererteams, og hvis de skal kunne diskutere, ikke kun faglige
og videnskabelige problemstillinger med eleverne i forbindelse med
evalueringerne, men ogsa de enkelte elevers leering, kompetenceud-
vikling og handleplaner, sa kraever det eksplicitering, ord og begreber.
Leaererne skal kunne gore sig teoretisk kvalificerede, begrundede
overvejelser over, hvorfor bestemte former for undervisningstil-
retteleeggelse foretraekkes i nogle situationer frem for andre. Og de
skal —1i et sprog, sd det bliver forstdeligt og acceptabelt for eleverne
og maske ogsa for deres foreeldre — kunne argumentere for deres
vurderinger af elevernes tilgang til arbejdet i gymnasieskolen. Her
ligger et klart professionaliseringspunkt. Et omrade, hvor yderligere
kompetenceudvikling er sat pa dagsordenen for gymnasieleerernes
vedkommende, bddeiform af tilegnelse — og udvikling — af ny teore-
tisk viden, i form af mere praktisk treening, f.eks. supervision (intern
kollegial eller med ekstern sparring) og i form af »organisatoriske
eksperimenter« sdsom alternative mdder at tilretteleegge det tredrige
gymnasieforleb pa i tid og rum. Alti alt aktiviteter, der kan bidrage
til at gymnasieleererne udfolder og videreudvikler deres specielle
kompetencer med hensyn til uddannelse af unge.
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Spergsmalet er sd, hvilke forhindringer eller trusler, der kan rejse
sig for en sddan udvikling? Et minimum af tid og ressourcer til ud-
vikling og uddannelse midt i en kompliceret og arbejdskraevende
reformproces er en oplagt forhindring. En anden trussel er fristelsen
til at soge »mindste feelles naevner«, nar faglige, didaktiske og paeda-
gogiske refleksioner skal formuleres. Nodvendigheden af at skabe
en feelles forstdelsesramme internt blandt leerere med vidt forskellig
faglig og videnskabelig — og nedvendigheden af bl.a. via nettet at
gore sig forstdelig i forhold til eksterne interessenter — kan friste til
netop den form for mekanisk teenkning, som ministeriet lagde af-
stand til i undervisningsvejledningen til almen studieforberedelse
2006. Nemlig at anvendelsen af bestemte arbejdsformer automatisk
producerer bestemte kompetencer, og at det derfor ikke er muligt
at udvikle standardforleb, der vil kunne genanvendes uanset kon-
teksten, og leeringsmodeller, der vil have gyldighed for alle elever
uanset individualitet. En tredje og nok sd veesentlig trussel er fri-
stelsen til — eller nedvendigheden af — at forsege at rationalisere og
effektivisere arbejdet i gymnasieskolen, netop ved at udvikle nye
former for arbejdsdeling, der implicerer minimalisering, forstdet som
modulisering eller fragmentering af undervisningsforlebene og
standardisering af undervisningsudevelsen.* En praksis, der i sig
selv modarbejder reformens og ikke mindst kompetencediskursens
ambitioner om at skabe helhed og sammenheeng, udvikling og dy-
namik.

I en ‘best case” kan de nye muligheder for at tilretteleegge under-
visningen og elevernes leering pa tveers af traditionelle fag- og ske-
magraenser betyder en ny frihed for leererne til kollektivt at erobre
nye handlemuligheder og nye beslutningskompetencer. Men i en
situation med begraensede organisatoriske ressourcer — og med
mange komplicerede krav at honorere — ligger den traditionelle
industri-organisatoriske rationalitet lige for. Det bliver neerliggende
og logisk at forsoge at effektivisere og rationalisere ved at udskille
planleegningen, udviklingen (og evalueringen?) af faglige forleb til
seerskilte koordinatorer.” I en ‘worst case’ reduceres planleegning
og koordinering til teknik, dvs. udgangspunktet for planleegningen
bliver ikke det fagligt enskveerdige og didaktisk / peedagogisk anbe-
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falelsesveerdige, men udelukkende det praktisk mulige. For at »fa
det hele til at g op« kan det blive nedvendigt at definere undervis-
ningselementerne sa stramt, at rummet for kreativitet og fleksibilitet
—herunder mulighederne for at justere i forhold til forskellige elever,
elevgrupper, hold og klasser — indskraenkes afgerende. Organiserin-
gen kan sdledes i “worst case’ ikke kun reducere den professionelle
autonomi og metodefrihed, som den individuelle klasseleerer tradi-
tionelt har haft inden for sin »lukkede klassevaerelsesdor«, men ogsa
modvirke den udvidede kollektive metodefrihed, som gymnasieleererne
som (kommende) profession har habet pd med reformen.

I den forbindelse er det veerd at veere opmeerksom pd, at medar-
bejderdemokratiet er afskaffet i gymnasiet pa linje med demokratiet
de gvrige offentlige institutioner i Danmark. Der eksisterer ikke leen-
gere et leererrdad, hvor er flertal kan blokere alle forandringer, men
til gengeeld heller ingen mulighed for, at enkeltindivider kan mod-
seette sig beslutninger taget hojere oppe i et organisatorisk hierarki.
Loyalitet er blevet et nyt organisatorisk krav. Konsekvenserne af en
indskreenkning af leerernes handlerum og muligheder for at udvise
professionel demmekraft kan imidlertid blive tab af motivation og
udgere en tilskyndelse til en uengageret rutinisering af leererarbejdet
og et tilsvarende uengageret eller instrumentelt forhold til eleverne.
Men ikke mindre vaesentligt: Uanset om en ufleksibel eller »fastfros-
sen« undervisningsorganisering, hvor alle beslutninger er taget pa
forhand, er resultatet af decentrale forhandlinger blandt leererne
eller repraesenterer en central ledelsesbeslutning, sd udger den en
alvorlig forhindring for, at eleverne pa deltagerdemokratisk vis kan
medinddrages i undervisningsplanleegningen, som formdlsparagraf-
fen foreskriver det.”

4.4 Resultatdiskurs og professionalisering

Hvor samfundsvidenskaberne »havde« projektdiskursen, og huma-
niora kunne gore krav pad kompetencediskursen, er resultatdiskursens
evalueringsregime tilsyneladende omsider vand pa naturvidenska-
bernes melle. For nu handler det endelig om tal — om statistik og
bestraebelser pad at afdeekke om ikke kausale drsags-virkningssam-
menhaenge, sd i hvert fald statistiske sammenfald mellem veldefine-
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rede feenomener og velafgreensede faktorer. Endelig eftersporges ikke
kun erfaringsbaserede common-sense-betragtninger eller filosofisk-
teoretiske spekulationer over god og darlig undervisning, men hard
core informationer om, hvad der virker og ikke virker inden for un-
dervisning. (Kommunernes Landsforening 2005) Her er en tilgang
til viden, der ville kunne anerkendes inden for et positivistisk eller
neo-positivistisk videnskabeligt paradigme, og som kan eftersporges
fra en funktionalistisk og anvendelsesorienteret position.

Som inden for alle andre omrader i uddannelse, sundhed og so-
cialt arbejde, nationalt og internationalt leegger resultatdiskursen op
til produktion af en stor og omfattende viden, vi aldrig har veeret
i besiddelse af for. Det har aldrig for kunnet lade sig gore at male
effekten af bestemte former for undervisning, bestemte undervis-
ningsprogrammer og leerebager, bestemte leereres, bestemte skolers
og bestemte regioners eller nationers indsats — og det har aldrig fer
kunnet lade sig gore at sammenholde denne effekt med de investe-
rede skonomiske ressourcer. Det er med andre ord for ferste gang
blevet muligt at bestemme undervisningsarbejdets »effectiveness and
efficiency«, dets tekniske og ekonomisk effektivitet. En videnseks-
plosion, der som bekendt er muliggjort af informationsteknologien,
og som forudseetter, at der fastsattes preecise og sammenlignelige
succeskriterier for uddannelserne og praecise og sammenlignelige
leeringsmal for de studerende.

Set i et professionaliseringsperspektiv repraesenterer resultat-
diskursens evalueringsregime imidlertid en klar forskydning af
magtbalancerne mellem professionerne og deres omverden. Inden
for resultatregimet eftersporges en ny form for generaliseret viden,
som de professionelle ikke har ejerskab — og heller ikke nedvendigvis
kendskab — til. En viden, der skal produceres af eksterne eksperter,
konsulenter og forskere, omend leererne selv nedvendigvis skal
bidrage med at registrere de informationer, der skal indga i kalkula-
tionerne. En viden, der skal anvendes af eksterne interessenter med
henblik pa politisk/ ekonomisk /administrativ styring og effektivise-
ring af uddannelserne og undervisningen, og en viden som leegger op
til rangordning og selektion af skolerne, fagene og leererne, jeevnfor
det frie forbrugsvalg. Hvor kompetencediskursen kunne kobles med
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en »rationalisering indefra«, hvorigennem gymnasiets leerere i et vist
omfang kunne positionere sig som professionelle subjekter, leegger
resultatdiskursens vidensregime op til en »rationalisering udefra«,
hvor det som udgangspunkt er leererne, der positioneres som de
objekter eller genstande, som styringen retter sig imod.

Her er altsa som udgangspunkt tale om en trussel mod gymnasie-
leerernes professionaliserings-bestraebelser i form af en anfaegtelse af
deres vidensbastioner eller »autorisation, af deres relative autonomi
eller metodefrihed og af deres sociale legitimitet eller status. I det
udfoldede resultatregime miskendes eller underkendes leerernes
viden, hvis ikke der er evidens, dvs. hvis effekten af leerernes vidensan-
vendelse ikke kan dokumenteres via videnskabelige, som neaevnt
oftest statistiske metoder. Regimet eftersporger produktion af en ny
form for procedurel viden — viden om best practice, dvs. eftersporger
identifikation af undervisningsmaterialer, metoder eller program-
mer, som generelt set kan pavises at give de bedste testscorer, og som
derfor ma nyde anerkendelse pa bekostning af leerernes mulighed
for selv at veelge blandt en sterre variation af metoder alt efter den
specifikke situation.” Og endelig anfeegter rangordning eller ranking
af nationer, regioner, skoler, fag og leerere legitimiteten af de 2/3,
der ikke befinder sig i eliten. De positionernes som »ikke gode noks,
hvor de for var anerkendte pa linje med alle andre.

Der etableres med andre ord en ny konkurrencesituation, der
inden for resultatdiskursens forstdelsesramme skulle udgere et in-
citament til kvalitets- og effektivitetsudvikling, men som samtidig
forskyder skolernes, leerernes — og elevernes — fokus fra gymnasiets
uddannelsesmeessige, dannelsesmaessige og demokratiske opgaver
i bred forstand til, hvad der preecist eller snaevert defineres som de
madlbare konkurrenceparametre. Det nye fokus pa mal og malin-
ger, resultatproduktion og ekonomistyring rejser grundleeggende
sporgsmadl om definitionen af gymnasiets »hovedopgave«. Hvis
gymnasieskolernes malseetning er at tiltraekke sd mange elever som
muligt og fa dem »igennem systemet« sd hurtigt som muligt med
sd hoje karaktergennemsnit som muligt, s4 ma leererne prioritere
deres indsats derefter og om nedvendigt nedtone prioriteringen af
andre faglige og videnskabelige kvalitetskriterier, dannelsesmaessige
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aspirationer og demokratiske hensyn. Det strategisk kalkulerende
rykker i centrum, sdvel for individer, som for faggrupper og orga-
nisationer.

Spergsmalet er s, hvordan gymnasiets leerere vil tage disse ud-
fordringer op?

P& den ene side er situationen meget alvorlig set i et professions-
perspektiv, fordi resultatdiskursen rummer en potentiel trussel —ikke
kun mod gymnasieleerernes »autorisation og autonomi«— men ogsa
mod selve »professionens etos«. Regimet kan betyde en anfaegtelse
af professionens »interne legitimitet« — af de enkelte laereres oplevelse
af, hvorvidt deres arbejde faktisk er meningsfyldt eller ej. Handler
leererens arbejde om at »ville noget med de unge mennesker« —leere
dem noget, give dem mulighed for at udvikle sig, »fa alle med«—eller
handler det om at varetage skonomiske egeninteresser, individuelt
eller organisatorisk? Truslen om meningstab kan pa sigt fa betydning
for, hvad man i et organisations- eller ledelsesteoretisk perspektiv
kunne benaevne som rekruttering og fastholdelse af medarbejdere.
Men resultatregimets fokus pa ekonomi- og skonomistyring er heller
ikke uden konsekvenser for gymnasieskolernes »eksterne legitimi-
tet«. Offentlig ranking af skolerne befordrer som sagt et statusfald
for alle, der ikke er »elite«, mens nedvendigheden af, at skolerne
reklamer for sig selv for at skaffe kunder, forbigar selvfolgelig heller
ikke disse kunders opmaerksomhed. Der er saledes som udgangs-
punkt sat spergsmalstegn ved troveerdigheden af skolernes eksterne
kommunikation. »Nar de selv skal sige det, er de selvfolgelig alle
sammen fantastiske«, hvad ogsa pa sigt kan betyde forbrugerkrav
om en skeerpelse af de kvalitetskriterier, som skolerne skal leve op
til — og af kontrollen med disse, dvs. en skeerpelse af kravene til
de selvevalueringsprocedurer, som skolerne i dag skal udvikle og
udfolde.

Pa den anden side leegger resultatregimet ogsa op til nye kampe,
forhandlinger, hellige og mindre hellige alliancer. I et politisk/ for-
valtningsperspektiv er regimets vidensproduktion oplagt interessant
som styringsvidenskab og styringsteknologi, men i et organisato-
risk eller driftsskonomisk perspektiv, dvs. for gymnasierne som
uddannelsesvirksomheder er der ogsa let at se en interesse i denne
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nye form for videnskabelse. Tal, der viser, at skolerne er populeere,
effektive og benytter sig af de mest anerkendte metoder, er nyttige
og nodvendige, dels for at kunne tiltreekke nye kunder, dels for at
kunne dokumentere den kontraktopfyldelse, der ligger i koncern-
styringsmodellen, og om nedvendigt fa den akkreditering, der vil
blive forudseetning for at udbyde (gymnasie-)uddannelse. Sa i det
omfang gymnasieleererne identificerer sig med deres egen organi-
sations overlevelsesinteresse, vil de ogsd kunne se en interesse i at
bidrage til produktionen af de mest fordelagtige tal. I den forstand
ligger det lige for at forestille sig, at gymnasieleererne selv — eller
nogle af gymnasieleererne selv— gennem bestraebelser pa organisa-
torisk eller individuel interessevaretagelse aktivt vil bidrage til egen
deprofessionalisering.

Det springende punkt bliver imidlertid, i hvilket omfang leererne
som professionsgruppe — pa tveers af enkeltorganisationerne — bliver i
stand til selv at seette dagsordenen for den nye form for videnspro-
duktion, dvs. positionere sig som subjekter inden for resultatregimet.
I hvilket omfang bliver de selv i stand til at definere, hvilken viden,
der kan understotte deres professionsudevelse, og i hvilket omfang
bliver de i stand til at hdndheeve ejendomsretten til denne viden? Et
sporgsmal, der antagelig vil komme til at ogsa at omfatte spergsmalet
om finansieringen af denne vidensproduktion. Mest afgerende bliver
dog spergsmalet om fastseettelse af »succeskriterierne« for gymnasier-
nes virke eller malseetningen for elevernes leering. Hvis »vi vil vide,
hvad der virker« er det jo vigtigt, hvem »vi« er, og hvad det er for en
virkning, der eftersporges. I et professionaliseringsperspektiv bliver
det med andre ord afgerende, i hvilket omfang det bliver muligt for
gymnasieleererne som gruppe at fastholde eller erobre en position,
hvor de er aktivt meddefinerende med hensyn til gymnasieskolens
overordnede uddannelsesmeessige, demokratiske 0g dannelsesmaeessige
formdl og i forleengelse heraf med hensyn til udmentningen af de
neermere faglige og kompetencemaessige mal for undervisningen.
Men det bliver ogsa vigtigt, i hvilket omfang leererne bliver i stand
til at fastholde, at evidens og viden om effektfulde metoder skal
informere og ikke diktere den professionelle praksis, samt i hvilket
omfang de bliver i stand til at bruge de nye former for viden, s det
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ikke kun opleves som strategisk kalkulation, beregning og reklame
indadtil og udadtil, men som meningsfyldt for leerernes selv og som
troveerdigt ikke mindst af eleverne.

4.5 Professionalisering eller deprofessionalisering?

Hvis der skal konkluderes pa spergsmalet om, hvad den nye form
for vidensproduktion, der finder sted i forbindelse med de nye
evalueringsregimer, der med den danske gymnasiereform er blevet
forbundeti et avanceret liberalt styringssystem, betyder for gymna-
sieleerernes professionalisering... ja, s ma svaret i forleengelse af
ovenstdende veere, at vi her har at gore bade med en radikal trus-
sel om deprofessionalisering og med muligheden for — eller rettere
nedvendigheden — af professionalisering.

Afgorende for realiseringen af en professionsstrategi bliver som
naevnt, at gymnasieleererne som gruppe kan »holde tungen lige i
munden« og ikke forfalde til entydige polariseringer mellem »re-
formtilheengere« og »reformmodstandere«, men fastholde en nu-
anceret forstdelse af reformen i al dens kompleksitet — herunder
fastholde billedet af den som placeret i en national og international,
velfeerdsstatslig og uddannelsespolitisk kontekst. Den danske gym-
nasieskoles status som »moderniseringsfri« zone har jo pa godt og
ondt afskeermet gymnasiet fra mange af de forandringsprocesser,
der de sidste 10-20 ar har preeget landskabet i den ovrige offentlige
sektor, herunder folkeskolen, daginstitutionerne og de videregdende
uddannelser. Gymnasieskolen har pa veeret afskdret fra nogle af de
udfordringer og eendringer, som de fleste af de andre institutioner
har veeret konfronteret med, men derved ogsa afskdret fra mange af
informationerne og diskussionerne om, hvilke forskelle og feelles-
treek, der har etableret sig pa tveers af institutioner og sektorer i
velfeerdstaten i takt med moderniseringsprocesserne.

Hvis gymnasieleererne som kollegial gruppe og faglig organise-
ring kan rumme konfrontationen med, at gymnasiereformen - til
trods for alle gode intentioner fra leererside — ogsd rummer trusler
om videnstab i form af tab af traditionel faglig og peedagogisk viden
og erfaring til fordel for installation af nye — som udgangspunkt
professionsfremmede — styringsvidenskaber og styringsteknolo-
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gier, sd kan det abne for indsigt i nedvendigheden af en ny form
for akademisering af gymnasiets leerere, sa de selv aktivt kan tage
del i videnskabeliggorelsen af grundlaget for gymnasiets arbejde.
Risikoen for at tabe »autorisation« eller revir til leerere uddannet til
folkeskolen ligger lige for. Ikke kun som en teknisk og skonomisk
losning pd leerermangel, men som en logisk forleengelse af Bologna-
processens opgradering af de danske seminarieuddannelser til
universitetsuddannelser, hvor leereruddannelsens linjefag og uni-
versiteternes bachelorgrader neermer sig hinanden/ bliver identiske.
Som professionsgruppe ma gymnasieleererne logisk nok modszette
sig denne udvikling, men den dbner samtidig mulighed for at gen-
teenke nedvendigheden af, at ogsd de kommende gymnasieleerere
— og de allerede praktiserende — far muligheder for at styrke deres
akademiske kompetencer. Oplagt inden for de videnskabsteoretiske /
metodiske, men ogsa inden for det paedagogisk / didaktiske, hvor folke-
skoleleererne har deres relative styrkeposition, samt inden for det
organisations- eller ledelsesteoretiske, hvor »djof-erne«* antagelig gerne
vil positionere sig for at kunne besette ledelsesposter i gymnasie-
skolen som i de gvrige offentlige institutioner. (Klausen 2001, Moos
2003) Seti et snaevert professionaliseringsperspektiv er formaliseret
og anerkendt uddannelse jo en veesentligt forudseetning for at erobre
og fastholde professionsstatus.

Tilsvarende ville en erkendelse af, at gymnasiereformen ikke kun
repraesenterer et nationalt skoleudviklingsprojekt til styrkelse af
elevers og leereres udfoldelses- og udviklingsmuligheder, men ogsa
skriver sig ind i »storpolitiske«, nationale og internationale magtspil
vedrerende forholdet mellem velfeerd, stat/ marked og civilsamfund,
kunne befordre en undersogelse af, i hvilket omfang gymnasieleererne
— som de gvrige velfeerds- eller relationsprofessioner — trues af ser-
vicegorelse, dvs. trues af en arbejdsorganisering, hvor kunden som
princip altid har ret, og hvor det bare geelder om at »levere varen,
selvom det betyder opskruning af arbejdstempoet og »manualisering«
af arbejdsprocesserne. Alternativt bidrage til at fastholdelse og ud-
vikle gymnasieleerernes status som eksperter, der er hojtspecialiserede
inden for organisering af (studieforberedende) leereprocesser og
undervisning af unge, og som derfor ma have plads til at udfolde
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deres professionelle demmekraft i arbejdssituationen. Ikke kun ved
kollektivt at delegere deres beslutningskompetencer til organisatorisk
bindende aftaler, men ogsa ved individuelt at indtage deres pladser

som virtuoser i rummelige og fleksible arbejdsfzellesskaber.

Trusler om Nedvendige muligheder for
Deprofessionalisering professionalisering
VIDEN/ Videnstab: Akademisering;:
vautorisation« |y b af traditionel viden e videnskabsteori/metode
e tab af traditionel erfaring e peaedagogik/didaktik
e etablering af nye styrings- e organisation/ledelse
videnskaber og styrings-
teknologier
KUNNEN/ Kompetenceafvikling: Specialisering:
»autonomi« * intensivering e tilretteleeggelse af leereproces-
ser for unge
* bureaukratisering, e udvikling af undervisning af
standardisering unge
VILLEN/ Legitimitetstab: Demokratisering;:
vautenticitet« |, kommercialisering e lighed i uddannelse
e instrumentalisering e frihed i dannelse

Endelig kunne konfrontationen med det potentielle menings- og
legitimitetstab som transformationen af gymnasieskolerne til kon-
traktstyrede, men selvejende virksomheder pa et uddannelsesmarked,
indebeerer, nodvendiggere nye refleksioner over, hvad deri fremtiden
skal udgere gymnasieleerernes legitimitetsgrundlag? Hvis gymna-
sierne er virksomheder lige som alle andre virksomheder, hvorfor
er det sa lige, at gymnasieleererne skal have en serlig status som
profession? Her deler de vilkdr med alle folkeskoleleerere, paeda-
goger, sygeplejersker, socialrddgivere etc. og i stort omfang ogsd med
de klassisk etablerede professioner, f.eks. leegerne. Hvorfor skulle
netop de have krav pa at kunne monopolisere et serligt beskeef-
tigelsesomrade og holde andre ude i stedet for at indgd konstruktivt
og fleksibelt i tveaerfaglige samarbejder? Hvorfor er det sa vigtigt, at
det specielt er (danske) gymnasieleerere, der underviser i gymnasiet?
Hvorfor kan det ikke lige sa godt veere folkeskoleleerere eller andre
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akademikere med en bachelorgrad (andetsteds fra)? Hvorfor skal
preecis gymnasieleererne — og for den sags skyld sygeplejerskerne
og paedagogerne — kunne seette sporgsmalstegn ved en ledelses
strategiske dispositioner og haevde, at de har en seerlig ekspertise
og en seerlig social eller etisk forpligtelse over for »klienterne«, der
begrunder, at de ikke forst og fremmest skal veere loyale over for
deres virksomhed lige som alle andre? Og nar de oven i kebet er
finansieret af det offentlige og skatteborgernes penge, er det sa ikke
meget rimeligt, at brugerne stiller krav til dem, og at deres indsats
evalueres og kontrolleres efter de kriterier, som er defineret af et
demokratisk valgt politisk flertal?

Her ligger gymnasieleerernes — og de ovrige velfeerdsprofessioners
— demokratiske udfordring.

5. Profession og demokrati?

Hvis leererne i (det danske) uddannelsessystem vil professionalise-
ring, sd fordrer det, at de kan formulere et socialt legitimt formal,
der reekker ud over varetagelsen af deres individuelle eller organi-
satoriske egeninteresser. Det geelder for sa vidt for alle professioner
uanset om deres arbejdspladser er offentlige eller private, men le-
gitimitetssporgsmalet far en seerlig valeur, ndr det drejer sig om en
faggruppe som leererne, der har veeret teet knyttet til opbygningen
af velfeerdsstaten.

Som professionelle i velfeerdsstaten har leererne haft en seerlig for-
pligtelse pa demokratiet, forstdet som folkestyret og dets idealer om
frihed, lighed og feellesskab eller social solidaritet. (Pedersen et al. ed
2007) Leererne har ikke bare skulle uddanne i respekt for »viden og
sandhed«, men ogsa »danne i frihed« til feellesskabet og »streebe mod
lighed« via social solidaritet. P4 den made har leererprofessionens
og velfeerdstatens etos veere teet viklet sammen. Eksplicit for folke-
skoleleerernes vedkommende. For gymnasielaerernes vedkommende
mere implicit, omend demokratiformadlet — at uddanne eleverne til
demokrati via demokrati —i dag stdr i det danske gymnasiums for-
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malsparagraf. (Dorf ed. 2005, Hjort 2006 e, Hjort 2007) Der er ingen
grund til at idealisere disse idealer, de er lige sd ofte netop idealer
som realiteter, men de manifesterer sig ved deres fraveer i en situation,
hvor vilkdrene for det offentlige arbejde, herunder leererarbejdet er
under afgorende forvandling eller forhandling.

Inden for det regime, som resultatdiskursen repreesenterer, kan
eleverne eller de studerende indtage to mulige positioner. Enten
positioneres de som brugere, forbrugere eller kunder, dvs. koncep-
tualiseres som suveraene subjekter, der pa baggrund af fuldsteendig
informerethed foretager strategisk kalkulerede valg med henblik pa
at optimere egen interessevaretagelse.” Eller ogsa positioneres de
som rdvarer i en produktionsvirksomhed, dvs. som de umyndige
objekter eller genstande, der bearbejdes sa effektivt som muligt
med henblik pa at oge produktivitet og rentabilitet. Ingen af disse
positioneringer er forenelige hverken med et demokrati- eller et
dannelsesformal for uddannelse. Hvis elever eller studerende de-
fineres som kunder i butikken, hvad s med dem, der ikke har den
fornadne kobe- eller forhandlingskraft? Det vil sige, hvad sd med de
sociale lighedsbestraebelser, der er sd afgerende for velfeerdsstatens
demokratiske legitimitet? Og hvis elever eller studerende defineres
som kebmandsvarer, der masseproduceres pa samleband, hvordan
harmonerer det s med de liberale forestillinger om frihed og ud-
foldelse, der er sa afgerende i et dannelsesperspektiv?

Hvis gymnasieleererne og de andre »relationsprofessionelle«, der
arbejder med mennesker i velfeerdsstaten, vil heevde professions-
status, md de nedvendigvis kunne begrunde det med relationen til
en samfundsmeessig anerkendt »sag«, der er central for »klienten«.
Det er nedvendigt overbevisende at kunne argumentere og de-
monstrere denne sammenheeng. Ikke kun for at erobre social og
etisk legitimitet pa et overordnet plan, men ogsa mere praktisk for
at kunne etablere baeredygtige alliancer ud over egne reekker — til
elever eller studerende, foraeldre eller parorende, andre faggrupper
og andre demokratiske, socialt og liberalt indstillede kraefter, natio-
nalt og internationalt. Professionaliseringsbestraebelser til forsvar
for lon, arbejdsvilkar og beskeeftigelsesmuligheder er fuldsteendigt
lige sd legitime for leerere som for alle andre faggrupper. Men i et
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demokratisk samfund er gymnasiet ikke til for gymnasieleerernes
eller gymnasieskolernes skyld alene, men for elevernes og for frem-
tidens. Hvis ikke det kan fremstd med overbevisning, er der sddan
set ingen grund til at beklage en professions deroute.
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Bilag 1
STYRINGSDOKUMENTER omkring gymnasiereformen 2005

TIGHT-LOOSE-TIGHT eller
CENTRALISERING-DECENTRALISERING-RECENTRALISERING

TIGHT - centrale politiske styringsdokumenter

1) Aftalepapir den politiske aftale af 28. 05.2003 om reform af de gymnasiale uddan-
nelser

2) Lov nr. 95 om Uddannelsen til Studentereksamen af 18.02.04 (stx-loven) (stadig
geldende lov, men revideret 24. 06.2005 og 09. 06.2006)

3) Bekendtgerelse nr. 1348 af om Uddannelsen til Studentereksamen (stx-bekendt-
gorelsen) fra 15.12.2004 (geeldende bekendtgerelse er nr. 825 af 17.07.2006) Inde-
holder leereplaner for fagene og for de flerfaglige forleb almen studieforberedelse,
almen sprogforstdelse og det naturvidenskabelige grundforleb, herunder opstilling
af faglige mal.

4) Vejledning til bekendtgerelse nr. 825 af 17.07.06 om uddannelse til studentereksa-
men, august 2006. Indeholder forslag til opstilling af kompetencemal, progression
i anvendelsen af arbejdsformer og produktkrav.

LOOSE - styringsdokumenter, der skal udarbejdes decentralt

¢ Lererniveau:
° Studieplaner
o Undervisningsbeskrivelser
o Evalueringsplaner

¢ Elevniveau
o Studierapporter

¢ Ledelsesniveau
o Systemer til selvevaluering, kvalitetsudvikling og resultatvurdering
o Opfelgningsplaner — skriftlige planer der skal udarbejdes mindst hvert tredje

ar som handleplaner, der folger pa selvevalueringen.

TIGHT - re-centralisering via politiske styringsprocedurer

5) Lov nr. 414 af 06. 06.2002 om gennemsigtighed og dbenhed i uddannelserne (of-
fentliggorelse af karaktergivning pa hjemmeside)

6) Bekendtgerelse nr. 23 af 11. 01.2005 om kvalitetsudvikling og resultatvurdering
inden for de gymnasiale uddannelser

7) Lov nr. 880 af 19.09. 2005 om eendring af lov om gennemsigtighed og dbenhed i
uddannelserne mv. (offentliggerelse af gennemforelses- og beskeeftigelsesprocenter
mv.)

8) Vejledning til bekendtgerelse 23 af 11.01. 2005 om kvalitetsudvikling og resultat-
vurdering inden for de gymnasiale uddannelser januar 2006

9) Undervisningsministeriets tilsynsplan 2006-2007 (07.11.06)

10) Undervisningsministeriets sanktionspolitik (07.11.06)
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Noter

1.  Seliste over dokumenter i bilag.

Se liste over dokumenter i bilag.

3. Lovnr. 414 af 06.06.2002 om gennemsigtighed og dbenhed i uddannel-
serne (krav om offentliggerelse af karaktergivning pa skolernes hjem-
mesider), Bekendtgerelse nr. 23 af 11.01.2005 om kvalitetsudvikling
og resultatvurdering inden for de gymnasiale uddannelser, Lov nr.
880 af 19.09.2005 om @endring af lov om gennemsigtighed og dbenhed
i uddannelserne mv. (krav om offentliggorelse af gennemferelses- og
beskeeftigelsesprocenter mv.), Vejledning til Bekendtgerelse nr. 23
af 11.01.2005 om kvalitetsudvikling og resultatvurdering inden for
de gymnasiale uddannelser januar 2006, Undervisningsministeriets
tilsynsplan 2006-2007 (07.11.06), Undervisningsministeriets sank-
tionspolitik (07.11.06).

4. De danske gymnasieleerere har ikke en formel autorisation pa linje
med f.eks. leeger, sygeplejersker, fysioterapeuter etc., men de har et
reelt beskeeftigelsesmonopol baseret pd mindst 1-3 gymnasierelevante
fag pa universitetsniveau, heraf det ene pa kandidatniveau samt
gennemfeort gymnasiepaedagogikum, et praktisk og teoretisk uddan-
nelsesforleb efter afsluttet universitetseksamen. Dette beskaeftigelses-
monopol anfegtes i dag (vinteren 2006/2007) af nye forhandlinger,
hvor undervisningsministeriets udspil er, at ogsa leerere med uddan-
nelse til den danske grundskole, folkeskolen, skal kunne undervise
i gymnasiet. Argumenterne er mangel pd gymnasieleerere inden for
visse naturvidenskabelige fag samt det skonomiske reesonnement,
at folkeskoleleererne er billigere end gymnasieleererne, fordi deres
forberedelsestid er mindre. Den integration af uddannelsen af leerere
til henholdsvis grundskolen/ folkeskolen og det gymnasiale niveau,
som ligger i forleengelse af Bologna-processen, er imidlertid initieret,
ogsd i Danmark, i og med at de nyuddannede folkeskoleleerere nu
far graden (professions-) bachelorer.

5. Pro Fessio betyder »jeg bekender« og er den ed, som novicerne i
den katolske kirke aflagde, ndr de trddte ind i munkeordenen. I
professionsbegrebet ligger der altsd et offentligt bekendelse til »det
hajere formal« og dermed ogsa et lofte om at distancere sig fra
egeninteressen i modsaetning til amateren, den elskende, der folger
sit eget hjerte. (Den Store Danske Encyklopaedi 1999) Den sag, de
professionelle bekender sig til, kan selvfolgelig veere religios, men
for f.eks. juristerne er det »loveng, for leegerne »livet«, for forskere

N
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»sandhedenc... og for leerere »leering«? Som ansatte i de offentlige
institutioner har de i hvert fald som de egvrige »semi-professioner«
eller relationsprofessionelle (sygeplejesker, socialrddgivere, paeda-
goger etc.) vaeret forpligtet pa at arbejde for velfeerdsstatens grund-
leeggende ideer om demokrati og social retfeerdighed. (Petersen et
al. ed 2007)

6. Palinje med mange andre af de centrale begreber i den diskurs, der
har domineret debatten om velfeerdsstaten i Danmark: modernisering,
effektivisering, kompetencer, kvalitet, evidens, evaluering etc. Mange
af disse begreber fores direkte ind i det danske sprog fra engelsk
(gennemsigtighed / transparency, ansvarlighed / responsibility) uden
at deres betydning eller rettere den styringspraksis, de refererer til
i en anglo-saksisk kontekst, nedvendigvis er helt preeciseret eller
offentligt kendt. Andre begreber overseettes i Danmark til begreber
med mindre kontroversielle konnotationer, eks. evalueringskultur for
accountability systems. Derfor har der ogsa veeret mange muligheder
for at fortolke begreberne forskelligt, alt efter interesseperspektiv.

7.  Jeevnfer Derridas binere oppositioner: mand /kvinde, barn/voksen,
sort/hvid, sandt/falsk, smukt/grimt, frelse/fortabelse etc.

8.  Som bekendten omfattende diskussion, der bl.a. omfatter diskussionen
af, hvorvidt det, der videnskabeligt beskrives som samfundsmeessige
strukturer refererer til faktisk forekommende struktureringsprincipper
(ligesom diskussionen af, hvorvidt beskrivelsen af f.eks. bestemte
akterer ogsd implicerer, at der henvises til bestemte bevidste eller
intentionelle handlinger eller ikke-bevidste handledispositioner
hos »levende mennesker«) eller hvorvidt der udelukkende er tale
om analytiske abstraktioner, der tjener et forstdelsesmaessigt for-
mal/giver mening i en given videnskabelig sammenheng. Det er
denne diskussion om poststrukturalisme / socialkonstruktioV/Nisme,
som Pierre Bourdieu skriver sig ind i med sin beremte formule-
ring om at veere »konstruktivistisk strukturalist og strukturalistisk
konstruktivist« (Bourdieu 1999). Men grundlaeggende er det jo den
klassiske sociologiske diskussion om forholdet struktur/akter og
de videnskabelige abstraktioners status. Jeevnfor Adam Smith, der
med »markedets usynlige hand« og Karl Marx, der med realabstrak-
tionerne (vare, penge, kapital), begge mener at have foretaget en
videnskabelig rekonstruktion af reelt fungerende abstraktioner eller
ordningslogikker, der fungerer uathaengig af de enkelte aktorers viden
og vilje, men som alligevel forudseetter og former deres handlinger.
(Smith 1776, Marx 1867).
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En religios diskurs, som de 10 bud repreesenterer, har f.eks. aldrig
forhindret mennesker i at sla ihjel, lyve i retten eller begeere sin
neestes..., men gjort det ulige sveerere at legitimere den slags akti-
viteter.

I forhold til alle andre offentlige institutioner i Danmark, herunder
folkeskolen/grundskolen, de videregdende uddannelser og erhvervs-
uddannelserne, er det almene gymnasium forst meget sent blevet
omfattet af de sidste 20 4rs moderniserings- eller reformprojekt. En
forklaring kan veere, at det almene gymnasium har veeret s stor en
»publikumssucces«, at det har veeret sveert at argumentere for diag-
nosen »gymnasiets krise«. (Den samlede tilgang til de gymnasiale
uddannelser i Danmark — det almene gymnasium = stx, HF, teknisk
gymnasium = htx og handelsgymnasiet = hhx — omfatter i dag ca. 60
% af en ungdomsargang. Heraf tiltreekker det almene gymnasium
den storste del, ca. 40 % af en ungdomsérgang. Tilgangen varierer
dog pa landsplan. P4 Frederiksberg gar knapt 60 % af de unge i det
almene gymnasium. Andre steder i landet er frekvensen nede pa
30%. www.emu.dk 2007-06-08

Fremheevelserne i dette og efterfolgende citater er mine. kh

Jacob Ditlev Bgje har vist, hvordan alliancen mellem kanondiskursen
og resultatdiskursen manifesterer sig i reformdebatten efter at alli-
ancen mellem projekt- og kompetencediskurs i en periode har veeret
den dominerende. Bevagelsen sker i lobet af vinteren 2003 /2004,
dvs. i perioden mellem udarbejdelse af det politiske aftalepapir mel-
lem partierne bag reformen og vedtagelsen af loven i februar 2004
og bekendtgerelsen december 2004. (Boje 2004)

I leereplanen for danskfaget er der interessant nok ogsa tale om en
efterhaengt formulering. Efter at kernestoffet inden for det litteraere
stofomrade er gennemgaet som en raekke nedslag i epoker, genrer,
litteraturteoretiske og kulturhistoriske problemstillinger, oplistes 13
mandlige forfattere plus Karen Blixen, som danske gymnasieelever
for fremtiden skal stifte bekendtskab med.

Det danske moderniseringsprojekt kan periodiseres pa felgende vis:
1. fase 1984-1991: Fra central regelstyring i etning af decentralisering.
Styringsproblemet diagnosticeres som manglende styr pa ressource-
forbruget og behov for effektivisering af de offentlige institutioner. 2.
fase 1991-2001: Decentralisering. Mal og rammestyring. Styringspro-
blemet diagnosticeres som et konkurrenceproblem, og ambitionen er
at etablere kvalitets- og effektivitetsfremmende konkurrence internt
mellem de offentlige organisationer og eksternt mellem private og of-
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17.

fentlige akterer via frit valg af offentlig service og markeds(lignende)
vilkdr for driften af organisationerne. 3. fase 2001: Re-centralisering
lokalt, nationalt og overnationalt. Resultatstyring, koncern- og kon-
traktstyring. Styringsproblemet diagnosticeres som et spergsmal om
at sikre nationens konkurrenceevne pa det globaliserede marked,
og ambitionen er at opbygge konkurrencedygtige (offentlige) virk-
somheder eller koncerner inden for uddannelse, sundhed og socialt
arbejde. (Klausen & Stahlberg 1998 red, Akerstrom Andersen 2003,
Pedersen 2004, Hjort 2005, 2006f)

I det »blue print« for en europaeisk uddannelsesstruktur, der ligger
bag Bologna-processen opereres der ikke med det danske skel mellem
folkeskolen (0.-9. klasse) og ungdomsuddannelser / gymnasieuddan-
nelser (10.-12. skoledr), men med en 3-delt struktur (yngste trin ca.
5-9 ar, mellemtrin ca. 10-15 dr og eeldste trin ca. 15-19). Tilsvarende
skelnes der ikke mellem folkeskole- og gymnasieleerere. Alle er uni-
versitetsuddannede med en bachelor- eller mastergrad i relevante
fag og evt. paedagogisk / didaktisk specialisering rettet mod et givet
alderstrin. I Danmark er en del af strukturreformen skudt fra start
med dannelsen af Centrene for Videregdende Uddannelser, nu profes-
sionshejskolerne, der bl.a. omfatter leerer- og paedagogseminarierne.
Her far leerere til folkeskolen og paedagoger til daginstitutionerne/
forskoleomradet titlen af professionsbachelorer. Men indtil videre
har der veeret en vis modstand mod en total integration, bade fra
seminarie- og universitetsside. Til gengeeld diskuteres i dag, hvorvidt
folkeskoleleerere kan undervise i den danske gymnasieskole. Se note
5.

[ USA blev accountabilitysystemerne lovfeestet med loven »No Child
Left Behind«, der blev vedtaget under preesident Bush i 2001. I nogle
amerikanske delstater er man dog tilbageholdende med offentlig-
gorelse af skolernes testscorer, fordi det bidrager til at forstaerke den
uenskede sociale og etniske selektion, som det er lovens formulerede
intention at reducere.

De »nye« markeds- og konkurrencedemokratiske forstdelser, deri dag
konkurrerer med de klassiske liberale forstaelser af demokrati som re-
preesentativt demokrati og direkte deltagerdemokrati, repreesenterer
en radikal udfordring til den made, hvorpa savel offentligheden som
de offentlige institutioner er blevet konstrueret i velfeerdsstaten. Hvor
den offentlige debat i den klassiske forstdelse af det repraesentative
demokrati handler om at skaffe et politisk flertal for en sag, handler
konkurrencedemokratiets opinionsundersogelser om at finde en sag,
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der kan skaffe et politisk flertal (Downs 1957). Hvor det klassiske
repreesentative demokrati bygger pa magtens tredeling, ytrings- og
organisationsfrihed samt beskyttelse af mindretal og privatliv, s&
indebeerer konkurrencedemokratiets kontraktstyring af de offentlige
institutioner, at det politiske flertal indseetter en ledelse, der er kon-
traktligt forpligtet pd at realisere en given politisk strategi, og som
har mandat til at kreeve loyalitet af medarbejderne og intervenere
over for medborgere, der ikke samarbejder pa projektet. Opposition
forudseetter etablering af et nyt flertal. (Koch 1945, Korsgaard 1982,
1997, 1999, Olsen 1990, Habermas 2001, A. Andersen 2003, Hjort
2006e, Moos 2006, Hjort 2007)

Undervisningsvejledningen til gymnasiereformens mindste »fag,
det flerfaglige forloeb Almen Studieforberedelse (tidl. 20%, nu med
loveendring 10% af studiet) er pa 176 sider.

Stx- bekendtgorelsen. Kapitel 9, paragraf 63 og 64.

Vejledning til bekendtgerelse 23 af 11.01 2005 om kvalitetsvurdering
og resultatvurdering inden for de gymnasiale uddannelser, januar
2006.

Her teenkes specifikt pa den erfaringsbaserede viden om undervis-
ningen og elevernes leering, som gymnasiets leerere traditionelt har
bygget deres arbejde p4, ikke pa den eksplicitte faglige viden, de har
formidlet.

Projektdiskursen har i Danmark haft en teet tilknytning til Blooms
kognitive taxonomi (gentage, forstd, anvende, analysere, syntetisere,
vurdere) og til den nu afskaffede 13-skala, hvor 13-tallet for »den
usaedvanligt selvsteendige og udmeerkede preestation« blev givet for
et originalt bidrag til vidensproduktionen.

Begrebet kompetencer, herunder skellet mellem kvalifikationer og
kompetencer er blevet defineret pa mange forskellige mader i den
danske, sdvel som i den internationale debat. Der er i varierende
omfang blevet veegt pa det helheds- og fremtidsorienterede i kompe-
tencebegrebet til forskel fra et mere her-og-nu feerdighedsorienteret
kvalifikationsbegreb. (Jensen og Prahl 2000, Bowden and Marton 1999,
Hermann 2003) Det er imidlertid interessant, at gymnasiereformtek-
sterne ikke benytter sig af den etablerede skelnen mellem faglige, per-
sonlige og sociale kompetencer, som f.eks. bruges af Kompetencerddet
(1999), der har veeret toneangivende inden for kompetencedebatten
i Danmark. Ordet »sociale« erstattes med »almene«. Begrebet giver
associationer til »almendannelse« og kan sdledes repraesentere en
reverens for gymnasieskolens klassiske almendannelsesformal, men
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man kan ogsa forestille sig, at man herigennem forseger at undvige
uenskede partipolitiske konnotationer.

Ud over de seerfaglige mal skal rektor »sikre udviklingen af elever-
nes (...) bevidsthed om og evne til at handtere egne leereprocesser
og beherskelse af forskellige arbejdsformer« Stx-bekendtgerelsen,
Kapitel 6, paragraf 64. Det er denne intention, vi i gymnasieforsk-
ningsprojektet har benesevnt intentionen om at »professionalisere
eleverne, forstdet som at uddanne dem til studerende, der pa bag-
grund af viden, f.eks. om egne leeringsstile og anvendelsen af effektive
arbejdsmetoder udvikler kompetencer til selv at evaluere og styre
deres egne leereprocesser under hensynet til »det gode formal«, deres
egen livslange kompetenceudvikling.

Vejledningen til kvalitetsbekendtgerelsen refererer i den forbindelse
til en »strategisk-cirkel«-model for »Effective School Self Evaluation«
(ESSE) udarbejdet af den europeeiske »skole-inspektor-organisation,
SICI (Standing International Conference of Central and General In-
spectorates of Europe). Det formuleres, at »modellen skal opfattes
om dialogisk og igangseettende«.

Undervisningsministeriets tilsynsplan 2006/2007.
Bekendtgorelsen om kvalitetsudvikling og resultatvurdering inden
for de gymnasiale uddannelser fra januar 2005.

Vejledning (januar 2006) til bekendtgerelsen om kvalitetsudvik-
ling.

Vejledning (januar 2006) til bekendtgerelsen om kvalitetsudvik-
ling.

Undervisningsministeriets sanktionspolitik 2006 /2007. Ministeriets
eksisterende sanktionsmuligheder, tilskudssanktioner, krav om re-
visorskift, indgreb over for bestyrelser og tilbagekaldelse af godken-
delser, suppleres her med de tre naevnte sanktionsmuligheder, der
kombinerer den statslige kontraktstyringsmodel (indsatskontrakter)
med den markedshenvendte, sakaldte »gabestoksmodel« (smiley-
modellen) hvor negative evalueringer af en virksomhed bekendtgores
for offentligheden.

Som resultatdiskursen er praesenteret i Danmark indtil videre kobler
den endnu ikke, som de internationale accountabilitysystemer,
skolernes test- eller eksamensresultater direkte til skonomiske in-
citamenter (belenning/straf) i form af bevillinger og resultatlen
til leererne. Men koblingen kan findes i rektorers eller skolelederes
nye anseettelses- og udviklingskontrakter, der dog ikke er offentligt
tilgeengelige dokumenter, som kan gores til genstand for analyse.
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Competence — Competitive

De engelske begreber »Elements of Competence + Performance Crite-
rias« overseetter i den danske gymnasiekontekst til »kompetencemadl
+ formidling og produktkrav.

Den nye karakterskala bygger pa absolutte mal, dvs. forudseetter
en preecis definition af et »perfekt« resultat, hvorefter der »traekkes
fra« for fejl og mangler. Der er altsa ikke, som i den gamle 13-skala,
mulighed for at yde en unik praestation, der heever sig over — eller
ligger ved siden af — det pa forhdnd definerede.

Bente Lukman Christensen, Birthe Dalsgaard, Henriette Knudsen og
Aase Munk har i Gymnasiepaedagogik 57 publiceret en undersogelse
af de forskellige progressionsforestillinger, dvs. de forskellige for-
stdelser af progression, der karakteriserer gymnasiets forskellige
»fakulteter«. De naturvidenskabelige fag opbygger oftest en faglig
progression fra det simple faglige stof til det komplekse. De sam-
tundsvidenskabelige fag forstdr overvejende progression som en
kognitiv progression i elevernes tilgang til stoffet, svarende til f.eks.
Blooms taxonomi, mens de humanistiske fag snarere ser progres-
sion som en hermeneutisk spiral (del-helhed-del), der siger mod at
understotte elevernes tolkende og skabende udvikling. (Christensen
et al. 2006)

Er formalet med at laese en novelle af Henrik Pontoppidan f.eks., at
eleverne skal have en anledning til at fa en kunstnerisk oplevelse,
lejlighed til at se sig selv som del af en starre kulturel sammenheeng
eller mulighed for at danne sig en vis forstdelse af, hvordan menne-
sker har levet og teenkt i andre sociale og historiske sammenhaenge?
Eller er malet med et undervisningsforleb, hvori der indgar en
Pontoppidannovelle, at eleverne skal erhverve sig den kompetence
at kunne referere en kompliceret tekst for klassen?

En argumentation, der muligvis er én af begrundelserne for, at gym-
nasielovens formalsparagraf har valgt begrebet studiekompetence frem
for formuleringen »faglige, almene og personlige kompetencer«, som
optraeder i bekendtgerelsen.

De engelske begreber »Elements of Competence + Performance Crite-
rias« overseettes i den danske gymnasiekontekst til »kompetencemal
+ formidling og produktkrav.«

Citeret fra undervisningsvejledningen for almen studieforberedelse,
august 2006.

At kompetencemalingerne kan fere til udviklingen af yderst om-
tattende og komplekse registreringssystemer er ikke noget specielt
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karakteristisk for den danske gymnasiereform. Bowden og Marton
beskriver allerede i 1999 pd baggrund af australske og britiske erfa-
ringer med nationale kompetenceudviklingsstrategier (som de for
ovrigt forholder sig positivt til), at det ikke er ualmindeligt, at arbej-
det med at overseette et fagligt curriculum til en kompetencebaseret
beskrivelse af en uddannelses output forer til et kompetenceskema,
der bestdr af mindst 5 kompetenceenheder med i alt omkring 200
performancekriterier, der skal gore det muligt at skelne imellem
tilfredsstillende og ikke-tilfredsstillende demonstration af de efter-
spurgte kompetencer. (Bowden & Marton 1999)

Som et omhyggeligt forhandlet dokument rummer formalsparagraf-
fen ogsd formuleringer, der peger i andre retninger. Eksempelvis
repreesenterer den neeste formulering i loven, den »oprindelige«
alliance mellem projekt- og kompetencediskurs: »Uddannelsen
skal tillige udvikle elevernes kreative og innovative evner og deres
kritiske sans.« Stx-loven Kapitel 1, Paragraf 1, Stk. 4
Synkronisering af uddannelserne og udvikling af feelles accredite-
rings- eller godkendelsessystemer for uddannelsesinstitutionerne er
en forudseetning for en dbning af det europeeiske eller internationale
uddannelsesmarked, sd internationalt arbejdende uddannelsesvirk-
somheder kan udbyde uddannelse i Danmark evt. fusionere med
danske uddannelser. Denne udvikling er seerlig aktuel inden for
de videregdende uddannelser, men vil ikke nedvendigvis ga uden
om ungdomsuddannelserne pa sigt. En kritik af udviklingen af et
»internationalt«, engelsksproget curriculum i Danmark vil aktuelt
veere let at positionere som nationalistisk eller ligefrem som et udtryk
for etnocentrisme eller xenofobi. En positionering, der i veerste fald
kan bidrage til udviklingen af den nationalisme, den siger imod at
bekempe.

Som Andrew Abbott beskriver det i »The System of Professions — An
Essay on the Division of Expert Labour« (Abbott 1988), sa er profes-
sionsdannelse og professionaliseringsprocesser jo ogsa et sporgsmal
om (styrke-)forhold mellem faggrupper internt i organisationerne. Det
klassiske eksempel er forholdet mellem leeger og sygeplejersker, hvor
leegerne qua diagnoseretten har retten til at definere sygeplejerskernes
arbejde. Men arbejdsdelinger mellem besluttende og udferende lag
er som bekendt standardkonstruktionen i det tayloriserede industri-
arbejde (fordismen), selvom senere organisationsteorier (herunder
human-ressource management og fagbevaegelsens »det udviklende
arbejde«) har skrevet sig op i mod denne form for organisering med



162

44.

45.
46.

Katrin Hjort

den argumentation, at den er ineffektiv, fordi den ikke kun er ned-
slidende, men ogsd overser menneskers ressourcer og udviklings-
potentialer, der i giver fald ville kunne udnyttes i virksomheden.
(Sandberg & Targama 1998) Hierarkiseringer strider ligeledes mod
den egaliteert-praegede kultur, der af historiske grunde har veeret
sd udbredt i Danmark (»En mand en stemmec, »Ikke efter have-
der, men efter hoveder«) (Hofstede www.geert-hofstede.com), og
som har harmoneret godt med de flade organisationsstrukturer i
velfeerdsstatens organisationer. I dag er medarbejderdemokratiet
imidlertid afskaffet i de offentlige organisationer i Danmark til fordel
for et traditionelt ledelseshierarki (bestyrelse, ledelse, mellemledelse,
medarbejdere). I et professionsstrategisk perspektiv er interesseva-
retagelse imidlertid ikke nedvendigyvis et spergsmal om demokrati
eller social retfeerdighed, men et sporgsmal om at fastholde eller
erobre beslutningskompetence og rdderum, ogsa selvom der bliver
»pa bekostning af« andre (faggrupper). Det spreengfarlige set i et
sneevert professionsperspektiv er steerke hierarkiseringer internt
i professionen, der f.eks. kan fere til spreengninger af de faglige
organisationer, som vi i dag ser tendensen til i splittelserne mellem
ledere og »menige medarbejdere« i de organisationer, der organiserer
de offentligt ansatte i Danmark. Hvilket imidlertid kun bekrzefter
Abbotts analyse af professioner, som noget, der kommer og gar...
eller forandres historisk athaengigt af savel interne som eksterne
forhold.

De danske gymnasielerere har som naevnt en universitetsuddannelse
i 2-3 fag, eksempelvis engelsk og matematik, billedkunst og dansk,
tysik, kemi og idreet osv.

Den danske leeser ma undskylde detaljeringsgraden.

Ellstrom (1996) arbejder inden for et handlingsteoretisk perspektiv
med 4 vidensniveauer: 1) Den implicitte, tavse viden, der knytter sig
til de rutinebaserede handlinger, og som leeres via reproduktion af
disse, 2) Den praktiske viden, der knytter sig til regelbaserede hand-
linger, og som kan tilegnes via leering af procedurer eller metoder.
(»Knowing how«), 3) Teoretisk viden, som er nedvendig for hand-
linger, der sigter mod handtering af komplicerede problemstillinger
(»Knowing that«) og 4) Meta-kognitiv viden, som er nedvendig for
at kunne reflektere kreativt over nye problemdefinitioner og los-
ningsmodeller. (»Knowing why«). Qvortrup (2004) opstiller ud fra sit
systemteoretiske udgangspunkt — med Bateson som referenceramme
— 4 vidensformer. De omfatter ikke som Ellstrems systematik den
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47.

48.

49.
50.

51.
52.

kropslige og praktiske viden, men til gengeeld yderligere et kognitivt
abstraktionsniveau. Viden af forste orden: Viden om noget, faktuel
viden. Viden af anden orden: Viden om viden, situativ viden eller
viden om den situation, hvori viden er blevet til. Viden af tredje
orden: Viden om viden om viden, systemisk viden eller viden om
den videnssystematik eller de videnskategoriseringer, denne viden
indgar i, Og endelig viden af fjerde orden: Viden om viden om viden
om viden — den verdensviden eller kulturelle viden, som er den kol-
lektive forudseetning for individets viden.

Her skal for god ordens skyld understreges, at projektdiskursen ikke
er ny i det danske gymnasium med reformen 2005. Projektdiskursens
videnskabelsesambition og deraf folgende krav til eksplicitering af
fagenes teorier og metoder er som naevnt en gammel bestraebelse,
selvom den har haft forskellige styrke og forskellig udformning
inden for de forskellige fag og fakulteter.

Selvom diverse reformer af den danske leereruddannelse altid skruer
op og ned pé forholdet mellem henholdsvis fag og psykologi/ pee-
dagogik /didaktik.

Se Jakob Ditlev Bgje i denne antologi.

I gymnasierne benzevnes disse koordinatorer eller mellemledere ofte
»teams«, selvom teambegrebet strengt taget burde omfatte hele den
gruppe, der er samlet om en feelles opgave. I forskningsprojektet
Gymnasiereform 2005 har vi fordret 2007 kunnet konstatere, at der
pt. er udviklet fra 5 til 7 nye administrative lag pa gymnasieskolerne,
derunder f.eks. teams forstdet som de leerere, der er samlet om en
klasse eller et fagligt forleb, teamkoordinatorer til koordinering af
disse team samt yderligere 1 eller 2 lag af koordinatorer til koor-
dinering af koordinatorernes arbejde. Her kan man altsa tale om
opbygningen af en ny form for organisatorisk hierarki, om end
der pad nuverende tidspunkt sjeeldent er tale om et personhierarki.
Mangden af koordinationsopgaver er sd omfattende, at der er »ri-
geligt til alle«, dvs. det er muligt at fordele opgaverne efter det mere
egaliteere monster, der har preeget gymnasieskolerne. Alle kan (pa
skift) fa koordineringsopgaver, om end nogle leerere pd grund af
deres fag — og dermed deres tilknytning til klasserne over flere ar —
er mere oplagte end andre.

Se Peter Henrik Raae i denne antologi.

Handlingsteoretisk kan procedurel viden placeres pa vidensniveau
2, praktisk viden, der knytter sig til regelbaserede handlinger, og som
leeres via leering af bestemte procedurer eller metoder. Hvis a, sa b.
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I den mest ekstreme version er her tale om sakaldt »Teacher Proof
Educationg, hvor f.eks. brug af video eller andre preefabrikerede un-
dervisningsmodeller, materialer eller manualer skal sikre, at selv den
darligste leerer ikke kan edeleegge undervisningen. (Steensen 2007)

53. Medlemmer af »Dansk Jurist og Okonom Forbund«, der organise-
rer faggrupper, der er universitetsuddannede til privat og offentlig
forvaltning og administration.

54. Se Lene Larsen i denne antologi.
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