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Fra seminarium
til skole

- en grounded, fenomenografisk analyse af nyansatte, nyuddan-
nede folkeskolelaereres oplevelser af leererarbejde

Rene B Christiansen



Forord

Denne athandling handler om nyansatte og nyuddannede lerere og om skolen.
Athandlingen undersoger nermere bestemt nyansatte, nyuddannede lereres
oplevelser af hverdagen som lerer i folkeskolen efter endt uddannelse. At insi-
stere pd nyuddannede lerere har varet en made at holde kurs samtidig med at
en masse viden om skole og uddannelse er flydt med gennem arbejdet.

Afhandlingen handler ogsd om metoder: Hvordan treder man ind i et felt?
Hvordan fir man noget at vide? Hvad er det, man far at vide og kan fé at vi-
de? Hvad gor man med det, man fir at vide og oplever? Hvem er det, man
moder, og hvem er man selv, ndr man treeder ind og meder nogen?

Den placerer sig metodisk inden for et teorigenererende omride, men baserer
sig samtidig ogsé pa en rakke teoretiske grundantagelser og ontologiske for-
udstninger. Jeg abonnerer bade professionelt og personligt pa en rekke ikke-
tilfeeldige idéer om leering, undervisning, udvikling, praksis, profession, laerer-
arbejde osv. der tillige udfoldes og udfordres i arbejdet.

Den samlede tekst er kommet til verden gennem perioder praget af alt fra to-
tal stilstand til ekstrem intensitet, og hvor jeg undervejs har veeret taet pd en
raekke personer, der har rort og berort mig — bade fagligt og personligt. Tak
skal derfor tilga alle de medvirkende lerere og til mine klyngemedlemmer pa
Roskilde Universitet. Tak til mine gode kolleger ved Forskningsprogrammet
for Teknologi, Uddannelse og Velferd ved University College Sjzlland, som
har inspireret, sparret og diskuteret undervejs — og tak ikke mindst til min vej-
leder lektor Niels Warring, Roskilde Universitet, der professionelt, venligt og
aldeles nodvendigt stilladserede undervejs.

"No thread runs through the whole rope, but it is still the same rope all the way”
(Ference Marton)

Rene B Christiansen, Frederiksberg, sep. 2013



Kapitel 1: Baggrunde, afgrensninger og

torskningssporgsmal

Om kapitlet

I dette kapitel prasenteres afhandlingens forskningsspergsmal samt de af-
grensningskriterier, jeg har lagt ned over arbejdet med nyansatte, nyuddanne-
de lzrere, der har udgjort athandlingens vasentlige empiriske dele. Desuden
indeholder kapitlet en diskussion af forstielser om forholdet mellem teori og
praksis og forskellige syn pd lerere med bagrund i udvalgte skoleforskere og
udviklere. Kapitlet afsluttes med en kort prasentation af indholdet i athand-
lingens ovrige kapitler. Kapitlet indledes imidlertid med at jeg kontekstualise-
rer min egen uddannelses- og arbejdshistorie, der narmest altid har handlet
om skolen. Jeg har ensket at skrive den historie frem i forhold til at diskutere
min egen position og hensigten med athandlingen.

Linjer fra tilskuerpladserne: om teori og praksis

og praktisk kundskab

I august 1974 startede jeg i 1. klasse péd den folkeskole, jeg skulle ende med at
g pd gennem 9 dr. Kun afbrudt af 3 dr i gymnasiet har folkeskolen varet en
del af mit voksne og professionelle liv lige siden. Efter gymnasiet arbejde jeg
som vikar 1 folkeskolen et dr. Derpa lereruddannelsen og undervisning pa en
raekke institutioner. Kandidatuddannelser fra DPU og i 2000 anszattelse i den
professionsuddannelse, jeg selv havde gennemfort 10 dr for. Da de forste tan-
ker blev nedfaldet om mit Ph.d-forleb arbejdede jeg pa et lererseminarium,
der blot et par ar forinden var blevet en del af et Center for Videregdende Ud-
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dannelser (CVU)!2 og en jobbeskrivelse plantet i et linjefag og 1 padagogikken
og almen-didaktikken. Nar athandlingen afleveres har jeg lenge varet ude af
grunduddannelsen, varet forbi en ansattelse inden for lerernes videreuddan-
nelse og endt i en afdeling for forskning og udvikling ved en professionshej-
skole/University College, der senere zndrer navn til forskning og innovation
og gér fra at leve af midler fra globaliseringspuljen (2008-2012) til at ende pd
finansloven med ’rigtige’ forskningsmidler (2013-2015) og dertilhorende
forsknings- og formidlingspligt. I dag arbejder jeg med at udvikle uddannelser
og undervisning inden for hele uddannelsesfeltet — senest har jeg arbejdet med
bioanalytikere, fysioterapeuter og erneringsassistenter. Bide denne athandling
og personen bag har med andre ord rejst en del rundt undervejs. Begge vil gi-
vet bare preg af det. Jeg har ikke vaeret Ph.d-studerende pa et fuldtidsstipen-
dium. Ph.d-arbejdet har udgjort en varierende del af min drsnorm i forbindelse
med mit arbejde som lektor ved University College Sjalland. Jeg har i lobet af
perioden skiftet job fem gange siden 2006, hvor mit Ph.d-arbejde startede.

Jeg er med andre ord uddannet til og socialiseret ind 1 den profession, som jeg
i mit projekt har gjort til genstand for undersogelser. Jeg er selv laerer og har
virket som lazrer bade i folkeskolen og i voksenundervisningen — fra grundsko-
le og opad 1 uddannelsessystemet. Jeg har haft en nesten arti lang karriere som
professionsuddanner i lereruddannelsen og har mine ben solidt plantet i det,
som Saugstad benaxvner praktisk kundskab.

De senere dr — ogsd sidelobende med mine Ph.d-aktiviteter — har jeg, som an-
fort ovenfor, gradvist bevaget mig vak fra lereruddannelsen og derved ogsa i
min hverdag opndet muligheden for at kunne distancere mig en smule fra fel-
tet. Stadig gaelder dog: Jeg er uddannet fra den profession, som jeg i mit pro-
jekt har gjort til genstand for undersogelse. Det har givet mig viden og indsigt
i bade professionens teorigrundlag og 1 dens praksis og egenforstdelse.

Det, at jeg de senere ar har bevaget mig vak fra hverdagen i lerernes grund-
uddannelse, har givet muligheder for en ny form for distance. Det har givet

1 Og selvom ordet seminarium for lengst er udgaet af University College sproget har jeg
valgt at beholde ordet i titlen pd athandlingen. Ordet er nedsunket i den almindelige
debat om laereruddannelsen og er almindelig brugt udenfor UC’erne — ikke mindst i
skolen. Nar lereruddannelsen eksempelvis omtales i tv-avisen omtales uddannelses-
stedet stadig som seminarium.

2 Referencerne i denne afhandling er foretaget i overensstemmelse med Harvard-
systemet (Forfatter Trykkedr: Sidetal).
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mig muligheden for at studere et felt samtidig med at jeg kunne vare pa reflek-
siv afstand (Madsen 2003b) af feltet.

Min position bevirker ikke, at jeg har tilstrabt en sarlig vinkel 1 forhold til ar-
bejdet med mit datamateriale: ™ ... forskaren tolkar materialet som barare av en kul-
turell kontext och mot bakgrund av sin personbistoria. Detta innebdr att tolkningen sker
mot en bakgrund som dr nagot annat dn Sjilva intervjumaterialet” (Uljens 1989: 33).

Dette indebzrer, med Uljens ord, at sproget betragtes som den garant og det
instrument med hvis hjalp individets oplevelser (af specifikke faanomener)
forstds. Min uddannelses- og arbejdshistorie har nedvendiggjort, at jeg undet-
vejs 1 mit arbejde har haft et udtalt behov for at konfrontere mig selv med min
egen umiddelbare normativitet omkring spergsmél om skolen. Det har ikke varet
min intention at athandlingen skulle udgore hverken et angreb pa eller et
kampskrift for skolens leerere. Dette har ogsd varet styrende for mit arbejde
med athandlingens empiri og de metoder, jeg har valgt, nemlig grounded theo-
ty og fanomenografi. Disse to retninger behandler jeg grundigt i athandlin-
gens kapitel 2. Jeg vil nerme mig lereruddannelsesfeltet ved at dykke ned i en
af de mest centrale diskussioner de seneste artier — diskussionen om teori og
praksis, hvordan de to begreber skal forstis og i den sammenhang kommer
med et nyt bud pa en forstaelse.

Teori og praksis

De folgende afsnit indeholder to temaer: forstaelser af teori og praksis samt
lzereren som forsker. Diskussioner om hvad der er teori, og hvad der er prak-
sis, hvor meget de to skal fylde og hvordan de skal forstas, har lenge varet og
er fortsat gennemgaende og grundleggende temaer i professionsbachelorud-
dannelserne (Braad 2009). Selvom der er forskel i lengden gaelder det for alle
professionsbacheloruddannelserne, at de har indlagte meder med professionel
praksis gennem uddannelsesforlabet.

I lerernes grunduddannelse gor der sig det sarlige gledende at praktikken et
fag med tilknyttet CKIPer3 som resten af uddannelsen. Dette bakkes op af
Danmarks Larerforening, der senest pd kongressen i 2011 ved en kongresved-

3 Centrale Kundskabs- og Faerdighedsomrader (CKF) er ministeriet definerede stumail
for fagene i folkeskolen. Den samlede betegnelse for CKF’erne for folkeskolensfag
benzvnes FALLES MAL 2009.



tagelse slog fast at Lerernddannelsen er ikke en mesterlere-nddannelse” 4 Praktik-
ken forstds her som et refleksionsrum for den lererstuderende, ikke som
en periode, hvor der eksempelvis skal kopieres strategier fra xldre, erfarne
lzerere. Folgegruppen For Ny Lereruddannelse, der er en ekspertgruppe
bestidende af skolefolk og politikere, afleverede i februar 2012 en rapport
indeholdende en rakke anbefalinger til en ny lereruddannelse. Ogsa her
vurderes det at praktikken anskuet som fag med bekendtgorelsesbelagt
CKEF osv. fastholdes®.

Kontinuerligt stoder man ogsa internt i lereruddannelsen pa den position,
der tilsiger at mere praktik = mindre praksischok. Eksempelvis kan Profes-
sionshojskolen University College Capitals leder af grunduddannelserne,
Henrik Petersen, 1 2011 citeres for at ”Mange unge lerere far et chok, nar de med
en afsluttet lerernddannelse i rygsakken pludselig star bag deres eget kateder i folkeskolen.
Derfor skal lerernddannelserne skabe en endnn twttere kontakt med praksis ude pa sko-
lerne” Mere praktik vil ifelge denne tackning betyde at lererstuderende forbe-
redes bedre til hverdagen som larere pa fuld tid. Mere tid til praktik vil imid-
lertid ogsd som en naturlig felge betyde mindre tid til det, der ikke er praktik i
skolen, nemlig til den tid, hvor man er studerende 1 uddannelse. Hvad skal fyl-
de hvor meget og hvornar i uddannelsen er spergsmdl, der stadig diskuteres.
Jeg har valgt at holde mig fra denne diskussion, men mit datamateriale er sd
sterkt pd nogle omréder, at jeg, satligt i kapitel 6, kommer med en indirekte
kritik af den nuvarende lereruddannelse baseret pa mine interviewpersoners
oplevelser af 1998-loven om uddannelse af lerere til folkeskolen.

Med loven om professionsbacheloruddannelser har de mellemlange viderega-
ende uddannelser gennemgiet, hvad der bredt betragtet formuleres som en
stigende akademisering de senere dr. Herunder ikke mindst kravene til bache-
loropgaven, som havde en vanskelig start i lereruddannelsen (Rienecker &
Jorgensen 2004) og de harmoniseringskrav, der folger i kelvandet pd Bologna-
deklarationen (Christiansen et. al. 2011). Disse bestrxbelser peger som helhed
betragtet ikke i retning af, at praktikken vil komme til at fylde mere i fremti-
dens lereruddannelser. I den nye lereruddannelse, der trader i kraft august
2013 rykkes der heller ikke grundleggende ved praktikken.

4 Kongresvedtagelse 14-16. september 2011.

5 http://fivu.dk/publikationer/2012/evaluering-og-anbefalinger-om-
laereruddannelsen

¢ UCC Magasin, No. 3, 2010
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Det betyder ikke, at der ikke kan teenkes lereruddannelse og praktik pd nye og
anderledes mader, hvilket ogséd gores flere steder i landet.” Teori og praksis
forstds ofte som et blandingsforhold, som det ogsa formuleres som i et sam-
arbejde mellem fire lereruddannelser (Silkeborg, Skive, Hjorring og Alborg)
og DPU i projektet ekspert i undervisning. “Projektet ombandler en af de vasentligste
problemstillinger i dansk lereruddannelse, nemlig relationen mellem teori og praksis, dvs.
mellem lerernddannelsens seminariebaserede og dens folkeskoleforlagte elementer”.

Der er mange muligheder for at angribe diskussion om teoti og praksis. Der er
ogsd mange muligheder for at kritisere en forstdelse af praksis som vaerende i
en lejr og teori i en anden — hvad kalder man eksempelvis den praksis, som
foregir péd lereruddannelsesstedet, nar den pa forhind er kategoriseret som
teori? Diskussionen er heller ikke et serligt dansk feenomen: Denne teori-
praksis forstielse er et gennemgiende trak ved lereruddannelse: Et stort ca-
nadisk reviewarbejde af nye laerere i skolen og lereruddannelsen fra 1998 un-
derstotter denne kritik, idet det deri konkluderes

»

... the implicit theory under-
lying traditionel teacher education was based on a training model in which the university pro-
vides the theory, methods, and skills; the schools provide the setting in which that knowledge
is practiced; and the beginning teacher provides the individual effort to apply such knowledge
... 7 (Wideen et. al. 1998: 167). Uddannelsen leverer teori, arbejdet er define-
ret ved at vare praksis, synes den dominerende forstaelse her at vaere. En lerer,
jeg interviewede pd et kommunalt kursustilbud for nyansatte laerere formule-
rede det pd denne made: ... 7 ... jeg synes bare at ... man skulle mdske lidt tidlige-
re i praktif ... men stadigvek ... ndr vi sadan diskuterer ... s er det meget teorierne ...
ndr vi er pa kursus ... men stadigyek ... altsd nar vi star ude ... sd er vi praktikere ...
. Teori foregar i et hus og praksis i et andet. Men der grund til at stille skarpe-
re pa den forstdelse.

Teorti er nemlig pa en eller anden made et og praksis noget andet. Vi ved, de
forholder sig til hinanden, men alligevel kan det veere svert at fi dem til at za/
sammen, som er det udtryk, der ofte bruges af nye laerere. Det er min hensigt
med studiet af nye lereres oplevelser af lererarbejdet ogsé at bidrage til en teo-
ti/ praksis-diskussion ved at tage udgangspunkt et andet sted og ved ikke at
have fokus pd, om det, der udspiller sig er teori eller praksis, men i stedet fo-
kusere pé, hvordan nyuddannede, nyansatte lerere oplever det at vare lerer i
skolen. Et sidant bidrag kan mdske medvirke til, at det bliver muligt at disku-

7 Eksempelvis den skolebaserede lereruddannelse i University College Sjalland eller
projektet Ekspert i undervisning som er et samarbejde mellem Arhus Universitet og La-
reruddannelserne i Silkeborg, Skive, Hjorring og Alborg.
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tere mere kvalificeret om, hvad der skal vaere indholdet i lereruddannelsen og
hvad lererstuderende, der er pa vej til at blive lerere kan imedese som setlige
omrader, der vil kreve opmerksomhed i den forste tid som laerer. Dette ar-
bejde kan vare veerdifuldt i forhold til indholdsdiskussioner i forhold til
grunduddannelsen.

Men for at gore teori/praksis-diskussionen fardig, vil jeg forsoge at nerme
mig teori og praksis pa en anden made. Jeg vil forst diskutere nogle almene
forstaelser af forholdet mellem teori og praksis for senere at foresld en anden
méde at anskue de to pa:

Grundlxeggende taler man ofte om tre positioner i forstaelsen af forholdet
mellem teoti og praksis (Saugstad 2001):

o En rationalistisk forstdelsesform - at teori skal vere foreskrivende for
praksis

o En empirisk forstdelsesform - at praksis skal vere styrende for teori

o En prakticistisk forstielsesform - en rebabilitering af praksis.

Denne tre-deling og médde at tenke teori og praksis pd kan tjene til klarhed,
men er samtidig ogsd cementerende i forhold til at der er noget, der hedder
teori og noget, der hedder praksis, som star i et eller andet forhold. Det er ikke
en model, der har fokus pd at praksis eksempelvis kan udvikle teoretisk reflek-
sion eller omvendt.

I den forste forstielsesform optrader teoti som st af koordinerede antagel-
set, der kan/skal tilegnes og derpa skal kunne sattes i spil i forhold til praksis;
Nir man kan sin teori, kan man ogsa mestre praksis. Den teoristerke er den,
der kan mestre praksis. P4 den méde vil tilegnelse af teori optrade som den
vasentligste aktivitet i et givent uddannelsesforlob. Praksis er henvist til en se-
kunder position og nir studerende og professionsudevere taler om praksis som
et chok er det vel — blandt andet — et udtryk for at netop den teori, som har vz-
ret tilbudt og bearbejdet undervejs i deres uddannelsesforlob viser sig util-
strekkelig eller distanceret i forhold til de praksisproblematikker, de umiddel-
bart befinder sig i. I klassisk filosofi tilskrives denne forstielse af teori-praksis
ofte Platon (Dau & Nielsen 2009).

Laxreruddannelsesforskeren Tom Russell interviewer en studerende, der
torteller: ”Maybe I am not being as professional as I conld be ... I should have all that
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theory and then be able to apply it” (Russell 1988: 20-21). Nar man kan sin teori,
bor man ogsa kunne mestre sin praksis, synes denne nye lerer at udtrykke.
Hvad skal teorien ellers til for, hvis ikke den kan forberede til den praksis,
man som uddannet professionel skal virke i?

Den anden, empiriske, forstielsesform, kan ses som et opgor mod denne klas-
siske, rationalistiske forstaelse af teori, som noget der skal gore en person bed-
re til at klare den praksis, han eller hun moeder. Her er det vendt om, praksis-
forhold danner basis for inklusion/eksklusion af forhdndenvarende teoti - og
danner basis for, hvilke teorier, der skal og bor inddrages og udvikles. I den
klassiske filosofi tilskrives positionen ofte Aristoteles (Dau & Nielsen 2009).

Den prakticistiske forstdelse af teori/praksis-forholdet forstar praksis som te-
oribundet. Denne position finder at alle praktikker er forankret eller kan for-
ankres teoretisk. Erfaring og handling er centrale forstielseskategorier. Her er
tale om teori-i-praksis, som vi eksempelvis kender det fra idéen om den reflekete-
rende praktiker hos Donald Schén og begrebet om professionsrefleksion (Chri-
stensen og Christiansen 2010, Alexandersson 1994). Handling og refleksion er
et og samme, som Alexandersson formulerer det. Grounded theory, som prea-
senteres 1 naeste kapitel, er en metodologi, der udvikler teori pa basis af viden
om og erfaringer med praksis og den kan ogsa henregnes under denne tilgang
til at forsta praksis og teori.

Karen Braad (Braad 2009) havder, at lereruddannelsens grundleggende pro-
blem er og altid har veret forholdet mellem teori og praksis. Dette er forsogt lost
péd en rekke mider gennem forskellige bekendtgorelser, men synes ikke at ha-
ve fundet sig leje endnu. Ifelge Braad er det fordi, begrebsparret teori-praksis
forstas forkert og for snevert. Hun foreslir med baggrund i antik teenkning en
tredeling:

o Theoria-episteme — som henviser til de ting, der uforanderlige i ver-

den.
o Poiesis-Techne — som henviser til viden om, bhvordan man udforer en
malrettet handling, eksempelvis undervisning.

o DPraxis-Fronesis — viden om, hvordan man handler i situationer ba-
seret pa skon — ikke planlagte, pedagogiske praksissituationer

De tre begrebspar gor det ud for de tre dimensioner som kendetegner den
menneskelig handlen; en uforandetlig eller ontologisk, en rationel samt en re-
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flekteret eller intuitiv (Braad 2009, Gustavsson 2001/2003). Fordelen ved
denne opdeling er, at det bliver tydeligt at viden om ting, undervis-
ning/didaktik som disciplin og en padagogisk praksissituation henviser til for-
skellige vidensparadigmer, der ikke umiddelbart henviser til hinanden.

De to grounded theory-forskere Barney G. Glaser og Anselm L. Strauss for-
mulerede allerede 1 1967 et begreb om teoretisk sensitivitet som en forudsat-
ning for uhildet at mode og studere social praksis — og at lave teori pd bag-
grund af studier i denne praksis: ”Potential theoretical sensitivity is lost when the socio-
logist commits himself exclusively to one specific preconceived theory for then he becomes
doctrinaire and can no longer see around’ either his pet theory or any other. He becomes in-
sensitive, or even defensive, towards the kinds of questions that cast donbt on bis theory; he is
preoccupied with testing, modifying and seeing everything from this one angle’ (Glaser &
Strauss 1967/2008: 46). Modbegtebet til objektivisme er for Glaser og
Strauss/Corbin ikke subjektivisme, men netop sensitivitet. (Corbin & Strauss
2008: 32). Sensitivitet fordrer ikke at forskeren skal medtenke sin egen positi-
on i forskning, for forskeren er en del af processen og dermed ogsd produktet.
Sensitivitet handler om at fi oje pa og problematisere, hvad positionen si be-
tyder for de undersogelser, man ensker at udfore, den made man udforer dem
pd samt de resultater, man nir frem til. P4 den méde betyder det uhildede hel-
ler ikke det ikke-normative og subjektoploste, men det abne, det undersogen-
de, det sensitive arbejde forskeren som subjekt er en del af.

Strauss/Corbin legger ogsa satlig vagt pd sensitivitet som en kompetence i
rummet, hvor undersogelser pigar. De har arbejdet meget med cross-cultural
studies, hvor en sarlig sensitivitet overfor det fremmede er en nedvendighed.
Sensitivitet handler ogsa om situationsfornemmelse. Sensitivitet bringer os vi-
dere til at diskutere refleksion som en sarlig form for sensitivitet i forhold til
at diskutere praksis og teori.

Praksis og refleksion

Praksis er nemlig ikke bare praksis. Det er ikke en statisk storrelse, man kan
treede ind i med mellemrum. For praksisforskeren Donald Schén er alle prak-
sissituationer enestdende, i betydningen stdende ene. De er unikke og kan ikke
gentages eller genspilles. Han taler om det #nikke tilfwlde, som man netop ikke
kan undervise i da det er unik og ikke konstant (Schén 1983/2001: 25).
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For Schén kan praksissituationer ikke /sses, da de er karakteriseret ved ube-
stemmelighed og uorden, men de kan vare genstand for efterfolgende reflek-
sion og bearbejdelse, der kan styrke den professionelle i modet med kommen-
de praksissituationer, som igen er karakteriseret ved ubestemmelighed osv.
Ifolge Schon er der derfor i den professionelle praksis indlejret elementer af

kunst, der er vanskeligt at undervise i, men som dog er muligt at lere, 1 hvert
fald for de fleste (Schon 1983/2001: 26).

Den professionelle (underviser) som kunstner eller dramaturg genfindes ogsd
andre steder 1 den padagogiske litteratur, eksempelvis hos Erling Lars Dale,
der beskriver lereren som en pedagogisk dramaturg. Analogien laerer-
dramaturg er ikke s sogt som maske forst antaget. I uddannelsesvejledningen
for dramaturg-uddannelsen formuleres det at en dramaturg “nerleser og fortolker
stykket og forestar, bvordan det kan sattes op ... arbejdet kan ogsi gi nd pa at velge,
hvilke stykker der skal spilles” (Fra portalen uddannelsesguiden under Under-
visningsministeriet.).

Dette kan ogsa findes hos organisationsforskeren William Tyler. Organisato-
risk indeholder skolen de fleste af de dynamiske karakteristika fra den drama-
turgiske metafor om teaterstykket: ”The 'stage’ (school or classroom); ‘props’ (furni-
ture); ‘players’ (teachers and pupils); “scripts’ (formal excpectations of what eache player will
do); the point in time when all the elements are enacted and finally ‘ambiance’ or interpreta-
tion of the ‘script’ which depends upon the individual’s definition of the situation” (Tyler
1988: 114).

Skuespilleren og lererens praktiske arbejde kan i et perspektiv ses som haven-
de en raekke overlap - om end det niveau af show-time, det efterlader den pee-
dagogiske praksis som ber problematiseres. Det er uden for diskussion, at der
er en hel raekke omrider, hvor de to positioner divergerer ganske kraftigt. Ikke
mindst, hvis vi skal felge Schén og udnavne den enkelte undervisningssituati-
on til unik, ubestemmelig og uforudsigelig. Her er det modsatte galdende for
dramaturgen og hans/hendes medarbejdere: Her tilstrazbes (i hvert fald over-
ordnet) efterligning og gentagelse — og nogle gange helt ned i detaljen. Kun
improvisationer inden for rammen kan tillades. I kapitel 4 forseger jeg dog al-
ligevel med baggrund i uddannelsessociologen William Tylers tenkning at op-
stille en teatermetafor for skolen for at tydeligeore disse ligheder.

Hos Dale optrader lereren pa det han kalder ex offentlig scene med et handlings-
akt — og det ma han/hun vare bevidst om (Dale 1997/1998: 93). Lareren skal
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altsa bade kunne finde og bearbejde relevant, fagligt materiale og samtidig un-
dervise i dette for en bestemt gruppe af personer i et rum, der er vurderet eg-
net hertil.

I Schéns begreb om praktikeren som reflekterende sattes refleksion i cen-
trum. For Schén er det dog ikke refleksionen, der er det centrale, men der-
imod handling eller praksis, som er refleksionen pa arbejde, refleksion-i-
handling. Derfor er han ogsi starkt kritisk overfor eksempelvis idéen om den
privatpraktiserende leerer og siger: ”Learerens isolation i klasseverelset modarbejder
hendes refleksion-i-handling’ (Schon 1983/2001: 277). At kvalificere sin praksis er
for Schén det samme som at reflektere kommunikativt over den med kolleger
og andre relevante personer. Skolen som bureaukratisk og teknisk-rationel or-
ganisation® levner ofte ikke rum til at lerere kan dygtiggore sig i rollen som
reflekterende praktikere. Det er ifolge Schon en grundleggende hindring for at
skolen som organisation kan udvikle sig og sxtte den reflekterede praksisviden
1 distribution.

Det er for Schon ikke nok at skolen etablerer sdkaldte rum for refleksion —
som det hedder pa padagogisk ndviklingsarbejde-sprog: Hele skolen som organisa-
tion skal lave om i retning mod at satte refleksiv kommunikation pa dagsor-
den organisatorisk, hvis lerere skal sattes i stand til at agere som reflekteren-
de-i-handling. Hvis dette kunne finde sted, ville leereren, ifolge Schon, optrade
som forsker i praksissammenhznge (Schon 1983/2001: 67).

Refleksivitetsbegrebet stir ogséd centralt hos lereruddannelsesforskeren Fred
A. J. Korthagen, der peger p4, at det drejer sig om, at nye laerere skal udvikle
det han benavner reflective teaching (Korthagen 1988). Korthagen har udviklet
en eksperimentel model for udviklingen af refleksiv undervisning (i daglig tale
ALACT-modellen), der baserer sig pa en didaktisk efterrationalisering (2) af et
forleb (1), hvor den nye lerer — sammen med relevante sparringspersoner —
udpeger forskellige essential aspects (3) som danner basis for at handle anderle-
des videre frem (4) end man gjorde i forlobet. Dette afproves sa efterfolgende

©)-

Modellen for den ideelle reflefsionsproces over undervisning, som han kalder model-
len, ser saledes ud (Korthagen 1988: 37):

8 Her bruger jeg nogle af Schéns egne adjektiver om skolen.

16



Creating alternative methods of action

Awareness
of
essential
aspects

Looking back on the action

I den aktuelle, pedagogiske begrebsbrug ville man kunne fremdrage modellen
i forbindelse med diskussioner om udviklingen af didaktiske designs pa ekspe-
rimentelt grundlag, men Korthagen nojes med at fastsld at ” ... reflection ... is
directed towards the improvement of practice ... (Korthagen 1988: 37). Denne re-
fleksion kan ifelge Korthagen godt tinde sted uden for klassevzarelset.

Modellen kan ogsa genfindes i initiativer, der efterlyser en mere case-baseret
undervisning eller kursusform, hvor man med udgangspunkt i praksis efterfol-
gende skaber et refleksionsrum for at arbejde med oplevelser fra praksissitua-
tioner — for igen at bringe denne refleksion i spil i nye praksissituationer (Chti-
stensen og Christiansen 2010). Denne reflekterende (og med tiden systemati-
serende i forhold til tidligere refleksionsprocesforlob) lerer-in-action-and-in-
reflection svarer til lereren som forsker, selvom Korthagen ikke selv benytter
sig af den etikette.

Laereren som forsker

Lzreren som forsker genfindes ligeledes flere steder i den padagogiske littera-
tur. Eksempelvis hos Peter Jarvis, som sxtter fokus pa, at lerere bor udvikle
teoti pd baggrund af sin praksis (Jarvis 1999/2002).

Denne position finder man allerede 25 dr tidligere hos skoleforskeren Lau-
rence Stenhouse, der sxtter begrebet om laereren som forsker pd dagsordenen
(Stenhouse 1975). Stenhouse mener at for at kunne udvikle det, han kalder #d-
videt professionalisme (extended professionalisnz) ma lerere studere deres egen praksis
(Stenhouse 1975: 144): Det er nemlig ifolge Stenhouse ikke fyldestgorende at
lzereres praksis studeres og systematisk dokumenteres. Larere ma ogsa sey
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studere deres praksis og sammen med andre systematisk udvikle undervisnin-
gen ud fra disse studier.

For Stenhouse er denne forskende praksis en del af det professionelle bered-
skab, men den stiller ganske omfattende krav til lererens kompetencer — og
ikke mindst krav til at 22ndre skolen som organisation i retning af, at dette ar-
bejde kan finde sted. Derfor skal skolen ifelge Stenhouse vere et sted, hvor
den kollektive kommunikation om egen og andres praksis kan udfolde sig.

Saledes er det nodvendigt, at lereren har en naturlig lyst til kontinuerligt at stil-
le sporgsmal ved sin egen praksis og iagttage den — alene og sammen med an-
dre — i et udviklingsperspektiv. Det er desuden nodvendigt at leereren via sin
uddannelse har opndet kompetencer og ferdigheder til systematisk at kunne
studere egen praksis. Endeligt skal lereren ogsd have lyst til og vaere i stand til
at eksperimentere med ny praksis pa basis af disse systematiske observationer

og overvejelser.

Stenhouse benytter — som det ogsa er set diskuteret af uddannelsesforskere
som Per Fibak Laursen og Henning Salling Olesen — leegerne til at vise, at en
profession godt kan veare i stand til at udvikle en videnskabelig udviklings- og
evalueringskultur, hvor det at dokumentere praksis og eksperimentere i praksis
er en del af professionen. Stenhouse peger i sine kriterier for lereren som for-
sker pa to aspektiver: ef motivationsnivean, lereren skal have lyst til at udvikle sig
selv og sin undervisning alene og med andre samt ef kompetence- og fardighedsni-
vean, leereren skal ogsa veere i stand til at kunne dette 1 en systematiseret form.
Stenhouse diskuterer ikke lereren som profession indgiende, det er ikke hans
arinde. Han taler — pé linje med Schén — mere bredt om den professionelle.

Stenhouse mener, at lereren er den bedst egnede til at forske 1 klasserummet,
da lzereren er den der kender dette specielle rum bedst (Postholm 2007b: 98).
Lzereren er den professionelle i klasserummet, arkitekten den professionelle pa

tegnestuen OSV.

Postholm mener imidlertid at udvikling i skolen kraver en tredje form, det
hun benevner inferaktiv aktionsforskning, hvor det gaelder at forskere udefra og
lzerere indefra gar sammen ” ... innenfor organisasjonens rammer. Sely om ikke onten-
sjonen er frigioring og opphevelse av bierarkiske strukturer i et system, kan forskere og
Jforskningddeltakere i et likeverdig samarbeid prove d utvikle praksisfeltet og forske pa den-
ne praksisen” (Postholm 2007a: 13). Begrebsbrugen med forskere og forskningsdel-
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tagere formir ikke helt at indramme det, Postholm vil, synes jeg. Hvis nogle er
forskere og andre forskningsdeltagere misser hun desuden Stenhouse (som
hun er inspireret af) og dennes pointe, at leereren forsker i egen praksis. Hvis
forholdet er eller skal vare Jgevardigt, er der vel i mindre grad brug for at be-
grebssatte en forskellighed pa denne mide? Anerkendelsen af den praksisvi-
den, som Postholm ogsa mener, er vaesentlig, kunne betydningsmaessigt op-
skrives ved at tale om eksempelvis praksisforskeren eller arbejdsforskeren 1 et eks-
ternt og internt perspektiv. Fokus her er ikke forskellige positioneringer, men
den systematiserede udvikling af en praksis. Lareren med forskerblik pa egen
praksis i samarbejde med eksterne personer synes mere at indfange intentio-
nen fra Stenhouse.

Leereren som forsker i egen praksis sammen med kolleger og eksterne perso-
ner, kan til en vis grad sidestilles og sammenlignes med det, som Etling Lars
Dale har kaldt at udvikle didaktisk teori (Dale 1997/1998).

Praksisforskeren er den, der forsker i eget felt, eksempelvis i modsatning til
aktionsforskeren, der forsker i et andet felt end sit eget. For Jarvis, Stenhouse
m.fl. er det centralt at laerere har forstand pa laererarbejde, padagoger pa pa-
dagogarbejde, arkitekter pd arkitektarbejde osv.

Min egen baggrund passer pa Jarvis’ definition af en praktiker-forsker: uddan-
net i den profession, som har varet genstandsfeltet i kandidat- og Ph.d-studier
(Jarvis 1999/2002: 17). Det er imidlertid ikke min intention at bruge Jatvis
som legitimeringsgrundlag for mit eget arbejde, blot fordi han ret glimrende
pin-pointer min egen situation og uddannelses- og arbejdshistorie.

Han legger efter min vurdering for lidt vagt pa de perspektiver og muligheder
en distanceret position ggsz kan bidrage med. Det har varet mit diktum for af-
handlingen, at det ogsa er muligt at komme taettere pé sit felt, hvis man fjerner
sig fra det. Ikke for at fornzgte sit domanekendskab, men for at fa andre per-
spektiver pé det felt, man studerer. I forhold til min empiri-indsamling har det
blandt andet bevirket at jeg har fravalgt at traekke pa alle former for netvark,
jeg havde fra grund- og eftervidereuddannelsesfeltet og bevidst sogt skoler og
geografiske omrider, som jeg ikke havde varet i beroring med tidligere. Det
har blandt andet betyder at jeg har haft vanskeligere ved at fi adgang til skoler
og nyansatte, nyuddannede lerere, men ogsa at jeg har kunnet mede op pa
skoler uden at stode pi tidligere studerende eller lerere og ledere, jeg kendte i
forvejen og maske havde arbejdet sammen med. Det var vigtigt for mig at
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komme pé besog uden at vare kendt. Det gjorde det ikke let for mig, men
samtidig har disse valg ogsa banet vejen for at kunne diskutere, hvad det vil
sige at fd adgang til en skole, som er en diskussion, jeg tager op i athandlingens
kapitel 4.

Lzreren som forsker 1 praksis og vidensskabelse

Bdde hos Stenhouse og Jarvis men ogsa hos Schon legges fokus pa at praksis
indeholder et potentiale for refleksion og et potentiale for teoriudvikling og
skabelse af ny viden.

Hvor praktiker-forskeren hos Jarvis er en professionsuddannet, senere aka-
demiker, der er i gang med eller har erhvervet sig en forskeruddannelsen ind-
tager uddannelsesforskeren Tom Tiller en mere radikal position. I et skoleud-
viklingsperspektiv skal lerere i Tillers optik optrede som forskere og de teori-
et, de udvikler — det som Dale givet ville kalde udviklingen af didaktisk teori —
med rod i experience and reflexion have videnskabelig status, idet de er kendeteg-
nende ved at vaere meget praksisnzre (Tiller & Egerbladh 1999: 345).

For Tiller er lererarbejde overlappende med den mide, man traditionelt har
forstdet videnskabeligt arbejde pa: "Lerere skaber ny viden pa forskellige mider”,
siger Tiller (Tiller & Egerbladh 1999: 347). Denne position indeholder en ra-
dikal forstdelse af forskningsbegrebet, og jeg vil bruge den her til at naerme
mig den nodvendige distance fra det felt, jeg selv er rundet af:

o Huis professionsudoverne alle er forskere, er alle professionelle forske-
re. Ingen er lengere praktikere, der kan forskes rundt om og med.

o Huis alle professionelle er forskere i egen praksis, er der ingen til at
Jorske i de professionelle med et eksternt blik.

®  Der er ingen transformation af viden mellem de enkelte professionssy-
stemer, for bvem skulle sikre dette, hvis forskeren kun arbejder og
Sforsker inden for sit eget felt?

Nir alle forsker, er der ikke laengere noget forskningsbegreb i spil. Tillers posi-
tion er spendende og sandsynligvis ganske brugbar til kollegaudvikling og in-
tern kompetenceloft i skolen, ligesom den forseger at bryde med skolens van-
te strukturer, men det er vanskeligt at forestille sig at skolens praksis kan vi-
denskabeliggores alene ud fra en teori-gorelse af skolens hverdagspraksis og
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udfort at skolens egne hverdagspraktikere, blot fordi de er tattest pa. Det ba-
serer sig pd en antagelse om at skolen som system internt besidder alle eller de
fleste af de elementer, kompetencer, ferdigheder mv. der skal til for at rejse
den opgave.

Et nzrliggende problem for denne position trakkes skarpt op hos Weber
(Weber 2004a: 221): "De kan ikke se skolen, fordi de — blandt andet — er den. Den
viden, der Runne problematisere organisationen, kan ikke opfattes; den ligger uden for hori-
sonten rent fysisk, og den psykiske energi hos professionsudoverne er bundet, evt. last i for-
svar”. Det er vanskeligligt at iagttage og vurdere endsige analysere den praksis-
virkelighed, man er en daglig del af. Samtidig vil det dog givet vare en fordel
med en vis portion domanekendskab (hvis man har udviklet en sensitivitet
omkring den), da det givet kan eliminere misforstdelser.

Tilles position opskriver praksis’ mulighed for at teorigenerere. Det er bestemt
muligt at teorigenerere fra praksis og fra empiri om leerere, men det loser ikke
problematikken omkring forstielsen af teoti og praksis, som vi endnu ikke har
afsluttet. Det er ogsa nedvendigt at afsege en position, som udsiger at teori er
et og praksis noget andet. Det er et udgangspunkt, der abner muligheder for at
sige, hvad henholdsvis det ene og det andet kan og ikke kan.

Teort er ét, praksis er noget andet

Maiske bunder problemerne med teori og praksis i, at de to kun besverligt og
ikke ofte lader sig forene? Forholdet er, som ogsa uddannelsesforskeren Staff
Callewaert har papeget i en rakke skrifter, at teoretikeren og praktikeren nar-
mer sig feltet, eksempelvis skolen, med to forskellige optikker (Callewaert
2001, Callewaert 2003a). De vil to forskellige ting. Ifolge Callewaert har teori
og praksis to forskellige orienteringer, som det kan vare nyttefyldt at holde
lidt fast i:

o Teori handler om at kunne forsta og forklare.
o DPraksis handler om at kunne handle og forandre.

Det er to forskellige orienteringer, der kun lader sig forene, nar uddannelses-
systemet har vedtaget, at man via et forstielses- eller forklaringsperspektiv
(altsd arbejdet med teori) efterfolgende er klaedt pa til at handle og forandre en
given kontekst (det praktiske arbejde). Stillet op pd den made, gir manien
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anden retning end hos Saugstads forste, rationalistiske forstielsesform, hvor
arbejdet med og indsigten i teoti kan forberede den enkelte pd kommende
praksis og imedekomme et ubehageligt praksischok: 1 Callewaerts opstilling vil
man blive bedre til at arbejde med forstielses- og forklaringssammenhange
ved at bruge tiden pa teori — og man vil blive bedre til at handle og forandre,
hvis man stifter bekendtskab med forandringspraksisser.

Det er vanskeligt at erklere sig grundleggende uenig i denne opdeling. Men
hvad skal teori og praksis si med hinanden? Og i tilfeldet med laerernes ud-
dannelse diskuteres det lobende, hvor meget man skal have af hver del i lobet
af uddannelsens fire 4r, som der gennem meget lang tid har varet politisk op-
bakning til ikke ber udvides.

Teorti og praksis omtales ofte som et forhold (Thingholm & Rasmussen 2010).
Det er to elementer, som stir i et forhold til hinanden, der knytter an til hin-
anden. Thingholm og Rasmussen foreslar at man snarere anskuer teori og
praksis som et spendingsfelt (Thingholm & Rasmussen 2010: 31). Ifelge Thing-
holm og Rasmussen er teori-praksisproblematikker forsogt lost pa tre forskel-
lige mader.

Den forste kalder de for en dualistisk, dikotomisk made, hvor der enten valges
teori fremfor praksis eller praksis fremfor teori. Teori og praksis er her mod-
stillede som et enten-eller forhold. Den position giver sig af med at diskutere
om teori skal og ber sta over praksis — eller omvendt. En dialektisk forstaelse
af teori-praksis leegger vagt p4, at teoti optreeder som refleksionskategorier for
praksis (jf. diskussionerne hos Saugstad 2001). Teori og praksis optrader i en
vekselvirkning, hvor man befinder sig 1 praksis, derpa reflekterer over praksis
og igen gir tilbage til praksis pd en fornyet made, som man sa efterfolgende
reflekterer over. Teorien kan dermed ogsa forstds som en refleksionsressonrce
(Christensen & Christiansen 2010), som har til formal at eve indflydelse pa
den professionelles méde at reflektere over egen og andres praksis pa. Teori
skal viderebringe nye perspektiver pa praksis, der kan tjene til at den professi-
onelle @endrer og udvikler sin praksis. Diskussionen om teori og praksis er
med andre ord en teoretisk diskussion. Denne tenkning abonnerer pa at prak-
sis foregar ét sted — og den reflektoriske behandling af praksis et andet. De
kan ogsi forega samtidig i tid.

Saugstad introducerer de to begreber deltagerkundskab og tilskuerkundskab som
afloser for teori/praksis-dikotomien. Deltagerkundskab betegner det, hun be-
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naevner som praktisk kundskab. Det er den form for kundskab, der skal til for
at kunne begi sig i den praktiske hverdag (Saugstad 2001: 208).

I forhold til leererarbejdet galder det at kunne undervise i en konkret, padago-
gisk praksis (Langstrom & Viklund 2006), at kunne planlegge undervisning, at
kunne kommunikere med elever og foraldre, som er forskellige i alder, kon og
udvikling og sociokulturelle livshistorier, at have styr pa det juridiske lov-
grundlag, som arbejdet er underlagt, at kunne udove klasseledelse, at kunne
betjene sig af en flerhed af metoder og at kunne reflektere over egen praksis.

Tilskuerkundskab derimod betegner viden om praksis (Sangstad 2007). Det er den
viden som man i et udefra-perspektiv kan fd ved at iagttage denne praksis.

Pointen hos Saugstad er, at man ikke kan vare bdde deltager og tilskuer pa
samme tid. Man md vealge. Saugstad formulerer det saledes: " ... den gode prakti-
ker ma kende bandlernmmets muligheder og begransninger for at kunne begd sig i det. Teo-
retikeren skal pa sin side afdekke hele det Romplicerede padagogiske praksisfelt, det sareg-
ne handlernm hvor padagogiske handlinger finder sted, og dette gores bedst fra tilskuerplad-
sen” (Saugstad 2001: 209).

Denne afhandling er med en saugstadsk formulering skrevet pa kanten af sz-
det, med udkig fra tilskuerpladserne og uden udpraget brug af rygsted pa
trods af gode rdd herom. Jeg har mattet strides med min egen, subjektive
normativitet, der hele tiden har ligget pé lur. Undervisere vil handle og foran-
dre, og det har jeg ogsa villet, og det ligger stadig dybt 1 mig. Jeg har saledes
mitte strides langt mere med forklarings- og forstaelsesperspektivet, end jeg
havde forestillet mig.

I den sammenhang har jeg haft god brug for et citat fra en af mine medstude-
rende pd uddannelsesforskning pa Roskilde Universitet, der under en diskus-
sion havdede “Det er vigtigere at undersoge noget end pa forhand at sikre sig, at det skal
kunne bruges til noget af nogen efterfolgende”. Positionen er ikke et ideal, men snarere
en slags guideline, som jeg har forsegt at tage med mig i mit arbejde undervejs.
Det kan ogsa styrke erkendelsen af, at undersogende processer kan fore flere
veje hen — eksempelvis til empiriske fund, der kan tilfore nye dimensioner til
diskussionerne over modet med praksis (kapitel 7) eller forskellige forhold til
kolleger, der er medskabende i forhold til at finde sin plads som larer i skolen
(kapitel 5 og kapitel 6).
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I arbejdet med afhandlingens forskningsspergsmail, som prasenteres 1 naste
afsnit, har jeg tilstrebt samme undersegende ideal som ovenfor. Det ene
sporgsmal har lereroplevelser som noget helt centralt, det andet adresserer,
hvordan man kan fi noget at vide om lereres oplevelser af deres arbejde som
lerere.

Athandlingens forskningssporgsmal

Folgende forskningssporgsmal har dannet grundlag for undersogelsen af nye
lzereres vej fra seminarium til skole:

Hpvordan oplever nyuddannede Izrere det at vaere nyansat
1 skolen? Hvordan oplever de muligheder og barrierer for
at udfolde deres intentioner om lzrerarbejde?

For at kunne trenge ind i dette spergsmil, har jeg mitte tilkeempe mig adgang
til nyansatte, nyuddannede lerere i skolen. Det har ikke varet uden problemer.
Jeg har som tidligere nzvnt ikke villet treekke pa min baggrund og mit netvaerk
af tidligere studerende, praktikledere rundt om i landet, ledere og larere i sko-
len. Jeg ville uden for min organisation og uden for de vante omgivelser. Jeg
ville mode lerere, som ikke havde set mig for. Det har fort til et andet forsk-
ningsspergsmal, som endte med at optage bade en del plads i athandlingen og
en hel del i mit hoved:

Hpvordan kan man {4 adgang til og hvordan skal man for-
std skolens hverdagspraksisser?

I besvarelsen af de to forskningssporgsmal har jeg gennem afhandlingen valgt
at lade min empiri vaere en aktiv del af diskussionerne i den betydning at min

empiti i bearbejdet og analyseret form optreder gennem hele athandling som
cksemplificerende eller argumentationsunderbyggende element.

Det forste sporgsmal adresserer professionsperspektivet og lererarbejde i et
oplevelsesperspektiv: Pd hvilke médder kan den nye lerer se sine muligheder
for at praktisere i overensstemmelse med, hvad vedkommende finder er god
leerer- og undervisningspraksis? Udgangspunktet er fenomenografisk med sit
fokus pa det oplevede. Fenomenografien er det greb, der benyttes til at forsza
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empirien. Den fenomenografiske forsker er optaget af menneskers gplevelser at
et problem, ikke af problemet selv.

Jeg satter altsa fokus pa nyansatte, nyuddannede lereres oplevelser af hver-
dagspraksis, og hvordan disse lerere oplever hverdagen, dem selv, skolen, ele-
verne og kollegerne. Samtidig satter jeg fokus pa, hvilke dispositioner nye lz-
rere sxtter 1 veerk for at gribe og begribe hverdagen som lerer i skolen. Et af
de problemer, der er hermed, er at kunne afgore hvilke oplevelser, det et ze-
ningsberende (Larsson 1980: 06, Tanggard & Brinkmann 2010): Hvilke fortal-
linger skal man tillegge sxrlig veerdi? Og med hvilket mandat kan jeg tillade
mig at behandle dem, jeg tager med i analysefasen?

At satte fokus pa lareres oplevelser af lererarbejder indeholder imidlertid po-
tentialet til at vinde viden om lererarbejdet pd nye mader. Fenomenografi er
ikke en opgersposition: det handler ikke om at gore op med andre positioner,
men om at addere til (Silj6 1994). Observationsstudier vil kunne udsige noget
om nye lereres lererarbejde og samarbejde med deltagerne i skolen, at kigge
pé de tiltag af institutionel karakter, som stilles til ridighed for nye lerere, vil
kunne sige noget andet. At fokusere pa de nye lereres oplevelser gir tet pd de
problemstillinger, som laererne selv oplever som de mest presserende, gledeli-
ge, opslidende, opbyggelige og nedbrydende. Dette blik vil kunne tilbyde an-
dre dimensioner til forstdelsen af leererarbejde — og i denne sammenhzng af
lererarbejde det forste ar i skolen. Det vil ogsd kunne tilfore elementer til dis-
kussionerne fra kapitel 1 omkring teori og praksis, da det fenomenografiske
fokus kommer tat pa lerernes oplevelser i lererarbejdet og netop mere viden
om dette, har et potentiale som element og indhold i undervisningen i grund-
uddannelsen.

Faenomenografien arbejder ikke med rigtigr eller forkert men insisterer pa at til-
leegge vaerdi og plads til, hvordan et fanomen opleves af den enkelte. Centrale
begreber her er oplevelse, opfattelse, mening, forstaelse og lering. Positionen abonne-
rer pa antagelsen om, at der ikke findes en objektiv viden, som man kan veare
tettere pa eller fjern fra. Menneskers oplevelse af et problemfelt, udgor den
viden, der er om feltet.

Fanomenografi behandles indgdende i naste kapitel med udgangspunkt i det
svenske forskningsmiljo omkring Ference Marton og hans kolleger fra

1980’erne og frem. Til at ordne empirien benytter jeg grounded theory. Det er
en arbejdsmetode, jeg har brugt ved tidligere arbejder ogsa og den har vist sig
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som en egnet partner til fanomenografien. Ogsa grounded theory behandles i
neaste kapitel.

Intentioner i lererarbejdet

I forskningsspergsmalet er ogsa begrebet intention centralt. Intention betyder at
rette opmearksomheden imod eller at have en idé med noget ganske bestemt,
eller ganske enkelt az ville noget bestemr. Gyldendals dbne encyklopadi skriver
om betydningen af intentionsbegrebet at “menneskers perceptioner, oplevelser, for-
modninger, tanker, fantasier og onsker altid er rettet mod noge?”. Begrebet intention har
altsd at gore med oplevelser, som er noglebegrebet for den méde, jeg arbejder
med min empiri pa. Indenfor feenomenografien vil begrebet blive forstiet som
en handlingskategori. Fenomenografisk metode har med begrebet beskrivelses-
kategorier (se kapitel 2) sat intentionsbegrebet centralt, idet det her betyder ret-
tethed mod, orientering mod.

Intentionsbegrebet spiller tillige en central rolle inden for motivationsforsk-
ning (Deci et.al. 1991). For nye lerere er rollen som ny og lerer i sig selv en
motiverende faktor og mit datamateriale viser entydigt at leerere vi/ noget, har
overvejet hvad de vil og ogsa kan satte det i forhold til det, der faktiske skete og
endda bruge det 1 et efterrationaliseringsperspektiv — eksempelvis i forbindelse
med et interview. Det er ikke det samme om at de lykkes med de vil, men et
billede p4, at de har en intention med deres arbejde, og at de kan sxtte ord og

billeder pa den.

Nir jeg skriver laereres intentioner med laererarbejde henviser jeg til det, at ny-
ansatte, nyuddannede lzrere retter deres aktiviteter, energi mod noget bestemt,
de gerne vil opnd. Intention markerer spendingsfeltet mellem det den nye la-
rer onsker at gore og mener, er vasentligt og vigtigt at gere og det som sker i
undervisningen og i samvzret med klassen og kolleger.

Intention forstir jeg derfor ogsa i afhandlingen som et refleksionsbegreb. Nar
nye lerere forteller om deres intention med lererarbejdet indeholder disse for-
tellinger bade elementer af succes og fejlen, hvad de oprindeligt ville, hvorfor
det gik godt eller galt og hvad de eventuelt vil gore i fremtiden. Det intentio-
nelle indeholder et refleksionspotentiale og ofte ogsé et udviklingspotentiale.
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I den pzdagogiske forskning benyttes intentionsbegrebet ofte i forbindelse
med meget svare, store eller tunge beslutninger, eksempelvis ogsd om at for-
lade professionen. At sztte ord pa sine intentioner i lererarbejdet markerer
derfor modet mellem ideal og virkelighed. En leerer siger eksempelvis til mig
efter et interview, hvor vi er pa vej ned ad trappen og hjem: ” ... det handler om
at veere tro mod sig sely som lerer ... samtidig med at man tager vare pa sig sely ... forstir
dn det ... jeg taler om ... ”. Man skal ville noget — og det ma gerne koste. Men
det at vere ny handler ogsa om at finde granser for, hvad man kan og skal in-
vestere og hvordan man passer pd sig selv, s man ogsa overlever til juleferien
eller til sommerferien, som er de to mest skelszttende begivenheder, som nye
leerere maler dret op imod.

Sporgsmil om intention har professionsspecifik karakter, men rekker ogsd ind
til det personlige: Hvad er det nye lerere vil med deres lererarbejde? Og i den
forbindelse, hvad skal de — ifelge dem selv — kunne beherske og overskue for
at jobbet som ny lerer er overlevelsesmuligt og endda morsomt og givende?
Hvorfor er det, de har valgt at vare lerer og hvilken position og rolle har dette
i deres hverdagsliv og forstielse af dem selv som ung?

Jeg skaerper ogsi sporgsmalet om lareres oplevelser af lererarbejdet ved at
seette fokus pd nyuddannede laerere. De senere ar har det varet en stigende fo-
kus pd at serligt den forste periode, overgangsperioden, er serlig risikofyldt
(Hubermann 1989/1993, Bayer 2004, Danmarks Evalueringsinstitut 2011) og
meget tyder pa at setligt de forste tre til fem ar vurderes som udslagsgivende
for en videre karriere i skolen.

Forskningssporgsmal 2 kunne veere et implicit delspergsmal under det forste.
Det vil altid vaere relevant at diskutere adgang til et felt, ndr man laver empirisk
arbejde. Jeg har onsket at sztte fokus pa dette som noget i sig selv. Dette er
blevet bestyrket i, at jeg undervejs i indsamlingsfasen har fiet adgang til empi-
ri, som synes serlig velegnet til at belyse dette sporgsmail. Jeg undersoger der-
for ogsd skolen som organisation, blandt andet med fokus pa lerervarelset. P
den méde skal man forstd adgang pa to planer: Der er bade tale om den rent
tysiske adgang — at ga ind pa en skole og se, hvad der sker mens man er der.
De diskussioner har til hensigt at bidrage til diskussionen om skolen som ot-
ganisation. Desuden er der tale om adgang som forsker og mete principelle
diskussioner om adgang til et felt og de udfordringer det medforer.
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Skolen som et afgrenset geografisk sted for born, unge og udvalgte voksne
etablerer sin helt egen praksisform, som jeg benavner aben-lukkethed (kapitel
4). Ved hjalp af en rakke empiriske gieblikssituationer af serlig karakter (opmacrk-
somhedspunkter) viser jeg nogle institutionspraksisser som gor sig galdende
for skolen som organisation, nir den fremmede kommer pa besog.

Med inspiration fra Latour taler jeg ikke 1 denne sammenhang om konstrukti-
onet, “for de, der hele tiden konstruerer, som det havdes i sociologien; har de nogensinde
bygget noget bare sa simpelt som et lille skur?” (Min oversettelse fra Latour 2005:
39), men snarere at skolen er et sted, hvor grupper dannes og opleses hele ti-
den, med og uden iagttagbare motiver og formal, og i mit arbejde har jeg fo-
kus pd nye lereres egne oplevelser af, hvordan de medoptrader i og udgar af
grupper i det praktiske arbejde. I denne del af undersogelsen formuler jeg en
rekke karakteristika for skolens *dbne-lukkethed’, som jeg forstir som et helt
saetligt fenomen, og som er et produkt af specifikke sociale interaktioner, poli-
tisk omverdenspres og skole(kultur)historie. Centrale begreber her er gffentlig
sektor, skole, organisation, profession, abenhed, lukkethed, hvorved jeg berorer et ma-
kroperspektiv for skolen.

Afgraensninger

Denne athandling er ikke styret af store teorier om ken, magt, mennesker og
samfund mv., men inddrager forskellige teoretiske positioner og antagelser
undervejs. Den er heller ikke styret af mikroteotier, men snarere af widdle-range
theory for at benytte en terminologi fra en af grounded theory stifterne, Barney
G. Glaser.

Dette deler athandlingen med bide grounded theory og fenomenografi. Et
fravaer af makroperspektivet er i risiko for at fore til at de resultater, der frem-
kommer pa et mikro- eller mesoperspektiv savner forudsatninger for at kunne
knytte an til faktorer som eksempelvis kon, magt osv. (Guvd & Hylander
2003/2005: 88). Samtidig kan brugen af professions- eller domanespecifik te-
ori imidlertid fungere som en styrke, idet det vil vare lettere at holde fokus i
diskussionerne undervejs. Det at udvikle og arbejde med et serligt blik pé lae-
rerarbejde — og i mit eksempel med fokus pa nyansatte og nyuddannede lere-
res oplevelser af deres hverdag og de situationer, der opstar i deres forste dr
som leerer — kan udgoere en sxrlig leverance i forhold til at ny- eller gentaenke
teori og praksis, uddannelse og arbejde, tettere sammen og dermed bidrage til
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muligheden for at kunne fa yderligere indsigt i problematikker, som gor sig
gxldende for nyansatte lerere i skolen.

Jeg har undersogt skolen som en speciel organisation i det moderne samfund,
og jeg har interviewet nogle af de nytilkomne laerere i denne organisation. Men
hvilke nye leerere har der varet tale om? Der er en rakke forskellige lererud-
dannelser i spil i disse 4r: netbaseret lereruddannelse, skolebaseret lererud-
dannelse, meritlereruddannelse, profillereruddannelser med fokus pa special-
undervisning, ledelse eller naturfag osv. Hvilke lerere har jeg undersogt i for-
bindelse med udarbejdelsen afathandlingen og hvad er deres
uddannelseshistotier? Jeg har med andre ord varet nodsaget til at foretage for-
skellige afgraensninger.

Genstandsfeltet for min empiri er folkeskolen og nyansatte, nyuddannede la-
rere i folkeskolen. En nyansat leerer definerer jeg som: En person, der er uddannet
pa et af de nddannelsessteder i Danmarfk, som bar lovhjemmel til at uddanne lerere til fol-
keskolen. Den nyansatte, nynddannede lerer har ikfke tidligere varet ansat i et fast skema i
Jolkeskolen. Han/ hun er desuden uddannet efter den ordinare larernddannelse og i forhold
1l ordlyden i 1997-loven.” Den nyansatte skal vare ansat pa fuld tid eller have lererjobbet
som sin primere beskaftigelse. De nyansatte, nyuddannede lerere har ikke varet ansat len-
gere end 12 mdneder i skolen.

Det er vanskeligt — og givet ganske individuelt fra leerer til lerer — at pege pa,
hvor leenge den forste tid 1 lererarbejdet strakke sig over (Fransson & Morberg
2001). Jeg har derfor defineret det som omkring et ar. Aret behaver ikke at
folge skoleiret, hvorfor nogle af de interviewede larere er inde 1 detes andet
skolear, nir jeg moder dem.

Begrebet induction benyttes ofte, specielt 1 en angelsaksisk tradition, om denne
forste tid, hvor lereren skal lere arbejdspladsen at kende, at finde lokaler og
finde sig logistisk til rette. Begrebet er stadig relativt ukendt i Danmark, og jeg
har valgt ikke at lade det fylde i min athandling. Induction er inspireret af be-

9 P4 en rekke professionshejskoler landet over udbydes forskellige former for lerer-
uddannelse; meritlerere, virtuel uddannelse, skolebaseret lereruddannelse og andre
saerligt tilrettelagte uddannelser — disse ses der bort fra i denne sammenhang. Der ville
kunne vare fare for at krydsdiskussioner omkring de forskellige uddannelsers indivi-
duelle succeskriterier i forhold til at forberede de laererstuderende pa den efterfolgende
leererpraksis, vil ende med at st i vejen for det, jeg i denne sammenhang onsker at
undersoge. Det kunne vare diskussioner om lengde, tid, undervisningsformer, livshi-
storier, studerendes baggrund mv.
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grebet om det induktive princip (se kapitel 2), og henviser til den periode,
hvor den lererstuderende gir fra at vere et nummer til et initial, som jeg kal-
der det i kapitel 5 — altsd gér fra at vaere studerende med forventninger til mo-
det med skolens praksis, fra at vare studerende til at veere kollega.

Et af problemerne med induction er, at begrebet ikke formir at levne plads til,
at ikke alle laerere oplever disse overgangsproblemer (Fransson & Morberg
2001). At nogle leerere si at sige ’glider ind’ 1 skolen uden de store dramaer.

Nogle af disse lerere optreeder ogsd i mit empiriske materiale. Begrebet tjener
til at sxtte fokus pd overgangen mellem uddannelse og skole, men kommer
ufrivilligt til at italesztte den overgang som uhyre problematisk for de nye la-
rere. Men sddan forholder det sig ikke nodvendigvis. Der kan vare ret store
forskellige i de problemer, nyansatte, nyuddannede lerere slis med og store
forskelle i oplevelsen af alvoren af disse problemer.

Definitionen betyder ogsi at de nye larere, jeg har interviewet alle har fire lin-
jefag. De har giet pa lereruddannelsen i minimum 8 semestre. Definitionen er
valgt for ikke at fa for mange parametre blandet sammen. Ved denne definition
tilstraebes en nogenlunde homogen gruppe af tidligere laererstuderende, nu ny-
ansatte laerere. Jeg kunne have valgt at inkludere meritlerere, som har vaeret en
popular lereruddannelse, der har veret udbudt sidelobende med den ordinre
lereruddannelse. Her er de studerende zldre (man skal vare fyldt 30 ar) og de
har en uddannelse i forvejen samtidig med at de oftest vil veere ansat i folke-
skolen under en eller anden tidsmaessig norm.

Jeg taler derfor om homogenitet i betydningen at de deltagende, nye lerere har
en nogenlunde enslydende uddannelseshistorie hvad angar uddannelsens
lengde, antal fag og hvornir disse optrader i uddannelsesforlobet. Samtidig
har deres uddannelsesmassige forhold omkring overgangen fra studerende til
tuldtidsarbejde i skolen ogséd varet nogenlunde enslydende.

Denne homogenitetsbestrabelse i forhold til uddannelseshistorier har varet
vaesentlig for mig — eksempelvis mere vasentlig end kon og alder — da det har
kunnet placere de nyuddannedes forste oplevelser med lererarbejdet setlig
centralt. Hvis jeg havde inddraget andre uddannelsestyper end ordinzr lerer-
uddannelse, havde jeg ganske givet fiet nogle mindre enslydende uddannel-
seshistorier.
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Her ligger jeg ingenlunde pa linje med en forsker som eksempelvis Michael
Huberman, der temmelig konsekvent deler sin forskning op i male og female.
Nir jeg taler om nye leerere overfor garvede lerere, som er det udtryk, der op-
traeder mit materiale (se kapitel 6), taler han eksempelvis om mandlige lerere
med 5 eller 10 drs erfaring overfor kvindelige leerere med 5 eller 10 ars erfaring
osv. (Huberman 1989/1993).

Jeg har ikke valgt et fokus pa ken, men i stedet fokuseret pd oplevelser med
det praktiske arbejde. Da jeg heller ikke empirisk er gaez efter kon, optreeder kon
derfor heller ikke sarlig insisterende i min empiri. Jeg har heller ikke tilstrabt
at interviewe mandlige eller kvindelige leere men har besogt dem, der respon-
derede pa mine henvendelser (se kapitel 4).

Jeg har ensket at undersoge, hvordan nyansatte, nyuddannede lerere oplever
det at skulle hdndterer hverdagen som larere i skolen. Undervejs har jeg ogsi
flyttet fokus i retning af skolen som organisation. I den proces er jeg blevet
optaget af, hvordan man fir adgang til en skole og dermed adgang til at tale
med de nyansatte, nyansatte lerere. Dette sidste perspektiv har presset sig pa
som sarligt centralt under mine bestrabelser pa at indsamle empiri til afhand-
lingen, da jeg ikke pa forhiand havde nogen aftaler med skoler eller nye lerere.

Det havde veret uproblematisk for mig at fa aftaler med studerende pd for
min egen professionshojskole, men jeg var interesseret i at mode nye lerere,
som ikke vidste, hvem jeg var eller hvilken baggrund jeg har med mig. P4 den
mide ville jeg forsoge at indgi for meget indforstiethed i forhold til deres er-
faringer som laererstuderende og deres oplevelser med tilvarelsen som lerer.
Jeg er altsa kommet pa besog pa en rekke skoler, som frivilligt har givet mig
adgang og talt med nyansatte, nyuddannede lerere, der ikke pa forhdnd vidste,
om jeg kom fra folkeskoleomradet selv.

Jeg har henvendt mig til de nye lerere via deres leder, som sa har formidlet
kontakten videre. Mine interviews er med disse nye lerere er foregdet efter
min mentale overskrift, der lod “jeg siger ikke noget til dem om mig sely, men lyver
heller ikke, hvis nogen sporger ind til mig og min bistori¢’. Undervejs har nogle af de
nye laerere spurgt enten under eller efter interviewet, andre har ikke. Er jeg
blevet spurgt til min nuverende og tidligere praksis, har jeg dog svaret pa disse
foresporgsler i henhold til det, jeg faktisk laver og kommer fra.
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Det har ikke gjort mit arbejde lettere, at jeg skulle gennem et lederfilter for at
né de nye lerere, men det har kunnet give mig materiale til at diskutere adgang
som et problem. Jeg har i den proces lobende udviklet forskellige strategier til
at fd denne adgang undervejs 1 mit athandlingsforleb. Dette diskuteres indgé-
ende i kapitel 4.

Om empirien

Min empiri udgeres af en rakke kvalitative, semi-strukturerede eller dbne in-
terviews (Lepp & Rinsgberg 2002) samt observationer og notater, der omfat-
ter folgende grupper af personer:

Nyansatte, nynddannede, lerere foretaget undervejs i Ph.d-forlobet oftest i det tidlige forar,
Jfortrinsvis i hovedstadsomradet og alle fra skoler med overbygning.

Desuden bar jeg fulgt et forlob — et fursus — for nye lerere i en sj@llandsk kommune i sko-
ledret 2008-2009. 1 dette forlob fil jeg mulighed for at folge en gruppe nyansatte lerere fra
kommunes skoler problematiserede deres hverdagserfaringer pa en kursusplatform og med
Skiftende undervisere tilknyttet.

Skoleledere

Undervejs, nir jeg har besogt skoler, hvor jeg har interviewet nyansatte, nyud-
dannede lerere har jeg fort

noter over relevante observationer og sitnationer samt taget billeder og film for at fastholde
situationerne for mig sely.

Endelig har

relevant nationalt og internationalt forskning veret inddraget i forbold til at vurdere og dis-
kautere lerere, lererarbeide og skole. 1 athandlingen optraeder med andre ord for-
skellige former for tekster. Teksterne skal ikke forstds som ligestillede, men
som forskellige bud pa, hvordan man kan understotte relevante diskussioner i
en lobende tekst.

Undervejs i athandlingen har jeg inddraget bearbejdede og analyserede dele af
empirien i forhold til de diskussioner der er pagiet. I kapitel 2, 3 og 4 optre-
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der empiri derfor i betydningen diskussions- og argumentationsunderbyggen-
de og som illustrative, hverdagsnzre eksempler, der har til formal at lette les-
ningen og komme txttere pa.

Denne fremgangsmade har den fordel, at empirien hele tiden kan siges at vare
tilstede gennem hele athandlingen. Det har muligheden for at etablere en rele-
vansfolelse hos leseren samt en aktualitet og fornemmelse af at der er ’rigtige
mennesker’ med i diskussionerne undervejs. Ulemperne ved denne made, som
jeg sa alligevel har fastholdt, er, at empirien ikke ender med at std samlet, at jeg
kan fremtrede for fragmentarisk og for vilkarlig. Nir jeg alligevel har valgt at
gore det pd denne made, er det fordi, jeg finder det har en sarlig vedkommen-
de vardi, ndr stemmer fra et felt kan inddrages relevant i faglige diskussioner.
Denne folelse af nerver og at have empirien med undervejs har varet vigtig
for mig — og vil ogsd vere en mide, jeg onsker at arbejde pa fremover. Den er
ogsa etisk forpligtende idet empirien ikke er noget, der fungerer som et addi-
tum eller puttes oven pa — den er med hele tiden i arbejdet og jeg ma forholde
mig til den, og til min méde at presentere den pa.

I afsnittet o det der skrives om det, der siges 1 kapitel 5 forklares mere dybtgaende,
efter hvilke principper empirien traeder frem i athandlingen. Afsnittet er vz-
sentligt for forstdelse af, hvorfor empirien optreder i den form og den ud-
formning, som den gor.

Athandlingens indhold

Afhandlingen bestédr samlet set af 8 kapitler. I det folgende beskrives kort ind-
holdet i de enkelte kapitler.

I kapitel 2 behandles forskningsmetodologien feznomenografi som den er
formuleret hos Ference Marton med flere siden start 1980’erne og frem. Ka-
pitlet leverer en samlet fremstilling af faenomenografien og dens udvikling
samt argumenterer for vaesentligheden i at fokusere pa oplevelser i kvalitativ
forskning og hvorfor dette perspektiv er sarlig velegnet til at studere sociale
processer og lering.

I kapitlet diskuteres endvidere hvorledes grounded theory som metodologi og
metode til empiribearbejdning, kan stotte fanomenografien i bestrabelserne
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péd at indfange nye lereres oplevelser af lererarbejde og de dispositioner, de
satter 1 spil 1 forhold til at overleve i hverdagen som nye lerer.

Kapitlet afsluttes med en diskussion om, hvordan faenomenografi og groun-
ded theory kan samtaenkes i forhold til at studere lereres oplevelser af lererar-
bejde i skolen.

Kapitel 3 sztter fokus pd ny forskning om larere og folkeskole fra undersogel-
ser og nyere forskning. I kapitlet diskuteres ny viden om lerere og skolen som
organisation, som saxttes i relation afhandlingens undersogelser. Kapitlet ind-
ledes desuden en diskussion af professionsbegrebet og lererne som professi-
on, der efterfolges af diskussion om den sarlige vidensformer og kompeten-
cer, der er kendetegnende lerere i praksis.

I kapitel 4 diskuterer jeg skolen som organisation med udgangspunkt i William
Tylers skolesociologi. Here diskuteres skolen som den administrerede skole,
som en kompleks organisation, som et lost koblet system, som bureaukrati og
som social interaktion. Kapitlet diskuterer ogsid hvordan man fir adgang til
skolen, som jeg betegner som en dben-lukkethed og hvad der sker, nar denne
abne-lukkethed fir besog udefra.

Kapitel 5 indledes med forklaringer pa, hvordan empirien er blevet indsamlet
og hvordan det analytiske arbejde hermed er foregdet. I kapitlet fremstilles to
empiriske tillob. Det ene tilleb behandler hvordan man kan arbejde med acciden-
tal empiri, den empiri, man far med ved et tilfaelde, nar man er taget ud pa felt-
studier efter noget andet. Det andet tillob behandler nyansatte og nyuddanne-
de laerere pé et kursusforleb i en kommune.

Kapitel 6 udgor det analytiske arbejde med de fanomenografiske interviews,
jeg foretog med nyansatte, nyuddannede lerere i skolen. I kapitlet fremanaly-
seres en rakke kategorier; garvethed, historier og Rollegarelationer, undervisning og le-
ring, gleder & ndbrandthed, rapport fra en arbejdsdag, vikar!, hvem er jeg?, der er frem-
kommet af det empiriske materiale.

Kapitel 7 behandler arbejdspladsen som leringssted. Jeg diskuterer den gren af
leererforskningen, der benavnes learning to teach, som er en sarlig retning, der
kommer tat pd hvad der gor lerere dygtige. Sidst i kapitlet formuleres under
overskriften overrumplet af praksis nogle empirisk funderede modeller, der frem-
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kommer af mit materiale. Modellerne viser, hvordan uddannelsesfeltet og ar-
bejdsfeltet stoder sammen pd uddannelsens sidste dr og arbejdets forste ar.

Kapitel 8 afslutter athandlingen. I dette kapitel sammenfattes de empiriske

fund og jeg diskuterer behovet for ydetligere forskning i relation til nye lerere
og lererarbejde.
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Kapitel 2: Fenomenografi og grounded

theory

Om kapitlet

I dette kapitel preesenteres og diskuteres de to metodologier grounded theory
og fanomenografi, som jeg benytter i mit arbejdet med athandlingens empiri.
Kapitlet har til hensigt bade at introducere til, diskutere og udfordre de to ret-
ninger, men ogsa ved hjzlp af disse at formulere nogle metodiske stasteder
eller en basis for mit arbejde med og forstdelse af athandlingens interviews.

Athandlingens teoretiske og metodiske funda-
menter

Denne athandling barer undertitlen ”en grounded, fenomenografisk analyse”.
Hermed onsker jeg at sigte til de to retninger, som jeg har benyttet i athand-
lingen; grounded theory og fenomenografi.

Mit perspektiv pa det empiriske arbejde har varet vidensgenerering og ikke
praksisintervention. Jeg har foretaget en rakke interviews med nyansatte, ny-
uddannede lerere og senere ogsd skoleledere. I forbindelse med et serligt til-
rettelagt forleb for nye lerere i en sjellandsk kommune har jeg ogsa observe-
ret (behandles serskilt 1 kapitel 5 som det empiriske tillob 2: Nye lerere pa
kursus) og deltaget i gruppediskussioner. Jeg har ikke deltaget i eller observeret
undervisningssituationer, hvor nye lerere underviste elever.
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Men hvorfor valge fanomenografi og grounded theory? Der er flere grunde
hertil. Den fenomenografiske metode er appellerende i en kreativ forstand; at
sette menneskers oplevelser centralt i forskningsprocesser abner muligheder
for at arbejde med interviewpersoners udsagn som gyldige, fordi de netop er
oplevede som siddan. Denne tilgang kan supplere og nuancere mere gangse
forskningsmetoder i forhold til at vinde viden om lerere og lererarbejde.

Grounded theory besidder ligeledes et kreativt potentiale der pd induktivt
grundlag arbejder pa at udvikle kategorier og nogle gange er i stand til at for-
mulere teorier baseret pa et empirisk grundlag.! Glaser formulerer det pa
denne made: ”The Discovery of grounded theory implicitly assumes that the analyst will be
creative” (Glaser 1978: 20).

Kreativ betyder ikke sloset eller userios, men at analytikeren, for nu at benytte
Glasers sprogbrug for forskeren, hele tiden er opsat pé at vride sit datamate-
riale pa nye mader for derved (méske) at opna ny viden. For bade Glaser og
Strauss kan det kreative dog ogsd gd pa at udvikle nye made at samle data pa
og samtidig udvide forstdelserne af, hvad data er og kan vere.!!

Metoden kan karakteriseres som processuel og stiller det krav at teorier bor
vaere begrundet i og via empiri. Glaser & Strauss (Glaser & Strauss 1967/2008:
32) anser teoti som proces og foreslir at vi anskuer #heory as an ever-developing
entity, not a perfected product’. 1 denne athandling ender jeg heller ikke op med
hvad man kunne etikettere som teorier, men en rakke bud pd kategorier, der
kan bidrage til at forstd nye laereres oplevelser af deres lererarbejde. Glaser &
Strauss sztter det heller ikke som et mal i sig selv at den groundede proces
skal ende i teoriformuleringer (Glaser & Strauss 1967/2008). Nogle forskere
ser endda pd grounded theory som en made at udvikle organisationer og pet-
soner pid — en slags kompetenceudvikling: De to svenske forskere Guvd og
Hylander (Guvd & Hylander 2003/2005) arbejder med deres forstielse af
grounded theory som en metode til at udvikle padagogiske institutioner inde-
fra: at kigge pa praksis, akkumulere fanomener og beskrive dem klart i form af
kategorier. For dem har grounded theory to ben: bide muligheden for at teo-
rigenerere fra praksis, men i deres forstdelse har grounded theory ogsi et for-

10 Professor Mads Hermansen har tidligere kaldt den for en ’stottepadagogisk meto-
de’, der kan holde forskeren til ilden og ikke forfalde til for hurtige konklusioner.

11 Glaser fortaller et sted, at han skal have et mode med en af sine tidligere undervise-
re fra sin studietid. Da han ankommer, sidder underviseren med benene oppe pa sit
skrivebord og leeser i et modemagasin. Glaser konstaterer med det samme: dez er empiri!
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andringsperspektiv, der ogsd kommer indefra; ny viden skal forankres, er det
ord de bruger, 1 organisationen efterfolgende. Deres version er en slags an-
vendt grounded theory forskning, som bruges indeni organisationer med hen-
blik pa organisationsforandring. Jeg bestrider ikke at grounded theory besidder
dette potentiale, men jeg er nok mere forsigtic med at pege pd at denne meto-
dologi pa den made kan formulere meget generelle og eksemplarisk bud, som
kan benyttes over en bred kam. Jeg abonnerer mere pa Glaser & Strauss, nar
de taler om at teoti er processuelt, noget der bidrager til et felt — og som er
under stadig udbygning og forandring,.

Faenomenografien kan ikke siges at vare en metode og Ference Marton,
fenomenografiens grundlegger, taler ikke selv om faenomenografi som
metode: 7 Phenomenography is not a method in itself; although there are methodical ele-
ments associated with it, nor is it theory of experience, although there are theoretical elements
to be derived from if” (Marton & Booth 1997: 111). Men fanomnemografien kan
hjxlpe med i udviklingen af solide, empiriske kategorier og jeg betegner den
derfor pd linje med grounded theory som en mefodologi.

Faenomenografien insisterer pd nedvendigheden af at udvise og udvikle sensi-
tivitet over for det synlige, men ogsa overfor det, der ikke er umiddelbart syn-
ligt. Fenomenografisk insisteren pa oplevelser, forstaelser og erfaringer pleede-
rer ikke for at vaere mdden, hvorpa man kan vinde viden om verden. Det er en
mide blandt flere mider. En tilgang, man kan valge blandt flere tilgange.

Disse metodologier kunne i og for sig med rimelighed betegnes som flydende
og har meget tilfelles med den padagogiske etnografiske metode, der ligeledes
har et steerkt induktivt prag og hvor forskeren ogsd “gparbejder temaer og katego-
rier under feltstudiet afhangigt af, bvor det, jeg kalder lasningen af felter, bringer forskeren
her”” (Madsen 2003b: 16).

Madsen kaeder den pxdagogiske etnografiske metode og grounded theory me-
get tet sammen og opridser et basaldilemma inden for den induktive tenk-
ning: " Er det forskeren selv, der bestemmer gennem de ideologier, forforstaelser og forndan-
tagelser, erfaringer og implicitte prioviteringer, man bringer med sig ind i feltet som forsker og
menneske? Eller forholder det sig sadan, at feltet rummer sine egne fortwllinger, der allerede
eksisterer, og som blot skal gores tilgengelig for grundigere studier og analyser ved forskerens
mellenmkomst’? (Madsen 2003b: 81).
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Grounded theory forskere vil haevde, at den sidste position er vard at abonne-
re pd. Det betyder ikke at arbejdet her er vardi- eller ideologiftit. Forskeren er
nok en slags katalysator, som det er udtrykt hos Madsen; forskeren kommer pa
besog og gor noget, men forskeren har ogsd besluttet sig for at gore noget
ganske bestemt: Forskeren handler ogsd. Det er et grundvilkar og strider for
mig at se ikke grundleggende med, at ville forsege at hente noget ud af virke-
ligheden, for nu at formulere det pa den made. Det stiller imidlertid krav til
forskerens znterpretative awareness, som et et begreb foresliet af J6rgen Sandberg
og som diskuteres senere. Det stille krav til forskeren om at problematisere,
hvad der fremanalyseres og sporge til, hvorfor det netop er det, der frem-
kommer.

Mine valg af de to metodologier indeholder ogsi etiske overvejelser i forhold
til tilgangen til de lzerere, der har dannet baggrund for min empiri. En sidan
position italeszttes af uddannelsessociologen Hilary Radnor, der havder at
forskeren er et forskningsinstrument, der er involveret i en transaktionsproces og som er-
kender, at processen er etik-i-aktion” (Radnor 2002/2005: 3)12. Jeg kommer tilbage
til disse overvejelser i kapitel 4 og 5. Nu prasenteres forst fenomenografi og
derpd grounded theory mere indgaende.

Faenomenografi

Da jeg startede mine Ph.d-studier pa Roskilde Universitet skrev jeg en setning
udsagt af en instituttets fastansatte forskere ned pa det forste papir, som jeg
tog hjem den forste dag. Hun sagde ”Forskningen ma fokusere pa spandinger, kon-
Slikter og modsigelser indenfor og imellem nddannelsespraksis, arbejdsliv og den subjektive
betydning af det konkrete arbejde”. Pa det tidspunkt var jeg ikke afklaret omkring,
hvilken retning mit arbejde egentlig ville ga. Jeg har metodisk bevaeget mig i
retning af at etablere et blik for denne subjektive betydning af det konkrete
(laerer)arbejde — nemlig i form af en fokusering pa laereres oplevelser af laerer-
arbejde. Derfor kan jeg stadig bruge denne satning fra september 2006. Og nu
star den her som indledning til mit afsnit om fenomenografien.

12 Begrebet efik i aktion er inspireret af Donald Schons teori om den reflekterende
praktiker. Begrebet er ikke videre mundret og svarer vel til begrebet, som Schon selv
formulerer, nemlig ezzk i praksis (Schén 2001).

39



Hvad er fenomenografi?

Faenomenografi gir i litteraturen under flere navne, blandt andet empirisk fz-
nomenologi, fenomenologisk funderet empirisk psykologi, det usynliges vi-
denskab eller med en af Ference Martons egne betegnelser gontekstuel analyse.
Jeg har i denne athandling valgt at holde mig til begrebet fanomenografi, der
er det mest gaengse. Jeg har ogsd ensket at signalere et ikke-tilhorsforhold til
fenomenologi (se argumentation af Uljens senere i kapitlet her), men finder
ogsd Martons betegnelse rammende. Méske i betydningen udforskninger af
kontekster.

Mange fenomenografiske forskere foretreekker nemlig begrebet udforske(r) sna-
rere end forsker (Limberg 1998: 65). Dette deler den med grounded theory,
der ogsa taler om at udforske og opdage. Hasselgren og Beach har foreslaet
termen Disconrsive Phenomenography under henvisning til at ” ... phenomenography
is actually a collection of variegated and pragmatic responses to the demands of investigating
a particular kind of research object under different conditions” (Hasselgren & Beach
1996). Marton definerer fenomenografi pa forskellige mader gennem sine ar-
bejder, men denne korte ovenfor er den, som danner basis for min forstéelse.
Han siger at fenomenografi omhandler ™ ... studiet av olika sétt att forsta eller
uppfatta fenomen i omvarlden” (Marton 1997b: 101).

Fanomenografi henviser til beskrivelser af fanomener, som de optraeder for
mennesker. Grafi = betegner en teknik eller aktivitet, hvis resultat er en be-
skrivelse eller en form for afbildning. Fenomen+grafi = det som treeder frem
og som kan beskrives i ord eller billeder (Lepp & Ringsberg 2002, Johansson-
Wiipa 1996, Hasselgren & Beach 1996).

Dette faelles udgangspunkt deler den med den konstruktivistiske del af videns-
sociologien, hvor det hedder at ”dagliglivet prasenterer sig som en virkelighed, fortol-
ket af mennesker, og subjetivt betydningsfuld for dem som en sammenbangende verden”
(Berger & Luckmann 1966/1992: 33). Berger og Luckmann fortsztter: ” Hyer-
dagens verden opfattes ikke kun som en given virkelighed af samfundets almindelige med-
lemmer i deres subjektivt meningsfulde livsforelse. Det er en verden, der bar sin oprindelse i
deres tanker og bandlinger og vedligeholdes som virkelighed af diss¢” (Berger & Luck-
mann 1966/1992: 34). Hverdagen skal forstds som en helhed, hvori menne-
sker soger at skabe mening. Og mere vasentligt; denne hverdag er gplevet og
som med udgangspunkt i disse oplevelser danner rammen for forstielse af sig
selv om den nzre og fjerne omverden.
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Den mest gengse definition af fanomenografien, og den man oftest stoder pa
lyder ” Phenomenography ... is ... research which aims at description, analysis, and under-
standing of excperiences; that is, research which is directed towards experimental description”
(Marton 1978 hos Richardson 1999: 64).

Denne definition har, som ogsé papeget hos Richardson, karakter af ambiva-
lens: P4 den ene side er fanomenografien optaget af at beskrive menneskers
oplevelser og deres opfattelser af den sociale virkelighed, og den er optaget af
at finde frem til og pavise variationer af disse.

Pa den anden side, er den empiri, den 74 data (Richardson) der ligger til grund
for at dette kan ske, menneskers beskrivelser af deres oplevelser. Det er sub-
jekternes beskrivelser af oplevelser og ikke oplevelserne selv, der danner basis
for kategoridannelse og analyse.

Faenomenografien har ikke direkte adgang til oplevelsen, men kun til kommu-
nikationen om den. Hvorfor bor man sd i det hele taget ga denne vej? Marton
forklarer: ” ... 1o believe that in order to make sense of how people handle problems, sitna-
tions, the world, we have to understand the way in which they experience the problems, the
situations, the world, that they are handling or in relation tow hich they are acting’ (Mar-
ton & Booth 1997: 111).

Det er denne optagethed af (kommunikation om) tanker, folelser, oplevelser
og handlinger som meningskonstruktorer i hverdagens verden, som fanome-
nografien ogsa legger vagten pa, nir den onsker at undersoge fanomener i
menneskers sociale verden. For Berger og Luckmann eksisterer samfundet
béde som en objektiv og en subjektiv virkelighed, hvor den sidstnevnte imid-
lertid har forrang (Berger & Luckmann 1966/1992: 37 & 153). Her ses igen et
feellestraek med fenomenografi.

I stedet for at sporge: ”Huva er drsaken til sult og fattigdom i verden, sa spor fenomeno-
grafen: Hoa tror folk er drsaken til sult og fattigdom i verden” (Limberg 2004: 27). Be-
grebet fenomen viser hen til ”Det-i-sig-sjilvt-visande, det uppenbara” (Kroksmark
1987: 2206). At tage dette fanomenografiske udgangspunkt er et indspil, der
onsker at sztte fokus p4, at subjekter oplevelser er vasentligt — og dette kan
udgore et sarligt bidrag til forstdelsen af et givent genstandsfelt.

Der er en grundleggende forskel pa at soge efter forklaringer pa fanomener
og sd pa at finde frem til, hvordan mennesker forstdr disse forklaringer: 7S &z//-
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nad mellan fragorna 'V ilka dr orsakerna til] svalt i virlden? och V ad tanker manniskor
om orsakerna 11l svdlt i virlden” dr grundlaggande. Fenomenografiska forskare stller den
andre typen av fragor” (Limberg 1998: 89). For fenomenografien er noget af det
mest interessante, man empirisk kan finde, de kvalitative forskelligheder i for-
stdelsen af det samme fenomen (Hasselgreb & Beach 1996).

Derfor handler meget fanomenografisk arbejde om at sporge mennesker om
deres oplevelser med et bestemt faenomen, eksempelvis hvad de selv mener,
de har faet ud af at gd pa et specifikt kursus (ikke hvad institutionen, kursustil-
rettelegger, underviser eller et eventuelt eksamens- ellert kursusbevis kan for-
teelle om) eller 1 mit tilfzelde hvordan nye larere oplever hverdagen som ny le-
rer (ikke hvad mentorordninger, nedsat timetal, kolleger, ledere eller forskelli-
ge foranstaltninger kan vidne om).

Retningen udvikledes ud fra et onske om hvordan man bedre kunne forsta la-
ring ved at studere menneskers oplevelser med forskellige (fortrinsvis skolasti-
ske) opgaver (Sandberg 1995). Udgangspunktet for dette er ikke fenomenolo-
gi men derimod pzdagogik (Lepp & Ringsberg 2002) og overvejelser over la-
ring og leringsforudsaetninger og leringsudbytte. Faenomenografien saetter
den lerende som udgangspunkt og ikke forskeren.

Den onsker desuden at gore op med en klassisk dualisme om mennesket ver-
sus verden; den enkelte person pa den ene side og alt det som er ikke-
personen (verden) pa den anden og som to adskilte storrelser: ”Fenomenografin
utgar ... ifran att det excisterar en virklighet utanfor ménniskan men att verklighetens bety-
delse eller mening konstitueras genom det ménskliga nppfattandet av den” (Uljens 1989:
14). Fenomenografi er optaget af at studere human-world relationships og setter
fokus pd, hvordan mennesker fortolker fanomener i verden omkring dem.
Den oplevede virkelighed er med andre otrd #he topic of inquiry (Saljé 1994: 77).
Det fastslas med andre ord en ydre virkelighed, en falles ontologi, men Uljens
bestrider at mennesker skulle kunne have en fzlles og lige adgang til denne.

Fenomenografien legger sig ikke an pd en ontologisk givet (om)verden. Man
kan ikke tale om at der er en objektiv verden, der eksisterer wden for de menne-
sker, som lever i den. P4 den anden side kan man heller ikke hevde at verden
alene eksisterer gennem et menneske eller flere, der tenker (Uljens 1989).

For den fenomenografiske forsker er der derfor ingenting, der er givet pa for-
hind. Ingenting er som udgangspunkt vanskeligt eller let, langsommeligt eller
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hurtigt. Der kan godt i omverdenen eksistere sociale, kollektive fortellinger,
eksempelvis om at ’alle kan tage en lereruddannelse’, ’om praksischok’ og at
’det er hardt at veere ny lerer’, og disse fortallinger kan indvirke pa hvordan
nye lerere tenker om lererarbejde, men nar et studie af et faanomen starter er
der ingenting, der pa forhdnd er givet.

Det kan vise sig at praksischokket slet ikke indfinder sig, eller det gor det for
arbejdet er pabegyndt (som jeg viser til sidst 1 kapitel 7), eller at det viser sig at
vare si overvaldende, at der indtreder en lammelsestilstand hos den nyansat-
te, nyuddannede laerer, som det er papeget eksempelvis hos Corcoran (Cor-
coran 1981).

Det kendte citat, der tilskrives den romerske historiker Tacitus og som er et
diktum, der stammer fra historieforskningen — sine ira et studio'> — kan ogsa si-
ges at vaere en adgangsformel i forhold til bade fanomenografi og grounded
theory. Det er menneskers oplevelser af et fenomen og ikke forskerens idio-
synkrasier, der er i forgrunden. Vendingen kan tjene til at minde alle videns-
konstrukterer, herunder forskere i sociale praksisser om ikke at forfalde til
hverken at opskrive eller nedskrive de sociale processer, de frivilligt og ufrivil-
ligt ender som vidner til.

Metodisk byder dette dog pé et problem. Det er jo forskeren, der udvalger — i
hvert fald i de fleste undersogelser — hvilke fanomener, der skal tales om og
samles ny viden om. Mine nye lerere £unne maske have haft lyst til at tale om
den ’nyfundne frihed’ deres liv som lenmodtagere kontra su-modtagere har
givet dem i form af oget kobekraft, men jeg har villet tale med dem om deres
opfattelser af laererarbejde, sa kategorien er min, indholdet er deres, kunne
man sige.

Det betyder pa den anden side ikke at kategorier er tilfaldige, kun at en under-
sogelse om elevers lering i matematik eller nye laereres oplevelser af lererar-
bejde har konstrueret nogle kategorier pa forhand — eller i hvert fald skaret
noget fra: Under et interview kan ikke alt lanceres, ikke alle kommunikations-
tematikker er lige onskede, relevante og hensigtsmassige.

Det kan eksempelvis synes ganske relevant at tale med lerere om lererarbejde
og eksempelvis ikke kobmanden, elever i skolen eller den lokale brandmand?

13 Uden vrede og uden begejstring.
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Selvom en fanomenografisk tilgang vil tilsige — og det vil jeg sidan set ogsa
selv, men man ma trekke en linje, for ellers vil der vare tale om en meget
storre undersogelse — at man méske zefgp burde vaelge kobmanden, eleverne
og brandmanden og ikke lererne selv?

Det er forholdsvis unikt for fenomenografien at den legger vagten pa at be-
skrive og kategorisere menneskers opfattelser og oplevelser: ” Fenomenografin
bar en alldeles unik kvalitet. Innebirden av denna kvalitet ar att, om man anlyserar méin-
niskors i samtalsform gjorda utsagor om et bestimt fenomen, och dérefter jamfor de
grundlaggande idéer dessa ntsagor baserar sig pa, finner man vanligtvis et begransat antal
vl avgrinsade idéer” (Hasselgren 1993: 148).

Faenomenografien fastholder, at der findes en fysisk verden, som kan beskri-
ves som virkelig, men anerkender ikke at denne verden skulle vaere adskilt fra
menneskene, som lever i denne verden (Limberg 1998). De kommende afsnit
vil diskutere fenomenografiens grundlaeggelse og udvikling startende med den
person, som oftest legger navn til fanomenografi, Ference Marton.

Fanomenografiens grundleggelse og udvikling

I en artikel fra 1997 opsummerer Marton uden at bruge begrebet fanomeno-
grafi, hvorfor denne metodiske tilgang har sin berettigelse: ”Man miste betona
att de flesta skillnader i vart sditt att forsta omvarklden dr praktisk taget genomskinliga.
V' dir sdllan medvetna om at var uppfatning av ett fenomen inte stammer overens med an-
dres sdtt att se pd samma fenomen. Vi dr inte ens medyetna om att vi ser vérlden pa ett
unikt sitt. Vi tror att vi ser vdrlden som den dar. Utan nagen vidare eftertanke tar vi for
givet att andre ser den precis som vi”. (Marton 1997b: 99)

Fanomenografien udvikledes i den betydning, jeg bruger den her, i Sverige,
nzrmere betegnet pa Goteborg Universitetet og institut for uddannelse, hvor
Ference Marton med flere siden 1970’ernes midte har formuleret en rackke
skrifter om fanomenografi og lavet en lang rakke undersogelser baseret pa
denne fremgangsmade.
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Selvom begrebet faktisk kan spores helt tilbage til 1954 og har sit udspring fra
psykoanalyse og gestaltpsykologien', er det Martons og hans kollegers arbej-
der fra G6teborg som danner basis for fenomenografien som metode (Has-
selgren & Beach 1996). Fenomenografiske analyser og undersogelser kan dog
bide kan indeholde psykoanalytiske og hermeneutiske tolkningsanslag (Kro-
ksmark 1987: 228). I psykoanalysen er man ikke optaget af det rigtige eller det
forkerte, men hvordan noget har en placering i den enkeltes univers. Dette er
ikke en athandling pi et psykoanalytisk grundlag, sd det er blot her p4 sin
plads at sla fast at fenomenografien trakker pa elementer fra psykoanalysen
vedrorende anerkendelsen af den enkeltes oplevelser som legitime.

Den tidlige fenomenografi baserer sig snarere pa mere generelle antagelser om
lzering og menneskelig bevidsthed og far forst gennem 1980’erne og i
1990’erne en mere filosofisk og erkendelsesmassige rammesatning. Ifelge Ul-
jens (Uljens 1990) er den tidlige fanomenografis teoretiske folgesvend gestalt-
psykologien, den tyske retning som i et behaviourisme-opgor lagde vagten pa,
at mennesker forstir deres verden 1 helheder (gestalt=for eller lettere oversat
med helbed) og satte derved fokus pa menneskers perceptionelle og kognitive
omgang med deres omverden.

For gestaltpsykologien er mennesket orienteret og drevet mod det, der giver
mening for det enkelte menneske. Inden for gestaltpsykologi szttes begrebet
oplevelse ogsa centralt, og pa den made leverer denne psykologi inspiration til

den tidlige fanomenografi.

Faenomenografien er derfor kendetegnet ved at tale om og insistere pa at

a) att manniskan inte kan finnas utan sin virld

b) at ménniskans virld inte kan finnas utan henne

¢) att kunskap dr uttryek far savdl varldens beskaffenhet som manniskans

d) at vi inte kan beskriva, tala om, tinka pad eller forsta varlden ntan att
beskrivandets, talandets, tinkandets respektive forstaendets akt skulle
vara invdvd i den beskrivna, bendmnda, betinkta respektive forstadda
vérlden

14 Der i ovrigt ogsa stter begrebet zntention centralt — eksempelvis Kurt Lewin. Begre-
bet pennes forste gang af psykologen Ulrich Sonnemann i udgivelsen Existence and
therapy fra 1954 som forslag til at skelne fanomenologi og psykopatologi (se Dahlin
2007). Denne diskussion har ikke rigtig relevans for Martons fanomenografi, si den
har jeg valgt ikke at ga videre ind i.
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¢) at vi inte kan beskriva, tale, tinka eller forsta utan at beskrive nagot, fa-
le om ndagot, linka pd ndgot respektive frsta nagot

) att kunskap dr varken enbart subjektiv eller objektiv: den dr alltid bide
subjektiv och objektiv

g) att kunskap dr ett sitt att erfare vérlden

h) att vdrlden (eller vilken del som belst av den) kan erfaras pd olika sitt,
d.v.s. att det finns olika kunskaper om samma sak

i) at olika kunskaper om samma sak dr lika riktiga och andamadilsenliga

) att skadandet aldrig kan vara passivt

k) att sdtt att erfare kan vare — men offest inte dr — explicit formulerat

1) att utveckla eller at uttrycka satt att erfara dr nentralt forhallande till
skddande-handlingsdistinktionen.

(Marton 1997b: 115-117)

Det vil médske vare let at afferdige Marton som vardinihilist, en anything-goes
forsker, hvor det ene er lige si godt som det andet. Hans opstilling her henvi-
ser dog ikke videre til en diskussion om godt eller dérligt i en gaengs normativ
forstand, hvor vi mé forlange at fi de rigtige fakta pa bordet, men om menne-
skers oplevelse af (dele af) deres livsverden: Feenomenografi er ikke optaget af
rigtige fakta men er “based on the insistence that the description of how people conceive of
the world forms a legitimate task for empirical analysis” (Siljé 1994: 73).

Det er vanskeligt at affeje menneskers oplevelse af et fanomen, eksempelvis
skolen, som alle mennesker har oplevet, som forkert. Men man kan godt
sporge, hvorfra denne oplevelse stammer og hvilken betydning den har i den
enkeltes liv og hverdag og det er ogsa genstandsfeltet for fanomenografien.
Meningen med fenomener er ikke givet forud, men konstrueres som menings-

fulde af menneskers tolkning af (dele af) omverdenen.

Michael Uljens (Uljens 1989) har opstillet en oversigt over de &omponenter som
det praktiske, fanomenografiske forskningsarbejde bestir af:

1. Fiireteelse i omuvarlden

2. En eller flera aspekter av foreteelsen vils ut

3. Intervjuer om insividers uppfattninger av foreteelsen eller det aktuelle
problemet

4. De bandade intervjuerna (ntsagorna av uppfattningen) skriv sut pa
papper

5. Analysen resulterar i beskrivningskategorier

(Uljens 1989: 11)
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I forhold til at udvealge nogle dele af omverdenen fremfor andre sxtter fano-
menografien sig igennem med en grundleggende fokus pé hvad noget opfattes at
veere og ikke hvad noget er (Uljens 1989: 13). Der er grundleggende to grunde til
at stille den her form for spergsmal: 1) de indeholder et padagogisk potentia-
le, som eksempelvis nir det gelder undervisning og uddannelse, vil medvirke
til en storre forstdelse af, hvordan man skal undervise og i hvad. 2) andenor-
denssporgsmal udgor en videnskategori i sig selv, som man ikke kan nerme
sig ved hjalp af forsteordenssporgsmal (Marton 1981, Uljens 1989).

En af konsekvenserne i forlengelse af Uljens ovenfor, er, at fenomenografisk
forskning ikke er optaget at at finde frem til sandrt eller falsk (hvilket i nogle
sammenhange ogsa kan vare endog serdeles vanskeligt selv i forhold til det,
som udadtil fremstar som et enten-eller forhold) men er optaget af forskelle i
menneskers opfattelser af et helt bestemt fanomen eller dels af deres omver-
den.

Faenomenografien baserer sig pa den antagelse at mennesker handler 1 over-
ensstemmelse med deres forskellige mader at se, forsta og opleve verden om-
kring dem pa. At studere menneskers méide at opleve et fenomen pa, er et helt
centralt aspekt i forstdelse af, hvordan lering finder sted (Marton 1997a). Til-
gangen er ikke optaget af at sige noget om verden, men forseger at sige noget
om menneskers oplevelser af verden omkring dem. Fenomenografiske studier
har ofte en rakke variable som eksempelvis kon (Johansson-Wiipa 1996) eller
en bestemt uddannelse (Egeland 2004, Limberg 1998) eller leringsbegrebet
(Egeland 2004, Marton 1982) som udgangspunkt eller omverdensudvalgt ka-
tegoti for en undersogelse. Men ingen af disse variable er selvskrevne eller
selvfolgeligt medvirkende i en faenomenografisk undersogelse.

For jeg imidlertid gir videre med at diskutere fanomenografien yderligere, vil
jeg imidlertid gerne runde diskussionen om forholdet mellem faenomenografi
og fenomenologi. Ordene ligner hinanden og der er ogsa fellestrak, men be-
stemt ogsd forskelle. Ikke mindst i lyset af at fanomenologien er sd langt mere
udbredt og kendt end fenomenografi, er det pa sin plads kort at se lidt ner-
mere pa forholdet mellem de to.
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Fanomenografi og fanomenologi

Dette afsnit er forfattet pa fenomenografiske praemisser. Det betyder at jeg
primert har afsegt fenomenografiske kilder for ved hjalp af disse at diskutere
forholdet mellem faenomenografi og fanomenologi. Det er et valg, jeg har ta-
get, som udspringer af, at jeg ikke er optaget af faanomenologi og heller ikke er
kyndig pd omradet. Jeg har imidlertid haft behov for at diskutere dette forhold
— seerligt 1 lyset af at fanomenologien er et stort og anerkendt forskningsfelt
mens fanomenografi udger et noget mindre. Fenomenografi har, modsat
hvad der star at lese mange steder, 7&4¢ sit udspring i fanomenologien og so-
ciologien, men i pedagogikken (Uljens 1996, Marton & Booth 1997, Richard-
son 1999). Fenomenologien, som ikke skal fylde 1 denne afthandling, har sit
udspring i Edmund Husserls og Maurice Merleau-Pontys teoretiske arbejder.

Egeland (Egeland 2004: 32) forklarer at fenomenografi atskiller seg fra fenomenolo-
gi som er en filosofisk skole for d lage en teori om menneskers erfaringer. Som en slik filosofi
er den basert pa teoretisk tenkning mer enn empiriske studier, som fanomenografien bygger
pa’. 1 BEgelands forstdelse kan man altsa sige at fanomenologi er et filosofisk
og epistemologisk stisted, som man kan forstd verden ud fra. Skelnen hos
Egeland gir mellem feoretisk tenkning, som hos Egeland oversattes med filoso-
fi og sa empiriske studier og metode- og teorigenerering som er det fanome-
nografiske @rinde. Her er fenomenologi tenken og fanomenograti goren.

Jeg er ikke fanomenolog og mit @rinde her er heller ikke at diskutere feeno-
menologi, men blot at lave nogle enkelte nedslag i forhold til nogle af de dele
af fenomenologien, som har interesse for fenomenografien. Det bidrager
nemlig til en vis forvirring, at en rakke forskere setter decideret lighedstegn
mellem fenomenografi og fanomenologi (Richardson 1999: 59-60). Ofte
fremhaves lighederne i form af begreber som relationel, eksperimenterende, ind-
holdsorienteret og valitativ (Richardson 1999, Marton 1997b)1>.

Et af de omrider der fremheves, som en forskel er, at mens fenomenologien
ifolge Marton er optaget af: immediate experience rather than conceptual thought’, ex
feenomenografien snarere optaget af at “describe relations between the individual and
various aspects of the world around them, regardless of whether those relationships are me-
nifested in the forms of immediate experience, conceptual thought, or phtysical behaviour”

15 Richardson (1999) viser at Marton ikke har lest eller deltaget i en diskussion af ud-
viklingen af fanomenologien, men udelukkende baserer sine ligheder og forskelle pa
en laesning af Husserl og ikke pa senere fanomenologer, der anfaegter Hussetls teenk-
ning (Richardson 1999: 59, han fremhaver her Heidegger og Sartre).
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(Richardson 1999: 60). Martons argument er, at mennesker, nir de skal fortzl-
le om deres tanker og oplevelser, neppe er optaget af eller i stand til at opret-
holde denne skelnen mellem immediate experience og conceptual thonght.

Svenskeren Michael Uljens er en af de forskere der har bidraget betragteligt til
diskussionen om forskelle og ligheder og forskelle mellem faenomenologi og
feenomenografi. For Uljens udger fanomenografien et metasprog til at kom-
munikere fenomenografisk tenkning (Uljens 1996). Samtidig er det ogsa vae-
sentligt for Uljens at sla fast at ”Phenomenography was not originally derived from
phenomenological philosophy” (Uljens 1996: 103). Og den store forskel er at fano-
menografien er en empirisk videnskab(else) mens fanomenologien er, hvad
han og p4 linje med Egeland — betegner som et erkendelsesteoretisk projekt
(Uljens 1992 & 1993).

Flere fanomenografer har stillet sporgsmalstegn ved det fenomenologiske
’bidrag’ til fanomenografien i forhold til det at kunne anvende en fanomeno-
logisk erkendelsesforstielse i empitisk forskning (Uljens 1996). Et andet pro-
blem er, at hverken fanomenologien eller fanomenografien som udgangs-
punkt har bedt om at blive hinandens makkere. Som nzvnt andet sted i dette
kapitel udspringer fenomenografien af padagogikken (og psykologien) og ikke
af sociologien. Er en fenomenologisk rammesatning af fanomenografien
nodvendig for at opskrive fenomenografi som forskningsretning og for at go-
re den legitim og stueren? Og er det rimeligt — for begge parter? Og hvorfor
synes det sa nodvendigt?

For Uljens er det ikke centralt at forsege at skabe sammenhang for sammen-
hengens skyld. Han er optaget af, at finde ud af, hvad det er, der sarligt kan
udnzvne fenomenografi til en metode, der har interesse for forskningen og
vidensvinding (Uljens 1996).

Ference Marton har ogsa selv biddraget til denne diskussion ad flere omgange.
I bogen flearning and awareness fremhaver han forskelle og ligheder, sa det
nesten bliver klart, hvad det handler om: ”Phenomenography and phenomenology
share the object of their research inasmuch as both aim to reveal the nature of human experi-
ence and awareness. To the extent that phenomenology is defined through object of research —
buman experience and awareness — phenomenology could legitimately be seen as a child of
the phenomenology family. To the extend, however, that phenomenology is grouned in a set of
particular theories and methods that phenomenography shares only partly, if at all, phenom-
enography has to be seen as no more than a cousin-by-marriage of phenomenology ... phe-
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nomenography and phenomenology differ as to purpose. Phenomenology aims to capture the
richness of excperience, the fullness of all the ways in which a person experiences and describes
the phenomenon of interest ... whereas the phenomenologist might ask “how does a person
experience her world?” the phenomenographer wonld ask something like “What are the criti-
cal aspects of ways of experiencing the world that make people able to handle it in more or
less efficient ways” ... “. (Marton & Booth 1997: 117).

Jeg er ikke nok fanomenologisk skolet til at vurdere, om Marton slipper ret-
ferdigt fra denne distinktion. Handlingsperspektivet er imidlertid i formule-
ringerne skrevet meget frem i forhold til fenomenologien. Formuleringen
draner ogsd fenomenologien for overvejelser over kontekstens betydning,
som overlades til fanomenografi, der kan tillade sig at sperge, hvorfor menne-
sker oplever netop dét, de oplever netop fordi de oplever det dér og pa netop
det tidspunkt, de oplever det pa. Det forekommer dog lige vel reduktionistisk
at fremstille fanomenologien pd denne made. Og det analytiske sporgsmal til
sidst i citatet, at overveje et handlingsaspekt pd baggrund af oplevelsen af et
feenomen, kan naeppe vel siges at vare forbeholdt fanomenografi alene?

Jeg er ikke sa optaget af forskellige og ligheder i denne sammenhang. Det mé
vaere noget, der kan efterlades til videnskabsteoretikerne, der kan have setlige
grunde til at interessere sig for netop dette omréide. Et enkelt begreb mere, vil
jeg dog gerne komme ind pd, nemlig begrebet livsverden, som har en plads
ogsi 1 fenomenologien, nemlig begrebet Jvsverden.

Livsverden — skoleverden

Et vasentligt begreb inden for bade fenomenografi og fanomenologi er be-
grebet livsverden, som faenomenologien henter fra Husserl (Kroksmark 1987:
245). Livsverdensbegrebet udger fenomenologiens ontologiske grundlag
(Kroksmark 1987: 278). Begrebet har ikke staet centralt for mig, men begrebet
er dog til stede i mit materiale i den forstand at laereres lonarbejde spiller ind
péd den made, de tilretteleegger deres tilvaerelse pa. Jeg er derfor ogsa optaget
af, hvordan denne nye identitet som lerer virker ind pa deres timer wellem sko-
lestne og hovedpude.

1 bade kapitel 6 og 7 viser og diskuterer jeg, hvordan lenarbejdet griber ind 1
de nye leereres verden-udenfor-skolen og hvilken rolle arbejdet spiller i den tid,
de ikke er pa skolen. Dette gor jeg med inspiration fra de to fanomenografi-
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ske forskere Lepp & Ringsberg (2002), der i deres arbejder diskuterer og ind-
drager en rakke livsverdensforskere, der legger stor vagt pa, at elementer og
verdier fra menneskers livsverden spiller ind pa menneskers arbejdsliv.

Jeg er ikke rigtig empirisk kledt pa til at dykke ned i den diskussion, men viser
i stedet i kapitel 6, at det modsatte ogsa kan gere sig geldende — at arbejdslivet
spiller ind pd den made, nye lzerere organiserer deres tid uden for skolen. Ar-
bejdslivet satter sig igennem som en struktur omkring den tid, nogle nye lere-
re, ikke er pa skolen eller ’har fri’. Arbejdet kan have funktionen som et stil-
lads, hvorom den frie tid roterer.

I fenomenografien er man optaget af to forstaelser af begrebet livsverden:
Min egen livsverden; “mina totalt mijliga uppfatiminger” (Kroksmark 1987: 248).
Den anden form for livsverden etableres gennem kollektive og intersubjektive
oplevelser af fenomener: “de totalt mijliga uppfattningar som alla menniskor for tiffal-
let bar eller har tilgang till” (Kroksmark 1987: 248). Alle menneskers egen-
livsverdener konstituerer i fllesskab, tilsammen den intersubjektive livsver-
den. Beskrivelser af menneskers oplevelser af fanomener ma ske pa basis af
samspillet mellem de to former, der hele tiden spiller ind i hinanden.

Conceptions og cathegories of descriptions

Til at fa hold pa de oplevelser, der er indeholdt i et datamateriale, benytter fa-
nomenografien sig af begrebet categories of descriptions eller beskrivelseskategori-
et: 7’ Categories of descriptions are tools for describing conceptions” (Siljé 1994). Imidler-
tid kan det med Silj6 retfaerdigvis sporge: kommer conceptions kun, nir man
sporger efter dem? Hvad betyder det at a conception is not visible, but re-
mains tacit, implicit or assumed? (Silj6 1994).

Er den fenomenografiske forsker en person, der skaber disse oplevelser, som
nok er indeholdt i de interviewpersoner, han udszatter for interview, men den
status de har hierarkiseres efterfolgende i forskerens hoved og studerekam-
mer? Vi har derfor brug for at diskutere, hvad der bor kendetegne den gode
beskrivelseskategori. Dette er og ber vare en on-going process.

Begrebet conception er med andre ord et helt centralt begreb indenfor fenome-
nografi. Begrebet refererer til 7 ... people’s ways of excperiencing a specific aspect of
reality” (Sandberg 1995: 157). Conception kan pa dansk betyde flere ting, eksem-
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pelvis opfattelse, undfangelse, forestilling eller slet og ret et begreb. Jeg har
valgt at bruge ordet gplevelse, da ordet forestilling forekommer mere svaevende.
Oplevelse er i dagligdags sprog ogsd tattere pa personen. Oplevelser kan fun-
gere som en slags guide for mennesker i deres daglige aktiviteter og giver dem
muligheden for at mode og agere i verden pa en meningsfuld made (Siljo
1994: 78).

Inden for fenomenogtrafi optrader disse oplevelser som kategorier af beskri-
velser (Sandberg 1985 & 1995). Grundstenen i fanomenografien er at identifi-
cere og beskrive personers oplevelser af et aspekt af deres hverdag sé trofast
som muligt (Sandberg 1995: 157). Antagelsen er den, at sidan som en person
oplever et aspekt eller en del af hverdagen er med til at definere hvem denne
person er (Kroksmark 1987).

Sadanne beskrivelseskategorier er en mdde at ordne data pd. Materialet bestir
som oftest af “piles of data, each of which is said to comprise elements (utterences) which,
in one way or another, depict something unique abont a phenomenon. These piles are exam-
ined in terms of their internal consistency (do the elements show consistency in the referential
and structural aspect), and the relations between them (do they together provide full coverage
of variations in the total data)’ (Hasselgreen & Beach 1996).

Kroksmark (Kroskmark 1987: 271) definerer en beskrivelseskategori som ” ...
en avdeling inom helheten som inom sig bir skilda ntsagor men som har ett gemensamt: den
uttrycker en viss intentional innebord som dr kvalitativt skild fran andra intentionala inne-
border relativt det studerade inneballsomrade?”. Disse kategorier samles til sidst i en
helhed, som kan beskrive hvordan en udvalgt gruppe mennesker oplever en
raekke bestemte (indbyrdes tilknyttede) faenomener. De gode beskrivelseskate-
gorier, siger Uljens, ma derfor koncentrere sig om et kollektivt niveau (Uljens

1989).

I mit arbejde river jeg sadanne beskrivelseskategorier hentet ud af mit empiri-
ske materiale fra hinanden og sztter dem efterfolgende sammen igen til nye
kategotier (se senere i dette kapitel). Silj6 taler om en slags fenomenografisk
logik, der udspiller sig: “T'he logic of phenomenography implies decontexdtnalization of
‘conceptions’ via ‘categories of description’ into ‘outcome spaces’ but this simultaneously is a
recontextualization of conceptions into another kind of disconrse — a scholarly one — that has
1o be convincing and useful” (Saljo 1994: 77). Det stille krav til bade at angribe mit
materiale systematisk og metodisk forsvarligt, men tillige at vaere klar og ek-
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splicit om, hvad jeg gor, hvornar jeg gor det og hvorfor. Desuden stiller det
store krav til, hvordan jeg velger at fremstille materialet.

Nogle af de ytringer, som kommer frem i mine interviews skal udgere en basis
for mine beskrivelseskategorier. "Nogle’ refererer til meningsbzrende udsagn,
som kan fores ind under beskrivelseskategorien. Beskrivelseskategorien udgo-
res pd samme tid og skulle gerne styrkes af de deltagende personers forskellige
(antager fenomenografien) opfattelser af det samme fenomen. Samtidig skal
den kontekst som ytringen forekommer i medtenkes si meget som det er mu-
ligt. Konteksten fremkommer i interviewene som de nyuddannede leereres for-
tellinger om den kontekst, hvori deres oplevelser udspiller sig. Jeg har ikke di-
rekte adgang til denne kontekst, men drager brug af deres beretninger om
denne i min forstaelse af en pagaldende kontekst.

Fanomenografisk forskning baserer sig pa den antagelse at jo bedre, mere
precist og loyalt forskningen kan forholde sig til menneskers oplevelse af vit-
keligheden, jo mere rummer dette en mulighed for at forstd, hvordan lering
og undervisning udspiller sig (Sandberg 1995: 157). Jo mere specifikke og klare
disse beskrivelseskategorier er eller kan vere, jo bedre indsigt i menneskers
oplevelse af et bestemt faenomen i verden. Kriterierne er at beskrivelseskate-
gorierne skal kunne laeses ud af datamaterialet og det skal vaere muligt at
kommunikere disse (Kroksmark 1987). Dette udger ikke i serhed det kvalita-
tive interview, men bliver vanskeligere, nar der arbejdes med eksempelvis bil-
leder, selvproducerede lyriske tekster osv.

Lepp & Ringsberg (Lepp & Ringsberg 2002: 116) opstiller med bagrund 1
Martons fire karakteristikker, der skal gore sig geldende for gode beskrivelses-
kategorier. De skal vare:

o Relational — dealing with the intentional or subject-oriented relation
comprising the conception
o Experimental — based on the experience of participants in the study

o Content oriented — focusing on the meaning of phenomenon being
Studied
o Qualitative or descriptive.

Det er gaeldende for en beskrivelseskategori, at den bor indeholde en overord-
net karakteristik, der reprasenterer en pagzldende oplevelses central betyd-
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ning. Endvidere beror opbygningen af en beskrivelseskategori at det lykkes at
tolke de udsagte dele i ens interviews hensigtsmassigt!®.

En beskrivelseskategori i form af udvalgte ytringer udger det som Ference
Marton har betegnet som a pool of meanings (Marton & Siljé 1984: 39). Pa den
méde retter opmearksomheden sig mod ytringens meningsindhold og i mindre
grad pa den person, der reprasenterer den. Disse ytringer tolkes sa i forhold til
to kontekster (Uljens 1989):

a: det interyjuprotokoll varifran citatet hérstammar
b: den grupp av inneborder (pool of meaning med Martons betegnelse) som
de repraesenterer

Mine beskrivelser af nye lereres oplevelser, vil dog vanskeligt kunne undsige
sig det at ”Phenomenographers categorise in practice only on the basis of what they feel

something someone bas said about something says about the thing in question” (Has-
selgren & Beach 1996).

Til slut er jeg naturligvis nedsaget til at foretage nogle valg. Noget ender med
at fa forrang fremfor andet. Det er blandt andet her tenkningen om metning
(saturation) kommer ind i billedet. Mere om dette begreb senere i kapitlet i for-
bindelse med grounded theory.

Lzreres oplevelser af lererarbejdet — i fanomenografisk forstand

Laereres oplevelser af lererarbejde er i en faanomenografisk forstand kategori-
seringen af faenomenet lererarbejde. Uljens (Uljens 1989, 30-38) taler om to
former for fenomener, primaere fenomener og sekundare fanomener. Pri-
mezre fenomener er eksempelvis ifolge Uljens en tekst eller et billede. Det
primzre gir her pd materialitet. Denne form for fenomen kan erfares gentag-
ne gange af et individ uden at noget forandres ved fanomenet — men nok med
den, der iagttager det. Feenomenografien er i sidanne tilfaelde optaget af de
forandringer i individernes oplevelser af et fenomen som en tekst eller et bil-
lede og indsamler derfor udtalelser om faenomenet, der ikke forandrer sig over
tid, men hvor personerne der udtaler sig gor.

16 Uljens siger orrekt (Uljens 1989: 44) men det har for mig at se for meget rig-
tigt/ forkert over sig. Som om der kun et en tolkningsmulighed, hvilket jeg menet, &an
veere tilfzldet, men slet ikke behover at vare det.
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Sekundzre fenomener definerer Uljens som ™ ... fenomen som inte pi
ovanndmnda sitt pa forhand av forskaren kan avgrinsas innebdllsmaaigt”. Af eksem-
pler kan navnes uddannelse, lererviden, lering, socialt klima, socialisering osv.
Mit arbejde placerer sig altsa i forhold til at studere sekundare fanomener. De
involverede nye lerere kan referere til forskellige sider af deres erfaringer med
leererarbejde i skolen. Uljens konkluderer ”Nar vi undersiker uppfatininger av s k&
sekunddre fenomen fkan vi fanga essensen i en grupp individers uppfattningar”’. Det er det
jeg har gjort i kapitel 6, hvor jeg behandler de fanomenografiske interviews.

Leererarbejde er et professionstaenomen alt den stund, at det ikke er et feeno-
men fra hverdagen, det levede liv, men fra den del af dognet, hvor mine inter-
viewpersoner er pa arbejde. Alle interviews har ogsé fundet sted p4 skoler, alt-
sd 1 ikke-private rum. Jeg har brugt det talte sprog som mit zzstrument, som Ul-
jens har formuleret det — som et instrument til at f4 adgang til nye lereres
tanker om det at vaere ny leerer i skolen. Det er et vilkdr for mit empiriske ar-

bejde at jeg som feenomenografien selv: ““ ... bave access to nothing but disconrse”
(Siljo 1994: 75).

Da jeg har haft nogle bestemte og pd forhind formulerede forskningssporgs-
mil som styrepind for hvilke oplevelser, jeg havde og ville have i fokus har jeg
benyttet mig af en vis hierarkisering i mine beskrivelseskategorier. Dog har jeg
gjort det med den tilfojelse at der af materialet er dukket kategorier op, som
jeg slet ikke spurgte efter, men som insisterede pa at vare til stede 1 samtaler-
ne. En af disse, for at give et eksempel, er overgangen mellem seminarium og
arbejdet som laerer i skolen, som diskuteres i slutningen af kapitel 7.

Andenordensperspektiv

Den fenomenografiske forskningstraditioner er udviklet som en modposition
til positivistiske forskningstraditioner. Fenomenografien betjener sig af et an-
denordensperspektiv, idet fokus ikke rettes mod genstanden, som den er (eller
som forskeren beskriver den med Uljens formulering), men som den derimod
oplever af forskellige iagttagere, der har med den at gore (Marton 1981, Uljens
1989, Lepp & Ringsberg 2002). Fenomenografiens beskrivelseskategorier op-
treeder som andenordenskategorier idet de er “constructed by the researcher from the
first order descriptions ... gleaned from interviews” (Francis 1993: 69). Fenomenogra-
fien er udelukkende optaget af andenordensperspektivet.
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Andenordensperspektivet i denne sammenhang kan ikke sammenlignes med
den méde kybernetikken og kybernetiskbeslegtede positioner benytter begre-
bet, hvor fokus er pd iagttagelse af iagttagelse. Andenordensperspektivet i fee-
nomenografisk forstand bestdr derfor ikke i, at man ikke ser, ’det den anden
ser’, men derimod sztter det fokus pa, hvordan iagttageren gplever det,
han/hun set: Phenomenography is an approach for identifying and describing qualitative
variation in individuals’ experiences of their reality” (Ference Martons definition —
her hos Sandberg 1995:156). Uljens (Uljens 1989: 16) giver et ganske beskti-
vende eksempel pd forskellen mellem forste- og andenordensperspektivet i
feenomenografien:

Forsta ordningens perspektiv innebdr att vi som forskara inviktar oss direkt pa foreteelsen
X utan at beakta person A eller denns nppfatining av objeketet. Andre ordningens perspeke-
tiy innebdr att vi inrikar 0ss pd den relation som sas. "forbinder” A med X, altsa A:s
uppfatning av objektet”.

Det er to ret sa forskellige tilgange eller perspektiver. Det ene fokuserer pa
virkeligheden som den fremstir (men kun for den, som ser — i dette tilfaelde
mig selv). Det andet koncentrerer sig om forskellige menneskers forskellige
opfattelser af denne virkelighed og p4, hvordan de har udtalt sig om den i sat-
ninger og ord.

Disse opfattelser eller med mit begreb oplevelser, skal nedfaldes i oprigtige
beskrivelseskategorier, som er sa tat pa, som det kan lade sig gore. Det hand-
ler med andre ord om bade at identificere samt beskrive udvalgte menneskers
erfaringer med deres (egen) virkelighed.

Denne tilgang er velegnet i forhold til feltet nyansatte, nyuddannede lerere.
Disse laerere er pa et sted i deres livs- og karrierebane, hvor det er muligt at
tale om for-og-nu (uddannelse og arbejde) og om at vaere begynder, der iagtta-
ger andre begyndere og endnu flere ikke-begyndere pa en ny arbejdsplads. Op-
levelserne af, hvad der er vanskeligt i arbejdet ligger frisk ikke bare i erindrin-
gen, men i de daglige aktiviteter og situationer som mine interviewpersoner
kommer ud for.

En lerer fortaeller mig ikke blot, hvordan han tackler den svare tid som ny la-
rer, men ogsd hvordan han patenker at komme igennem denne periode: ” ...

ol 0g jeg har simpelthen valgt at sige at jeg mad tage det som det kommer ... det forste dr og
neste dr ... bliver superfantastisk, ikk ... (Lerer, 8 md.). Nar man har overlevet
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det forste skoledr, si bliver det naste dér, hvor man far overblik og kan virke i
overensstemmelse med ens intention eller oplevelse af, hvordan den professi-
onelle lerer opforer sig, praktiserer, agerer og lykkes i hverdagen.

Leereren fortsatter: 7 ... det er jo ogsa det ... det er det fordi man har en eller anden
Sform for professionalisme ... som @b ... som bare gor ... at jeg skal have styr pa det bele
... det var ogsa derfor da jeg kom ... nu springer jeg lidt i det ... da jeg kom il efterdrsfe-
rien ... og kunne godt mearke der var jeg simpelthen lige ved at do ... der blev jeg simpelt-
hen nodt til at sige ... fuck det ... jeg er ikke professionel jeg har varet ber tre maneder
0g ... [mobiltelefon ringer] ... undskyld, jeg lukker lige den her ... ... ohm ... &hm det
var lige ... hvor kom vi fra ... det der med at man bliver si imponeret over hvad alle andre
kan ... og hvad alle andre gor og tanker ... bvorfor bar jeg ikke bedre ... de der fire le-
ringsstile ... hvorfor har jeg ikke lige et matematikspil til de elever der ikfe er sa gode til
bager ... og til sidst ma man bare sige ... JA ... det kommer ...”" (Larer, 8 md.).

Som udtalelsen her viser, har nye lerere ikke bare en begyndende erfaring
med, hvordan erfarne lerere agerer, og hvad de magter. De har ogsa en for-
nemmelse for, hvor de selv ikke slar til, hvorfor de ikke gor det og hvorndr de
miske pa et tidspunkt vil kunne gore det. 7

I en feenomenografisk forstand er der her tale om en laerer, der er i gang med
at leere, hvad det vil sige at veere ny lerer — og hvad det vil sige at andre om-
kring hende eller ham er mere erfarne lerere. Denne lerer ™ ... is aware of ...
[his] ... conceptions ... [and that is] ... to be aware of social reality and ourselves” (Lepp
& Ringsberg 2002: 109).

Denne lzerer ovenfor oplever, det er hardt at vare ny laerer, men fir samtidig
med det en temmelig konkret viden om, hvor hullerne er for ham og at han er
faktisk allerede 1 gang med en strategi, der skal modsvare at han i fremtiden
ender i en lignende situation: ™ ... mine reoler derbjenme, jeg har jo simpelthen ... det
ligner en, der bar varet her i fyrre ar, vil jeg sige ... jeg skal lige have styr pa det ... " (Lz-
rer, 8 md.)

17 Flere af mine interviewpersoner bruger ordet garver om de lerere med flere eller
mange drs erfaring. Garvet er gjensynligt den leerer, der har set og hort det meste, men
mest sliende for betegnelsen er, at det er en lerer, som har vaeret igennem ting flere
gange. Dette med at have varet igennem noget, et fotleb, en klasse/argang osv. for at
vende tilbage til den igen ses ogsd som en definition hos Bayer & Brinkkjer (Bayer &
Brinkkjeer) 2003 i deres undersogelse af nyuddannede lerere.
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Andenordensperspektivet vil i min sammenhzeng sxtte fokus pé, hvordan nye
leerere erfarer og italesatter forskellige fanomener i den praktiske hverdag pa
en skole. Metoden jagter ikke sandbeden i en objektiv forstand, men sandheden,
som den kommer til udtryk hos de enkelte individer. Jeg kan tilbagevise at lac-
reren, der udtaler sig ovenfor er /ige ved at do 1 uge 41: P4 hans skole er der
blandt andet nedsat timetal for nyansatte (nar de samtidig er nyuddannede), sd
jeg kan nemt vise, at han har mindre arbejde end sine kolleger, som ikke var
ved at do ved efterarsferien. Der er siledes gjort noget for nye lerere pa denne
skole. Fenomenografien har imidlertid ikke blik for det perspektiv. Hvis den-
ne lerer oplever en lammelsestilstand lige op til en ferie, sa er det denne til-
stand eller folelse, som et den sande eller den rigtige — ikke at han rent faktisk bar
nedsat timetal, og at organisationen mdéske sa forventer, at han burde have det
péd en anden made, end han har det.

Denne position kan fores tilbage til den amerikanske sociolog William 1.
Thomas, der star fadder til det sakaldte "Thomas-teorens’, der dikterer at #f man
believe ideas are real, they are real in their concequences eller med en formulering fra
Steinar Kvale: "I sociologien betegnes det fenomen (Thomas-teoremet/tbc), at empi-
risk unkorrekte opfattelser kan have reelle konsekvenser” (Kvale 1984: 64).

En rakke psykologiske forseg, der er giet over i historien (Milgram, Rosenthal
etc.) har ligeledes draget brug af forsegspersoners forstielse af et bestemt gen-
standsfelt og ikke med fokus pa, hvordan genstandsfeltet egent/ig tog sig ud.
Epistemologisk kan man desuden hevde at fenomenografien, som den forstas
hos Silj6, Sandberg, Limberg, Richardson, Marton og andre, desuden (i hvert
fald indirekte) satter sporgsmalstegn ved, hvad der i virkeligheden er virkeligt
og kan forstds som virkeligt sandt.

Fenomenografi og lering

Faenomenografien har sit ophav i studier af, hvordan og hvornir forskellige
typer af lering foregar. Ikke 1 sporgsmalet hvor meget er lert? (af studerende)
men i sporgsmalet hvad er lert? (Lepp & Ringsberg 2002: 106) og hvordan.
Leering forstis feenomenografisk som ”a qualitative change in a person’s way of see-
ing, experiencing, understanding and conceptualising something in the real world, rather than
as a quantitative change in the amonnt of knowledge’ (Ference Marton hos Lepp &
Ringsberg 2002: 106). Ference Marton har selv formuleret sit udgangspunkt
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for fanomenografiske undersogelser af lering i en slags legmandsperspektiv: ¢
oo The methods ... (of phenomenography/tbc) ... were developed ont of some common
sense considerations about learning and teaching” (Richardson 1999: 58).

Man kan ikke tale om, at der er eller skulle vere en general méde, hvorpa
mennesker lerer (Limberg 1998, Richardson 1999). Lareprocesser mé beskri-
ves (og forstis) i forhold til deres specifikke indhold: ”Forskningen fokuserar pa
de liarandes ntsagor om och erfarenbeter av kunskapsinnballet och inldrningsprocessen. Det
betyder att den inte stravar efter att avslora mentale processer” (Limberg 1998: 71). Det
sidste er vaesentligt at holde fast i. Det er det udsagte, der er i fokus og som
danner basis for det analytiske arbejde, der senere skal pdga. Der skal ikke “lee-
ses’ mere ind i udsagnene end der kan destilleres af dem.

Uppfattningsbegrebet udnzvner Uljens (Uljens 1989: 19) til at vare det ve-
sentligste fenomenografiske begreb. Az uppfatta innebdr ... at skapa mening”’.
Og denne meningsskabelsesproces — kunskapsbildning — videndannelse — kan
man ogsd kalde lering. Laring er at skabe mening via sine oplevelser. Uljens
fortswtter: ” Genom att mdnniskan skapar mening mellan sig och sin omvdrld skapar
hun samtidigt en ram inom violken hun kan bilda konskap”. Lering er altid bundet til
en eller anden form for indhold og man lerer sig altid #ogez. Det saregne for
fenomenografien er, at den interesserer sig for hvad forskelligt indhold bety-
der for forskellige individer.

Fanomenografien betragter laering som ” ... en forindring av relationen mellan in-
dividen och omgivningen” (Uljens 1989: 78). Laering er her et relationelt begreb:
Relationen mellem menneske og omverden. Derfor er

Inldring ... en forindring av relationen mellan individen och sitnationen.

Inldringens natur berir inneballet av denne relation.

Individuella och sitnationella aspekter av inldrning kan inte isoleras frin
verandra.

Inneborden av individdata och situationsdata dr given genom dessas relati-
on til] verandra.

(Uljens 1989: 79-80).

Udgangspunktet for en fanomenografisk forstdelse af, hvordan lering foregar,
er ikke “how things are but rather how people think things are and experince them” (Mar-
ton 1982). Ifelge Marton kan vi forstd leering, nir vi taler om, hvordan lering

er blevet oplevet. Marton arbejder med to niveauet, et deep approach og et surface
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aproach. Det er grundleggende to made at opleve lering pd's. Den forste er
orienteret mod forstielse og sammenhang. I det anden niveau er den lerende
passiv og optaget af at lere udenad.

Lad os tage et eksempel med en artikel, der lases pa et hold pa lereruddannel-
sen. Deep approach vil sa handle om at finde frem til intentionen med artiklen
og sxtte fokus pd uoverensstemmelser og udvikling i artiklen samt at sette den
i forhold til ens egen aktuelle situation eksempelvis i forhold til en nyligt over-
stdet praktikperiode.

Surface approach vil forsege at forstd artiklen isoleret og leere dens hovedpo-
inter udenad, si den ’huskes’ men den sattes ikke i relation til ens hverdags-
verden som lzrerstuderende eller i forhold til praktik. De to forskellige tilgan-
ge har rod — viser Martons forskning — i #he learner’s (own) conception of learning
(Marton 1982, min parentes). Menneskers oplevelser af leringssituationer er
betinget af tidligere oplevelser, hvori lering har fundet sted pa (nogenlunde)
similer vis og af deres forstaelse af hvad lering er og i hvilke (hver-
dags)situationer, der indeholder eller kan indeholde et leringspotentiale. Til de
to niveauer udvikler Marton en raekke subkategorier, der er empirisk fundere-

de (Marton 1982):

Subcatetories of the deep approach:
1. Focussing on what the “text” is about (beyond)
Focussing on the author’s intention (what it was all about, the
conclusion, the point of the article).
Keeping the end point in mind throughout the solution process.
Having the phenomenon or the aspect of reality dealt with in the
“text” as the object of attention.

2. Relating
Relating the parts to each other or to the whole (within)

Relating some parts of the “text” to something outside it (be-
tween)
Revealing the undetlying structure of the text (beneath

3. Being active
Finding out things (creative)
Drawing one’s own conclusions, making inferences (logical)
Checking the logic of the authot’s line of argument (critical)

18 Hos Marton 1982 er eksemplet at leese en tekst.
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Tilsvarende finder Marton en rakke subkategorier til surface approach, hvor den
lerende har fokus pa teksten selv som tegn uden at inddrage relevante kontek-

ster.

Subcatetories of the surface approach:
1. Focussing on the “text”
Try to memorise the material
Concentrate only on procedures
Hyperintention (concentrate on time limits, memorizing, recall at
subsequent test of relation)
Lack of concentration on content

2. Not relating
Dealing with the parts in isolation, focussing on details

3. Not reflecting

Have a passive, constrained mind.

Disse to positioner kalder Marton “a fundamental difference in how one kind of lear-
ing can be, and is, experienced” (Marton 1982). Deep approach learning er en re-
fleksiv aktivitet mens surface approach learning er en forstaelse og oplevelse
af lering som procedurer og kontekstuathengige enkeltdele, repetition og
udenadslere. Marton taler ogsa om henholdsvis en holistisk og atomar orien-

tering,

Marton (Marton 1982) refererer videre til et studie af Roger Silj6, der under-
sogte en gruppe menneskers forstielse af lering. Her fandt Sélj6 frem til fem

forskellige kategorier (mine parenteser):

1: Learning (understood) as a quantitative increase in knowledge

2: Learning (understood) as memorising

3: Learning (understood) as the acquisition of facts, methods, etc which
can be retained and nsed necessary

4: Learning (understood) as the abstraction of meaning

5: Learning (understood) as an interpretative process aimed at under-
Standing reality.

Det er for mig at se blot en anden made at sige deep og surface approach to
learning pa, hvis man medtager subkategorierne. De fem forstielser, som Séljo
finder hos studerende er efterfolgende blevet afprovet pé studerende i biade
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Holland og England (Richardson 1999). Ference Marton fojer senere en sjette
til changin as a person (se Richardson 1999: 56). Jeg har i mit eget empiriske ar-
bejde fundet inspiration heri til at kigge narmere pd, hvordan nye lerere for-
star begreberne undervisning og lering. Det handler en del af kapitel 6 om.

Den fenomenografiske tilgang til leringsbegrebet har ligheder med Piagets
tenkning og nyere konstruktivistisk teori, idet den taler om zndringer i tanke-
strukturer af kvalitativ art. Nar man har lert noget, bevirker det en zndring i
den enkeltes oplevelser som er kvalitativt forskellige fra tidligere (Limberg
1998: 67-68). Laring anses altsd bide som noget vasentligt og systemaendren-
de — og som noget, der har betydning for fremtidig handlen.

11997 skriver Ference Marton bogen /faring and awareness sammen med Shirley
Booth. Heri nermer de sig ydetligere formuleringen af en fanomenografisk
epistemologi: “Learning — in the sense of gaining knowledge about the world — is fre-
quently seen as a progression that starts with acquiring some basic facts (where facts are seen
as pieces of valid, elementary knowledge) and goes on through building ever more complex
and advanced forms of knowledge out of, or on the grounds of, simpler forms. Although
learning does work like that in some cases, and can be forced to work life that in others, we
do not believe it to be the prototypical path to learing. In our view, learning proceeds, as a
rule, from an undifferentiated and poorly integrated understanding of the whole to an in-
creased differentiation and integration of the whole and its parts. Thus, learning does not
proceed as mnch from parts to wholes as from wholes to parts, and from wholes to wholes. To
put it simply, in order to learn about something you bave to have some idea of what it is you
are learning abon?” (Marton & Booth 1997: viii).

Marton og Booth fir sagt en masse i citatet ovenfor. Samtidig med at de far
skrevet deres forstdelse af lering og leeringssituationer klart frem, er der mel-
lem linjerne er ganske grundlaeggende kritik af en herskende undervisnings-
praksis i uddannelsessystemet, der netop er karakteriseret ved at vare optaget
af progression og at ga fra det simple mod det komplekse — og netop ga from
parts to wholes.)> Marton og Booth opstiller pa baggrund af den leringsforstdel-
se, de plederer for i citatet ovenover en oversigt over lering med udgangs-

19 Den her generalisering er netop det — og derfor ikke uden videre retfeerdig eller
uden problemer. Flere fag i folkeskolen har i deres fzxlles mal arbejdet med tanken om
helheder for enkelt elementer.Nir jeg fastholder formuleringen er det fordi denne
tenkning stadig prager meget undervisning i skolen og i uddannelsessystemet gene-
relt. Analyser af hvad forskellige bekendtgorelser omkring eksamen vil have de stude-
rende til at kunne, kan ogsa afslore dette (Christiansen & Hordam & Hundborg 2011).
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punkt i enten laering som reproduktion eller leering som meningssogning (Mar-
ton & Booth 1997: 38):

Leering kan som sammenfatning ifelge Marton og Booth forstas om:

A ... increasing one’s knowledge )

B ... memotizing and reproducing o
C ... applying ]

D .. understanding

E ... seeing something in a different way
F .... changing a person

—’

Niveau I er en form for eksistentiel leering, der endrer den lererende som
petrson, han/hun ser pd verden (og sig selv) pa nye mider, A til E er mere kat-
egorier, som skolen traditionelt oplever og har erfaringer med: ” ... the most
extensive way of understanding learning is that it embraces the learner, not
only as the agent of knowledge acquisition, retention and application, and not
merely as the beneficiary of learning, but also as the ultimate recipient of the
effects of learning” (Marton & Booth 1997: 38).

Lering har et iboende potentiale i forhold til forandringer (og forstielse). Mar-
ton & Boother diskuterer ikke uddannelsessystemet adgange til A-F, hvilket
kunne vare en spendende kritik: Hvis studerende eksempelvis skal f4 mulig-
hed for at opleve leringssituationer, der kan fore til at de ser something in a diffe-
rent way, hvordan skal sddan situationer sa tilretteleegges og forberedes, sa dette
potentielt kan finde sted? Hvilke forventninger skal der stilles til undervisere,
studerende, indholdet og aktiviteterne, der skal fore frem til dette?

Faenomenografi fornaegter ikke en ontologisk virkelighed som udgangspunktet
for lering, men nok snarere idéen om en ensartet erkendelse og tilgang til en
siadan. Den mdde mennesker erkender pa er givet forholdsvis ens — hvad vi et-
kender og hvorndr er dog nok uhyre forskelligt.

P4 den made har den fanomenografiske position en raekke fellestrack med den
radikale konstruktivisme, som den kendes fra eksempelvis Ernst von Glasers-
feld (Glasersfeld 1991 & 1995) — dog uden dennes risiko for at ende i solip-
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sisme og eskapisme ved at erklere de individuelle virkelighedsforstielser som
aldeles utilgengelige for andre. Oplevelser kan italesattes og behandles kom-
munikativt, hvorfor de er et element, der hat mulighed for at fa virkeligheds-
karakter. P4 den mdde over de til stadighed indflydelse pa ’virkeligheden som
den er’. Fenomenografien fornzgter altsd ikke en ontologisk givet virkelighed
— blot stiller den sporgsmalstegn ved dennes muligheder for at ove den altaf-
gorende indflydelse pa den enkeltes oplevelser og helheds- og meningskon-
struktioner.

Dette udgor i virkeligheden et grunddilemma for Ph.d-athandlingen som tekst,
der méske stiende alene har problemer med at kunne levere i en snaver vi-
denskabelig forstand som resultatet af videnskabelig vidensproduktion. Den er
nok snarere et resultat af forskellige, specialiserede vidensformer — med brug-
barhed i en rakke felter, der har mere eller mindre tilknytning til det felt, den
er opstdet og udviklet af.

Efter disse diskussioner om bestemmelsen af, hvad fenomenografi er og
hvordan den forstar sig selv, vil jeg bevage mig i retning af, hvad det er fa-
nomenogtafen gor, nir han/hun gor noget pi dette grundlag. Her skulle det
gerne blive tydeligere, at fanomenografi har brug for en stilladserende meto-
de, nar feenonografen gir ud i virkeligheden for at studere sociale fenomener.

Fenomenografisk empiri-indsamling

Faenomenografien er ikke sxtlig optaget af metodiske overvejelser. Den er pi
sin vis meget pragmatisk. Pragmatisk i betydning, dez som virker, er det vi bruger.

Marton og Booth forklarer dette pé folgende made: I collecting data the re-
searcher wishes to bring to light the ways in which the people being studied experience the
phenomenon of interest” (Marton & Booth 1997: 129). Denne what works for you-
tilgang er ogsi reprasenteret i grounded theory hos bade Barney Glaser og
Kathy Charmaz, som jeg diskuterer senere i kapitlet. Imidlertid leverer groun-
ded theory en raekke greb om empiri, som jeg har brug for i mit arbejde med
empirien — men mere herom senere.

Det er blot ikke mennesker, som studeres af fenomenografien, selvom det
faktisk er det, de to fanomenografiske forskere skriver her ovenfor, men
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menneskenes sprogligt udtrykte opfattelser og oplevelse af et fanomen, som
studeres — og de metoder, der kan bidrage til det, vil vaere metoder som fa-
nomenologien kan finde relevante at benytte.

Faenomenografiens muligheder for adgang til menneskers oplevelser af speci-
fikke fenomener gir gennem disse menneskers udsagn om dem (Kroksmark
1987: 263). Den traditionelle made at fa denne adgang pa indenfor fanome-
nografien og ogsa den, jeg har valgt at anvende, er det kvalitative interview:
In phenomenographic studies the dominant method of obtaining first order data has been
the individual interview ... " (Francis 1993: 70).

Imidlertid er det et vasentligt kritikpunkt at fanomenografien ikke i tilstrack-
kelig grad har udviklet kriterier til at problematisere empiri-indsamling som et
vaesentligt element i forskning og som medstyrende for, hvad det er man kan
ta at vide: ... phenomenographic approach ... lack(s) ... specificity and explicitness con-
cerning both the methods for the collection and analysis of data and the conceptual underpin-
ning of those methods” (Richardson 1999: 53).

En oversigt hos Alexandersson (Alexandersson 1994: 73) viser at der ogsa er
brug for at diskutere interviewmetodologi nejere indenfor fenomenografien.
Det gor jeg senere i dette kapitel. Alexandersson model arbejdsgangen for den
feenomenografiske undersogelse ser siledes ud:

Arbetsordningen i den fenomenografiska
forskningsansatsen.

+ Identifiering av uppfatt-
ningar av foreteelsen

+ Avgrinsning av cn genom analys av utsagor
foreteelse i viirlden * Intervju om foreteelsen
[:> * Redovisning i
« Urskiljning av « Utskrivning av intervjun beskrivningskategorier
aspekter av
foreteelsen « Samordning av

beskrivningskategorier
1 cit gemensamt
utfallsrum

Den fenomenografiske forsker udnavner et fanomen i verden, der skal under-
soges. Derpa foretages en reekke interviews om dette fanomen, som sa ud-
skrives. P4 basis af dette materiale identificeres en reekke forskellige opfattelser
eller tilgange til det undersogte fanomen. Disse formuleres i en raekke beskri-
velseskategorier, som sd antages at have en vis udsigelseskraft. Disse beskrivel-
seskategorier kan lagges oven pa andres arbejder med nogenlunde sammen-
lignelige kategorier. Dette kraever for mig at se mere indgaende, at forskeren
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fokuserer pa, hvad et interview er og kan vare, hvordan det foretages, hvad
man kan f4 at vide af hvem hvornar og hvordan, inden man gir i gang med
analysearbejdet til hojre i modellen®. Et interview er ikke noget, man bare fo-
retager og sa derpa skriver ud, som man finder det bedst. Derfor har jeg ogsd
opstillet nogle kriterier for min behandling af de interviews, jeg har foretaget
(se mere i kapitel 5).

Jeg savner en rakke metodiske og metodologiske overvejelser og kortlegnin-
ger i modellens midte. Det rykker dog for mig at se ikke ved styrken i fano-
menografien — en fokus pd menneskers oplevelser og opfattelser af fanome-
ner i den sociale virkelighed. Det er her grounded theory kommer ind i bille-
det.

Det fanomenografiske interview

De to forskere Margret Lepp og Karin Ringsberg har formuleret, hvad man
godt kan se som kriterier for et fanomenografisk interview. Det er derfor ikke
helt retfaerdigt, nar jeg tidligere skrev om fanomenografien, at den ikke er saer-
lig optaget af metode. Disse arbejder placerer sig dog fortrinsvis 1 fenomeno-
grafiens tredje tidsalder i forhold til kronologien fra tidligere. Lepp og Rings-
berg diskuterer interviewets konditioner i et fanomenografiske perspektiv og
lzegger her vaegt pa, at man i de interview man har foretaget hurtigt sorger for
at:

Become familiar with the data and gain an overall impression

Note similarities and differences within the statements

o Determine descriptive categories of conceptions

o Examine the underlying structure of the system of categorization.
(Lepp & Ringsberg 2002: 115).

Det fenomenografiske interview er “ ... reflective and emphasises a need for sensitivi-
1y to the way in which each researcher outlines the object of study” (Lepp & Ringsberg
2002: 112). De to forfattere legger vagt pd at det gode interview har autentisk
karakter og det er derfor veesentligt at ... zhe interview questions must be directed
towards the phenomenon. Technigues that can be used during interviews are silence, open
questioning to encourage conversation, and the use of non-threatening language and questions

20 Alexandersson arbejder ogsd med at optage video. Denne metode oftes ogsd kun et
par sider i hans store doktorafhandling selvom dette omrade i sig selv byder pé enor-
me etiske, metodiske og metodologiske udfordringer.
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that begin with a pronoun, such as “what” ... “ (Lepp & Ringsberg 2002: 113).
Francis (Francis 1993: 71) bruger direkte begrebet dialogne for at karakterisere
det fenomenografiske interview. Kroksmark bruger betegnelsen djup-interesse
interyjn (Kroksmark 1987: 264) og ifelge ham er denne interviewform altid op-
taget, enten lyd eller video. Det fenomenografiske interview er altsd et semi-
struktureret interview, der betegnes som abent (Lepp & Ringsberg 2002).

Mine egne sporgsmal til interviewpersonerne, der har medvirket har varieret
og min overordnede sporgeramme?! har kun bestdet af en rakke linjer med
eksempelvis sporgsmal som hvordan har din dag veret?/ hvordan er din dag i skolen
Jforlobet? ellex hvad gor du hvis du bliver syg i aften og ikke kommer i skole i morgen?

Det semi-strukturerede interview bor opfylde en rakke krav (Lepp & Rings-
berg 2002: 113 pa basis af Steinar Kvale), der gor at det er:

o Theme centered

o Interpersonal

® Based on an assumption of shared meaning
o Qualitative in nature

o Descriptive

o Particular in intent

o Presumption-less

o Supported by minimal ambignity

o _Able to be altered

o Sensitive to each person

o Focused on a phenomenon

o A positive experience to each person

Det kvalitative forskningsinterview har til formal ” ... at indhente kvalitative be-
skrivelser af den interviewedes livsverden med henblik pa at tolke meningen i de beskrevne
Sanomener” (Kvale 1984: 56). Ifolge Kvale er mange interviewundersogelser of-
te baseret pd for mange interviewpersoner og intervieweren stiller ofte for fa
ledende sporgsmal: “Ef forskningsinterview er nundgaeligt ledende i en _formel forstand,
intervieweren leder interviewpersonerne tif at tale om bestemte temaer og, mere eller mindre, i
en bestemt rakkefolge” (Kvale 1984: 58). Ifolge Tanggaard & Brinkmann er inter-
views sarlig velegnet til at ... fi adgang il at hore om ... oplevelser af forskellige
SJanomeneri ... livsverden” (Tanggard & Brinkmann 2010a: 31). Her far de to for-

2! Med inspiration fra Lund og Weber (2001).
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skere faktisk defineret fanomenografiens genstandsfelt i en diskussion om,
hvorfor forskeren skal bruge interviews.

De lzegger dog ogsa vaegt pa, at det er vaesentligt at forskeren holder sig for oje
at en analyse af en persons oplevelse af et fenomen ikke er det samme som at
man forstir fenomener pid den made, som personen i interviewet forstér fa-
nomenet. Forskning er en medieringsproces. Den kan via analyse (som er for-
skerens analytiske greb) fore til forstdelse (som er forskerens forstaelse) men
det er ikke det samme, som at forstd et fenomen pa samme made. Derudover
kan forskeren udsige noget om fanomenet, eksempelvis elevers forstaelse af
undervisning, men dette er igen ogsd overladt til andre at forsta pa deres ma-
de. Det er saledes ikke muligt at finde ind til et indiskutérbart core for et fano-

men.

Med baggrund i fanomenologen Amadeo Giorgi formulerer Kvale en art dik-
tum for kvaliteten af det kvalitative forskningsinterview. Det skal kunne gzlde
for et interview at ” ... en laser, som anlwgger samme synspunkt pa teksten som forske-
ren, skal kunne se, hvad forskeren ser, uanset om bhan er enig i dette synspunkt eller ¢f”
(Kvale 1984: 58). Det skal med andre ord vare transparent, hvad der foregar,
hvordan der resonneres og konkluderes. Processerne skal vere iagttagbare og
stringente.

Det legger sig 1 ovrigt 1 forlengelse af diskussionen om, hvad videnskab og
vidensskabelse er. Det definer Kvale som “en metodologisk produktion af ny, syste-
matisk viden” (Kvale 1997: 69). Her legges vegt pd metode og systematik som
bzrende for vidensproduktionen — og si skal den vare ny.

P4 baggrund af observationer og egne oplevelser, heevder Kvale at man kan
lokalisere tre argumenter, som han benevner standardargumenter mod interviews
og interviewresultater inden for videnskab (Kvale 1984:59):

Et kvantitetspres
(at forskeren er bange for ikke at have nok materiale og tager for meget)

Et neutralitetskray

(at forskeren ikke tor stille ledende sporgsmal, der fir positioner og holdninger
klarere frem)
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En subjektivitetsfrygt
(at forskningsperspektivet og udgangspunkt ikke traeeder klart frem, hvorved
tolkninger kan fremsta vilkarlige).

Disse pres og krav kommer oftest fra den kvalitative forsknings omverden,
men kan ogsd optreede som en bias hos forskeren selv, der kan komme i tvivl
om egen stringente aktivitet og lodigheden af den.

Kwvales liste ovenfor er, som jeg ser det, dynamisk pd samme made som ogsi
selve interviewformen er det. Ved nogle interviews eller dele af et interview er
nogle af disse pinde i spil, ved andre ikke. Det hatr varet athengigt af kontek-
sten. Samtidig har det under de foretagne interviews varet situationen, at nog-
le sporgsmal var meget i spil i en situation og mindre 1 spil i andre.

Jeg har i stedet for at tale om stilhed i forbindelse med interviews brugt begre-
bet panmse. Nar man ikke som interviewer sidder pa spring med det neste
sporgsmal, kan det have en effekt pd den, man interviewer: ” ... bwm .. .sd sid-
der vi her og tenker |griner| ... det er faktisk rart ... at det ikke gir s ... sa hurtigt ...
... 7 (Larer, 8 md.). Jeg har indikeret den lengere pause med to ... .

En fremgangsmide, der ogsd har varet inspirerende — og dermed har givet
mig muligheden for pd egen krop at opleve interviewsituationer som leringssi-
tuationer — har varet at arbejde med pausen. Mange laerere — inklusive mig selv
— er utrygge ved pauser. Hvis den ikke udfyldes af andre, gor vi det selv. Der
skal to til en pause og ovelsen vil kunne besta 1 at finde ud af, om pausen er en
mulighed for at komme dybere i et omride, der diskuteres end at den er noget
1 sig selv.

En anden inspirerende tilgang, har varet at forsoge at sige sa lidt som muligt.
22 Maske udsige halve sztninger og lade resten vaere underforstiet og i stedet
for nye sporgsmal, gentage en halv linje af noget af det respondenten lige har
talt om:

... jeg har vidst jeg skulle veare lerer siden jeg gik i sjette klasse og ... jeg har altid sadan
leest boger om narkomaner og folk med epilepsi og det ene og det andet altsd ... og spisefor-

22 Med inspiration fra et Ph.d-kursus med lektor Finn Sommer fra Roskilde Universi-
tet
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styrrelser ... og alt sadan noget ... det har optaget mig tigtig meget kan jeg se gennem hele
min _folkeskoletid ... (Lerer, 3 md.)

Men ... hvordan ved man ... ?
Y. altsa ... det var jo fordi jeg havde en rigtig rigtig dejlig klasselwrer som var et rigtig
stort forbillede ... det er mig ... og si tankte jeg ... det kan man ikke vide efter sjette
klasse og sa skulle jeg lidt vere dyriege ... men det skulle jeg beller ikke alligevel ... jeg
provede at komme vek fra det ... men men ... jeg har bare altid beskeaftiget mig med un-
dervisningssammenhange ... bade veret vikar og ... og veret ridelerer varet skignide og ...
det har veeret meget sadan at jeg har bevaget mig inden for det felt synes jeg ... " (Larer, 3
md.)

Sd du er bare ... ... lerer ... ?
Y. ja ... jeg synes det er megafedt at fi lov #il at komme ud og prove alt det man ... altsa
Jeg har ogsd veret megaengageret pa Seminariet ... og syntes at alting var fedt men til sidst
da gledede jeg mig bare ... gad ikke skrive den der bachelor ... jeg ville bare ud og have
fingrene i jorden ... og det synes jeg jeg bar faet ...”" (Lzrer, 3 md.)

Det er ikke fordi, det er eller har varet et ideal at sige eller fylde sa lidt som
muligt, men her ser vi et eksempel pd, hvordan den nye lerer selv finder pa
adskillige eksempler og situationer uden at jeg eksempelvis direkte sporger
”Huordan kan du vide, at det er lerer, du vil vere’? Charmaz taler om forskerens #h
bubs, som indikerer at ” ... a few carifying questions or comments may keep a story
coming when a participant can and wants to tell if” (Charmaz 2006: 29).

Jarvinen legger vagt pa de interaktionistiske dimensioner i et kvalitativt de-
sign, hvor det centrale fokuspunkt et ™ ... znteraktionen mellem interviewer of inter-
viewpersor” (Jarvinen 2005: 29). Jirvinen foreslar at anskue interviewpersoners
udsagn som selyprasentationsprocesser. Hun siger: ”Interview handler ikke kun om
holdninger, erfaringer og handlinger — eller “oplevelser”, “intentionalitet” og “livsverden” i
en fanomenologisk terminologi — men altid ogsa om interviewpersonens sociale identitet og

sociale strategier” (Jarvinen 2005: 30).
Dette er jo blandt andet en kritik af fanomenografien for at vare for engjet i

en fokus pa menneskers oplevelser. Mit materiale er righoldigt i forhold til at
vise, at der ogsd er selvprasentationer pa spil. Jeg eftersporger det ogsa i mit
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materiale, nar vi under interviewene diskuterer oplevelsen af at vare ny lerer,
eller ”hvilken slags lerer” de nyansatte, nyuddannede forstar sig som.

Jarvinen kalder det kategoriseringer af medlemskaber, nir de involverede 1 en inter-
viewsituation positionerer sig og bliver positioneret i forhold til sociale katego-
rier som new-comer/old-timer, mand/kvinde osv. (Jirvinen 2005: 32). Med-
lemskaber kan forandre sig i lobet af et interview, nir deltagerne far mere vi-
den om hinanden. At placere medlemskab er ofte en nedvendighed for at
etablere forstdelse. Og er det forst etableret, kan det fore til mange muligheder
for redundans i kommunikationen.

I interaktionistisk inspirerede interviews kan man ogsa vealge lede efter accounts
eller legitimerende fortallinger (Jirvinen 2005: 31) 1 interviewpersonens selvfrem-
stillinger eller man kan eftersporge narrativer enten ved at anskue hele inter-
viewet som en fortzxlling, som det eksempelvis ofte ses inden for livshistorisk
forskning, eller lede efter ”’plottet” i interviewet, hovedfortallingen, midt i alt
det sagte. Her vil fokus ofte koncentrere sig om konflikter, uoverensstemmel-
ser, tilspidsede situationer osv.

Hvad kan fenomenografiske resultater levere?

I en artikel (Sandberg 1995) stiller J6rgen Sandberg sporgsmalet om resultater
og viden fremkommet pa en fanomenografisk grundlag er til at stole pa? Til
det har forskeren brug for interpretative awareness.

Det er nemlig vasentligt, haevder Sandberg, at forskeren demonstrerer hvorle-
des hans/hendes intentionelle relation forholder sig til de personer, hvis ople-
velser man ensker at undersoge og kategorisere naermere. Hvad er det man
forseger at fa frem og hvorfor? For Sandberg er begrebet om inserpretative
awareness helt centralt: ”To maintain an interpretative awareness means to acknowledge
and excplicitly deal with our subjectivity throughout the research process instead of overlooking
i#’ (Sandberg 1995: 161).

Men hvordan holder man fast i en i sddan interpretative awareness undervejs i en
forskningsproces? Det gor man — og jeg i denne sammenhang — ved kontinu-
erligt at stille sporgsmal ved egne motiver og egne forstielser. Sandberg opstil-
ler fire kriterier, som man i processen til stadighed skal holde oje med (Sand-
berg 1995: 161-163):
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Reguirement of the researcher to be oriented to the phenomenon as and
how it appears throughout the research process.

Reguirement of the researcher to be oriented toward describing what consti-
tutes the experience rather than attempting to explain why it appears as
it does.

Reguirement of the researcher to treat all aspects of the lived experience as
equally important. Requirement a search for structural features, or the
basic meaning structure, of the experience under investigation.

Requirement of intentionality as a correlational rule that further assists us
in explicating the variation in the conceptions identified.

Felles for kriterierne er en fokus pa en slags formativ evalueringsproces af
egen forskningsvirksomhed, om ikke at ga for hurtigt frem og konkludere for
tidligt. De fem kriterier fordrer en lobende refleksiv omgang med det, der
produceres pd baggrund af det empiriske materiale.

Sandberg mener at fenomenografiske aktiviteter i deres grundsubstans er
hermeneutiske: der er tale om fortolkende aktiviteter (Sandberg 2000: 12).
Kan man fastne lid til fanomenografiske beskrivelseskategorier, sporger
Sandberg endvidere? Sporgsmalet er relevant ikke mindst i lyset af videre
forskning, der foregir pd baggrund af fenomenografiske studier. Det kan der-
for vere hensigtsmeassigt ogsa at dvale lidt ved de blinde vinkler eller faldgru-
ber, som knytter sig til et fanomenografisk abonnement.

Fanomenografiske faldgruber

Sdlj6 (Siljo 1994) peger pé en fare, ndr man folger en fenomenografisk vej,
nemlig at de mennesker, man udsztter for interviewsituationer, mere eller
mindre frivilligt har invilliget i at deltage i, mdske er “forced into some kind of
strange meta-talk abont issues which they have never talked about before (and where they
often seem lost in the discussions); where a “nentral” interviewer supposedly lets people “talk
Sreely” about how they construe the world as the jargon often goes (even though one sometimes
is uncertain if the interviewee has any interest in the encounter at all); and where purely in-
guistic djfferences and choice of wording are read as indicators of differences in conceptual
content” (Salj6 1994: 73). Sa vidt det kan lade sig gore og ud fra de informatio-
ner der er tilgengelige, bor forskeren forsoge at situere sine deltagere pa bedst

231 artiklen star det sddan her, men ordet vi skal bruge er Znguistic.

72



mulig made (Tanggaard & Brinkmann 2010b: 492). Det kan bade handle om
at fortzlle om interviewpersonen, men i lige sd hoj grad at fa placeret kontek-
stens betydning for interviewsituationen og relationsarbejdets muligheder.
Dette har jeg konkret gjort ved at sporge til konteksten i interviewene.

Det er méske en lidt abstrakt anklage, Silj6 her fremturer med, men for mig at
se et meget vasentligt spergsmal bade nar man skal forsta hvad det er, der rent
faktisk bliver sagt, men ogsa nir man skal forsege at gruppere og kategorisere
det. Den sidste del med det rent sproglige og valg af ord er vanskelig. Lad os
som et lidt banalt eksempel tage en laerer, der fortaller mig folgende om aktivi-
teterne i sin fjerde klasse at “I/7 bruger rigtig meget det med at dele dewr op ... ” (Lae-
rer, 12 md.).

Det som Silj6 rettelig advarer om, er ikke at trackke eksempler og situationer
uretfaerdigt ud, at lade dem fylde mere end de er berettiget til — og i dette til-
felde at fa denne lerer til at mene og gore noget, som jeg er sikker pa, ikke
svarer overens med hverdagen: nemlig at praktisere elevdifferentiering. I § 18 1
Folkeskoleloven kan man lase at: ”Undervisningens tilrettelwggelse, herunder valg af
undervisnings- og arbejdsformer, metoder, undervisningsmidler og stofudveelgelse, skal i alle
Jag leve op til folkeskolens formal, mal for fag samt emner og varieres, sa den svarer til den
enkelte elevs bebov og forudsetninger”. Det er paragraffen om wundervisningsdifferentie-
ring 1 daglig tale. Men det denne leerer mener er ikke at de differentierer pa ele-
ver og ikke pa indhold, men at lererne omkring denne fjerde klasse arbejder
meget med elevrelationerne og derfor har meget fokus pa gruppearbejde og at
danne nye grupper temmelig ofte og ud fra forskellige kriterier. Lareren kan
saledes godt siges at dele dewr op, men jeg kan ikke stoppe her — uden at fortxlle
om en gruppe lerere, der eksperimenterer lobende med deres kriterier for
gruppedannelser i en klasse, hvor eleverne har problemer med at arbejde og
fungere sammen.

Det er vasentligt hele vejen igennem forskningsprocessen ikke at forcere data
— og det er til tider ikke noget let projekt. Her kan grounded theory komme
fenomenografien til hjaelp: Barney G. Glaser siger: 17 is in the nature of man to
Jorce the data. Forcing is a normative projection, a learned projection, a paradigmatic projec-
tion, a cultural organization”. Samtidig hermed slar Glaser ogsd ud efter erfaring
som en faldgrube: “With age and experience people tend to know, they believe, what is
going on with less and less data” (Glaser 1998: 81). Det er en appel om metodolo-
gisk ydmyghed over for det materiale, som okkasionelle besog i et felt eller
omride, leverer til forskeren.
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Et omride, en institution eller et felt, der hele tiden er i bevaegelse og med et
citat fra Ference Marton “Omne thing that people have in common is that they are all
different’ in mente, er det ogsa samtidig en appel om aldrig at tage noget for
givet; nye leerere er ’sddan og sidan’ og de mangler ’det og det’ eksempelvis.

Nir lereren siger rigtig meget, er det si over 50 procent? Det vil de fleste nok
mene. Er denne lerers udtalelser sd 1 overensstemmelse med denne paragraf
om undervisningens tilretteleeggelse? Nappe. Men er det ogsa det han mener? 1
interviewet som varer 44 minutter siger vedkommende rigtig meger 11 gange og
meget 52 gange. Det er, vil jeg mene, med andre ord mere sandsynligt, at der er
tale om en mdde at tale pd end en tenderende problematisk omgang med ord-
lydeni§ 18.

Her ser man ogsa en anden ting, som Siljé advarer mod, nemlig at mennesket,
det kod og blod, der er bag ordene forsvinder til fordel for et udsagn, der kan
vrides og vendes — her som eksempel i forhold til folkeskoleloven. Nir jeg
derpa udnavner denne person til en rigrig meget-lerer og viser at vedkommende
héindterer sin hverdag ved hjxlp af elevdifferentiering, si er jeg faldeti en fal-
de, hvor jeg ender med at vurdere og konkludere et begrebsmaessigt indhold
ud fra nogle sproglige forskelle og ordvalg, der betyder noget andet udskrevet
pé papir, end da de blev udsagt for laenge siden langt fra mit skrivebord. Sam-
tidig med at ordvalg ikke er tilfzldige ma de derfor ogsa ses i lyset af den
sammenhang, de optrader i. Med sammenhang mener jeg den made, som
netop denne lerer formulerer sig pa.

Samme lzrer som ovenfor forteller senere om hvordan det team, vedkom-
mende er landet i, hjelper med at klare den praktiske hverdag og hvor teamet
udgor et fundament for denne lerer, hvor man kan sperge ogsa om de helt
almindelige ting 1 hverdagen: ” ... og det er meget den der ... altsd det er meget det, jeg
bruger teamet 11l at tale om ... bvor der ikfke er den der faglige forberedelse sa meget fordi vi
er helt nede pa ler-at-ga-i-skole-nivean ... (Lerer, 12 md.).

Her er brugen af meget ganske sldende, her hvor det er printet ud pa papir, men
det optrader ikke betydningsbarende. Eksemplet er nok banalt, men tjener til
fastholdelsen af en ydmyghed overfor ikke at komme for langt vak fra perso-
nen, der sagde noget: ”When the communicative context and the very motives for enga-
ging in a particual task are lost as a focal background for understanding what people do, the
excercises risk becoming abstract” (Saljo 1994: 74).
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En tredje fanomenografisk faldgrube ifelge Silj6 er fanomenografiens
manglende kommunikationsteoretiske tilgang: “To me, phenomenography has a
weafk spot in its lack of a theory of langnage and communication, and its almost dogmatic
disregard for paying attention to why people talk the way they do” (Silj6 1994: 74). Ifel-
ge Silj6 anser fenomenografien ikke tale og sprog som handling, men netop
som et instrument (Slj6 1994: 76).

Men sproget har en begrasning i og med at sprog blot er et medie hvori tan-
ker og folelser kan finde udtryk: ”Language is not a device for representing the world,
it is a medinm for action; when you talk_you do things. You do not, as phenomenographbers
seem 1o assume, merely present your image of the world, you use it in a concrete context and
Jfor concrete purposes” (Saljo 1994: 78). At tale er at handle, det er at konstruere
fortzlling, identitet, kontekst osv. Faenomenografer overser ifolge Siljé
endvidere det vilkér, at al kommunikation er to-sidet: I# is not up to one individ-
ual alone to decide what is being talked abont, and extreme cantion is therefore necessary

before one individual starts making statements about what an interlocutor is talking about”
(Silj6 1994: 74).

Efter at have diskuteret fenomenografi og perspektiveret og eksemplificeret
undervejs 1 forhold til dele af mit empiriske materiale, vil jeg bevage mig over
til grounded theory, som er den anden retning, som jeg har arbejdet med. Jeg
har valgt at medtage den tidlige made at formulere og forstd grounded theory
p4, og diskuterer derpd nogle af de retninger, den med tiden bevager sig ud i,
primart personificeret ved de to grundleggere Barney G. Glaser og Anselm
Strauss, der ender med at std for to — pd nogle omrader ret si forskellige ret-
ninger indenfor grounded theory. Det naste, store afsnit bevager sig derfor
videre fra fenomenografien og over i grounded theory.

At athandlingen siledes metodisk befinder sig i et teorigenererende felt er
imidlertid ikke ensbetydende med, at der kommer teorier ud af arbejdet. Det
har heller ikke vaeret min ambition her. Jeg har med mit arbejde onsket at fa
oje pa vaesentlige dimensioner af betydning for nyansatte og nyuddannede la-
rere. I kapitel 6 peger jeg pa en rekke kategorier, som mit materiale har vist, er
serligt patrengende 1 forstdelsen af nye lereres oplevelse af lererarbejde, men
et egentligt teorigenererende arbejde, er der ikke tale om.
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Grounded theory

Der er en rxkke sammenfald mellem fenomenografi og grounded theory:
“Fenomenografer ar ... interesserade av att visa pa att nigangspunkten for att gora genera-
liseringar skall vara empirisk forskning’ (Uljens 1989: 80). Dette synspunkt deler
de med grounded theory-forskere. Fenomenografi er en grounded retning i
betydningen at dens resultater udvikles ud af empiriske kategorier: ”Fenomeno-
grafin har inte ndvecklats inom en uttalad tfeoretisk referenseram eller i direkt anslntming til
en bestimad filosofisk idétradition utan den dr empirisk utprivad’ (Alexandersson 1994:
68).

De kommende afsnit vil praesentere og diskutere grounded theory med ud-
gangspunkt i Glaser og Strauss, der af mange havdes at vare opdagerne af
denne retning.

Jeg tager dog nappe at tage munden for fuld, hvis jeg haevder at forskellene er
noget hardere trukket op indenfor grounded theory end indenfor fanomeno-
grafien, hvor kritikpunkter mest er fremfort af folk, der ikke grundleggende er
uenig i, at denne retning har en berettigelse og kan bruges til at samle, katego-
risere og udsige viden, som kan vare brugbar i padagogikken. Flere af dem
har faet en stemme ovenfor.

Terraenet er imidlertid noget mere stenet, nir positionerne indenfor grounded
theory skal placeres. Jeg har derfor brug for bade at fremstille, hvad grounded
theory er, hvilke omrader, der iser skaber splittelse samt at laegge mig fast pa,
hvilken vej, jeg mener, er den mest konstruktive for mit projekt. Herom hand-
ler de nzeste afsnit.

Grouned theoty er en (overvejende) induktiv, hermeneutisk metodologi og

metode (Madsen 2003b, Hartmann 2005). Jeg vil derfor gerne kort diskutere
begreberne deduktiv og induktiv.
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Den deduktive videnskode

Ikke-verificérbar

Verificérbar

Grundleggende for en deduktiv tilgang er konstruktionen og benyttelsen af
falsificeringsstrategier ala jagten pd ’de sorte svaner’ eller ’de flyvende fugle’.
Omdrejningspunktet er verificering /falsificering. I en lang rakke sammen-
hznge er en sadan tilgang ikke alene produktiv, den er og bor nok ogsa vzere
enestaiende. Det er bevagelser og forhdndsantagelser til bekreftelse eller afvis-
ninger heraf (Madsen 2003b: 16). Den deduktive videnskode gir fra et genera-
liseringsniveau (teori) og identificerer ud fra dette et bestemt feenomen i ver-
den som herende til en bestemt orden eller ikke.

Hartmann kalder deduktiv metode for en vedfaget metode inden for den positivi-
stiske tradition (Hartmann 2005: 36). Den deduktive videnskode arbejder of-
test med at verificere hypoteser. Dette gores ved hjelp logiske ndledninger (de-
duktioner) af kendsgerninger (fakta) og af udgangssituationen, som eksempel-
vis er en cksperimentel situation, et ’forseg’. Man starter altsi med en
hypotese, som et konstrueret under hensyntagen til den nuvarende videns-
bank inden for det pageldende omrade, der skal foretages undersogelser i.

Den induktive videnskode

Viden (A, B) C

Viden (A) B

Viden A
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En induktiv tilgang er paradigmatisk modsat, men har ogsd ganske andre hen-
sigter. Her startes ikke med en hypotese, men med indsamling af empiri.

At forstd sociale praksisser er en mangefacetteret affere, hvorfor en induktiv
tilgang i sit grundlag kan sattes i relation til den konstruktivistiske leresaetning
at ’al viden om verden er konstrueret af mennesket’ 24

Hvor den deduktive metode er kendetegnet ved at ™ ... forskaren formulerer en
teori om fenomenet for att sedan prova teorins giltighet i avgrinsade enskildbeterna” (Kro-
ksmark 1987: 227) og gir fra generalisering til det enkelte faenomen, handler
den induktive videnskode om det modsatte; her gar man via eksemplet eller
fenomentet mod en generalisering. Ifelge Kathy Charmaz har kvalitative for-
skningsmetoder blandt andet den fordel fremfor kvantitative at de kan ” ...
add new pieces to the research puzle or conjure entire new puzzles — while we gather dats —
and that can even occur late in the analysis. The flexibility of qualitative research permits
you to follow leads that emerge” (Charmaz 2006: 14).

At en teoti er grounded betyder at den her sin oprindelse i data. Antagelsen er,
at dersom data er indsamlet og behandlet pa den rigtige made (Hartman 2005:
18), kan de tilskrives veerdi i forhold til at sige noget om et udsnit af virke-
ligheden — eller med et begreb fra den funderes teori; den kan sige noget om
et afgreenset domene, der antager en vis holdbarhed og substans. Grounded
theory soger at ’studere det ustuderede’ som et slogan lyder: At opsege og ind-
samle viden i et bestemt domzne med henblik pd udviklingen af nye videnska-
tegorier eller decideret koordinerede szt af antagelser, teori.

Ved en induktiv fremgangsméde spiller hypoteser en inferior, ja maske endda
helt fraverende rolle i det empiriske arbejde. Det, der er det styrende princip
er alene det felt eller den problemstilling, man onsker at vide noget om. Det
induktive arbejde soger at finde sammenbange i materialet. Det er helt centralt at
7 datamaterialet skal indsamles, uden at man bar en forudfattet mening om, bvilken mening
det fanomen, man undersoger, har’ Hartman, 2005: 40).

Bdde fenomenografien og grounded theory er induktive metoder. Det inde-
barer at ” ... forskningen rir avgransade enskildbeter vars olika uttryck formas till gene-
rella siutsatser om det studerede och nndersikta objekter” (Kroksmark 1987: 227). For-

24 Forholdet menneske-verden skal dog ikke forstds som et dualistisk forhold, men et
gensidigt forhold; mennesker @ndrer verden, der i @ndret form pévirker mennesker pa
en ny made og sa fremdeles. I konstruktivismen er mennesket bade skaber og skabt.
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skeren konstruerer temaer og kategorier i forbindelse med studier i og af et
telt og hvor lesningen af feltet (Madsen 2003b: 16) afgor, hvor forskeren bringes
hen.

Grounded theory plederer for et meget bredt databegreb, der kan omfatte alle
artefakter og udtalelser, der over indflydelse pa domanet. Hovedsigtet er ”
...to generate theory, not to establish verifications with the “facts” ... 7 (Glaser &
Strauss 1967/2008: 48). Grounded theoty placerer sig siledes mellem en het-
meneutisk fortolkende position, hvor forskeren er til stede og opmarksom pé
sin egen rolle som (med)konstruktor af relevante kategorier i et felt og en
streng positivistisk position, hvor forskeren soges elimineret. Grounded theo-
ry er en tredje vej: 7 ... hvor forskeren ved bjwlp af en struktureret tilgang anvender sig
sely pa en mere stram og systematisk mdde end ved en tolkende metode og i stedet for et kon-

strueret maleinstrument” (Guva & Hylander 2003/2005: 37).

Her kan vi med andre ord se, at den induktive metode grounded theory ogsa
indeholder deduktive elementer eller muligheder: De antagelser og kategorier,
der fremkommer af et empirisk funderet studie proves i forhold til empiri. Man
kan dog ikke tale om en deduktiv position i en traditionel forstand, da den te-
ori, der fremkommer ikke kan siges at vare endelig (Guvd & Hylander
2003/2005).

Grounded theorys historie gir efterhinden 50 ar tilbage. Den tager sin forste
samlede form i 1967 med en udgivelse af Barney G. Glaser og Anselm L.
Strauss. Hvis man dbner deres bog, der barer titlen The Discovery of Grounded
Theory: strategies for qualitative research (Glaser & Strauss 1967/2008) kan man al-
lerede pé forste side lese en slags programerklaering, der kan tjene som vidne
til, hvor vasentligt et bidrag grounded theory var til kvalitativ forskning: ”Most
writing on sociological methods has been concerned with how accurate facts can be obtained
and how theory can thereby be more rigorously tested. In this book we address onrselyes to
the equally important enterprise of ‘how the discovery of theory from data — systematically
obtained and analyzed in social research — can be furthered’. We believe that the discovery of
theory from data — which we call grounded theory — is at major task confronting sociology
today ... (Glaser & Strauss 1967/2008).

Bogen er et opger med den positivisme?> som herskede i store dele af social-
forskningen pa det tidspunkt: ”I# is worth noting that Glaser and Strauss, both as re-

25 Som Glaser faktisk er uddannet i (Alvesson & Skoldberg 2005).
79



gards the importance of quantitative versus qualitative methods and theory generation versus
theory verification, simply turn the traditional positivst thesis on its head. Positicism claims
that qualitative methods are a complement of minor importance to theory verification. In
grounded theory, conversely, qualitative methods and theory generation emerge as the most
important ingredients; gquantitative methods and theory verification are seen as complemen-
tary ...” (Alvesson & Skoldberg 2005: 19). Det ma have dbnet et stort meto-
disk og metodologisk frirum efter bogen blev skrevet, men der skal stadig insi-
steres pa dette 1 dag. Grounded theoty er optaget af zheory generation og theory
development ikke theory verification, hvortil andre metoder vil vere langt at fore-
trackke.

I senere funderede arbejder udvikler Glaser og Strauss sig i forskellig retning —
eller det er maske mere korrekt at sige at Glaser udvikler sig vk fra de idéer
om grounded theory som de formulerer sammen i 1967, men som hovedsag-
ligt har Strauss’ tzenkning og teoriudvikling som fundament (Alvesson &
Skéldberg 2005: 15). Ingen af dem forlader dog grounded theory som metode
og metodologi, men deres udvikling af grounded theory gér i forskellige ret-
ninger.

Anselm L. Strauss forlader samarbejdet med Glaser og slir sig sammen med
sygeplejeforskeren Juliet Corbin og udvikler en mere pragmatisk orienteret groun-
ded theory (Madsen 2003b) mens Glaser fremstir mere kompromisles i sin so-
gen efter en swrlig autenticitet, som han mener, forskeren skal finde i det felt,
han/hun velger at lave undersogelser i. De to grundlaggere eller opdagere er
dog ogsa enige om en lang rakke omrdder indenfor grounded theory og for-
bliver venner hele livet (se Glaser 1998), der spatrer og medvirker i hinandens
udgivelser.

En af de to herrers mere vasentlige uoverensstemmelser gir pa behandlingen
af data i undersogelser: Glaser havder at Strauss og Corbin i deres arbejder
lader data fremtvinge (forcing) i deres studier af et felt. Nar data fremtvinges i et
felt, er det fordi der, ifolge Glaser er forudindtagelser og forskernormativitet
pa spil. Feltet far sd at sige ikke lov til at preesentere sig som felt pa egne pre-
misser. Glaser arbejder derfor pé at udvikle sikaldte neutrale metoder (Madsen
2003b: 83), der har den iboende egenskab at de af sig selv kan fremkalde de
temaer — emergence — der gar for sig inden for et bestemt felt?0. Forskeren er et

26 1 gvrigt kalder Madsen teorielementet i grounded theory for at formulere en sarlig
systematisk og begrundet orden for at distancere sig fra de store teorier fra sociologien og
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instrument for feltet og senere en formidler af feltets centrale temaer. Han er i
hojere grad optaget af at eliminere alle former for forudindtagelser.

En del af uoverensstemmelserne mellem Strauss og Glaser kan gar pa forskel-
le i timing og tid; ikke at en bestemt aktivitet skal finde sted, men Avornar den
skal finde sted i forhold til den samlede proces med at udvikle teori af praksis.
Strauss og Corbin vil eksempelvis finde relationer mellem kategorierne tidlige-
re end Glaser mener, er forsvarligt. P4 den anden side onsker Glaser tidligere i
processen end Strauss og Corbin at udpege en eller flere kernekategorier
(Hartmann 2005: 63).

Der kan vere meget vundet ved en stedig insisteren pa eksempelvis aldrig at
sporge til det, man vil vide noget om,?” men kan man ikke forestille sig at en
mere sensitiv tilgang til et felt kunne fore til at netop her var tale om et sted,
hvor man skulle sporge til det, man gerne vil vide noget om og ikke sporge
udenom? Lad os tage et eksempel: En fanomenografisk undersogelse vil have
brug for at vide noget om, hvordan lerere forstir undervisning, som Larsson
(Larsson 1980) eksempelvis har forsket 1 - og som jeg viser med min empiri i
kapitel 6.

Larsson har méske derfor brug for at observere, hvordan lerere forstir under-
visning, nar de udever aktiviteten undervisning i klassen. Hvilke roller har lz-
rer og elever, hvordan er der planlagt, hvad sker der i timerne osv.? P4 bag-
grund af sidanne observationer, vil man kunne sige noget om, hvordan de ob-
serverede leereres opfattelse af, hvad undervisning er, udfolder sig i en konkret
padagogisk praksis.

Han vil ogsd kunne studere undervisningsplaner for at se, hvilken undervis-
ningsopfattelse, der udspiller sig pa planlegningsniveauet, men han vil ogsa
have bruge for at sporge lererne pracist, sa han fir mulighed for, at de svarer
med de ord, de velger selv, nar de skal forklare, hvad de forstir ved undervis-
ning. Samtidig hermed har han muligheden for at sperge dem om alt muligt
andet ogsd — og derved fa udsagn, der kan bruges til at finde frem til deres for-
stdelser af undervisning. Det ene udelukker for mig at se ikke det andet. Her er

padagogikken. Det finder jeg er en ganske fin og preacis beskrivelse til at indfange,
hvad grounded theory er optaget af.

27 Det vel efterhdnden klassiske, metodiske greb om at “’skal man vide noget om noget, skal
man sporge om noget andet”
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vel blot en sporgetriangulering pa spil — at nerme sig et faenomen pa si mange
mider, som det i konteksten er en muligt?

Jeg er selv ret usikker pd det med at sporge direkte til eksempelvis et fenomen
eller man sprogligt skal ’gd udenom’. En medstuderende i forskerskolen sagde
for et par dr siden under en diskussion om spergeguides, dbne og lukkede

sporgsmal: ”Huorfor skal man interviewe nogen, ndr man ikke vil hore, hvad de siger”
(Roskilde Universitet, 03. September 2009).

Hermed sigtedes til, at nar forskeren sxtter sit interview ind i en mindre dy-
namisk ramme, etableres der en risiko for at komme til at optraede ikke-
sensitiv og ikke-tilstedevarende overfor den eller de personer, der bliver inter-
viewet og de mange detaljer, der kommer frem. Detaljesensitivitet er en vigtig
forskerkompetence — bide i forhold til at etablere en mulighed for, at man kan
fa oje pa detaljer, men ogsé at give dem plads og (turde) give og tillegge dem
en betydning. Dette har jeg ogsd fundet inspiration i i forhold til konstruktio-
nen af en sporgeramme eller nok snarere liste med overskrifter, der har vaeret
tilpas styrende til at udstikke en retning, men samtidig ogsa givet mulighed for
at denne retning kunne forfelges pa mange mader.

Skolen er for komplekst et felt til, at man ikke behever et minimum af styring.
Leerere er samtidig ogsa optaget af mange ting, nir de pa opfordring har takket
ja til at fa gaester udefra, der gerne vil sporge dem om noget. Der er ogsa for-
skel pa interviewpersoner og dermed maden man mé gribe et interview an pd.
Interviews ligner undervisning i hvert fald pa den made, at det der kan vise sig
som en frugtbar strategi, givtic maske endda decideret succesfuld den ene
gang, viser sig at vaere en barriere eller stopklods naste gang.

Dette kan eksempelvis bruges péd folgende mide: I min speorgeramme har jeg
et sporgsmadl, der gir pd at lererne skal fortalle mig, hvad de har lavet, den dag
jeg kommer og besoger dem. Jeg sporger: Kan du ikke fortwlle lidt om, bvad bar du
lavet i dag? Det giver mulighed for at fi viden om de forskellige aktiviteter, der
foregir gennem en arbejdsdag og hvordan de enkelte lerere vaegter dem. Jeg
havde faet rigtig meget viden om, hvordan en dag kan se ud for en ny lerer, da
jeg stodte pd en lerer, som jeg ogsd har omtalt tidligere i kapitlet, der ikke gad
leese Folkeskolen, fordi der var ”for meget negativt ind over def”. Jeg siger folgende
til ham, da interviewet sd smét er ved at ga rigtig i gang: Jeg kunne godt tanke mig
at vi startede med at tale om i dag ... kan du ikke fortalle mig lidt om, bvad har du lavet i
dag?
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. ja? ... bhmm ... det kan jeg godt ... jeg modte til time klokken 8, ikk ... altsa, du
vil gerne have i detaljer, hvad der er sket, eller hvad ... ” (Larer, 12 md.).

Pa det sted 1 interviewet bliver biade han og jeg usikker pa, hvad der skal ske.
Han, fordi han miske ikke er sikker p4, hvad jeg mener og maske ogsa har fo-
kus pa noget bestemt, han fornemmer, jeg gerne vil have, han skal komme ind
p4d, men at jeg bare ikke kan finde ud af at formulere pracist, hvad det er, jeg
onsker at hore. Og jeg for min del fordi mit erfaringsvis rigtic gode sporgsmal
ikke er den ordrige indfaldsvinkel til en time med spandende samtaler om en
nyansat og nyuddannet lerers oplevelser med det at vare ny lerer, som jeg har
oplevet hos hans ’kolleger’ i gruppen af nyansatte, nyuddannede lerere.

Jeg fir ikke pa noget tidspunkt den opfattelse, at denne lerer frivilligt har sagt
ja til at deltage. Laereren barer mere prag af at vare taget som en form for
gidsel — og det bade af sin leder og af mig. Interviewet varer 22 minutter og er
det korteste af alle de interviews, jeg har foretaget. Der hersker usikkerhed om
acceptsituationen og om konteksten: ” ... zhe way I act towards an individual, what
I demand and expect of her, depends on the contexct in which I meet ber; as a client in my
office, as a business partner as a visitor in my home, as a neighbor, and so on” (Silj6
1994: 74). Han har ikke meldt sig frivilligt, er min fornemmelse, og det har de
andre nye lerere, jeg har interviewet.

Jeg skynder mig at fortxlle, at det ender med at blive et godt, omend kort in-
terview — holdt i en, til sidst, god og afslappet atmosfare. Det korte bestar i at
hans skoleleder, viser det sig, har kapret ham til interviewet lige inden, jeg mo-
der ham og han har i virkeligheden ikke rigtig tid til at medes med mig. Derfor
sidder han maske ogsa med forventninger til seancen om at kunne svare pre-
cist, sd jeg ikke skal bruge tid pa at f4 ham pa rette spor? Det er pd mange mi-
der en situation, der ikke emmer af lyst til deltagelse eller klarhed over, hvad
der skal ske.

I den konkrete situation italesxtter jeg derfor et tidsaspekt og i min optik et
det medvirkende til at gore interviewsituationen mere behagelig, da jeg gor
ham klar p4, at det er ham, der satter de tidsmessige rammer — det er mig, der
er pa besog. Efter han har talt om sin dag, siger jeg derfor:

Hvad skal du efter det her?

83



7. Jab ... jeg skal enten hente born eller bjem og rette nogle matematikprover ... det ved
Jeg ikke ... jeg ved ikke ... hvor lang tid det tager, det her interview ...”

Huis du har en tidshorisont, ma du meget gerne sige 1il.

b3

. jab ... jeg skal nok kore berfra kvart i ...”

Ok ... vi gor det lidt hurtigt ... det er fint du siger det ... sa skynder jeg mig hurtigt her
... det skal vi nok na.

Det giver efterfolgende en mere afslappet situation, hvor interviewpersonen
béde griner undervejs og ogsa tager selvstendige initiativer i forhold til de om-
rader, vi taler om.

Jeg kan ikke dogmatisk holde pa, at et godt spergsmal er godt til alle og slet
ikke til alle tider. Det kan synes som om at Glaser i sin dogmatiske insisteren
pé at tage feltet alvorlig udvikler en form for facitliste, hvor der er en masse
man skal, og meget mere man slet ikke md. I sine bestrabelser pd virkelig at
tage et felt alvorlig, er man, som jeg ser det, i fare for netop at gore det mod-
satte; At skabe sin egen udogmatiske dogmatik.

Strauss er for mig at se i virkeligheden tattere pa grounded theorys virkelige
ideal, nemlig sensitiviteten i detaljen, nidr man undersoger et felt, selvom jeg er
ganske sikker pa at Glaser vil havde at det er netop dét, som Strauss har givet
keb pd, og som han selv udlever og er et eksempel pd.

Opdagelsen af grounded theory

I det folgende vil jeg fremstille og diskutere udgangspunktet for grounded
theory, som den fremlaegges i Glaser og Strauss bog fra 1967 om he discovery of
grounded theory: strategies for qualitative research.

I denne udgivelse definerer Glaser og Strauss grounded theory som en generel
teori for komparative analyser. Pa dette tidspunkt er sociologien ifolge Glaser
og Strauss mest optaget af at verificere teotier, og i mindre grad at udvikle nye:
”The Basic theme ... is the discovery of theory from data systematically obtained from social
research ... we say “discover” because ... social research ... must be directed with intelligen-

84



ce and ingenuity. Of conrse ... the researcher may be lucky enough to stumble on conversa-
tions and scenes” (Glaser & Strauss 1967/2008: 2 & 163). Her er flere vasentlige
ting at notere sig fra disse linjer: bade at teori destilleret fra data, er noget, der
opdages af forskere pd empirisk arbejde, men ogsa at den data (conversations and
scenes) er noget, man stoder pd mere eller mindre tilfeldigt — og hvis man er
heldig i betydningen, at man det rette sted pd den rette tid. Citatet har varet
medvirkende til min fascination af udsigelseskraften i den accidentale empiri
(se kapitel 5) og det, at man pludselige befinder sig *in the middle of things happe-

ning .

Potentialet er ifolge funderet teori outthere og det handler om at forskeren be-
slutter sig for hvor og med hvem han/hun ensker at opdage nye kategorier, ny
viden og dermed muligheden for udvikling af nye teorier pa empirisk grund-
lag. Den bog Strauss & Glaser skriver er en bog om gpdagelse og ikke en opfin-
delse (Hartmann 2005: 51, Glaser 1998: 21) og de har ogsi kaldt grounded
theory forskere for gpdagere.

Der er brug for denne tilgang til og forstielse af vidensvinding. Glaser og
Strauss perspektiverer det pa folgende made: ”The masters (of sociology/tbc) have
not provided enongh theories to cover all the areas of social life that sociologists have only be-
gun to explore. Further, some theories of our predecessors, becanse of their lack of grounding
in data, do not fit, or do not work, or are not sufficiently understandable to be used and are
therefore useless in research, theoretical advance and practical application” (Glaser &
Strauss 1967/2008: 11).

Selvom dette citat har 45 4r pd bagen, kan det stadig holde til at vare et ar-
bejdsprogram for meget af det, der foregar inden for social forskning. Det so-
ciale liv @endrer sig hele tiden, hvorfor jagten pa nye opdagelser ikke vil stoppe
og forskere kunne sig at menneskers sociale live er kortlagt. Der er brug for
andre perspektiver end kun de, der kommer ud af #he theories of great men.

Grounded theory kan i sin insisteren pi at vaere teotiudviklende karakteriseres
som en metodologi og ikke blot en metode inden for kvalitativ forskning.
Grounded theory kan sagtens bruges som metode, som det eksempelvis ses
hos Guva og Hylander eller hos Jan Hartman, men den rummer ogsi mulig-
hederne for mere end det, nemlig udviklingen af ny teori. Ofte er grounded
theory studier baseret pd observationer (Guva & Hylander), men andre meto-
der kan sagtens anvendes, eksempelvis som jeg har gjort det, semi- eller lost
strukturerede interviews.
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Forud for en undersogelse foretages der ofte mindre forstudier, der kan lede i
retning af formuleringen af et hovedspergsmal. Det er sjeldent muligt pa for-
hdnd at udsige, hvor meget materiale, man skal samle ind. Tiden kan vere den
afgreensende faktor og er det ofte (Hartmann 2005, Madsen 2003b).

Alt er datal

Barney G. Glaser har med sit diktum om at a/t er data (Glaser 1998: 8-9), sat en
bestemt standard for, hvordan man kan lave undersogelser. Som princip ma
man mene, han har ret, men forskeren har ogsa brug for at kunne trakke linjer
— maske mellem mere eller mindre relevant data for netop den undersogelse,
man er i gang med? Noget 7zd vare mere vasentligt end andet? Og det er Gla-
ser ogséd enig i — han mener blot at dette skal udfolde sig i forskningsprocessen
og ikke forud. Jeg vil dog mene vi har brug for nogle diskussioner af, hvad et
interview er og skal indeholde.

Lepp & Ringsberg skriver om en nedvendig fremgangsmide omkring det at
foretage interviews, nar man valger at bevage sig indenfor fanomenografiens
rammer: ~The interviews are tape recorded and typewritten verbatim, to form the basis for
analysis ... " (Lepp & Ringsberg 2002: 112). Ogsa denne del af processen dis-
kuteres flittigt indenfor grounded theory, hvor forskellige opfattelser eller po-
sitioner kan opridses, nir det gelder dataindsamlingsteknikker og principper
for udvalgelse. Sddan arbejder jeg ogsd men Glaser formulerer en mere ’eks-
trem’ form for tilgang, der forbyder at man optager interviews. Han kalder det
Zalmost a way of life’ (Glaser 1998: 107).

Efter interviewet kan man skrive det ned, som man husker, siger Glaser. Pa
den made sikrer man, at man ikke fir for meget data at arbejde med til slut i
forlobet og det sinker processen. Desuden trener forskeren ikke nok i at ud-
vikle en sensitivitet for det, der er vigtigt i interviewet, haevder han endvidere.
Detfor kan Glaser have en pointe, nar han utvetydigt hevder: ”In frontline re-
search by a solo researcher doing grounded theory my advice is: DO NOT TAPE IN-
TERVIEWS” (Glaser 1998: 107. Kapitalerne er Glasers). Denne sterke hold-
ning henger igen sammen med at Glaser er fast overbevist om at grounded
theory skal ordnes analytisk samtidig med at data indsamles: ”Go home after doing
research and do your notes on interviews with observations. Code and analyze and memo
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immediately. Use the efficacy of grounded theory to get to your goal as quickly as possible ...
“(Glaser 1998: 113).

Min jobsituation som Ph.d-studerende har oftest ikke gjort dette muligt, men
jeg synes det er et meget inspirerende ’indspatk’. Jeg har ikke selv arbejdet sé-
dan og grundet mine abrupte muligheder for at indsamle materiale og derpi
bearbejde dem, havde det nok ikke varet hensigtsmassigt i denne sammen-
haeng. Det er dog noget, jeg i fremtiden vil eksperimentere med. Jeg finder det
spendende og udviklende, nar der insisteres pd denne meget kontante tilste-
devarelse, hvor der ikke senere er mulighed for gengivelse af tale eller video.

I en ikke systematiseret sammenhaeng har jeg gjort det i forbindelse med et job
som ministeriel tilsynsforende pa en lilleskole 1 provinsen. Dette arbejde bestar
for en stor del af observationer og samtaler med lerere og elever. Her har jeg
ikke lavet systematiske studier eller bdndet noget, men jeg har i forskellige
sammenhange alligevel kunnet deltage i udvikling af skolen pa baggrund af
disse ikke-systematiske studier som baggrund for tilsynsarbejdet. I denne af-
handling har jeg vaeret mere Straussk (eller Lepp og Ringsbergsk) i min tilgang
til empiriindsamling, men allerede nu, er jeg i gang med nye projekter, som —
forsigtigt — bevager sig i en glasersk retning pa dette omride.?

Denne arbejdsmade gor dog ogsa forskeren udsat, da den forudsetter at om-
verdenen ikke tillader sig at spille ind pa forskningsprocessen. Jeg vil give et
cksempel fra en af de skoler, jeg besogte, hvor jeg havde en aftale med en ny-
ansat, nyuddannet lerer:

Efter at have afsluttet et interview med en leerer pa en skole, jeg besogte 1 den
samme kommune, hvor jeg bor, gik jeg mod cykelstativerne efter at have sagt
farvel til min interviewperson. Da jeg laser cyklen op, sker der umiddelbart
bag mig et mindre uheld, hvor en kvindelig cyklist tilsyneladende kerer ud for-
an en bil, der bremser op og kvinden falder om pd vejen. Jeg ser det kun ud af
ojenkrogen, men styrter — ligesom flere andre — hen til kvinden og ser om —
og hvordan — jeg kan hjzlpe. Hun kommer med hjalp op at sidde og nogle er
allerede lobet after vand og et hdndklade inde pd skolen. Kort efter ankom-
mer politiet og derpd en ambulance. Jeg har dog ikke set nogen ringe.

28 Det kraever stort mod og jeg tror — med min simple erfaring — at Glaser har ret, nar
han heevder, at det er den made, man tager idéen om sensitivitet alvorligt pa. Jeg tror
ogsa det vil tage lang tid, for man kan siges at vare rigtig god til det — og man vil lave
mange fejl i form af vasentlige ting, man overser, undervejs.
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Selvom jeg ikke direkte har set noget, beder betjenten mig om at vente ved
skolen, da han gerne vil tale med mig, inden jeg korer hjem. Kvinden er ikke
kommet slemt til skade og fir ingen varige mén, oplyses vi om. Hun kores
vak i ambulancen kort efter. Selvom alle er lettede gar snakken mellem de, der
overvarede ulykken. Hvad si du? Hvor stod du? Er det en lerer pa skolen?
Der afleveres ogsa et par forlesende grin; godt at der er de her forhindringer
pa vejen, sa bilerne ikke kan komme til at kore rigtig sterkt! Efter jeg har ven-
tet et stykke tid — jeg er ikke helt klar over hvor lenge — bliver det min tur til
at tale med betjenten. Det varer kun kort, og jeg cykler derpa hjem.

Hjemme var jeg glad for at mit interview ’var i kassen’, at mine feltnoter var
blevet tilfojet med mange linjer osv., og at jeg endnu ikke var sarlig velbe-
vandret 1 Glasers grounded theory til at ga hele vejen — for jeg var ikke meget
verd oven pa den forskrakkelse! Der ville ikke have varet meget, jeg havde
kunnet huske efterfolgende.

Grounded theory specielt som den er forstiet af Glaser, legger desuden vagt
pé at den person, der indsamler data er den samme som den, der analyserer
materialet efterfolgende. Hvis data er alt det som ” ... comes ... the researchers
way” (Glaser 1998: 8) er det nedvendigt at det er den samme person, der et

‘tet” pa data, nar det er nedvendigt og distanceret, ndr det er det, der skal til.

Glasers diskussioner (eksempelvis Glaser 1978, Glaser 1998, Glaser 2001) om
analytikeren, der nedvendigvis mé indga i perioder, hvor der tales om datama-
terialet og perioder, hvor der ties, kan dette arbejde ikke udliciteres til andre. 27

Det er en nodvendighed i forhold til at veere taet pd og sensitiv overfor materi-
alet: Hvis alt kan vare data, ma selve det at indsamle og behandle data ogsa
vaere data i og til det samlede materiale.?

2 Glaser argumenter endvidere for at grounded theory er en szrlig velegnet made til
forskningskollaboration (Glaser 1998). Det har jeg ogsa selv oplevet flere gange. Alle
mine arbejder, undersogelser og udgivelser de senere ar er formuleret, diskuteret, ud-
arbejdet, analyseret, skrevet og slutteligt holdt oplag om i tat samarbejde med nare
kolleger. Mit Ph.d-arbejde er det eneste gennem de sidste fem dr, bortset fra en enkelt
artikel eller to, der er produceret alene.

30 Glaser og Strauss arbejdede ikke selv pa denne mdde — i hvert fald ikke i begyndel-
sen (Hartmann 2005: 89). Glaser har siden skrevet indgdende om at udvide omradet
for, hvad der kan kaldes data (Glaser 1998, Glaser 2001).
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I arbejdet med disse data — nar man opdager teori, som Glaser & Strauss for-
mulerer det — gores dette ved at man konstruerer (indledende) konceptkatego-
rier. Et begreb indenfor grounded theory som vi ma se nermere pa.

Conceptual categories

Itolge Francis (Francis 1993: 74) er “the ultimative phenomenographic aim ... to ex-
plore relations between obtained categories in order to derive a meaningful structural model of
the conceptions of learning exhibited be the sample of interviewees”. Kategori-begrebet er
et centralt begreb i forstdelsen af den fanomenografiske metode. Begrebet har
grounded theory til felles med fanomenografien og dennes beskrivelseskate-
gorier.

Glaser & Strauss indleder 1 1967 med at forstd kategorier pa folgende made:
?In discovering theory, one genrates conceptual categories ... the concept is undonbtedly a
relevant theoretical abstraction abont what is going on in the area studied ... the concept it-
self will not change, while even the most accurate facts change’ (Glaser & Strauss
1967/2008: 23). Et arbejde udfort i overensstemmelse med retningslinjerne fra
grounded theory kan siledes godt vare innovativt men samtidig abonnere pa
koncepter udviklet af andre. Nogle studier (Hartmann 2005) udvikler kerneka-
tegorier og sidekategorier, andre gor det ikke. En kernekategori er kendetegnet
ved at vare rigt reprasenteret 1 datamateriet, hvorimod dette ikke gor sig gzl-
dende for en sidekategori. Imidlertid kan man ikke havde at kernekategorier
per se er mere vasentlige end sidekategorier — blot at de er mere reprasenteret
1 materialet.

Konceptet er den sterke kasse, hvori nye studier kan legge ny viden inden for
konceptet. Jeg kan forsvare at arbejde med idéer om intention (Larsson), ople-
velser af den sociale hverdag (Uljens, Silj6, Marton) og nye lereres problemer
(Kvalbein, Bayer & Brinkkjar, Lindhardt) selvom disse kategorier er konstrue-
ret i forvejen. Mit arbejde har haft til hensigt at bringe nye dimensioner eller
vinkler til disse allerede konstruerede kategorier. At legge sig ovenpi og tilfo-
je.
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Faser og fremgangsmader i Grounded theory

Ifolge Anselm L. Strauss kan man dele den funderede forskningsproces op i
en rakke trin eller faser: den abne fase, den aksiale fase og den fokuserede fa-
se. Faserne optrader altid i den rakkefolge.

I den 4bne fase skabes kategorier ud fra data. I den aksiale fase swttes fokus pa
at finde relationer mellem de fundne kategorier. I den fokuserede fase er sigtet
at skabe ny teori og eventuelt at teste teoriens gyldighed. Som det vil fremgar i
afhandlingens sidste kapitler kan mit arbejde siges at lejre sig 1 de to forste fa-
ser og mindre 1 den sidste fase, hvor egentlig teori udvikles.

Sigtet med wdvelgelse, som benzvnes teoretisk udvealgelse er, at finde kategorier
og kategorisammenheange /ndeni datamaterialet. Men lad os lige forst trede et
skridt tilbage: Nar grounded theory havder at kunne udvikle teorier pa basis af
netop data, kan man derfor sporge, hvad der egentlig skal forstas ved daza?

Glaser & Strauss tilbyder begrebet zncidents eller pa dansk, noget der sker, en
hendelse. De definerer det ikke nermere i bogen fra 1967. Senere benytter
Strauss sig af begrebet event (Alvesson & Skdldberg 2005: 20) og tilskriver det
samme betydning som ordet incident, en begivenhed.

Det kan undre at Glaser og Strauss ikke udforsker dette begreb mere, da det jo
er fundamentalt for grounded theory som metodologi. Efter at have kritiseret
Glaser og Strauss for at det, der er data, blot er det, som man kan udnzvne
som data, forseger Alvesson og Skéldberg at komme en forklaring lidt nerme-
re: 7 ... data in grounded theory can be described in vague terms as something empirical,
often som event, often in the form of an incident, often in the form of some social interaction”
(Alvesson & Skoldberg 2005: 20). Anselm L. Strauss udvider i sine senere
veerker med fokus pa at man ber studerede det ustuderede, databegrebet betydeligt
(Hartmann 2005: 45).

Hvis empiri er over det hele, ndr man eksempelvis besoger en skole for at lave
et interview med en leerer, vil man have brug for at kunne sortere og eventuelt
hierarkisere sin empiri, men man har desuden brug for at markere en forskel
mellem den empiri, som er relevant og den, som ikke er.

Det indebzrer, at man kan vare sikker pd, at den linje, man drager er placeret
korrekt og det kan man ikke altid vide. Jeg har ikke spurgt skolers rengorings-
personale om nye lereres oplevelser af at vaere nyansat lerer, men det betyder
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ikke, at jeg kan garantere, at jeg ikke havde fdet meget empiri om nye lerere,
hvis jeg havde valgt dette — for det tror jeg, jeg havde! Men man ma nedven-
digvis markere en linje mellem det, der er i fokus og det, som ikke er. Nar man
ser efter det hele, fir man ikke set noget. Man ma formulere en gransedrag-
ning.

I kapitel 5 vil jeg vende tilbage at diskutere forskellige former for data eller
haendelser — blandt andet i lyset af begrebet accidental empiri, som er lost inspire-
ret af Morck (Morck 2010). Her vil jeg ogsa detaljeret diskutere hvem, jeg har
forsogt at fa adgang til, hvem jeg fik adgang til og hvad det har betydet.

Kodning: study your emerging datal

Kodning er den del af processen, hvor forskeren stiller sporgsmdl til sit mate-
riale. Her leder man efter kerne- og sidekategorier. Fokus er at lokalisere "a//
relevant data that can be brought to bear a point” (Glaser 1994: 182). Det betyder at
forskeren, eller analytikeren pd Glasersk, indledningsvis ber arbejde med abne

kodninger “which leads hin to sample in all directions which seem relevant and work”
(Glaser 1978: 40).

Kathy Charmaz taler om kodningsprocessens logik, hvori forskeren stiller en
reekke grundleggende sporgsmal til sit materiale (Charmaz 2006: 47):

o What is this data a study of?

o What does the data suggest? Prononnce?

o From whose point of view?

o What theoretical category does this specific datum indicate?

Materialets udsigelseskraft og udsigelsesposition er to meget vaesentlige ele-
menter i kodningsprocessen. Det er vigtigt at holde sig for gje — samtidig har
jeg, som jeg formulerede ovenfor, ogsa udfordret denne kodningslogik og op-
lost dem for at se om ogsa dette kunne give yderligere indsigt.

Kodning er en proces i grounded theory der bade kan foretages pa noter og
memoer men ogsd pé hele udskrevne interviews — eller som jeg har praktiseret
det her med dele af interviews — cut-up. Ogsa her er der stor diskussion, hvor
fortalere for noterne mener, at det er spild af tid og man undgir en masse
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mindre relevant, hvis man holder sig til noter, mens andre — heriblandt Glaser
og Charmaz — mener at der sa vil vere tale om en objektgorelse af deltagerne.

Denne retning vil ga ud fra at forskeren i sine noter har indfanget, hvad den
enkelte deltager mener og gor — og derfor er det mindre nodvendigt at sporge
til dette i et interview. Det er en radikal position, som jeg heller ikke hylder og
jeg er enig med Charmaz, der konkluderer: ”Coding full interview transcriptions gi-
ves you ideas and understandings that you otherwise miss” (Charmaz 20006: 70).

En ting, som mine aktiviteter afslorer, er, at disse processer kan gores fysiske:
Nogle bunker fylder meget og med mange linjer, andre fylder meget lidt. Dette
siger selvsagt ikke noget om vigticheden, men viser at en given kategori fylder
meget 1 materiale og derfor ogsi ber have en stemme i det analytiske arbejde.
Ogsi selvom jeg ikke ender med at udnevne def meget til det vasentlige. Det vil
ikke vaere at arbejde pd en fenomenografisk grundlag, hvis jeg ikke er under-
sogende pa, hvorfor noget optraeder volumenmassigt meget i lerernes ople-
velser af lererarbejdet. Jeg er ikke kun optaget af, dér, hvor der sker overgreb,
af trethed, udkerthed og frustration, men mere af at fd det ud af materialet,
som det kan sige om netop denne gruppe nyansatte, nyuddannede lereres op-
levelser med lererarbejde.

Senere i kodningsprocessen bliver arbejdet ofte mere seleksv for siden at anta-
ge en mere /ukket karakter. Strauss og Corbin har foreslaet at kodningsproces-
sen starter efter det forste interview i undersogelsen ™ ... because the first data
serve as a _foundation for further data collection and analysis” (Corbin & Strauss 2008:
163). I denne del af fasen har jeg optridt Glasersk og holdt mig til dbne kod-
ninger uden at legge mig fast pa, hva det var jeg sarligt ville have fokus pa hos
mine interviewpersoner. Det har vist sig at vere en god strategi for mig, idet
mine interviews blev meget forskellige og jeg ville have endt med at forcere
senere interviews i bestemte retninger.

Hyvilke handelser optrader i materialet, hvad legges der vagt pd, hvad siger ma-
terialet om det, jeg ville undersoge? Ved denne kodningsproces findes frem til
indikatorer 1 materialet. Indikatorer kaldes ogsd byggestenene i grounded theo-
ry. En indikator er eksempelvis et verbum eller et verbalsubstantiv. Kodning
er at arbejde direkte med datamaterialet — linje for linje. Her leder man eksem-
pelvis efter ord, der beskriver enkeltfznomener (Hartmann 2005). Hver gang
man finder et sidan ord (eller en frase) noteres dette i teksten.
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Man kan ogsd bruge separate kort hertil, men notater ”will also do the job” som
Glaser frit formulerer det. (Glaser 1994). Kathy Charmaz forstir kodning som
den proces, hvor “grounded theorists emphasize what is happening in the scene when they
code data ... coding destills data, sorts them, and gives us a handle for making comparisons
with other segments of data” (Charmaz 20006: 3).

Nedenfor har jeg foreviget et ojebliksbillede af mit arbejde med kategorien
garvethed (se kapitel 6). Her har jeg hele materialet foran mig — klippet sekventi-
elt op. Jeg jagter alle de udsagn, der kan legges ind under det begreb fra alle
mine interviewpersoner. Forud for denne kreative proces gir nedvendigvis et
indledende overvejelsesarbejde over om garvethed overhovedet er noget, der
er vaerd at se efter — endsige optraeder i materialet. Jeg er derfor nodsaget til at
vaere meget tet pa mit empiriske materiale under hele processen. Jeg skal have
leest det hele igennem flere gange — og jeg skal ogsa have foretaget alle trans-
skriptioner selv (se kapitel 5).

Her er tale om det kodningsarbejde pa gulvet, der foretages, nir de overord-
nede kategorier (ikke rangordnet i vigtighed) begynder at tage deres form:

I en Charmaz’sk forstand udgor de mange udsagn — som varierer i lengde fra
en enkelt linje og nasten to hele sider — memo-agtige dokumenter, som jeg
her ordner efter indhold — stiller sporgsmadl til og leder efter nogle kerne- og
sidekategorier. I dette indledende arbejde skelnes ikke mellem kerne- og side-
kategorier, da det er for tidligt i processen.
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Derfor har jeg ogsa samtidig med arbejdet med kategorien garvethed, som bil-
ledet viser et indblik i, en NB!-bunke, hvor jeg legger alt det, der giver nye
tanker, nye veje og som jeg ikke helt er klar pa, hvad jeg skal gore af eller om
det skal optrade som en begyndende kategori — eller det igen skal virke pet-
spektiverende ind pa andre dele af materialet.

Kodningsprocesserne fjerner sig aldrig fra datamaterialet. Det er ikke en disci-
plin i sig selv, men mé nedvendigvis stick closely to the data, show actions, and indi-
cate how dilemmas surrounding disclosure arise. Certain codes ... are central to analyzing

. explaining and providing reasons ... other codes preserve events, suggest contexts, and
portray viewpoints ... many of the codes are short ...” (Charmaz 20006: 45).

Til slut i processen skal der dannes et overordnet begreb, der kan rumme indi-
katorerne. Det forudsattes altsd at der i en tekst, eksempelvis et transskriberet
interview, findes indikatorer for begrebsmassige kategorier. Desuden foreta-
ges sammenligninger mellem beslegtede fenomener, der optrader i teksten.
Dette oger forstdelsen hos forskeren for det, der studeres.

Charmaz har formuleret et kodeks for kodning, der lyder (Charmaz 2006: 49 —
mine udribstegn og mellemrum):

o Remain open!

o Stay close to the data!

o Keep your codes simple and precise!
o Construct short codes!

o  Preserve actions!

o Compare data with data!

o Move quickly through the data!

De to forste statements omhandler hvad vi kunne kalde tilgangen til det at ko-
de data mens resten udsiger noget om, hvordan man skal gere det. Kodnings-
processen er ikke en proces, hvor zori inddrages. Data sammenlignes med date
(og ikke med sakaldt ’teori’). Abenhed er for mig et kreativt begreb, hvor man
— taet pd sit materiale — arbejdet med dette pé alle de méder, man kan komme i
tanker om. Hvis data var en terning, skal man have slaet alle tallene fra 1 til 6,
for man kan gé videre, for nu at bruge et lidt forsimplet billede. Det er udtryk
for grundighed ogsd, men forst og fremmest et udtryk for dbenhed overfor sit
materiale, s4 man ogsd undgér falden med at ville have data til at sige noget
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bestemt: ”Make your codes fit the data you have rather than forcing the data to fit them”
(Charmaz 20006: 49).

Det er vasentligt at kodning ifelge Charmaz ikke bruges til analyser men til at
opsummere, hvad der er pé ferde. I sin bog viser hun eksempler pa, hvor vz-
sentligt det er, at kodningen er pracis og kort og ikke gezs out of context.

Teoretisk og praktisk maetning

Et centralt begreb indenfor grounded theory er begrebet om kategoriers maet-
ning. Ndr man er maet, behover man ikke mere: ”The criterion for judging when to
stop sampling the different groups pertinent to a category is the category’s theoretical satura-
tion. Saturation means that no additional data are being found whereby the sociologist can
develop properties of the category. As be sees similar instances over and over again, the re-
searcher becomes empirically confident that a category is saturated’ (Glaser & Strauss
1967/2008: 61). Mztning handler altsdi om modet med gentagelse. Nér ind-
samlet data ikke lengere giver nye teoretiske indsigter (Charmaz 2006: 113).
Der kan ikke laves regler for, hvor mange gange man skal mede en gentagelse,
for det ‘er nok’, men nér nyligt indhentede data ikke forer til yderligere udvik-
ling af kategorierne, peger det i retning af, at kategorien kunne vaere mattet.

Erfaringer fra mine tidligere arbejder pd et grounded theory-grundlag (bla.
Christiansen & Gynther 2010 & 2011) viser at allerede ved de forste gentagel-
ser kan en kategori vise sig at vare sterk og holdbar. Det der imidlertid er vea-
sentlig at fastholde er at “saturation can never be attained by studying one incident in
one group” (Glaser & Strauss 1967/2008: 62). Man ma bide sporge om noget
andet end det, man vil vide noget om, men man mé ogsa sporge andre end
dem, som kategorien handler om.

Der er ogsa flere mader at mette en kategori pd. Det kan naturligvis ske ved at
man laver empiriske studier pd en gruppe magen til den, man startede med,
men det kan lige vel gores ved at lade andre grupper respondere pi kategorien.
Metning kan ske mange steder.

Maetning skal desuden forstis som et dynamisk begreb. Det er med Glaser &
Strauss formulering konstruktionen af teori i proces. Ndr en kategori anses for
mettet, er den mettet og man ma videre (Glaser & Strauss 1967, Glaser 1998)
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til andre kategorier. Den matte kategori er dog ikke et udtryk for sandhed
men snarere at den er empirisk fyldt pd for nu. Den har fiet en udsigelseskraft
og derfor kan man hellige sig arbejdet med andre kategorier. Den er ikke sand
eller fyldt ultimativt ud. Jeg har derfor ogsa sat mig for at satte meetningsbe-
grebet pd en prove. At se, hvor langt det dynamiske kan streekke sig — og kan
man udvikle ny viden pd baggrund heraf:

Horisontal matningsdispositioner

Efter at alt mit materiale var skrevet ud (af mig selvl) efter de forskrifter, jeg
opridser i kapitel 5, leste jeg de forskellige interviews igennem enkeltvis for at
finde steder, hvor en interviewperson havde udtalt sig om et bestemt omrade.
P4 den miéde deles interviewet under nogle overskrifter, der indrammer et te-
ma (cksempelvis forholdet til eleverne), en situation (en bestemt begivenhed,
der har efterladt sig spor) eller nogle gange et begreb (eksempelvis praksis) og
sd videre.

Denne proces, vil jeg omtale som en horisontal metningsdisposition. Den foregir
ved at man indledningsvis laeser et interview kronologisk i tid og derpd opdeler
det 1 en rekke overskrifter, temaer eller kategorier. Disse optrader ofte ikke
kun et enkelt sted i et interview men tages op og forlades kontinuerligt. Inter-
viewet har jeg derpd angrebet nogenlunde efter de samme principper som da-
daismens cut-up teknik, hvor en tekst skaeres i stykker for igen at kunne forme
en ny tekst. Jeg matte derfor printe det samlede materiale adskillige gange,
fordi forskellige fortallinger kan optrade flere steder.

Klip den ud, sker den op, sxt den sammen!

Cut-up er en teknik, der daterer sig tilbage til 1920, hvor den udvikles i den
tidlige dadaisme af folk som blandt andet Tristan Tzara, der i sin lyrik sogte at
finde en essens, der 14 ud over det, der umiddelbart forekom i form af en bog,
en tekst eller et digt. Digtet eller teksten kunne indeholde mere end det/den
var ved at manipulere med det/den pa forskellige mader, eksempelvis skare
den i stykker og sztte den sammen igen. I 1960’erne fir denne tenkning en
egentlig teoretisk form via de to forfattere og sound-artists Bryin Gysin og
William S. Borroughs, der forfiner denne teknik i en rakke beger og lyd-
udgivelser (Gysin 1973, Burroughs 1993 & 2001).
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Nir jeg klipper ud og satter sammen kommer de enkelte kategorier til at sta 1
en ny orden, hvor de bliver siddestillet. Alt hvad lererne siger om praksis leg-
ges sammen i en bunke og si fremdeles. P4 den midde kommer nogle udtalel-
ser til at skulle kopieres, da de kan — og skal — hore til flere, nogle gange man-
ge steder. Til eksempel herpid kan vi fremdrage en lerer, som pa et kursus for
nye lerere forteller mig om sit syn pd lereruddannelsen ™ ... hvis det var meget
mere praksisorienteret ... selyfolgelig skal vi ogsa have teori med ... og det kan godt vere
det skal over pd universitetet ... men jeg siger bare ... ja ... jeg ved det ikke ... "

Denne udtalelse handler om en forstdelse af teori-praksisforholdet i grundud-
dannelsen, men kan ogsa bruges i en diskussion om professionshojnelse og
lejrer sig tillige i den aktuelle diskussion om, hvorvidt lereruddannelsen skal
foregi pd sxrlige, isolerede steder, seminarier i daglig tale stadigvak, eller den
skal foregi pd et universitet, hvor den bliver en del af et storre miljo, hvor en
rekke uddannelsesretninger finder sted. Begge dele har optradt som indleden-
de kategorier (teori-praksisforholdet og lereruddannelsen hvorhenne?) men
udgik i det endelige arbejde til fordel for kategorier, som 14 tettere pa lerernes
hverdagspraksis.

Strauss og Corbin arbejder med en sarlig og lidt speciel metode, de kalder f/ip-
flop, som gar ud pa at forskeren skal “turn ... a comcept “inside-ont’ or ‘upside-down’
to obtain a djfferent perspective on a phrase or word. In other wordsone looks at an opposite
or extreme range of a concept to bring out its significant properties” (Corbin & Strauss
2008: 79). Strauss og Corbin giver et eksempel med kategorien easy access som
de henter fra en undersogelse om unge og stofmisbrug. De stiller si sporgs-
mdlet: what if ... difficnlt access?’. Det er en spendende made at arbejde p4,
som ganske givet kan bidrage med nye aspekter af den hverdag, som man flip-

flopper 1.

Grounded Mozart

I grounded theory anvendes tit et billede om at sortere toj efter farve forud for
en vask eller aktiviteten at legge puslespil (Guva & Hylander 2003/2005,
Hartmann 2001/2005). Puslespilsleggeri er et egentlig ikke noget videre godt
billede pa processerne i grounded theory; denne form for aktivitet er kende-
tegnet ved at vare, hvad kan kunne kalde ’kreativitet inden for nogle givne
rammer’ som pa forhdnd er meget snevert udstukne. Rammer som det er van-
skeligt at overskride og nappe heller giver megen mening at gore. Alvesson &
Skoldberg mener ogsa at grounded theory netop er en mulighed for at gore op
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med det, de kalder boring puzzle research (Alvesson & Skéldberg 2005: 19). Det
har givet mig mod til at turde udfordrebilledet med et puslespil ved at springe
de snxvre ramme, som puslespillet tilbyder:

En ovelse som jeg har foretaget og eksperimenteret med i denne athandling,
har veeret inspireret af den ostrigske komponist Wolfgang Amadeus Mozart,
der i 1797 skrev et lille stykke musik i formen vals (en sakaldt Musikalisches
Wiirfelspiel, Kv516f), et musikalsk terningspil, Bonde 2009: 150), som bestod
af en rakke takter, der kunne settes sammen pi alle tenkelige mdder og man
ville f4 en ny melodi, der bevagede sig af de samme tonale stromme, som det
oprindelige score, men som ville bringe nye dimensioner til musikken ved at
blive klippet op og sat sammen pa en ny mdde. Idéen var og er, at man ska sld
med en terning og efter en bestemt opskrift for cifrene 2 til 12 (man skal bru-
ge to terninger), setter man de forskellige takter sammen og derved ved hver
ny lejlighed formar at komponere *ny’ musik. Ny skal nedvendigvis i citations-
tegn, da den nye musik, de nye findings, baserer sig pd det samme fundament,
men selve melodistemmen bliver andret.

Idéen om, at nar noget kan have en betydning ét sted, kan det méske ogsa ha-
ve det et andet, finder jeg ganske appellerende og spendende. Og en made —
blandt flere mader - at ordne sine interviews pa, kan vare at klippe dem op i
bidder og legge dem sammen i forhold til temaer, omrider eller begyndende
kategorier.

Det kan der komme nye viden ud af, eksempelvis at en kategori, som man en-
ten ikke vurderer vaesentlig eller vurderer som marginal pa denne mide kom-
mer til at fylde bade kvantitativt og kvalitativt i materialet. Her skal man dog
holde sig for oje, at subjekterne bag ordene opleses i udtalelser alene. Pa den
mide vil man maske kunne vise, at et tema gar igen hos rigtig mange personer
i ens materiale, men man kan kun sige meget lidt om, hvordan diskussionen
om temaet er kommet i stand, interviewerens rolle netop dette sted og si vide-
re. Det er derfor ikke en metode, der kan sta alene. Denne fremgang kalder jeg
for en vertikal metningsdisposition.

Vertikale meatningsdispositioner

Den vertikale metningsdisposition leder efter kategorier, temaer eller falles-
heder pa tvars af interviews og skeler i forste omgang ikke til, hvem, der siger
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noget, men kun hvad det er, der siges noget om. P4 den madde kan jeg sam-
mensztte en kategori og sakse alle de steder, hvor nogen siger noget om det.
Alt dette leeser jeg igennem uden hensyntagen til, hvem der siger det. 3! Dette
giver nye indsigter om kategorien, nye dimensioner og problematikker, som
jeg efterfolgende igen kan dele op i en *hvem siger hvad’-bunke.

Komparation

Komparation eller konstant sammenligning (Hartmann 2005, Charmaz 20006) kal-
der Guva & Hylander for en analytisk-deduktiv proces (Guva & Hylander
2003/2005: 44). Denne proces foregar samtidig (eller nok snarere parallelt
med er mine egne erfaringer) kodningsprocessen. Her sammenlignes de for-
skellige indikatorer, som materialet rummer: Er indikatorerne udtryk for det
samme? Eller horer de i virkeligheden ikke sammen, men skal ses pd en anden
méider Idéen med denne aktivitet er ikke at teste hypoteser eller besvare
sporgsmal, men at udvikle ny teori. Glaser (Glaser 1994, Glaser 2001) har ud-
viklet denne konstante sammenligning i forhold til fire trin (eksempelvis Gla-
ser 1994: 185-187) i forskningsprocessen32:

1: Comparing incidents applicable to each category
2: Integrating categories and their properties

3: Delimiting the theory

4: Writing the theory

Glaser foreslar at data kodes i forhold til at f4 s4 mange kategorier som muligt
pa bordet. Opskriften lyder: “while coding an incident for a categori, compare it with
the previous incidents in the same and different groups coded in the same category” (Glaser
1994: 186). Det forer overordnet til to former for kategorier; en gruppe som
forskeren har konstrueret selv og en gruppe som er udledt® fra de ord og

31 Jeg printede det hele ud og nir jeg klippede en udtalelse ud, skrev jeg forsigtigt pa
bagsiden, om det var en lerer, leder og si videre, der havde udtalt sig. Pa den made
figurerede det ikke, nir jeg leste igennem forsiderne, hvem der talte.

32 Hvornér formuleringen af en kategori finder sted i processen er et af de steder, hvor
Glaser og Strauss er uenige. Pa dette sted er kategoridannelsen 1 gang hos Glaser, sd
derfor optrader kategori som begreb allerede her, hvilket det ikke ville gore hos
Stauss.

33 Abstracted, siger Glaser
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vendinger, der optreeder 1 materialet. Glaser hevder at det vil vare sidan at de
kategorier, som forskeren selv konstruerer, vil have forklaringskarakter, mens
den anden gruppe kategorier fungerer som etiketter for de sociale situationer

og handlinger, som soges forklaret.

Komparationen forer (ofte) til kategortier i form af ord/overskrifter, eksem-
pelvis relation, opmzrksomhed osv. For Glaser, der legger vaegt pa at data bor
vaere indsamlet samtidig med analyseprocesserne pagir, vil arbejdet med data
resultere i at “zhe theory ... [will] ... emerge by itself” (Glaser 1994: 189).

Teorien opstar under arbejdet med data. Under hele denne proces er reduk-
tionsbegrebet centralt (dette pagir samtidig med at kategorier soges meattet):
By reduction we mean that the analyst may discover underlying uniformities in the original
set of categories ... and can then formulate the theory with a smaller set of higher level con-
cepts. This delimits it terminology and text” (Glaser 1994: 189). Nar en teort til sidst
skal formuleres pa baggrund af mattet kategoridannelse optreeder forskerens
memo’er, der skal samles sammen i en bunke og sammenholdes, siger Glaser,
som en slags sparringspartner, der afsoges bagudrettet som styringsredskab, sa
man ikke falder udenfor og dermed sikrer at man kan > ... publish ... [one’s] ...
result with conficende”’ (Glaser 1995: 192).

Dette kan fores os videre til at sporge: Er en kategori forskerens (nedvendige)
konstruktion eller er det udsagt direkte i datamaterialet eksempelvis? Glaser
(isaer Glaser 1994) bruger meget plads pa at udfolde dette, men Kvales tre
tolkningsniveauer har ogsa fundet plads i min méde at arbejde pd.

Strauss og Corbin pladerer ogsi her for en pragmatisk tilgang, idet de haevder
at "constant comparison ... is not difficult to understand ...” (Corbin & Strauss 2008:
73). Denne type af sammenligninger, havder de, er vasentlige for alle typer af
undersogelser, da det er nedvendigt for udviklingen af kategorier og afprove

deres holdbarhed.

Konceptualisering eller konceptudvikling — writing the theory

Denne del af processen satter fokus pa ikke at beskrive, men at formulere nye
begreber og teori(er), der kan give en ny forstaelse af det, som materialet viser
finder sted inden for en del af et givent felt.
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Bdde Glaser og Strauss arbejder med to former for teoriudvikling; substantive
theory og formal theory. Glaser formulerer denne skelnen mellem de to siledes:
By substantive theory we mean theory devdloped for a substantive or empirical area of socio-
logical inquiry — such as patient care, race relations, professional education, geriatric life
styles, delinguency, or financial organizations. By formal theory we mean theory developed for
a formal or conceptual area of sociological inquiry — such as status passage, stigma, deviant
bebavior, sozialisation, status congruency, anthority and power, reward systems, organiga-
tions or organizational careers. Both types of theory may be considered ‘middle-rage’. They
Sfall between their ‘minor working hypotheses’ of everyday life and the ‘all-inclusive’ grand
theories” (Glaser 1978: 144).

Denne afhandlings empiriske resultater har ikke vaeret orienteret mod udvik-
lingen af decideret ny teori — hverken i den ene eller den anden form der er
skitseret her ovenfor. Nar et sidant arbejde, der indeholder begge teoriformer
skal bruges af andre, vil denne skelnen igen ikke levere noget videre til laeserne
— netop fordi begge former er middle-rage, som Glaser formulerer det. Her vil
precise indholdsbeskrivelser og precise overskrifter snarere kunne fungere
som laeserens guideline.

Opsamlinger

Dette kapitel har fremstillet og diskuteret fenomenografi og grounded theory.
Undervejs har jeg argumentet, hvorfor disse retninger kan vare setlig velegnet
til studiet af menneskers oplevelser af sociale fenomener, herunder nye lare-
res oplevelser i arbejdet i skolen. Jeg har brugt udvalgte og bearbejdede dele af
min empiri til at understorre de igangverende diskussioner.

Kapitlet har haft til hensigt at argumentere for nogle sarlige sensitive frem-
gangsmdder i forhold til at studere sociale processer — og videre argumentere
for at grounded theory og fanomenografi kan levere en sidan sensitiv frem-
gangsmide. Jeg har endvidere vist at fenomenografi har brug for en mere fo-
kuseret metodologi, som eksempelvis grounded theory, at stotte sig til i be-
strcbelserne pa at indfange og beskrive sociale fanomener.

I kapitlet har jeg desuden diskuteret forskellige tilgange til at forstd bade
grounded theory og fanomenografi og til ar arbejde med empirisk materiale
pd nye mader. Det har derfor ogsd varet hensigten pa den baggrund narmere
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at sammenskrive de to retninger — ikke i forseget pa at konstruere en groun-
ded fenomenografi, for det ville blot vere en konstruktion for konstruktio-
nens skyld, men for at destillere de metoder og den metodologi, der har kun-
net sxtte mig 1 stand til at ordne empirien i kapitel 6.

Athandlingens nzwste kapitel behandler professionsbegrebet og professioner-
nes rolle og status 1 den offentlige sektor — herunder ogsi om eller pd hvilke
mider lererne kan siges at tilhore en profession. Kapitlet fortsatter derpa med
en diskussion af, hvad der kan indkredses som searlig lererviden og lererkun-

nen.
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Kapitel 3: Forskning og undersogelser om

lerere og skole

Om kapitlet

Dette kapitel diskuterer en reekke bidrag til viden om lereruddannelse, lerere
og skolen. Kapitlet har til hensigt at preesentere og diskutere udvalgte arbejder
om lxrere, lereruddannelse og skole, som er relevante i forhold til mit eget ar-
bejde. Her er ikke tale om, at de ressourcer jeg diskuterer, skal fremstd
komparative, men %o make certain the reader understands what a given monograph will
be about, in comparison with seemingly similar units, the author compares bis unit for anal-
ysis with these other units” (Glaser & Strauss 1967/2008: 25).

Kapitlet starter imidlertid med en behandling af professionsbegrebet. Efter-
folgende diskuterer jeg, pa hvilke mader og under hvilke konditioner lererne
kan betragtes som en profession. Professionsdiskussionen er vasentlig til en
forstdelse af lerernes samfundsmassige status og position, deres selvforstielse
og de muligheder og goder, de har adgang til og dermed er professionsdiskus-
sionen ogsa en af noglerne til forstdelse af det praktiske arbejde, der udferes af
lzererne og de udfordringer, de oplever i arbejdet. Progressionen i afsnittet om
professioner bevager sig fra det overordnede, generelle til det mere specifikke
1 forhold til at undersoge lererne som profession for til slut at ende i en dis-
kussion om lererarbejde 1 et professionsperspektiv.

Efter denne forste del folger en diskuterende gennemgang af en rakke nyere,
udvalgte arbejder om lerere og lererarbejde. Jeg vil neerme mig det helt centra-
le i lererarbejdet; de nodvendige kompetencer i lererjobbet. Undervejs disku-
terer jeg forskellige forskningsmeassige tilgange til at forsta lererarbejde, lerer-
uddannelse og skole.
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Hvad er en profession?

Profession betyder erthverv. Det erhverv man udferer, definerer den professi-
on man tilherer (Laursen 2003: 14). En forsker som Per Fibzk Laursen disku-
terer imidlertid slet ikke, om lererne er en profession eller ej. For ham erde
det (Laursen 2003): Lererne er medlem af den gruppe, som jeg senere placerer
under paraplyen statens professioner.

Pa et policy-niveau kan man tale om leereren en profession, fordi den profes-
sionelle leerer har fiet adgang til det praktiske arbejde gennem erhvervelsen af
en professionsbacheloruddannelse til lerer i folkeskolen. I traditionel, historisk
forstand er lererne imidlertid ikke en profession. I de kommende afsnit disku-
terer jeg professionsbegrebets historie og viser at det ikke er et entydigt og
klart begreb, men bor forstds som et begtreb, der er under stadig pres og ud-
vikling.

En profession kan man imidlertid ikke forstd som hverken et empirisk eller et
teoretisk begreb. Det er et begreb, konstrueret i en legitimationsdiskurs, som et vaben i
en social kamp mellem sociale klasser, fraktioner og grupper” (Callewaert 2003a: 264).
For Callewaert findes professioner med andre ord ikke i virkeligheden, men er
konstruktioner med henblik pa at gore noget for nogen, der har gjort noget
bestemt og samtidig holde nogle andre ude, der ikke har gjort det samme. Pro-
fessionsforskeren Katrin Hjort taler om, at ordet profession er en flydende beteg-
ner, der refererer til et begreb, det 7 (endnu ikke) har fiet fast definerede referencer til
empirisk Ronstaterbare eller mastke rettere empirisk konstruerbare fenomener” (Hjort
2008:11).

Hjort, taler hellere om de professionelle end om professioner. Dette gor hun for
bedre at kunne henvise til ”de offentligt ansatte, der arbejder i direkte kontakt eller
konfrontation med klienterne, dys. med de mennesker, der er brugere af de offentlige ydelser”
(Hjort 2005: 9). Hun taler dog ogsd om de faggrupper, der arbejder med men-
nesker i den offentlige sektor som sewmi-professioner, idet de ikke opfylder alle de
klassiske kriterier for en profession. Samtidig har hun dog ogsi med begrebet
om flydende betegnere, som hun mener bedst karakteriserer professionerne,
signaleret at professioner ikke kan ses som fast, afgrensede storrelser, der er
updvirkede af politiske, okonomiske og samfundsmassige initiativer.

Professioner bor derfor forstds som dynamiske konstruktioner og professi-
onskampene, der kontinuerligt udspiller sig i samfundet er ikke videre optaget
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af bestemte kriterier. Der kempes om vidensmonopol, om sarlige privilegier,
om anseelse, om lon osv. Dette gxlder bade klassiske professioner som semi-
professionerne. Men den samfundsmassige accept er vasentlig (Salling Olesen
2004) og vil ogsa gore det lettere at vinde fodfaste som vasentlig og nodven-
dig aktor i opretholdelsen og udviklingen af velfardsstaten.

Nogle forskere taler om klassiske professioner, sisom leger, advokater og pre-
ster, andre bruger professionsbegrebet mere loseligt, hvorved det kommer til
at inkludere en rakke arbejdsomrider — herunder underviseren i skolen. Felles
for de fleste forskere er antagelsen om, at professionerne sa at sige har fremti-
den foran sig; professioner vil spille en stadigt stigende rolle i vidensamfundet
(Hjort & Weber 2004). Jeg finder det derfor relevant at kigge lidt nermere pa,
hvad det er, der definerer en klassisk profession. Og sa derfra bevage mig

nermere imod at se pa, hvordan og hvor lererne opfylder og udfordrer disse
forhold.

Hvad kendetegner en klassisk profession?

Nir man stiller sporgsmalet ”Huad er en profession”? sa henvises der oftest til de
sakaldte klassiske professioner. Normalt taler man om professioner, nir en
rakke faktorer kan siges at vare gxldende: ”En klassisk profession har monopol pa
sit felt, og den kontrollerer adgangen til det via den anerkendte, certificerede uddannelse”
(Weber 2004b: 27). P4 den baggrund kan en rakke karakteristiske track kan
fremheves i forhold til at definere den klassiske profession (Brusling
2001/2003, Salling Olesen 2000):

o Monopol pa ndovelse af det praktiske arbejde (eksempelvis i form af
antorisationsbestemmelser, medlemskaber mv.) (Brante 2005,
Hjort 2005, Laursen et. al. 2005)

o Samfundsmaessig legitimitet (Salling Olesen 2000)
o En selvstandig nddannelse med basis i en videnskabelig institution

(Laursen et. al. 2005)
o Kontrol over (dele af) nddannelsens indhold (Brante 2005)
o Relativ selystandighed i erhvervsudovelsen (professionsantononsi)

o At kunne tilbyde tienesteydelser til alle (professionsideal) og ansvar-
lighed overfor almenvellet (Laursen et. al. 2005)

o Ansvarlighed over for kolleger, Rlienter, brugere, elever, samfund, m.

(professionsideal)
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o Lt mere eller mindre formaliseret fagligt sprog, en privilegeret diskurs
(Salling Olesen 2006).

Ifolge Salling Olesen er det 1 hoj grad legeprofessionen, som har udstukket
standarder for, hvad der kan forstds som en profession. Det kan dog vare vz-
sentligt at sld fast, at professionerne i sig selv “ikke ... [er] ... mere vigtige end alle
mulige andre konfkrete kontekster, bvori der tales, men de er anskuelige fordi de knytter
kulturelt veldefinerede disknrser til komplekse arbejdsprocesser med deres egen materialitet,
0g konkrete handlende mennesker” (Salling Olesen 2006: 371). Den komplekse
modernitet har brug for professionerne, fordi de netop kan reducere kom-
pleksitet, men samtidig er det ogsa nedvendigt at redefinere og regulere pro-
fessionernes genstandsfelter 1 takt med at arbejdsopgaver @ndrer sig, ny viden
og teknologi finder plads i arbejdet og de samfundsmzessige behov andrer sig.

Traditionelt har den erfaringsbaserede viden i professionerne staet i oppositi-
on til den videnskabelige viden (eksempelvis legeprofessionen — som Henning
Salling Olesen har studeret — overfor kvaksalvernes), men i det paedagogiske
system kan denne dualisme ikke fungere som meningsfuld domaneafgrans-
ning alene. Ogsa den erfaringsbaserede viden soges videnskabeliggjort inden
for uddannelsesomraderne, den opskrives, som vi har set i det i lereruddan-
nelsen i praktikperioderne, der isoleres til selvstaendigt omrdde med eget ind-
holds- og malbeskrivelser i uddannelsen. For leererne er praktikken saledes i
deres grunduddannelse med de sidste par lereruddannelseslove blevet ud-
nevnt til et fag med egen CKF. Praktik bliver fag pad samme made som geo-
grafi eller engelsk er fag. Akademiseringen af det praktiske arbejde sker som et
led i bestrabelserne pd at hojne professionen.

I professionerne skal man med andre ord vide — men man skal ogsa &unne. Pro-
fessionerne kan i det lys ses som det moderne samfunds optagethed af ar-
bejdsdeling, som det kendes hos eksempelvis sociologen Max Weber (Laursen
2003, Weber 2004b, Hjort & Weber 2004). Et moderne samfund — og herun-
der ikke mindst bureaukratiet — har brug for kompetencegranser for arbejdet,
samtidig med at disse grenser konstant er under pres og under forandring (et
eksempel er legernes og sygeplejerskernes arbejdsomrider).

Et sddant perspektiv vil ikke kunne anerkende kun de klassiske professioner
som professioner, idet resultatet af en stadig mere differentieret arbejdsdeling
er fremkomsten af nye professioner og omformning af de eksisterende. Og
selvom den samfundsmassige anerkendelse af professioners vidensdomaener
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er essentiel for professionens eksistens, virke og udvikling, er det imidlertid
ogsi vasentligt at forholde sig, at professionsbegrebet ikke kan forklare hvor-
dan verden henger sammen, men kun vere medvirkende til at bevare den,
som den er (Callewaert 2003b: 265). Professioner er derfor modsatningsfyld-
te. De er pa én gang systembevarende og rigide barrierer for udvikling af sam-
fundets behov for arbejdsdeling og arbejdsspecialisering, men samtidig funge-
rer professionerne ogsa som samfundets kit, der holder sammen pa systemer
og sikrer at ikke alle og enhver uden forudgdende kriterier har adgang til pro-
fessionerne. Kritetier, som oftest i form af uddannelse, der skal sikre at en ak-
kumuleret legeviden sattes i centrum inden for sygehusene, at daginstitutio-
nerne og skolerne befolkes af voksne, der er optagede af pedagogiske
sporgsmal osv.

Tankninger om og tilgange til professioner

Professionerne behandles her i lyset af det moderne samfunds udviklingsten-
denser og bestrabelserne pa at modernisere den offentlige sektor. Det moder-
ne samfund har skabt grobund for, at nogle forskere vealger at differentiere
professionsbegrebet, som i de sidste artier har varet under formation: ”Profes-
sions- og professionsuddannelsesforskning refererer til bade de “'store” professioner (medicin,
Jura, teologi, ingeniorer m.v.) og til det, professionssociologien benwvner semiprofessioner (sy-
gepleje, larere, paedagoger, m.v.)” (Hjort & Weber 2004: 7).

En tese hos forfatterne er, at professionerne og semiprofessionerne er vasent-
lige grupper i fremtidens videnssamfund, men den professionalisme, man kender
11l — og fortsat nddanner il — er stobt i industrisamfunder” (Hjort & Weber 2004: 7).
Professionerne og de professionelle har fremtiden foran sig. I det folgende vil
jeg dog forst dykke ned i professionernes sociologiske historie og spore mig
ind pé sociologiens bud p4d professionernes funktioner og vilkar.

Traditionel professionsforskning tager udgangspunkt i to sociologiske retnin-

ger. En professionsvenlig (Hjort og Weber 2004) vending — personificeret ved so-
ciologen Talcott Parsons idealistiske og funktionalistiske forstaelse af samfun-
dets professioner — samt en mere kritisk, dynamisk og konfliktorienteret tilgang,

som den findes hos Max Weber (Laursen et. al. 2005).

For Parsons er graden af specialiserede professioner en milestok for graden af
specialisering som samfund. Samfundet hos ham forstis som professionssam-
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fundet og professionerne er gode og nodvendige med en formulering hentet fra
Henning Salling Olesen (Salling Olesen 2004).

Den funktionalistiske tilgang etiketteres ofte som ukritisk, og er i risiko for at
tore til “en legitimering af professionens berettigelse og ... [dermed] ... en immuniserende
statusmarkering’ (Salling Olesen 2004: 132). Laursen (Laursen 2004: 26-28) har
formuleret fem kriterier, der leegger Parsons syn pa professioner frem. Det
gaxlder ifolge Parsons for professionerne at de:

1: er praget af en fundamental serviceorientering

2: er styret af en professionsetif

3: har af en kollegial organisationsform

4: i kraft af professionaliseringen medyirker til rationaliseringer

5: 4 deres relation til klient/ elev/ patient binder denne til professionens
etik og tillid.

Parsons kan ifelge Laursen til tider virke naiv, idet han beskriver professio-
nernes vitke og funktion i en blomstrende samfundskonstruktion, som han
selv er staerk tilhenger af. Som ideal og som forklaring for en del af det, der
gar for sig i det professionelle arbejde kan de fem punkter imidlertid godt fin-
de deres anvendelse. Det vil nok vare korrekt at sige, at de fem punkter be-
skriver, hvad der ogsa sker i det professionelle arbejde inden for en profession.
Der foregar imidlertid ogsa andre ting.

Studier af det professionelle arbejde hos sygeplejersker, lerere eller peedagoger
kan tillige afslore fraveer af service og en klient/elev/patient-orienteret etik,
ikke rationaliseringer, men det modsatte (Andersen 2011). Den udfoldede
hverdagspraksis 1 en institutionel ramme er noget andet end idealer og kon-
gresvedtaget etik.

Laursen tager dog ogsd Parsons i forsvar og hevder at ”det er rent faktisk sadan,
at professionelles [lereres] arbejde i hoj grad er styret af hensynet til deres elever ... den per-
sonlige involvering og tatte relation 11l eleven er en_forndswtning for at arbejdet lykkes . ..
Parsons overvurderede professionernes evne til at professionalisere bureankratiet og undervur-
derede bureaufratiets evne til at bureankratisere professionerne ... han er ... [heller] ...
ikke opmarksom pa ... [at] ... systemrationaliseringer fjerner indsigten, forstdelsen og evnen
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11l at vurdere professionelle handlinger fra almindelige borgere” (Laursen 2004: 28 & 29
& 30).34

En del af de problemer Parsons definitioner lober ind i, bunder i, at han i for
hoj grad har fokus pé de klassiske professioner. Elever og sociale klienter, si-
ger Laursen, har ikke friheden til at bryde kontakten med den professionelle.
Et andet problem er at han — selvom han ogsa har en fokus pa relationer —
overser at relationer altid er relationer i et magtforhold. Jeg er imidlertid enig
med Laursen, ndr han siger: ” Det @ndrer dog ikke ved gyldigheden af det normative
ideal: Professionelle bor sa vidt muligt etablere en ligevardig relation il deres klienter’
(Laursen 2004: 30).

Hvor Salling Olesen ovenfor kritiserer Parsons for at vare ukritisk, kan den
anden position inden for klassisk tenkning om professioner, personificeret
ved Max Weber, ikke anholdes for det. Hos Weber er professionaliseringen
en institution igennem hvilke en bestemt gruppe mennesker forsoger at etablere et arbejds-
monopol og skaffe sig status og visse materielle privilegier ved at ndelukke andre end den
bestemte gruppe mennesker fra at varetage den pdgeldende funktion” (Salling Olesen
2004: 132). Dette benzvner Weber selv social closure.

Begrebet social closure, en professions forseg pa at lukke eller regulere tilgangen
til professionen i bestrabelserne pad at bevare og udvide forskellige privilegier,
er ifolge Weber et centralt begreb i forstielsen af professioners handelebered-
skab. Med begrebet om social closure leverer Weber et analysegrundlag for at
studere professioner, som i hojere grad end Parsons taler et pres fra den dy-
namik og turbulens, som professionerne undergd og udsaxttes for i den udfol-
dede modernitet (Salling Olesen 2004).

I stedet for at tale om at en professionssociologi er ukritisk og ikke har et blik
for spendinger i arbejdet, mens en anden sxtter professionernes privilege-
ringskamp 1 centrum, foreslar Salling Olesen at professioner kan studeres ud
fra flere felter eller udsigtspunkter (Salling Olesen 2004: 134):35

34 Jeg bruger her elev mens Laursen bruger &lient.

3 Jeg er bekendt med at Salling Olesen arbejder videre med denne model (ogsa pa en-
gelsk) men her valger jeg at medtage versionen fra 2004, der fint indrammer mit arin-
de.
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Individ

LIVSHISTORIE

SUBJEKT

ERFARINGER
IDENTIFIKATIONER
LAEREPROCESSER
FORSVAR
PRAKSIS

ARBEIDS-ORG
DISCIPLINER

ARBEJDSOPGAVE

KLIENTER, KUNDER METODER,

BEGREEBER
VIDENSBASE
SAMFUNDSMAESSIG

ARBEJDSDELING VIDENSKABELIGE

INSTITUTIONER

Salling Olesen pointerer at de tre felter eller cirkler ikke er forbundne, men
netop udger “en parameter, hvis dynamik er forankret uden for og mere omfattende ind i
professionen, og som derfor ma selvstendigt begrebsliggores” (Salling Olesen 2004: 135).
Modellen er et udtryk for, hvordan man kan studere professioner pa forskelli-
ge mader. Der er ikke et felt, der har forrang, men felterne betegner netop
hver deres rationale.

Denne athandling placerer sig i forhold til modellen i individ-feltet med fokus
pé subjekters oplevelser af bestemte sociale fanomener i det professionelle
arbejde. Jeg har dog ikke taget et livshistorisk fokus, som er det Salling Olesen
her vil indikere med brugen af begrebet individ. I boblen overst kunne Salling
Olesen have skrevet en rakke metoder og metodologier, der satter individ og
subjekt centralt i forstdelsen af professionsbegrebet. Jeg vil mene, at der ogsa
kunne have stdet fenomenografi ved siden af livshistorie som en mulighed for
at studere en bestemt gruppe menneskers oplevelser af et givent omréade.

Disse tanker og oplevelser former en historier hos det enkelte individ eller
subjekt, der handler gennem det praktiske, professionelle arbejde. Det kom-
mer der en reflekteret fortelling ud af, hvor disse oplevelser kan sprogligeores.
Dette at tage udgangspunkt netop dér, har nogle fellestrack med livshistorie-
forskning, som ogsa er optaget af subjekters oplevelser og forstielse af dem
selv og deres omverden.
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Jeg teenker at modellen vil kunne vise, at nér en profession skal studeres, vil
man ofte have et hovedfokus i en af de tre cirkler, hvorved de to andre — i
storre eller mindre grad — optreder som hjelpedomaner, som der trakkes pad i
forskellige sammenhazxnge. Dette har ogsa veret tilfaeldet 1 mit eget arbejde.

Sociologisk kritik af professionerne

Uddannelse til og indtraden i en profession er accepten til deltagelse i en for-
maliseret strategi, der handler om den sociale udelukkelse som en grup-
pe/profession anvender i forseget pa at optimere vilkirene for gruppen selv i
forhold til immaterielle og materielle goder. For Parsons er det vigtigste sat-
kende pd moderne samfund netop professioner — og ikke om samfundet ek-
sempelvis er kapitalistisk eller ej. Han peger pd 5 omrdder, som kan siges at
vare karakteristiske for det moderne samfunds professioner:

®  DProfessionerne er i deres vidensgrundlag og etik praget af en funda-
mental serviceorientering

®  Drofessionerne er styret af en professionsetik
o DProfessionerne har en kollegial organisationsform (og tilsvarende eks-

klusionsform for frafaldne)

®  Professionerne medforer rationalisering
o Brugere/ klienter er bundet af den professionelle relations etik og tillid

Er Parsons deskriptiv eller normativ i sin fremstilling, nar han formulerer pro-
fessionerne pa denne méade? (Laursen 2004: 32). Parsons problem er, som jeg
ogsi antydede tidligere, at han skildrer et samfund, som han selv er sterkt til-
hanger af — det er medvirkende til at give hans tilgang et lidt naivt praeg. Pro-
fessionerne kommer til at bestd af mennesketyper snarere end mennesker, af
idealiserede handlinger styret af en hojere entitet end menneskene selv. Hos
Parsons professioner eksisterer ikke smuds og uretfaerdighed. Professionerne
er styret af noget, der er storre end menneskene selv. Svaret pd Laursens
sporgsmal ma nok veare, at Parsons arbejder med en beskrivelsesnormativitet i
sin bestrabelse pd at indfage professionernes karakteristika.

Laursens konstruerer pa baggrund af Parsons (Parsons 1998), Abbott (Laur-

sen 2004) og flere et arbejdsprogram for professionerne (Laursen 204: 32). Man
bor ifelge Laursen soge at udvikle professioner som:
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o ¢rabne for samarbejde og kommunikation med nerliggende professi-
oner og erhvervsgrupper

®  undgdr mystifikation af professionens vidensgrundlag

o anerkender at professionel kompetence kan erbverves pa forskellig
made, og

o anerkender lagfolks viden, kompetencer og vurderinger.

Disse kriterier er velegnede, nasten skraeddersyede, til lererne. Dem finder jeg
faktisk hojst anvendelige til en etikettering af lererne som profession og deres
arbejde. Det er imidlertid nok relevant at anfore, om denne konsensus bunder
i at bide Laursen og jeg selv er praget af at skolen har varet — og er — vores
dominerende felt? Vil denne konsensusorientering forma at spotte de mere
konfliktorienterede elementer i professionsudviklingen? Har den gje for at
professioner forseger at hugge territorium hos hinanden?

Nir Laursen betoner ankerkendelse overfor laegfolk, samarbejdsibenhed, bred
forstdelse af kompetencebegrebet og sa videre, bunder disse overvejelser, som
jeg anforte ovenfor, i en Parsonsk forstdelse af professioner og undslar sig
dermed til en vis grad konkurrence-, magt- eller konfliktperspektiver. Det er
en ganske sztlig forstaelse af professioner og det professionelle arbejde, der
her definitionsgores. Men nar jeg tilslutter mig de fire linjer ovenfor, gor jeg
ogsa professionssporgsmilet til et spargsmil om holdning og normativitet. Jeg
synes, det passer fint pa eksempelvis leereres arbejde, derfor tager jeg dem med
i denne tekst og udelader andet.

Jeg er derfor nodsaget til at indvende, at de fire linjer pd udmeerket vis frem-
stiller, hvordan det professionelle arbejde (eksempelvis i en skole) kan forega
eller foregdr pa en idealiseret formel. Nar der opstar konflikter mellem laegfolk
og de professionelle, nir der skal traeffes beslutninger osv. er der imidlertid
ogsa andre relationer og syn pd samarbejde, der trader frem, der givet vil vare
mindre tilbojelige til at have konsensus som pejlemzarke.

En rekke forskere hat derfor ogsi stillet skarpt pa den moderne stats profes-
sioner og disses evne til at producere adzkvate, gangbare losninger i et sam-
fund, der fordrer omstilling til omstilling: ”professionerne er sket og ret truet af, at de
ikke lengere er trovardige for samfundets medlemmer’ (Weber 2004a: 215). Diskussi-
onen om de veluddannede forzldre versus de mindre uddannede, halvskolede,
lzerere, et godt eksempel pd at statens professioners mandat eroderes (Weber
2004b): ”Professionerne (Weber refererer her de klassiske professioner/rbc) er
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saledes i krise, dels fordi deres traditionelle ydelse ikke lever op til de forandrede krav, dels
Jfordi deres vidensbase spranges indefra og udfordres udefra, dels fordi deres samfundsmessige
mandat eroderes, og endelig fordi deres folkelige omdomme lider. Sa hvem vil veere professio-
nel? Dét vil de “mellemlangt uddannede” gerne, og derfor arbejder de pa at definere deres
arbejdsfelters egen logik, vidensbase og legitimitet. Og da de jo er dem, de er, gor de det "in-
defra”. Det sxtter kravet om at lerere bor anerkende lwgfolks viden, kompetencer og
vurderinger i et andet lys end det sted, det udsprang af ovenfor.

Jeg iler med at erklaere mig enig i Webers diagnose, men problemet med de
mellemlangt uddannede og med arbejdet i skolen som eksempel, er jo, at de,
lzererne, aktuelt imodeser de selvsamme problematikker som Weber skitserer
ovenfor gor sig gxldende for de klassiske professioner; videnserosion, ydelsesstoy,
af-anratisering.

I takt med at de klassiske professioner har undergéet et prestigetab og af pro-
fessionsforskere italesttes som varende i krise, har lererne og skolen under-
gaet tilnzermelsesvis de samme forleb — uden at vare en klassisk profession i
streng Parsonsk forstand; Lareren er ikke lengere den kloge i byen, born lerer
nermest ingenting i skolen, som for evrigt er verdens dyreste, og alle kan ud-
danne sig til lerer, hvis de vil, for at spille med pa nogle af de overskrifter,
som det sidste tidr har varet at finde i aviser og blade. Et af budene fra den
padagogiske verden de senere ar gir pa, at laerere derfor ikke (lengere) skal
vaere eksperter 1 fag, for de erikke eksperter i fag, som doceres ex cathedra. De
skal nu vaere eksperter i undervisning.3

I lyset af Webers kritik af professionerne, kan man sporge; Hvad er lerernes
muligheder, i lyset af prestigetab i forhold til vidensbasens omfang og gyldig-
hed alment, for at kunne italesxtte professionens serkende? Og hvordan gores
dette, ndr moderniteten er udfoldet (Salling Olesen) og professionerne er 1 kri-
se? For at komme narmere en besvarelse af disse spergsmal diskuterer jeg se-
nere i kapitlet lerere som professionelle samt sztter fokus pa en professions-
intern bestrabelse pa at satte pen til papir for det professionelle lererarbejde,
nemlig udformningen af et ideal for lererprofessionen.

36 Se diskussion af dette begreb andet sted i athandlingen.
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Statens professioner

Jette Steensen foreslr en firedeling af professionsbegrebet (Frie professioner,
akademiske professioner, kapitalens professioner og statens professioner) og
placerer lererne i den fjerde og sidste (Steensen 2003: 50). Professionsbegre-
bet er, som det er vist ovenfor, ikke noget entydigt begreb og jeg finder egent-
ligt begrebet om statens professioner meget dakkende. Men i forhold til at
pinpointe, at der 1 disse dr forgir en kamp om adgangen og etiketten til pro-
fessionsbegrebet slir betegnelsen statens professioner ikke til, da staten inklu-
derer bade disse new-comers og de klassiske professioner under samme stats-

lige tagryg.

I den sammenhang er det nok mere konstruktivt — som det ogsi er tilfeeldet
hos mange danske professionsforskere — at de netop giver begrebet et ny be-
tydning: I stedet for at legge vagt pa professioner og semi-professioner eller
det mere normative begreb om wannabe-professioner, diskuteres 1 hojere
grad, hvad der kendetegner den og den profession. Forskellige professioner
skal forstés pa forskellige mader — snarere end at passe ind i en skematisk
oversigt over kriterier for professioner, ala den jeg konstruerede pd baggrund
af forskellige litteratur tidligere i kapitlet.

At professionerne er under pres peger ikke kun forskningen pa: En underso-
gelse med overskriften unge vrager den offentlige sektor’ foretaget af Zape-
ra/Ugebrevet A4 viste i 2009 at kun 10 % af de 16-24-arige onsker at vere an-
sat 1 den offentlige sektor om ti 4r37. Det ser endnu vaerre ud, hvis man spor-
ger til de forskellige sektores prestige: ”Samtidig lider den offentlige sektor af at vere
nermest blottet for prestige i de unges ojne. Kun fire procent peger pa den offentlige, mens 70
procent siger den private sektor, nar de 18-24-drige bliver spurgt om, bvor der er storst pre-
stige i at vaere ansar’. (Magisterbladet, No. 4, 2009: 44). Disse positioner betyder
jo ikke, at mange af de unge ikke ender med at blive ansat i den offentlige sek-
tor alligevel, men den siger noget om selve det syn, som unge har i forhold til
det arbejde, der praktiseres i den offentlige sektor. Samtidig er det dog ogsd
det arbejde, de har mest erfaringer med i rollen som elev i skolen, barn i insti-

tutionen osv.

Men kobles dette med den aktuelle, relativ ustabil skonomisk og arbejdsmzes-
sig situation 1 samfundet, som burde tilsige en storre sogen mod fastere for-

3Thttp:/ /www.ugebrevetad.dk/2009/200905/Baggrundoganalyse/Unge_vrager_job_i
_den_offentlige_sektot.aspx
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hold i den offentlige sektor, sd tegner billedet sig dystert. P4 samme site udta-
ler en rckke unge i en lignende undersogelse at “def er surt at vere lerer”.3 Fot-
manden for danske gymnasieelevers sammenslutning, Mina Bernardini, udtaler
i den sammenhang at ”/lererjobbet i sig sely er sadan set spandende, for man er med til
at forme mennesker i en tidlig alder. Men samtidig er man presset af darlige arbejdsforhold
0g ddrlig lon, og ens arbejde bliver ikke swrlig vardsat. Derfor tiltaler jobbet ikke mig og
mange andre pa min alder”. Den ansatte 1 den offentlige sektor er presset pa
kompleksitet og det gzelder ogsa lereren. At dette ikke skulle veere tilfzldet for
den selvstendige arkitekt, radgivende ingenior eller det lille reklamebureau er
ikke teenkeligt. Men de unges erfaringer med den slags jobs er ringe — leererens
arbejde derimod er noget af det, de kender bedst til og har veret vidne til gen-
nem det meste af deres liv.

Professionerne 1 den offentlige sektor

Niels Akerstrom Andersen (Andersen 2008) benytter i sin bog om legende
magt i organisationer begrebet ’den polycentriske forvaltning’” om tiden fra
1980’erne og frem. Et diktum inden for den polycentriske forvaltning er en
“offentlig sektor med omstillingsaygtighed pa alle niveaner (Andersen 2008: 115). Her
tales ikke leengere om omstilling fra gammelt til nyt, men om omstilling til om-
stilling. Omstilling til omstilling er et paradoks; at skulle gore noget for at
komme til at gore det, man i forvejen gor: ”’Det paradoksale i udviklingen er kort
sagt at de ansvarlige — bade i nddannelserne og pa arbejdspladserne — sely skal bestemme sig
Jor at udvikle deres arbejde efter retningslinjer som de aldrig sely ville have valgt, hvis de sely
havde kunnet bestemme’ (Weber 2004b: 38).

Der skal altsa omstilles til omstilling — men efter ganske neje forskrifter og po-
licy-papirers anvisninger. Med en setning fra Hansen (Hansen 2004: 67) kan
man sige at “det personlighedsinvolverende arbejde har faet en rencessance i moderniserings-
bestrabelserne af den offentlige sektor” — men under i en ganske sarlig udformning.
Samtidig er det vasentligt at bemerke at en karakteristik af den offentlige sek-
tor ogsa Vil vise at udvikling og raffinering af viden gar hand i hand med afgransning og
hierarkisering” (Weber 2004: 218). Effektivisering er rationalisering og ™ ... eva-

38 http://www.ugebrevetad.dk/2009/200906/Baggrundoganalyse/Unge_-

_Det_er_surt_at_vaere_laerer.aspx
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Inering betyder ikke langere vurdering’, det betyder “kontrol’ og “kvalitet’ betyder “okono-
misk defineret’ eller formindsket ny?” (Weber 2004a: 228).

Forud for denne polycentriske forvaltning taler Andersen om en periode med
sektoriel forvaltming og for den om formel forvaltning. Den formelle forvaltning
opererede gennem afgorelser og opgorelser, den sektorielle gennem planleg-
ning af beslutninger. Den polycentriske forvaltning opererer gennem praemis-
beslutninger, gennem strategi. Omgangen med strategisk realitet (Andersen
2008: 117) skaber en overproduktion af kompleksitet og bevirker at *verden’
far kontingent karakter. Derfor skal der omstilling til. Det skaber et pres pa
professionerne. Bade i forhold til at bevise egen vaerdi og seregenhed, men
ogsi 1 forhold til at professionernes arbejdsopgaver revurderes og distribueres
i nye former: sygeplejersker udferer det, der tidligere var legeopgaver, pada-
gogerne indgar i formelle undervisningssituationer pé linje med laerere osv.

Professionernes udviklingstendenser

Begrebet profession bruges, som navnt ovenfor, i dag ofte om ansatte i den
offentlige sektor (Steensen 2003). Det er ofte i den slags sammenhange at le-
rerne benzvnes semi-professioner: ”Professionsbachelorprofessionerne bliver af profes-
sionssociologien oftest benawvnt semiprofessioner eller endda “wannabe-professioner’ idet de

anskues at have mere end travlt med at blive anerkendt pa linje med de Rlassiske professio-
ner” (Hansen 2004: 64).

Denne anerkendelsesiver problematiseres ogsd hos en raekke professionsfor-
skere, der samlet skriver: ”Disse erbverv ... [pedagogiske, sociale og sundbedsfaglige
omrider med baggrund i en mellemlang, videregiende nddannelse/tbc] ... er tidligere blevet
kaldt semiprofessioner, fordi de byggede pa en mellemlang, videregdende uddannelse, og del-
vist svarede 11l de treek, som kendetegnede de Rlassiske professioner. Nar disse erbvery be-
straber sig pa at genopdyrke den klassiske professionsforstaelse for deres omrade, bliver de sa
rigtige’ professioner? Eller fir begrebet en ny betydning’? (Laursen et. al. 2005: 27).
Forskergruppen svarer selv pa sporgsmilet, da de peger pé tre sakaldte wdvik-
lingstendenser for professionerne (Laursen et. al. 2005: kapitel 6). Jeg diskuterer
de tre tendenser nedenfor i et af mig til lejlicheden formuleret lererperspektiv.

1: Yderligere professionalisering:

Akademiseringen af lereruddannelsen til en professionsbacheloruddannelse
med muligheder for direkte videreuddannelse opskriver lererne til bachelorer
(B.Ed./bachelor of education), som et et internationalt kendt begtreb i det
akademiske uddannelseshierarki. Det praktiske arbejde udvides med teamsam-
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arbejde — som det ogsi vises hos Hargreaves (1994/2000) og Fuller & Bown
(1975) — og specialistuddannelser ovenpd lereruddannelsen sdsom faglig vejle-
der, lesevejleder, it-vejleder osv. Skolebibliotekarerne overgir fra at vere en
funktion pd skolen til en decideret bekendtgorelsesbelagt efteruddannelse pé
diplomniveau med eksamen og risiko for at dumpe. Samtidig zndres indhol-
det fra at vaere stempling af boger, setten pa plads og litterr vejledning til vej-
leder for elever og lerere i forhold til alle medier. Storre krav om at lerere skal
undervise i deres linjefag og en opgradering af det specialpedagogiske felt som
en del af undervisningskompetencen, der bade er en del af indholdet i den nye
leereruddannelse fra 2013 og fra folkeskoleforliget samme i, er eksempler pa
en stigende professionalisering af lererens arbejde.

2: Endringer i professionernes indhold:

Kravet om forhandlingskompetence flytter de professionelle fra en rolle som
faglige eksperter i respektive fag til ”serviceleverandorer” (Laursen et. al. 2005:
104). I skolen pdlegges lererne — isar klasselaererne eller teamet — flere og fle-
re opgaver, der ligger uden for skolefagenes genstandsfelt. Det sxtter lererar-
bejdet i et kompleksitetspres, nir presserende problemer i samfundet ogsa skal
vare skolens problemer. I massemedierne flokkes eksperter i diskussioner om
samfundsmaessige problemer og ofte er svaret at ’det skal skolen tage sig af’.
Eksempler herpa er adferd pé internettet, at gd med kniv i nattelivet, stoffer
0sV.

Det er vanskeligt for skolen at styre disse processet, da den regulerede og ad-
ministrerede skole ikke selv kan sztte greenserne for, hvad der kan lanceres af
problemstillinger i skolen. Det er naturligvis et problem, nar elever gar med
kniv, og ikke kan finde ud af at holde kodeord for sig selv pé nettet. Alle disse
ting har nemlig en indflydelse pa undervisningen og pé interaktionen i skolen,
men skal skolen fremsta som et sted, hvor specielle aktiviteter med satlige
formdl for oje, kan ikke alle samfundets problematikker vare skolens.

Lezreruddannelsen oplever et pres i forhold til at udvikle fagdidaktikken i ud-
dannelsen, som péapeget af EVAs ekspertgruppe 1 20033 og igen — pa trods af
en ny lereruddannelse fra 2006, der netop skulle styrke fagdidaktikken i linje-
fagene — af Folgegruppen for Ny Lareruddannelse i 2012.40

3 http://www.eva.dk/projekter/2002/evaluering-af-laereruddannelsen
40 http://fivu.dk/video/2012/evaluering-af-lacreruddannelsen-deregulering-og-
internationalisering
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Det samme kan siges om den forskningsbaserede undervisning pa lererud-
dannelsen, der ofte stadig fremstdr mangelfuld og tilfaldig. Folgegruppen an-
befaler derfor at den nye(ste) viden inden for fagdidaktik skal gores til gen-
stand for undervisningen i alle lereruddannelsens fag. Et andet eksempel er
det @ndrede syn pa praktikken som et decideret fag i uddannelsen med egne
CKF’er og bedemmelse.

3: deprofessionalisering

Samtidig med en opskrivning af lereruddannelsen og at lerere skal undervise i
fag, de er uddannet i, ses ogsd en rekke modsatte tendenser: Laursen et. al.
nevner selv opgraderingen af prover i skolen som resultat af forskellige natio-
nale og internationale undersogelser af skolen. Dette skaber i skolen en ople-
velse af ”mistillid til lerernes professionelle kompetence og som en tendens til deprofessiona-
lisering” (Laursen et. al. 2005: 105). @konomiske nedskaringer og isar fyringer,
som har varet en del af hverdagen de sidste par édr er en anden tendens til de-
professionalisering, nér lererne oplever at de skal undervise flere elever med
faerre drsveark.

De tre tendenser udspiller og udvikler sig samtidig. Professionerne undergar
altsd bade en styrkelse, en svakkelse og en udvikling i deres vidensbase. Sam-
tidig sker der en oget udveksling af det praktiske arbejde, hvor forskellige pro-
fessioner forhandler opgaver — eksempelvis leger og sygeplejersker og lerere
og pedagoger, hvorved historisk professionsspecifikke opgaver bliver flyden-
de og @ndrer karakter.

Professionstyper og professionel identitet

For professionerne gelder det i storre og storre grad, at det praktiske arbejde
forhandles mellem forskellige parter og opgaver flytter til stadighed hender.
Denne tendens viser, at det professionelle arbejde i storre og sterre grad ikke
kan isoleres som noget bestemt foruddefineret arbejde for en bestemt type
profession. De praktiske opgaver er i bevaegelse. Netop dette har professor
Thomas Brante et fokus p4, nar han i stedet taler om professionstyper. Med ud-
gangspunkt i en kritik af Andrew Abbotts forstaelse af professioner som noget
der "udgor et sarligt, relativt antonomt socialt systens” (Brante 2005: 16). Dette er
nemlig ikke daekkende for at forsta professionerne og det arbejde, de udforer.
Brantes bud er i stedet at tale om forskellige professionstyper; akademiske
professioner, velferdsstatens professioner, politiske professioner, kapitalens
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professioner og frie professioner. Denne opdeling kan vise at forskellige pro-
fessioner er barere af forskellige rationaler og derfor ogsa har forskellige mal,
idealer, etik osv.

Skal man ifelge Brante forsta, hvorledes professionernes udvikler sig, ma man
fokusere pé forholdet mellem en pagzxldende profession og staten. De vasent-
ligste professioner i staten er uddannelse, sygdomsbehandling og social admi-
nistration (Brante 2005: 24). Disse professioner kalder Brante for bebandlende
professioner. Det er de professioner, der *gor noget med nogen’.

Brantes egen definition af, hvad der kendetegner en profession (Brante 2005:
27, mine formuleringer) leegger fokus pa begranset adgang, en formaliseret nddannel-
se, relatiy antonomi og selvregulering samt en afgranset, specialiseret vidensbase. Begrebet
om de behandlende professioner mener jeg, er en nogenlunde deekkende be-
skrivelse for mvu*-professionerne, da det overordnet beskriver arbejdets gen-
standsfelt.

Der sattes ofte lighedstegn mellem profession og den professionelle, som jeg
viste ovenfor at eksempelvis Katrin Hjort gor i sin forskning, hvor hun taler
om professionelle.

Professionel bliver brugt til at skelne mellem legmand og fagmand, mellem
professionel og amator (Brusling 2001/2003), men det at tilhore en profession
har i hej grad ogsd en identitetsdimension — en professionel og personlig iden-
tifikation med professionen (Laursen et. al. 2005): ” Professionen definerer vidtgaen-
de de professionelles oplevelse af sig sely — man har ikke blot arbejde som lage, man ‘er le-
ge’. Det er et identitetssporgsmal” (Weber 2004b: 27). Sddan kan det ogsd godt se
ude for lereren; man arbejder ikke som laerer, man erlerer (Mottelson 2010:
137, mine formuleringer). I arbejdet med empirien i kapitel 5 og 6, moder vi
ogsa nogle nyansatte, nyuddannede leerere, som erlerere, men vi moder ogsi
andre, som ’bare’ er lerere.

Begrebet professionel identitet defineres hos Salling Olesen som ”serlige subjek-
tive processer, der indeberer identifikation med kombinationen af en nogenlunde veldefineret
diskursiy vidensbase, visse stereotypiserede eller mytologiske praksiserfaringer, og det subjefe-
tive og organisatoriske tilhorsforbold til professionsgruppen’” (Salling Olesen 20006: 376).
Her lzegges et fokus pa identifikation med den kontekst, man agerer som pro-

4 Mellemlange, videregiende uddannelser (bachelorniveau).
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fessionel i og et tilhorsforhold til dem, der er omkring en. Hvis en nyansat,
nyuddannet lerer eksempelvis kan se det vasentlige og méiske endda nedven-
dige i at etablere dette tilhors- og identifikationsforhold hurtigt, kan forskellige
strategier ivarksattes. Senere 1 kapitlet viser jeg en laerer, som fortxller hvor-
dan hun meder tidligere om morgenen og drikker kaffe med de andre lerere,
og pa den mdde far tilgang til deres forstielse af det at vaere lerer, hvad det er
for en skole, hun arbejder pd og ’hvordan udviklingen her hos os har taget sig

ud’.

En ting er imidlertid at diskutere professioner og ad den vej komme frem til
om den profession, man selv mener at tilhore, i virkeligheden er en profession
eller ej — i det praktiske arbejde kan sidanne diskussioner til tider virke ret sa
virkelighedsfjerne. Noget andet kunne veare at fokusere pd, hvad det er for en
opgave, man via sin uddannelseshistorie, sxttes til at lose i arbejdet efter endt
uddannelse: ”Det er ikfke tilstrekkeligt for lereren, der frusser over al den planlegnings-
tid og evalueringspresset blot at efterlyse "den gode lerer’ (det er vist nok ham/ hende med sit
fag og sin klasse), for socialridgiverende at efterlyse 'det rigtige sociale arbejde’ (det er vist
nok det ude pa gaden), for pedagogen at ... fortset sely. Man ma i stedet sporge, hvilken
opgave, man skal lose og hvilke kray il betingelserne. Ellers efterlyser man jo egentlig et an-
det samfund, nogle andre born eller klienter”! (Weber 2004b: 31).

Weber sxtter med citatet ovenfor et andet pres pd eksempelvis lererne end
det, der kan indeholdes i diskussionerne om lererne som en profession eller
¢j. Dette perspektiv pd professioner frigiver noget rum til at satte fokus pa det
vasentlige, nemlig hvad det praktiske arbejde bestar af, hvilke krav er der til
det og ikke mindst hvilke betingelser skal det fungere under?

Nogle forskere har et serligt fokus pd at det, der kendetegner statens professi-
oner er, at de er sakaldte relationsprofessioner (Bayer & Brinkkjer 2003, Moos
2004, Hjort 2005). Ogsa en forsker som Donald Schén synes velegnet til at
diskutere lzerere som profession i et relationsperspektiv, idet han problemati-
serer forholdet eller rettere relationen mellem den professionelle udover af
professionen (lereren) og klienten (her: eleven).
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Sadanne relationelle trekanter findes mange steder 1 litteraturen*? og trekanten
synes sxtlig velegnet til netop at pege pa vigticheden af en fokus pd det relati-
onelle, hvad enten man taler om

Terapeut | <—> | Klient <—>| Det terapeutiske gen-
standsfelt

Larer <—>| Elev <—> | Indhold/fag

Vejleder | €<—>| Studerende |<—> | Vejledningsopgaven

henviser trekantsforholdet til sig selv i et kontinuum. Ofte er det elementet tid
(eller penge) der er bestemmende for det relationelle forholds start, forleb og
ophor. Trekanter kan konstrueres i et vak; nyuddannet la-
rer/mentor/lererarbejde, paedagoger/born/foreldre osv. Det er en modelle-
ringstradition, der ikke leverer betydeligt til det praktiske arbejde, men blot
kan vise, hvilke forhold der er pd spil i relationen og hvilke deltagere, der er til
stede.

Trekantsforhold kan vare velegnede til at opridse et bestemt, afgrenset omra-
des aktorer, men denne form for modelarbejde kan ikke sige noget om, hvad
den gode relation eller det gode samarbejde bestr i, hvordan det kan styrkes,
eller hvad der skal til, hvis forholdet ikke fungerer..

Jeg vil i det folgende fokusere professionsdiskussionen i retning af lererne og
lzererarbejde. Dette indlededes med at diskutere sporgsmalet om man overho-
vedet kan tale om lerere som en profession?

Er leererne en profession?

I forhold til oversigten over kriterier for en klassisk profession, som jeg opli-
stede tidligere, opfylder lererne disse kriterier i storre eller mindre grand. Spe-
cielt diskussionen om et eksklusivt, fagligt sprog har vearet diskuteret flere ste-
der i forskningen om lerere (Brusling 2001/2003, Rasmussen 2004). Noget
forskning viser, at lerere nok har et fagligt sprog, men at de ikke benytter sig
af dette i det daglige arbejde, men i langt hejere grad bruger hverdagssprog i

42 For blot at naevne et par eksempler: Hougaard, Esben 1996. Psykoterapi og forskning.
Dansk Psykologisk Forlag. Hansen, Niels Buur 2000. Pedagogikkens treklang — et opgor
med dualismen i dansk skoletenkning. Carpe. Christiansen, René B. et.al. 2011. Eksamens-
bogen. Forlaget Unge Pedagoger.
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omgangen med bade kolleger og personer uden for skolen (Rasmussen
2004).8

Kan man fortalle en professionshistorie uden at det, man fortaller om er en
profession? Hvis det er muligt at skrive en professionshistorie, ma det veaere
fordi den, der vzlger at gore det, abonnerer pa en serlig definition pd den pa-
gxldende profession, der har gjort det muligt at kunne isolere en type profes-
sionelt arbejde fra andet og dermed folge det i tid og rum, siledes at der kan
vare tale om en kortlegning af en vis type af arbejde for en gruppe menne-
sker, men vel at mearke en type arbejde, der forandrer sig over en given petio-
de. Uddannelsesforskeren Andy Hargreaves har gjort dette i forhold til lerer-
ne.

Han har inddelt lererens professionalisme i fire tidslige perioder (Hargreaves
2000 og Brusling 2001/2003), der samtidig viser professionens selvforstielse:

En praprofessionel periode, der streekker sig op til omkring 1960. Kendetegnende
for denne periode er standardisering og ressourceknaphed. Denne periode af-
loses af perioden for professionel autonomi som straekker sig frem til midt-
1980’erne. Progressive pedagogikker holder deres indtog i skolen, men ”/erer-
ne fortsatte stort set som for” (Brusling 2001/2003: 130). Det var en periode pre-
get af lererens selvstyring i klasserummet med lukket dor. Det var ikke kende-
tegnet ved at vaere samarbejdets eller teamets periode. De sidste to perioder
bestemmer Hargreaves samstemmende. Perioden for professionel kollegialitet og
den postmoderne, professionelle periode afloser som to retninger perioden for lere-
rens professionelle autonomi.

Den professionelle kollegialitet er laererprofessionens svar pé stigende omver-
denskrav: hvad en lerer ikke kan klare alene, kan flere klare sammen. Den
postmoderne, professionelle periode sigter til at lererarbejdet pludselig befin-
der sig i et minefelt med en masse modsxtningsfyldte og modsatrettede krav
til arbejdet.

Hargreaves ser biade denne periode som lererprofessionalismens mulighed for
at formulere et nyt indhold, men samtidig ogsa som en fare for at lereren
skubbes tilbage til noget af det, der kendetegnede den praprofessionelle peri-

4 Rasmussen har i en anden sammenhang vist at dette ogsa i stor udstrakning gor sig
galdende for underviserne i lereruddannelsen, der ogsd benytter hverdagssprog — ek-
sempelvis i praktiksamtalerne (Rasmussen 2007).
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ode med dens reducerede forstielser af lerer- og elevroller. I den sammen-
hang appellerer Hargreaves til at lerere optreeder mere tilgengelige, at skolen
abner sig op overfor forzldrene og diskuterer nye roller og ansvar (Hargreaves

1994/2000).

For Hargreaves er det vasentligt at fa sldet fast, at leererarbejde ikke er, hvad
det har veret. I takt med moderniseringen af den offentlige sektor og profes-
sionernes bestrabelser pi indforelse af skarp arbejdsdifferentiering og en sti-
gende akademisering, er lereren og lererens arbejde 77 feerd med at blive mere
komplekes og mere professionel” (Hatrgreaves 1994/2000: 153). Dette et et spot,
som ifelge Hargreaves kan iagttages i moderniteten. Et andet spor fokuserer
pé nedbrydningen af lererarbejdet som en deprofessionaliseringstendens, som
bevirker at leererarbejdet “er i fard med at blive stadig mere rutinepraget og nkvalifice-
ref” (Hargreaves 1994/2000: 154). Nir man leser Hargreaves fremstir leret-
arbejdet i hoj grad modsetningsfyldt.

Positionen med fokus pd det rutinepraegede fokuserer pa bagsiden af skolens
(eksterne) evalueringskultur og en stadig stigende detaljestyring med skolen og
leererarbejdet. I den sammenheang foreslar Hargreaves begrebet nfensivering til
at beskrive moderne lererarbejde. Hargreaves lader lererne selv fi en stemme
og ytre sig i forhold til, hvad de forstar ved laererarbejde.

Begrebet intensivering sigter til, at de moderne professioners privilegier grad-
vist nedbrydes. Arbejdet har karakter af at vare underlagt stadigt stigende krav
om effektivitet, kvalitet og rapiditiet. Det skal vare bedre og mere hensigts-
messigt, og det skal tage mindre tid at udfere det. P4 denne made er der ikke
tale om et paradigmeskifte i professionernes arbejde, men snarere om netop
en intensivering af de forskellige krav, der skal honoreres i arbejdet. Hargrea-
ves oplister en rekke konsekvenser som hverdagens intensiverede arbejde fo-
rer med sig (Hargreaves 1994/2000: 155):

o Mindre eller ingen tid til afslapning og frokost.
®  Mindre eller ingen tid til at vedligeholde eller ndvide sin faglighed.
o Vedholdende og vedvarende fornemmelse af overbebyrdelse.

o Reduktion af arbejdets kvalitet (hvilket er paradoksalt i det en af
hensigterne med at professionalisere arbejdet i professionerne er en
hojnelse af kvaliteten).

o Spredning af ansvarlighed og spredning af ekspertviden.
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Hargreaves har sarlig forkus pé lerernes forberedelsestid. Mangel pa tid er “en
af de oftest navne forbindringer” for at skole kan udvikle reflekterende teams og
gore op med enhedslereren eller begynde at undervise pa nye meder i fagene
(Hatgreaves 1994/2000: 157). De letrere, som optrader i Hargreaves underso-
gelser fortxller, at arbejdsbyrden er storre end tidligere ved jobbet som lerer.
Flere af dem laver en to-deling, som jeg ogsa har oplevet i mit eget datamate-
riale. En todeling mellem de? sociale og faget eller det faglige, hvor dette sociale
fylder mere, optager mere af tiden og presser sig pa — pa bekostning af det fag-
lige (Hargreaves 1994/2000, kapitel 6).

Ifolge Hargreaves indeholder diskussionerne om mere tid i skolen ogsé nogle
perversiteter. En flerhed af skolens problemer, si som integrationsproblematik-
ker, kollegialitet og flleshedsbestrabelser forbedres ikke nevneverdigt af at
blive tildelt mere tid (Hargreaves 1994/2000: 171). Tidsdiskussionerne inde-
holder en trivialitetsfare, hvor der aldrig er tid nok til det, man skal. Det er
derfor en sxrlig delikat og temmelig kompliceret diskussion at se p4, hvor sko-
len kan spare tid og hvor der skal tildeles ekstra tid.

Et af de elementer, jeg nevnte ovenfor, som henhorende til de klassiske pro-
fessioner, nemlig en privilegeret diskurs, vil jeg give et eksempel pa her i be-
tydningen af have udsigelsesret om lererprofessionens praktiske arbejde. I det
folgende vil jeg diskutere et dokument, som lerernes faglige forening formule-
rede for omkring 10 ir siden, og som representerer en forstielse af lerernes
professionsetik, af et sarligt syn pa det professionelle, peedagogiske arbejde i
skolen. Der er tale om et ideal for lererprofessionen, der 1 sin ordlyd forteller,
hvordan lerere intentionelt vil og ensker arbejde i skolen. Der er ikke tale om
en tekst, der forteller noget om, hvad lerere gor, men teksten italesatter, hvad
lzererne vil bestrabe sig pa at gore i det praktiske lererarbejde.

Lzrernes professionsideal

Professioner er kendetegnet ved at vare forholdsvis veldefinerede og kon-
struktionen af en profession kan betragtes som et interesseforsvar for en be-
stemt, afgranset gruppe mennesker eller et szrligt vidensdomaene. En profes-
sion har derfor brug for papirer og proklamationer, der kan vise professionens
omverden, hvad det er, der gor den sarlig, og hvorfor netop den profession er
egnet til at varetage en helt serlig opgave i samfundet, der ikke kan varetages
af andre. Larerne i Danmark har selv formuleret et papir, hvori de forklarer
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lzererarbejdet, og hvad lereren er og skal. Papiret kaldes i daglig tale for professi-
onsidealet. Danmarks lererforening tog en kongresbeslutning i 2002 og vedtog
et professionsideal for laererne i folkeskolen.#*

Idealet er et udtryk for det som lererne selv mener, at de kan forpligte sig pd
at levere 1 arbejdet (Mottelson 2010: 125), men santidig kan det ogsd ses som
et svar pa det pres professionen oplever som del af den moderniserede, of-
fentlige sektor. Idealet fremstar flere steder som et hengivenhedsideal, hvor
leerernes arbejde formuleres som praget af professionelle skon og autonomi
og en god portion dedikation. Denne tilgang til at sxtte ord og sxtninger pa
professionsopgaven synes inspireret af den Parsonske tenkning, som jeg pree-
senterede tidligere.

Nir laerere og andre faggrupper formulerer idealer og visioner for det prakti-
ske arbejde kan det ses som et svar pd de udfordringer, moderniseringsprocesserne har
stillet de offentligt ansatte overfor. De ... kan ses som et forsog pa at forsvar, erobre eller
generobre social status i en tid, hvor der i stigende grad sattes sporgsmalstegn ved professio-
nernes samfundsmessige legitimitet — ved beskaftigelsesmonopolet, ret til at definere klienters
bebhov og organisere eget arbejde” (Hjort 2005: 88). Denne beskrivelse passer ganske
fint pa lerernes professionsideal. Selvom forskellige regeringer har ivaerksat en
raekke tiltag for at fa andre professioner ind i skolen, har DLF formaet relativt
succesfuldt at definere lereruddannelsen som vejen ind 1 skolen.

Idealet bestdr af 11 punkter, der hver iszr har en lille brodtekst knyttet til sig.
Som 11 pinde lyder DLFs professionsideal for lererne siledes:

1: Leereren vil efter bedste evne opfylde folkeskolens malswtning og under-
visningsmdl.

2: Leereren vil indove eleverne i dansk demokratisk livsform og folkesty-
rets principper og verdier.

3: Leereren vil i sit virke som underviser, opdrager og vejleder strabe efter
at fremme den enfkelte elevs vardifulde vekst og ndvikling som menneske.
4: Leereren vil med samme engagement patage sig medansvaret for hver
enfkelt elevs opdragelse og undervisning.

5: Leereren vil indga i ligeverdigt og tillidsfuldt samarbejde med foreldrene
om det falles ansvar for den enkelte elevs udvikling, undervisning og op-
dragelse.

# http:/ /www.dlf.org/files/DLF/Nyuddannet/Nyansat/Publikationer/Profid.pdf
125



6: Lareren vil bidrage til ndviklingen af elevernes menneskelige, sociale og
politiske dannelse, sa alle elever far forudsatninger for aktivt at prage sa-
vel deres eget liv som samfundet.

7: Leereren vil fremme sin egen vakst og udyikling, engagere sig i almen-
menneskelige livssporgsmal og vise medleven i samfunds- og kulturlivet.

8: Leereren vil reflektere over og aktivt udyikle sin praksis.

9: Lereren vil indesta personligt for, at de betroede opgaver ndfores bedst
muligt.

10: Lereren vil indga ligeveerdigt og loyalt i samarbejde med kolleger og
ptage sig medansvar for felles faglig og paedagogisk refleksion og ndvik-
ling.

11: Lareren vil ansvarligt opfylde pligterne som medarbejder ved sin skole
0g pdtage sig medansvar for at virkeliggore folkeskolens verdier.

Et professionsideal fungerer ogsa som symbol. Og symboler er vasentlige for
at professioner kan signalere en sarlig position, der ogsa kan iaggtaes tilbage i
tiden.*> Det er dog ikke nogen vanskelig ovelse at kritisere en sidan tekst fra
hinanden. Idealet et en tekst, som indtil nu, hvor den fylder 10 4r, har haft sa
godt som ingen politisk betydning.

Udover at et sidant professionsideal er et element i en legitimerings-, afgraens-
nings-, opskrivnings- og professionskamp, er den ogsa en samlende tekst for
den méde lzererne forstar sig selv som lerere pd i skolen og som de forstir de-
res arbejde skal udferes og den funktion de har. Den betegner — i positive
vendinger — det arbejde og den udvikling som lzrerne lover at praktisere som
lzerere 1 skolen. Det er en helt igennem legitim ret for en profession at have et
professionsideal som diskussionspartner i forhold til at tenke og udvikle pro-

fessionen.

Professionsidentitet som ideal

Steen Wackerhausen sxtter begrebet professionsidentitet som et ideal for lererne
(Wackerhausen 2004). For Wackerhausen er professionsidentitet et alternativ
til det, han benzvner det skolastiske svar pa professionskompetencer, hvor

4 En del af debatten, som jeg husker den, gik ogsa pa at legerne havde et lofte og fle-
re andre professioner havde en rakke formuleringer, som de si at sige ’bekendte’ sig
til. Herunder ogsa sygeplejerskerne. Dansk sygeplejerad har en hel hjemmeside dedi-
kere til sygeplejens symboler, hvor naturligvis nélen er reprasenteret sammen med flo-
rencenightingaleloftet (der dog ikke praksiseres lengere), men ogsa mindre kendte
symboler som et armbind og et slag, som var uniformeringen udendors.
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hensigten er, at det er “gennen undervisning, boger og forstaelse ag boglige eksaminer —
suppleret med praktikperioder, hvor man skal ove sig i at bruge det, som man har lert pa
skolen — at man erhverver sig professionskompetencen, at man bliver medlem af en given
profession” (Wackerhause 2004: 13).

Adgang fis via eksamensbeviset 1 denne sakaldte skolastiske forstielse af pro-

fessionsindtraden. Det er ogsa den formelle adgang til professionen for uden

beviset er det langt svarere — og for nogle professioner reelt umuligt — at blive
medlem. Man kommer ikke uden om beviset.

Det betyder imidlertid ikke ifolge Wackerhausen at det er denne vej, der forer
til professionskompetence og professionsidentitet: idet kernen i professions-
kompetence og professionsidentitet " dys. det som “driver” eller ligger til grund for
den daglige og anerkendte professionsudovelse) bestar i langt mindre grad af "bogviden” end
en del boglige leerere forestiller sig” (Wackerhausen 2004: 13). Identitetserhvervelse i
forhold til en bestemt profession sker ofte ikke via boglige midler.

Wackerhausens position anfagter ikke nedvendigheden af boglige studier,
men blot at det ikke er fyldestgorende i sig selv. Man kan ikke lese sig til en
professionsidentitet. Det er noget der udvikler sig i interaktionen med en pro-
fessions mange aktorer — for skolens tilfalde lerere, elever, sekretzerer, afde-
lingsledere, skoleleder, foraldre osv.

Professionsidentitet handler for Wackerhausen om “der vores slags gor” (Wack-
erhausen 2003: 15). Identitetsdannelse i professionen stotter sig nok til skole og
pensum, men udvikler sig for alvor i en deltagelse i de arbejdsfallesskaber, som
det almindelige arbejde bestdr af: Et er at kunne vifte med et eksamensbevis,
noget andet er at have tilegnet sig det reservoir af felleselementer i professi-
onsidentiteten — at vise tegn pé at kunne blive ’en af vores slags’ som Wacker-
hausen benzvner det. Man ma altsa ikke trede ved siden af. Den studerende
skal blive en af vores slags og de mere erfarne skal vedblive at vare vores
slags. P4 den made producerer forhandlingen om professionsidentitet i felles-
skaber et overskud af rigiditet og modstand mod at bevage sig for langt vak
fra vores slags.

Wackerhausen arbejder med begrebet sporgekultnr som et vasentligt element i
opbygningen af en professionsidentitet. Denne sporgekultur skal tilegnes for
den nytilkomne eller den, der studerer for at fa lov at indtraede i en pagzlden-
de profession. Spergekulturen kan — i hvert fald i mit materiale — antage for-
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skellig karakter. En nyansat laerer fortaeller: ... jeg kan godt lide at vere der tidligt
om morgenen ... for sa kan man drikke lidt morgenkaffe og sadan lige ... du ved ... og de
... de der er lidt aldre de kommer ogsa lid tidligere sa sidder vi i sofaen og sa fir vi sd en
... Snak om ting og sa sporger de ... hvordan gar det og ... de er rigtig gode til at ... at
Jorsta hvad jeg ... og vil hore og fortwlle og de ... og nar de spor ... sa spor de oprigtigt
...jeg har mdske ogsd nogle gange nogle af de store elever som de ogsa bar kendskab 1il fra
tidligere ar ...~ (Larer, 6 md.).

Her fér vi et indblik i en morgensituation, der har karakter af en uformel kul-
tur inden i den formelle institution, hvor den legitime deltagelse som nytil-
kommen giver adgang til kaffebordet og de vigtige snakke. Her kan aktuelle
problemer diskuteres, men ogsa organisationens kollektive fortallinger kan
tilegnes af denne nye lerer. Og «ldre lerere har mulighed for at levere deres
version af skolens historie. Samtidig giver denne nye laerer ogsd udtryk for at
morgenkaffen giver mulighed for at fa indsigt i hendes egne elever. En indsigt,
som er vanskelig for hende at finde andre steder.

Kaffestrategien og det at komme tidligt pd skolen giver denne nye lerer ad-
gangsbillet til at blive ex af vores slags og giver hende vardifuld viden om sko-
lens historie — eller det som Salling Olesen kalder de mzytologiske praksiserfaringer i
professionen — hvordan det at vaere laerer pa skolen er blevet forstiet og for-
stas af xldre kolleger. Denne nye leerer har set en mulighed for at lere organi-
sationen i tid og rum at kende. Og det valger hun at give tid til, sa hun moeder
tidligere.

Et svensk studie viste at nyansatte lerere har en opfattelse af at blive taget
godt imod af deres nye kolleger, men at ” ... visse lirare drar sig for at ridfriga
andra ldrare for at tinte forlora i anseende och bli betraktade som “okvalificerade’ larare”
(Fransson & Morberg 2001b: 233). Der er en dobbelthed i at omgive sig med
kolleger, som man finder meget dygtige og kompetente, fordi det samtidig far
den nye lzerers egne mangler tydeligere frem i lyset — i hvert fald i forstaelsen
hos den nye lerer (Corcoran 1981). En laerer fra mit eget materiale siger ... jeg
er meget imponeret over nogle af mine kolleger ... det de bar ... ” (Lerer, 8 md.). Den-
ne lerer ser ganske tydeligt i iagttagelse af sine nye kolleger, hvad han ikke be-
sidder endnu, men ogsa at det er legitimt, at han ikke gor det (det er jo ogsi le-
rere, der har veret lerer i 1/ 47, som han fortelller mig).

En anden lerer supplerer med nogle barskere erfaringer: ”Jeg betegner mig sely . ..
0g den respons jeg far fra ungerne ... jeg er en meget atypisk lerer ... jeg er ... kan man
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sige ... lidt ung i min tilgang og bruger masser af humor ... ob og ob ... da jeg startede da
var det tydeligt ... at jeg blev set pa af mine laererkolleger som enormt uprofessionel ... ...
Jordi de ikke folte jeg kunne holde en distance ... " (Larer, 5 md.). Fra mit eget mate-
riale er det gennemgaende trek dog at nyansatte, nyuddannede leerere har et
godt forhold til deres kolleger, som gerne vil hjalpe. ... det er godt at vide ... at
de altid er der ... alfsd ... atjeg ... at jeg kan ... trakke pd dem ...” (Lerer, 5 md.).
Samme lerer forteller senere om et problem med en pige i en af hendes klas-
ser: ... jeg @h ... forst og fremmest tager jeg det med mine kolleger ... bvis deter ... ”.

Disse udtalelser viser ganske godt, hvor modsztningsgstyldt det at sporge til
rdds kan vere. Den nyansatte og nyuddannede lerer har behov for at sporge
og ved samtidig, hvor ekspertisen er placeret. Men samtidig med denne afsog-
ning folger ogsd en blottelse af eget kompetencefraver.

To danske skoleforskere har i et studie af nyansatte, nyuddannede leerere fol-
gende bemearkninger om nye leereres strategier i forholdet til ldre kolleger:
”Man kan sige, at der skete to bevagelser i relation il deres mode med kollegerne. For det
Sorste en bevagelse: Fra at viden og kunnen er vigtigst for professionsudovelsen til placeringen
7 organisationens hierarki er vigtigt for professionsudovelsen. For det andet en bevagelse: Fra
eleverne betyder meget til kollegerne betyder mere end forst antage?” (Bayer & Brinkkjer
2003: 24).

Disse bevagelser kan de iagttage i deres studier. Det har jeg ikke kunnet.
Denne lerer med seks méaneders erfaring, som vi mader her, er den eneste fra
mit materiale, der sa strategisk bruger kollegerne i sin leeringsbane og legitime
perifere deltagelse i fellesskabet til at fa et fundament og ikke mindst et ind-
blik i den kontekst i tid og rum, hun nu befinder sig i.

2 9>

En af de lzerere, jeg har interviewet, der kommer det tattest siger 7 ... jeg ny-
der tit at ga wd og fa en ol ... ob ... og siger ... lad o5 gd ud ... og lige komme ned ikk
... 0g det er nogen fra udskolingen ... sa snakfker vi ellers ...~ (Lzrer, 8 md.). Her er
mere tale om en hyggestrategi, der er optaget af at skabe relationer pa en nye
arbejdsplads, hvor lereren ovenfor derimod har nogle bestemte tematikker,
der skal vindes viden om pa morgenseancerne. Samtidig med at hun far stotte
og gode rid og samtidig med at hun skaber sig en position i lererkollegiet og

far knyttet relationer til kolleger, hun normalt ikke har adgang til i hverdagen.

Jeg kan ikke sa skrasikkert som Bayer og Brinkkjar fortelle om larere, der ar-
bejder sig ind i skolens kultur pd denne made. Bayer og Brinkkjeers anden be-
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veegelse, fra at eleverne betyder meget til at kollegerne betyder mere end forst
antaget, har jeg slet ikke kunnet finde i mit materiale*®. Teamet og nare kolle-
ger indtager en sarlig plads (mere herom i kapitel 6), men kolleger som den
samlede mangede af ansatte lerere betyder mindre i mit materiale.

En leerer siger: 7 ... det er en erkendelse, der lige kommer til mig nu ... det er faktisk
enormt meget fagopdelt ... ob ... de private relationer ... derer ... @b ... du finder ikke
sd tit folk ... der har relationer ... ja ... pd kryds af faserne®’ ... med mindre det er til de
officielle fester og sddan noget ikk ... det er tydeligt at se ... at se at dem ... ... der ogsd er
sammen privat er fra de samme faser ... (Lerer, 8 md.). Jeg sporger denne nye la-
rer, der i sit forste dr er ansat i udskolingen: Hvis du sa gerne vil til at undervise lad
os sige 7 indskolingen — jamen, fir du sd en ny omgangskreds?

7 .. du vil fa en ny omgangskreds ... det kommer ogsi an pd ... bhvor tet dine relationer

er ... men du vil selvfolgelig hange fast ved dine gamle kolleger ... ... men man vil stille og
roligt glide vake ... ... ... det tror jeg ... vi har jo altid brystet os af ... at vi ikke bar ...
faste pladser og faste borde ... men det er jo noget man siger ... ... det er jo helt tydeligt . ..

fordi det er der ... det har vi lige haft oppe pd vores trivselsdag ogsd ... altsd bare si-
dan noget som ... at sige godmorgen til hinanden ... det bar der faktisk ogsi veret nogle
problemer med ... man bilser simpelthen ikke pd folk ... man ikke kender ... men det er
Jo Rlart ... man ... kommer aldrig til at lere hinanden at kende ... hvis ikke man er
nodt til at bryde det op engang imellem ...~ (Larer, 8 md.).

At leerere ikke har storre interaktion med kolleger pa skoler er ogsa vist i et
studie af Susan J. Rosenholtz, som arbejder med begrebet 7o za/k (Rosenholtz
1999: 35). I den sammenhang vises, at lerere kun taler med hinanden i pau-
serne ilobet af en dag, men det er faktisk en mere radikaliseret udgave, vi pra-
senteres for her, hvor lereren decideret taler om at man udskifter sine kolleger
med nogle andre, som man maske ikke kender sarligt godt, nir man velger
eller bliver udpeget til at undervise pa et andet trin. I en sidan skolekultur kan
det at legge naste ars skema viser sig at vare en aktivitet, hvor nogle lerere
har rigtig meget pa spil.

46 Men stotter man sig til forklaringer fra eksempelvis Hubermann (1989/1993) er det
ganske giver fordi, jeg kun har talt med lerer, der arbejder i det forste ar. Denne orien-
teringsforskydning sker forst senere, viser Hubermann.

47 Faser er betegnelsen for indskoling (0-3. klasse), mellemtrin (4-6. klasse) og udsko-
lingen (7-10. klasse).
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Opdelingen af skolen i indskoling, mellemtrin og udskoling fungerer som en
opdeling baseret pd elevernes alder og faglige formden. Men samtidig er det
ogsa en opdeling, som kan vaere medvirkende til at skille en stor skole ud i tre
smd skoler — og hvor lererne maske ikke moder hinanden pa tvars af trinene.
Og at et skift i trin ogsa vil betyde et skift i forhold til de kolleger, man holder
pauser med i lobet af dagen. Jeg har ikke studeret dette indgdende, men det
kunne tyde pi at et skift i trin bide vil betyde nye faglige udfordringer og 'nye’
kolleger — i hvert fald pa den skole, den nyansatte lerer ovenfor kommer fra.

Dette er et eksempel pd, at skolens organisationsformer har eller kan have stor
konsekvens for, hvordan lererne organiserer sig socialt i de tidsmassige lom-
mer, hvor de ikke underviser i lobet af en dag. Her far vi naermest fornemmel-
sen af at selv zldre, erfarne lerere skal ’starte forfra’ og mede nye kolleger,
hvis de onsker at undervise i en anden fase end den, de har vaeret vant til. Det
er ogsd et cksempel pd, hvordan skolens uformelle og formelle kontekster
mixes sammen og de formellem arbejdssammenhange satter mulighederne
for uformelle relationer.

En Larer med 6 méneders anszattelse i1 skolen fortzller, at hun bruger skolens
ovrige personale, der ogsa reprasenterer skolens historie, i forhold til at fa lost
nogle aktuelle problemer: ” ... dervar ja ... der var en dag bvor jeg havde en ... en
grime sag med en ... dreng fra min klasse ... hvorat ... ... huvor jeg simpelthen var nodt til
at gi ind til @h ... to af kontordamerne ... som sidder derinde ... og sd bare ... tude det
ud ... forjeg var ... sd frustreret over det ... og det er fint ... og si synes jeg 0gsd ...
at man kan altid komme ... og dem bruger jeg rigtig meget .. .de kan gore gavn ... som
man sd kan fi nogle rid af ... og en god vejledning ... kollegerne ... jeg prover sidan at
<. du ved fd nogle rad eller tips ... eller sige det har jeg brug for ... jeg ved ikke ... helt
... hvordan jeg skal handtere det ... " (Lzrer, 6 md.).

Eksemplet her er vasentligt pé flere punkter. For det forste viser det noget
om, hvor vanskelige situationer nyansatte lerere kan komme ud for, og hvor
magteslos man kan fole sig. Samtidig viser hun ogsé her, at hun pa meget kort
tid har udviklet et temmelig omfattende netvark, som kan bruges i forskellige
situationer: de xldre lerere til at komme med det stottende rad, de store linjer
og som redskab til at f4 adgang til skolens og elevernes historie over tid, de
nere kolleger til rdd og tips og aktuelle problemer og sekretererne til emotio-
nel stotte, nar det hele synes hiblost. Det, som méske er mere vanskeligt at
bruge kollegerne til, da hun maske foler sig for sirbar og slet ikke kan finde pa
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en losning — eller maske slet ikke har brug for en lgsning men bare have en
mulighed for at fude det nd.

For denne lerer reprasenterer disse forskellige kolleger forskellige rum for
udviklingen af hendes lereridentitet — og de spiller en rolle i hendes mulighe-
der for at komme bedre gennem det forste ar. Det er en vasentlig overlevel-
sesstrategi, hun udvikler, og samtidig udviser hun en stor viden om, hvilke
mennesker hun kan bruge 1 hvilke situationer.

Sporgekulturen i skolen kan dog ogsé reguleres, administreres og sattes i sy-
stem. Dette kan eksempelvis forekomme i ly af ordninger om mentorer eller
follerere. En skoleleder fortzller om en ordning pd hans skole, hvor de nyan-
satte leerere har mulighed for at tilgd skolens svarere i den periode af deres lerer-
liv, hvor de selv optraeder i rollen som skolens sporgere:” ... der altsa ... dben dor
<. du kan ogsa ga til din afdelingsleder ... du kan ga til alle i ledelsen ... du kan gi til
mig ... doven er altid aben ... sd derer ... der er ingen anstrengte miner ... lige meget hvor
mange gange ... du sporger ... men vi ved per erfaring at ... hvis du kobler en medarbejder
1l vedkommende ... du fortwller den nye at den anden medarbejder er faktisk honoreret for
den opgave ... sa ... sd far du senket tersklen for ... hvor tit og hvor meget du kan sporge
og sa videre ... " (Skoleleder).

For de fleste af de lerere jeg har interviewet gaelder det, at de selv har veret
meget aktive omkring udviklingen af en sporgekultur omkring dem. Mentor-
ordninger er ofte ledelsens svar pa at imedekomme nye lereres behov for at
sporge og fi svar pa en masse ting (sporgekultur/svarkultur).

Uddannelsesforskeren Henning Salling Olesen har ogsa arbejdet med identi-
tetsbegrebet under den samlende overskrift professionel bevidsthed. Dette define-
rer han som “serlige subjektive processer, der indeberer identifikation med kombinatio-
nen af en nogenlunde veldefineret disknrsiv vidensbase, visse stereotypiserede eller mytologiske
praksiserfaringer, og det subjektive og organisatoriske tilhorsforbold til professionsgruppen’”
(Salling Olesen 2006: 376).

For Salling Olesen er identifikation imidlertid det centrale begreb. Identifikati-
on med — og accept af — det professionsfaglige curricum og professionens for-
teellinger om sig selv (og om andre). At blive en kompetent leerer handler der-

for ogsd om, at vaere i stand til at acceptere professionens vidensbase, accepte-
re at blive, vare eller vaere ved at blive ’en af vores slags’ og kunne identificere
sig med de mytologiske praksiserfaringer eller kollektive fortallinger, der knyt-
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ter sig til bade selve professionen, men ogsa lokalt til den kontekst, man be-
finder sig i.

Det er ganske forstdeligt at professioner har brug for visions- og idealpro-
grammer. Det skaber sammenhold internt og signalerer professionalitet eks-
ternt; det professionelle arbejde kan sprogliggores og tydeliggores for profes-
sionens omverden. Det er ogsa en strategi til at afskeerme sig fra overvagning,
hvor lerere méske er serligt udsatte idet de et "victines of changing fashions in theo-
ry and research” (Fuller & Bown 1975: 33). Skolen er middel og kamplplads for
mange instanser i det moderne samfund samtidig med den er en arbejdsplads.
Faren ved de mange pedagogiske slogansystmer*® der kontinuerligt bringes ind i og
1 forbindelse med skolen, kan fore til en systeminerti og ligegyldighed inden i
skolen selv.

Efter disse diskussioner om professionsbegrebet, de professionelle, offentlig
sektor og lererne som en profession, sxtter de folgende afsnit fokus pa den
viden, som larere besidder: Hvad er det lerere kan, og hvordan kan det karak-
teriseres? Alle kender ordet ’leerer’, alle har medt en og har erfaringer med la-
rere. Men hvad er det egentlig lerere kan, nar de udferer deres arbejde i sko-
len? I det folgende behandler jeg en rakke danske og udenlandske skolefor-
skeres arbejder omkring laererviden og lererkunnen. Denne diskussion felges
videre op af en diskussion om lererens kompetencer.

Hvad er lererviden og hvad kendetegner larer-
kunnen?

Hvad der egentlig kan forstis og bestemmes som lzererviden og lererkunnen
har varet veldig omdiskuteret. Lortie (Lortie 1975) peger pa at bestrabelserne
p4 at finde frem til en forstaelse af en serlig lererviden og lererkunnen, netop
er det omme punkt for lererne. Det er vanskeligt for lerere at forklare, hvad
det er de kan, nir de udforer deres arbejde — og kunne forklare det si omver-
denen kan forstd, acceptere og honorere dette. Men det man i hvert fald kan
sige, et, at nye lerere og lererstuderende har stor og omfattende viden om
skolen fra mange ars eleverfaringer. De har siledes — med en betegnelse knyt-

48 Et begeb, jeg har lant fra tidligere professor ved Danmarks Larerhojskole Mogens
Nielsen.
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tet til Lortie — et omfattende observationsmateriale i bagagen, nér de atter an-
kommer til skolen i rollen som ikke-elev, men som studerende i praktik eller

som nyansat.

De to uddannelsesforskere Rainer Bromme og Ludwig Haag opstiller i en
oversigtsartikel en typologi over lererviden (Bromme & Haag 2008). Her pe-
ger de pa 5 vidensformer, som kendetegner laererviden. Det drejer sig om:

1: Inhaltswissen

2: Curriculares Wissen

3: Philosophie des Schulfachs

4: Pddagogisches Wissen

5: Fach-spezifisch-padagogisches Wissen.

De fem vidensformer betegner tillige en rackke forstielser af fag, og hvad fag
skal. Den forste vidensform peger p4 at lereren skal kende til det samlede
indhold for undervisningsfaget X. Denne vidensform er den laereren besidder, nar
han/hun har et overblik over undervisningsfagets indhold og faglige gen-
standsfelt. Den curriculare viden betegner en del af den faglige indholdsviden,
nermere betegnet den der konstrueres som et laeringsindhold i form af en
(faglig) videnskanon. Den del af (undervisning)faget, som der arbejdes med i
netop denne bestemte kontekst, med netop det formal, de elever osv. Skolefa-
gets filosofi er en (altid) undetliggende, Bromme og Haag siger implicit, del af
undervisningsindholdet.

I en dansk, didaktisk tradition vil man nok kunne oversatte dette med fagets
alment-dannende sigte og potentialer. Peedagogisk viden er den viden, som
handler om overblik over forskellige undervisningsforleb, over hvordan tid
skal struktureres i skolen og om klasseledelse (Klassenmanagement). Den pz-
dagogiske viden betegner ogsa lererens viden om og erfaringer med almene
metoder i undervisning. Bromme og Haag understreger, at forskningen i lee-
rerviden kan vise, at der er store forskelle pd de mader, lerere valger at struk-
turere undervisningsforleb pa, selv nir det gaelder det samme indhold (Brom-
me & Haag 2008: 810). De efterlyser derfor et fokus pa den sndre logik for lec-
rerviden. Med indre logik sigter de til, at det ikke er hensigtsmaessigt at
betragte forst en grunduddannelse og derpd et praktisk arbejde i skolen, som
det, der indkapsler lzererens historie.
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Den erfaringsviden som larere oparbejder og oppebzrer i arbejdet skal udfor-
dres af de teoretiske begreber, som lererne har med sig fra grunduddannelsen.
Som jeg leeser Bromme & Haag pladerer de for en — med mine termer — fast-
holdelse af et refleksivt rum, hvor lereres erfaringsviden kan diskutere med
forskning om lererviden. Dette skal med andre ord vare en del af grundud-
dannelsen (sa erfaringsviden ikke ringeagtes eller underordnes, som de skriver)
men ogsd som en del af den forste tid som lerer. P4 den mide kommer
grunduddannelsen til at handle om at studerende skal udfordres pa deres erfa-
ringer i undervisningen men at disse ogsd er med til at forme det, som skal
program szttes som indhold i uddannelsen.

Centrale lererkompetencer

Det er modsatningsfyldt, at nye lerere skal lere at blive bedre til at gore det,
de allerede gor, nir de som helt nyuddannede anszttes 1 skolen, nemlig inter-
agere med elever, undervise, opstille mil og regler osv. Men det et *fearning by
doing der oppe pa hesten ... det meste af tiden’ som en wldre lerer formulerede det til
mig under en samtale pa et lerervaerelse. Man bliver en bedre lerer ved at have
en hverdag som lxrer.

Lareres arbejde handler i meget hoj grad — og det gzxlder i mange undersogel-
ser og ogsd 1 mit eget datamateriale — om omgangen med eleverne. Det er her
lzererarbejdet opfattes som givende, udfordrende og belonnende, men samti-
dig ogsé vanskeligt, krevende og opslidende. Det er en kilde til slitage at vare
sammen med elever — og det at samvzret derfor foregir under nogle forhold,
som stemmer overens med den enkelte lerers ideer om god underviser er helt
essentiel. Det handler derfor ogsd om retningslinjer. Det at skulle gore noget
(forudsxtning), for man kan gere det, man vil gore (undervisning).

Ifolge skoleforskeren Martyn Denscombe (Denscombe 1980) kan man pege
pa i hvert fald tre strategier som laerere anvender i arbejdet for at *eep ‘e quie?
som han formulerer det. Der er ifolge Denscombe tale om

o En dominansstrategi — som modsvar mod elevernes handlinger. Den-

ne strategi baserer dig pa det officielle mandat skolen giver lereren i
kraft af ansettelsen.
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o Elevindflydelsesstrategier — som modsvar mod ubensigtsmassigheder i
klassen

o Klasseledelse?® — som modsvar mod uro og kedsombed.

Med strategi menes “patterns of specific and repeatable acts chosen and maintained in
logical relationships with one another to serve the larger and long-term rather than the small-
er short-term objectives ... strategies are thus individually motivated, culturally oriented and
interpersonally adapted. They are also situationally adjusted’ (Woods 1980: 18+24,
Woods 1984). Strategier forstis hos Woods som dynamiske, gentagende hand-
linger, der er grundet i en situationel logik.

De tre strategier ovenfor medvirker til at opfylde det som Catlgren (Carlgren
1997) kalder /ererarbejdets dobbelte opgave, nemlig at have og opretholde kontrol
og samtidig tilse at eleverne arbejder og laerer og udvikler selvstaendighed. De
tre strategier optraeder pa forskellige mader og i forskellige situationer fra lerer
til lerer, men Denscombes arbejder viser, at alle leerere benytter sig af alle stra-
tegierne.

Keeping ‘em quiet (simileer til Mottelsons schh! — se senere 1 kapitlet) er et sxrligt
veaesentligt element i lererarbejdet — maske isar for nye lerere, der er usikre pa
en rekke ting i skolen. Hvis laereren ikke formar dette, er han/hun i fare for at
blive afsloret som en underviser, der ikke har styr pa tingene (Denscombe
1980). Hos Denscombe er egping ‘ens quiet en strategi, som den er defineret
ovenfor: 7 ... a strategy which derives not only from pedagogic assumptions about a learn-
ing context, but also arises as a method of protecting teachers from the connotations which
accompany noise in classrooms” (Denscombe 1980: 62).

Et meget tidligt studie, Philips W. Jacksons bog om /fe in classrooms fastslar at
”Classrooms, by and large, are relatively quiet places and it is part of the teacher’s job to
keep them that way” (Jackson 1968: 105). Jackson taler pa dette tidspunkt om
classroom etiquette, som er en samlebetegnelse for elevadferd i klassen. Det er en
del af lererens job at lede (Jackson bruger ikke det ord) denne etikette og at
udvikle den sammen med eleverne: ”When group control is lost, all is los?” fortset-
ter Jackson (Jackson 1968: 1006).

Hvad der foregar i undervisningen er ikke synligt for de andre laerere pa sko-
len, men det lydlige afslorer. Fravaer af lyd er den optimale situation for lere-

4 Den korrekte oversettelse er nok snarere klasserumsledelse, men begrebet er darligt,
da det ikke er rummet, der tenkes ledt, men eleverne i det, klassen.
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rens undervisning. Det lydlese er lig med kontrol og overblik. Ingenting mé
afslores uden for doren — det hele skal holdes i rummet. A# komme pa kontoret,
som er en setlig skolestrategi, som jeg desvarre ikke har undersogt, kan siges
at falde inden for samme kategori. Her er det méske ikke horbart at Peter lar-
mer, men det er synligt, at han ma tilbringe undervisningen hos skolens stren-
ge *far’ pa lederens kontor.

For Jackson er der overordnet fem overvejelseskategorier i bestrebelserne pa at
opretholde ro i en klasse. Lareren skal ifolge Jackson overveje og beslutte sig
for:

1. who may enter and leave the room

2. how much noise 1 tolerable

3. how to preserve privacy in a crowd setting

4. what to do when work assignments are prematurely finished

5. how far to go in establishing the classroom equivalent of social etiguette
(Jackson 1968: 104).

Selvom disse er formuleret for snart 50 ar siden, star de, for mig at se, stadig
distancen i forhold til at udsige relevante kategorier for det, vi i disse ér be-
neevner som Ariterier for klasseledelse. Et hvorfor/ and why? bor dog medtenkes ved
dem alle fem. Selvom Jackson ikke gore noget videre ud af det, er det vasent-
ligt at sla fast at de fem sporgsmal er dynamiske og ikke statiske storrelser, der
kan ndre sig — og @ndrer sig — athengig af klassetrin, elever, opgaver, fag
OsV.

Uro, larm, stej, arbejdslyde eller hvordan det nu skal benavnes, er detfor et
seerdeles delikat omrade i skolen, som er alt for mangefacetteret til, at jeg har
mulighed for at kunne ga i dybden med det her. Alene hvilket ord, der valges,
seetter en retning for, hvad man mener, er pa spil.

Larm er pa en og samme tid elevernes mulighed for at sxtte sig opponent i
gennem. Samtidig med dette udger larm en dobbelthed, nemlig den aktuelle,
indenfor de fire vagge udspillende larm, uro etc., men samtidig udger denne
larm ogsi et eksternt disciplineringselement lererne imellem, idet denne larm
kan heres udenfor klassen samtidig med: Noise is the medinm through which teach-
ers become aware of events in other classes despite the fact that they cannot (visnally) observe
the proceedings and it is specifically becanse noise transcends the isolation of the closed class-
room that it becomes a highly significant factor for the praxtical activity of teaching”
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(Denscombe 1980: 70). Larere er sxtligt sirbare her, for “vad har da lararna for
redskd for att uppritta kontroll? Det finns inga sikra recept att filja — situationen i klass-
rummet dr osiaker. Det gar mdnga gangar inte att veta pa forband vilka utfallen bliver av
speciella handlingar”’, som Carlgren pointerer (Carlgren 1997: 13).

Denne ‘meddelelsesform’, larm gennem vaegge er nemlig ofte det eneste
kommunikationstilbud, der foregar mellem rum, hvis skolekulturen tilsiger
lukkede klassevarelser med en lerer og en gruppe elever indeni®: ” Teachers gpe-
rating bebind closed doors do not genrally see more experienced teachers in action, nor are
they watched or advised in any detailed manner. Teachers are rarely subject to observation by
colleagues even during the probationary year (and certainly less after that) and formally insti-
tuted channels for evaluation and feedback are negligible” (Denscombe 1980: 72).

Men denne form for erfaring med kegping ‘em quiet ma laererne selv udvikle.
Som det er diskuteret flere steder, er der forskellige médder at gore dette pé; i
teamet, samtaler med aldre kolleger, aftaler og regelsetninger med eleverne
osv. I mit materiale optrader stoj for de nyansatte, nyuddannede lerere pri-
meert som en irritationskilde 7udeni klassen. En laerer fortaeller: at ™ ... deter ...
nemmere for mig at ty til at sige nu er det altsa ... sadan rabe ikk ... for at fi dem til at
tie stille ... det ville vare mit problem ... at skabe ro pd en anden made ... end at ... at
rabe ...” (Larer, 7 md.).

Uro, larm, stej osv. er en kilde til irritation og til gene for undervisningens
gennemforelse, men at det samtidig ogsa er en ekstern, auditiv sladrehank for
lzererens klasseledelseskompetencer, er ikke et perspektiv de lerere, jeg har in-
terviewet har talt om. Og det er heller ikke derfor, de onsker klassemiljoet me-
re roligt engang imellem. Denscombe forklarer: ”’Noise created by pupils conse-
quently has serious connotations because it implies a lack of control and thus a failure to
comply with the essential prerequisite of teaching: it implies incompetence. Because control is
regarded as so vital for the success of teaching, any evidence that there is lack of control be-
comes a major concern of the staff” (Denscombe 1980: 74).

Der er detfor, for mig at se, ikke noget alternativ til 4bningen af den lukkede
dor, forskerene allerede for 30 ar siden problematiserede. Jeg har gennem en
raekke 4r arbejdet med kollegavejledning og forskellige former for kompeten-
ceudviklende supervision. Stadig ma man havde, at den tatte relation i for-

%0 Selvom der foregar mange forskellige forsog og initiativer er det stadig, her 30 ar
efter Descombe skriver sdin attikel, den dominerende undervisningspraksis i skolen.
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hold til at lerere skal kunne observere hinandens undervisning og benytte det-
te som grundlag for udvikling er en sjxldenhed i skolen. Der er heller ikke no-
get i min litteratur eller i mit materiale — eksempelvis i samtalerne om de for-
skellige mentorstrategier eller tiltag i forhold til nye lerere — som viser at den-
ne tette form for kollegial supervision er pa vej til at sld rod 1 skolen.

Den dygtige lerer

I et stort fenomenografisk forskningsprojekt ved Universitetet i Gteborg
fandt Staffan Larsson frem til 5 opfattelser hos lecrere af lererdygtighed! ellex
med et mere moderne udtryk professionskompetencer (Larsson 1980):

Uppfattning A: Nir man undervisat en tid sker en fordndring i uppmidrksambetens inrik-
ning frdn lirarens eget beteende och/ eller planering till att forstd elevernas beteende och/ eller
tankande. Det dr denna forandring som utgor intridet till de erfarna och skickliga lirarnas
skara.

Uppfattning B: Lararskicklighet dr att kunna sdlja nagon vara: dmnet, lararen eller nn-
dervisningen. Det ar fragan om att kunna paverka deltagarnas kanslomdssiga forbdllande
til] utbildningen i positiv riktning.

Uppfattning C: Genom att undervisa samlar man erfarenbeter om hur olika insatser funge-
rat, sd att man sedan kan vilja de bésta.

Uppfattning D: Ndr man undervisat en tid fordndras man fran at soka formedla sa stor en
mdngd fakta som mijligt, till at begransa innehallet till vad eleverna kan ta emot, nagra fi
principer eller allminna resonemang

Uppfattning E: Att ha formagan att kommunicera for att skapa kdnslan av trygghet hos
deltagaren, som leder til] att denne ntvecklas pa nagot sdtt.

Opfattelse B handler om at pévirke, mens A og C satter fokus pd erfaring,
analyse og forstaelse (Larsson 1982). Opfattelse D peger 1 retning af at lereren
udvikler en sorteringskompetence. Opfattelse E omhandler en forstaelse for
klassens psykodynamiske miljo — at det skal vare rart at lere. A og E markerer

5 Lirarskicklighet, min oversattelse.
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samtidig et skift mellem et egetperspektiv/lererperspektiv og et elevperspek-
tiv.

Flere track fra disse fem opfattelser af lererkompetence har sammenfald med
min egen empiti og nogle af de arbejder jeg diskuterer i dette kapitel - Bayer &
Brinkkjaers og Lars Lindharts undersogelser af nye lerere samt Bodil Nielsens
lzererstuderende. Dog viser nogle af de nye larere, jeg har interviewet en for-
stdelse for elevperspektivet i undervisningen (opfattelse A og til dels E).

Opfattelse C deles af alle mine interviewede lerere. Bade i betydningen at de
anerkender det som en vasentlig erfaring men ogsa at de kan se, at de endnu
ikke besidder den selv. En lerer fortaller mig eksempelvis om nogle af sine
tanker om resten af skolearet:

V... det jeg fandt ud af ... der hvor fejlen var ... man gik jo og troede man var stresset og
skulle sd meget men der hvor det storste pres kom ... det var faktisk fra mig sely ... og da
jeg ligesom accepterede det og sagde ... det kommer ... ... $d ... 5d ... Rom ... 5d gearede
Jeg helt ned ... og det er ogsd derfor jeg har sadan afskrevet det her ar ... jeg korer pd ruti-
nen og det Rorer ... jeg far lavet noget undervisning og jeg far ogsa leveret noget god under-
visning ... men jeg glaeder mig faktisk og det lyder helt sindssygt ... ... ndr man sd har
Serie ... men gleder mig til at fi tid til at sette mig ned og forberede nogle fede materialer . ..
eller de fede ting ... ”. (Larer, 8 md.).

Latrssons opfattelse B er ogsd pd spil i dette udsagn, nar denne nye lerer ogsa
tokuserer pa at ”man gik _jo og troede man var stresset og skulle sa meget”: Lererarbej-
det handler om at skulle kunne sla til og né det hele. At skulle levere en vare,
som Larsson beskriver det (g jeg fir ogsa leveret noget god undervisning”) ex et pres
pa en ny lerer, der ” ... kigger ned i sin rygsak ... den er tom ... 7, som en anden
leerer formulerer det (Lzrer, 6 md.), hvorved hun legger sig ind under opfat-
telse C, hvor rygsakken ganske vist er tom, men med tiden fyldes den op.

Opfattelse D, hvor der skal leveres det maksimale i betydningen s meget ind-
hold som muligt, synes at aftage med stigende erfaring. Det passer med mine
data, hvor flere af de nye laerere er meget opsat pa at levere lererens kerneydelse:
undervisning i et fag. En laerer formulerer dette meget skarpt: ... for eksempel
bar der veret nogle dage ... hvor lokummet brendte nede i syvende klasse ... og sa bliver
Jeg nodt il at komme to timer tidligere pa arbejde ... fordi at fi det ordnet ikk ... jeg har
ikke tid 1l at bruge matematiktimer og biologitimer ... (Larer, 8 md.).
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Det socialpedagogiske eller psykodynamiske i klassen kan ikke tage plads og
tid i timerne, men ma klares udenfor — i dette tilfxlde i denne nye lareres fri-
tid. I timerne skal der undervises i fag,.

Den nye lerer kan se, hvad han mangler og opdager undervejs (gennem sam-
taler med de kolleger, han ovenfor fortalte, han var imponeret over) at presset
kommer indefra. Fra hans egne idealer om det at vaere lerer: ... Det jeg har
manglet ... det er overblikket ... jeg gleeder mig til de der om to tre ar, hvor man bare har
.. fords jeg tror ndr grundtingene er der ... (Lzrer, 8 md.). Lareren her mobilise-
rer et overskud ved at fokusere pa at tiden er med ham. Det er hirdt nu, men
det skal nok lette i fremtiden.

Satninger der omhandler at noget er ved at lette, eller der tages et pres af
skuldrene bruges af flere af de nye lzrere, jeg har interviewet. En lerer siger

»

eksempelvis: ” ... men sdadan folelsesmassigt eller sadan tankemessigt ... si man er jo
hele tiden pa arbejde foler jeg og det er komplet ... det er eddermagemig komplet ... men jeg
kan marke at ... at den er ved at lette lidt nu ... " (Leeter, 6 md.). En anden lerer
siger: 7 ... og jeg bliver bedre 1il at lwgge det fra mig ... sd siger jeg godt s er jeg Rlar ...
ude af min verden ... det synes jeg er dejligt ... men @b ... jeg skal nok blive lidt ... bedre
... 7 (Larer, 5 md.). Disse larere italesatter en tyngde, som fornemmes na-
sten fysisk, nu linjerne leses her. Nir ’den’ eksempelvis letter eller nar noget er
ude af verdenen, bliver vejen og opgaverne fremover mere overkommelige.
Jeg har ikke selv onsket at benytte mig at spandetrojen som forklaring — det
gor en rakke af de skoleforskeren jeg har medtaget i athandlingen faktisk —
men her synes det nzsten velplaceret: Den nye laerer bar veret spendt op, men
nu letter det og bliver bedre. Erfaringens rem er losnet.

Fealles for de laererudtalelser, jeg har revet ud af min samlede empiri her oven-
for, er en idé om, at man skal ondt i gennem, sd bliver det godt. Nar man har
stdet den forste tid ud, har der materialiseret sig et fundament, som man kan
std pd. Ndr de forste opgaver er blevet rutine — her siger flere at det vil vere
begyndende i ar to, hvilket ogsa stemmer overens med en forsker som
Hubermans (Huberman 1989/1993) arbejder - er man kommet gennem pro-

velsernes tunnel.

Senere i dette kapitel (i afsnittet om Jerer/iy) moder vi ogsa en lerer, som direk-
te har planlagt et blodt/blodere ir som opstart, idet hun pa sigt patenker at
soge til en skole, som hun besogt i praktikken pa lereruddannelsen, og som i
seetlig grad er udfordret af en vanskelig gruppe elever. Det forste ar skal hun
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erhverve sig ’grundpakken’ som ikke vil knakke hende, som hun selv formule-
rer det. Derpa vil hun vare rustet til den setlig udfordring det ifolge hende
selv, vil udgere at undervise pd den skole, hun var i praktik pa.

Staffan Larsson (Larsson 1982) viser i et andet studie omkring I grarnas syn pa
undervisningsformer och méjligheterna att genomfora sina intentioner dérvidlag at leerere
overordnet har to syn pd, hvad undervisning gir ud pa:

A: Undervisning gir ut pd att presentera och strukturera innehallet at deltagarna. Det
handler om at ldigga tilriitta inneballet si att inlarning kan ske utan storre egen bearbejd-
ning fran deltagarnas side

B: Undervisning bor involvera deltagarna i att sjilva bearbeta inneballet. Den typ av un-
dervisning som forordas enligt uppfatning A leder namligen inte till verklig kunskap eller
til] reella forandringar”

De to undervisningsopfattelser er samtidig ogsé to opfattelser af lering og her
meget konkret udtryk for opfattelser af, hvad elever kan og skal. Opfattelsen
af elevens rolle i undervisningen er dog helt forskellig i de to forstaelser. Lars-
sons studier ser ogsd ud til at lerere, der er barere af opfattelse B indtager en
kritisk position overfor opfattelse A, mens han ikke har fundet det modsatte. I
mit eget materiale finder jeg ogsa lereres opfattelse af, hvornar lerere oplever
at elever lerer noget i undervisning og hvornir elever lykkes som elever. Dette
vender jeg tilbage til i kapitel 6.

Disse to undervisningsopfattelser repraesenterer lerernes intentioner med un-
dervisning (Larsson 1982: 22). Larsson studier viser at laerere, der henholder
sig til opfattelse A, taler meget i timerne og ivarksatter lererstyrede diskussio-
ner i klassen. Lzrere med opfattelse B er kendetegnet ved en flerhed af meto-
der og undervisningsaktiviteter; problemlosende undervisning under forskelli-
ge gruppedannelser, opleg, diskussioner osv.

Det haevdes ofte fra flere steder — blandt andet fra tid til anden fra lererne selv
- at begrebet *didaktisk kompetence’ er det, der kendetegner precis dét, som
en lerer ved og gor i arbejdet (Andersen & Weber 2009, Frederiksen 2007).
Hvad begrebet mere specifikt daekker over, er dog mere tiget. Hvad er det le-
rere kan, som andre ikke kan, sporger Andersen og Weber? Jeg vil i det fol-
gende se nzrmere pd dette ud fra diskussioner om begrebet didaktisk kompeten-

ce.
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Didaktisk kompetence

I forhold til at definere begrebet didaktisk kompetence, henholder jeg mig til
Jens Rasmussen, der siger: "Med didaktisk kompetence menes at lereren metodisk set
er i stand til at kunne formidle ogsa vanskeligt leeringsindhold il elever med forskellig bega-
velse og forskellige forudsetninger pd en stimulerende, bjelpende, stottende og malorienteret
made’ (Rasmussen 2008: 8). Et andet bud kommer fra Alexandersson (Ale-
xandersson 1994: 221), der taler om leererens yttre metoder, eksempelvis lererens
metoder til at fi eleverne til at tie stille eller Jirarens handlingar som leder til] moti-
vation och aktivitet, men ogsa om larerens znre metoder, som sigter til undervis-
ningsaktiviteter, der utvecklar elevenes tinkande eller nar lereren designer under-
visningsaktiviteter, hvor eleverne far mulighed for at /ira via egen sjilaktiviter.

Uddannelseskulturen har det givet ikke som et bevidst projekt at opskrive teo-
1i over praksis, uddannelseslogik over arbejdslogik, men ofte oplever mange,
at det er sadan *dez bare ¥ (Andersen & Weber 2009: 84). Inden for forskning i
lzereres praksis og begrebet ’den gode lerer’ kan der peges pa en rakke fakto-
rer, der tilsyneladende fremstir som temmelig *universelle’ i forhold til god le-
rer praksis. Jens Rasmussen har defineret den gode lerer pa denne made: ”Dex
gode lerer ... [Ran] ... defineres ... som en lerer der er i stand til at tilrettelwgge og gen-
nemfore undervisning, der forer til at eleverne opndr gode leringsmassige resultater” (Ras-
mussen 2008: 3).

Laren som ekspert 1 undervisning og ikke i fag, er en tilgang, der har vundet
indpas i de senere ar (Rasmussen 2008, Weinert et. al. 1990). Weinert et. al.
diskuterer begrebet lererviden og lererkunnen udfra at lereren har styr pa
?Wissen iiber ... was gelebrnt werden soll ... [und/tbc] ... wie gelehrnt werden soll’
(Weinert et.al. 1990: 177). Bade was og wie er centrale videnskategorier for la-
rere. Weinert et.al. taler i den forbindelse om en Meisterlehrer, pa dansk vil vi
nok kalde det den kompetente larer.

Denne kompetente lerer er ekspert i undervisning og at vere deter ” ... Je-
mand, der iiber ein reiches, explizites Wissen anf dem Gebiet des Lebrens verfliigt, das er

nicht mit jenen vielen Menschen teilt, die auf der Basis personlicher Erfabrungen oder intui-
tiven Wissens Kinder Unterrichten” (Weinert et. al. 1990: 190). Ogsi denne defini-
tion kredser om de didaktiske grundsporgsmal:

o Huvad (er det, der skal leres — curvicnlumstudier og currisculumind-
sig)
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o Huorfor (skal det lares — diskussioner om dannelses-, samfunds- og
Jagsyn)

o Hyordan (skal det leres — didaktisk planlegningsog differentierings-
strategier)

®  Huem (er det der skal lere det — viden om deltagernes forskelligheder
0g leringsforudsatninger).

Weinert et. al. omsatter disse hv-ord til fire vidensformer, nemlig en klassele-
delsesviden, en undervisningsmetodisk viden, en sagsviden samt en diagnosti-
cerende viden. Disse fire vidensformer oplister jeg pa folgende mide:

Klassenfithrungsbezogenes Viden om gruppedynamikker, verktojer
Wissen til at styre klasseledelse og gruppedyna-
mikker.

Unterrichtsmethodisches Wis- | Viden om undervisningstilretteleeggelse,

sen metoder til differentiering og redskaber
til at gore noget ved elevernes faglige
problemer.

Sachwissen (tilstrekkelig) Faglig viden til at kunne

undervise i overenstemmelse med de lz-
ringsmal og det indhold, der er defineret.

Diagnostiches Wissen Redskaber til at fa oje pa de problemer,
eleverne har i skolen — bdde sociale og

faglige og kognitive.

Den sidste vidensform, den diagnosticerende vidensform, formulerer jeg mere
didaktisk og socialpzdagogisk end Weinert et al. der nojes med at kalde den
”Die Kenntnisse, die der Lebrer iiber sine Schiiler hat” (Weinert et. al. 1990: 191).

Den diagnosticerende viden kan netop ikke st alene — at den alene pinpointer
problemer. Larerviden mad ogsd handle om at kunne gore noget ved det, man
ser og diagnosticerer. Denne viden er derfor ogsa helt central. Lareren skal
bide kunne diagnosticere det, der ikke fungerer 9g lose problemet efterfolgen-
de ved hjalp af faglig tilpasset undervisning, der er tilrettelagt pa en hensigts-
massig made eller med hjalp fra centrale ekspertpersoner omkring eleven.

Gennem de sidste drtier har der varet forskellige diskussioner om, hvilke af
hv-ordene (i forskellige forklaedninger), der er de vasentligste. Hvordan-
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perspektivet fremhaves hos flere uddannelsesforskere®? mens hvem-
perspektivet har veret omdrejningspunktet for reformpadagogiske initiativer
og inden for visse dele af sociologien. De forskellige hv-ord indrammer lere-
rens fokusomrader i arbejdet. Nogle af omrader kan lerere selv kontrollere,
andre kontrolleres eksternt.

Bodil Nielsen (Nielsen 20006) har 1 sit arbejde med lererstuderende kunnet
identificere en historik og udvikling i lererstuderendes opfattelse af lererkun-
nen gennem uddannelsen. Hendes undersegelser er lavet over en lengere dr-
reekke bade alene og sammen med kolleger i lereruddannelse. I begyndelsen af
uddannelsen har lererstuderende en tendens til at fokusere pa relationen mel-
lem leerer og elev som den vasentlige lererkompetence; gode lerere har gode
relationer med eleverne. Det er ogsa denne elevrelation, som lererstuderende
selv er bekymret for, vil volde dem problemer i forhold til praktikperioderne i
uddannelsen (Nielsen 2006: 208).

Praktik rykker ikke ved dette, men forsterker nogle diskussioner om vigtighe-
den af at have gode relationer til eleverne. Ro og uro i klassen spiller en stor
rolle bade pa forste og andet ar i uddannelsen, viser Nielsens undersogelser.
Her ligger hun pi linje med Bayer & Brinkkjer og Michael Huberman og jeg
ser det ogsa i mit eget materiale.

Tre vaesentlige lererkompetencer

Didaktisk kompetence udgor en af tre grundleggende kompetencer for lerere
ifelge samskrivningsrapporten lererkompetanser og elevers lering i barnebage og skole
som Dansk Clearinghouse for Uddannelsesforskning udsender i 2008 (Nor-
denbo et. al. 2008). Her defineres tre kompetencer, som de barende og ve-
sentligste for leerere: Relationskompetence, regelledelseskompetence (klassele-
delse) samt didaktisk kompetence.

Relationskompetencen refererer til praktisk kundskab 1 social interaktion med
eleverne, da dette viser sig at have en gunstig effekt pa elevernes udbytte af
undervisningen. En ny lerer forklar mig om sin tilgang til sine elever: ” ... det
synes jeg ... en lerer som bar et abent sind og som respekterer bornene ... og taler ikke ned
11l bornene taler ... i samme hojde som born ...”. (Laerer, 12 md.).

52 Herunder blandt andet Weinert, Rasmussen og Klafki.
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Klasseledelseskompetencen henviser til at lereren — i samarbejde med elever-
ne — opstiller regler for klassens arbejde og struktur og derved forsoger at oge
elevernes udbytte af undervisningen. Med til denne kompetence horer et pro-
gressionsperspektiv, nemlig at lereren gradvis overlader det til eleverne at
formulere regler og vaere medopretholdende i forhold til dem. Lareren skal
altsd traekke eleverne med ind i sine struktur- og aktivitetsovervejelser.

En af de nye lerere, jeg har interviewet giver et godt eksempel herpa. Bide at
det er noget, hun praktiserer, men ogsa at det er noget som er ... et bit ...”
med hendes egen formulering. Tidligt i interviewet fortzller hun om nzste
dags undervisningsaktiviteter og kommer — maske lidt ufrivilligt — til at lyder
lidt tilfeeldigt planleggende, idet hun fortaeller mig ™ ... 7 morgen skal vi si lave
noget mere plakatkonkurrence |de er 1 gang med et forlob omkring plakater i
dansk, som skal ende med at den bedste plakat kires ved en elevkonkurren-
ce/tbc] og sd skal vi have om folkeeventyr eller ogsi skal have et H C Andersen eventyr
... det kan jeg ikke belt finde ud af lige nu ... og sd skal vi ... sa holder vi klassens time
... 7. Det lyder indledningsvis ikke videre overvejet, og som om det ene kan
vare lige sa fint og relevant som det andet. Senere satter hun imidlertid sine
overvejelser i relations til klassen, idet jeg vender tilbage til det og sporger
hende: Du havde ikke bestemt dig for eventyret til i morgen endnn ... hvorndr gor du det?

7 ... ja det det ... formodentligt i morgen ... oh jeg har sdadan for tiden ... hvor jeg fordi
eleverne skal ... ahm ... i gang med at trane og Romme op burtigt og swtte sig pd deres
pladser og vere stille ... si bar jeg sddan en konkurrence ... og bver eneste ...sd det bord
der kommer forst op og sidder klar far sd lov at bestemme noget . .. typisk vil jeg have to
eventyr som de i ... sd kan det kan vare det de far lov il at bestemme i morgen ikk ...
om det skal vere Snedronningen som vi er i gang med ... eller om det skal vere et andet ...
”. (Larer, 7 md.).

Denne nyansatte, nyuddannede laerer har i sin planlagning flere overvejelser i
spil. Der er den rent (dansk)faglige dimension, som fylder — ogsa i hendes valg
af ord omkring det. Men samtidig er der ogsd en mere skolesocialiserende di-
mension, som tenkes ind i det faglige forleb — 7 gang med at trene og komme op
hurtigt og satte sig pa deres pladser og vare stille — og som ogsa vurderes som meget
vaesentligt. Hun har ogsé gjort sig flere overvejelser over helt pracist hvor ele-
vernes muligheder for medbestemmelse kan komme i spil. Dette fravear af de-
taljeplanlaegning giver hende en nedvendig fleksibilitet 1 forhold til elevmedbe-
stemmelsen, som hun definerer den i denne sammenhzang; ved at have plan-
lagt for meget, mindskes samtidig hendes muligheder for at motivere eleverne.
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Den didaktiske kompetence indeholder i forhold til Clearinghouseforskerne
flere elementer: et hojt fagligt niveau, inddragelse af metakognitive elementer i
undervisningen, klare undervisningsmal, benyttelse af flere metoder i under-
visningen med hovedvagten lagt pd problemlosende aktiviteter og opgaver.

Efter denne kompetencediskussion, der ogsa har mere almen lererkarakter,
sztter jeg en fokus pa forskning sarligt i nye lereres forhold. Dette gores med
udgangspunkt i bide nationale og udenlandske arbejder. Undervejs eksempli-
ficerer jeg ogséd her diskussionerne ved at inddrage mit eget materiale.

Nye laerere mellem uddannelse og erhverv

I en Ph.d-afthandling fra 2007 har Lars Lindhardt beskeftiget sig med lerer-
studerendes overgang fra uddannelse til erhverv. Lindhardt har i sit arbejde
undersogt ”hvilke strategier den nyuddannede lerer anlegger i modet med praksis og hvil-
ke ressourcer vedkommende trakker pd” (Lindhardt 2007: 5, min omskrivning).

Dette arbejde ligger som udgangspunkt tet pa mit, men desuden har Lind-
hardt valgt at folge nyuddannede lerere i erthverv gennem halvandet dr og re-
gistreret, ”hvilke forandringer, der sker i den nynddannedes praksis — og hvorfor netop
disse?”. Det vil vaere relevant at afsztte lidt tid og linjer til Lindhardts arbejde.
Jeg har dog valgt at koncentrere mig om Lindhardts empiriske arbejde og ikke
medtage hans teoretiske diskussioner. Tesen i arbejder er altsd at man “ved at
undersoge, hvad der ligger til grund for nyuddannede lereres praksis, kan [ ...] fd indblik i
hvilken rolle lerernddannelsen spiller i denne sammenbag’ (Lund og Lindhardt 2009:
207).

Lindhardt arbejder med begrebet begynderstrategier for at betegne og forsti “de
Jfaktiske handlinger, som den unge lerer ndforer i sin undervisningspraksis de forste par
mdneder efter sin ansettelse’ (Lindhardt 2007: 95). I den forste tid som nyansat
leerer satter Lindhardt fokus pd den sociale rammesatning. Den sociale ramme-
setning 1 undervisning sattes og veelges af lereren; ”Den sociale rammesatning af
undervisningen er ikke hele undervisningen. men netop kun en mdde at definere samveret
med eleverne pa, hvorved der bla. skabes mulighed for undervisning” (Lindhardt 2007:
96). Lindhardts arbejde viser, at nye larere er bevidste om deres valg af den
sociale rammesatning, men ikke bevidste om deres fravalg.
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I mit materiale moder vi ogsa en nyansat og nyuddannet lerer, der er optaget
af klasseledelse og regelsetning. Vi diskuterer under et interview fordele og
ulemper ved at uddele klistermearker for bestemte former for adfaerd (eksem-
plet kommer senere i athandlingen). I eksemplet her, er der ikke tale om, at
det er lzereren, der optrader som den sociale rammesztter. Det er eleverne,
der selv foreslar den nye lzerer, hvordan klassens sociale rammesaxtning skal
konstrueres. Jeg sporger hende: Det vil sige; du kommer ind som ny lerer og sa har de
Jortalt dig om reglerne?

Y. jaja ... eftertre uger ... sd sagde jeg ... prov at hore her ... nu bar jeg haft sagt ti
stille og jeg har haft ondt i halsen af at sige 15 stille og jeg har provet med handtegn ... jeg
synes ligesom ikke ... ... Jeg bar fundet det der virker ... hvad gor vi altsa ... hvad hvad

.. $d sad vi i en rundkreds til et Rlassemode og sa sagde de sadan ... kan du ikke lave
dodningehoveder og stjerne ... eller bjerter ... sa ... arh ... det er godt nok ikfke lige mig og
sdadan ... og sd provede vi ... ... hvor det kun var streger og sadan og s bavde vi to nger
hvor vi korte det ... og s sagde jeg ... og den der dag ... der bliver der skrevet hjem til
hver af jeres foraldre ... sd der vidste de ligesom at der havde de det for gje og nu ... nogle
administrerede det meget fint ... og nogle giorde det slet ikke og ... og s gik der lidt ... og
sa havde vi et foreldremode hvor ... hvor vi sadan tog det op og bvor de sa ... nogle stykker
af demr ... si sagde de syntes ogsa der skulle vare ... det skulle ikke kun vare et stafsystem
... det skulle ogsa vare belonning og det havde bornene ... ogsa sely sagt og sa tankte jeg

.. 0Ray ... nd men lad os prove det ... ... 0g nu har vi kort med det i halvanden maned
eller sddan ... det virker rigtig godt pa mange af dem ... jeg tror bare de har erfaringer for
at det er bare det ... der virker for dem ... og jeg har ogsd sagt til dem ... jeg kan ikfke
Jorsta nar I kan tie stille ... ndr det er at I fir et Rlistermarke ... ... sa kan 1 jo godt ...
og nar jeg bliver rigtig gal nede i musik ... ... sa tier I ogsa stille ... og sa kan 1 jo godt
...... sd kan_jeg ikke forstd, der skal det klistermearke til nar jeg ved I kan ... men det
er fint nok ... hvis det er det ... I synes ... og jeg kan ogsa mearke det ... hvis vi sadan
bar veret lidt loose med det ... ... sd korer det ikke sddan rigtigt ... det fungerer fint ...
de er ... de kommer bjem og er dodstolte af de der Rlistermerker ... foreldrene synes det
var helt fint ... de syntes sa at der skulle den der belonningsdimension ind og virkeligheden
er at der lige nu mere et belonningssystem end det er et strafsystem ... lige nu er der ikke si
mange sorte streger ... men der bar jeg sagt til dem ... at jeg tror ... vi skal til at have lidt
[lere sorte streger pa igen ... der er nogen af dem ... der har det bedre med at fa streger eller
sadan ... det virker pa demr ... " (Leerer, 3 md.).

Eksemplet her er interessant pa flere mader. For det forste fordi det er elever-
ne, der sxtter reglerne og udvikler dem undervejs — med foraldrene som hjal-
pere. Vi far ogsa at vide at det ikke er en social rammelosning, som denne le-
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rer selv ville have hevet op af rygsakken (arh ... det er godt nok ikke lige mig og
sadan), men hun vealger at g med pa eksperimentet. At prove sig frem i un-
dervisning, en trial-and-error-strategi, er kendt inden for lereruddannelses-
forskning (Fransson 2001) og et veerktoj til at hoste erfaring pa omrader, hvor
den nye lerer foler sig usikker eller i tvivl om, hvilket initiativ, der skal tages.

Den nye laerer prover sig frem, og der kan vare et element af tilfeeldighed i denne
bevagelse, hvor den nye lerer kan vare i fare for at ende i nogle situationer,
som ikke korresponderer med hans/hendes idé om god undervisning, lere-
rens eller elevernes roller osv. I eksemplet her valger lereren at ga med. Og
hun far ogsd vinklet systemet hen ad vejen, sd det passer bedre ind i hendes
forlobsplanlegning og méade at tenke pa. Dog lykkes hun ikke med at appelle-
re til elevernes metatenkning omkring de kompetencer de selv udvikler (sz &an
1 jo godt ...). Efter interviewet omtaler denne leerer disse initiativer som en mu-
lighed for at inddrage eleverne som medbestemmende. 53

I sa fald vil der vare tale om en serlig form og betydning af ordet medbe-
stemmelse. Her er det faktisk laereren, der er medbestemmende og elevernes
medbestemmelse bestir 1 at sxtte restriktioner og regler op for deres egen
medbestemmelse. Eksemplet er velegnet til at understotte Lindhardts pointe
om behovet for at italestte den sociale rammesatning i undervisning. Maske
er det ogsa et eksempel pd, at nyansatte, nyuddannede lerere mangler strategi-
er (for klasseledelse), som er pdpeget i flere undersogelser, blandt af Danmarks
Evalueringsinstitut (2003 & 2011).

Et andet centralt begreb, Lindhardts identificerer i forhold til nye lerere er un-
dervisningshandlinger. Undervisningshandlinger er de former for handlinger, der
et Zudtryk for lererens valg af fagligt indhold og aktiviteter” (Lindhardt 2007: 125).
Lindhardt opererer med tre typer af undervisningshandlinger; planlagnings-
og forberedelseshandlinger og undervisningsfaglige handlinger. En af Lind-
hardts pointer i athandlingen er at vise empirisk at nye, han kalder dem #nge,
lzereres undervisningshandlinger er betinget af tidligere erfaringer som elev
med forskellige lerere end de barer prag af at vaere rundet en egentligt ud-
dannelse til lerer. Lareruddannelsen har ifelge Lindhardt altsa ringe effekt:

” Nynddannede lereres undervisning barer ... ikke ... synlige spor af lereruddannelsen, men
er i hojere grad praget af synspunkter og forestillinger med oprindelse i livsforlo-
bet’(Lindhardt & Lund 2009: 209) .

53 Dette fik jeg desvarre ikke optaget, si det er gengivet efter hukommelsen.
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Ifolge Lindhardt og Lund er meget arbejde i professionerne praeget af skon.
Det stille nogle krav til professioners grunduddannelse i retning af at proble-
matisere disse skonssituationer — méske i caseform? — i grunduddannelsernes
curriculum: ” Professionsudovelse er blandt andet forbundet med skon, fordi mange pro-
blemsituationer er vanskelige at standardisere” (Lindhardt & Lund 2009: 202).

Lindhardts arbejde viser, at lereruddannelsen ma medtenke studerendes fore-
stillinger og selvforstaelser om undervisning, lerervirksomhed og det gode liv
undervejs i uddannelsen, siledes at den studerende ikke lades "alene med refleke-
sioner og skabelsen af synteser begranset af den studerendes selyforstdelse og selvreference”
(Lund og Lindhardt 2009: 211). Lereruddannelsen skal med andre ord narme
sig de lererstuderende. Ogsd amerikansk forskning har vist at:*“Teacher education
is not speaking to teachers where they are. Feelings of anger and frustration about teacher
edncation are typical among teachers” (Fuller & Bown 1975: 50): Lareruddannelsen
skal udfordre det, lererstuderende allerede ved (eller tror de ved) om under-
visning, leererarbejde, skole og om det at leve et liv som laerer. Laereruddannel-
sen skal sztte sig spor i studerende, der er iagttagbate efterfolgende, fastslar de
to forfattere. Lund og Lindhardt benytter som forklaring at: ... den lererstude-
rende har brug for et “speil’ for at kunne iagttage og perspektivere egne handlinger og kunne
Jforbolde sig til det i en verbaliseret forn?” (Lund og Lindhardt 2009: 217).

Sammenfattende peger Lund og Lindhardt pd to store udfordringer, der er
grundleggende problematiske i lereruddannelsen:

1. Manglende transparens: de besidder ikke tilstrakkelig erfaring med
arbejdet som lerer i skolen

2. Studerende veelger, forbandler og fortolker indhold i uddannelsen ud fra
persontige grundforestillinger, de bringer med ind i nddannelsesforlobet fra
Starten.

(Lund og Lindhardt 2009: 219-220)

Larerstuderendes (ud)dannelsesrejse er ifelge Lindhardt i fare for at ende som
et bekreftelsesforlob og ikke et udfordringsforleb, hvor deres tidligere erfa-
ringer med skole bredt forstaet, konfronteres med solid lererprofessionalisme
og en laeringsbane ind i tilvaerelsen som ansat pa en skole. Dette forer os videre
til at diskutere lererarbejde som en bestemt form for padagogisk praksis. En
bestemt rationel praksis, der er kendetegnet ved kontinuerlig evaluering af del-
tagernes fortsatte fardigheds- og kompetenceudvikling og underviserens uaf-
brudte udvikling af egen undervisning, indhold og metoder.
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Lererliv

Michael Huberman (Huberman 1989/1993) viser i bogen #he lives of teachers en
rekke billeder af lererliv. Han er optaget af at undersoge, hvordan lerere ud-
vikler sig i undervisning; kan man tale om progressionsfaser i forhold til det at
undervise, kan man tale om at leerere gir igennem de samme faser inden for
deres generation af laerere, hvordan ser de pd dem selv som lerere og hvordan
skifter dette syn over tid — ser de eksempelvis dem selv som dygtigere jo len-
gere de arbejdet som laerer?

Biografi, fortxllingen om et livsforlob er i en dansk sammenhang blevet pro-
fessionsgjort af blandt andet Martin Bayer i begrebet professionsbiografi (Bayer
2004: 24). At etablere en professionsbiografi tager i sagens natur tid. Lareren
skal kunne se tilbage pa en periode og kunne sige ”’Det har jeg provet”. Bayer og
Brinkkjers studier (Bayer & Brinkkjaer 2003) viser at de storste udfordringer
for de nyuddannede lerere ikke finder sted i klasserummet, men udenfor: 1
modet med de andre lerere, med ledelsen og med forzldrene. Det er her de
nyasatte lerere kommer pa prove, det er ikke i modet med eleverne, viser de-
res studier.

Heri ses en temmelig markant forskel fra mit eget materiale, hvor forzldrene
ikke italeswttes som en del af lererarbejdet, men hvorimod elever, ledelse og
kolleger spiller en rolle — og swtligt eleverne (se kapitel 6). Forskellen frem-
kommer dog nappe fra at jeg ikke har spurgt til forzldrene, for jeg har heller
ikke szrskilt spurgt til elever, kolleger og ledere. Skal denne forskel forklares,
vil jeg fremhzave flere ting: Det kan vare et udtryk for de larere, jeg har haft
tilgang til, skolernes socio-kulturelle baggrund, for nogle af interviewperso-
nernes vedkommende den omstendighed, at de slet ikke havde modt forzl-
drene ved moder endnu, samt at der for de fleste af lerernes vedkommende
ikke var tale om at de havde klasselzrerfunktioner, der ofte star for det meste
af forzldrekontakten.

Er der forskellige perioder og grad af tilfredshed med arbejdet gennem et la-
rerliv? Kan man pege pa at bestemte situationer i lereres private liv slar igen-
nem i skolen, og hvordan skal man forsta at nogle leerere #urn bitter mens andre
gennem deres laererliv remain serene? Dette er nogle af de sporgsmal, som
Huberman tager op 1 sit arbejde.
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Hvordan lererne har det, hvordan de ser pd sig selv over tid og udvikler deres
syn pa arbejdet er interessant i forhold til de afsz#, jeg har kunnet registrere hos
helt nye leerere i min empiri, sd jeg har fundet det relevant og vaesentligt at se
lidt nermere pa Hubermans arbejde.

Huberman forstér laererarbejde som en karriere, og den forste tid som lerer
kan forstis som en katriereindgang (Huberman 1989/1993: 5). P4 baggrund af
en rekke refererede studier af nyansatte, nyuddannede lerere, samler han den-
ne forste periode i leererarbejdet under folgende overskrift: A period of survival
and discovery.

Han refererer til realitetschokket/praksischokket som det, der sigter til survial.
I en af mine interviews moder jeg en laerer, som er meget optaget af integrati-
onsproblematikker i skolen. I den forbindelse har hun undervejs i sin lererud-
dannelse valgt at have praktik pa skoler, der har mange indvandrere. Alligevel
veelger hun som sit forste laererjob en skole, som ikke har en saxrlig hoj pro-
centdel af indvandrerelever. Hun har valgt at starte blodt, som hun siger og den
’anden skole’ som hun refererer til ved navns nzvnelse flere gange i inter-
viewet, er den, hun gerne med tiden vil anszttes pé, og som har integration
som et vaesentligt fokus i lererarbejdet og i hele den skoles selvforstielse. Hun

»

forteeller mig folgende: ” ... jeg havde jo alts en formodning om at jeg bare skulle ha-
ve et dr og sd nd igen iRk ... og sa bellere fi et ar bvor det ikke nodvendigvis knakker mig
... 0g hvor det ikfke er for hardt og sadan noget ... og hvor jeg sd kan fa noget padagogisk
0g noget didaktisk erfaring ... fremfor ligesom at ... sa kunne jeg have fokus pd det ... og
det kan jeg pa en skole som den ber ... som jeg ikke i lige sa hoj grad kunne der ... for der
ville det mdstke mere vare en opdragelsesrolle eller ... det ved jeg ikke ... @b ... det ville
veere et andet fokus ... problemerne og konflikterne og alt sadan noget de har .. .et andet

... altsa de fylder ogsa ber ... men det er jo en anden ... end det er pa den anden skole ...
Jor det er nogle andre elever og det er nogle andre foreldre et andet klientel ... det er et andet

miljo og det er et andet ... alt ikk ... ” (Larer, 7 md.)

Dette er en ganske eksplicit og velovervejet strategi og ogsa godt stottet af en
periode, hvor det var relativt let af f4 job som ny lerer. Det er samtidig en in-
teressant og bemarkelsesvardig tilretteleggelse af vejen ind i lererjobbet; forst
er hun i praktik, hvor hun opdager problemstillinger, som optager hende i sat-
lig grad. Derpé gor hun sig udfordringerne klart og vealger at arbejde pd en
*almindelig’ skole, som hun forklarer det, inden hun foler sig rustet nok til den
egentlige lereropgave; de svare intergrationsproblematikker pé en skole, hvor
born fra andre kulturer end den danske fylder meget.
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Disse problemstillinger oplever hun som sa spandende, men ogsad sa vanskeli-
ge at hun valger at sige, at hun forst ma finde en skole, hvor der er mindre
vanskelige problemer i hverdagen, end dem som hun har et billede p4, ville
mode hende i den skole, hun gerne vil undervise pa — og som hun har en for-
modning om vil knekke hende. Hun skal bruge den forste tid til at blive en me-
re garvet (dette begreb behandles selvstaendigt i kapitel 6) lerer, sa hun er klar
til at mode de problemer i lererjobbet, som virkelig optager hende; arbejdet
med unge indvandrere. Hendes nuvarende job er et middel til opnéelse af di-
daktisk kompetence og mere indsigt i skolens hverdag. Men det er samtidgi et
middel til at opnar det mél, hun gerne vil, nemlig at undervise pa ’den anden
skole’.

Dette forste ar giver hende noget padagogisk og noget didaktisk erfaring, sidan en
slags almenpraktisk lererkompetence, hun har hardt brug for i det job, hun
senere gerne vil have. Hun starter med sma problemer og ’over’ sig pa larer-
jobbet for det &an hun pd en skole som den her. Senere kommer de rigtige pro-
blemer nogle andre elever, andre foraldre, som er et andet klientel, hvor alt” er
noget andet end der, hvor hun er nu.

Discovery-delen sigter til den nye laerers entusiame, he “headiness’ of finally being in
a position of responsibility” (Huberman 1989/1993: 5). Det er en periode, hvor
erfaringerne fra livet som studerende stadig er ganske tzt pd, men hvor ansva-
ret, der folger med en ny made at organisere tilvarelsen pd, nemlig hverdagen
som lerer, stille nye krav og giver nye muligheder. Dette tema behandles 1 ka-
pitel 5 under overskriften fra nummer til initial.

En af de lzerere, jeg interviewede, forklarede at ”...det har jeg gleedet mig rigtig me-
get 1l det der med ... nu bar jeg et arbejde og det er heroppe jeg gor det ... og sd nar jeg gar
hjem, sd holder jeg fri ... jeg har det meste staende heroppe ... ob ... men det har varet en
klar overvegelse inden jeg fik jobbet ... at det var sadan jeg ville gore det ... som studerende
har der altid varet meget flydende granser og der har altid varet noget at give sig #il . .. sd jeg
tankte ... jeg ville sorge for ogsa ... lidt som en overlevelsesstrategi ... nu giver jeg mig sely
nogle faste rammer og det er her jeg arbejder ... s ndr jeg det jeg nar den her eftermiddag og
ellers sd ma jeg jo ... og sd har jeg en liste .. .og sd siger ... okay, det var de punkter jeg
skulle ber i dag ... og sa kan jeg gemme resten til i morgen ... det fungerer rigtig godt ... ”
(Laerer, 3 md.)

Det er interessant, at hun selv brugere ordet overlevelsesstrategi. 1 tilvaerelsen som
leerer, der er kendetegnet ved at vare mindre flydende end livet som studeren-
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de, skal iverksattes nogle strategier for at jobbet kan klares og overskues. Det
er ogsi tydeligt hos hende, at nir man har et arbejde, sd er man noget. Det stil-
ler naturligvis nogle krav, som man ma honorere og finde sin egen tilgang til.
Denne oplevelse af den nye tilvarelse som lerer efter livet som studerende
findes flere steder 1 mit materiale (se kapitel 5 og 0).

Flere skoleforskere har arbejdet med at se lererarbejdet som overlevelsesar-
bejde (Fuller & Brown 1975, Woods 1984). En del af Tylers forskning om
skolen som organisation har ogsa haft fokus pa overlevelse: ”Central to thie] ...
theme of survival is the way teachers, like pupils, manipulate the structure through ‘coping’
strategies” (Tyler 1988: 113). Tyler swxtter autonomi som medbegreb for overle-
velse, men viser ogsa at disse to begreber er tat forbundne. Som et eksempel
pa dette angiver Tyler lerersamarbejde i teams>*.

Dette betyder blandt andet en ny struktur for lererarbejde, der bryder med lee-
rerens autonomi, som privatpraktiserende lerer. Med en sztning fra Fuller &
Bown under paraplyen innovation skriver de: “Innovation has exposed the teacher
and complicated her task. Once upon a time, a teacher could make ber mistakes in the pri-
vacy of her own classroom, but now team teaching, individually guided instruction, and open
classrooms expose ber foibles to the world” (Fuller & Bown 1975: 33).

Fuller & Bowns formulering synes en anelse tongue-in-check. Lzereren er ble-
vet mere sarbar og det skal noteres, at Fuller og Bown ikke skriver at lereren
gor noget forkert, men de legger netop fokus pé at laerere er serligt udsatte i
en form for kontinuerlig eksponering. De taler netop om avagheder og ikke
om fejl og mangler. Det skaber alligevel et pres pa lerere, som nogle er bedre
til at handtere end andre. Dette viser mit eget datamateriale ogsa.

Til gengzld byder denne made at organisere lererarbejde som teamarbejde pa
nye muligheder for laererne. Nye muligheder for videnveje og adgang til viden
som 1 organisationen er lejret i forskellige personer. En lerer, jeg interviewede
svarer pa sporgsmalet om, hvem han sperger, nar han: ... bmm, sa sporger jeg

.. allerforst sa sporger jeg mine dem fra mit team ... de to som er tewttest pa i mit team . ..
sd sporger jeg dem ... og sd sporger jeg faktisk min leder ... og sa sporger jeg viceren ... det
er det og sd plejer det faktisk ... ikke at skulle sporge meget mere ... sd plejer der at vere
svar ... der...” (Leerer, 12 md.).

4 Nogle steder i skoleverdenen taler man om selvstyrende teams, som — i en ledelsesop-
tik — har stor autonomi.
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Denne form for spergekultur (Wackerhausen 2004) har nzrmest karakter af et
hierarki, hvor den position, hvor sandsynligheden for svar er storst, afsoges
forst og derpa gar det nedad i rekkerne. Denne leerer har en klar rekkefolge i
sporgekaeden, og den hjzlper ham videre. Samtidig er det en legitim aktivitet,
idet han er nyansat pa skolen.

Noget af det, der i lererarbejdet udfordrer den nye laerer er diskrepansen mel-
lem ideal og realitet. Det kan fore til en lammelse i praksis, som Ellen Cor-
corans forskning har peget pa, men ogsa til det, som Tyler benzvner professio-
natitetens myte (Tyler 1988: 114), den omstzendighed at lerere mener, at deres
treening og uddannelse kun har perifer brugbarhed over for den praksis, de
star midt 1.

Michael Huberman taler ogsa om en stabilization and responsibility phase, som af-
loser denne periode praget af begyndelser, opdagelse, folen og overlevelse.
Det stemmer overens med mit empiriske materiale, hvor de nyasatte og nyud-
dannede leerere har stor appetit pa ansvar. Ansvar kan ogsa forstés institutio-
nelt som at disse lerere, nir de har varet ansat i jobbet et par ar, tildeles eller
soger en rakke specialfunktioner pa deres skole. I mit materiale af nye leerere —
alle med under et ars erfaring i skolen — optraeeder der en tillidsmand, en kom-
mende afdelingsleder, en miske kommende afdelingsleder og en kommende
akt-lerer.

I forhold til en periode med stabilisering taler flere af de nye larere, jeg har in-
terviewet om 4r fo, som 4ret hvor de sd smat har etableret et overblik og et
overskud. Ordet #y& benyttes ofte — og i diskussionen om 4r to som noget,
der letter. Fn leerer sztter naesten sporgsmalstegn ved om man kan tale om ny
leerer 1 4r to, da han betegner det som £res, nar overenskomsten arbejder med

»

en todrsperiode for det at vaere ny leerer i skolen. Han fortaeller: ... pa den nye
overenskonmst der kommer nu ... de er ved at forhandle ... der er man nynddannet i to dr

... det vil sige du korer nedsat timetal i to dr ... men og det vi har valgt at gore her ... er

... at vi gor det med tilbagevirkende kraft ... sd dem der er nyasatte ber fra i ar ... bliver
0gsa betragtet som nyansatte naste dr ... sd det er jo Rres ... jeg far nedsat tid ogsa til ne-
stear ... " (Larer, 8 md.).

»

En anden lerer forteller: ” ... der er hele tiden masser af ting ... som hele tiden ... @b
... @b @ndrer sig og som man ikke bar styr pa ... jeg forventer i hvert fald ikke at jeg
Pludselig sidder og foler ... sd ... nu ved jeg det bele ... men jeg forventer at nu skal jeg
bave forste klasse neste ar ... nar de kommer i anden ... i lobet af deres andet ar ... sd

Sforventer jeg at jeg ... at jeg ... at jeg kan mearke at jeg ... der lidt er ... nogle rutiner ...
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der begynder at komme ind ... med materialerne og ting ... jeg bar provet for ... som jeg sd
tager op dgen ... ” (Leerer, 10 md.).

Det letter til naeste 4r, nar der bliver muligheden for gentagelse. Et punkt som
ogsd Martin Bayer har peget pd som vasentligt i nye lereres tidsorientering;
nér der bliver mulighed for at indgd i forleb, som man har varet igennem en
gang, nar en art cyklus har indfundet sig, si er den forste tid ovre (Bayer
2004).

En sidan stabilisering, senere bruger Huberman ogsa — og det finder jeg
egentlic mere rammende — betegnelsen konsolideringsfase om denne periode,
som optrader ved ar 4-6 i lererarbejdet (Huberman 1989/1993: 13):

Years.ol' i) Career phases/themes
experience
1-3 Beginnings, feeling one's way
46 Stabilization, consolidation
of a pedagogical repertoire

7-25 Diversification, activism —————————— Reassessment
26-33 Serenity, affective distance Conservatism
3 Disengagement

0 (serene or bitter)

Jeg er ikke i denne athandling optaget af hele modellen, og vil i det naste af-
snit kun diskutere begyndelses- og konsolideringsfasen, da det er den, der op-
treeder 1 min empiri. Selvom Huberman daterer konsolideringsfasen til ar 4-06,
har jeg i mit empiriske materiale ansatser til dette allerede hos de nyansatte,
nyuddannede lerere, som jeg har interviewet — blandt andet i forhold til at fle-
re af de interviewede lzerere allerede har fiet eller er pd vej til at fa serlige
funktioner pd skolen. I hvert fald giver flere af de lerere, jeg har interviewet
udtryk for i deres beskrivelser, at de oplever dem selv som verende pa vej
over i denne periode af deres lererliv.
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Flere af de folelser og bindinger, der knyttes til stabiliserings- og konsolide-
ringsperioden — en fast stilling, et psykologisk tilhersforhold, konsolideringen
af et metodisk repertoire samt en folelses af autonomi i lererjobbet (Huber-
man 1989/1993: 36) — genfindes i mit materiale, herunder opfattelsen af at
’have sine elever’ eller at have sin klasse.

Feeling one’s way — leringsbaner og laering som pin-ball

Et af de karakteristika som Huberman identificerer ved nyansatte og nyud-
dannede laerere, benavner han feeling one’s way. Feeling one’s way er ikke udryk
for at lerere foler sig frem i form af ureflekteret famlen, men udtryk for at nye
lzerere bevager sig i en leringsbane, fra de ansattes pa skolen som en new-comer
og derfra bliver stadig mere og mere erfaren (Lave 1991). At lereren som ny-
ansat indtrader i et praksisfxllesskab pa skolen og i dette bevager sig mod en
mere solid position, er imidlertid ikke en entydig bevaegelse; her er ikke tale
om en lige linje fra periferi mod midte, fra nybegynder til erfaren, fra mindre
betydningsfuld til (mere) betydningsfuld, fra funktionsles til funktionstung
OsV.

En leringsbane skal forstds som et subjekts bevagelse ind i et felt eller en kon-
tekst med andre subjekter, der hver iser barer pa historier om den kontekst,
de befinder sig i. Tilgangen er inspireret af forskning omkring, hvordan kugler
bevager sig (bevagelseslare) men feltet er aldrig et statisk felt, ej heller er be-
veegelsen linear, tilfeldig eller forudsigelig. En new-comer og et felt péavirkes
af hinanden og pavirker hinanden kontinuerligt.

En sadan bane og dens bevagelse skal derfor i hoj grad forstis som dynamisk.
Med begrebet om institutionelle deltagerbaner, som Ole Dreier har foreslaet (Drei-
er 1999), fokuseres der desuden p4, at ikke alle baner er lige mulige eller legi-
time, nir man treder ind i et felt. I den forbindelse kan man diskutere, om et
otrd som pin-ball kunne vere mere brugbar end baner til at forklare, hvad der
kan veare pa spil? I lobet af et pinball-spil bliver kuglen bade styrket og svak-
ket, man vzlger selv udgangshastigheden og hvad man sigter efter. Undervejs i
spillet er det s muligt at pavirke kuglen med storre eller mindre kraft og det-
ved intentionalisere en bestemt retning, der imidlertid enten hjxlpes pa vej,
bringes ud af kurs eller decideret stoppes af de forskellige elementer i bordet.
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For at blive i stand til at forsta, hvad der sker i spillet skal man ogsé kende til
selve bordets beskaffenhed og selve modellen. Der er ikke alene tale om ana-
lyser af bolden og boldens baner (den lerende new-comer) men ogsd af selve
pin-ballbordet (feltet eller konteksten, hvori den lerende new-comer bevager
sig) og de princippert, det er konstrueret ud fra (de andre deltagere i kontek-
sten). Hvis dette sidste ikke medtankes, bliver konklusionen blot: at det er op
til den enkelte selv at lykkes med sin deltagerbane — og hvis dette ikke sker, er
i risiko for at ende som marginaliseret eller helt at stoppe med ansattelsesfor-
holdet; kuglen ryger i hul.

Problemet med at gore pin-ball til et begreb, er forst og fremmest at den nye
leerers lering ikke er leg og lererarbejdet heller ikke er det. Men ordet griber
dog ganske udmerket den ikke-tilfzldige, tilfaeldige bane, som et skud med en
bold i en pin-ballmaskine udger. Man er selv — ved hjzlp af stor eller lille kraft,
som man valger at skyde med — medvirkende til at styre boldens bane, og man
kan hjzlpe den forskellige steder hen, men dele af pin ball-bordet er ikke med-
spiller i den sammenhang og bolden kan ende i hul. Og som med pin ball lz-
ring er det ogsa med erfaringsbaseret lering; man bliver bedre med tiden. Bed-
re til at vide, lige pracis, hvornir man skal sztte ind med lige pracis en helt
bestemt adfaerd og aktivitet. Bedre til at vide, hvor det er godt at veere i spillet
og hvilke steder, man skal forsege at holde sig vaek fra. Man ryger dog stadig i
hul fra tid til anden.

Michael Huberman (Huberman 1989/1993) taler ogsa om #rajectories i forbin-
delse med sin forskning i det professionelle lererliv. Nar den nyansatte, nyud-
dannede lerer foler sin vej frem i det nye praksisfzellesskab og pa vej mod et
storre repertoire af erfaring med lererarbejdet sker det efter denne formel
(Huberman 1989/1993: 91) i rejsen mod achived harmony:

Rather painful beginning —> Stabilization —> Experimentation/diversification
Der er noget, der skal stis igennem, som ikke er videre behageligt, hvorpd en
periode med stabilitet indfinder sig, der er medvirkende til at generere et ovet-
skud, der kan fore til mere eksperimenterende aktiviteter i undervisningen og
med klassens roller. Huberman finder i sine studier ogsa et mwarginal scenario,

som folger denne formel:

Easy beginning —> Stabilization —> Experimentation/diversificatron
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Da denne formel er sjeldent forekommende, siger Huberman at han vil ony
mention it in passing (Huberman 1989/1993: 92). Jeg finder det imidlertid inte-
ressant at Hubermans studier viser at bdde den vanskelige start og den mindre
vanskelige start forer til en periode med stabilisering og konsolidering. Man
kunne konkludere at det som ny lerer handler om at holde ud; det bliver bed-
re med tiden. Denne opfattelse deles af flere af de laerere, jeg har interviewet
og jeg vender tilbage til dette senere. I mit eget materiale optreeder begge
formler og den easy beginning udger ikke hos mig en mindre gruppe lerere.

Easy beginning handler om den blade start. Ikke i en Hubermansk forstand at
forstd, som at der skabes en specialkonstrueret hverdag for den nye lerer,
hvor institutionen serger for at skubbe den nyansatte hen, hvor der er mindst
konflikter. Easy beginning betyder, at den nye lerere kommer godt fra start,
ender i et meget velfungerende team, ender i klasser med f4 problemer osv.
Og sd handler det om den nyansatte selv. Den nyansatte laerers forstaelse af og
tilgang til leererarbejdet. I kapitel 6 gar jeg nermere ind 1 dette i forhold til mit
empiriske materiale. Her i kapitel 3, sxtter jeg nu fokus pd lererarbejdet og
det, der skal mestres af lerere i skolen.

Det som skal mestres af leerere — meget mere
end at undervise

Meget laererarbejde er i forskningen blevet betragtet som lererens forseg pa at
realisere padagogiske teorier og modeller i klassevarelset (Carlgren 1997).
Klasserumsforskning har afsloret at ” ... liraren maiste gira mycket mer dn “undervi-
sa’. Lirare kan inte bare forverkliga vad de vil — det ricker inte med intentioner och peda-
gogiska modeller. Lirarna nndkommer inte at forballa sig till den sociale situation som sko-
lan utgor med sine speciella mijligheter ich begrinsningar” (Carlgren 1997: 9). Lereren
skal bade have intentioner og didaktiske modeller, men ogsa vare i stand til at
fore dem ud i livet i form af konkret undervisning og en social rammesatning
for en helt bestemt gruppe elever, et bestemt geografisk sted og med helt spe-
cifikke udfordringer og krav om differentiering af bdde deltagere og undervis-
ningens indhold.

Ifolge Carlgren kan lererarbejde ikke ses som det praktiske, iagttagbare out-
come af lererens overvejelser og planlegning. Larerarbejdet og skolens hver-
dag baerer mere prag af reaktioner pd tilfeeldigt opstdede situationer, end det er
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resultatet af planleggelse, og det vi til denne lejlighed kunne udnavne som en
almen lererkompetence, at kunne overskue og fungere i jobbet som larer i
hverdagen, handler i hojere grad om at udvikle et beredskab til at imedekom-
me og modsta disse udfordringer. Carlgren skriver: ”Ldrarnas arbete dir i stirre
utstrickning reaktioner pa saker som bhander dn genomforande av det planerade. De miste
utveckla strategier for att hantera organisatoriska krav och regelbundna savil som oregel-
bundna klassrumshéindelser ... denna nya bild av ldrarens arbete [mdjliggor] en liten mer
nyanserad forstaélse ay lirarens arbete, dven om detaa fortfarende framstir som ett i
buvudsak “omijligt jobb’ ...~ (Carlgren 1997:9).

Hvad der kendetegner den dygtige leerer har interesseret forskningen i meget
lang tid. Laursen (Laursen 2003: 28) fremhaver et studie tilbage fra 1960, der
viser at dygtige lereres undervisning prages af

o Varme, forstdelse, venlighed.
o Ansvarlig og systematisk ledelse af undervisningen.
o [ntellektuelt stimnlerende, iderig og entusiastisk forbold til indholdet.

Disse tre enkle linjer kan godt fd nogle billeder frem i ens hoved, der ogsa
handler om personlighed uden at dette her skal defineres narmere. Laursen
kalder ogsa denne karakteristik for overbevisende og rammende. Det er et sat af
personlige kompetencer, der — i skolen — naturligvis skal kobles med en un-
dervisningsfaglig indsigt i forskellige fag og forskellige elever.

Den betydningsfulde laerer

Leereruddannelsesforskeren Linda Darling-Hammond er en af de mest mar-
kante personer, der med sit arbejde har vist, at lereren 1 undervisningen er den
enkeltfaktor, dersom man kun skal nevne en, der er mest vasentlig i forhold
til at kunne pejle sig ind pa, hvad eleverne far ud af at deltage 1 undervisningen
(Darling-Hammond 1997, Darling-Hammond 2006, Rasmussen 2008).

Leererens ekspertise synes helt central for afviklingen af undervisningen og
Darling-Hammond gar videre til at sige at de midler der skal kanaliseres i ret-
ning af at udvikle folkeskolen skal gd igennem udvikling af lereruddannelsen:
“Research shows that teacher expertise is the single most important predictor of student achi-
evement. Bach dollar spent on more bigly qualified teachers nets greater student learning
gains than does any other use of school resources” (Datling-Hammond 1997).
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Darling-Hammond omtaler en 5-drig lereruddannelse pa University of Cin-
cinnati, hvor det sidste, femte ér er et ar med undervisning pé fuld tid pa en
ovelsesskole taet pd universitetet. Femtedrsstuderende far tilknyttet en mentor
det forste ar. Det er ogsa nogle af de overvejelser, der ligger bag de svenske
overvejelser over induction, overgangen fra uddannelse og arbejde (Franssons
2001). Samtidig udnaevner hun ogsa #he o/d transmission teaching model som udda-
teret i et vidensamfund, der kalder pa lerere, hvis kernekompetencer skal ud-
spille sig i rollen som refleksive problemlosere (Datling-Hammond 2006: 9).

Tre forhold er ifolge Darling-Hammond nedvendige at adressere, hvis lerer-
studerende skal kledes pi til det kommende leretjob.

o Students come to the classroom with prior knowledge that must be
addressed if teaching is to be effective

o Students need to organize and use knowledge conceptnally if they are
to apply it beyond the classroom

o Students learn more effectively if they understand how they learn and
how to manage their own learning

Det er sldende, at ndr man stiller de tre forhold op pa denne made, kan de lige
vel gzelde for elever i folkeskolen og kommende lzrere i uddannelsen. Under-
visningen skal vare kendetegnet ved at forholde sig til deltagernes (lz-
rings)forudsztninger, den skal vare optaget af de situationer, som er en del af
den leerendes hverdagspraksis og den skal kunne give tydelige svar pd, hvorfor
der arbejdes med det, der arbejdes med og pa den made, der arbejdes med det.

Serligt det at kunne forbinde undervisningens indhold med noget kendt eller
oplevet betones hos flere lereruddannelsesforskere: ”Dez er muligt at born |og
lererstuderende/tbc] lerer forskelligt, men i s fald i den betydning at de kan have for-
skellige foretrukne mader at indrette sig pa, ndr de skal lere. Leringsteoretisk forskning
peger pa at den enkeltfaktor der frem for nogen anden er en forudsatning for at en elev kan
leere noget nyt, er at eleven kan forbinde det nye med noget allerede kend?” (Rasmussen
2008: 3).

Dan C. Lortie har i sin bog schoolteacher interesseret sig for det han kalder #be
attractions of teaching (Lortie 1975: 26). Lorties studier finder frem til fem fakto-
rer, der serligt gor sig geldende omkring lererjobbet. Selvom Lorties studier
efterhanden ligger nogle artier tilbage, tyder meget pd at de fem faktorer stadig
har gyldighed.
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De fem faktorer, som Lortie benzvner temaer er:

The interpersonal theme

The Service theme

The Continuation theme
Material benefits

The theme of time compatability

NI

Leererarbejde er blandt andet kendetegnet ved ” ... steady interaction with the
young” (Lortie 1975: 27). Det er attraktivt at veere tet pa born og unge. Lortie
omtaler frasen omkring az arbejde med mennesker, som en medvirkende faktor til
karrierevalget. Der er en indbygget dynamik i at vare tet pa de unge, det er
dér, hvor det nye foregir: “classroom teachers are closer to popular culture and less dif-
[ferentiated than, for example, artists and certain categories of intellectuals” (Lortie 1975:
28).

Det er en del af lererarbejdet at nogle laerere bliver endog meget optaget af
det, der ’ligger udenfor’ undervisningen (med en frase lint fra Alexandersson).
Fokus er ikke pd hvad eleverne lerer eller skal leere, men pa deltagerperspekti-
vet, hvad eleverne er og hvordan de oplever det at ga i skole : En lerer fortal-
ler mig om sine fremtidsplaner med lererjobbet, hvor det at gore noget med
eleverne, her de store elever, fylder meget: ™ ... jeg kunne godt tenke mig ... pa
sigt ... oh at vare med til at ndvikle noget udskolingsmiljo ... som rent faktisk tager hen-
syn 11l teenageborn ... det synes jeg ikke der bliver ... ogsa omkring skolebyggeri det hele er
bygget op ... ombkring indskolingen og det hele skal vare sa sukkersodt . .. og jeg synes ud-
skolingen ... ... eller teenagere . .. ofte bliver underprioviteret ...~ (Larer, 8 md.).

Selvom denne laerer er i gang med sit forste dr, formulerer hun allerede pa s
tidligt et tidspunkt et udviklings- og arbejdsprogram for bade institutionen og
hende selv. Disse overvejelser er naturligvis lejret i et laerings- og undervis-
ningsperspektiv, men i stedet for at have fokus pa relationen, p4 ro i klassen
eller andre ’klassiske’ omrader, som forskning viser nye lerere oftest er optaget
af (Bayer & Brinkkjaer 2003), har denne lerer fokus pa organisationsudvikling i
lyset af en, ifolge hende, ofte overset elevgruppe.

Det naste tema peger pa at lererprofessionen spiller en szrlig rolle i samfun-
det: "teaching as a special mission in our society ... teaching is a valuable service of special
moral worth” (Lortie 1975: 28). I en amerikansk kontekst, som Lortie kommer

fra, far det nesten en religios og sakral karakter, hvor Jesus eksempelvis omta-
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les som den store lerer. I en dansk kontekst handler det mere om at lerere v/
nogetr med de her elever. En lerer fra mit materiale forteller mig:

... og jeg prover virkelig ... ... at sette de der verdier ... og jeg kunne rigtig godt tenfke
mig at vere enormt anerkendende . .. og karlig og det ... prover jeg ogsd pa ... (Larer,

10 md.). Da jeg efterfolgende sporger lidt mere ind til, hvad det er for veerdier,
hun specifikt tenker pa, udover hvad der kan komme ud af modet med en lz-

»

rer, der arbejder pi at vere anerkendende og ketlig siger hun: ” ... og ... de der
sma der ... de biver i én hele tiden ... fordi man skal hjelpe dem ... sd jeg korer rigtig me-
get med at de skal bjelpe hinanden ... og opbygge rutiner hvor de ... lerer at man ikke
kun gider bjelpe sin bedste veninde ... der skal vare plads til alle ... og det er fem timer i
skolen og det kan de godt klare ... at det ikke erder ... ... man gdr med sin slyngveninde

... Jor det kan de gore ovre pa SFO’en ...~ (Laerer, 10 md.).

Denne lerer giver udtryk for at skolen er en anden institutionel kontekst end
de andre institutionsformer, som bern oplever i lobet af en dag eller en uge.
Her gzlder nogle sarlige regler — og nogle setlige vardier. Centrale vardier
(som ogsa er pipeget hos bide Huberman og Carlgren) som respekt for an-
derledeshed, demokrati, empati og respekten for den ved siden af, er samlende
i forhold til en forstaelse af, hvad undervisning skal (eller ggsa skal) i skolen. I
skolen skal man ikke dyrke venskaberne, som det méske i hgjere grad er mu-
ligt for bornene i andre institutionsmiljoer, men respekten for dem, man nor-
malt ikke er sammen med. Det er en samfundsopgave, som lererne tager pa
sig 1 lererarbejdet.

Lortie kommer ogsa ind pa at #eaching as a service ikke kan veere en universel an-
skuelse. Det er muligt at valge lererjobbet med det argument, at man netop
vil endre det. Lortie fortaller at han har haft vanskeligt ved at finde denne po-
sition i sine studier. I kapitel 6 fortzller en nyansat og nyuddannet lerer om en
ganske sarlig lerer, han havde i folkeskolens aldste klasser og som ... bare
kom ind med en sa sindssyg energi og drive ... 7. Denne oplevelse fremhaver han
som udslagsgivende for, at han valgte at blive lerer. Selv er jeg stodt pa denne
fortelling mange gange hos lererstuderende. Datlige erfaringer eller gode erfa-
ringer fra egen — eller egne borns — skolegang kan vare et drive 1 forhold til selv
at veelge en uddannelse og et job som larer.

The constitution theme sigter til den indbyggede rigiditet og forandringsresistens,
der synes at kendetegne skolen og som er blevet pavist i en rekke undersogel-
ser. Lortie konkluderer forsigtigt at ... i seems ... probable that those who feel pos-

163



itive enongh about school to stay with it will be more likely to approce of excisting arrange-
ments and will be less motivated to press for change” (Lortie 1975: 30). Med andre ord,;
de som virkelig ville kunne forandre skolen som system, forlader skolen for
ikke at vende tilbage. De, som bliver i skolen vil fortrinsvis have positive elev-
erindringer om skolen i bagagen og derfor vare mindre tilbojelige til at forlan-
ge grundleggende forandringer.

Material benefits betegner vandringen om den varme grod; material benefits kan
vare penge, men ogséd prestige og sikkerhed i jobbet; nar lerere er dedikerede
til deres arbejde, ndr nogle maske ligefrem er kaldet til jobbet som lerer, kan
det fore til at lerere 1 undersogelser underspiller dette materialistiske aspekt;
arbejdet er lonnen i sig selv, med andre ord.

I lyset af de andre faktorer, som er vaesentlige for lererjobbet, specielt den for-
ste interpersonelle faktor, vil ”many people both inside and outside teaching believe that
teachers are not supposed to concider money, prestige and security as major inducement”’
(Lortie 1975: 30). Det er imidlertid legitimt at diskutere lon ogsa i forhold til
andre professioner, men der er neppe nogen tvivl om at de professioner, som
samfundet kan placere under kaldsparaplyen har vanskeligheder ved at havde
material benefits ved jobbet, da arbejdet som kaldet i sig selv udger en veerdi,
som Lortie ogsa er inde pa i referencen ovenfor. Her er laerere i samme bds
som sygeplejersker og paedagoger, mens mere etablerede professioner sisom
legerne med deres videnskabeliggjorde profession har haft lettere ved at kom-
binere dedikerethed og material benefits.

Time compatability udgor ogsi en sarlig kategori ved laererarbejdet. Larerens
arshjul adskiller sig vasentligt fra mange andre professioners. Stadig vil de fle-
ste have flere arbejdsdage gennem et ir end den gennemsnitlige lerer (Lortie
1975: 31). Laererne er meget pa teerne overfor denne diskussion — det viser
Lortie i midthalvfjerserne og sidan er det givet stadigvack: ”The fact remains,
however, that the teacher’s schuedule features convenient gaps which play a part in attracting
peaple to the occupation ... although the length of the school year has increased steadily over
the last century” (Lortie 1975: 32 & 31).

I Lorties studier peger leerere selv pd arshjulet (Mit udtryk — Lortie taler om #be
teacher schedule) som en attraktiv ting ved leererjobbet, ligesom han mener at der
er et vist rekrutteringspotentiale 1 dette. Samtidig hermed er ogsa dette mod-
setningsfyldt, idet de attraktive tidsforhold kan lede til idéen om lererarbejde
som et easy job (Lortie 1975: 32), der igen kan fore til en dekvalificering af om-

164



verdenens syn pa lererarbejde, der igen kan fore til rekrutteringsproblemer i
grunduddannelsen osv.

Opsamlinger

Meget har varet diskuteret i dette kapitel. Jeg har diskuteret klassiske professi-
oner og professionerne i den offentlige sektor, statens professioner. Jeg har
gennemgdet lerernes (moderne) professionshistorie og kigget pa interne tiltag
i forseget pa at opskrive lererprofessionen. Jeg har videre undersogt, hvad der
kendetegner lereres viden og kunnen og hvordan lererne forstir dem selv,
eleverne og det praktiske lererarbejde og samtidig rejst en rakke sporgsmail til
béde laererarbejdet og til grunduddannelsen af lererne. Jeg har ikke haft til
hensigt at vaere for konkluderende eller sammenfattende i dette kapitel, men
mere afsogt lererfeltet bredt for en reekke fund omkring det centrale i laerervi-
den og lererkunnen.

Det naste kapitel diskuterer skolen som organisation. Hvad er en skole og
hvordan skal man forstd denne specielle form for institution? Uddannelsesso-
ciologen William Tylers teenkning spiller en centralt rolle i mine diskussioner i
kapitlet, men ogsa andre inddrages. Kapitel 4 vil ogsa inddrage diskussioner
om adgang til skolen, som jeg i kapitlet betegner som en dben-lukkethed, der
pd samme tid bade fremstar dben og med fa aflaste dore, men samtidig har
udviklet effektive lukkemekanismer, hvis der opstar sarlige situationer - ek-
sempelvis, ndr der kommer fremmede pa besog.
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Kapitel 4: Skolen som organisation og de

nyansatte lerere

Om kapitlet

Dette kapitel indledes med diskussioner om skolen som organisation med ud-
gangspunkt i skoleforskeren William Tylers sociologi. Tylers organisationsso-
ciologi tager udgangspunkt i spergsmilet, hvordan man i det hele taget skal
forsta fanomenet skole og den made, den fungerer par Jeg har fundet det vea-
sentligt at fokusere pa de mekanismer, som kendetegner skolen, for at etablere
en lidt dybere forstdelse for, hvad det er for en type institution, jeg er pa besog
1— og som mine interviewpersoner er ansat og ferdes i.

Efter dette afsnit fortsatter jeg med en reekke overvejelser over, hvordan man
som forsker far adgang til en institution som skolen. Jeg har forsegt mig med
forskellige adgangsstrategier, som prasenteres i kapitlet og de har givet for-
skellige resultater. Afsnittet om adgang peger desuden ind i de to empiriske
tillob, som jeg har valgt at kalde den rekke af de empiriske fund som mit ar-
bejde har ledt med sig, der praesenteres i kapitel 5, og som ikke kommer fra
interviews med nyansatte, nyuddannede lerere, som prasenteres i kapitel 6.
Jeg betegner i kapitlet skolen som en dben-lukket institution, der pa en og
samme tid optreeder bade meget dbent overfor besogende og folk udefra, men
samtidig ogsé iveerksatter nogle lukkemaneovrer, hvis der opstir potentielt tru-
ende eller uventede situationer.

De to skoleforskere Francis Fuller og Oliver Bown har en ganske spendende
vinkel pé forskning i skolen, nir de haevder at ”’Researchers tend to discover unflat-
tering things about teachers, the teachers are poor judges of children and of their mental
bealth; that teachers can be fooled into thinking average children are promising late bloomers;
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that teachers bebhave differently toward children of different social classes. Rare is the study
testing a directional hypothesis flattering to the teacher or even consistent with the teacher’s
convictions ... no wonder research has little impact on the teacher. She finds it both useless
and alien” (Fuller & Bown 1975: 34). Jeg har med min fanomenografiske til-
gang ikke péd forhand haft til hensigt at henge lerere ud, ej heller at opskrive
dem eller deres arbejde, men i stedet vaeret undersegende pa at finde frem til
nogle forstaelser og oplevelser af det at vare nyansat og nyuddannet lerer pa
en skole. Lad os tage forste skridt og komme nzrmere inde pa, hvad en skole
er.

Hvad er en skole?

Tyler (Tyler 1985) gor i sin skoleorganisationssociologi op med en Webersk
tilgang til forstielsen af skolen som en formel, bureaukratisk organisation,
hvor der indeni denne findes lerere, administration og elever med bestemte
motiver og strategier (Tyler 1985: 49). Tyler stiller sporgsmalet: “If schools are
loosely coupled or anarchic organizations, what can one give as the reasons for this, within a
more general and comparative perspective? Tyler viser 1 sine studier at skolen ikke
alene kan forstd som et normalt administrativt, organisatorisk system, men
mere som et “Zightly-coupled systen’” (Tyler 1985: 69).

Det bringer os til at diskutere skolen som organisation. Her har jeg som ho-
vedinspiration brugt Tylers bog fra 1988 Schoo/ organisation — a sociological perspec-
tive, som diskuter forskning omkring skolen som organisation fra en rakke
forskellige perspektiver, ligesom han bidrager med en rxkke definitioner, som
kan bringe mig videre i forstdelsen af de skoleforestillinger som er indeholdt i
min empiri. Med forst vil jeg inddrage den tyske didaktikere Wolfgang Klafki,
der ogsa har arbejdet med sporgsmilet om, hvad en skole kan siges at vere.
Forst og fremmest er skolen administreret, haevder Klafki.

Den administrerede skole

Skolen administreres, havder Klafki (Klafki 2002/2004: 108). Det er et af
dens overordnede karakteristika og det er nedvendigt fordi ... den stadig alt-
overskyggende lektion a 45 minutter, dens ensartede fordeling af timetallet for det enkelte fag
pr. uge, termin og skoledr, de traditionelle frikvartersordninger ... de gangse former for pe-
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dagogisk kommunikation i lererkollegiet, ‘varig’ ansettelse af skoleledere osv.”” nodven-
diggor at der administreres og udvikles en sarlig administrationskultur (Klafki
2002/2004: 99). Klafki fremdrager en rakke empiriske situationer fra skolen,
der viser at denne administrative skole ” ... 7 det mindste delvist og i det mindste i
visse former, opleves af eleverne som forstyrrelser af skolens generelle opgaver” (Klafki
2002/2004: 108). Et lille eksempel kan tjene til at belyse dette: Scenen er klas-
seveerelset og indeni befinder der sig en klasse og en lerer:

Lacreren siger: 7. Altsd, I ved at vi i dag skal begynde pa vores gruppearbejde. Planen har
vi allerede lavet sammen i sidste uge. V'ores tema er altsa: Sydafrika. Arbejdsmaterialet til
grupperne ligger her. Men for I henter det, er der lige noget andet: Der var en besked pa le-

rerveerelset om, at jeg burtigt skal diktere jer en meddelelse til jeres foraldre om foreldrefon-
sultationen i naste nge. Sa skriv lidt hurtigt, vi bar ikke meget tid’.

En elev: ”Det er da belt oldnordisk, at skolen ikke har en kopimaskine, som hurtigt kan
trykfke tusind af den slags sedler”

Bifaldende mumlen i klassen

Lacreren siger ”Du bar ret, Dieter, men lad os nu komme i gang, jeg dikterer: Kere for-
@ldre ...”

Senere i timen dukker en elev op med en seddel fra rektor omkring hvem der
skal til svemning og sadan fortsatter det i resten af Klafkis situationsfortzlling
fra klassen, der lober over flere sider. Skolen administreres — og det griber in-
tervenerende ind i den padagogiske praksis pa sine egne premisser i en konti-
nuerlig strom af aktiviteter og opgaver. Det administrative har desuden for-
rang.

Dagen efter er jeg i forbindelse med et projekt, jeg arbejder pd, pé feltarbejde
pé en skole i Roskilde, hvor eleverne 1 klassen pa skift skal til tandlaegen. Tand-
legens elevrakkefolge er uklar for bade lerer og elever, si alle elever sidder og
venter: ”Lareren forsoger at optrede upavirket af elever, der kommer og gar. Nar en elev
kommer tilbage fra tandlagen fortaller han/ hun hvem, der derpd star for tur. En pige rejser
sig pludseligt, gir ben 11l vaggen og spytter blod ud i vasken. Leareren arrangerer et gruppe-
arbejde. Der er forboldsvis stille og roligt i Rlassen under gruppearbejdet, men eleverne er if-
ke videre deltagende. Den tidligere spyttende pige sidder med et stykke papir foran munden i
en af grupperne uden at sige noge?” (Uddrag af min feltdagbog).

Skolen administreres og mange ikke-undervisningsaktiviteter griber til stadig-

hed ind i lzererens muligheder for at skabe et miljo for lering. Da jeg efterfol-
gende forholder lereren mine feltnoter forteller han mig, at det ikke virker
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forstyrrende ind pa ham; ” ... for fo uger siden havde vi fotografering ... sa det sker
... eller ... der er hele tiden noget ber ... ",

Den administrerende skole har dog forst og fremmest tid som sit regulerings-
omréde. Tiden skal administreres. Fra mit empiriske materiale forteller en
skoleleder, hvordan de pa hendes skole har fordelt lerernes opgaver 1 tid: ™ ...
dereren ... ob ... en aftale om en bestemt tilsynstid ... og den definerer jeg sa bare ... el-
lers har vi en meget rummelig tienestetidsaftale generelt ... vi lavede en aftale hvor vi doblede
op ... hvis du underviste 650 timer ... sd fik du ... sa fik du 650 timer til undervisnings-
relateret arbejde ... foraldremoder ... foreldresamarbejde generelt ... forberedelse ... der er
store ... store flexmuligheder for lereren i forhold til sin egen forberedelse ... man kunne si
7 aftalen disponere over lererens tilsyn med elever med op il 50 timer om aret ... derfor er
der ingen grund til at diskutere sa meget ... fordi altsa ... hvis man bliver betalf for en op-
gave iRE ... jamen sd md man 0gsd forvente den bliver ... bliver udfort ikk ... sa sadan er
det ...” (Skoleleder). Skolelederens mulighed for at disponere over (dele af)
lzererens arbejdstid ses her klart udtrykt. Larerens sxttes til forskellige opga-
ver, som de s skal udgoere s sddan er det. 1 forhold til OK14 skerpes denne
mulighed for skolelederne, sa mulighederne for at lereren kan tildeles sddan-er-
det-opgaver vokser (jf. L215 — sxrligt afsnittet om den sikaldte gpgaveoversigt —
se 1 ovrigt kapitel 8). Samtidig abnes der ogsa op for kontinuerlig forhandling i
forhold til denne opgaveoversigt.

Larerens aktiviteter males ganske nojagtigt op. Lige fra hvornar han/hun skal
mode og ga igen til hvor meget, der md bruges pa de enkelte aktiviteter. Nogle
steder er lerernes meget medbestemmende om dette andre steder ikke. Klafki
taler om to former for malbeslutningsprocesser i skolen: En autokratisk og en
demokratisk (Klafki 2002/2004: 118). Fra sin forskning fremdrager han ek-
sempler pd, hvordan skolelederen pd en skole beslutter alene, mens det pa en
anden skole foregir via leerer- og elevinddragende foranstaltninger.

I skolen optrader autoritetshierarkiet tydeligt, selvom det i hverdagen soges
sloret af relationsoptagethed. Klatki fremdrager et studie, der forsogte at fa
svar pd folgende to sporgsmal: ”Huem kan give dig anvisninger og opgaver og i givet
fald tildele dig en reprimande?” og endvidere ”Huem kan du give anvisninger og opgaver
0g i givet fald tildele en reprimande?” (Klafki 2002/2004: 111).55

Her grovinddeles hurtigt i lerere overfor elever, men ogsa i forhold til lerere
og skoleleder/stedfortraeder ses en serstilling. Herudover findes pa skolen og-

5 Jeg har skiftet 'Dem’ og "De’ er udskiftet med dig og du i de to sporgsmal.
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sd en reekke funktioner, der oftest samles i betegnelsen feknisk-administrativt per-
sonale, der som udgangspunkt udfyldes af ikke-pzedagogiske uddannede perso-
net.

Deres status og hierarkiske placering kan ofte vaere ganske vanskelige at fi
hold pa og kan vare produkt af en organisationskultur, hvor serlige privilegier
kan vare erhvervet over tid. Det kan vare den gamle vicevert eller den erfar-
ne sekretar, der ’styrer’ hele skolen. Klafki har i sit arbejde varet optaget af at
finde ud af, hvordan beslutninger kommer til verden i den administrerede sko-
le. Det er én made at pinpointe skolen som organisation pa. I det folgende vil
jeg prasentere en anden og mere udvidet tilgang, reprasenteret ved skolefor-
skeren William Tyler, der legger vagt pé flere af de samme omrédder, som
Klafki, men ogsi fokuserer pa skolen som et sted, hvor der produceres kultur.

Tyler (Tyler 1988: 7) prasenterer i sin bog om skolens organisatoriske struktur
en definition pa skole ud fra tre aspekter:

o s formal organizational properties, however minimal or indeed pre-
bureancratic in the Weberian sense;
o the centrality of face-to-face encounter to its instructional practices;

® s spatial and temporal specificity - individual schools typically have

a local habitation and a name’.

Her swttes en fokus pa organisationsbureaukratiet, pa forholdet mellem relati-
oner og de institutionelle praksisser, der har lejret sig som kultur samt skolen
som en del af et community i tid og rum, som udger mere end blot en bygning
med mennesker i, den lokale skole er *vores skole’ og en del af det at bo der,
hvor man bor. Tyler (Tyler 1988: 11) leener sig desuden op ad en anden defini-
tion, som satter fokus pd at fem folgende faktorer:

o they have a definite population;

®  they have a clearly defined political structure arising from the mode of
interaction characteristics f the school, and influenced by numerous
miinor processes of interaction;

®  they represent the nexus of compact network of social relationships;
o they are pervaded by a we-feeling
o they have a culture that is definitely their own.

Selvom der ogsa her fokuseres pa klassiske trek fra den bureaukratiske organi-
sation, legges vaegten pé et lerer- elevperspektiv med skolen som kontinuerligt
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samlested for et utal af sociale relationer og netvaerksdannelser og praeget af
os-dem forhold. 5 Det at en skole udvikler — bade over tid med mere konti-
nuerlige fortellinger og aktuelt i forhold til den nuvarende situation — en spe-
ciel skolekultur, som béde er et produkt af, hvad politiske og skonomiske for-
hold tillader og hvad skolerne selv formir at lancere sig som, defineres her
som en helt seregen kultur: ” ... Her bos os ... er vi lidt mere til sport og udeliv end
ande steder ... ” siger en skoleleder eksempelvis til mig for et interview.

Diskussioner vedrerende skolen som organisation lejrer sig altid i tid og rum:
“Any survey if the literature on school structure will tend to reflect the changing fashions of
edncational debate” (Tyler 1988: 7). Det kan eksempelvis vare fokus pa bureau-
kratiske processer pa et tidspunkt og pé skolens reproduktionsmekanismer og
skjult lereplan pa et andet. Eller skolen ses som et (organiseret) anarki, som et
rationelt system, som et interaktionssystem, som et teaterspil osv. Tyler fore-
slar at man nzrmer sig en forstaelse af skolen som organisation ved hjxlp af
fire tilgang (Tyler 1988: 27): Man kan analysere skole ud fra at se pa skolen
som:

o A complex organisation
o A loosely conpled system
o A product of social interaction

o A realization of deeper principles of power, control and communica-
ton.

Nedenfor vil jeg gennemgd de fire tilgange og diskutere, hvad de kan bidrage
med af forstdelser omkring det serlige sted, hvor nyuddannede lerere fir an-
sxttelse efter endt uddannelse.

Skolen som kompleks organisation

Skolen er set fra en vinkel en yderst kompleks storrelse; der foregir en masse
ting, ingen har overblikket over alt det, foregir og ingen kan i virkeligheden
opstille et hierarki over vigtigheden af det. Det officielle bud pa vigtighed
kunne vare undervisning, lering, socialisering osv — men der er mange om

5 T flere af de skoleleder-interviews, jeg har foretaget, legger lederne vaegt pa at ’deres’
skole kan karakteriseres ved noget ganske bestemt, ecksempelvis dben ledelse eller fo-
kus pa klasseleereren mens andre skoler i samme kommune er karakteriseret ved noget
andet sdsom en sportsprofil eller fokus pa integration.
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buddet og hvad der for den enkelte er skolens kerneydelse, er ikke let at be-
stemme — jevnfor den elev, jeg citerer lidt senere i kapitlet, der er irriteret over
de lange pauser, der er i skolen mellem frikvartererne. Pd den anden side kan
skolen ikke ses som et sted, hvor kompleksitet soges maksimeret, snarere om-
vendt: Skolen reducerer kompleksitet idet meget, rigtic meget, ikke kan tema-
tiseres i skolen eller kan téle at blive tematiseret. Familien er i det lys en langt
mere kompleks ”organisation” end skolen nogensinde kan blive: Mange flere
kommunikative tematiseringer kan lanceres og relanceres i familien end det vil
vare tilfaldet med skolen. Men skolen er kompleks i betydningen at den ikke
kan indfanges under en enkelt overskrift eller en enkelt etiket.

Skolen som lost koblet system

Denne opfattelse gor op med idéen om en skole som en ™ ... #ightly woven fairly
predictable pattern of roles and function ...~ (Tyler 1988: 19) og fokuserer pa skolen
som en organisation karakteriseret ved dens /oseness og okkasionelle forsog pa
afbureaukratisering. Jeg vil 1 dette kapitel give nogle eksempler pi, at skolen er
Jfairly woven in predictable patterns men samtidig ogsa er karakteriseres ved en or-
ganisering og selvforstielse, som kan vare ganske vanskelige at fa hold pd for
folk udefra. Eksempelvis kan man ikke, nir man besoger en skole, vide hvem,
det er man taler med, nar man meder en pa gangen. Der er ingen uniformer
og det er ikke vanskeligt at tage fejl af pedel og skoleleder i sidanne sammen-
haenge.>” Tyler (Tyler 1988: 87) presenterer idéen om det organiserede hierar-
ki, som vinder frem i lobet af 1970’erne, som en Weberkritik. Her ses skoler
som institutioner der blandt andet er karakteriseret ved at have ” ... é//-defined
and imprecise goals ... ”. Den lost koblede organisation ser Tyler som ” ... an
attempt to provide an alternative to the "hyper-rational’ model albeit within a systems
Sframework” (Tyler 1988: 88). Sddanne #//-defined organisationer kan have vanske-
ligheder ved at vide, hvad det er, de leverer og vanskelige at forstd og af kode
af folk udefra.

57 P4 en konference i Helsingor Kommune i efterdret 2011, hvor jeg var blevet invite-
ret til en skole for at holde oplag, diskuterede jeg skolebyggeri med, hvad jeg troede
var skolelederen, men som viste sig at vare pedellen, der bod mig velkommen.

172



Skolen som bureaukrati

Tidligere brugte jeg med baggrund i Klafki administationsbegrebet om skolen.
Skolen administreres, men skolen bor ogsi opfattes som et bureaukrati i sig
selv. Bureaukrati definerer Tyler som ™ ... an administrative arrangement associated
with routine standardiged procedures and impersonal procedures ...~ (Tyler 1988: 46).
Dette gor han med baggrund i sociologen Max Weber. I en Webersk forstand
kendetegnes bureaukrati og bureaukratiske organisationer ved afgraensede,
synlige omrader for deling af arbejdet. Beslutningsstrukturen er eksplicit og
regelsat. Der er klare fordele ved et synligt hierarki og faste roller i forhold til
arbejdet tilretteleeggelse og afvikling samt krav om standardisering. Det frem-
mer ifelge Weber produktivitet og effektivitet. En Webersk tilgang ville se
skolen som et fast koblet system, hvor det ville geelde at der skulle vare tale
om:

o et of rulesy
o agreement about what the rules are;

®  a system of monitoring or inspection to see if the rules are being fol-
lowed;

oy feedback which is designed to improve compliance’

Ovenstiende er ikke en definition, der legger vaegt pa kommunikation og in-
teraktion, men pa gennemsigtiched og orden i form af regelhandhavelse. Pa
mange mader vil det sikkert vaere en definition af en skole, som mange vil
kunne nikke genkendende til.

Der er en overvagt af de lerere og skoleledere, som jeg har interviewet, der
lzegger vaegt pa det, der i disse ar mange steder i skoleverdenen benavnes som
synlig ledelse. Modbegrebet ved den synlige ledelses synes 1 ovrigt at vare svag
ledelse og ikke usynlig ledelse. Nar ledelsen er synlig, fir lerere ikke lov at go-
re som de vil, eksempelvis i diskussionen om den privatpraktiserende lerer,
som er fortidens idealtypiske laerer overfor den mere teamorienterede leerer,
som passer ind i de fleste skolers aktuelle stukturer. En lerer siger: ” ... det er
mdstke meget godt for nogen at kunne passe sig sely ... en svag ledelse, ikk ... ” (Lerer, 8
md.). En skoleleder fortaller om et nyt tiltag, han som nyansat valger at im-
plementere pa skolen: ™ ... specielt nogen af demr ... der sadan ... sadan er de privat-
praktiserende folk ... der ... der ... ikke ... rorte ... ledelsesresistente ikk ... " (Skole-
leder).

58 Karl E. Weick hos Tyler (Tyler 1988: 88).
173



Dette er i god trdd med Lortie (Lortie 1975: 74£f), der viser at skolesystemet
fra det nittende drhundrede og frem har varet kendetegnet ved to grundleg-
gende faktorer, hvad angir forbedringen af lerernes performance i klasserne.
Den ene faktor er en stadig stigende specialisering i uddannelse. Den anden
udgores af bureaukratisk kontrol, hvor overordnede laerere og andet ledende
personale lobende superviserer lererne.

Skolen som social interaktion

At se skolen som en slags rugekasse (Tyler 1988: 65), hvor der udklakkes
kommende samfundsborgere har ogsd rod i en Webersk tradition, men gor sig
ifolge Tyler ikke geldende for moderne skoler. Snarere er der tale om at studi-
er, der eksempelvis har elevernes perspektiv maler et billede af ” ... boredom,
disaffection and irrelevance ... (Tyler 1988: 105). Et interaktionistisk perspektiv
pé skolen som organisation peger i retning af at vise at “#he social reality of the
school fragments and disperses into a myriad of evanescent interpersonal encounters and rela-
tionships” (Tyler 1988: 105). Tyler satter skolens funktion fra et elevperspektiv
pa spidsen, nér han siger: ”To read the interactionisti litterature on the perspective of the
pupils in secondary schools is to wonder why they bother to attend at all, except perhaps to
score off teachers and otherwise win status from their peers” (Tyler 1988: 107).

Citatet far mig til at tenke pd en situation for en del ar tilbage, hvor jeg inter-
viewede nogle elever (8. klasse) i skolegarden. Et par dr senere fik jeg mulig-
heden for at skrive om situationen i en artikel, der handlede om skolens skjulte
leereplan: “Jeg ... interviewede ... en rakke elever fra 8. klasse og en pige fortalte mig, at
bun altid var meget opsat pd at komme i skole hver dag. Der var bare — som hun_fornule-
rede det — sdadan nogle “irriterende lange pauser” mellem frikvartererne. Det var nemlig dér
alt det vasentlige foregik for hende — og nogle gange skulle hun altsa holde lige lovlig lange
pauser imellem de perioder, hvor alt det vasentlige fandt sted, hvilket irriterede hende! Ele-
verne ved godt, hvad skolen handler om — man kan bare sporge dem! Men de svar man far
er meget forskellige”. (Christiansen 2011: 128).

Tyler gor ret 1 at stille sporgsmalet om, hvorfor de overhovedet gider komme?
Der er rigtig meget spildtid i skolen og Tyler gennemgar en rakke studier (Ty-
ler 1988: 108), der viser at ™ ... students spend most of their time "hanging around’ in
informal groups”. Ventetid er ogsa et centralt begreb for Philip Jackson, der med
sin bog Life in Classrooms satte fokus pa, hvad skolen ogsa lerer elever mens
eller uden for timerne. Jackson definerer skolen som “a place where things often
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happen not because students want them to, but because it is time for them to occur” (Jack-
son 1968: 13). Elever skal lere at vaere en del af en flok, de skal letre at vente
P4, at det bliver deres tur og til at vente og holde igen med handlinger og be-
hov. Men al den venten, er ikke i sig selv det storste problem for Jackson. For
ham udger ventetiden de perioder, hvor eleverne skal lere at fornagte deres
onsker og behov. Han identificerer fire problemer, som produceres i klasse-
rummet hos eleverne, néir de udger en gruppe; fornzgtelse af behov, forsin-
kelser, forstyrrelser og fravaer af umiddelbar interesse for kammeraterne i klas-
sen. (Jackson 1968, Christiansen 2011: 132).

En interaktionistisk tilgang til at forsta skolen: Skolen som teater

Det interaktionistiske perspektiv kalder ifelge Tyler pa en metafor (Tyler 1988:
105). Han foreslar selv teateret og for mig at se, ligger det ogsa lige for og er
ganske velvalgt: Et teaterstykke har brug for en scene (skole), har brug for re-
kvisitter (stole, borde, tavler, bukke, computere), scenepersonale (pedeller og
sekretaerer) manuskripter (leremidler), skuespillere, der skal udfere forskellige
opgaver og roller (elever) indenfor en pa forhand fastlagt tidsramme (timen,
modulet), producenter og instruktorer der skal fd dem til at gore det (lerere og
ledere), en eller flere manuskriptforfattere (leremiddelproducenter) der er af-
hangige af ekstern funding (skoleledelse, kommune, stat) og alt dette foregar i
forhold til bekendtgorelsen om teaterloven (flles mal, folkeskoleloven, set-
viceloven osv.) og det hele afsluttes med en premiere (eksamen eller fremlag-
gelser efter afslutningen af et undervisningsforlob). Billedet om en scene leve-
rer ganske udmeerket 1 forhold til en type af forstdelse af dele af skolens mere
formelle aktiviteter.

Samtidig med at det er muligt at iagttage skolen som et teaterstykke, bor man
dog ogsi swxtte fokus pd at teaterstykker ofte kraver en stor grad af samarbej-
de. Uddannelsesforskeren Karl-Oswald Bauer viser imidlertid at skolen som
organisation er kendetegnet ved at den ™ ... gwingt nicht zur Zusammenarbeit. Ste
verbindert diese aber anch nich?” (Bauer 2008: 840). Vi skal senere i kapitlet se,
hvordan indskolingsteams og argangsteams er med til at hjalpe hjalpe nye le-
rere — og medvirke til at de nyansatte, nyuddannede lerere ikke foler sig alene,
ndrde” ... eralene i Rlassen ... for det er jeg jo ikk ... det hedder det jo ogsa ikk ...
alene i klassen ...” (lerer, 5 md.). Disse tiltag kan tilsyneladende afhjzlpe en
masse startproblemer, men folelsen af at vare alene i klassen, findes stadig hos
de nyansatte, nyuddannede lerere. Den umiddelbare nzre forklaring herpd er
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nok, at det er de jo rent faktisk ogsd. De er alene med eleverne det meste af
tiden.

Skolen som en organiseren af magt, kontrol og kommunikation

Skoler er ogsa ... organigations ... characteriged as lacking vitality |and] with only
limited ability to control or change the bebavior that goes on within thens” (Tyler 1988:

109).

Ifolge Tyler har forskning i school effects en fokus pa afvigelser snarere end
elementer, som kan siges at vare hentet fra skolens dbne program: misbeha-
viour, delinquency and absenteeism (Tyler 1988: 123). Effekterne af skolen er
ifolge Tyler forskningsmeassigt opdelt i tre tilgange med hver deres fokus (Ty-
ler 1988: 124):

o En input/ output tilgang med fokus pi hvad det politisk-okonomiske
system putter ind’ i skolen og hvad det pa baggrund ber af fir nd
igen’.

o En ‘okologisk’ tilgang der forsoger at tilfore input/ out tilgange flere
aspekter sdsom lokale skolepolitikker, bygningsstrukturer osv. En
nuancering af input/ output tankningen.

o Eun sociologisk eller processuel tilgang der legger vegte pa monstre og
regler og samtidig pa verdier og ledelsesstrategier.

Selvom der er tale om en amerikansk opdeling, kan den godt overfores til dan-
ske forhold. Det forste punkt er til stadighed aktuelt i den politiske debat om
antallet af elever i klasserne, *verdens dyreste folkeskole” og pisa-resultater.
Den anden, som Tyler egentlig har erkleret udded, har maske faet en renas-
sance i de senere dr i diskussionerne om school rankings. Sidanne diskussio-
ner er txt linket til pind 1. Pind 3 har fokus pa magtrelationer, skolens rutini-
sering og ritualer, hvad der kan udsiges hvornar og om hvad. Eksempler herpi
er diskussioner om skolens skjulte og dbne lereplan eller studier af lerere og
elevers sociale sorteringer i skolen (Gregersen & Mikkelsen 2007, Christiansen
2011).

School is all that!

Sammenfattende kan man havde, at alle dele af ovenstiende gor sig galdende
for skoler. Der er tale om institutioner med Webersk praeg af den mekaniske
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organisation med klar arbejdsdeling, der er elementer af en institution med /-
defined and imprecise goals bade for elever, ledelse og lerere, der er tale om en or-
ganisation, som foder og organiserer et utal af sociale relationer i et afgrenset
tidsrum pa et afgreenset omrdde, skolen kan pa en rakke omrider betragtes
som et teaterstykke, der er tale om en institution, der producerer og reprodu-
cerer magthierarkier og undertrykkelse, der er tale om en bygning, som er mere
end en bygning, men ogsa er en del af den kulturelle helhed i fortallingen om
’det at bo her’. Skolen er alt det ogsa.

I kapitel 5 vender jeg i form af nogle pludseligt opstiede situationsbilleder fra
mit empiriske arbejde tilbage til, hvordan denne skole, som jeg benavner som
en dben-lukkethed, valger at reagere i forskellige situationer, nar den fremme-
de, med en betegnelse fra Uwe Flick, kommer pd besog.

Mottelson (Mottelson 2010) taler ikke om dben-lukkethed men om skolens
abne og laste omrider. Disse ldste og ikke-liaste omrader markerer skolens for-
skel mellem det hun kalder for privilegerede omrader, som ikke er tilgaengelige for
alle — og sd de mere *vulgzere omrader’ som er umiddelbart tilgengelige, og
som derfor tilkendes lavere hierarkisk status. Mit begreb om skolen som en
aben-lukkethed er et begreb, der skal kaste lys og fokus pd institutionens in-
terne, erkendte og uerkendte beskyttelsesstrategier, mens Mottelsons opdeling
er mere faktisk orienteret; er der list eller kan man komme ind?

Skolen er alt dette, som jeg hxevder ovenfor, men stir ogsa med et fundamen-
talt problem. P4 den ene side er skolen lejret i en flydende modernitet, der er
kendetegnet ved forandringer og kompleksitet, usikkerhed og mangfoldighed.
Pa den anden side er skolen et “modernistisk, monolitisk skolesystem, der fortsatter
med at forfolge dybt anakronistiske mal inden for nigennemsigtige og ufleksible strukturelle
rammer” (Hargreaves 1994/2000: 21-22). Jeg vil ikke tale om ambivalens i den-
ne sammenhzng, men snarere sige at skolen er en modsztningsfyldt instituti-
on, hvor fastgroet traditionsovetlevering lober som et spor gennem bygnin-
gerne samtidig med at nye idéer og initiativer omkring teknologi, roller og fag-
syn xndres og endrer hverdagen:

Efter disse diskussioner om skolen som organisation, ma vi nu for alvor se at

komme indenfor. De folgende afsnit vil derfor fokusere pé, hvordan man som
forsker kan fa adgang til skolen. Lad os ga ind ad porten.
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Hvordan far man adgang?: Den abne-lukkede
skole

Hvad vil det egentlig sige at fa adgang til noget? Er adgang et sporgsmail om
en mulighed for at komme ner et situationsbillede, eller giver adgang en billet
til et overordnet blik, der senere kan andrage sig en form for analyse? Uanset
hvad, er adgang 7/ imidlertid naeppe sarlig ofte det samme som zndsigt i2

Det er faktisk forholdsvis let at fi fysisk og direkte adgang til en skole i Dan-
mark: Man kan bare ga derind. Gennem de sidste 10-12 ar har jeg i en lang
reekke sammenhange haft min gang pé en rekke skoler i forbindelse med op-
leg, kurser, udviklingsopgaver, interviews, observationer, praktikbesog og an-
det. Jeg har ved mange af disse lejligheder forsegt at ankomme 30-45 minutter
for aftalt og i det tidsrum vandret lidt rundt pa skolen — bare for at snuse til
lidt stemning, se nogle elevproduktioner, tale med en pedel eller en lerer osv.

Det foregir nasten altid ud fra den samme formel med enkelte kontekstuelle
afvigelser: Nir jeg er kommet inden for og meder en elev eller en mindre
gruppe elever pd gangen, siger de ’hej’, hvis man fastholder ojenkontakten
med dem over lidt lengere tid. Moder man en lerer nikker denne oftest og en
sjzlden gang bliver man spurgt, om man leder efter noget eller nogen. Hvis
svaret fra mig sa er benzgtende, bliver man atter efterladt alene til sine egne
sager pa gangen.

Jeg har under mine besog altid sorget for at nedskrive begivenhederne for ef-
tertiden. Disse noter brugte jeg ofte i undervisningen pa lereruddannelsen (i
perioden 2000-2007). P4 baggrund heraf, fristes jeg til at havde, at de fleste
danske skoler er forholdsvis dbne omrider for umiddelbar iagttagelse. Det er
forholdsvis uproblematisk at fd et indblik i en skoles ’stemning’ eller hverdag,
uagtet om man er inviteret indenfor eller ej.

Men hvordan far man /egitim adgang til en skole — hvordan kan man stille sig 1
position til at blive budt indenfor sa at sige? Det er straks en anden sag. Skole-
besog er nemlig altid intentionelle. Ingen kommer til en given skole uden et
formal, ndr de har meldt deres ankomst. Pointen er vel, at ingen ’netop bare’
dropper forbi, for at se, *hvad det er, der sker?’>. Alle udefrakommende vil

% Som en elev spurgte mig om i efteraret 2006 uden for gangen til 3. og 4. klasse pa
en skole lidt uden for Roskilde
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noget med skolen; med eleverne, med ledelsen, med bygningerne eller med
lzererne.

Nir jeg gar ind pa en skole, gor jeg det ikke som en blank tavle. Jeg ved al-
lerede ™ ... before studying a hospital that there will be doctors, nurses, and aides, and
wards and adpission procedures. These concepts gives ... [me] ... a beginning foothold on
oo [my] ... research. Of conrse ... [1] ... do not know the relevancy of these concepts to ...
[my] ... problem — this problem must emerge — nor are they likely to become part of the core
explanatory categories of ... [my] ... theory. [My] categories are more likely to be concepts
about the problem itself, not its situation” (Glaser & Strauss 1967/2008: 45). Som
Glaser & Strauss peger pa er hospitalets £oncepter bide kendte og ukendte pa
samme tid. De kan bide optreede som mulighedsskabende og mulighedsslo-
rende i bestrabelserne pa at vinde ny viden om skolen og dem, der deltager i
den.

Skoler er pa samme méde som hospitaler sxrlige bygninger med en serlig
konstruktion og struktur og med sarlige rum til setlige, specialiserede aktivite-
ter (Carlgren 1997). Skolens bygningsstruktur bestemmer p4 et vist niveau
hvilken slags liv, det er muligt at leve netop dér: ”Det bliver “naturligt’ med en
klass i varje klassrum och en larare per klass. Klassrummen ligger intil] varandra. Man ser
inte vad som pagar. A andra siden kan man hira en del vilket ar en vigtig aspekt av lira-
rens arbete. Liraren forvintas halla [judet pa en niva sa att andra klasser inte bliver
stirda” (Carlgren 1997: 11).

Det er interessant at dvzle ved at skolens aktiviteter, eller i hvert fald en del af
dem, ikke kan iagttages men hores (i den negerende betydning af ordet, idet
det, der hores optraeder som det, der *helst ikke skal hores’ — med Denscombe
udtryk keeping ‘em quied). De lydlige aspekter af undervisning saxtter sig sterkt
igennem som et auditivt disciplineringsredskab af kroppene i skolen. Rumme-
nes arkitektur besvearliggor ofte visuel kommunikation med verden uden for
klassevarelset, men denne omverden kan iagttage klassen — og dermed lereren
— via de lyde, der strommer ud af klassevarelset.

De fleste skoler, jeg har besogt — gamle som nye — har imidlertid haft et insi-
sterende krav om transparens i forhold til alt det, der finder sted uden for
klasserummet og i frikvartererne; alle de steder, hvor jeg foretog interviews
kunne man fra lererveerelset observere alle aktiviteter i udendersarealerne pa
skolen. At iagttage skolens hverdag og elementer ud fra en diskussion om di-
sciplineringsteknikker kendes blandt andet fra Foucaults arbejde omkring di-
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sciplinens vasen fra bogen overvigning og straf (Foucault 1975/2002), hvor ele-
menter som tids- og ruminddelinger kobles med idéen om det privilegerede
iagttagelsespunkt — Jeremy Benthams panoptikon.

Selvom abenplan-skolerne uden etager fra 1970’erne og frem har vanskelig-
gjort panoptiske forhold for iagttagelse, som de traditionelt kendes, er der sta-
dig et fremtredende og nerverende element af absolut gennemskuelighed pa
flere skoler; klasserumsdore med vinduer i, alle beskeder — individuelle som
kollektive — sendes via hejtalere til alle klasserum og aben plan-skolernes fra-
veer af etager, der udgjorde glimrende forhold for absolut transparens, er er-
stattet af store fzllesrum — og altsd af et moderne ’panoptikon i bornehojde’
ligesom de fleste skolegarde kan overvages indefra pd stueplanet.

At der er — i hvert fald nordeuropzisk — prestige 1 dbenhed i form af ikke-
lukkede dore, vidner denne skoleleders situationsfortzlling om: ™ ... v bavde
udlandsbesog adskillige gange ... gasteordninger i et comenins-projekt ... de der fransk-
mand de var jo fuldstaendig mdillose over, hvordan undervisningen foregik ... nar ...
ndr jeg viste dem rundt pd skolen ... og og ... dbnede doren til klasselokalet ... hvor er
leereren benne ... det ved jeg pa sin vis jo ikke ... men men ... et eller andet sted er hun
1ok ... 1ok pd padagogisk center eller ude i skolegdrden ... der sad nogen og lavede mate-
matik i skolegdrden . .. det var sadan en sommerdag ved borde og sadan ... og nogle sad i
grupper og arbejdede . .. nogle sad og arbejdede i makkerpar ... andre de sad og arbejdede
... nogle blev selvfolgelig ogsa undervist Rlassevis ... men der var masser rundt omkring ...
der ikke blev undervist Rlassevis men arbejdede enten selvstandigt eller eller eller ... og jeg
supervisere ... og der matte jeg fortwlle dem at sadan var ... sidan var undervisningen altsd
hos os ... det var ikke sadan at lererne ikke underviste . .. men det var bare ikke klas-
seundervisning ... og det syntes de jo var underligt ... eller ... @b ... besynderligt ...
0g 5d gik ... hvor er lereren sa ber ... iRk ... de spurgte om det hver eneste gang ... "
(Skoleleder).

I eksemplet her fremstir skolen bade aben og lukket pa samme tid. Aben for
indkig og fremvisning, men lukket for forklaring og forstdelse. De tilrejsende
franske skolefolk kan se at klasserne er abne, for elever og leerere har abnet
doren og er gdet deres vej eller giet udenfor. Tilbage stdr at det samtidig er
mindre abenlyst, hvor de er giet hen og hvad der sa foregir i stedet? Og de
franske skolefolk oplever desuden, at lederen ikke alene ikke ved, hvor de er
gdet hen, men ogsa billiger, at han ikke ved det. Tilbage stir endvidere at det
heller ikke er videre tydeligt, hvorfor de er giet — er det mon bedre dér, hvor
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de er géet hen? Hvor er det sa? Og hvis der er bedre dér, hvorfor ved lederen
sd ikke hvor ’dér’ er?

De franske skolefolk ”spurgte om det hver eneste gang’, hvilket indikerer, at de ty-
per af forklaringer, de fik undervejs, ikke forte til grundleggende opklaringer
for dem. Skolelederen finder en vis glede (indikeret ved at der leegges kraftigt
tyk pa vise ord) ved at kunne overraske og dbenlyst vise sine lederkompeten-
cer i form af prasentationen af et leringsmiljo, som er gasterne meget frem-
med. P4 den anden side forstir man ganske godt gasternes undren, hvis der
udadstil ikke er styr pd noget af det, der skulle foregd — undervisning og lering
— og at lederen har det fint med dette.

Jeg har masser af erfaringer med at fi adgang til skoler via min position som
ansat ved et University College. Jeg har qua mit arbejde et ganske stort net-
vark af skoleledere, it-vejledere, skolebibliotekarer og larere/tidligere stude-
rende, som jeg kunne trekke pa. I mit Ph.d-arbejde besluttede jeg mig imidler-
tid for at min empiriindsamling skulle forega via adgang pa den korrekte og rigtige
mdde. Jeg ville gerne afprove, hvad jeg kunne fa adgang til ved fuldt ud at ho-
norere skolens officielle autoritetshierarki — og uden at henvende mig med en
relation i1 baghdnden. Jeg ville finde nyansatte, nyuddannede lerere ved at kon-
takte skoleledelsen. Jeg vi/le have adgang pé *den rigtige made’. Jeg ville 7&ke
bruge mit netvark fra ovelsesskoler eller skoler i den umiddelbare geografi jeg
arbejdsmassigt har ferdedes 1 gennem mange ar. Jeg ville ud, hvor jeg ikke har
varet for. Det har givet rigtig mange spzndende oplevelser, som jeg vender
tilbage til senere i dette kapitel, men ogsd nogle sarlige udfordringer. Jeg er
imidlertid ikke faerdig med at diskutere adgang.

Adgang gennem skoleleder

Flick (Flick 1998, serligt kapitel 6 ”Entering the Field’) har i sin bog om kvalita-
tiv forskning helliget et helt kapitel til diskussion af adgang til et felt: Indled-
ningsvis gzlder det ifolge Flick om at fi adgang til selve institutionen og derpa
adgangen til de mest interessante personer i forhold til forskningsprojektet.
Selvom Flick argumenterer med at ”The social system has no real reasons for rejecting
the research” (Flick 1998: 57) kommer han ogsa ind pd spergsmilet om deltagel-
sesaccept (willingness), nar forst man har fundet frem til de relevante personer,
man onsker skal medvirke.
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Hyvis ingen onsker at medvirke og forskeren har brug for kvalitative data, kan
det jo vare vanskeligt at komme videre. I mit eget tilfxlde sendte jeg denne
ordlyd ud til alle skoleledere pé skoler med overbygning i Ringsted, Slagelse,
Roskilde, Frederiksberg og Kebenhavns Kommuner i forbindelse med ind-
samlingen af empiri omkring nyansatte, nyuddannede larere:

"Fra Seminarium til Skole - Nye lereres strategier under den forste tid i skolen” - Kere
skoleleder. ..

Undskyld jeg sadan gatecrasher din mail: Mit navn er René B. Christiansen. Jeg er lektor
pa Professionshojskolen Sjwlland og i gang med et Ph.D-projekt pa Roskilde Universitet
(Institut for psykologi og nddannelsesforskning), der setter fokus pa nynddannede lereres
strategier 7 forbold til at (be)gribe de nye arbejdsopgaver efter endt lerernddannelse.

I den sammenbang vil jeg sporge, om jeg har mulighed for at involvere de nynddannede lere-
re, du har ansat pd skolen her i dette skolear. Der vil vere tale om, at jeg laver et fort (ca.
30-60 min), (og pa alle mdider) anonymt, kvalitativt interview om#kring deres tanker om den
Sflerhed af problematikfker, de har oplevet i lobet af dette forste ar i skolen, samt eventuelt
folger dem noget af dagen. Jeg vil derfor sporge dig, om det er muligt at fa en oversigt bare
med navn og mail pa de nye lerere, som jeg sa vil kontakte via mail og sporge, om de vil
veere med il dette.

Venlig hilsen

René B. Christiansen

Jeg brugte ordet strategier og ikke oplevelser, da jeg tenkte det ville vare lettere
at forsta.

I en af kommunerne fik jeg kun et enkelt (negativt) svar tilbage, fra en anden
kommune slet ingen. En del kunne ikke hjelpe med similere begrundelser:

Vi bar desverre ikke nogen der falder inden for din mdlgruppe
Med venlig hilsen

Keare René
Jeg ma desverre skuffe dig med, at vi ikke har ansat nogle nyuddannede lerere i dette sko-
ledr.

Med venlig hilsen

V7 har ikke ansat nogle nye lerere i dette skoledar desvarre.
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Venlig hilsen

En enkelt skole gav en serlig begrundelse for at de ikke kunne deltage i mit
projekt:

Kare Rene
V7 ansatter kun meget sjieldent nyuddannede. Vi har ingen i dette skoledr.
hilsen

Min kontakt til de nye lerere har altsd gdet via en indledende mail til deres
skolers ledelse, og en foresporgsel om de ville sende mit onske videre til de
nyansatte, nyuddannede lerere, der matte vare ansat i det indevarende skole-
ar. Jeg har under forlobet kontaktet omkring 50. Jeg fik svar tilbage fra ca.
halvdelen af skolerne. Denne sidste halvdel placerer sig i to nogenlunde lige
store bunker. En bunke, hvor de som vist ovenfor svarer, at der ikke er ansat
nogen og en anden halvdel, der svarer, at de vil sende mailen videre til de ny-
ansatte pd skolen, der sa kunne kontakte mig. I ingen af tilfzldene fik jeg selv
mulighed for at formidle kontakten, som jeg foreslir i mailen.

Der var otte nyansatte, nyuddannede lerere, fra otte forskellige skoler, der
valgte at kontakte mig — og som jeg efterfolgende lavede interviews med. En
af disse lerere foranledigede pa egen hind selv at skaffe mig et ekstra inter-
view med en tidligere medstuderende, der nu var ansat pa en af de skoler, jeg
ogsa havde kontaktet via lederen, men ikke hert fra. Det gav mig en spanden-
de gruppe, men jeg ville ogsi gerne forsege mig med en anden strategi, da jeg
havde varet frustrereret over at s mange ledere ikke vendte tilbage med et
svar. Jeg besluttede mig for at inddrage ledere i mit empiriske materiale. Her
havde jeg den formodning — der viste sig ganske godt at holde meget stik — at
de ikke ville kunne sidde en mail overhoring, nir det drejede sig om dem selv?
Jeg skrev derfor ud til fire skoleledere 1 en kommune nord for Kebenhavn, da
jeg ikke onskede at involvere de skoler, jeg havde forsegt at trackke pd i forste
runde. Min ordlyd til dem lod:

Kere Skoleleder. ..

Mit navn er René B. Christiansen. Jeg er ansat i UC Sjwlland og i gang med en Ph.d pa
Roskilde Universitet som en del af mit arbejde i UCets forskningsafdeling.

Jeg vil gerne hore om jeg har mulighed for at lave et kort interview med dig her (max 30 mi-
nutter vil jeg tro), som skal bruges i min Ph.d i et afsnit hvor jeg kigger pa skolen som insti-
tution. Interviewet vil veere anonymiseret i min Ph.d.
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xexe/ e eller s/ s ville vare nogle rigtig gode dage for mig. Du bestemmer naturligvis
bvorndr det passer ind i dit program, sa dukker jeg op.

Huis det er muligt vil jeg ogsd gerne interviewe eventuelle nye/ nynddannede lerere, du har
ansat ber til dette skoledr. Her vil ogsa vere tale om (anonymiserede) interviews af ca. 30-
60 minutters varighed — gerne gruppeinterview. Interviewene her vil dreje sig om, hvorledes
den nye lerer arbejder med at holde op med at vere ny lerer, s at sige. Hyordan vedfkom-
mende er Rommet i gang i hvilke strategier, der bringes i spil for at lose de arbejdsopgaver,
som vedommende bar.

Mange hilsner fra

René

Jeg fik svar fra alle skolelederne, jeg kontaktede og de deltog alle. Det betyder
dog ikke at ledelsesperspektivet begyndte at fylde mere i min athandling. Det
er ikke fordi, jeg flytter fokus fra nyansatte larere til skoleledere, men det et
forseg pé at fa adgang til nogle nyansatte lerere pd en anden mide — og g
gennem ledelsen pd en anden made end den forste, jeg skitserede ovenfor.

Samtlige skoleledere fandt ogsd en nyansat larer, jeg kunne interviewe. I
mindst ét af disse tilfelde, er jeg temmelig overbevist om at lereren i&ke meld-
te sig frivilligt — og det udgjorde en stor forskel i forhold til de andre nyansat-
te, nyuddannede lerere, som udger mit materiale.

Samlet endte jeg med i alt 13 (8+1+4 i sidste omgang) interviews med nyan-
satte, nyuddannede lerere fra i alt 12 forskellige skoler (i mit eneste gruppe in-
terview var de to lerere fra samme skole) samt interviews med fire ledere.

Den professionelle fremmede kommer pa besog

Nu antager vi altsd, at det er lykkedes for forskeren at komme ind i institutio-
nen. Han/hun har fiet adgang til de relevante personer, som af sig selv gerne
onsker at deltage. Derpa mé forskeren problematisere egen position — og ogsa
hvilken form for empiri, der kan bares med hjem. Flick leverer begrebet —
med udgangspunkt i etnografen og lingvistikeren Michael Agara arbejde — ”den
professionelle fremmed’. Som begrebet forstds hos Flick kan det yderligere diffe-
rentieres efter en hierarkisk opstilling, der lyder:

Stranger
Visitor
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Initiate
Insider

Jeg har i mit projekt forsegt at indtage den position, som Flick benavner visz-
tor. Det haenger metodologisk sammen med, at jeg pa et grounded theory
grundlag har jagtet udfyldningen af forskellige kategorier i et snitperspektiv, og
dermed 7&ke har valgt at forfolge de samme lzerere over en lengere periode.
Jeg er skeptisk overfor muligheden for i det hele taget at kunne indtage en
stranger-position overfor steder som skoler og hospitaler — ogsa set i lyset af
Glaser/Strauss diskussionen tidligere.

Jeg har optridt i rollen som den besogende, der godt nok har inviteret sig selv,
men som er kommet udefra for en kort stund og derpi igen har forladt sko-
len. Jeg er kommet pd besog med et formal — at f4 nyansatte, nyuddannede lae-
rere i tale. I min fenomenografiske optagethed af at ville finde forstdelser af
sociale fenomener, har jeg ogsd mest haft brug for at interviewe nye lerere,
ikke at folge nogle bestemte lerere over tid.
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Kapitel 5: Om afthandlingens interviews og

empiriske tilgange

Om kapitlet

Min empiri er hentet over en lengere periode og i flere forskellige sammen-
hange. Dels pa et kommunalt projekt for nyansatte leerere, som jeg fulgte over
en periode samt enkelt- og gruppeinterviews med nyansatte, nyuddannede la-
rere og deres ledere pa forskellige skoler pa Sjalland. Jeg har derfor haft behov
for at opdele materialet. Det har jeg gjort pa folgende made: Jeg prasenterer
inden arbejdet med mine interviews med nyansatte, nyuddannede lerere (som
udgor kapitel 6), det jeg har benavnt empiriske tillob, hvor dele af den empiri jeg
har samlet ind undervejs, men som ikke direkte stammer fra interviews med
nyansatte, nyuddannede lerere udfoldes.

Jeg har valgt denne fremgangsmade fordi det er relevant empiri, der kan kaste
lys over mine forskningspergsmal, men som er kommet i stand pa mindre
formelle mider end mine interviews. Undervejs diskuterer jeg desuden min
egen position som interviewer pa baggrund af en rekke oplevelser/opdagelser
i feltet.

Dette kapitel sztter fokus pa interview og interviewets kontekst som en made
at vinde viden pa. Jeg beskriver dernzst 1 afsnittet om det der skrives om det, der
siges de retningslinjer jeg har fremstillet min empiri under. Kapitlet afsluttes
med en to empiriske tillob, hvor jeg bruger dele af den empiri, jeg er endt op
med og som har en udsigelseskraft, men som ikke henhorer til de fanomeno-
grafiske interviews med nyansatte, nyuddannede lerere.
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Interviewet

Hvordan ankommer man til et interview pa en skole, hvad sker der undervejs
og hvordan bliver man medt af bide dem, man skal noget med og alle de an-
dre, der ogsd er der? Hvad sker der pa skolen for tiden? Disse sporgsmal er
centrale, nar man kommer pa besog. I forste omgang kan ingen af dem ud-
naevnes til at have forrang og ingen af dem demmes ude. De interviews jeg har
foretaget, har fundet sted under meget forskellige former. En leerer havde be-
stilt kaffe og et lukket modelokale, et andet interview foregik pa lerervarelset
ved siden af et team, der havde made, et tredje i et klasselokale, et fjerde pa
gangen, et femte udenfor i skolegarden. Men de foregik alle pa skolen og det-
for i en formel kontekst.

Der er mange ting pa spil i et interview, og det kan gia mange veje. Glaser &
Strauss (Glaser & Strauss 1967/2008: 76) er noget kontante i deres omgang
med, hvordan interviews udspiller sig, nar en kategori er i sin matningsfase:

7 The time for any one interview grows shorter as the number of interviews increases, becanse
the researcher now questions many people, in different positions and different groups, about
the same topic’. Denne stalsathed har imidlertid ikke praeeget mit arbejde. Jeg kan
ikke genkende formlen sterkere kategori = kortere interview. Jeg vil 1 langt hejere
grad hzvde at et interviews lengde og dybde for mit vedkommende athenger
af, hvorledes relationerne mellem de personer, der er til stede ved interviewet
udvikler sig. I mit arbejde ses der ingen sammenhang med om et interview er
tidligt eller sent i forlobet og den tid, det tager at komme igennem den over-
ordnede sporgeguide. Her handler det for mig at se snarere om at give plads til
og vise sensitivitet overfor de personer, der onsker at fortalle — og her er man
mere eller mindre udfordret alt efter, hvor interviewet finder sted.

Med inspiration fra Glaser & Strauss begreb om teoretisk sensitivitet, kan man
ikke med en interviewsensitivitet haevde, at et interview kortes i lengde blot
fordi forskeren har modt det indhold, som interviewet samler sig. I givet fald,
tror jeg forskeren agerer for styrende og giver for lidt plads i processen, hvis
det sidan er muligt at styre tiden og samtalen.

Skulle man vare ekstra kritisk overfor det, som Glaser & Strauss peger pd, sd
kunne man havde, at forskeren maske holder op med at hore efter, for det
hele ”er hort for”’? Hvis det skulle veere tilfeeldet, kunne det vaere et godt ek-
sempel p4, at grounded theory kan profitere af fanomenografiens insisteren
p4 at den enkeltes oplevelser er helt unikke. Hver ny undersogelse eller inter-
view er derfor unikt. Det kan vere at der undervejes optraeder sammenfald, ja
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det er endog meget sandsynligt, men jeg mener der er noget metodisk vaesent-
ligt i at insistere pd en unikhed.

Man kan derfor aldrig hore nok om eksempelvis den forste tid som lerer, da man
med hver ny laerer, som fortzller om den forste tid i jobbet, som udgangs-
punkt altid herer noget nyt, som man aldrig har hort for — fra netop den person.
Senere kan det i laboratoriet’ klippes op som elementer i en kodnings- og
metningsproces, men i sin grundsubstans og i sit udgangspunkt er ethvert
mode — her i form af et interview — unikt og nyt. Og derfor kan man heller ik-
ke sxtte tid pa det — det som fortalles i interviewet har forskeren aldrig hort fonl

Kirsten Larsen (Larsen 2005) benytter begrebet spontanfortellinger med referen-
ce til Schiitze. Larsens forskning ser (unge) menneskers valg som en livshisto-
risk forankret identitetsproces. Jeg er ikke pa jagt efter identitet som begreb,
men taler i stedet om profession, som jeg forstir som en del af en persons
identitet. Jeg har heller ikke arbejdet livshistorisk med min empiri, men finder
inspiration heri, nar jeg har modt meget sterke udsagn, som rammer en inter-
viewpersonsliv ind. Ofte er dette i fortallinger om at en person altid har vidst,
at han eller hun ville vare lerer.

Det giver mening for mig pa lignende méde at anskue mine interviews med
nyansatte, nyuddannede lereres fortellinger som elementer af identitetsprodukts-
on” (Larsen 2005: 246). Jeg foretrackker at bruge begtrebet spontane selvirem-
stillinger. Begrebet har rod i litteraturforskning, men benyttes bredt inden for
nyere medieforskning (specielt inden for omradet unge og medier), men ogsa
inden for konsforskning og arkitektur. Selvfremstilling som begtreb har tillige
rod i en postmoderne antagelse om det enkelte individ som komponist af eget
tilverelsesopus og ligger pa den made 1 trdd med den miéde, som eksempelvis
Inger Anne Kvalbein (Kvalbein 2001) forstir moderne laererstuderende.

At anskue livshistoriebegrebet i et socialisationsteoretisk lys indebzrer antagel-
sen om at lereprocesser og deltagelse i nddannelse er stwrkt forankret i den individuelle
livshistorie, hvor sociale forhold og betingelser er subjektivt integrerede” (Larsen 2005:
256). Imidlertid indeholder min empiri en rakke eksempler pd, at det at tage
en lereruddannelse og i fire dr at vaere lererstuderende pd en uddannelsesinsti-
tution

1) ikke for en del af de lzererstuderende er det samme om at tale om en stark
forankring i den individuelle livshistorie e/er
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2) at der slet ikke er tale om en forankring men en slags sidemerkning, et nu-
og-her eller en praktisk foranstaltning e/er

Det er dog igen vesentligt at pointere, at jeg ikke har arbejdet livshistorisk.
Bade har jeg ikke tidsmaessigt kunne arbejde i lengere tid med mine interview-
personet, si jeg har kunnet leere dem og deres historier bedre at kende, jeg har
heller ikke haft det fokus. Mit fokus har varet oplevelserne af laererarbejde,
som nyansatte, nyuddannede lerere har kunnet fortzlle i interviews. Denne
tilgang har dog ogsé givet mig indblik i, hvordan nye lareres liv udfolder sig,
ndr de har fri:

Her fortzller en lerer om slutningen pd arbejdsdagen i skolen og derpd, hvad
resten af den dag si skal g med for hende: ™ ... og sd var der fodselsdag ... sd vi
rundede af med en kage ... og sang og en hel masse traditioner man dbenbart ... skal gore
... 5d jeg kom lidt sent af sted derovre fra ... men jeg bar fri ... sd bar jeg modt min kere-
ste i en garnbutik ... hvor jeg skulle finde noget garn til nogle sutsko til min lillebror ... sa
[k jeg lige en kop kakao pd medonalds ... og en kanelsnegl ... og sd korte jeg tilbage herti/
... senere skal jeg ned og line en bog om edderkopper ... ogob ... ogsa ... skaljeg ... til
at forberede mig til noget dansk ... ikke lige il i morgen ... men jeg valger emme ni ... og
lige nndersoge noget om noget materialer ... for jeg bar fii her pa skolen i morgen ... og sa
Sforbereder jeg mig forst sondag til mandag ... sa jeg ved jeg har materialerne ... bogen om
edderkopper er til en tosproget elev jeg sidder alene med i en leseklasse ... " (Lerer, 10
md.)

Denne situationsfortalling skal ikke forstis som et forseg pa at springe pd en
livshistorisk tilgang. Jeg har i mine interviews forsogt at fi noget at vide om,
hvad lererne laver, ndr de er fardige med at undervise den dag, jeg taler med
dem. Det har jeg ikke gjort for at fa et indblik i deres hverdag uden for skolen,
deres interesserer osv. Jeg har talt med dem om resten af deres dag for at fa
mere at vide om, hvordan skolen spiller ind pa deres liv, nir de ’har fri’ som
formuleringen har varet og hvordan det at de til hverdag nu er blevet ansat
som larer spiller ind pd det de laver, nar de er kommet hjem. Det behandler
jeg mere indgdende i kapitel 6.

Eksemplet ovenfor er ogsa et godt eksempel til at vise, hvordan fortellingen
om ’jeg kan it job’ producerer en slags mode mellem den individuelle og den
sociale historie (Muel-Dreyfus 2001: 46). For Muel-Dreyfus, der er livshisto-
rieforsker, er det at vare lerer noget, man ikke kan opretholde som et 8 til 16-
job. I sin forskning har hun kigget pa harmoni mellem menneskene og deres fag og
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her viser hun at hvis denne harmoni skal indfinde sig “zndebarer det, at fagets hi-
storie pa en harmonisk made har Runnet integreres med familiehistorien” (Muel-Dreyfus
2001: 50). Muel-Dreyfus beskriver skolelererfaget fra 1880’erne og lerernes
sociale livsbaner (bondefortiden). Hun studerer lereres digte og fortellinger
og lagttager historien om ’trangen til at leve og vare deltagende’ (Muel-
Dreyfus 2001: 62). Dette sidste er en flot formulering, som jeg finder passer
pé den lerer, vi lige modte ovenfor. Hun bevager sig — og hun har gang i en
masse ting, der er flettet ind 1 hinanden og det tyder ikke p4, at denne blanding
mellem projekter af skolerelateret karakter (nyt emne) og familiemaessige og
hverdagssociale aktiviteter (garn til bror) konflikter for hende. Her er mere tale
om et flow — om dagens goremal; nogle er fra arbejdssfaren og nogle er fra
sferen udenfor arbejdet.

Hun giver udtryk for en meget opdelt dag med en rxkke aktiviteter, hvor fri-
tids-, keerligheds- og arbejdsliv er flettet ind i hinanden. Og sd nxvner hun ikke
engang, at hun ogsa fir klemt mig ind som en del af dagsprogrammet, men det
er mig, der er drsagen til at hun siger *sa korte jeg tilbage hertil. Efter interviewet
folge forskellige forberedelsesaktiviteter, sisom besog pa materialesamling og
pa biblioteket.

Hun forteller om den /ille planiwgning (her-og-nu planlegning) i eksemplet om
edderkopper og eleven fra laseklassen, men hat valgt denne dag ogsa at bruger
tid pd overvejelser over en stor planlegning (planlegning af kommende perioder
og forleb, der ikke er umiddelbart forestiende) i form af det naxste emne, hun
skal 1 gang med, og hvor hun derfor valger lidt uforpligtende og uden at skulle
skynde sig, at bruge noget tid pa at afsoge spendende og relevante leremidler
til det kommende undervisningsfotlob.

Miske skal dagen i morgen gi med at lade sig inspirere af nogle af de leremid-
ler, hun tager med hjem (’for jeg har fii her pa skolen i morgen”). Nogen af frida-
gen 1 morgen skal gi med overvejelser over den store planlegning inden hun
sidst pd weekenden vender tilbage til den aktuelle, /e planlegning, nemlig man-
dag morgen, hvor hun underviser eleven i leseklassen og til den lejlighed har
medbragt et nyt leremiddel, en bog om edderkopper, til denne elev og den l-
sesituation, hun pa forhdnd har planlgt, de skal have sammen.

Denne lzrer viser bade at hun er i stand til at planlegge pa forskellige niveau-
er, men ogsd at hendes hverdagsaktiviteter og arbejdsopgaver er flettet tat
sammen i et overordnet program som petler pd en snor. Derfor navner hun
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ogsi situationen pa McDonalds lige efter hun er faerdig med sidste lektion; her
er tale om en aktivitet med en begyndelse og slutning (hun ankommer, hun
drikker kakao og spiser snegl, hun tager af sted igen) pa linje med andre aktivi-
teter, sdisom ndr karesten ma stille op 1 en garnbutik, hvis han lige vil moedes
med hende, sd hun kan fa projektet omkring sin bror pa plads. Derpi tilbage
igen til interview med mig — og nar det er slut videre til nogle planlegningsak-
tiviteter af forskellig art. I hendes fremstilling af dagen er der ikke kvalitativ
forskel pd de forskellige aktiviteter — eksempelvis skoleaktiviteter og fritidsak-
tiviteter — de er punkter pa en dagsorden, som lobes igennem som dagen skri-
der frem.

Interviewets graenser

Det er vaesentligt at gore sig overvejelser over, hvad man ikke kan fi at vide
ved hjzlp af interviews (Tanggaard & Brinkmann 2010a). Jeg har varet opta-
get af oplevede fanomener hos mine interviewpersoner og i mindre grad,
hvad de faktisk gor i deres hverdag. Her ville observationer vare mere rele-
vante som metode. Det har jeg dog ogsd praktiseret, men ikke hele tiden og
ikke konsekvent. Min interviewviden (Tanggaard & Brinkmann) kan pa den
made karakteriseres som spontane selyfremstillinger af nyansatte og nyuddannede lereres
oplevelser af forskellige fanomener, der knytter sig til lererarbejdet.

I sin bog om lzererprofessionalisme fortxller Kirsten Krogh-Jespersen: ”Der er
ca. 60.000 lerere i de danske skoler. Jeg har talt med et nendeligt lille ndsnit af dem — og
Jeg har gjort mig umage for at tale med nogle, som opfattede sig sely, som dygtige lerere. Det
er mig, der har talt med dem. Det viste sig, at jeg kendlte ca. en fjerdedel af dem, der indvilli-
gede i at tale med mig, fra lerernddannelsen eller fra efter- og videreuddannelse. Jeg tror alle
vidste, hvem jeg er. Det prager interviewsituationen pa sin serlige made” (Krogh-

Jespersen 2005: 183).

Jeg har selv en fortid i lereruddannelsen og efter/videreuddannelsessystemet,
men valgte at gore det pracis modsatte; jeg ville ikke mode nogen, jeg kendte i
forvejen eller som jeg tidligere havde haft en eller anden relation til eller havde
set pd gange eller i kantiner. Det er 1 den betydning at jeg forseger at bruge vi-
sitor-positionen fra diskussionen af Flick ovenfor. Jeg har varet bange for, at
det ville fylde for meget. Det ville have varet ganske let at fd adgang, for en
forudgiende relation var allerede etableret, men prisen, mener jeg, var for hoj.
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Jeg ville ga *den rigtige vej’, via skolelederen og ind i skolen og mede nyansatte
og nyuddannede lerere, som jeg ikke havde en historie sammen med.

Denne position — set i retrospektiv — er faktisk ekstrem. Ekstrem pd den made
at forsta, at den i perioder har givet mig problemer. Det havde varet let — eller
i hvert fald lettere — med en hurtig kontakt til tidligere lererstuderende, laerere
jeg havde meodt i praktikophold eller selv brugte som gasteundervisere i lerer-
uddannelsen eller skoleledere, som jeg kender fra et netveerk etableret gennem
10 ar i leereruddannelsen. Men jeg ville ikke hore om mine tidligere studeren-
des erfaringer med leererarbejdet det forste ar. Jeg ville hore nogle nyansatte,
nyuddannede lerere fortelle om deres oplevelser til en der kom udefra og som
de selv frivilligt havde sagt ja til at medes med.

Dette leder naturligt frem til sporgsmalet om, hvem det sa er, der valger at mo-
des med mig, at tage sig tid til at fortelle sine erfaringer som ny leerer til en
fremmed, der pludselig banker pa. Jeg har ét konkret tilfzlde, hvor en skolele-
der er blevet kontaktet og spurgt om hun ville formidle kontakten videre til de
nyansatte lerere og hvor der ikke skete noget, men hvor det viser sig at der pa
skolen i hvert fald har veret en lerer, der gerne ville medvirke, for ham far jeg
kontakt til via en af de andre nye lerere, jeg interviewer fra en anden skole. De
to er tidligere studerende pa samme hold i grunduddannelsen og holder stadig
kontakten.

Der er neppe nogen tvivl om, at de lerere, jeg nar frem til, besidder et sarligt
overskud. Det kommer til udtryk i de interviews, jeg foretager. Med overskud
mener jeg ikke, at jeg har modt leerere, der ikke har oplevet problemer i deres
forste tid pa skolen. Overskud betyder at de har kunnet og villet dele og disku-
tere deres oplevelser med andre — ogsa udefrakommende.

Det kvalitative interview baserer sig altid pa en eller anden form for menne-
skelig relation (Tanggaard & Brinkmann 2010a). For mit vedkommende har
disse relationer mest haft karakter af spontanitet: forud er giet en kort mail-
korrespondance, men vi medtes ikke for interviewet skulle foregi. Relations-
arbejdet (og kommunikativ forstaelseskontrol) havde derfor ikke videre gode
arbejdsvilkdr. Men min hensigt har heller ikke varet at finde ind til personers
lange forlob i livshistorien, men snarere nogle bestemte nedslag i de nyansatte
og nyuddannede lereres uddannelses- og arbejdshistorie, der kunne ramme-
sette nogle bestemte professionsspecifikke fenomener, som eksempelvis den
Jorste tid, kollegerne, eleverne osv.
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Interviewet efter interviewet; nar intervieweren bliver interviewet

Nir et interview er overstaet er reglen, at man siger tak for deltagelsen — og
maske slukker man eventuelt registrerings/optageudstyr. Interviewet et forbi.
Undervejs har jeg imidlertid erfaret at samtalen fortsetter — og det ofte med
flere nuancer pd omréder, tanker, cases osv., som havde varet serdeles rele-
vante 1 interviewet og da denne afsluttende samtale pa vej ud eller pa vej i tojet
jo ikke er en almindelig, uformel samtale, betegner jeg den her som znterviewer
¢fter interviewet. Her er spendende materiale at hente, og jeg har valgt at inddra-
ge disse afsluttende samtaler, som jeg efterfolgende har nedskrevet efter hu-
kommelsen, da min optager var slukket. Som interviewer oplever jeg ogsa, at
ndr dette sker, er det et udtryk for at det interview, som lige er slut, er forlobet
uden de store gnidninger og misforstdelser, at tiden nok er géet, men at delta-
gerne stadig er optagede af interviewets tematikker. Der er elementer af en
flow-tilstand forbundet med dette — pa nogenlunde samme made som lzrere
taler om god og vellykket undervisning, nar eleverne ikke vil stoppe med det,
de er beskaftiget med.

Et enkelt af mine interviews sluttede med, at jeg selv blev interviewet af den
nyansatte lerer, som jeg havde truffet aftale med. Han ville hore mere om mit

projekt (Larer, 8 md.):

tbe: Jeg vil godt sige dig tak fordi du gad vere med. Det har veret spandende at mode dig
0g hore om dine historier fra din lererbverdag.

7. jamen, det var sa lidt ... tiden gik godt nok hurtigt ... er der nogle tendenser allerede

2

nu 7 dit arbejde ... som du kan se om os nye lerere ...

tbe: 7 ... der er en samstemmende ting ... og det kan jo siges med nogen grid i stemmen
... ndr man tenker pa at den lereruddannelse med de fire linje fag ... som du har taget ...
viser sig at veere et godt antal for et fundament som lerer i skolen . .. og det er jo ogsd det du
siger har givet dig en god ballast ... og det er en skrone ... ... ndr det hores forskellige ste-
der at fire linjefag er for meget ... det siger de nye lerere jo ikke ... og det jeg oplever er ...
at de nye lerere siger jo det var da hardt ... ... men det at have fire linjefag med sig ... det
eren god ting ... det er sadan set ikke det ... jeg forfolger i mit arbejde ... men det kan jeg

>

virkelig se ...~

... det giver jo ogsd en masse muligheder ... og si skal man ikke have sit skema [yldt op
med ... geografi ...”
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the: ... g jeg kan se det ber med at lave netvark for at have en base for at fa svar pa de
ting ... man gerne vil vide noget om ... det er vigtigt ... og man skal kunne ... mdske

>

kunne se sig sely i den skolekultur, som der er pa skolen ...’

7 ... deterjo de pakker ... man er ... men der erjo ogsa forskellige typer skoler ... det si
Jjeg i praktikken ... his jeg havde veret lerer i fyrre dr ... kunne det godt vere jeg skulle
pa X skole ... som jeg var pa i en af mine praktikker ... for der er ingen krav og man fir

lov til at passe sig sely ... det handler ikke om at lere bornene noget det er bare om at passe
sig sely og blive gode til at samarbejde ... det er sadan succeskriterierne ... hvis bare I kan
lade veere med at kalde hinanden alle mulige navne ... ... sd er det fint ... og der kan jeg
ikke holde nd at vere nu ... men det er mdske meget godt at kunne passe sig sely ... en
svag ledelse ikk ... "

the: 7 ... maske kunne man sige at man ikke skulle vare pa en skole lengere end ... fem

»

ar ... sd skulle man et andet sted hen ...
? .. jal ... vihar jo alle sammen skronerne om dem, der har veret der i 30 dr ... jeg
kan huske da min soster startede i folkeskolen i 1992 ... da fik vi et brev fra de der bor-
nehaveklasseledere der . .. og da havde simpelthen bare glemt at andre datoen . .. der stod
angust 1979 ... altsa det er sidan noget virkelig pinligt ... sadan noget, der bare korer
Sorfra ... og forfra ... og forfra ikk ... velkommen til bornehaveklassen 1979 og da skrev
vi 1992 ikk ... det er sadan noget ... det md bare ikke ske ... pa skrivemaskine ...""

Det der gér for sig her, udger en sarlig genre. Det er givet et udtryk for oprig-
tig interesse, at han sperger, for han skal videre til et mode og har egentlig
travlt. Med sine sporgsmal far han faktisk mig til at overveje, hvad det faktisk
et, jeg er ved at finde ud af. Undervejs bytter vi sd roller igen, og jeg ender til-
bage i sporgerollen.

Der har vaeret andre tendenser i denne retning i de andre interviews, men de
har vaeret mere formelle i betydning at sporge til, hvad jeg laver, hvor jeg gor
det henne osv. Her fir vi en reel samtale om skoleerfaringer, hvor de traditio-
nelle roller under et klassisk interview opleses uden at en tyngde i indholdet
og tematikken og ny lerer i skolen mistes.

Efter saledes at have diskuteret interview og interviewets grenser folger et af-

snit, hvor jeg forklarer, hvordan jeg har materialiseret mine interviewes og faet
de udtalte ord pi ned pd papir i en sarlig form.

194



Om det der skrives om det, der siges

Dette afsnit handler om de principper, der ligger til grund for fremstillingen af
empirien 1 athandlingen. Heri prasenteres de retningslinjer, som jeg har fulgt,
nir jeg har skullet omdanne det talte til bogstaver, ord og sxtninger.

De otd vi valger, er aldrig tilfeldige. Og det har fra starten af, varet min in-
tention at jeg ville komme si tet pd det, mine interviewpersoner har udsagt,
som det var muligt. Min intention har veret, at ndr man leser et citat, kan man
horer personen i sit indre ore udsige det, man laser. Det er der ikke kommet
skonskrift ud af, men det har givet mig muligheden for at fastholde tvivl, in-
tensitet, begejstring osv. For forskeren er det imidlertid en indledende, men
dog ret central beslutning om reduktion, ndr ” ... researchers ... decide what will
be transcribed and what will be left out ... (McLellan et. Al. 2003: 66) og de
tortswtter: "When a qualitative research design involves the collection of audiotaped in-
depth interviews or focus groups, researchers must decide whether their analysis is best sup-
ported by transcription or by researchers’ notes derived from or supplemented by a review of
the andiotape” (McLellan et. Al. 2003: 65). Jeg har folt et stort ansvar overfor
dette forhold og da jeg har varet pa jagt efter nye laereres oplevelser med la-
rerarbejdet, har jeg ville fremstille det de sagde, si ner pd den made, de sagde
det, som jeg kunne.

Inden for fenomenografisk forskning, heevder Sandberg at forskeren skal ”zre-
at all aspects of the lived experience as equally important” (Sandberg 2000: 12). Jeg har
derfor ogsd transskriberet alt ud, hvilket ogsd giver den sidegevinst at man
kommer tattere pa sine data undervejs end hvis man kun lytter og skriver ud-
valgte dele ud.

I forhold til de kommende diskussioner nedenfor om at komme sa tet pd og
vare si tro overfor interviewpersonernes udtalelser som muligt, ville jeg ikke
kunne satte andre til dette job. Med de metoder jeg har valgt, skal alt skrives
ud af mig og eventuelt suppleres med de noter, jeg har taget undervejs (som
dog oftest har varet fd) eller de refleksioner, som jeg har gjort mig efter inter-
viewet (som ogsa har varet fa i tiden umiddelbart efter, da jeg har arbejdet
med at fi mine interviews pa tidsmassig afstand, inden jeg gik ind 1 dem).

Det at arbejde med at skrive interviews ud, er i sig selv en del af processen
med at forstd indholdet i materialet, og det at fa de enkelte personers sprog-
brug, intonationer, pauser osv. — som jeg ogsa har gengivet pé skrift — tattere
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p4, har varet vigtigt, idet jeg betoner skriftligt, hvordan personerne har sagt
det, de sagde, holdt de pauser, de holdt og talte hojt, nir det var passende.

Interviewbidder er altid skrevet med kursiv. Dette har jeg valgt for at signalere
at der er tale om en sxrlig setning, der ikke altid opfylder de almindelige krav
til grammatik og retstavning, kongruens osv.

Mergenthaler & Stinson (1992:129-130, mine parenteser) har opstiller syv kri-
terier (de kalder dem principper) for transskription af interviewpersoners udta-
lelser, som jeg har stottet mig til. Mergenthaler og Stinson er psykoterapeuter,
men principperne er velegnede ogsé til brug i mit materiale, da jeg varet opta-
get af denne taethed til sproget, som ogsa tillegges betydning inden for psyko-
terapien. De syv principper, de opstiller lyder:

o DPreserve the morphologic naturalness of transcription (Keep word
Sorms, the form of commentaries, and the use of punctuation as close
as possible to speech presentation and consistent with what is typically
acceptable in written text).

o Preserve the naturalness of the transcript structure (Keep text clearly
structured by speech markers (i.e., like printed versions of plays or
movie scripts)).

o The transcript should be an exact reproduction (Generate a verbatim
account. Do not prematurely reduce text).

o The transcription rules should be universal (Make transcripts suita-
ble for both human/ researcher and computer use).

o The transcription rules should be complete (I'ranscribers should re-
quire only these rules to prepare transcripts. Everyday langunage com-
petence rather than specific knowledge (e.g., linguistic theories) should
be required).

o The transcription rules should be independent (I'ranscription stand-
ards should be independent of transcribers as well as understandable
and applicable by researchers or third parties)

o The transcription rules should be intellectually elegant (Keep rules
limited in number, simple, and easy to learn).

Nogle steder har jeg afveget fra disse regler, fordi jeg skonnede det relevant,
men de har fungeret overrodnet som guidelines i forhold til fremstillingen af
empirien i athandlingen.

Uddannelsesforskeren Hilary Radnor beretter om den arbejdsméde, hun ar-
bejder pa 1 forhold til interviews, hvor hun siger: "Ale kommentarer herunder
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‘Ob'er’ og "Ab’er’, tovende reaktioner og gentagelser blev skrevet ind i tilfelde af, at de sknl-
le betyde noget” (Radnor 2002/2005: 76). Dette kan diskuteres i forhold til lese-
venligheden, men jeg har valgt samme fremgangsmade og ud fra samme ratio-
nale om det betydningsfulde. I forhold til mine interviews har jeg indfert en
raekke konstanter i transskriptionerne af interviewene:

»

Indikerer en pause i form af en overvejelsespause: ” ... 7 deres hoveder, hvad er
det, det hedder ... nogle gange siger de: ma jeg gerne det? ...”. Grammatisk kalder dette
tor toveprikker, men det tinder jeg ikke er en sarlig rammende betegnelse. Det
er ikke nedvendigvis et udtryk for toven, men kan ogsa vare udtryk for andre

ting, eksempelvis overvejelse, genovervejelse, forstdelseskontrol mv.

Jeg har ogsa brugt disse prikker i forbindelse med skrevne citater fra boger og
artikler, hvor det skal indikere, at enkelte ord eller dele af en satning er sprun-
get over for at passe ind 1 helheden. I si tilfaelde er der altid givet en reference.
Nir jeg selv skriver setningen om indikeres dette ved et [ |.

Toveprikker er normative indikatorer, hvor det de indikerer ofte er skjult for
bide interviewer og den senere laser. Jeg har valgt at medtage dem for at vise
at udtalelser ikke folger en linearitet, som disse udtalelser ville fremstd som,
hvis man transskriberede grammatisk korrekt. En saztning med tovepauser og
gentagelser kommer tattere pa, hvad der foregik. Mit zrinde er ikke at signale-
re, at det jeg har transskriberet svarer til det, der virkelig skete, men at medtage
sd meget som muligt af det, jeg havde adgang til under interviewet: “I'be process
of transforming speech into specific words is not without challenges. Speech elisions (the omis-
sion of a sound between two words, nsually a vowel and the end of one word or the beginning
of the next), incomplete sentences, overlapping speech, a lack of clear-cut endings in speech,
poor audiotape guality, and backgronnd noises are just a few of the issues that a transcriber
encounters. In addition, he or she must carefully deternine where and when punctuation is

required, so as not to change the intent or emphasis of an interviewee’s response or comment’
(McLellan et. Al. 2003: 60).

Nir jeg kalder prikkerne for normative, er det ogsa 1 forhold til den betydning,
at leseren stopper op og begynder at tenke over, hvad der kan vare pa farde,

hvis en person holder en lengere pause, gentager noget og sa maske igen hol-

der en pause. Den lange pause ma forstas og prikkerne inviterer til at man be-

gynder at tolke i det, der bliver sagt. Nar der star to eller tre sxt prikker indike-
rer det en lengere pause.
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Fed
Indikerer at der legges tryk pd netop det eller disse ord i en sxtning: ” ... det er
7 hvert fald mit indtryk ... at sadan er det”.

Jeg har tilstrabt at skrive det, som der siges pa netop den méde, som det blev
sagt. Hurtighed i talen indikerer jeg ved at springe grammatisk over kommaer

»

og punktummer. Kun pauser indikeres: ” ... men det har varet en del af min ledelse

13}

bvordan katten kan jeg arbejde med det? ...

Dette betyder ogsa, at der ikke er tale om, at jeg fast skriver o4, som den lyd,
man kan benytte som tenkelyd. Det kan ogsd vare @b eller mmm eksempelvis,
hvis det er det, som personer har benyttet.

Jeg kan tydeliggore mine dispositioner ved at kommentere nedenstiende for-
teelling: I en diskussion med en skoleleder om, hvordan de ansztter nye lerere
pa skolen, valger han at fortzlle en historie om en uddeende race, som han
kalder dem: De xldre lerere, som har vanskeligt ved at nogle ting laves om.
Her i eksemplet handler det om at skrive beskeder pd en maskine og ikke i
hdnden. Skolelederen fortaller: “Sa var der en af dems ... hun blev mopset ... og sa
kom hun sd ind til mig og sd sagde ... hvad skal jeg si gore ... jamen du skal da bare
skrive det sely ... jamen jeg kan ik skrive pd ma-ski-ne ... og sd sagde jeg det kan da
sely politibetjenten sa kan du vel ogsa ... nej, det kunne bun ikke ... siger jeg sa ma du
skrive i handen ... mener du jeg skal skrive i handen? ... ja, det mener jeg da hvis ik
bun vil skrive pa maskine sa ma bun skrive i handen ... enten mdi du lere det eller ogsa
ma du skrive i handen ... sa-ha kom bun og viste mig noget hun havde skrevet ... og siger
vil du ha jeg skal sende det ud til foraldrene ... og det var en fantastisk sirlig handskrift
... sagde det var satme en flot handskrift du har ha ha ha ... sd ... hvad hedder det ...
men de er jo uddode . .. beldigyis ... ogog ... "

Hurtigheden er her forsegt fastholdt ved at eliminere brugen af komma og
punktum. Ordene i fed hjaelper til at danne et billede af denne leder, der omta-
les — og hjzlper med til at vise, at han med sin setningskomposition agerer
denne zldre lerer inden 1 sine egne sxtninger. Jeg appellerer ogsa til laesernes
egne erfaringer med talesproget, ndr jeg valger at lade satningerne, std som de
siges.

I en enkelt satning kan der optrede flere personer og de enkelte dele kan have
forskellige funktioner, som jeg forklarer undervejs i folgende passage: jamen
Jjeg kan ik skrive pa ma-ski-ne [den xldre kvindelige leerer, spillet af skolelede-
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ren, siger dette]... og sd sagde jeg det kan da sely politibetienten sa kan du vel ogsa?
[skolelederen siger dette til den kvindelige laerer|... ey, det kunne hun ikke [sko-
lelederende teenker dette hojt for sig selv — og madske ogsa for min skyld — som
en opsummering af noget, den kvindelige lerer har responderet pd hans bille-
de af politibetjenten]... siger jeg sd ma du skrive i handen |skolelederen siger dette
til den kvindelige laerer| ... mener du jeg skal skrive i handen [skolelederen spil-
ler igen den kvindelige laeret|... ja det mener jeg da [siger skolelederen til den
kvindelige lacrer], hvis ik hun vil skrive pa maskine si ma hun skrive i handen |dette
siger skolelederen til mig som en slags konklusion pa situationen)].

Ved at legge tryk pa ma-ski-ne og mener du, konstruerer skolelederen ogsa en
historie om den kvindelige leerer som lettere hysterisk og overreagerende og
hans egen rolle som rolig, men fast. Og dette skulle disse enkle greb gerne
kunne fd frem.

Hyvis der siges noget decideret forkert i et interview, har jeg ogsa fastholdt det-
te i en given sxtning, men kommenteret pa det efterfolgende. Nogle steder
siger personerne ogsa noget “forkert’, hvor vi af ssmmenhangen ma udlese
det rigtige. Ogsa dette har jeg fastholdt. Jeg har undladt normative punktummer i
betydningen sporgsmalstegn og udrabstegn. Dette for at indikere at jeg ofte
ikke kan vere sikker pé, hvad der gor sig geeldende. Som eksempel kan jeg tage
en skoleleders rad til nyansatte leerere: ” ... for I knawkker halsen altsi ikk ...""
(Skoleder). Her er det vanskeligt helt at vurdere, om der er tale om en slags
statement eller en halvtygget filosofi (udrib) eller et oplag til diskussion, at
vere sporgende og undersogende og vurderende (sporgsmal).

Hvis mine interviewpersoner bevidst valger at udtale ord overdrevet, er dette
skrevet ud, som det siges:
... 0g sd er det noget med at tanke. .. hvad blev der liiige af det ...”

Disse tiltag kan ikke retferdiggeres i forhold til lesevenligheden, nar ord op-
traeder flere gange eller der er en rekke pauser, men det er de greb, jeg foreta-
ger for at kunne vare sd tro og tet pa det sagte, som muligt: ” ... @@h ... altsd
Jeg vil ikfe sige at det var sadan op ad bakke ... for jeg tog det sadan oppefra og nedefter
men men ... men ... der var godt nok nogen som ikke syntes at det var det var ... ...
skagt ... at der sadan kom en skoleleder som var ... var ... som mdske ogsa ville. .. ville
lede dem ... bare i nogle retninger ... det var ikke altsa ... altid sjov ...”" (Skoleleder).
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Hvis ovenstiende skulle gores lesevenligt, vil det kunne skrives sidan her: Jeg
vil kke sige, det var op ad bakke, for jeg tog det oppefra og ned. Men der var nogle som ik-
ke syntes, det var skeagt, at der kom en skoleleder, som ville lede dens’, men det er fak-
tisk ret langt vack fra den made denne skoleleder fik sagt det pa. Og det er
mindre tydeligt, tror jeg godt jeg kan pastd, at denne situation stadig sidder i
ham. Det fir man mere fornemmelsen af, ndr man laeser det, sidan som jeg
har valgt at udskrive det. Her viser jeg, at denne skoleleder ikke har vanske-
ligheder ved at genkalde sig situationen, men ogsa giver sig selv mulighed for
at afveje sine ord til mig, der ikke falder helt let, men skal overvejes lobende
gennem sztningerne.

Flere gange gennem arene, er jeg i forbindelse med arbejdsopgaver, der har
involveret empiriske udtalelser, blevet bedt af forlag eller andre rekvirenter at
formulere interviewpersoners udtalelser om i forhold til det skrevne sprog.
Der ligger for mig at se en eller anden uretfeerdighed gemt heri, selvom det er
forstaeligt at folk gerne vil fremstd sammenhangende pa skrift, hvorimod en
samtale oftest sagtens kan klare at vaere fragmenteret og springe i tid og tema.
Jeg har gerne villet tilstrabe en naerhed og en sensitivitet overfor det talte. En
pause er en pause og en lang pause er en lang pause. Af hensyn til lesevenlig-
heden har jeg dog valgt at skrive de fleste ord som de staves og ikke som de
blev sagt — med enkelte undtagelser som cksempelvis 7&£e, der oftest udsiges
ikk.

Jeg har altsd valgt at tage McLellan et. al. pd ordet nar de gor gaeldende at ™ ...
there is no universal transcription format that would be adeguate for all types of qualitative
data collection approaches, settings, or theoretical frameworks ... (McLellan et. Al
2003: 64). Med disse pricippet, som jeg har skitseret her, har jeg forsogt at
komme txttere pa det, der blev talt om i interviewene.

Et redskab jeg har brugt i mindre grad, men som alligevel skal medtages er det
at tage noter, nar man besoger en skole. Det har i nogle perioder ikke fyldt i
mit arbejde, eksempelvis med interviewene, mens det i andre sammenhange —
saerligt, nar jeg har observeret eller ventet pa noget, har fyldt mere. Jeg vil be-
handle denne metode lidt mere i det naste afsnit.
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Noter fra feltet — et fastholdelsesredskab

Kathy Charmaz taler om at forskeren is doing grounded theory. Det er en bestemt
miéde at ordne bestemte aktiviteter pd. Charmaz bruger begrebet freldnotes of
observation som en del af den made, man indenfor grounded theory indsamler
data (Charmaz 2006: 22) Ifelge Charmaz indeholder sidanne field notes fol-
gende elementer:

o Record(s of) individnal and collective actions

o Contain full, detailed notes with anecdotes and observations

o Ewmphasize significant processes occurring in the setting

o _Address what participants define as interesting and/ or problematic
o Attend to participants’ langnage use

o Place actors and actions in scenes and contexts

®  Become progressively focused on key analytic ideas.

Det er lidt uklart her, hvorfor Charmaz velger at arbejde med bade participants
og actors men hendes fokus pa handelser i et setting, anekdoter og sma histori-
er og ikke mindst det processuelle giver en god beskrivelse af, hvilken rolle
feltnoter kan spille under indsamlingen af data.

Som jeg forstir det her optrader begge positioner som handlende i vasentlige
situationer. Der er ikke den store forskel pa actor og participant i denne sam-
menhezng. Miske er man lidt taettere pa participants, nar man direkte finder ud
af, hvad de er optaget af, men actors er mennesker som gor noget i en bestemt
kontekst og bestemt situation, som man sd siden kan tolke pi. Men selve
oversigten over feltnoternes funktion og riderum giver god mening at folge.

Jeg opfatter feltnoter som et vasentligt redskab til fastholdelse af det essentiel-
le i et setting eller en situation, der pludselig udspiller sig mens man er pa be-
sog et sted. Men feltnoter er ogsd et redskab, der skal arbejdes med og ordent-
lige feltnoter er ikke nogen let sag at udvikle. Med ordentlige mener jeg, at de
skal kunne leses og forstis senere og ma ikke fremstd si umiddelbare at de
kan misforstis efterfolgende. Nogle gange har jeg renskrevet mine feltnoter
efterfolgende i et mere flydende, bearbejdet sprog, der kan forstis over tid,
men som ikke rykker ved det umiddelbart oplevede.

Efter disse diskussioner om skolen som organisation, at fi adgang og metodi-
ske tilgange til at vinde viden, vil jeg nu vende blikket mod afhandlingens em-
piri for alvor. Jeg prasenterer det jeg har benaevnt empiriske tillob, som er ud-
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tryk for forskellige former for empiriindsamlinger, der ligger uden for de for-
melle interviews, jeg har foretaget og som jeg vender tilbage til 1 kapitel 5.

Praesentation af dele af athandlingens empiriske
materiale: to tilleb

Jeg har valgt at kalde disse empiriske veje hen mod mine pa forhand aftalte
interviews med nyansatte, nyuddannede laerere for tillob. Tillob til de feno-
menografiske kategoridannelser, som mine interviews skal ende ud i. Tillob
fordi det er empiri, som jeg har ’skrabet op’ undervejs i mit empiriske arbejde
med at indsamle nye lereres oplevelser af lererarbejdet. Empiri, som jeg ikke
har folt, jeg kunne legge til side og alene holde mig til de egentlige interviews.
Samtidig skildrer tillobene ogsa min arbejdsproces — bade med det at arbejde
empiriske, men ogsé at ove mig i det. Tillobene kan leeses kronologisk, idet de
opstar 1 denne rakkefolge samtidig med at jeg foretager mine interviews med
nye lerere.

Begge tillob bidrager til besvarelsen af athandlingens forskningssporgmal. Til-
lob et kan sige noget om skolen som organisation og bidrage til debatten om
adgang samt pege pd nogle af de serlige interaktionsformer, der kan finde sted
1 og omkring skolens sarlige rum — her klassevarelset ser udefra og lerernes
eget rum, lerervarelset. Tillob to bidrager til viden om nye lereres oplevelser i
det forste ar som laerer, hvordan de forstdr sig selv og hvilke typer af proble-
mer, de finder sarligt presserende.

Det forste tillob behandler begrebet accidental empiri. Begrebet er udviklet med
inspiration fra ungdomsforsker og lektor fra Arhus Universitet/(DPU) Line
Lerche Morck, der i sin forskning bruger begrebet a margian! mo(ve)ment;, dex
betegner netop det ojeblik, man fir farten af noget, men ikke metodisk nar at
feje foran doren forst’®. Hun mener at accidental empiri er ’pa graensen til det
illegitime’, men samtidig er accidental empiri stadig empiri, som ikke bare
uden videre kan eksluderes, blot fordi den ikke er irammesat forud. Begrebet
har varet meget inspirerende for mig og jeg viser 1 tillobet at det kan betale sig
at sztte fokus pd den accidentale empiri, der udspiller i konteksten, ndr man er
pé besog pa en skole. Jeg analyserer udvalgte situationer, som opstar pa en

60 L.I.Ms egen formulering pé et Ph.d-kursus pd DPU, marts 2010 (fra mine kursusno-
ter/mp3-fil).
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skole en dag, hvor jeg blot sidder og venter pé en ny lerer, jeg skal interviewe.
Det, som er dagens indhold er dette interview med lereren, som ogsa kommer
i kassen og er en del af empirien, men konteksten ender med at vare sa insi-
sterende, at jeg onsker at folde den mere ud i form af disse to delsituation,
som omtales nermere i afsnittet.

Jeg har valgt at gore dette bade for at tage det at vaere gast pa en skole alvor-
ligt, at fastholde at det, der foregir uden om interviewet’ (i mit tilfzlde) bade
er vaesentligt, autentisk og at konteksten netop kan bidrage med ny viden, men
ogsi for at vise, hvordan jeg har forsegt at arbejde med den Glaserske vending
om at alt er empiri, hvad men tillegger empirisk vardi. Samtidig er de situatio-
ner, jeg analyserer eksemplariske; de fortaller bade noget om selve situationen
og de forskellige relationer mellem personerne, der konstruerer situationen,
men fortzller samtidig ogsd noget om institutionens og dens ansattes selvfor-
stdelser og selvfremstillinger og overordnet om skolen som organisation.

Det andet empiriske tillob drejer sig om nye lerere péd kursus. I perioden 2008-
9 fik jeg muligheden for at folge et kommunalt initiativ, hvor en hel kommu-
nes nyansatte (men ikke nedvendigvis nyuddannede) lerere samledes gennem
et kursusforlob, som jeg fulgte og undervejs talte med grupper og enkeltper-
soner af de, der var nyuddannede fra gruppen. Dette har givet mig mulighed
for at kunne sige noget om, hvordan nyuddannede, nyansatte leerere pa kursus
oplever den forste tid som fuldtidslerer samtidig med at de bliver indkaldt til
mere skolastisk preegede perioder, hvor de meder en ekstern underviser, og
hvor erfaringerne fra rollen som lererstuderende igen kommer taet pa.

I de kommende afsnit vil jeg behandle de to empiriske tillob, inden jeg kaster
mig over mine faenomenografiske interviews med nyansatte, nyuddannede lee-
rere og deres oplevelser af lererarbejdet det forste ar i skolen i naste kapitel.

To empiriske tillob: accidental empiri og nye lz-
rere pa kursus

I kapitel 2 citerede jeg Glaser for at havde at “a/t er data”. Dette udsagn kan

man jo brede ud pa forskellige mader. At alt som udgangspunkt er data, leder
jo ikke til, at alt ska/ vaere data, eller at der sa ikke er forskel pa data. Men det
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udvider feltet for, hvad der kan inkluderes i en indsamlingsproces — og hvad
man kan tillegge vaerdi

Jeg har mine hoveddata placeret i en rackke fanomenografiske interviews, men
omkring dem har jeg ogsa en rezkke oplevelser, som jeg tilskriver en plads i
forhold til bide at kunne perspektivere mine interviews, men ogsa at kunne
kaste yderligere lys over mine forskningssporgsmil om lareres oplevelse af le-
rerarbejdet det forste ar i skolen og skolens hverdagspraksis.

Sociologen Richard Swedberg har med begrebet #heorizing sat fokus pa at det
centrale i det empiriske forstaelsesarbejdet er at “theorige’ one’s own empirical
work, not to use somebody else’s ideas” (Swedberg 2011: 2). Begrebet theorizing er
for Swedberg en videnskabelig proces, hvor teori kan udgoere slutproduktet af
den teoretiserende aktivitet. Discovery er, som det ogsd er tilfzldet for groun-
ded theory, ogsé et centralt begreb for Swedberg. Det er i arbejdet med at ha-
ve opdaget noget (nyt), at forseget pa at se det nye pa en rimelig og ordentlig
mide, at den teoretiserende fremfor den teoretiske aktivitet har sin berettigel-
se. Begrebet knytter Swedberg igvrigt tact til observation: ” ... you cannot theorize
without having something to theorige about: and this something you bave to acquire through
observation if it is to be solid” (Sweedberg 2011: 10). Kilden til observationer kan
antage bdde materielle og immaterielle former og Swedberg navner selv blandt
andet aviser, boger, dromme, overvejelser, statistikker, anekdoter, samtaler,
interviews, internettet, noget man har overhort og meget mere.

Swedberg legger ogsd vagt pa, at forskeren selv producerer sine data: ”The best
information is the one that one acquires oneself. Primary material is untheorized material
and much to be preferred to what other social scientists have produced’ (Swedberg 2011:
11). I observationsarbejdet galder for Swedberg kun en regel: Anything goes!
Med dette Glaser-agtige statement mener Swedberg at: ”.Anything that provides
knowledge, information, associations, and ideas for what something is like is acceptable ...
and all of one’s senses should be used: sight, hearing, smell, tonch and taste ... " (Swed-
berg 2011: 11).

Den naste observationsregel formulerer Swedberg som ”Don’t think but look”
(Swedberg 2011: 12). Netop fordi man "should be aware that in observing something,
You also pick up quite a bit that you are not conscious of. This means that one should not
only try to train one’s cognitive skills of observation but also one’s general sensibility, and in
this way pick up as much as possible of what is going on” (Swedberg 2011: 13).
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Det er sidan, jeg har arbejdet med mine tillob — og sprogligt fremstillet her,
bliver det lidt bagvendst, for jeg har ikke brugt Swedberg som inspiration til til-
lobene, da han forst er kommet til mit kendskab senere, men hans sociologi
leverer nogle gode argumenter for, at jeg skal diskutere den del af min empiri,
der ligger uden om min empiri. Jeg kalder dem ikke tillob for at nedskrive de-
res betydning — sa kunne jeg blot have valgt ikke at tage dem med. Det forste
handler om at fi ’empiri ved et tilfzlde’, det som jeg har kaldt for accidental
empiri.

Tillob 1: Accidental empiri

Empiri ved et tilfzlde

Accidental empiri benytter jeg som en samlebetegnelse for den form for empi-
ri, der placerer sig pa graensen til det legitime. Accidental empiri er dog ikke
som angivet i overskriften tilfaeldig — selvom den kan fremstd tilfaeldig. De ek-
sempler, der folger i dette afsnit er ikke tilfeeldigt dumpet ned foran mig. En
masse foranstaltninger skulle pa plads, for der overhovedet kunne ske, hvad
der skete og vare af en sidan karakter, sa jeg valger at medtage det i denne
sammenhang. Der skete ogsa en masse andet under mine besog, som jeg fra-
valgte. At det der skete, sket hvor det skete, er heller ikke tilfaeldigt. Nér jeg der-
for alligevel bruger begrebet accidental empiri, er det for at betegne den situa-
tion, som den besogende pé en skole, pludselig befinder sig uden forudgaende
varsel eller uden at have opsoegt situationen. Den udspiller sig bare. Men de
situationer, som sa fir en forrang her, fir de fordi de kan udsige noget om
skolen som organisation, om det, der foregar i1 skolen og om nye lerere i sko-
len.

Jeg argumenterer etnografisk, ndr jeg skal forsvare accidental empiri. Med et-
nografisk argumentation mener jeg at accidental empiri ligesom klassisk etno-
grafi fastholder at ... sosiale processer bor studeres og forstds i den sosiale og kulturelle
konteksten de inngar i (holistisk mal)” (Widerberg 2007: 9). Hermed mener jeg dog
ikke at accidental empiri er et udtryk for etnografisk virksomhed. Etnografien
leegger vaegt pd at forstd og tolke hverdags- og institutionslivet ved at bruge “ex
anselig mengde tid” i den kontekst, den forseger at forsta og derved konstruere et
kort over de sociale relationer (Widerberg 2007: 19). Jeg har vearet tilstede, nar
forskellige situationer udspillede sig, mens mit opdrag egentlig var et andet.
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Accidental empiri betegner den empiri, der er uden om empirien, jeg har ind-
samlet, men den danner ikke en ramme for min hovedempiri, som udgeres af
de fenomenografiske interviews med nyansatte, nyuddannede lerere. Den ac-
cidentale empiri er i den sammenhang uden for rammen og er ikke ramme-
settende. Accidental empiri bidrager uden diskussion til viden om skolen, men
ikke pa nogen samlet, koordineret méide. Accidental empiri er fragmentarisk
og sterkt bundet til den aktuelle kontekst.

Accidental empiri set som en bestemt praksissituation med begyndelse, op-
bygning, klimaks og afslutning, er valgt blandt en masse andet lige sd acciden-
tal empiri, der er fravalgt, i arbejdet med at observere struktureret og tematise-
ret. Elevproduktioner, som springer en i ojnene, nar man gir gennem et bibli-
otek pd en skole, er accidental empiri, hvis de tages med, ordnes og analyseres
og saxttes 1 et forhold til noget andet. Ret beset kan man vel derfor havde at al
empiri i og for sig er en form for accidental empiri? Selv under et stramt inter-
view med en person, man kender godt i forvejen, kan der komme ting frem,
som er uventede og pludselige.

Den accidentale empiri, jeg har fiet med i forhold til arbejdet med athandlin-
gen, er neppe sterk nok til isoleret at kunne iagttage arbejdspladsen som et
leeringsrum, og jeg vil nok snarere tale om ’situationsstier” som konstrueres for
ojnene af forskeren. Observationer koblet med andre metoder er givet nod-
vendige, hvis man onsker at undersoge de leringspotentialer, der findes i en
given arbejdspladskontekst (Widerberg 2007).

Den accidentale empiri forteller ogsa noget om den, der bruger begrebet og
den der forsoger — ved hjelp af empiri — at forklare og forsvare den. Begrebet
fortzller altsd noget om mig. Det er mig, der bruger det til at sige noget om,
hvad skolen ggsd er. Accidental empiri er méske slet og ret empiri, som jeg har
opsamlet, indsamlet og oplevet — og som jeg gerne vil have med i denne sam-
menhzeng.

Det er imidlertid veesentligt at sporge, hvilken status tilfaeldet sa skal have?
Disse situationer, der danner indholdet for dette afsnit havde aldrig fundet vej
til denne athandling, hvis jeg havde befundet mig et andet sted pa den skole,
jeg besogte eller var ankommet i sidste ojeblik. P4 den made kan de karakteri-
seres som tilfaldige eller i hvert fald flygtige. Derfor tillegges de ikke en serlig
status, men snarere et hojt niveau af autenticitet, der indeholder et potentiale
til at forstd dele af den kontekst, empirien udspiller sig i. P4 den anden side
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kan man ogsd — med baggrund i Swedberg — havde at “everything woth notice is
woth recording’” (Swedberg 2011: 26); hvis en social begivenhed har opmeerk-
somhedskraft nok til at skille sig ud i forhold til noget andet, at etablere en
forgrund og en baggrund, si indeholder den et potentiale, som er interessant
at undersoge nermere eller dvale ved.

Den accidentale empiri mé have eksemplarisk karakter. Med eksemplarisk me-
ner jeg, med rod i Klafki, at et eksempel pa accidental empiri skal indeholde
mere og kunne sige mere end blot den situation eller interaktion, den beskri-
ver. Den kan reducere noget komplekst til noget mindre komplekst og sige
meget med fa ord. Den skal kunne sta i stedet for noget andet. Eksemplet
med accidental empiri pa lerervarelset nedenfor skal bade sige noget om,
hvordan situationer kan udspille sig i dette specielle rum, men samtidig optrea-
de som et eksempel pa, hvordan lerere og andre ansatte taler og opforer sig i
denne sarlige kontekst som lerervarelset udgor.

Jeg har en rakke andre situationer i tasken, som jeg har valgt at lade blive dér,
da de enten ikke bidrager med noget setligt til diskussionerne om skolen som

organisation eller er vanskelige at handtere.%!

Samtidig er accidental empiri, ndr den vzlges til en placering i forgrunden, he-
vet frem og gjort til genstand ud fra en normativ beslutning om, hvad der kan
sige noget om noget sarligt.

Min praksisbeskrivelse nedenfor fra lerervarelset er det, som kan betegnes
som et “matginal (mo(ve)ment” (Morck 2010) — pa gransen til det legitime —
man far ferten af noget, men man nar ikke metodisk eller etisk at feje foran
doren forst. Pludselig udspiller der sig noget foran en. Mere korrekt formule-
ret befinder mig sig pludselig ’midt i noget’ og det karakteristiske 1 hvert fald
ved mine oplevelser, af dette “noget’ er, at det udspiller sig uden at min tilste-
devarelse tilsyneladende spiller nogen navnevardig rolle. Den accidentale

01 Under et besog pa en skole blev jeg pd vej mod skolelederens kontor konfronteret
af syv — af hinanden uafhaengige — lerere, der alle ville vide, om jeg var der for at soge
job pd skolen. Det kunne jeg i alle syv tilfxlde svare benzgtende pa, hvorefter alle syv
samtaler forstummede og de forskellige lzerere gled videre ned ad gangen. Det var ikke
fordi, der skulle atholdes samtaler, for lederes nxste mode var med mig. Men syv lare-
re er mange pé vej fra parkeringspladsen til lederens kontor, og jeg var faktisk lidt for-
virret, da mit interview med lederen tog sin begyndelse. Lederen vidste ikke, hvad
henvendelserne kunne referere til. Det forblev detfor et eksempel i og ikke fra tasken
— og optrader her derfor kun som note.
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empiri har lighedstrak med en scene i et teaterstykke; man bliver tilskuer til et
scenatie, der udspiller sig med en begyndelse, en form for klimaks og en af-
slutning.

Hvad det er forskeren rent faktisk oplever som den #ffeldige empiri, der gor
netop dén forskel, at den skal tages med til senere brug og huskes i detaljen,
beror pé det forskeren i forvejen kigger efter og de teoretiske, etiske og nor-
mative forforstielser, der er biret med ind i rummet. Men hvad der udnaevnes
efterfolgende af forskeren til at vare accidental empiri, der kan benyttes i en
eller anden sammenhang er ikke tilfaeldigt. Accidental empiri er overraskelsens
empiti — selvom dette ikke er en fundamental forskel fra den strukturelt op-
sogte empiri, eksempelvis i form af et interview eller en pa forhand aftalt ob-
servation, hvor det (ganske) uventede ogsa altid potentielt kan opsta.

Det er blevet foresliet mig, at se accidental empiri som deltagende observati-
on, men det er for mig at se ikke dekkende. For det forste er det uklart, hvil-
ken form for deltager, jeg sa ville veere i disse situationer, og hvilken status jeg
ville have og kunne tillegges. For det andet observerer jeg ad hoc; jeg har ikke
hjemmefra kunnet forberede mig pa det her, sd i en eller anden solipsistisk
forstand optrader jeg som tilskuer til en film eller et teaterstykke, som jeg kun
kan absorbere i smé bidder undervejs. Det er jo heller ikke sadan, at jeg har
siddet parat med blok og blyant til at forevige ojeblikket eller haft en mp3-
optager tendt. Accidentalt empiri opstir mens du har travlt med andre ting’
eller er pa vej til at skulle noget andet.

Den deltagende observator spiller (oftest) en rolle i rummet — eksempelvis i
klassisk klasserumsforskning, hvor forskerens sidder i hjornet med sin kugle-
pen og papirblokken. Nar handvarkere driller lerere, som er et eksempel, jeg
diskurer nedenfor, spiller det nok en rolle, at jeg sidder og ser pa det; de har
set og registreret, at jeg er der, og maske giver de den en ekstra tand, nér der er
publikum pa, men det gor mig ikke til deltager, snarere rekvisit. Hojst til et
publikum i salen, der betragter, hvad der foregar pd scenen.

P4 den anden side er det ikke tilfzldigt at det sker, og det er ikke tilfaeldigt at
jeg befinder mig pa stedet til at overvare det, men de to ikke-tilfzldigheder
skal sa forega samtidig for at skuespillere kan vare skuespillere og publikum
veere publikum. Den accidentale empiri er et situationsbillede, der kan forega
hele tiden, som man momentakt kan optrede som vidne eller publikum til, og
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som er med til at bidrage til beskrivelserne af skolen som organisation. Og det
er i denne sidste egenskab, at denne form for empiri far betydning for mig.

Det er en ikke-tilfzeldig situation, som jeg tillegger en udsigelseskraft og en
medvirken i disskusionerne om, hvad skolen kan siges at vare for en storrelse.
Det er udvalgte situationer, som kan bruges til at naerme sig en forstdelse af
hvad der sker pd en skole.

Swedberg har opstillet et skema, jeg kan benytte i fremgangsmade med dette
tillob. Han opstiller fire regler for at teoretisere over data (Swedberg 2011: 17):

Rule #1: Observe — and choose something interesting!

You can only theorize on the basis of observation. Anything that can stimu-
late to a full view of the phenomenon should be used, from sturdy scientific
facts to art in various forms.

Rule #2: Name and Formulate the Central Concept
Give a name to what you observe and try to formulate a central concept based
on it.

Rule #3: Build Out the Theory

Give body to the central concept by outlining the structure, pattern or organi-
zation of the phenomenon, Use analogies, metaphors, comparisons — and all
in a heuristics way to get a better grip on the phenomenon under study.

Rule #4: Complete the Tentative Theotry, including the Explanation
Formulate or model a full tentative theory of the phenomenon, with special
emphasis on the explanation that constitutes the natural end of the theorizing
process.

Nir jeg veelge at medtage disse regler, er det fordi de passer med en grounded
forstdelse af empiri og empiriindsamling. Swedberg gor det lidt hurtigt — og pa
den made passer det ogsd pa accidental empiri, hvor forberedelsestiden ogsd
er kort eller fravarende. Man skal observere og fange det interessante, som
man skal forsege at indfange ved hjzlp af et begreb. Jeg tenker at der bade
kan vare tale om eksisterende begreber eller et man konstruerer til lejligheden,
som indfanger det vasentlige i observationen. Derpa udbygges begrebet for til
sidst at sattes 1 en ramme, hvor det kan sige noget mere alment.
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Nu vil jeg prasentere den forste situation i forhold til accidental empiri. Den
handler om en dor pé en skole. Postyret om doren, nedenfor udgoer i virke-
ligheden en lidt anden kategori end den ikke-tilfaldige situation, som jeg be-
skrev ovenfor, da min rolle her er noget mere aktiv og gennemtenkt — dog ik-
ke gennemovervejet, da der er tale om en pludselig indskydelse, som situatio-
nen inspirerer mig til at fa.

Postyret bliver forst et postyr, fordi jeg aktivt handler pa en pludselig indsky-
delse, jeg fir: Jeg vil under et skolebesog gerne tage et billede af en dor til et
vilkérligt klassevarelse — og modsat, hvad jeg plejer at gore, hvor jeg bare
knipser los eller filmer, valger jeg at sporge skolens administration om det er i
orden, at jeg tager et billede. Min rolle i denne situation adskiller sig derfor fra
de folgende situationer, hvor jeg er mindre aktiv og blot observerer uden at
interagere.

Postyr om en dor

Sat pa spidsen, har erfaringen lert mig, at man i de fleste ssammenhang ikke
betyder eller fylder serlig meget som observator — ens tilstedeverelse vil givet
eksponere de strukturer, der er til stede i konteksten i forvejen. Det er oftest
hojst et mindre problem i de forste minutter: Den institutionelle habitus sxtter
sig forholdsvis hurtigt igennem som manifeste roller og relationer. Man skal
naturligvis medtenke og problematisere, at man er til stede, men ikke overdri-
ve sin egen position.

Kathy Charmaz taler om zext withont contexts nar det ikke er synligt, hvorfra da-
ta er fremkommet og hvem der har vaeret med til at konstruere dem (Charmaz
2000). Folgende situationsbillede kunne vare et eksempel pa en fext from con-
text, hvor jeg, mens jeg venter pd at modes med en larer jeg skal interview, gar
rundt pa skolens gange og pludselig fir den idé, at jeg vil tage et billede af en
dor. Den pludselig opstdede tanke har rod i at hele skolen nyligt er blevet re-
noveret. Alt interior og bygninger har fiet en omgang af hiandvarkernes hen-
der og varktoj — men derene har man ladet sta, som det eneste oprindelige fra
skolen blev bygget 1 1930’erne. Situationen om postyret over en der udfolder
jeg herunder:
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Under et besog pi en skole blev den dben-lukkethed, jeg beskrev tidligere som
noget, der kendetegner skoler, udfoldet pa nasten dramatisk vis: Jeg var an-
kommet lige vel tidligt til skolen, og gik omkring udenfor og senere indenfor
og snusede stemning, kiggede pa tegninger pa vaggene og gik af og til ind i et
klasserum. Det var sent pa dagen, s eleverne var gdet hjem. Ingen stoppede
mig og de, jeg medte, hilste venligt undervejs. Jeg kom sd pa min vandring til
at undre mig over den overvigningsmulighed man havde bibeholdt i form af
gennemsigtigt glas 1 doren — i voksenhojde 2.

Herfra var der kun kort til at forestille sig artiernes scenarier, hvor diverse in-
spektorer, souschefer, kommunalfolk og andre, har defileret forbi. Jeg fik den
idé at fotografere doren, og valgte at foresporge om dette pa skolens kontor.
Jeg indledte foresporgslen med at sige, at jeg havde en aftale med M og blot
ventede pd, at hun skulle dukke op efter undervisning, og jeg sa havde faet
den idé med deren. Jeg blev af skolens sekretaerenhed sat ind i de tidligere og
kommende renoveringsplaner for skolen, og blev fortalt, at de havde beholdt
dorene ’af nostalgiske drsaget’, som den ene af de to sekretzrer, jeg talte med
formulerede det.

Flere opringninger til skolens to ledere var uden succes, og jeg ventede i tre
omgange, hvor der blev forsegt ringet til skolens ledelse, hvorpa den wldste
sekretaer sd endelig gav gront lys. Jeg tog derpa mit billede af doren: Doren ses
her — med scenariet omkring doren skdret vak, som jeg lovede skolens sekre-
teret:

62 Forklatingen Aunne ogsi veere praktisk; at det var muligt at se, om man skulle lukke
doren op i hovedet pd nogen. Nu var det imidlertid (pa det her tidspunktet i hvert
fald) hjemsted for 1. klasse, si den forklaring er ikke videre gangbar.
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Jeg havde pd davarende tidspunkt ikke nogen bestemt intention med at tage
dette billede, men méske udgor doren et godt ’billede’ pd den overvigede sko-
le, der indledningsvis opererer med abenhed (ingen port skal forceres, ingen
lukkede dore, ingen vagter og spergsmél, men masser af hjzlp til at finde vej,
hvis man har brug for det), men svarer med lukkethed, nar man italeswtter sig
som det eksterne, fokuserede blik — altsd prasenterer sig som en udefra, der
kigger pa skolen. Doren jeg tog et billede af, var blot en blandt mange dore pa
en lang gang, hvor jeg formoder at de fleste lerere og elever er forbi dagligt.

Nu bevager vi os et skridt leengere ind 1 skolen. Ind pa lerernes setlige do-
mene, lerervarelset — eller som det hedder pa engelsk #he lonnge. Her har jeg i
forbindelse med interviews ofte ventet pa mine aftaler, da det er et naturligt
samlingspunkt, man ikke gir fejl af pa skolen og som alle kender — og derfor
udgor det et godt modested. Nir jeg tager ud til et interview (eller i mit tidlige-
re job, ndr jeg var pa praktikbesog), ender jeg oftest pd en stol ved et bord pa
leerervarelset, hvor ingen kender mig, og hvor jeg sidder og venter, til jeg bli-
ver hentet som aftalt af min interviewperson, og vi sa enten foretager inter-
viewet pa lerervarelset eller gar et andet sted hen, som vurderes til mere vel-
egnet. Den naste situation udspiller sig netop pi et lerervarelse.

Velkommen pa lerervarelset!

“If you want to know more about a good environment you don’t go look-
ing for the good environment — you look for what is going on in social life
that gives you information about the good environment. Y ou don’t go look-
ing for the good environment itself”’

(Jean Lave, March 2010, Danish University of Education).

Lezrervarelset pa en skole har mange funktioner og kan anskues pa mange
mader: Lererverelset kan eksempelvis ses som det arkitektoniske udtryk for
lzererstandens behov for en forsvarsbastion over for udstillingen af udbrendt-
hed. Det er ogsi et frirum for lererne, hvor kun lerere de adgang og pa den
méde en oase pa skolen. Pa nogle skoler er lererverelserne imidlertid dbne,
hvorfor dynamikken skal organiseres anderledes. De fleste lerervarelser frem-
star i dag som dbne-lukkede steder, hvor det er tilladt for elever at trade ind,
hvis de har et formal, men hvor eleverne ikke blot kommer af sig selv.
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Dorothy E. Smith har med sin institutionelle etnografi leveret et spandende
arbejde til at forsta institutioner som eksempelvis et lerervarelse pd en skole.
For Smith (Smith 2002) drejer det sig bdde om at give en stemme til (en del af)
virkeligheden, men ogsd at undersoge hvad der sker nar virkeligheden bliver
undersogt — altsd en overskridelse af den hverdagsagtige erfaringshorisont: At
fa gjort tingene mest mulig konkret. Hvad mener de og ikke mindst, hvad ger
de? Og hvad er det for nogle begreber, der er indlejret i en hverdagspraksis?

Smiths arbejder med begrebet znstitutionel langnage eller speech genre (Smith 2002:
19). Det kan jeg bruge til at havde, at der ogsd pd lerervarelset findes en arlig
institutionel méde at tale sammen pa — og at mede fremmede pa. Den kollek-
tive fortelling om dovne handvarkere, som jeg lader udspille nedenfor, gores
tydelig i situationen ved hjxlp af sproget.

Den institutionelle etnografi har som en grundantagelse at pegple excpericne, see
and conceive things differently”. Der er ikke en objektiv virkelighed, hvori tingene
sker. P4 den mide er den helt pé linje med fanomenografien. Smiths definer-
er det institutionelle pa folgende made: ”a complex of relations forming part of the
ruling (relations) organized around a distinctive function bealth care, laws and so on”
(Smith 2002: 43). Denne insisteren pa forskelliched som en forklaringsfaktor
er vaesentlig at holde sig for oje i forhold til de situationer, som jeg beskriver.

Jeg har brug for en definitio af lerervearelset til at f4 rammesat den kontekst,
hvori min empir udspiller sig. I 2000 udgav de to skoleforskere Miriam Ben-
Peretz og Shifra Schomann bogen ”Behind Closed Doors — Teachers and the
Role of the Teachers” Lounge”, der baserede sig pa flere ars studier af laerer-
varelser. De to forskere opstillede tre teser for lerervearelset:

1: (lerer)V wrelset er et (klart) defineret og separat rum i skolebygningen — det er ofte opfat-
tet som verende lerernes eget territorium

2: Larerne, der interagerer som voksne pa lerervarelset, producerer/ konstruerer deres egen
sociale orden

3: Lererverelset er det naturlige sted for udviklingen af professionsfeellesskaber i skolen
(professional communities)

Ben-Peretz og Schomann viser at /erervarelset er et skolearkitektonisk fano-

men, der kan findes pé skoler over hele verden — uagtet de enkelte landes idéer
om padagogik, elever, lering, roller mv. De to forskere ser livet pa lererveaerel-
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set som en subkultur for voksne, der baserer sig pé aktiviteter baseret pad mere
eller mindre flygtig kollegialitet.

P4 den made indeholder lerervarelset et katharsis-potentiale; det er her, der er
mulighed for at cleare hjerne og slappe af blandt ligesindede, inden man igen
treeder ud i manegen. Det er altsd pa en helt sxrlig vis lerernes rum. Nar man
skal analysere situationer fra en skoles laererverelse, er det derfor nodvendigt
at have viden om, hvad lerere oplever som rationel lererpraksis, hvordan de
forstar elever og andre ansatte pd skolen. Med andre ord, hvordan lererne ser
verden: “ ... fo understand what members regard as rational, one must understand what
is taken for granted within the social organization in which their shared rationality is locat-
ed. The Information people exchange throngh conversation enters into the commonplace — the
meanings that organigational members regard as natural when attending to their daily af-
Jairs ... communications can thus be understood as a mirror to the rest of the social organi-
gation; a representation of ways of life within if” (Rosenholtz 1991: 28-29). Jeg har
under mine korte besog ikke haft mulighed for at lave studier af skolekulturer,
dér, hvor jeg har lavet mine interviews — og det har heller ikke varet min in-
tention. Min accidentale empiri kan heller ikke bidrage alene til en analyse af
leerervarelset, men udgore en ressource til mere fokuserede studier.

Brinkkjaer og Bayer konkluderer i et studie af nyansatte og nyuddannede lerere
at "modet med kollegerne var overraskende og miske den mest betydningsfulde og ndslagsgi-
vende faktor for deres mode med arbejdet i skolen” (Bayer 2004: 23). Larervarelset
udgor en unik mulighed for at leere ’sine egne’ at kende. Begrebet om den legi-
time, perifere deltager, som det kendes fra situeret laeringsteori, er nerliggende
at putte pd den nyansatte lerer pa lererverelset. I dette afsondrede fellesskab
har den nyansatte mulighed for at tilegne sig lereridentitet i en sikret setting.

For David Keller (Keller 1999) er det vi kunne rubricere som “letervatelsets
snak’ dog ikke begranset til lerervearelset alene. Den er en del af hverdagslivet
for lerere: ™ ... it is heard not only in the lounge but also in lunchrooms, in rest rooms, on
olf conrses, and anywhere else that small groups of teachers get together” (Keller 1999,
unpaged).

Keller er heller ikke sen med et rid til den nyansatte lerer: “... as an individnal
teacher, you can make a significant role on the faculty of a school. Y onr enthusiasm can con-
tribute to helping students. The way you praise, accept, ignore or refute comments will be crit-
ical in developing your role within the school setting ... make sure you contribute to TLC in
your school” (Keller 1999, unpaged)
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Keller definerer TLC (Teacher Lounge Caring), som en strategi, der er los-
ningsorienteret, hjelpende udviklingsorientet og TLT (Teacher Lounge Talk —
og som Keller med tongue-in-cheek ogsd benevner Teacher Lounge Toxins) som
en strategi, der kommer til udtryk i en kommunikation, der er optaget af at le-
vere information andre ikke har brug for at fi, som en position, der altid har
alle svarene og som videre er optaget af, hvordan man undgar forskellige op-
gaver pa skolen. Ikke mindst er TLT-lerere optaget af ” ... zhe structure they have
in their classrooms and the control they have over their students” (Keller 1999, unpaged).
Keller sidestiller denne snak (talk) med gift (toxin). Denne strategi er gift for
skoleudvikling, videndeling og det udviklingsorienterede strategi som kende-
tegner Caring-positionen.

”Den made vi gor tingene pa, er sgu’ den made vi gor tingene pa’’l
Leerervarelser har traditionelt enten haft dben elevadgang eller lukket elevad-
gang. Lerervarelset er et velkendt og forholdsvis veldefineret ord pa dansk,
selvom det i nogle sammenhange har oplevet et pres udefra i de senere ars
moderniseringsbestrebelser, der blandt andet har betydet et tzttere samarbej-
de mellem pxdagoger og laerere: En padagog, jeg interviewede 1 20069 fortal-
te at de pa skolen, hvor han var tilknyttet i indskolingen havde nedlagt lerer-
veerelset for ... man kan sgn’ da ikke fi pedagoger til at gi ind pa et Iaererverelse

... de matte bare ja ... ja bare kalde det noget andet ... personalerum ... hvad ved jeg ...
det duede ikke ... ".

Leerere er (nasten) aldrig alene i deres hverdagspraksis. Enten er de sammen
med elever eller de er sammen med kolleger pé lerervarelset. Dette &wnne un-
derstrege laererverelsets betydning pa skolen — bide som frirum men ogsa
som et rum for social vokseninteraktion. Imidlertid tyder flere studier pa, at
leererjobbet opleves som ensomt og at lerervarelsets mulige sociale interaktio-
ner ikke kan kompensere for ensomhedsfolelsen i samvaret med borne-
ne/eleverne (Andersen & Weber 2009: 123 og eksempelvis Ben-Peretz &
Schonmann 2000:22). Ben-Perez & Schonmann taler om den ensomme lerer i
Klasseveaerelset: It is possible that for many teachers the loneliness in their classrooms
overshadows any social interaction in the teachers’ lounge” (Ben-Peretz & Schonmann
2000:22). Den danske model med teamdannelser indeholder muligheder for —

63 T forbindelse med udviklingsprogrammet *Vision 2012 i Slagelse Kommune
(http:/ /www.vision2012.dk/00izzCMS /DA /omvision2012), hvor jeg atbejde med
udvikling inden for klubomradet.
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1 hvert fald til en vis grad — at kunne kompensere for dette (Andersen & We-
ber 2009: 123).

En af de nye lerere, jeg har interviewet forteller: 7 ... jeg kan tale med teamet om
alt ... vi taler om alt ... elever og vores liv faktisk ... nogle gange er det lidt for meget [gri-
ner] ... ... men det er godt altsa ... " (Lerer, 5 md.). Samme lerer udvider tea-
mets funktioner i forhold til det at have en mentor, nir mentoren — som det er
tilfzeldet her — arbejder i et andet team pa skolen. Hun er ikke usikker p4, hvad
hun skal bruge teamet til ("4/f’) men er mere usikker i forhold til brugen og
nodvendigheden af en mentor:” ... nagle gange sporger jeg om hvor kopimaskinen er
... eller et klassesat ... sd farvida ... talt sammen” (Leerer, 5 md.)

Ben-Peretz og Schonmann benytter termen “norms of collegiality” og viser at
denne kollegiale sammenhzngskraft, der kan opstd i en mindre subkultur pa
lerervarelset er meget sejlivet og det kan fore til reelle kriser, hvis ledelsen i en
ny skemalagning ender med at bryde en sidan gruppes faste rutiner i form af
nye fridage osv (Ben-Peretz & Schonmann 2000: 29).

Det er bemarkelsesvardigt, at det er meget vanskeligt at fa tilgang til informa-
tion om, hvordan lerervarelset *foregir’, regelsaet osv., der oftest er tavse® el-
ler helt fravaerende, men nogle, der skal leres hen ad vejen. Ben-Peretz og
Schonmann finder da ogsa at lerervaerelset dakker over ”a place in which many
opposites coexists — turbulence and noise versus quiet and tranquility; rest versus work; pub-
lic versus private; a race for student achievement versus the social function; external con-
straints versus independent activities” (Ben-Peretz & Schonmann 2000:159). Dette
fik jeg ogsd indblik i pa den halve time, jeg lavede de obsetrvationer, som be-
sktives nedenfor.

64T 2005 besogte jeg en skole beliggende i et byomrade pa Midtsjzlland, og som havde
faste pladser (hvilket ikke er unormalt pé skoler), men faste pladser pa den méde, at
der var lige sa mange stole som der var ansatte (og en plan over stolenes placering i
forhold til lererinitialer hang pa vaggen pé et meget tydeligt sted). Det resulterede i at
jeg og den studerende, jeg besogte i praktikken, samt en praktiklaerer matte rykke
rundt flere gange for at finde tre ledige stole ved siden af hinanden. Til sidst kom en
sekretaer til vores undsatning med en oversigt over hvilke lerere, der ikke var pé sko-
len den dag, og som vi sd kunne navigere efter.
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Larervarelset som arena

Kan man ogsa se lererverelset som et sted, hvor den nye lerer = en legitim,
perifer deltager og navigationen pa lerervarelset fra ny til mindre ny, handler
om aflesningskompetence i det sociale mulighedstrum for oplevelsen af me-
ning (Wenger 1998:58)? En af de forste nye lerere jeg interviewede, fortalte
under en diskussion om, hvad det var for en skole, hun var endt som nyansat
pa: Jeg bruger mit team til det faglige ... og sa drikker jeg ol om fredagen med de gamle
leerere ... 7 sofaen ... der far man historierne ikk ... ... altsd om skolens ... bistorie sd at
sige iRk ... men det er ikke hver fredag ... men det er en god ting ... man far meget at
vide ... ”. (Lzrer, 6 md.).

At mode lererarbejdspladsens realiteter kan fore til det sdkaldte praksischok
(Weber 2010: 30-31, Korthagen et. al. 2006: 1021) og med det begreb tenkes
nok oftest forst og fremmest pa modet med eleverne. Om dette praksischok
siger Korthagen et. al. (Korthagen et. al. 2006: 1021): ”During the final decades of
the 20th century, more and more research presented evidence that there were reasonable
grounds for some of the complaints about teacher education. A strand of research studies
documented the phenomenon of the reality shock faced by new teachers; not only did gradu-
ates of teacher education appear to experience severe problems during their first period in the
profession ... but also a ‘washing.out’ effect of insights, gained during teacher preparation
was inferred, raising donbts about whether the insights from teacher education had actually
been achived’. At modet med lererne péd lerervarelset ogsd kan vare overval-
dende, viser nedenstiende situationer, som jeg kradsede ned i mine feltnoter.
Derfor er der kun tale om citerede brudstykker, som jeg ndede at skrive ned
ordret, mens jeg sad pé et lerervarelse pé en skole, hvor jeg ventede pé en ny-
ansat leerer, som jeg havde en interviewaftale med.

To situationer midt i én ventesituation pa lerervarelset: ”"Der er
hiandvarkere pa lerervarelset”! og ”De sladrende larere og spion-
pigerne”

Jeg ankommer til en skole, hvor jeg har en aftale naesten 30 minutter for aftalt
med min respondent — pa grund af usikkerhed om busforbindelsen, og fordi
jeg ikke vil komme for sent. Jeg finder hurtigt lerervarelset, hvor der hersker
stor aktivitet. Der er vel omkring 20 personer i rummet, men der er kontinuer-
ligt lerere, der kommer, henter kaffe eller sludrer kort og forsvinder igen.
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Den store og lidt hektiske aktivitet dackker over, at der om eftermiddagen
(klokken 15) skal vaere lererridsmade pa skolen. Jeg er derfor blevet *puttet
ind’ af den nye lerer®, som jeg skal interviewe fra klokken 14 til 15.

Jeg antager at lererne her klokken 13.30, hvor jeg ankommer, ikke gider tage
hjem og tilbage igen, hvorfor de valger at blive i stort antal (der er ca. 50 lere-
re pa denne skole) pa lerervarelset og engagere sig i forskellige aktiviteter.

Alle pé lerervarelset og alle pa vej ind ser mig sidde ved bordet, da jeg har
front mod deren og mange smiler, idet de gir forbi, men ingen sporger til,
hvorfor jeg er lige dér klokken 13.30 en tirsdag i februar. Skrat bag mig har to
argangsteams (kan jeg hore) mode. De diskuterer primart problematikker om-
kring indholdsudvzalgelse og griner hojt og ofte mens de drikker kaffe og the
og spiser kiks. I den modsatte side af rummet er opstillet en rackke 3-personers
sofaer. Her sider 5-6 lerere og taler lavmealt og mere uformelt, ser det ud til.
Jeg kan ikke hore, hvad de siger. Atmosfaren kan siledes beskrives som meget
afslappet og miske en smule gearet op i en kombination af hyggesnak og mo-
deaktiviteter. Jeg har sat mig i behorig og hoflig afstand fra de to drgangste-

ams.

Foran mig er to hindvarkere ved at sztte et lille skab op pd vaeggen ved kok-
kenet. De star der bare pludselig og jeg har ikke lagt merke til, at de kom ind
pé lerervaerelset. Deres aktivitet med skabet medforer en rackke morsomheder
fra flere af laererne: *skal jeg ikke kalde pd en tredje mand, der kan bjelpe jer”? sig en
leerer, ”Skal 1 ikke vare mere end to til at Rlare den opgave”® siger en anden. Der er
spredt latter rundt omkring. En af hindverkerne smider et tomt plastickrus
efter den sidste leerer, der dukker sig og griner. Lareren, der dukkede sig for-
svinder derpd ud ad deren. Hindvarkerne sxtter skabet op og forsvinder s
ogsi ud af doren. Jeg drikker vand af min medbragte flaske og kigger ud af
vinduet.

Jeg sidder alene ved et aflangt, firkantet bord med seks stole. Et par minutter
senere sztter en person, hvad jeg antager, ma vare en lerer pa skolen sig /ge
ved siden af mig. Han ser ikke pa mig. Et kort ojeblik er jeg bange for, jeg har
taget hans plads. Umiddelbart herefter opstar der spontant et “ad-hoc-mode”

65 Jeg har hele tiden ladet det vare op til mine interviewpetrsoner at valge tidspunkt og
dag for interviewet. Flere af mine laererinterviews har — uden mit vidende - vearet pla-
ceret ’in between dots’ — jeg er et punkt pd dagsordenen — og ofte i perioden mellem
sidste time og et mode p4 skolen.

06 Sidan formulerer hun det i mailen til mig.
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mellem min pludselige sidekammerat, en @ldre, mandlig leerer, og en anden
aldre, mandlig lerer, der dukker op fra kekkenet, men som jeg ikke har set
komme ind pa lerervarelset i forste omgang. Han har hurtigt bevaget sig mod
’mit” bord med en kop i hdanden. Heller ikke han ser hen pd mig, selvom jeg
faktisk forsoger at fange hans blik. Jeg foler mig lidt usikker til mode.

De to lerere diskuterer uden videre eleven "Michael” som ifolge den anden la-

rer, der vaelger at blive stdende op, et ... spild af tid ... . Lereren ved min side
kvitterer med at sige ... ban lavede ballade i det store frikvarter ... jeg spurgte de sode
piger og de sagde det var rigtigt ... ”.

De taler hojlydt, nasten si det er pafaldende: ™ ... jeg havde sat de sode piger til at
passe pa ham ... nemlig ... sa de bholdt gje med ham ... sa jeg ved ... det de siger er rigtigt
... 7 fortsztter lereren, der sidder lige ved siden af mig. ™ ... hvis han ikke stop-
per kan han ikke vare ber ... sd md han ud i timerne ... ” siger den anden laerer, der
stadig stir op. ” ... ja ... ” siger lereren ved min side. Han rejser sig, tager den
anden laerers kop og henter en kop kaffe til dem begge to. Lareren der stir op,
gar efter ham. De kommer ud fra kekkenet og gir videre ud af lerervarelset

sammen. Jeg kan ikke lengere hore, hvad de taler om.

I derdbningen hilser de p4 en ung mand, der viser sig at vaere ham, jeg har
ventet pa. ” ... be/ ... 7 siger han i min retning: ” ... v/ du ikke have en kop kaffe
.. jeg har bestilt kaffe inde i modelokalet ... si vi kan jo gi derind ...”. Vi gar ud af
leererveaerelset uden nogen rigtig bemarker det. Jeg navner ikke situationen for
min leerer, og sporger ikke til de to kolleger i doren, da jeg gerne vil starte fra
begyndelsen med mit interview og ikke komme skavt ind pa en samtale ved at
sporge til nogle kolleger.

Der er ikke meget, der indikerer for mig, at jeg har udgjort en trussel eller blot
spillet en rolle i den halve time, jeg tilbragte pa lerervarelset. Situationen med
Michael viser, at lererne ikke umiddelbart virker trykkede over at en fremmed
sidder og venter pi lerervarelset forud for lererridsmodet. Dagliglivet (pa le-
rervaerelset) prasenterer sig som en sammenhangende virkelighed, der er for-
tolket af mennesker, og subjektivt betydningsfuld for dem, der deltager (Ber-
ger & Luckman (1992: 33), Wenger (1998:58). Det er en tryg base, hvori de
kan fole sig trygge og folde sig ud.

Man betyder nok ikke sztlig meget som udefrakommende observator, tenker
jeg. Og observerer, got jeg jo — uagtet om jeg skulle vaere til stede som foral-
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der, der skal tale med en lzrer eller som interviewer et ojeblik derefter. Jeg
tenker ogsd, at meget tyder pa at min tilstedevearelse ikke hindrede, at der vil
ske en eksponering af de strukturer der er til stede i forvejen (lerere versus
hiandverkere eksempelvis).

Nir jeg med Flick har brugt adgang som begteb, har jeg ikke adgang til denne
situation, da jeg skal noget andet péd skolen, nemlig modes med en lerer, som
ikke er kommet endnu. Der er alts3 ikke tale om en dben relation, men den
optraeder momentant dben; man kan na at fi et lille kig ind i to lereres ople-
velser af (nogle) elever, deres egne roller heri og den made de organiserer ele-
verne for at fa adgang til viden om andre elever. Ifolge Flick, optreder jeg her
som visitor, og her er tale om accidental empiri. Jeg vidste ikke pé forhdnd, om jeg
ville ende med at sidde i et tomt rum, inden jeg modtes med min laerer til in-
terviewet eller om jeg sad midt i et pulserende lererverelse, hvor en masse ak-
tiviteter summede omkring mig.

Om delsituation 1: Der er handvarkere pa lerervarelset!

Denne situation, der udspiller sig foran mig viser handvarkere pd lerernes
domzne — og sarkasmen om dovne hiandvarkere i lerernes udtalelser. Jeg op-
lever handvarkerne give igen med en ikke-sprogliggjort gestus — det smidte
krus — der ogsa signalerer 'vi er ikke bange for jer’. Larerne styrker heri deres
professionsbevidsthed ved at legge afstand til en kollektiv fortxlling om ’dovne
hdndverkere’ (Se Salling Olesen (2006:371), der ikke giver igen oralt, men ma
ty til andre — mere fysiske midler.

Larernes videnssystem, som det udfolder sig pa lerervarelset, har retten til at
definere ’at hindvarkere er dovne’ og definerer dermed verden®” og laererens
domane, det talte ord, kan ikke pa samme mdde benyttes af handvarkerne til
at ’give igen’. Handvarkerne er ude af deren sa snart de er faerdige — og viser
hermed fysisk, at det ikke er deres rum, de befandt sig i. De er kun momen-
tant pa besog i dette rum, nar der skal loses mere manuelle opgaver, der ikke
kan karakteriseres som lerernes arbejde. Situationen understreger ogsa lerer-
veerelsets sarlige funktion for lererne. Det er deres hjemmebane. En forstdelse

67 Frit efter Salling Olesen (2006) — professioner benytter denne verdensdefinition
temmelig ofte ("nyren pa stue 5°, ’de kvarulerende foraldre”, ’5a er doven” osv.)
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af dette rum-i-rummet skal ogsd medtaenkes, nidr man vil besvare det sporgs-
mal som Tyler stillede: hvad er en skole?

Om delsituation 2: Sladrende lerere og spionpiger

Denne situation virker sterkere pa mig end den forrige — méske fordi den fo-
regar tettere pa, hvor jeg sidder og venter. De to lerere er tydeligt — nesten
instrueret — upavirkelige af min tilstedevzarelse. De virker slet ikke, som om de
skulle fole dem truet pd deres eget omride. Jeg nar med Morcks ord slet ikke
at feje metodisk foran deren, mens befinder mig midt i en — temmelig hojlydt
— diskussion om sede piger og onde drenge. Jeg onsker ikke er at tage stilling
til om Michael virkelig ma vek og om de sede piger, virkelig er sode, for det
har jeg ikke mulighed for at vurdere, men eksemplet viser lerervarelset som
en miniature af den dbne-lukkede skole. Det var en serdeles kontant magtde-
monstration, at de kunne fore denne samtale /ge ved siden af mig og uden at
vide, hvem jeg var eller, hvad jeg skulle péd skolen pd dette tidspunkt.

Selvom der er stor forskel pd de to delsituationer, har de det til fzlles, at de
understreger lerervarelset som lerernes domane. Her foler de sig sikre. Her
er der mulighed for at der kan udspille sig denne form for teacher lounge talk,
som Keller omtalte tidligere. Her kan man diskutere skrobelige emner uden
omsveb — ogsa selvom der sidder en fremmed lige ved siden af.

David Keller refererer i en artikel til en samtale, som han overhorer mellem en
skoleleder og en lerer, der diskuterer en foraldres alkoholproblem. Til stede
within earshot, er ogsa to andre foraldre. I had to wonder if I had been guilty of a
smilar breach of confidence and how it might have harmed a student. Casual discussions can
have major ramifications” konkluderer Keller efterfolgende. (Keller 1999, unpa-
ged). Lareres uforpligtende snakke over eller under lampen kan have store

konsekvenser.

Keller anklager lererne for at ville elaborate on the problem: ... [i stedet for at vere]
... looking for a solution” (Keller 1999, unpaged). Det er jo lidt af en generalise-
ring, men det gor sig ogsd geeldende for situationen med de to lerere pa lerer-

verelset.

Keller er klar 1 spyttet, ndr han utvetydigt haevder: ”One of the most critical profes-
sional skills that teachers need to develop is the ability to discriminate between which conver-
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sations they should give credence to and use for professional growth and which they shonld
drag off the computer screen into the trash bin. Put another way, we need to decipher these
conversations [that we have as teachers in the teachet’s lounge/rbc] and decide
whether we are enconntering Teacher Lounge Caring (I'L.C) or Teacher Lounge Talk
(T'LT) perhaps better called Teacher Lounge Toxins” (Keller 1999, unpaged)

Der er med andre ord god grund til at sxtte fokus pa, hvad der tales om,
hvordan der tales om det og hvornir der tales og hvad det talte skal bruges til.
Hvordan man kommer fra TLT til TLC giver Keller imidlertid ikke et bud pa.

Det andet empiriske tillob inden analyserne i kapitel 6 af de fenomenografiske
interviews med nyansatte, nyuddannede lerere omhandler et kommunalt pro-
jekt med nyansatte lerere pa kursus. Her var tale om et formaliseret kursusfor-
lob, hvor nyansatte lerere (og ikke kun nyuddannede) fik timer til at mode til
en rekke kursusgange, hvor indbudte undervisere underviste fra klokken 14 til
17 ca. en gang om mineden. Jeg fulgte forlebet og talte med de nyansatte,
som samtidig ogsd var nyuddannede. De fik ikke tid til, at jeg kunne interviewe
dem sidelobende, si jeg fik gront lys til at vare med i undervisningen og dis-
kutere med de nyansatte, nyuddannede lerere undervejs, hvilket jeg benyttede
mig af undervejs.

Tillob 2: Nye larere pa kursus

Projekt "Ny lerer — hvad nu”? var et projekt i en sjellandsk kommune, som
jeg fik mulighed for at folge i skolearet 2008-2009. Projektet sogte at imode-
komme den antagelse, at nye lerere stoder pa specielle problematikker i lerer-
arbejdet, som kan programszttes og bearbejdes i en kursusagtig form. Derfor
konstruerede kommunen (via Pedagogisk Udviklings Central) i samarbejde
med erfarne laerere fra kommunens skoler et kursuskoncept, hvor de samlede
alle nyansatte — og ikke kun nyuddannede — lerere i kommunen til en rekke
sakaldte kursusgange.

Jeg var ikke i forste omgang tilknyttet projektet for at evaluere eller mene no-
get officielt om kurset. Jeg fik en mulighed for deltagelse gennem en tidligere
arbejdskollega og valgte at koble mig pé for at fi adgang til en gruppe nyansat-
te lerere, da muligheden nu bod sig. Jeg tenkte det ville skeerpe mine mulig-
heder for at ramme nogle tematikker i mit fenomenografiske arbejde med ny-
ansatte, nyuddannede lerere.
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Jeg valgte derfor nogle af deltagerne fra, nemlig de ikke ikke-nyuddannede og
koncentrerede mig om den anden gruppe af nyuddannede. Efterfolgende
spurgte kommunen, om jeg ville vare villig til at komme med nogle anbefalin-
ger pd baggrund af mine deltagende observationer pa de forskellige kursus-
gange gennem dret, hvilket jeg indvilligede 1. Quid pro quo — og det sa jeg ikke
noget problematisk i, da jeg efter endt observation ikke skulle have mere med
kommunen at gore.

For kursusrackken "INy lerer — hvad ni’? var folgende omrader, kaldet temaer, i
spil (udsnit af kursuskataloget):

De forste indtryk

AKT-muligheder

Leringsledelse og undervisningsdifferentiering
Foraldresamarbejdet

Konflikthandtering og klasserumsledelse

De respektive overskrifter blev omsat i en eller flere kursusgange, hvor ekster-
ne undervisere, kaldet instrukterer, underviste de nye lerere, kaldet kursister.
De enkelte instruktorer havde frie hender til at fortolke, hvordan de ville ar-
bejde med forlobet med kursisterne. De gange, hvor jeg var til stede, var der
tale om lengere opleg med sporgsmal undervejs atbrudt af mindre gruppear-
bejder. En didaktisk rutine, et design for undervisningen, som jeg formoder
alle i rummet havde lang erfaring med.

Kurset lob gennem hele skoleiret 2008-2009 og efterfolgende blev det evalue-
ret skriftligt af kursisterne, og jeg skrev pa baggrund af mine observationer og
sma interviews med kursisterne koblet med en laesning af evalueringerne,
blandt andet folgende til kommunen som anbefaling til det videre arbejde
fremover med konceptet:

7 Jeg oplever det som problematisk at instruktorerne ikke ved noget om de nye lerere fornd
Sor kaurset. Transformationen fra lererstuderende til lerer i praksis i en kompleks, padago-
isk hverdag er en nodvendig individunaliseringsproces, hvor man oplever at optrade kollektivt
sammen med kolleger (i teamet, i padagogisk rad) eller alene som beslutningstager i konkre-
te situationer med elever.

At skulle optreede igen “som hold’ opleves af deltagerne som en slags tilbageskridt, ja mdske
endda et overgreb — nemlig at skulle genindtrade i rollen som (lerer)studerende. En rolle de
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sely mener, de bar forladt og er feerdige med. Dette kunne have rod i, at de problemer, som
de nye lerere pa kurset oplever, de slis med, ikke adresseres som “Rollega il kollega’ men
som ‘instruktor til hold'. Dette vil kunne forklare, hvorfor flere i evalueringerne efterlyser
mere tid til at diskutere aktuelle problemstillinger fra hverdagen. Sat pa spidsen siger nogle
af de nye larere, at de ikke onsker mere seminarienndervisning (som er det udtryk der benyt-
tes) men reelle diskussionsfora, hvor nye kolleger kan diskutere og videndele problemstillin-
ger, de er optaget af lige nu” (udvalgt del af min skriftlige feedback til kommunen).

Overgangen fra lererstuderende til laerer udspiller sig pa mange niveauer, som
jeg har valgt ikke at behandle som en sarskilt tematik, men rejse pd forskellige
tidspunkter i athandlingen. Et af de steder, som iagttages i empirien, er det,
hvor lerere taler om at bave ansvar for noge?. 1 den her sammenhazng er det va-
sentligt i forhold til "transformationen fra pluralis til singularis’. Hermed mener
jeg at man overgir fra at veere medlem af en kollektivitet, et hold eller en 4r-
gang, til at blive et individ. Helt konkret kan det vise sig ved at laererens mail-
adresse gir fra at veere et ganske tilfeldigt (studie)nummer, som kan have op-
hav i ens tidsmaessige optag pa uddannelsen hen mod den personlige mail,
man fir pd skolen, der som oftest udgeres af ens initialer og som sddan er per-
sonlig. Man gar fra at vare noget upersonligt, et nummer, til noget mere pet-
sonliggjort, et initial eller et navn.

I det lys kan et kursus ende med at virke kontraproduktivt, idet de nye lerere
oplever nogle reduceringsmekanismer udspille sig. Mekanismer, som de har
erfaringer med fra uddannelsen, hvor megen kommunikation foregar i denne
institutionel lingo (’hold 03D natur/ teknif”), det et i fare for at modarbejde
udviklingen af den enkelte studerendes individualiseringsprocesser. Det udgor
et dobbelt problem, idet de nye lerere ogsa udtrykker behov for netop at kun-
ne udvikle ’lzererpersonligheden’ — et seminarieord, som flere af interviewper-
sonerne benytter, der dog er meget semantisk dekkende, for det behov de har
for at finde dem selv — ikke som studerende men som ny laerer i skolen.

Man kan diskutere om rollerne som ’instruktor’ og ’kursist’ er dekkende og
svarende til, hvad der foregir og bor foregi. Flere af de instrukterer, jeg ob-
serverede lagde ikke op til instruktion men til reel samtale og flere steder foku-
seredes kraftigt pa det erfaringsbaserede, hvorved begrebet kursist antager en
noget bredere betydning. Der var séiledes fra flere af instrukterernes side en
opmerksomhed i planlegningen af afviklingen af undervisningen, at den skul-
le vaere dialogisk og praksisner.
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Pa trods af disse bestraebelser, viser de nye lereres erfaringer i evalueringerne,
at de ikke oplever det som et ’kollega til kollega’ mode, men som at blive re-
duceret til rollen som studerende igen — studerende der modtager undervis-
ning i form af opleg og forskellige gruppeovelser.

Diskussionerne om forholdet mellem rollen som studerende, der bliver un-
dervist og ny laerer pd kursus er narmest helt fraverende i de skriftlige evalue-
ringer. Kun tre kursister formulerer sig skarpt i negative vendinger: ”Der var
intet nyt i dette kursus. Efter 4 ar pa semi, bar jeg oplevet det som en gentagelse af det netop
der gennemgaet pensum ... 80 % har varet spild’. En anden siger: 7 Jeg mener/ opfatter
at ale emmer var endnu en gennemgang af nyligt erhvervet viden fra seminariet! ... kurset
skal veere mere erfaringsbaseret og mdlrettet mod losninger som kan bruges i hverdagen ...
Ikke seminarium om igen’!” Kurset har skudt forbi sin malgruppe. Det har haft al
Jfor meget karakter af fortsattelse af seminarie!” skriver en tredje kursist. De reste-
rende evalueringer udtrykker alle stor tilfredshed med kurset og instruktorer-
nes indsats. Det sporgeskema som var blevet udleveret til kursisterne spurgte
ikke direkte ind til denne problematik, men var mere orienteret omkring rele-
vansen af undervisningens indhold. Dette kan méske forklare at kun fi pointe-
rer det skriftligt, mens de fleste gjorde det, nar jeg talte med dem i lobet af
kursusgangene.

Evalueringerne kan vise, at det kan vare ganske vanskeligt at konstruere et de-
sign sammen for at imedekomme nyansatte lereres behov. Setligt legges der
vaegt pd at have et faelles rum for refleksion og erfaringsdeling. Det spiller ogsa
en vis rolle, at der skabes et miljo, hvor den nyuddannede lerer kan modes
med og fa et indblik i, at ... jeg er ikke alene om at have problemer og bave det
hardf’, som en kursist formulerer det.

Min hensigt med at folge kursisterne var ikke at finde formlen for det gode
kursusforleb eller det gode indhold i for nyansatte lerere, men at fi et indblik i
deres diskussioner og deres oplevelser af at vare nyansat pa en skole. Jeg vil
derfor ikke forfolge mulighederne for at optimere et kursustilbud til nyansatte
leerere, men snarere satte fokus pd de individualiseringsprocesser, som et kur-
sus heemmer eller fremmer hos en nyansat, nyuddannet lerer.
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Fra nummer til initial

Martin Bayer har i sine studier af nye lerere ogsa diskuteret overgangen fra
studerende til ny lerer: ” Det tog tid for de nyuddannede lerere at fi skiftet perspektiv
fra at vere lererstuderende til at vere professionsudovende lerere. Traditionelle forestillinger
om, at nu har man gaet i skole i rigtig mange dr, sa kan det ikke vere sd svert at debutere
som leerer passer ikke. Nok bar de nyuddannede lerere kendskab til skole, nndervisning og
uddannelse set fra et studenterperspektiv, men denne observationsmesterlere bidrager kun i
et vist omfang med at fi dem over pd den “anden side af katederet’. Det tog tid at fa etable-
ret den professionsbiografi, de kunne lane sig op ad, kigge tilbage pa, og i lighed med de mere
erfarne lerere sige: "Det har jeg provet’. Det virkede som om, at handteringen af de udfor-
dringer, de modte uden for klassernmmet (Rolleger, ledelse og foraldre) var de storste, mest
overraskende og overrumplende” (Bayer 2004: 24).

Denne bevagelse — at komme om pa den anden side af katederet — spillede
ogsi en rolle pd kurset om end pd en anden méde end hos Bayer. Larerne her
oplevede i meget insisterende grad, at de sar kommet om pd den anden side af
katederet, at det var kompliceret og slidsomt, men at de derfor netop i&ke hav-
de behov for at lave denne ovelse baglens: At komme om pa elev- eller stu-
dentersiden af dette kateder igen. Her havde de varet og her havde de stor er-
faring. Dette vidner de tre evalueringer ovenfor om og de sma interviews, jeg
foretog, udtrykker det i endnu sterre grad. I det folgende, vil jeg ga lidt nacr-
mere pa de situationer, jeg oplevede under de forskellige undervisningsgange.

Lezrersamarbejde og leererrelationer: ... det korer, nar bare vi
snakker sammen”.

Det er karakteristisk for de larere, jeg var pa kursus med, at de ikke diskutere-
de faglige problematikker. De diskuterede kolleger, samarbejde, det at veere ny
og 7 ... ikke bave en skid ... forstar du ... ikke rigtig noget ...~ (kursist), men de
diskuterede ikke — og gav ikke udtryk for — at have faglige problemer. Nar det
handlede om fag og fagliched var det i et mangelperspektiv: De manglede go-
de materialer eller ordentlige lokaleforhold, men folte sig fagligt kladt p4 til at
undervise. Det vender jeg tilbage til i kapitel 6, da det spiller en stor rolle i de
fenomenografiske interviews, jeg har foretaget, sa her er et eksempel pa en sti,
som erfaringerne fra kurset for nye lerere gav mig tidligt i forlebet og som vi-
ste sig at jeg ogsa kunne spore senere hen i mine interviews.
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P4 en kursusgang har vi en samtale om, hvordan man klarer den som ny larer
og her har den gruppe, jeg sidder med, meget fokus pd hvordan man bliver
modtaget, taget med, taget haind om og set. En kursist siger: Altsi ... jeger ...
har narmest lige tradt ind pa skolen og var blevet ansat med det samme og sa ... jeg bar
haft sjette drgang i ... eller sjette Rlasse ... i matematik natur og teknik og sa har paral-
lelklassen ... X bedder hun ... kommer bun hen og siger ... jeg tenke pa ... sidste dr ...
da lavede mig 0g Y ... som er ham ... der havde Rlassen for ... der bar vi lavet nogle fwlles
arsplaner ... hvad sir du til vi gor det igen i ar ... fedt ... sd sidder jeg ikke alene med det
ber ... og meget af det her ... vi sidder i pavilloner ... sd vi er ikke fysisk sd meget sam-
men i klasserne pa tvers ... men vi er det si ... nar vi planlegger ... det er i hvert fald mit
indiryk ... det korer bare vi snakfker sammen og ndr vi har fundet de og de materialer ...

.. $d kan vi bruge dem sidan og sadan ... og sa legger bun dem til mig ... si kan jeg
bruge dem eller jeg kan lade vere ... men hun legger dem til mig ... det er meget faglig
bjelp ... vi har det godt med hinanden ... det er svert at sige om de ville hjwlpe mig ...

»

hvis vi tkke havde det sammen . ..

Det er et interessant, lille eksempel pa at erfarne laerere tager hind om en kol-
lega. Det er legitimt ikke at have sd mange materialer, si man kan med god
samvittighed lane det, der tilbydes en. Samtidig aner man dog ogsa den skro-
belighed i relationen, som kursisten godt er klar over overvejende er en en-
vejsrelation. Der legges endnu ikke op til noget den anden vej. Men alligevel

>

ser vi at relationen ikke kun er faglig. ” v/ har det godt med hinanden ... ” siger
kursisten ... det er svart at sige om de ville hjelpe mig ... hvis vi ikke bavde det sam-
men ... og i det signalerer det skrobelige i relationen. Relationen fortalles og
omtales som faglig hjelp, men relationens opretholdelse er ikke faglig. Det
handler om ikke at traede ved siden af. Kursisten giver her udtryk for at have
den opfattelse, at hvis der kom uoverensstemmelser, sd ville denne faglige
hjelp méske ophore? At vare ny lerer er derfor en balancegang. Man ma pas-
se ind, hvis man skal have sin del af en kyndig faglig vejledning og de ressour-

cer, man har s meget brug for og endnu ikke selv har fiet produceret.

En anden kursist fra gruppen, som i alt bestar af fire laerere, fortsaetter: 7 ... jeg
bar en ... men det er selvfolgelig stadigvaek praktisk ... men vi bar talt lidt om hvordan
skal vi lave den her arsplan ... sd vi har snakket lidt om ... hvordan planlegger vi det her
...... bvordan korer vi undervisningen ... hvordan skal det her kore hej hef [en kursist

fra holdet gir/tbc] ... ... 0g det er selyfolgelig ogsa stadigvak praktisk ... men det var
rart at fa den der vendt ... sd jeg ikke bare havde noget stof ... og sa kunne jeg sidan
egentligt sely bestemme ... ... hbvordan jeg ville formidle det her til min klasse ... at jeg lige-
som fik vendt nogle forskellige mdder at gore tingene pd ... ob ... ... vi bar ikke baft
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kampestore teoretiske tanker omkring det ... endnu ... vi har snakket lidt om om sidan
leering og ... og noget om ... hvordan vi skal gore forskellige ting og de synes jo ogsa nogle
gange det er forfwrdeligt at der kommer sadan en bhelt ny ... seminariendklekket lerer ...
som ved hvem hun er ... forstaet pa den gode made altsi ... ... at man har en masse nye
idéer om hvordan kan vi gore tingene anderledes i forhold til ny viden. .. sd vi ikke bare gor
som vi pleger ... den er jeg i hvert fald blevet modt med ... ikke af alle men ...

Nar der refereres til det er stadigrek praktisk” skyldes det at kursisterne 1 dis-
kussionen om, hvordan man klarer sig, er blevet instrueret i, at de ikke m4 re-
ferere til ”det praktiske”. Denne kursist legger imidlertid stor vegt pa det
praktiske lererarbejde, hvor hun fir gode rdd af sine kolleger om hvordan
man skal undervise og ikke ™ ... bare havde noget stof ... ”. Det kan synes som
om, hun er kommet et skridt videre end kursisten ovenfor. Videre i betydnin-
gen, at hun er en del af et miljo, hvor hun kan fortaelle om “en masse nye idéer”
og om hvem hun er, og hvad hun stir for — uden at veere nerves for at relatio-
nen gir i stykker. Det er mere ufarligt for hende at foresld nye idéer hos kolle-
gerne — 7 ... ikke af alle men ..., som hun slutter til sidst.

Kursisten overfor omtaler det som praktisk, nir hun sidder med sine erfarne
kolleger og planlegger, hvordan de skal afvikle og evaluere undervisningen.
Denne skelnen kommer i denne situation givet fra instrukteren, der har ind-
ledt diskussionerne med at sige, at de erfarne laerere har undervist lenge og
ved, hvordan man gor, mens de nyansatte reprasenterer nyt blod pa skolen og
den nyeste viden fra lereruddannelsen. At deltage i et kollegialt forum, hvor
man diskuterer, hvordan arets undervisning “ska/ kores’, er for mig at se at
praktisere teori om undervisning, hvor bade fagliched, differentieringsoverve-
jelser, viden om eleverne og alle de elementer, der er nedvendigt i lererarbej-
det, kommer i spil (Christiansen 2013). Det er ikke teori eller praksis, og heller
ikke at praktisere teori, men det er at praktisere teoretisk (Andersen & Weber
2009).

Modet med det praktiske laererarbejde

I en gruppe bestiaende af tre kursister diskuterer vi krav til nyansatte laerere og
alt det, man skal satte sig ind i den forste tid pa skolen: ™ ... jeg er sd glad for jeg
erd3 ar ... mand og jeg ikke har ... (Kursist 3) ... ja ... man har faet nogle born
sely og man bar provet nogle ting og sadan noget ... (Kursist 2)” ... fordi den ... al

den teori du lerer det er noget du ... leserom ... (Kursist 3) 7 ... jeg ... altsd ... jeg
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kan mearke ... at nu har jeg veret der siden august mdned iRk ... jeg var sa ansat inden
sommerferien ... og ... jeg havde det sadan ... jeg underviser som jeg kan (Kursist 3:
Cimmnt”) ... indtil jeg bar fundet mig til rette indtil mit overskud er til at gore de ting, jeg
gerne vil (Kursist 3: 7 ... ja ja men det...”) ... fordi jeg er til sma verksteder og jeg er til
at vi ikke alle sammen er ens og jeg er til alt det her ... jeg er nodt til at finde mig sely i en
leererrolle forst og jeg kan merke at jeg er der nu, det begynder, det kommer stille og roligt
altsd” (Kursist 1). ... jeg kan ogsa godt mearke ... jeg synes jo jeg var superfantastisk
narjeg ... vari praktik ... i fire uger ... til at lave alle mulige sma verksteder og til at
hoppe og danse, ikk ... og sd er det noget med at tenke. .. hvad blev der liizge af det ... og
sd ... derer jo altsa ligesom forskel pa ... hvad bar de ... 12 timer ... i fire uger ... "
(Kursist 2) 7 ... og sd have 27 ... ja ...” (Kursist 3) 7 ... ja i sma klasser ... jeg bar
25 undervisningstimer ... mange forskellige klasser ... og altsd ... ” (Kursist 1) 7 ...
render frem og tilbage ...” (Kursist 3) ... hele tiden” (Kursist 1) ... 7 ... langt hen
ad vejen...” (Kursist 2) ... 7 ... jeg bliver altsd nodt til at ga. .. ” (Kursist 1). Samta-
len stopper — der skal hentes born.

Lzrerjobbet er hirdt og tilvarelsen som foraxlder og de erfaringer, det forer
med sig, kan vaere med til at forberede lererne pa dette arbejde med eleverne.
Her ser vi, ligesom i afsnittet lerersamarbejde og laererrelationer, at arbejdet
med at finde sig til rette i kulturen pé skolen, fylder meget. I arbejdet som lz-
rer, bevager man sig mod en rolle, som man med mere erfaring til sidst finder
trem til: ... jeg kan marke at jeg er der nu ... det begynder ... det kommer stille og
roligt altsa ... som en af kursisterne udtrykker det. Rollen til den enkelte laerer
er ’derude’ — det handler om at finde den midt i al den hverdag.

De nyansatte lereres erfaringer som lererstuderende spiller en tydelig rolle 1
analysen af deres praktiske hverdag, hvor uddannelsens praktiktilbud anskues
som pseudo og miske nok virkelighedsnare, men ikke realistiske. Deres sam-
tale baerer preg af, at de ikke finder at uddannelsen har forberedt den pd den-
ne praksis.

En dag i december — uddrag fra mine feltnoter: ” ... det er maske
lidt kedeligt, det der foregar ... ”

Folgende beskrivelser er uddrag og sammenskrivninger fra mine feltnoter pa
en af de kursusgange, jeg deltog i. Kurset afvikles denne dag fra klokken 13.15
til klokken 16 med en ekstern instruktor. Jeg ankommer 13.02, hvor instrukte-
ren allerede er ankommet og i ferd med at rette materialer til. Klokken 13.14
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ankommer de to forste kursister. 13.26 er der ankommet i alt tretten kursister,
og der er livlig snak i rummet. En person fra kommunen kommer og medde-
ler at fire har meldt afbud, og at yderligere seks vil komme senere. Instrukto-
ren gir i gang med at praesentere sig selv 13.31.

Den forste klokketime holder instrukteren et oplag. Fire personer af de tret-
ten sidder med hver deres computer. De taster ikke, men laeser og kigger kun
sjzldent op. Efter denne time, prasenterer instrukteren en over-head, hvor
der stit: ”Gennemforelse af samtale mellem foraldre og lerer omfkring en son/ elev, der ik-
ke folger med i klassen”.

Vo deterfra en bog ... jeg kan ikke huske ... bvad forfatteren bedder ...~ (Instruk-
tor). En kursist siger ud i rammet; ” ... bare find pa et eller andet . .. vi kender hende
ikke alligevel” (de andre kursister griner, instrukteren smiler).

Derpi organiserer instrukteren et rollespil med udgangspunkt i en medbragt
case, der bleses op pa over-head’en og underviseren sporger, hvem der vil ve-
re, far, lerer, elev osv. Instruktoren bruger kursisternes fornavne, da alle har
navneskilte foran pd deres bord. De forskellige roller fordeles af instrukteren,
da ingen melder sig frivilligt. Instrukteren deler nogle sedler ud med replikker
til de forskellige karakterer. Casen omhandler en samtale mellem et forzldre-
par, en lerer og et barn/en elev, som ikke folger ordentligt med i timerne.
”Den svere foraldresamtale ... ”, som instruktoren indleder rollespillet med.

7 ... det er mdske lidt kedeligt ... det der foregar”, siger far-karakteren. Holdet gri-
ner, selvom udsagnet ikke er morsomt i forhold til selve rollespillets situation,
der nermere er alvorlig, hvorfor jeg tror grinene refererer mere til den over-
ordnede, aktuelle undervisningssituation, der har stiet pd i halvanden klokke-
time. Casen gennemspilles. Foraldrene og eleven diskuterer med lereren og
finder frem til en falles losning pa problemet med at folge med i timerne. En
kursist siger, da casen er gennemlwst ” ... den ... det er da lige efter bogen hva”
(Holdet griner igen).

Den efterfolgende undervisning om casen har maieutisk karakter med et be-
greb fra Ulla Ambrosius Madsen (Madsen 2003b): Ved det maieutiske gzlder,
at losningerne ikke kommer direkte fra lereren i form af handleanvisninger
eller best-practice-knowledge, men hentes #d af de deltagende lerere, der har
fingeren oppe. Der er tale om en traditionelt skolastisk situation, hvor lereren
viser overheads og styrer og de, der deltager med kommentarer og input, er

230



de, der har fingeren oppe. Den oprakte finger markerer forskellen mellem ak-
tiv og passiv 1 undervisningsrummet og kursisternes fingre kommer kommu-
nikativt 1 spil efter tur styret af instruktoren. Forsegsvise interaktioner kursi-
sterne imellem stoppes af underviser under henvisning til at ™ ... det er ikke din
tur nit”.

Jeg iagttager desuden en insisterende kennethed i forhold til aktiv-passiv del-
tagelse 1 den pdgaldende aktivitet: ingen maend har endnu sagt noget (bortset
fra far-rollen fra rollespillet, som dér havde nogle replikker, men han deltager
ikke med kommentarer eller input efter rollespillet). Derpd introducerer in-
struktoren en model over faserne i foreldresamtalen. Konklusionen bliver at
7 hvis man vil have dialog ... skal man give plads til def’, siger instrukteren. Stadig
har ingen mand deltaget med kommentarer eller sporgsmal. Efter diskussio-
nen mellem de, der havde hianden oppe, forteller underviser, hvad hun synes
er godt og mindre godt i casen.

Nir jeg legger vegt pd antallet — fire ud af trettenkursister — der deltager med
kommentarer og sporgsmdl, er det fordi undervisningssituationen lagger op til
en kursistadfzerd, hvor det gxlder for alle om at vare kommunikerende og del-
tagende. Det ikke at sige noget, kan derfor opfattes som ikke-deltagelse eller
boykot. Det skaber en szrlig stemning i rummet.

To timer inde i sessionen henvender instruktoren sig til en af de mandlige kut-
sister, der sidder ved en pc. Han bliver tydeligt overrasket og slar sin computer
sammen. Der tales om “mavefolelser i forbindelse med meodet med foraldre -
underviser nikker bekraftende til alt, hvad lereren siger. Derpa mere diskussi-
on med nogle af de kvinder, der tidligere har haft fingeren oppe. Den mandli-
ge lerer der blev ’taget’ for, blander sig nu ogsa aktivt. Til sidst siger undervi-
seren “nu far I en pause’. Instruktoren taler imidlertid videre. 717 skal rumme
Jforaldrenes uformdenbed’ bliver endeligt sessionens exit — 19 minutter efter un-
derviser forst sagde, hun ville give pause. I mine feltnoter har jeg noteret et
tykt ”Hpad’? med streg under, for jeg forstar ikke helt, hvad det exit betyder,
men der er ikke nogen, der sporger.

Efter pausen foreslar instrukteren to aktiviteter, hvor kursisterne i grupper

skal valge en af de to: 1: Nogle af underviseren opfundne dialoger/cases eller
2: En interviewguide, hvor de skal interviewe hinanden.
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Instrukteren far ingen respons fra deltagerne om hvad, der skal valges. Derpa
begynder instruktoren selv at tale om de forskellige cases via overheads, som
der lzeses op fra. Instruktoren leser op og sperger: ” ... hvad si'r I til det ... .
Igen er der ingen, der siger noget. En kursist rackker handen op og siger: 7 ...

2

det syns jeg godt jeg kan genkende noget af det ... Instruktoren tager udgangs-
punkt i sin videre tale i den kvinde, der sagde noget om sine refleksioner over

elever og foraldre.

Tre kursister har meddelt, at de skal gd klokken 15.30, sa de er allerede géet i
pausen. Efter interviewrunden er der 5 laerere tilbage (heraf en enkelt mand).
Underviseren forseger at samle op kollektivt. Ingen kommer med kommenta-
rer. Instrukteren siger tak for i dag. Da jeg har pakket min taske sammen er
alle kursisterne giet. Jeg onsker instruktoren en god aften og forlader lokalet.

Det er ikke mit opdrag eller min hensigt at kritisere dette forleb, som instruk-
toren havde planlagt med praksisnare cases og god progression i forvejen. Jeg
skal heller ikke retningsanvise et design for lerere pd kursus, der er mere i
samklang med det, som kursister maske har lyst til og forventer.

I de skriftelige evalueringer er kursisterne mestendels konstruktive og positive,
men mine samtaler med dem viser samtidig, at de ogsa er frustrerede, over-
veldede, kempende og trxtte efter modet med de forste ugers lererarbejde 1
skolen. Kursusrakken for de nye laerere skal ogsd blot prasentere og diskutere
en rekke problematikker med kursisterne. Og det er det, som instruktorerne
forsoger i deres undervisning. Det jeg kan pege pd er, at kursisterne var meget
optaget af at hore om hinandens frustrationer og lesninger — og om at fortxlle
om egne frustrationer og hverdag. Det fyldte i gruppeatbejderne, der ofte
skulle handle om noget helt andet i relation til temaer fra undervisningen.

Kurset har til hensigt at formidle kendskab til og give redskaber til en rakke
omréder i skolen. Jeg kan ikke konkludere at et kursus som dette ikke er rele-
vant, men i stedet kan jeg satte en fokus pd, at nyansatte lerere har brug for
en mulighed for at medes og diskutere deres hverdag med andre i der sidder
med lignende erfaringer.

Jeg tilskriver lerernes positive tilbagemeldinger i den skriftlige evaluering til
den made, der er blevet spurgt pa. Eksempelvis sporges der til emner-
ne/kursusgangene relevans for nye lerere. AKT, konflikthindtering, klassele-
delse og sd videre forekommer bestemt relevante det forste ar i lererjobbet.
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Ligeledes er kursisterne tilfredse med instrukterernes faglige niveau. Det er
selve afviklingen og aktiviteterne, som de var sterkt kritiske overfor.

Rum for refleksion som flere af de nyansatte leerere eftersporger 1 deres skrif-
telige evaluering, er et bud pa, hvordan det kan blive muligt at erfaringsdele
blandt nyansatte, nyuddannede lerere. Og selvom Schén hever at rum ikke er
nok, men at denne aktivitet skal gennemsyre hele kulturen pa skolen, kunne
det vare en start. Et rum for refleksion sammen med kolleger, der har det til
faelles at de er nyansatte (og nyuddannede), kan fungere meningsproducerende
i form af videndeling om presserende problemer, og hvordan de soges lost,
samtidig med at der kan etableres en psykisk ventil, som en af de lerere, jeg
citerede ovenfor formulerer ganske klart: ... jeg er ikke alene om at have proble-
mer ag have det hardt ... "

Efter nu at have kontekstualiseret og udfoldet de to empiriske tillob, hvor jeg
har placeret det, der ikke stammede direkte fra de fenomenografiske inter-
views, som jeg har foretaget, men som jeg vurderer biade barer en verdi i sig
selv, men som ogsa bidrager med viden om skolen som organisation og de la-
rere, der er indeni, vil jeg gd videre til neste kapitel, som udgor analysen af de
groundede, fenomenografiske interviews, jeg har foretaget med nyansatte, ny-
uddannede lerere.

Tillobene har haft et dobbeltformal. Dels er de noget i sig selv, dels er de ogsa
noget i betydningen at kunne kontribuere til viden om skole og lerere i for-
hold til forskningssporgsmalet.

Tillobet vedrerende den accidentale empiri har givet mig indsigt i skolen som
en satlig organisation, herunder lerervarelset som et sted, hvor situationer
udspiller sig, der kan have eksemplarisk karakter i forstaelse af det saregne ved
skolen. I tillob 2 kom jeg helt teet pa nye lerere i en mere formel, undervis-
ningssammenhang end det, jeg oplevede med de nyansatte larere, jeg inter-
viewede og behandler i kapitel 6. Lzrerne pa kursus gav mig en viden om,
hvilke problematikker, der treenger sig pd 1 hverdagen for dem, og det gav mig
en indsigt, i behovene for at italesatte hverdagens problematikker, som kunne
bruges i analyserne i kapitel 6, hvor jeg modte andre nye lerer i en interview-
sammenhzaeng.

Det naste kapitel behandler de fanomenografiske interviews med nyansatte,
nyuddannede lerere. Med bagerund i fanomenografiens insisteren pé at pet-
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soners oplevelse af sociale situationer indeholder analytisk udsigelseskraft i
den miéde disse personer forstir og beskriver begivenhederne pa, vil jeg i det
folgende fremanalysere nogle temaer eller kategorier, der satter mig i stand til
at beskrive karakteren af disse oplevelser og den made de er blevet opfattet pd.

Interviewene bestar af en rekke udvalgte subjekters beskrivelser af oplevelser
og ikke af oplevelserne selv. Det er disse beskrivelser, der danner basis for ka-
tegoridannelse og analyse. Det analytiske arbejde vil basere sig pa sekundare
fenomener, som foresliet af Uljens (Uljens 1989 — se kapitel 2). Sekundare
teenomener definerer Uljens som ” ... fenomen som inte pa ovanndmnda sitt pa for-
band av forskaren kan avgransas innehallsméaigf’. Mit arbejde placerer sig altsd i
forhold til at studere sekundazre fenomener. De sekundzre fanomener kan
undersoges uden at lererarbejdet udspiller sig samtidig med. De involverede
nye lerere kan referere til forskellige sider af deres erfaringer med lererarbejde
i skolen. Uljens konkluderer ”Nar vi undersoker uppfattninger av s k sekunddre fe-

nomen kan vi fanga essensen i en grupp individers uppfatiningar”’.

Det er det arbejde, der udger hovedparten af kapitel 6 — at finde ind til en sar-
lig gruppe individers oplevelser af fanomener i lererarbejdet.
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Kapitel 6: Nyansatte, nyuddannede lareres

oplevelse af lererarbejde

Om kapitlet

I dette kapitel arbejder jeg mere systematisk i dybden med de interviews, jeg
har foretaget med nyansatte, nyuddannede lerere. Alle interviews har varet
transskriberet fuldt ud inklusive pauser, oh’er og lignende efter de retningslin-
jer, jeg angav i sidste kapitel.

Den forste ovelse, jeg foretog efter de forste transskriptioner, var at konstrue-
re indledende beskrivelser og kategorier nok til at alt materiale kunne medta-
ges — intet matte skaeres vk 1 det indledende arbejde. Pa denne madde endte jeg
op med temmelig mange kategorier — og flere af overlappende karakter. Det
var imidlertid en vigtig proces, da det kunne give et mere samlet og nuanceret
billede af empirien — samtidig med at de indledende kategorier, jeg endte med
at udelade har varet med til at styrke de, der til sidst stod tilbage. Det endelige
arbejde har ogsa bevirket, at noget af empirien endte med kun at spille en indi-
rekte rolle 1 kategoriseringsarbejdet, nemlig i betydningen af styrke de tilovers-
blevne kategorier.

Nedenfor vil jeg praesentere de kategorier, som destillerede sig som szrligt vig-
tige, vaegtige og presserende i mit materiale. Det drejer sig om folgende:

e  Garvethed

e Historier og kollegarelationer

e Undervisning og laering

¢ Glzder & udbrendthed

e Viska’ ha’ vikar! Nye lereres syn pa egen rolle
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e Hvem er jeg, hvor er jeg?

Jeg vil argumentere for de enkelte kategorier som relevante analysevarktojer
for forstaelsen af nye lereres oplevelse af lererarbejdet under hvert enkelt af-
snit nedenfor. Jeg har tidligere fremlagt, hvordan jeg har arbejdet med mine
interviews og diskuteret kategorier 1 kapitel 2, men blot her knytte nogle enkel-
te setninger til omkring hvordan man forstar kategorier indenfor fanomeno-
grafien.

Martons begreb om experimental descriptions som indgar i definitionen af
feenomenografi som en aktivitet, der ““ ... aims at description, analysis, and under-
standing of excperiences; that is, research which is directed towards excperimental description”
(se kapitel 2) har jeg fundet spaendende og kreativ. At en beskrivelse er ekspe-
rimenterende henviser ikke til at man skal digte eller pynte, skeere fra eller leg-
ge til, men forsoge sig med forskellige former for beskrivelser, der igen kan
lede til forskellige forklaringer.

Jeg har tidligere refereret til denne definition af en fanomenologisk besktivel-
seskategori, som den formuleres hos Kroksmark (Kroksmark 1987: 271), hvor
en beskrivelseskategori er ... en avdeling inom belbeten som inom sig bir skilda
utsagor men som har ett gemensamt: den uttrycker en viss intentional innebord som dr kvali-
tativt skild fran andra intentionala innebirder relativt det studerade innehallsomrader”.

Resten af kapitlet beskriver og diskuteres de kategorier, som er udkommet af
materialet. Der er ikke en kronologi i dem — andet end den, jeg har ordnet. De
kontribuerer alle til forstdelse af, hvordan nye lerere oplever laererarbejdet i
skolen. Vi starter med vejen mod garvethed.

Vejen til garvethed er en rygrad fyldt med kna-
ger; den nyansatte, nyuddannedes lererarbejde
som det at suge garvethed til sig

Otdet garvet optrader meget tydeligt og ofte i mit materiale. At garve er en

behandlingsform af hud, sa den ender med at optrede som leder. Lader er et
uhyre modstandsdygtigt materiale. Den garvede larer er den, der kan std imod
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og har vist at kunne std imod. I de naste afsnit vil jeg vise — blandt andet ved
hjxlp af aktiviteten af suge — at der er flere veje til at opna garvethed.

For at forstd vejen til garvethed ma man gennem en aktivitet, som de nye lare-
re ogsd er meget abne omkring: Vejen til garvethed opnas gennem forskellige
former for sugninger: Den nye laerer suger #i/ sig 1 forskellige sammenhange med
henblik pa opnéelse af eller indblik i garvethed. Jeg kan i den sammenhzng
pege pa flere sugestrategier, der bidrager til garvethed pa forskellige mader.
Noget af denne diskussion har allerede vearet taget tidligere i athandlingen.

I kapitel 3 beskrev jeg eksempelvis, hvordan en ny lerer modte tidligt om
morgenen for at tale med sine kolleger og pa den made suge #/ sig og f4 mere at
vide om skolen — noget der kunne styrke hendes robusthed i hverdagen. Man
kan bringe sig i en sugeposition ved at mede lidt tidligere: ... jeg &an godt lide
at veere der tidligt om morgenen ... og de ... de der er lidt eldre de kommer ogsa lidt tidlige-
re sd sidder vi i sofaen og sa far vi sd en ... snak om ting og sa sporger de ... bhvordan gar
det og ... de er rigtig gode til at ... at forstd hvad jeg ... og vil hore og fortalle og de ... og
ndr de spor ... sd spor de oprigtigt ... jeg har maske ogsa nogle gange nogle af de store elever
som de ogsd har kendskab til fra tidligere ar ... (Leerer, 6 md.).

Disse aldre lerere er adgangen vil vardifuld viden for denne unge lerer i for-

hold til at forstd aktuelle problemer i den pxdagogiske praksis. Hvis adgang til
viden blandt andet gir gennem at sta tidligere op og drikke kaffe med de gam-
le, sa vaelger hun at gore det.

Man kan med andre ord suge gennem samtale med de garvede. Man kan ogsa
suge direkte i den padagogiske praksis. En lerer forklarer: ” ... og sd suger jeg jo
1l mig ... nar hende den anden ... der har Rlassen ... laver rim med dem ... og jeg har en
bornesangbog ... nd ja ... der var lige den der sang ... den kan jeg godt bruge ... (Lae-
rer, 3 md.). At suge pd denne made har en dobbeltfunktion. Der er bide tale
om at suge til sig i forhold til en garvet lerers varetagelse af undervisningen,
hvordan selve aktiviteten er tilrettelagt samt den garvedes valg af indhold i un-
dervisningen, men ogsa at den nye lerer her optrader som samler af relevante,
validerede, didaktiske ressourcer til brug i egen praksis fremadrettet.

Nir man suger, fir man samtidig fortalt noget om bade sig selv og de andre.
At suge er en aktiv handling, og det er ikke noget, man automatisk far adgang
til: En leerer forklarer: ”... ja, jamen det, ja ... det er nok ogsa fordi jeg er en meget en-
gageret person ... sa jeg suger meget til mig ... fra rigtig rigtig mange ... " (Larer, 8 md.)

237



En anden lerer forteller, hvordan hun med hjzlpe fra erfarne kolleger, far

13}

muligheden for at shoppe i didaktiske muligheder: ” ... jeg har meget arbejdsfelles-
skab udover teamet ... sd twnker jeg ... ne ... jeg vil ogsa prove noget cogperative learning
... 0g sd var der lige nogen ... der bavde ... der var rigtig mange ... der snakkede om quiz
0g byt og si tenkte jeg ... fint ... 0g sa ... altsd ... sd opsoger jeg dem jo ... jamen ... sd
vil jeg sige ... jeg er pd lerervarelset ... nar jeg gar og forbereder mig om eftermiddagen eller
hvis snakken bare falder pa det ... det er fordi jeg synes ... det lyder spandende ... jeg so-
ger nogle svar hvis der opstar et eller andet ... ... sd er det nemt at soge et svar ved at sporge

Jolk ... ” (Larer, 3 md.)

At suge 1 betydningen at opsuge kollegers validerede materialer er en strategi,
som alle nye lerere 1 materialet benytter sig af, men nogle har sat det mere i
system end andre. Det som disse nye laerere suger op undervejs er valideret
didaktisk pa forhddn af de garvede kolleger, som de har faglig tillid til. En le-
rer forteeller: ” ... for mig er det rigtig vigtig ogsa at vere 1r)g pa den arbejdsplads hvor jeg
er og det bliver jeg ogsd i kraft af ... at ... jeg bar noget andet end bare et arbejdsfallesskab
men at ... jeg foler mig tryg ber og jeg foler at jeg er tryg til at ga hen og sporge X ... som

laver meget quiz 0g byt ... ... hey kan man godt gore det sadan her sa eller ... altsa ...’
(Larer, 3 md.)

Padagogiske ridsmeder, deltagelse i faglige udvalg og andre mere formelle fo-
ra er en tredje sugemulighed for nye lerere. En lerer fortaller, hvordan det
praktisk kan ga for sig: ... [der et/tbc)| fem larere i et team ... og de har alle deres
timer der ... i fjerde og femte klasse ... og sa har vi 4-5 teamsamtaler om dret ... mig og
sd min vicer ... og vi ligesom kigger pd overordnet omfkring skolen ... hvad er det ... hvad
er det vi arbejder frem imod ... vi har nogle indsatsomrider ... og sd er der typisk nogle
teams der arbejder med et af dem ikk ... og sd galder det om at fa det bredt ud til de andre
... $d de bliver dygtigere og dygtigere iffk ... og det er ... og nogle gange sa bliver lererne
enige om til modet . .. skal vi ikke kigge narmere pa det her og det ber ... og det er ufatte-
ligt spaendende ... altsa dels far man jo et kampe indblik i ... hvad der foregar pa en skole
... 0g 0g plus dyb erbodighed overfor nogle rigtig dygtige mennesker ... jamen det er det er
... 5@ hamrende godt det her ... (Leerer, 9 md.).

Her er tale om en ny laerer, der henter ganske meget ud at det formelle samvaer
med ledelse og fagkolleger. Brugen af ordet indblik viser ogsa at denne lerer
stir i kanten af det praktiserende arbejdsfzllesskab og kigger ind mod midten.
Der er mulighed for at kigge ind, hvor alle de spendende ting foregir og blive
klogere pa det. Selvom lareren her er aktiv er perspektivet i setningerne mere
observation end deltagelse.
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Otdene afslorer fravaret af garvethed i en satning som ™ ... wan [fir] jo et
kanpe indblik i ... hvad der foregar pa en skole ... ”. Eksemplet er ganske velegnet
til at en situeret lzeringsforstaelse om den legitime, nye deltager, der iagttager
de mere erfarne i et praksisfallesskab bestaende af forskellige roller, der er le-
gitime i deres forskelliched, men hvor der deles et fxlles repertoire og en raek-
ke falles opgaver (Wenger 1998).

En rygrad fyldt med knager

I mit arbejde med at forsta garvethed, stoder jeg hos en af de nye larere pa en
sjov formulering, som xkvivalerer begrebet om garvethed, men med brug af et
mere kontant billedsprog: Denne nye lerer, som kun lige er startet efter endt
uddannelse forteeller: ” ... jeg fanker at det hele tiden er at skulle lere det ... det er
ikke fordi jeg opfatter det som et problem i dagligdagen overhovedet ... og jeg synes allerede
nu at der kommer nogle rutiner og nogle ting ... men det er Rlart ... at selyfolgelig gar der
et stykke tid ... der gar nok nogle ar ... inden jeg har opbygget en rygrad fyldt med knager
... Som jeg bare kan hive fat i ... ndr der opstdr noget ... " (Leerer, 3 md.).

Rygraden med knager bestdr bade af erfaring med elever, med undervisning,
men inkluderer ogsa det at have et leremiddelrepertoire at trakke pd. Denne
rygrad med knager udger det fundament, den sikre base, som man kan agere
og udvikle ud fra: ... nar dine dine grundemmer ... eller ... din grundundervisning er
pd plads som jeg vil kalde det ... sd si bar du tid og overblik til at lave alle de fede ting ...
lad os tage nd og kigge og det var ogsd en fed artikel ... sd er du fri for at bygee det hele op
pd ny ... forsa bar du et fundament ... sa skal du bygge ovenpa og det bliver med alle . ..
sd har du overskud til alle tenke i de fede ting ...~ (Leerer, 8. md.), som en anden
lzerer fortaller. Man skal have etableret et fundament — en platform at std pd —
sd kan man begynde at se sig omkring, udvikle sig, lade sig inspirere.

Fundamentet, som disse nye lerere soger, bestar bade af didaktisk-valideret
materialer og af viden om aktiviteter, der kan sattes i gang i undervisningen
samt etableringen af egentlige didaktiske rutiner i hverdagen. En lerer bruger
billedet om en rygszk om disse tre elementer, materialer, undervisningsaktivite-
ter og rutiniseret adfwerd: ” ... jeg er begyndt at have sadan en rygsek ... med nogle
ting jeg kan og ved og og ... det er meget det der med rutinerne og hvad ... altsi ... aj ...
Jeg havde en forferdelig oplevelse ... hvor jeg oplevede et barn som var roget meget langt bag-
ud i lektier ... ob ... ... 0g der havde jeg det virkelig sadan ... dér synes jeg ikke jeg
havde fungeret som lerer ... ... Sordi ... hvordan kunne det ende derud ikk ... @b ... ...



men der er forskellige ting som giorde det ... ah ... menab ... ... sddan nogle rent prafk-
tiske ting ... med hvordan sorger jeg nu for at holde oje med . .. fir alle nu ... far lavet de-
res ting eksempelvis ... sd igen ... rutiner rutiner skriv ned ... indsamle og ... ja ...”
(Laerer, 5 md.). Denne unge lerer er meget systematisk og skriver sine oplevel-
ser ned pd daglig basis. Jeg har kun medt denne enkelte lerer, der gor det s
systematisk, men det forteller mig, at disse sugninger virkelig er noget, som er
brugbare for nyansatte, nyuddannede i skolen. En larer, der er ganske nystar-

tet, forlader sig pd hukommelsen, idet hun forteller:

7 ... i forbold til den lille klasse der ... kan jeg godt marke at jeg ikke har et beredskab af
lege og smid sange og ting man lige kan hive fat i ... og tage frem ... ... bvis det hele sadan
lidt veelter ... der har jeg selvfolgelig ikke den erfaring og den ballast ... jeg suger enormt
meget 11l mig og jeg lenker ogsa lengere tilbage ... nar jeg moder noget altsi ... for eksem-
pel sd ... jeg har veret pa en Specialskole for fire ar siden ... for jeg startede pd seminariet
... hvor jeg hiver fat i noget af det og tenker ... bvad var det nu for nogle spil ... vi brugte
11l bogstavindlering ... (Larer, 3 md.). En mere erfaren leerer ville her maske
nok sporge om materialerne pd en specialskole er eller bor vare forskellige fra
en ’almindelig’ klasse, men eksemplet viser ogsa at denne sugende leerer sam-
ler. Hun samler pa erindringer om sarlige undervisningssituationer, hvori der
ogsi indgir sxrlige leremidler.

Vi har set, at det at suge til sig, det at iagttage garvethed som noget, man gerne
selv vil opni, kraver aktiv handlen ud over det, som normalt vil blive kraevet
af den nye lerer i hverdagen. Det kommer udover — bide hvad angar det
tidsmessige (sugesituationer skal oftest opseges) men ogsd det relationelle
(selve det at fa adgang til sugning). At suge er ekstra arbejde.

De nye lerere taler om engagement, deltagelse og etablering af sociale relatio-
ner. De taler ogsd om det som hardt arbejde (se afsnittet om gleeder & ud-
braeendthed), som ikke alle nye leerere har overskud til eller ser vardien af. Det
stemmer overens med at de lerere, jeg har fiet adgang til at interviewe alle for-
teller om gode og mindre gode perioder i deres begyndende arbejdsliv, men
grundleggende ser de dem selv som personer, der er engagerede og gode til at
etablere relationer.

I forhold til fravaret af garvethed, slir det mig, nir jeg ser pd mit materiale, at
ingen af mine leerere faktisk problematiserer et fagligt underskud fra grundud-
dannelsen. De er ikke gavede i forhold til at have erfaringer med forskellig

fags fagligheder i skolen og samvaret med eleverne. Laereruddannelsen — med
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sine fire linjefag, som var det aktuelle da interviewene blev foretaget — har gi-
vet de nyuddannede larere en basis, som de selv betegner som solid og all-
round: ... jeg synes faktisk jeg har brugt min seminarienddannelse rigtig meget ...”
(Laerer, 10 md.), ” ... jeg synes faktisk ikke jeg mangler noget ...”" (Laerer, 5 md.) ...
2,7 L. ne, jeg Synes ogsa jeg har faet meget nd af ... altsa ... dansk og engelsk og pada-
gogfaglige ... men der er meget af det praktiske ... ... man ... man ikke har faet med ...
” (Laerer, 8 md.), 7 ... jeg bar varet glad for mine fire linje fag ... det kan godt vere ...

at de kommer mere i bund, men jeg er glad for at have veret rundt ... (Laerer, 12 md)

Jeg har ikke i athandlingen eller i mine sporgsmal til de nye lerere haft fokus
pé lereruddannelsen og dens ydelser i forhold til kommende lererarbejde efter
endt uddannelse. De nyansatte, nyuddannede lerere, jeg har interviewet har
veeret realistiske omkring deres grunduddannelse i betydningen, hvad den
kunne give dem — og hvad den ikke kunne give dem med i forhold til de ud-
fordringer, de senere moder i skolen. Eksempelvis siger en af de nye lerere: ”
... jeg kan se en bel masse ting jeg har lert ... ... 0g jeg bruger rigtig meget det jeg har lert
... 0g jeg kan ogsd godt se ... ndr der er nogle ting ... ... ndr jeg ikke har veret tilfreds
med noget ... sadan lidt gjort noget andet ... sd bruger jeg ogsd noget af det ... jeg bar lert
pd seminariet med nogle teorier eller ... eller faglige tips og tricks og viden ... altsi det gor
Jeg faktisk ... men det er da ikke det bele ... ... det er ikke fordi ... det er nok ... men
det jeg synes jeg mangler ... det er noget ... jeg lerer her ... det er praksis og det er diskus-
sioner med kolleger og ... " (Lzrer, 10 md.).

Falles for alle leererne, jeg har interviewet er dog, at ingen af dem navner det
faglige niveau, antal af linjefag og bredde af dem, som et problem, de skal slds
med det forste 4r. Det er bemarkelsesvardigt, men bor ogsd holdes op imod
hvilke lerere, jeg har kunnet fi i tale. Jeg har talt med leerere, som frivilligt har
meldt sig. Nye leerere med en vis portion psykologisk, fagligt og personligt
overskud — 1 hvert fald pa det tidspunkt af dret, hvor jeg moder dem.

For de nye lerere, jeg har modt har lereruddannelsen vare en rygrad med pas-
sende knager. Ikke a/e nodvendige knager men knager, der har givet en ballast.
Lazreruddannelsen spiller sammen med de forskellige sugningsstrategier, jeg
omtaler, en rolle i forhold til at klare leererarbejdet det forste ar.

VL ikke noget ... jeg sad og snakkede med vores un-vefleder ... og sa sagde jeg til ham

... jeg foler fandme ikke ... altsa det var sadan ... jeg foler simpelthen ikfke jeg er pakileds
1l eleverne altsa ... jeg foler ikke ... at jeg forstdr at det er rigtige mennesker ... at det er
rigtige problemer at det er rigtige skabner ... det bar jeg baft svart ved ... det er det jeg foler
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Jeg ikke er en skid klar til ... det faglige ... ingen problemer ... det synes jeg det ... der
Joler sig selvom vi bar fire linjefag eller ... sd synes jeg ikke ... det er det der er problemet
... det er skabnerne ... det der det menneskelige det ... de tragiske skabner ... altsd ...
de gode skabner de er enormt dejlige ... de de de ser man jo ikke ... det er jo bare det er
fint han har det fint godkt ... altsa ... det andet ... de ting der er svart ... det foler jeg
ikke ... det har taget mig sindssygt bagfra ... (lerer, 6 md.). En anden lerer si-
ger det samme om den linjefaglige ballast overfor problematikker med elever,
der oplever sociale og psykiske problemer i skolen: ” ... jamen ... ... ob ... fordi
det synes jeg allerede jeg er faerdig med ... med det faglige ... ... 7 (Laerer, 8 md.).

Jeg har medtaget disse udsnit, fordi de rammer tonen i forhold til at vise, at
cksempelvis antallet af linjefag — og bredden af disse - ikke har udgjort et pro-
blem for de lerere, jeg har interviewet. Det var skabnerne! Det er en serlig
formulering, der sammentfatter de socialpadagogiske, relationelle, og rolle-
massige problematikker, som nye leerere slis med. Det er forholdet til skab-
nerne, der er kernen! Denne nye laerer, som er blevet taget sindssygt bagfra i
forhold til de smd og unge mennesker — af ked og blod (7 ... de er af kod og blod
rene ... ved du det ... " som siger hun til mig, da vi er feerdige og kort vender til-
bage til dette tema). Hertil kan man jo kun nikke, sa det mener jeg at huske,
jeg gjorde. Eleverne er centrale for nye lereres vurdering af gode og mindre
gode dage pa skolen. De er hovedkilden til bade glade i lererarbejdet og den
tidlige udbrendthed. Jeg vender tilbage til denne problematik senere 1 kapitlet
omkring glaeder og udbrendthed.

Historier og kollegarelationer

Udover de sma skabner, som den nye laerer moder i klasserummet, fylder for-
holdet til kolleger ogsd i materialet. Relating er et centralt begreb til at forstd
nye lereres mader at finde sig til rette pa i forhold til rollen som laerer og i for-
holdet til elever og kolleger (Huberman 1989/1993). For mit samlede materia-
le gelder det, at der sarligt er tale om forholdet til de kolleger, der er naermest
den nye lerer i hverdagen. Det er ikke det samlede lererkorps pa skolen, som
nye lerere er optaget af. En lerer forklarer det pd denne made:

... det fungerede rigtig godt ... vi havde en rigtig god afdeling ... sidan med frokoster og
vi sad og snakkede efter arbejde om fredagen ... vores afdelingsmoder var meget lystslupne og
...... sddan en god stemmning sa ... pad det tidspunkt var det faktisk afdelingen ... som sa



ikke var sd stor ... der var ikke sa mange derovre ... vi var 10 stykker ... sd ... jeg var
sd den eneste hane i honsegarden ... @b ... hvad det sa end betyder ... det er altid svart at
Sorudsige ... bvad det har betydet ... men det var rigtig ... altsd godt ...~ (Larer, 9
md.)

I kapitel 7 bruger jeg to uddannelsesforskeres begreb om at se arbejdspladsen
som currienlum. Mit materiale giver ikke direkte adgang til at diskutere dette ind-
giende, men er nok snarere udtryk for et indblik, jeg far fortalt omkring nye
leereres ’relationsstier’ og det relationelle som vejviser i bestrabelserne pa at
mestre hverdagen. Jeg far indblik i en rakke historier om den nedvendige kol-
legarelation — som ogsd haenger sammen med sugeaktiviteterne, som jeg disku-
terede ovenfor. Serligt teamet spiller en central rolle for de nye lerere, jeg har
interviewet. Teamet er ikke et fagligt faellesskab, men et falleskab om en grup-
pe elever, som teamet har ansvaret for. Det betyder ogsa at det ikke grundleg-
gende er faglige genstandsfelter, der aktualiseres, men mere problemer om-
kring tvergdende problematikker. Det heenger i god trad sammen med de
problemer som de nye lerere selv oplever at have og ikke have. Som jeg har
veret inde pé tidligere, giver de ikke udtryk for at have faglige problemer i
hverdagen. Det er serligt i modet med eleverne og i oplevelsen af mangel pa
gode materialer, at de foler, de ikke slir til. Det svaere er modet med de sma
skabner, som en lerer var inde pa tidligere.

En anden lerer forklarer det pa denne made: 7 ... ... abm ... altsi ... jeg har
ikke oplevet det jeg vil kalde problemer ... ... men_jeg har oplevet ting ... der var svere ...
somt jeg ikke kunne finde nd af ... og der har jeg brugt ... de andre lerere i teamet ... ogsd
Jordi jeg er sa heldig at der for eksempel er paedagogstotte pa nogle af mine na-

tur/ tekniktimer ... 0g padagogerne kender bornene fra ... ja, fra de er helt sma ... ab ...
0g 7 Oa har jeg brugt klasselereren ... spurgt hende ... hvad hun ville gore i den og den si-
tuation ... ... ” (Laerer, 5 md.). Her opsoger den nye lerer garvethed og teamet
fungerer stilladserende i forhold til de oplevede ting som var svare. Vi ser ogsa i
eksemplet at lereren her ikke eftersporger faglig stilladsering, men inddrager
bide erfarne pedagoger og laerere til at komme *hele vejen rundt’ om eleverne.

I en stor kvalitativ undersogelse (Christiansen et. al. 2013) stodte forskergrup-
pen pa lerere pa en kommunes skoler, der var nyansatte (men ikke nyuddan-
nede) pa skolen og som efter 4 méineder ikke havde medt andre lerere end
dem fra deres eget team. Konstruktionen med indskoling, mellemtrin og ud-
skoling indeholder muligheden for at lerere kan fi et sammenhaengende ske-
ma og specialisere sig i fag og viden om en bestemt gruppe elever pi et sarligt
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tidspunkt i skoleforlobet, men minimerer samtidig muligheden for at nyansatte
lzereres kan f4 adgang til andre kollegiale miljoer. Det give gode muligheder for
specialisering af lererarbejdet i forhold til szrlige grupper af elever, men min-
dre gode muligheder for at laerere kan udvikle deres fag eller fa storre indblik i
hele institutionens kultur og historie.

En ny lerer oplever det meget kontant pa denne made, da jeg sporger om
vedkommende har kontakt med kolleger pa mellemtrin og udskoling: ...
overhovedet ikke ... ikke fordi jeg ... altsd jeg snakker med dem pa lererverelset men if-
ke noget samarbejdsmessigt ... overhovedet ... ikke andre end mit team ... og det er fint
Jfordi at jeg har sadan et godt team jeg tror at det var ... det ville vare bedre hvis man var et
sted hvor det ikke var et serlig ... velfungerende team sd ville det vere godt at have ligesom
en Rontaktperson der kunne sorge for en eller sadan iRk ... men jeg bebover det ikfke . ..
Jor de er gode og vi samarbejder godt sammen ... og vi laver arsplaniwgninger og alt sadan
noget sammen ... og det har jo veret en kampe fordel for mig som ny ikk ...”" (Larer, 7
md.).

Her far man fornemmelsen af en lidt tilfaeldig lottoficering omkring arbejdet
som ny i skolen: Man kan vere heldig at ende i et godt team — og sé er det en
kaempe fordel at kunne traekke pa gode, erfarne kolleger. En af de nye lerere
siger endda direkte til mig: ... du interviewer altsa en der bar et rigtig godt team ...
0g det er vigtigt . .. ... rigtig vigtigt ...~ (Lacrer, 8 md.).

At teamet spiller en vigtig rolle fir en anden lerer fortalt, da jeg sporger hende
om hvad der vil ske, hvis hun skulle skifte fra indskolingen til udskolingen: ”
<. du vil fi en ny omgangskreds ... det kommer ogsa an pa ... ... bvor teet dine relationer
er ... men du vil selvfolgelig hange fast ved dine gamle kolleger ... men man vil stille og ro-
ligt glide vk ... det trorjeg ... | ] ... altsa bare sadan noget som at sige godmorgen til
binanden ... det har der faktisk ogsd veret nogle problemer med ... man hilser simpelthen
ikke pd folk man ikke kender ... men det er jo klart ... man kommer aldrig til at lere
hinanden at kende ... hvis ikke man er nodt til at bryde det op engang imellem ... " (Lae-
rer, 8§ md.). Her bliver vi ikke i tvivl om at teamet er den sikre @, udgangspunk-
tet for lererarbejdet 1 hverdagen. De andre pd skolen er fo/k man ikke kender.

Det er falles for alle de lerere, jeg har interviewet, at de selv forteller at de har
et godt team. At teamet er alt afgerende for nye lerere i den forste tid, er min
materiale nok for spinkelt til at konkludere, men at teamet indeholder mulig-
heden for at kunne spille en meget vasentlig rolle for nye lerere er tydeligt.

244



Undervisning og laering

I mit righoldige materiale findes en rakke steder, hvor de nye lereres opfattel-
ser af undervisning og lering kommer til udtryk. I dette afsnit vil jeg samle og
kategorisere de forstdelser af lering og undervisning, som materialet indehol-
der. Her er jeg sarligt inspireret af Siljos arbejde, som blev diskuteret i kapitel
2.

En fenomenografisk leringsforstielse vil legge vagten pa at lering forstas
som forandringer. Forandring af relationer mellem individ og individets om-
verden (Uljens 1989). Fenomenografisk lering er med andre ord et begreb,
der skal forstds som et relationelt begreb. Desuden pointerer Uljens at denne
torandring i forholdet mellan individen och sitnation ikke kan isoleres fra hinan-
den. Man kan ikke se pa den ene og derpd pia den anden. Det er uadskilleligt.

Som jeg skrev 1 kapitel 2, er udgangspunktet for en fanomenografisk forstael-
se af, hvordan lering finder sted, ikke “how things are but rather how people think
things are and excperience them” (Marton 1982). Ifelge Marton kan vi derfor kun
forsta leering, nar vi taler om, hvordan lering er blevet oplevet af individer.

Martons to forstdelser — degp approach (DA) og surface approach (SA) er velegnede
som analysekategorier for de dele af mit materiale, hvor de nye lerere taler om
forstdelse af undervisning og lering. DA handler overordnet om forstielse og
sammenhang hos et aktivt, lererende individ, og SA betegner en mere passiv
tilgang til at laere noget (Marton taler om udenadslere).

I kapitel 2 praesenterede jeg ogsd Roger Siljos undersogelse af leringsforstiel-
ser hos studerende. Siljés undersogelse afslorerede fem former for forstaelse
af lering: Laering som en kvantitativ foregelse af (objektiv) viden, laering for-
stdet som det at kunne huske noget, lering forstiet som optagelsen af metoder
og faktuel viden som kan frembringes i en ny kontekst, lering forstiet som
meningsabstraktion og endelig leering forstdet som en hermeneutisk proces
med det sigte at forstd omverdenen.

I mit materiale optrader lerings- og undervisningsforstaelser ofte. Det er pa
ingen mdder overraskende. Jeg er som interviewperson optaget af nye lereres
oplevelser af arbejdet som ny lerer. Alle interviews finder sted pd en skole. Al-
le interviews er med lerere. Tidspunktet er oftest midt pa dagen eller efter en
lang dag praeget af samvar med elever og kolleger og som ledere af undervis-
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ningsprocesser, der er gaet mere eller mindre efter planen. Alle deltagere er
otienteret mod bern, undervisning, lering, relationer.

Jeg har kunnet gennem mit materiale fundet flere forstaelser af laering og un-
dervisning, som jeg vil diskutere i de to naste afsnit, der handler om elevernes
lzering og om undervisning.

Lzring: Eleven som lampe

I mit empiriske materiale optrader eleverne ofte som didaktiske seismografer
— laererne omtaler dem som lamper, der lyser eller er slukkede. Eleven kan vz-
re en lampe der lyser, nar den pagzldende elev har lert noget eller kropsligt
viser interesse for det, der foregir. Eleven kan ogsd vare slukket.

Elevernes respons pa den nye lerers undervisning, er udslagsgivende for,
hvorvidt den nye lerer oplever undervisningen som vellykket eller ej. Senere 1
deres laererliv, nir de nye lerere har udviklet et storre paedagogisk og didaktisk
repertoire, siger forskning at de vil fd mindre fokus pa eleverne og mere pa
under-visningens form og indhold (se diskussioner om dette med udgangs-
punkt i Hubermann i athandlingens kapitel 3).

P4 denne mide stemmer mine nye lereres oplevelser godt sammen med bade
forskning hos Huberman, Beyer & Brinkkjer og Laursen. I mit empiriske ma-
teriale har de nye lerere stor fokus pa eleverne. Det er vigtigt for de nye lerere
at se, at eleven lyser. Gor han/hun det, sd er undervisningen god. En lerer op-
summerer det pd denne made: Kriteriet for den gode undervisning hos den
nye lerer er, nar elever er glade og synes det er fedt: ™ ... ndr de lerer noget ...
eller nar de [griner] ... ... ndr man har lavet forlob som de synes er fedt og man kan mer-
ke at oo ... at det fungerer ... altsd at de kan huske det ... dagen efter ... hvis man
snakker om det agtigt ... og du kan mearke at de synes det er fedt ikk ... det er ikke den
der ... abr det er kedeligt ... at de synes det er sjovt og de synes det er godt ... " (Larer, 7
md.).

Det er et gennemgiende trak for nye lerere, at de er 1 fare for at overekspone-
rer dette elevfokus og kun i mindre grad medtenker om undervisningen kan
gores anderledes. Det er her Huberman leverer en god pointe: Det skal nok
komme. Hubermanns forskning viser, at den nye lerer endnu ikke i seerlig
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grad har etableret et pedagogisk og didaktisk repertoire, men at dette kommer
efter 3-5 4r (Huberman 1989/1993).

At eleverne er glade og at have fokus pa det, ser jeg imidlertid som en legitim
overlevelsesstrategi hos nye lerere. De nye lerere forteller om usikkerhed i
forhold til at ramme niveauet for eleverne. Nir eleverne sd kommer glade til-
bage efter et undervisningsforleb, er gleden hos den nye lerer ganske forstie-

lig.

Nir eleven lyser, kan man i en fanomenografisk forstand godt tale om en =n-
dret elev. Med @ndring vil man i denne sammenhzang sige, at noget der tidlige-
re var ukendt eller uforklarligt for eleven bliver kendt eller muligt at forklare
og forstd. Og denne @ndring er iagttagbar for den nye laerere og derfor opleves
den ogsd som saxrlig vardigfuld og efterstraebelsesvaerdig. Man kan nemlig se
pa eleven, at der er sket noget: ... ag jeg tror det er fordi ... man overlever pa ... for
det er ikke den gode lon altsa ... det er de der ... oplevelser man bliver ... nar man ser at

den anden lyser op ikk ... det er de dage ... det er de dage ... (Larer, 6 md.).

En anden lerer siger nesten det samme — og bruger ogsa billedet pa en lampe
for det, at eleverne kan vare tendte og at elever kan lyse: ” ... ndr jeg merker
eleverne er tandte ... altsd ... nar jeg marker jeg motiverer bornene og de synes det er fedt
og &b ... altsd det er det ... (Lzrer, 5 md.). En anden lerer har en tilsvarende
oplevelse: ... hvis det lykkes mig og alle er med og tendte og vil mere altsa ... jeg ople-
vede nogen ... hvor jeg gav dem noget alt for sveert grammatik og de sidder der ... jamen mi
vi ikke godt fi lov til at lave det ... alfsa at de bliver tendte af det og synes det er sjovt ...
” (lerer, 10 md.). Nar man ikke rammer eleverne, slukkes lamperne. Nir lare-
ren niveaumassigt skyder forbi, stopper lyset og eleverne sidde tilbage. Men
lzereren oplever ogsa at eleverne gerne vil det, hun gerne vil. Det er ikke et
motivationssporgsmdl, men et sporgsmal om mere indgiende kendskab til ele-
ver og om at ramme fagligt, niveaumaessigt rigtigt. Begge dele krever erfaring i
form af timer sammen med elever.

En anden lzrer forklarer 2endringer, han kan iagttage i sin klasse pd denne ma-
de: ... ndr ungerne bare spiller med ... du kan se det pa ginene ... nar vi bare bar en

fed diskussion og det hele bare er oppe at koge ... faktisk ofte nar det ender med at blive en
tangent ... noget jeg ikke havde planlagt ... de der fede diskussioner og du ender med at fi
nogle af dem ... ... der aldrig bidrager ... ... i dem op af stolen eller bvis jeg har haft no-
gen der ikke har baft det serlig godt ... og bar haft en snak med dem efter skole og tenker
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... der fik bhun sgn virkelig nok haldt ud ... du kan se lettelsen nermest ikk ... ibh det var
svart at snakke onr ... men nu bley der haldt fra ikk ...” (Lerer, 8 md.).

Nir fanomenografien taler om lering som zndring, kan @ndring ogsi ses som
bevagelse. I alle disse laereres udsagn, er der meget bevagelse. Eleverne beva-
ger sig, der sker noget. En laerer siger: ... glade born der er glade og motiverede ...
at man kan se det ... det er lidt svart at forklare ... man kan se gleden ... man kan se
engagementet ... og nar man Ran se det ... sd synes jeg ... sd lykkes det ... ” (Lerer, 9
md.).

En anden lerer fortzller det pd denne made. Her bevager eleverne sig ikke
blot, men kommer aktivt til lereren og taler om undervisningen: ” ... og nar
man laver en opgave ... bvor de kommer og siger det var fedt ... eller i musik ... nar man
laver rytmeboks med dem og jeg kan se ... jeg har faktisk ramt fuldstaendig plet rent ni-
veanmessigt . .. og virkelig foler jeg har fanget hele klassen og at ... at at det lige precis er
niveanet jeg har ramt ... " (Lzrer, 3 md.). Ogsa her kan man se at overvejelserne
over om at kunne ramme rigtigt i forhold til elevernes faglige niveau fylder.

Leering i skolen er, ndr eleverne bevager sig. Nir den nye laerer kan se pa dem,
at der sker noget med dem. Nar eleverne fortzller om denne bevagelse eller
det ojeblik. Nér laereren far et eksempel pa, at undervisningen har sat spor.
Leering er ogsd at kunne fa oje pd nogen igen — nar det ” ... v/ ... arbejdede med i
gar stadig er ... der ... ” (Larer, 8 md.), som en lerer forteller mig. Der er en
sammenhang mellem, nér eleverne bevager sig, nar de giver udtryk for at de
har leert noget, og hvornar lereren synes han lykkes. Det er ikke undervisnin-
gens dybde, planlegningsgrad eller relevans, der afgor det, men elevernes
umiddelbare respons pa undervisningen.

At elever lyser eller bevaeger sig og derved indikerer at de lerer noget, siger ik-
ke meget om, hvad de larer, eller at de kan laere noget forskelligt. De enkelte
lamper 1 klassen, der er udslagsgivende for undervisningens succes og relevans
er heller ikke et samlet udtryk for alle eleverne. Den tendte eller slukkede
lampe er ikke et billede, der berorer undervisningsdifferentiering i sarlig grad.
Eleverne er med — eller ikke med, men lampen udger ikke et sarligt blik pa
den enkelte elev og dennes udbytte. Dette bringer os videre til at diskutere,
hvad de nye lerere forstar ved undervisning:
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Undervisning: et vaern mod uro

Som ogsi flere af lererne kredser om i afsnittet om leering, sd er undervisning
noget, der kan maerkes, ndr det lykkes. Lareren kan marke — og se — det pa
eleverne.

Men nye lerere er ikke rutinerede undervisningsafviklere. Undervisning i mit
materiale minder om aktiviteterne i et spil dart: Man kaster en pil mod cen-
trum — og den rammer i bullseye eller ved siden af i storre eller mindre grad.
Sadan vil den professionelle dartspiller ogsd opleve et spil dart. Nogle gange
gar det godt, andre gange mindre godt. Til forskel fra den uerfarne dartspiller,
vil han imidlertid vide, hvad der gik galt, nir han ramte ved siden af. Og han
vil sandsynligvis ogsa vide, hvordan det kan rettes op og med brug af hvilke
midler. Denne sikkerhed og dette overblik har nye lerere ikke. De kaster — og
hdber det bedste. En lerer kommer situationen om et spil dart naer, nar under-
visning opleves som noget, der gerne skulle ramme. Hun forklarer: ” ... jeg synes
0gsd ... kommer til at tenke pd ... at det lykkes bvis man rammer niveanet godt ... og
udfordrer demr ... fordi bvis det er for let si bliver de meget nrolige ... og hvis det er for
svert sd er de jo ... gradeferdige over at ... det er et nederlag ... altsa bvis man rammer
niveanet ... sa der ogsd er lidl for de dygtige og de hurtige ...~ (Laerer, 5 md.).

Undervisning er noget med at ramme rigtigt, men det er ogsa en motor: Den
skal kunne starte og den skal kunne £ore. Og gor den ikke det, vil resultatet
blive urolige og ukoncentrerede elever. God undervisning er et varn mod uro.

... men de var ved at vare [urolige/tbc] pa det tidspunkt ... fordi det ikke rigtigt fin-
gerede ... det gor det nogle gange ikke ... sa vil det ikke rigtig starte og ... der gik lidt
kilndderi det ... ahm ... ... sd blev de sadan en smule ... nkoncentrerede til sidst ... sa
vi tog ikke sa mange af de her stikord oppe pd tavien ... og sd ... ohm ... var det menin-
gen at vi skulle have kort videre med forlobet i timen efter vi havde ... vi havde to timer i
streg ... i traek ... men det blev ikke til noget ...~ (lerer, 6md.). Denne fortalling
seetter det pa plads: nir undervisnigen ikke taender eleverne, hvis den er for let
eller sveer eller de er uoplagte, sa fungerer det ikke, og planlegningen og pro-
gressionen ryger. Vi far ogsa at vide at undervisning bare nogle gange ikke vil
starte. Og nér undervisningen ikke rigtig vil starte og eleverne er uoplagte, sd
bliver det ikfke til noget.
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Undervisning er en dobbeltsidet kampplads

De nye lerere jeg har interviewet giver udtryk for at undervisning har to po-
tentialiteter: en formel og en uformel. En lzerer kalder det for uddannelse og
dannelse. En anden for det faglige og det sociale. Jeg har samlet disse forskel-
lige begreber under overskriften undervisningens formelle og uformelle muligheder.

For de nye laerere gir det formelle og det uformelle hind i hind, og man un-
derviser i begge dele pa samme tid. Det uformelle sigter til egenskaber som at
udvikle og eksperimentere med empati, at vaere en god kammerat, at kunne
fungere i klassen. Det formelle sigter mod det faglige indhold, der er pa pro-
grammet. I mine samtaler med nye lerere forsogte jeg at sporge ind til om det
kunne give nogen mening at skille de to ad. Det fik jeg ikke succes med. En af
leererne sagde endda til mig (fra feltnoterne, da optageren var slukket og inter-
viewet forbi): ... altsd rene ... det der med at du ville skille det der faglige og det socia-
le ... det er sadan lidt seminarie er det iRk ... altsa nardu er ... ndei det ... sa kan du
altsd ikke gore det ... er det okay at ... (Larer, 5 md.). Undervisningssituationen
indeholder begge og begge skal have fokus.

Det uformelle skal skabe basis for at det formelle kan udfolde sig og give ele-
verne det faglige udbytte, som forventes. Men det er ikke sddan at det ufor-
melle opleves af de nye lerere som et middel til det formelle. Begge dele har
sin berettigelse og sin egenart. Det formelle kan blot ikke udfolde sit potentia-
le, hvis det uformelle ikke fungerer.

De nye lerere forteller mig om situationer, hvor de eksperimenterer med for-
skellige former for klasseledelse, som skal give mulighed for at undervisnin-
gens mere formelle sider kan udfolde sig mere optimalt. En lerer forteller om
sine initiativer med ledelse af klassen: ” ... jeg har det mere sadan med mine egne ...
med at ribe og fa 1o for eksempel ... det er sadan en jeg kamper med ... det er det jeg synes
er mit storste problem lige nu ... at det er nemmere for mig at ty til at sige nu er det altsd
... Sddan rabe ikk ... for at fa dem til at tie stille ... det ville vere mit problem ... at
skabe ro pd en anden mdde ... end at ... at rabe ... jeg prover at have meget fokus pa det
... 0g Jeg har ogsa snakket med eleverne om det ... og sa har vi provet forskellige metoder
hvor at jeg skal sku ... hvor de skulle give mig en streg hver gang jeg rog eller rog ... rabte
.. 0g de skulle ... jeg skulle give dem en streg hver gang de larmede ... sd jeg har provet
det provede vi det gik vi burtigt fra fords ... det kunne vi ikke finde ud af og ob ... det blev
s meget fokus pd det der med ... at strege og det var jo ikke ... det der var meningen ...
0g sa har vi provet noget med at jeg skulle skrive ... skrive pd tavlen skrivero ... i stedet
Sor ... riberog ... nu ervi sa i gang med den der bordkonkurrence for sa giver det sig sely
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at de kommer op og er hurtigere og sidder ... de vil gerne vinde og de vil gerne have lov at
bestemme ... et eller andet ... og sd far de lov at bestemme noget forskelligt ikk ...”" (La-
rer, 7 md.).

Darling-Hammond (Datling-Hammond 2006: 71-73) omtaler ogsd en larer,

2

der laver en peace treaty med sin klasse: . it worked for a day ... 7, som hun
siger. De fortallinger vi fir her ovenfor, ser jeg ikke som bestrabelser pa at
lave en universallosning, som virker over lang tid. Det er eksempler pa nye la-
reres eksperimenteren med forskellige losninger 1 deres klasser. Jeg spurgte lz-
reren fra den sidste fortelling, hvor ideerne til bordopstillinger og streger kom

2

fra:” ... oob ... det ved jeg ikke ... det har jeg tror jeg ... sammen med eleverne ... det
med stregerne ja bade mig og eleverne ... det her med bordene er bare noget jeg har fundet pa

.. med de sd far lov at bestemme for det vil de gerne ... nu smider jeg altsa lige skoene
... bordkonkurrencen foregdr egentlig meget simpelt ... det galder om ... de er sd lang tid
om at komme op ... og de er ... at komme op og vere stille det tager en milliard dr ... og
sa har vi snakket enormt meget om ... og taget tid pa hver gang ... hvor lang tid ... de
bruger af spildtid ... pa bare sadan noget med over i deres tasker ... lwgge mappen bente en
ny sa kommer de lige til at snakke ... si kommer de ... de gir i forste klasse det er jo
svaert for dem ikk ... det skal de jo lere det skal ga hurtigere ... og sd @b ... vi snakkede
om det og sa blev vi enige om at prove at lave en konkurrence og sa hvad pramien skulle
vere ... ... nu er det i ti-frikvarteret bvis jeg har dem og i toly-frikvarteret sa far de lov at
bestemme i de efterfolgende lektioner ikk ... en eller anden ting ... det kan vere hvis jeg
bar planilagt at vi skal lave tre ting i den time sa kan de fi lov at bestemme rekkefolgen for
eksempel ... eller altsa ... det kan vere sma ting ... hvad for et eventyr skal vi hore nar vi
spiser eller hvad for en bistorie skal vi hore nar vi spiser eller ... hvad for en sang skal vi
synge forst i musik ... eller det er smad ting det er ikke ... ” (Laerer, 7 md.).

Denne lerer onsker at skabe ro pa en anden mide. Med anden mader mener hun
noget andet end det eleverne forventer — og miske endda ogsd en anden made
end den, hun selv har oplevet som elev. Hun vil ikke rdbe eller ryge (op 7 loftet),
men hun er famlende overfor alternativer.

Hun udviser stor solidaritet med eleverne (“det funne vi ikke finde nd af”, “det er
svert for dem k") og samtidig en skrobelighed, jeg dog ikke oplever som usik-
kerhed omkring interviewsituationen (’Jeg smider lige skoene”). Det er snarere ud-
tryk for en undersogende tilgang til losninger. Og i den sidste del af fortellin-
gen far hun ogsa sat et vist system 1 spil, hvor eleverne fir en folelse af med-
bestemmelse samtidig med at denne nye lerer fir sin faglige dagsorden i
gennem (v skal lave tre ting i den time sa kan de fi lov at bestemme rekkefolgen”).
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Det er sidanne swa ting, der har en solidaritetsudlosende effekt pa undervis-
ningssituationen.

De initiativer denne nye lerer forteller om, er forhandlede mellem lerer og
elever, og jeg tror de vil @ndre sig lobende over tid. P4 den médde er de udtryk
for en art rejse, som lerer og elever tager sammen pd i forseget pa at etablere
et miljo, der kan skabe det nodvendige rum for bade at fole sig tilpas og tilret-
te, saledes at der kan foregd formel undervisning efter de hensiger, som denne
nye lerer har.

Denne fortzlling er en succesfortelling, hvor lereren og hendes klasse sam-
men finder lgsninger, som er gode for miljoet i klassen for bdde lerere og ele-
ver og hvor de sammen far skabt muligheder for en made at vere sammen pa:
lzereren slipper for at skulle holde orden og ro pa mader, som ikke passer til
hendes person og eleverne fiar muligheden for at vaere medbestemmede pé
det, der skal foregi. Fortxllingen indeholder bdde elementer af noget, der kan
fore til glede og noget, der kunne have fort til begyndende udbrendthed, hvor
lzereren ikke foler hun sldr til eller far lov til at opfere sig, som hun ser det pas-
sende for den rolle, hun gerne onsker at indtage. Gladerne og faren for ud-
breendthed har ogsa fyldt i materialet og det ser jeg nermere pé i det neste af-
snit.

Det gode liv, det harde liv: Glaeder & Ud-
brendthed

V... det er altid sa svert at forudsige ... man kan altid blive lykkelig overrasket ... men
man kan ogsa blive ... sa skaffer ... (Lerer, 9 md.).

En skoleforsker som Huberman taler ogsd om positive og negative oplevelser
i sine undersogelser om lerer og laererarbejde. De negative, finder han, forer til
panic, second thoughts og uncertain self-perceptions (Huberman 1989/1993: 202-203).
Positive oplevelser forer derimod til pleasure og certain self-perceptions.

Jeg taler i min fremstilling her om glede & udbrendthed og ikke om glede og
udbrendthed. Herved onsker jeg at pointere, at de ikke er modsatninger, men
snarere udger et par. De er heller ikke gensidigt betingende: Det er ikke sidan
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at mere glede = mindre udbrendthed eller omvendt. De er to tilstande, to op-
levelser, to folelser, der optreeder ved siden af hinanden hos de nye lerere. 1
perioder kan den ene vare mere dominerende end den anden, men disse to
begreber udgor et par og de er hele tiden pa spil i de nye lereres arbejdshver-
dag. Det er tiden sammen med eleverne, som giver den storste folelse af at sla
til som nye lerer, af at vaere noget vard, at vaere efterspugt og vare verdsat —
men samtidig er eleverne ogsd hovedkilden til udbrendthed og til professions-
eksistentielle overvejelser om jobskifte, og om ikke at slé til.

I lererarbejdet ligger de to hele tiden ’pé lur’. Med den formulering mener jeg,
at de hele tiden udgor det potentielle og det afskrekkende i arbejdet: at opleve
stor glede og opleve situationer, der drener. Det paradoksale i glederne &
udbrandtheden er, at de har samme ophav: den nye lerers samvear og aktivite-
ter med eleverne i klasserummet.

Jeg har ikke vaeret pa jagt efter bestemte ord, som i afsnittet om forstdelse af
lering og undervisning tidligere 1 afsnittet, men mit materiale viser eksempel-
vis at ordet glad optraeder hos skoleledere i forbindelse med samtaler om for-
aldre eller om lerere (bade som glad for og ikke glad for) mens det hos de nye
lzerere kun optrader i forbindelse med eleverne og ikke i forbindelse med kol-
leger og ledelse eller forxldre. Man kan se det som et udtryk for, at det er for-
holdet til eleverne, som nye lerere ser som det vasentlige, hvor kollegere mere
udgor nogle stottende funktioner (eller de optraeder som ikke-stottende eller
helt ude i en periferi, hvor man blot hilser pa gangen). Det er i klasserummet
sammen med eleverne at gleden har mulighed for at opstd — og ogsa opstir.
Men samtidig er det ogsd det vanskelige og problemfyldte samvaer med ele-
verne i klasserummet som forer til folelser af udtemthed og udbrendthed.

Pa den baggrund giver det ikke meget mening at skille de to, hvis man skal
forstd lererarbejdets mere paradoksale karakter. Laerer/elevrelationen er s
mangefacetteret og kilde til bade xgte lererglaede og ®gte og dybfelt frustrati-
on. I det folgende vil jeg alligevel gore forseget — for at komme nzrmere pa de
oplevelser og de folelser, som setter sig i de nye lerere i forskellige situationer,
som har fort til enten positive eller opslidende oplevelser.

Men udbrandthed er ikke kun en folelse, en oplevelse, som jeg skrev tidligere.
Den kan ogsd satte sig fysisk. En lerer forteller om de forste ti uger pa den
skole, hun lige er blevet ansat pid 8 méneder tidligere: ” ... hvis det var lige efter
efterdrsferien ... jeg har tabt seks kilo ... kan du forestille dig ... seks kilo ... er det ikke
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vildt ... jeg ved det ikke ... jeg ved det simpelthen ikke ... jeg tror ... pa seminariet skulle
du ikke lige effer skole ... jeg tror jo ... vi sidder jo aldrig ned ... vi sidder ned og spiser
madpakfken og sd er det fuld fart over det igen ikk ... sd skal man miske vere gangvagt
eller gardyagt eller ... men det er meget sjovt ... men det med seminariet det var ikke sundt

... [griner]” (Leerer, 8. md).

Her fir vi et meget kontant — og fysisk — billede af forskel pi en larerstude-
rende og en lerer; den lererstuderende bevager sig meget lidt, den nye lerer
bevager sig hele tiden og sd meget, at hun taber sig temmelig meget (her var
ikke tale om en overvagtig person pa nogen made).

En anden lerer har ikke lobet kiloene af sig, men har andret sit feriebegreb.
Ferie for denne nye lerer er lig den tid, hvor han kan fordybe sig for at forbe-
rede sig ordentligt: > ... og det er der ... jeg gleeder mig til fem ngers sommerferie ikk ...
hvor man virkelig har i ... nogle af mine kolleger ryster ogsa lidt pa hovedet af mig ...
hvor de siger du er sindssyg fordi iRk ... jeg sidder jo allerede nu og har siddet i et halvt ar
0g lavet provesporgsmal iRk ... til noget jeg mdske skal have dem op i ... il sommer ikk
... 7en_jeg synes det er fedt at sidde ... altsa lige nu bar jeg et drive ... der gor at jeg elsker
at sidde og forberede mig ... og synes det er fedt at lave de ber ting ... og for mig er det ikfke

.. at vare pa arbejde i sommerferien ... det er noget ... jeg godt kan lide at lave ... sidde
0g finde en fed historieartikel og ... hvordan kan vi ... jeg hygger mig vildt meget med det

.. men jeg savner tiden til det ... sd sidder man pa skolekom eller det er ofte ... jeg har
lige fundet en i forgars i ... urban tror jeg det var ... bare om noget integration og Karen
Jespersen ... overfor en fra islamisk trossamfund hvor der var en fed diskussion i ariklen og
det er sadan ... sa sakser jeg den og smider ned i en kasse ... tenker ... den kan jeg sif-
kert bruge til et eller andet om ... og sd ndr jeg har tid .. sa sidder jeg og kigger alle de der
idéer dgennem ... " (Laerer, 8 md.).

Fealles for de to larere er, at den tilvarelse de havde som studerende er meget
anderledes end den, de nu har som nyansatte lerere. Der er forskel i aktivitet,
forskel i meengden af fritid og forskel i hvad man gor i en ferie. Falles for dem
er ogsd at de trives med det, de laver som nyansatte lerere (“det er meget sjovt”, ”
Jjeg synes det er fedt at sidde ... altsd lige nu har jeg et drive ... der gor at jeg elsker at sidde
0g forberede mig ... og synes det er fedt at lave de ber ting”). Selvom deres liv er meget
andret 1 forhold til for ganske fA maneder siden, synes de at trives med deres

drive.

En anden og helt ny laerer forteller: ” ... hvis jeg sa har noget hvor jeg tanfker ... ...
det tager jeg med bjem ... sd bar jeg ogsd gjort det og sagt ... jamen lordag ... der rorer jeg
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det ikke altsd ... sa holder jeg belt fri lordag ... si kan jeg se pa det sondag ... sd jeg i
bvert fald giver mig sely en dag ... ... huor jeg slet ikke gor noget ... der har med skolen at
gore ... (Larer, 3 md.).

Ogsi her er den frie tid 2ndret meget. Man kan med god samvittighed 7 hvert
fald give sig sely en dag, og stadig na det, man skal. Og det er vasentligt at skelne
mellem dage, hvor man gor noget med skolen og si den ugentlige dag, hvor man
gor noget andet.

Mit materiale indeholder sterke fortllinger om denne forste tid i laererarbej-
det. En laerer fortaeller: ™ ... det er vanskeligt for mig at holde fri ... det er vanskeligt
Sor mig at ob ... lukke doren ... selvom jeg er ferdig med forberedelsen sa er det svert at
Inkke doren og sa sige godt nu er jeg X ... sd ... har jeg en hund ... som ogsi ... det er
det der er mig og de ting jeg kan li ... for jeg har lerer X hele tiden heroppe ... i hovedet
iRk ... og det er tit og ofte jeg drommer om de der born ... det er meget markeligt men [gri-
ner] ... jeg foler aldrig jeg har fri fii ... frifri ... forstar du ... jeg foler bele tiden at jeg gar
enten og planlegger eller si tanker jeg born eller sa tenker jeg hvordan gor vi det nu eller er
det nu godt nok ... godt nok det jeg gor ... gor jeg nu nok ... altsd ... og min indsats er
den nu god nok ... det er det som jeg sddan synes det er det svereste ... og det er at sige nu
har jeg arbejdet syvogtredive en haly time i den her uge ... nu er det nok ... nu er det nok
... 7 (Laerer, 6 md.)

Jeg husker ogsd interviewet som intenst. Da hun siger ” jeg foler aldrig jeg har fri
i ... frifri ... forstar du”, kan jeg pd optagelsen here, at jeg har problemer med
at folge op. Det lyder lidt som en anklage. Og selvom denne lerer er repre-
senteret mit materiale med meget positive historier om bade kolleger, ledelse
og clever, fir hun her for mig at se sammenfattet sine forste, spade oplevelser
1 en enkelt setning. At have frifri betyder at man ogsa bar fri, nir man ikke er
pé arbejde. Nar hun officielt har fri, oplever hun det alligevel som om, hun ik-
ke har. ”Nu er det nok”! er ogsé et sterkt udsagn. Hun kerer pa til hun segner.
Hun fortsetter sin fortalling til mig pa denne made: ” ... jeg bar ... inden julefe-
rien sa var det righig rigtig slemt ... da var jeg ... da har jeg rigtig rigtig svert ved det ...
men jeg synes ... ogsd igen pd grund af mine kolleger ... sd har jeg veret rigtig god til at sige
... jeg prover altsa at sige ndr jeg har nogle problemer ... sd bliver jeg nodt til at tale ... sa
Jeg prover at sige ... eller i hvert fald til enkelte pa mit lerervarelse si har jeg sagt det ...
siger jeg gar hele tiden og tenker ... bele tiden ... jeg lwgger det aldrig fra mig ... mit
arbejde ... sa siger han jamen sa kan du aldrig fi ny optik pa ... sa kan du aldrig ... sa
Jar du ikke en ny vinkel pd det ... hvis du hele tiden har samme vinkel ... si er det svert

.. 0g det foler jeg lidt ... at det er blevet bedre nu ... jeg synes tit ... ndar man far italesat
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det sd synes jeg ogsa tit at det kommer ... ... det kommer nok ogsa med med tiden ... for
det er ikke sd slemt lengere som det var for jul iRk ... s man er allerede blevet lidt mere
rutineret [griner] ... inden for sa kort tid ... sd jeg kan merke at hverdagen gar nemmere
n ... end den gjorde ... (Leerer, 6 md.).

Juleferien var ikke langt tilbage, da interviewet fandt sted, sa tingene kan ogsé
udvikle sig hurtigt. Oplevelsen hos denne nye leerer af at komme igennem ellex
overleve er meget tilstede. Efter hun kom igennem, og fik sin ferie, gir det lette-
re.

Felles for disse larere, er at de aldrig rigtig har fri. Her er kun perioder med
travlhed og perioder med mindre travlhed, ferie. Det er ikke ukendt at mode
lzerere, der foler de aldrig har fri (S6édergren 2001). I mit materiale fremkom-
mer denne altid arbejdende person i to former. Hvor det er en tydelig belast-
ning og hvor det mere optrader som en livsform, hvor arbejdet smelter sam-
men med fritidens aktiviteter, der ogsa nogle gange kan have et forberedelses-
preg. Men fxlles for de to former er at de har med skole at gore ogsa uden for
skolen. Dette foregir nasten hele ugen og for nogle er der s den ugentlige

dag, hvor de gor noget andet.

I et studie hos Huberman (Huberman 1989/1993: 204) fortaller mere end to
tredjedele af lererne, at lererarbejde er overload. En lerer forteller: I was
hardly one lesson abead. I slaved until 11 at nigh?’. En anden siger: ”The first year, I
had 26 hours and a class of school leavers that was vety difficult. 1 broke down”. Da lee-
rerne fortxller Huberman dette, har de varet lerere i henholdsvis 28 og 19 ar,

men oplevelserne sidder tydeligvis stadig sterkt i dem sd mange ar efter.
(Huberman 1989/1993: 204-205).

Sa lang en tilbageskuende horisont har ingen af de lerere, jeg har interviewet.
De har kun det aktuelle 4r at male med. Her er oplevelserne mere prasente
end hos Hubermans lerere, men de er tilsvarende sterke. Saerligt har de histo-
rier, som jeg har valgt ud fra empirien til dette afsnit, hvor der fremkommer
disse meget sterke udsagn om at veere forandret bade psykisk, men ogsa fy-
sisk, at glede sig til at arbejde i ferien og at vare lige pa kanten til at give op,
gjort indtryk.

En lerer fortaller: ... det har jo veret meget hardere end jeg overhovedet havde regnet
med [...] men jeg startede sa ogsd lidt pd overtid her for jeg fik noget barselsvikariat ogsa
...... sd _jeg korte faktisk pa 28 lektioner plus det lose indtil jul ... og sd er jeg sd kom-



et ned 7 tid ber efter jul ... pa 22 ... sd jeg korer ikke de der 25 i snit som andre miiske
gor ... og det bar veret rigtig ... men det var en rigtig bard start ... og jeg spurgte faktisk
min skoleleder for sommerferien ... hvordan de teknisk ville ... og det vidste de ikke ...

men hvis man kunne klare det ... og selyfolgelig kan man klare det ... man sidder fuld af
geist g gleeder sig 1l at komme rigtigt i gang ikk ... men det har vi ogsd snakket om bagef-
ter ... det var den forkerte besiutning ... det var lige ved at tage pippet fra mig ... (Lee-
rer, 8 md.)

Ovenstiende er interessant pa flere mader. Det viser pa flere mader, at nyan-
satte leerere 1 nogle skolekulturer er sarligt udsatte; de fir méske ansattelse ef-
ter det kommende skoledr er planlagt og har derfor ingen eller ringe indflydel-
se péd det skema, der skal undervise efter i det kommende 4r. Her ’krydres’ det
med decideret overtid fra starten af. Nar denne lerer forteller om en hverdag
7 hvis man kunne klare def’ kommer det nasten til at fremstd som en ledelses-
maessig test af nyansatte; hvor meget kan de klare, for de knzkker? Og denne
nye lerer leverer selv svaret: ”Selvfolgelig kan man klare det. Man sidder fuld af gejst
og gleeder sig til at komme rigtigt i gang”.

En anden lerer har tilsvarende opleveler. Ikke med for mange timer, men med
et skema, som erfarne lerere givet ville sige ’ikke henger sammen” ” ... jeg er
ikke kommet i en forste klasse ... jeg har syv forskellige klasser i det hele ... ob ... sd jeg

er over det hele ... ohm ...”" (Lerer, 3 md.)

De to lerere, som danner grund for mine modeller sidst i kapitel 7, fortaller
ogsi billedligt om den forste tid og de forskellige aktiviteter, som uddannelsen
ikke har forberedt dem pa, men som de siger at uddannelsen sidan set heller
ikke er i stand til at forberede dem pé: ... ikke ikke ... det synes jeg faktisk ikke
man kan pd Seminariet ... for det er si konkret her pd skolen hvordan tingene gores med
Jorste skoledag og bogbestilling og sadan noget ... rutiner ... og fagfordeling og alt det der
... altsd jeg har oplevet ... ... 0gsd i praktik ... at der er stor forskel pa hvad skolerne gor

.. 5d det kan man ikke ... det kan man nasten ikke [ ... ng ... (Lerer, 5 md) | ...
men men man kunne godt overveje allerede da vi far ... jobbet ... og vi moder faktisk ind
0g skal skrive under og sadan noget [ ... mmm ... (Larer, 5 md.)] ... og sd videre og si
videre ... sa kunne der godt allerede have stiet ... nogle fol der ... og sagt ... hvad er det
sd for nogle fag og sadan og sadan og have arrangeret ... men det bele gik jo altsd ... men
det bliver lidt nogle hovsa-ting ikk ...” (Lerer, 10 md.).

Det er ikke mentorer, de taler om. Det er ikke erfarne lerere, der skal lede
dem fra periferi til centrum i et arbejdende fallesskab. Det er nogle helt prak-
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tiske hovsa-ting ikk, sisom hvordan man ser om et klassesxt et reserveret, hvor
man henter en stak papir osv. Det er nogle konkrete anvisninger pé, hvordan
man fir adgang til dette nye fzellesskab.

& udsathed!: Nye lerere med gi-pa-mod men uden leremidler

Jeg har tidligere peget p4, at den adgang jeg har faet til de lerere, jeg har inter-
viewet sandsynligvis har bevirket, at der er tale om en sarlig gruppe lerere
med en vis form for overskud — i hvert fald pa det tidspunkt, hvor de er blevet
kontaktet og medvirkede. De er ogsa falles om at have bade positive og nega-
tive oplevelser af lererarbejdet det forste ar, men overvagten ligger pa de po-
sitive. Samtidig kan jeg ogsa se, at de, der taler om at have varet kort helt ud,
samtidig er dem, der ogsa oplever storst glede, nir arbejdet lykkes og i tiden
efter de er ’kommet igennem’.

De nye lerere er flles om en udsathed, der viser sig, nar de ikke kan handle
fagligt i overensstemmelse med, hvad de ved, har set og hert, at man kan og
skal som lerer: De omtaler ikke problemer med differentiering serlig ofte og
det kan veare et udtryk for at knagerne pa rygraden endnu ikke er fyldt med et
paeedagogisk og didaktisk repertorie (Hubermann). En sarlig form for udsathed
viser sig, nar de ikke har noget at undervise med.

En lerer forklarer: ”... [pludselig] fik jeg en mail fra en anden danskilerer som ... vi
havde booket samme dansksystem ... og det er jo klart ... det kunne ikke dukke alle ...
s det er sadan noget med at vi bytter nu ber ... over nytar ... og sa fir jeg en mail fra ben-
de ... ... nd men det er helt i orden ... hvis du starter med den ... og jeg var jo ... Iyk-
kelig ... for ... jamen fedt ... @b ... fordi ellers vidste jeg ikke (griner), hvad skal jeg sa
sta med ... "7 (Lerer, 10 md.). En anden lerer oplever samme nogenhed: ” ...
Jamen _jeg har jo ikke nogen ... men sd er det igen mit team der er sa gode fordi vi netop
laver den der drsplan ... sammen ... sd der ... bruger vi jo de samme boger og samme og

.. men_jeg har ikke sadan noget ... jeg har ikke sadan noget undervisningsmateriale . ..
Jjeg har en matematiRbog ... i den klasse hvor jeg har matematik ikk ... og s bar vi lige
faet en lesebog og en opgavebog ... men ellers har vi ikke baft noget ... sa har vi ligesom
lavet det sely eller fundet pd det ... (Leerer, 7 md.). En tredje leerer siger: ” ... altsa
det bar jeg brug for nu som ny lerer ... i bvert fald ... ford: jeg har ikke bare en masse ting
... jeg lige kan gribe ... det foler jeg i hvert fald ikke at jeg har ... sd jeg ... jeg bhar brug
Jor den der stak med ting .. ” (Larer, 8 md.)

258



Som jeg tidligere har navnt, oplever de nye lerere, jeg har interviewet, ikke at
de har faglige problemer. De foler sig faglig klaedt pd til undervisningsopgaven.
Her ser vi imidlertid, at fraveeret af gode leremidler udger et problem. Da le-
reruddannelsen i 2003 blev evalueret af Danmarks Evalueringsinstitut var en
af anbefalingerne netop at styrke fagdidaktikken, men leremidler nevnes ikke
specifikt og undersogelsesgruppens arbejder viser at Underviserne giver ndtryk
Jor at undervisning i fagdidaktik i meget hoj grad handler om at give de studerende redska-
ber til at kunne gennemskue hvilket lerings- og fagsyn der ligger bag fx et bestemt undervis-
ningsmateriale’ (Danmarks Evalueringsinsitut 2003: 52). Fagdidaktik bestdr be-
stemt ogsd 1 at etablere analytiske kompetencer i forhold til leremidler, men de
lzerere jeg moder 1 mine undersogelser har et langt mere ydmygt onske; at fa
adgang til nogle leremidler, at f4 mulighed for at etablere et leremiddelkend-
skab. Uden leremiddeladgang og leremiddelkendskab er leremiddelanalyse
vanskeligt at fore ud i livet.

I 2012 blev lereruddannelsen igen evalueret af EVA® og heri konkluderes
blandt andet, at der stadig ikke er et nodvendigt fokus pa leremidler i uddan-
nelsen. Kendskab til og analyser af de leremidler, der bruges i skolen bor veare
en vasentlig del af undervisningen pd grunduddannelsen. I den nye bekendt-
gorelse om laereruddannelsen (BEK 231) betones leremidler i meget storre
grad end ved de tidligere bekendtgorelser i 1997 og 2006, sa der er blevet lyttet
til de seneste ars evalueringer.

Vi ska’ ha’ vikar! Nye laereres syn pa egen rolle 1 un-
dervisningen

Vikaren er en konstruktion, jeg har foretaget i mine interviews — og pd den
mide har jeg ogsa pa forhind konstrueret en kategori. Men vikar er ikke en
kategori, som har min umiddelbare interesse: Jeg har spurgt alle mine inter-
viewpersoner om, hvad der sker, hvis de er syge dagen efter interviewet fore-
gar — og senere i interviewet, hvad der vil ske, hvis det viser sig at sygdommen
traekker ud i fjorten dage. Men det er ikke fordi, jeg har varet optaget af de
enkelte skolers vikarforanstaltninger eller nye lareres swrlige syn pd vikaren i
skolen, men pd denne made kunne jeg fi viden om nye lereres syn pa egen

68 http:/ /www.eva.dk/nyheder/2012/fire-fakta-om-den-nye-laereruddannelse
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rolle 1 undervisning og pa undervisningens vigtighed. Det vil jeg komme naer-
mere ind pa nedenfor.

I sine studier af laereres egne refleksioner over egen undervisning identificerer
Alexandersson tre beskrivelseskategorier: lererens opfattelser af eleverne, le-
rerens opfattelser af egen rolle, lererens opfattelse af undervisningen (Alexan-
dersson 1994: 112). Ud fra sit materiale 1 disse tre beskrivelseskategorier, kon-
denserer Alexandersson tre hovedkategorier:

A. Medpetandeakten riktas frimst mot den pagdende verksambeten
B.  Medyetandeakten riktas mot syften av allmdin karaktir
C.  Medyetandeakten riktas pa tagligt mot ett specifikt innehdll.

Nogle lerere i studiet bidrager i alle tre hovedkategorier, andre kun 1 nogle af
dem (Alexandersson 1994: 117). Alexandersson taler om bevidsthedens ret-
ninger eller dér, hvor bevidstheden retter sig hen, nir lereren underviser ele-
verne. I studiet identificerer han en rekke forskellige mulighedsomrader, som
lereren vealger at rette sin opmarksomhed mod; eleverne (1), egen rolle (2)
eller undervisningen (3). I mit eget materiale ser jeg denne rettethed i form af
at fi eleverne til at fungere socialt (1), at kunne lede klassen efter de intentio-
ner den nye laerer har med sit arbejde (2) eller opmarksomhed mod at na det
faglige stof, der er formuleret i rammeplaner osv. (3). I det folgende afsnit, vil
jeg komme nye laereres syn pd egen rolle og undervisningsplanlegning narme-
re.

Synet pa egen rolle i undervisningen

De nye lerere, jeg har interviewet spiller alle med pa spillet om at vare syg da-
gen efter og senere syg over en lengere periode, da jeg beder dem om det. Der
er forskellige mader, sygdom angribes pa fra skole til skole. Det har jeg valgt
ikke at fokusere sarligt pa. Pa nogle skoler er der ingen foranstaltninger og alt
omkring det at vaere syg overlades til den enkelte laerer, der si kan ivarksatte
noget eller lade vare. Andre steder er der vikarmaterialer og andre igen mulig-
heder for at overbringe undervisningsdagen til en serlig ansat vikar.

En lerer forklarer: ” ... jeg vil aldrig nogensinde tale med vikaren ... jeg skriver til vi-

karen ... ja ... ... Jeg skriver til sekretaren ... sa printer de det ud og giver det videre ...
7 vikarlommen der ude ... jeg har en ugeplan sa den bruger jeg jo som ndgangspunkt ...
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bvor der star ... ... hvad de skal lave ... " (Lerer, 9 md.). Her i eksemplet skal
man s vere ajour med sine planer, som skal vare af en sidan beskaffenhed, at
de umiddelbart kan overdrages til andre. Laereren uddyber da ogsa: ™ ... men sa

bliver jeg nodt til at nddybe det ... fordi ah ... ... vikaren ved ikfke ... er ikke sat inde i
det ... jeg er nodt til at fortwlle hvor materialer og hvordan de skal arbejde ... " (lerer, 9
md.). En anden laerer siger: ” ... @aah ... jeg ved man kan ndfylde sidan en vikar-

seddel ... sa ville jeg udfylde sadan en vikarseddel ... hvor der stod at vi skulle bage boller
<. men jeg synes de skulle tale med Hanne ... den anden lerer ... som er dernede i de for-
ste timer ... og bore om de skulle holde fast i den plan eller hvordan og hvorledes ... vikar-
sedlen ligger pa intra ... som man gar ind og udfylder og sa printer sekretwren den nd ...
der er faste vikarer her ... som bar faste timer nogle dage ... som sa bliver indkaldt ... sa
Jjeg sender sedlen il sekreteren ... (Lerer, 3 md.)

Da jeg kommer ind pa de lengere fotlob, er det karakteristisk, at de nye lerere
har noget pé spil. De lader ikke bare std til, og er hjemme for at pleje den syg-
dom de nu engang har foresldet, har ramt dem. Deres losninger peger faktisk
p4, at de selv er aktivt deltagende fra kanten af sygesengen. Vi har tidligere set,
at de nye lerere gerne vil vare pé arbejde i ferieperioderne for at forberede sig,
udvikle og finde gode leremidler, men nar de er syge, vil de ogsa vere aktivt
deltagende i deres klassers aktiviteter. Lareren fra tidligere siger om det lenge-
re forleb: 7 ... jamen si vil jeg sende en lengere plan ... til sekretaren ... hvis det er 14
dage ... vi snakker om ... sd ville jeg stadigvek sende en plan ... hvis det er et endnu lan-
gere forlob ... hvis jeg sely mdi snakfke videre om et lengere forlob ... @bm ... ... ... sd
ville jeg nok s ville jeg nok forvente at der blev sat ... det er ogsa sket for her pa skolen ...
hvis der er nogle larere ... der har varet vk i lengere tid ... sdi bliver der sat en vikar pa
<. Som har den Rlasse ... som ikke bliver skiftet ud hele tiden ... og si ville jeg kontakte
den person ... (Larer, 9 md.).

Undervisning kan ikke overlades til tilfzeldige, der kommer og gir. Og en kon-

»

takt er nodvendig. En anden lerer siger om vikaren: ” ... jeg forventer en tilbage-
melding ... og det er ikke altid ... at man far den ... men @b ... altsa jo ... der bvor
man oftest fir den ... det er jo bvis der er noget der er giet galt ... hvis man bar haft nogle
urolige elever ... ob ... men det kan godt vere ... jeg beder dig [vi forestiller os her, at
det er mig der er vikaren i morgen og jeg fir instruktion/tbc| o at samle noget
ind og aflevere pa min hylde eller skriv lige tre ord om hvordan det gik med den og den ...
eller ... altsi jeg ... ... Jeg vil sige ... jeg synes jeg strakker mig rigtig langt for at du bliver
sat ordentligt i gang ... ... men_jeg forventer ogsa at der sa kommer ... en tilbagemelding
... en det jeg forventer af dig ... det er selyfolgelig at det jeg har planlagt det er gennemfort

.. selvom eleverne miske vil forsoge at overtale dig il noget andet ... og ga ud og lege med
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sne eller et eller andet ... altsa jeg forventer en professionalisme ... sa si man kan sige ...
at jeg ikke kommer bagnd ... det er ikke fordi man hader at have vikar, men det bliver
bare ikke det samme som man sely ville have giort ... ” (lerer, 8 md.). Det er interes-
sant her at lereren bruger vendingen “af jeg ikke kommer bagnd’. Det er lereren,
der er i risiko for at komme bagud — ikke eleverne.

En anden lerer folger op: 7 ... jeg ville synes det var fantastisk, hvis det var en fast
vikar og ikke ... vi bar ogsa dem jeg vil kalde 18-arige rundboldvikarer ikk ... altsd jeg
vil habe at ledelsen med det samme gik ind og sagde jamen sd har vi en fast vikar ... men
det kommer belt an pa ... ... hvor burtigt jeg far informeret om hvad der er galt ... ...
altsa ... ofte far du lov at ligge en fem seks dage ... for du bliver kontaktet ikk ... men
men hvis jeg sely ... vidste ... at det kommer i hvert fald 1l at tage fjorten dage ... sa
kunne jeg godt finde pa at vere pd front og ringe og sa sige ... er der muligt for at ... jeg
kan fa tilknyttet en fast vikar ... ... ... men det kommer an pa hvad det er ... ob ...
hvis det er fordi man har brakket benet og ikke kan ga ... sa ville jeg [lave planer til
vikatren/tbc] ... men hvis det er ... at man er rigtig syg ... 5@ kan det godt vere at jeg
.. jamen det ved jeg ikfke ... ... Jeg ville have det rigtig rigtig darligt med bare at lade vere
med at aflevere noget ... og sige jamen sa ma det sejle ... det har jeg det meget meget svert
ved ...” (Lerer, 12 md.)

At veere aktivt planleggende fra sygesengen, er besvarligt og nogle af larere
har ogsa svart ved at gi med til, at de nu pludselig skal vare syge: ” ... det er
lidt et problem ... for vi skulle afsiutte et emme ... men der vil jeg sige ... at det vil vi blive
nodt 1l at droppe for det er kun noget materiale jeg ligger inde med ... ... Jamen det ville jo
veere helt gak ... ... hvis jeg ikke modte op i morgen ... det kan jeg godt se pd det hele
(griner) ... ... sd jeg vil egentlig hellere komme (griner) ... nef ... ... bvis det er sidan si
mdtte vi jo simpelthen vente ... sa mad det vere meget mere improviseret ... men de er ogsa
vant til kaos ...”" (Laerer, 10 md.).

Mit materiale efterlader meget lidt tvivl om, at de nye lerere jeg har inter-
viewet mener, at der foregir noget vasentligt i deres timer. De tenker pro-
gression 1 undervisningen og derfor er det problematisk for dem, hvis de ikke
er der selv til at styre begivenhederne eller se til, hvad der foregar.

Enkelte billeder pa en skoledag viser tydeligt den administrerede og admini-
strerende skole, som jeg diskuterede i kapitel 4. P4 sporgsmalet om, hvad der
skal ske 1 morgen giver denne laerer med et halvt drs erfaring i skolen dette de-
taljerige scenarie videre: ” ... #d I morgen ... det er en righig god dag jeg har valgt at
veere $)g pd [griner] ... tredje flerde lektion sa er det ottende a i idret ... og ob ... salen er
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Inkket pa grund af eksamen det er der ... bhvor vi normalt har idret med de store klasser
oo den er lukket sa vi ... ma op bvor de smd Rlasser ... der skal vi spille noget hockey ...
ioh..... [erde og femte lektion si er det ... idret for syvende klasserne ... de er aflyst

.. 5a vi skal bare til koncert i anlaen ... @b ... ... 0g sa skal du huske og hente trojer
som vi skal bruge til stevnet som vi skal til pa torsdag ... obm ... ... og det er det ...”
(Laerer, 6 md.).

Beskeden her er ganske konkret og det er let at folge, hvad der skal forega.
Her far vi ikke overleveret en faglig fortaelling, men en praktisk om, hvad der
skal gores. Og en meget detaljerig en af slagsen med lukket hal og afthentning af
trojer. Jeg sporger denne laerer om, hvad der skal ske, hvis sygeperioden plud-
selig viser sig at vaere 14 dage. Hun siger: ” ... det ved jeg ikke ... det ved jeg ikfke
...... Jeg vil sige ... ohm ... ... jeg ville sige at vi skulle blive fardige med den der pla-
katkonkurrence for den skal afleveres i marts og sa ville jeg sige ... vi skulle vare ferdige
med vores vinterbog ... og sa ville jeg sige at de skulle bare arbejde videre i deres opgavebog
0g deres lwsebog og sa skulle vi i gang med det der folkeeventyr ... for alvor ... muligvis lese
en masse folkeeventyr analysere dem snakke om genretrak og ... skrive deres eget ... even-

tyr...” (Leerer, 7 md.)

Nir man sporger hypotetisk, som jeg har gjort til en pa stedet opfundet, plud-
selig sygdom, risikerer man at f4 idealistiske svar. Og de svar jeg fir omkring
den nye lerer som vikar er da ogsé idealistiske, men de siger samtidig ogsd no-
get om, hvordan de forstir sig selv i en idealistisk situation. Denne “rapport fra
en skoledag” viser meget forskellige laerere, der griber deres aktuelle situation
meget forskelligt an. Skalamessigt moder jeg 1 den ene ende lerere, der slet
ikke har tenkt eller forberedt noget i forhold til en vikarsituation og i den an-
den, lerere der hurtigt kan fremskaffe planer og forventer en efterfolgende
feed-back. Disse monstre fortxller om, hvordan de forstdr deres rolle pé lige
netop denne dag og i den kommende periode. En lerer fremstiller laererarbej-
det som meget praktisk med en rekke goremail som petler pa en snor, en an-
den forventer man laver det, som var planlagt og vender tilbage med en evalu-
ering, en tredje har ikke overvejet noget og man kan gore, hvad man vil. Det
er forskellige syn pd, hvordan disse laerere forstir deres praktiske arbejde og
den rolle de har i hverdagen. Falles for dem er, at det ikke er let at overtage
den kommende dag og fxlles er desuden, at de ikke har lyst til at give opga-
verne fra sig.
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Den sidste kategori behandler laererrollen. Nar jeg skriver hvew er jeg? er jeg ik-
ke ude i et dybere eksistentielt @rinde. I afsnittet gir jeg taettere pa den nye le-
rers oplevelser af sig i rollen som lerer i skolen.

Hvem er jeg, hvor er jeg?

Huberman har I sit arbejde en kategeori om hesitations in choosing teaching as a
career (Huberman 1989/1993: 125-126). Den er jeg selv stodt pa mange gange,
da jeg underviste i lereruddannelsen, men den findes ikke i det empiriske ma-
teriale, jeg har indsamlet i forbindelse med athandlingen. I lereruddannelsen
er jeg stodt pd studerende, der havde meget positive oplevelser med skolen og
derfor ville valge denne karrierevej, men ogsa studerende med meget negative
lzereroplevelser, der havde valgt lereruddannelsen for at gore en forskel selv.

De nye lerere jeg har interviewet, har ikke talt om forbehold. De har delt ud af
historier om sarligt gode eller mindre gode oplevelser med elever, oplevelser
om at gore en forskel som larer, om egne, positive eller negative elevoplevel-
ser. Disse historier har dannet et vaesentligt udgangspunkt for at valge det, de
vil arbejde med som voksne. Det giver sig blandt andet udtryk 1 flere af lerer-
nes positive fortellinger om tidlige eleverfaringer i skolen. En leerer fortaller:

7 ... jeg fandt ud af ... at jeg ville vare lwrer i ottende Rlasse ... jeg fik en ny lerer som
bare kom ind med en sa sindssyg energi og drive sd jeg aldrig ... han tog mig fuldstendig
med storm ... og sa tankte jeg bare ... sadan en vil jeg vare ... han underviste i historie
samfundsfag som ogsa er mine fag i dag ... " (Lerer, 8 md.). En anden lerer har en
lignende fortaelling: ™ ... jeg har vidst jeg skulle veere lerer siden jeg gik i ... sjette klas-
se og ... jeg har altid sadan lest boger om narkomaner og folk med epilepsi og det ene og det
andet altsa ... og spiseforstyrrelser ... og alt sadan noget ... det har optaget mig tigtig
meget kan jeg se gennem ... hele min folkeskoletid ... " (Larer, 3 md.). En tredje le-
rer har de mindre positive eleverfaringer, men som ogséd har fungeret som en
drivkraft pa lignende vis som de mere positive erfaringer. Hun siger: ” ... nu
kommer jeg sely fra en privatskole ... hvor jeg var vant til nogle lerere ... der var ... ja
meget Rontante og ... ja ikk (griner) ... faste rammer og kefl, trit og retning ... og det
ville jeg nok slippe lidt og se om det stadigvak kan fungere ... om det stadigrak kan fi
bornene belt ned ... og faro ... og deterfedt ... " (Laerer, 10 md.).

Her er lererarbejdet tet pa kaldstanken. De tre fortellinger er ogsa fortalt af
nye lerere, der aktivt har valgt at mede mig og fortalle deres historier. Pd

denne lerers skole (10 md.) er de 1 alt 7 nyuddannede og nyansatte, da jeg la-
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ver mit interview med hende. Jeg sporger til slut i interviewet (som jeg har
gjort ved flere af interviewene, hvor jeg fra lederen har fiet information om at
der er tale om flere laerere ansat 1 indeverende skoledr) ind til de nye kolleger,
der er blevet spurgt, men som har valgt at forbigd min henvendelse i tavshed:

tbe: 7 ... hvor mange nye lerere er I pd skolen her i dr ... ”

>

Yodererfem ... ng ... seks ... Syv ... medmig ... altsa seks foruden mig ...’
tbe: 7 ... hvorfor mon de ikke bar villet tale med mig ...”

7L det ved jeg ikke ... jeg talte med en ... X ... hun har travlt sagde hun ... jeg kan
sporge igen ...~

tbe: 7 ... har du allerede talt med de andre nye lerere om det ...

? ... Ja da du skulle komme ... da du skrev til X [skolelederen/tbc] ... var vi nogle
stykker ... der talte om det... jeg kan sporge igen ... deter...”

tbe: ... det vil jeg vere rigtig glad f ... "7
7L det er jo ikke farligt [griner] ... det er faktisk sjovt ... og man fir tenkt over ...”

Denne nye leerer har jeg ndet via en mail til skolens leder, der sa har talt med
alle de nyansatte, nyuddannede lerere pa skolen, men kun denne lerer valger
at medvirke. Hun er fyldt med overskud og fortalleglede. Hun fir jo samtidig
sagt noget om sin egen forstdelse af at klare lererarbejdet, nir de andre nye
kolleger har for travlt til at mede mig, mens hun selv kan godt finde tid og
overskud. Jeg tilbyder muligheden for at fortalle dette hver er jeg og giver der-
med mulighed for at denne nye leerer kan bygge videre pa sit lererbillede.

Samtidig far denne nye lerer ogsa muligheden for at vise sin leder, at hun ger-
ne stiller op — og tor. Efter interviewet her kan jeg huske at jeg folte en sterk
fornemmelse af 'noget-for-noget’. Det var ikke bare forskeren, der var kom-
met forbi for at suge — og sd ga igen. Jeg havde abnet en mulighed, som denne
leerer med overskud havde grebet og kunne bruge i sit eget arbejde med at fin-
de sin plads som larer i skolen.

Jeg har spurgte de nye lerere fra mit materiale, hvorndr de selv mente, at de vil
holde op med at vare ny lerer. Her er omdrejningspunktet gentagelsen og at
man har fiet sit fundament at std pd i form af nedvendig viden om elever og
et reservoir af gode materialer, men forst og fremmest forsvinder det nye, nar
man far lov at gentage: ™ ... altsa ... jeg ville sige ... hvis jeg nu skulle fortsette med
den her forsteklasse ikk ... og sd fortsette forste anden tredje ... ndr jeg sa skulle ned pa
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Sorste dgen ... sd ville man i hvert fald ikke vere ny ... muligvis ... altsa andet dr der er
dn altsd stadig ... " (Lerer, 3 md.). En anden lerer forteller mig dette:

... det er godt nok et godt sporgsmal ... hvis du sporger de lerere der nu har varet ber i
to dr sa vil de sige det forste ar [griner] ... men ... jeg tanker bele tiden ... ny lerer ... ja
dererjo ... enting ... der pd en made ligger der ... obm ... det der har veret bliver ordi-
neret i selve faget ... og man bebover ikfke forberede en lektion sa meget som man giorde det
Sorste ar fordi at man har noget ... emnerne Rlar ... man ved hvad der fungerer og hvad der
ikke fungerer ... men jeg tanker man er jo altid lidt ... mastke er det lidt bornene ... man

er jo en ny lerer i forbold til dem ... ... det synes jeg er lidt svart ... det er nok et definiti-
onssporgsmal ... ... Jeg tror jeg prover at sige at det skal man ikke stoppe med at vere ...”

(Laerer, 6 md.).

Dette er pi sin vis en opposition til opnéelsen af garvethed; Den nye lerer er i
bevagelse, den erfarne er stoppet op. Det at vaere ny, italesattes her som vz-
rende det samme som at vare nysgerrig pa nye udfordringer og vaere i konti-
nuerlig udvikling. At fole sin vej gennem laererarbejdet har derfor bade at gore
med at vare udviklingsorienteret, udviklingsvillig og 1 bevagelse, men ogsa at
overveje styrker og svagheder. En af lererne formulerer det pa denne made:
... det er jo det, der sddan hele tiden er i ndvikling ... det synes jeg ogsa er det store sporgs-
mal lige nu fordi det synes jeg egentlig rigtig meget, det handler om ber i starten ... det er at
finde ud af ... hvem jeg er ... ohm ... jamen jeg er meget struktureret og jeg er meget ...
meget begejstret for det . .. jeg kommer med om ... altsd og nogle gange ... ja ...” (Lerer,
3 md.).

Begejstring og strukturerethed er gode kompetencer i lererarbejdet for denne
leerer. Serligt det at kunne meode eleverne med begejstring og *den jeg er’ fyl-
der hos de unge lerere. De forste moder med eleverne er en art test. Kan jeg
vare den jeg er (udfolde undervisning pa den made, jeg mener, det skal forega)
eller skal jeg agere anderledes end ’den jeg er’? En larer siger: ” ... jeg ser mig
sely som en ... altsa det der med lererolle, det tror jeg er en proces ... det har jeg i hvert fald
talt med de andre lerere om ... det er i hert fald de forste to ar, for du finder ud af, bvor-
dan du er ... men jeg er gdet ind til den klasse jeg har overtaget ... med dbne arme og pro-
vet ... og prove at vare meget Rerlig og med et glimt i gjet ... og ob ... de skal ogsi ...
have at vide at jeg stiller nogle kray ... og der er jeg striks ... for det ... men jeg ser ikke
mig sely som den der meget gammeldags ... nej nej nej ... der er jeg nok rimelig large pa
nogle punkter ... men sa er det jo skont at opleve ... pd trods af at jeg ikke stir og ... "
(Larer, 10 md.). En anden lerer taler om det pd denne made: ” ... nar jeg sa
oplever nu at ... efter de har testet mig af i de forste par maneder ... @b ... at det faktisk
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hkkes altsa ... det er jeg superglad for ... for det gor ogsa at jeg kan bevare min egen per-
sonlighed ... nar jeg kommer ind ad doren ... ” (Lerer, 6 md).

At fd erfaringer med at denne begejstring kan finde plads samtidig med at un-
dervisningen afvikles under de former, som de nye lerere selv er tilfredse med,
er sandsynligvis et stort skridt mod finding one’s way i lererarbejdet.

I dette kapitel har der varet arbejdet med de fenomenografiske interviews og
formuleret nogle sxrlige vasentlige kategorier fra mit materiale, som jeg har
vurderet kunne udsige sxtlige ting om nye lereres oplevelse af lererarbejdet
det forste 4r i skolen. I det naste kapitel behandles arbejdspladsen som le-
ringssted. Hvor jeg i kapitel 3 diskuterede det sarlige ved lererkunne og laerer-
viden og 1 kapitel 4 satte fokus pd det organisatoriske aspekt af skolen, vil jeg 1
kapitel 7 fokusere pd lerernes arbejdsplads, herunder at diskutere forsknings-
omradet learning to teach som en del af det at vaere ny et sarligt sted, hvor der
skal finde undervisnings sted. Til sidst i kapitlet inddrager jeg en case fra et af
mine interviews, hvor jeg peger pé arbejdspladsens indtrengen i uddannelses-
rummet, selvom dette endnu ikke er afsluttet.
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Kapitel 7: Arbejdspladsen som curriculum

Om kapitlet

I dette kapitel arbejder jeg med at anskue arbejdspladsen som laeringsrum eller
som curriculum. Med udgangspunkt serligt i Marin Bayer og Ulf Brinkkjaers
arbejder diskuterer jeg curriculumbegrebet og forskellige aspekter til forstielse
af lererarbejde, herunder en diskussion af forskningsfeltet learning til teach og
selve overgangen fra uddannelse til arbejde. Sidst i kapitlet udvikler jeg to em-
piribaserede modeller, der viser, hvordan arbejdet virker insisterende og over-
gribende ind pa uddannelsens sidste semester, mens de kommende, nye lerere
endnu er studerende med bacheloropgaveforpligtelser. Kapitlet knytter sarligt
an til forskningsspergsmalet om nye lereres oplevelser af nyanszttelsen som
lzerer, men bidrager ogsd med ny viden om adgangsproblematikken, som jeg
har diskuteret tidligere. I kapitlet diskuterer jeg ogsa forskningsomradet larning
to teach med henblik pa at komme txttere pd, hvad der kan siges om, hvordan
en lerer bliver laerer. Men i den forste del af kapitlet tager jeg udgangspunkt i
en diskussion om skolen pd en anden made end tidligere, hvor jeg har haft fo-
kus pd lzererne og pa skolen som organisation. De kommende afsnit vil sxtte
fokus pa lzerernes arbejdsplads og anskue arbejdspladsen som et leringssted.

Uddannelse og arbejde

Meget forskning om nyuddannede lerere har haft fokus péd forholdet mellem
uddannelse og arbejde (Bayer & Brinkkjer 2003). Det arbejde af Bayer og
Brinkkjer, som jeg diskuterer her, behandler swtligt de nyuddannedes mode
med jobbet, med lererarbejde i praksis.

Centralt hos Bayer og Brinkkjeer stir begrebet arbejdspladscurriculum. Et arbejds-
pladscurriculum kan defineres som en art modsatninger mellem engagement
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og distance, mellem det private og det offentlige, mellem autonomi og styring
(Bayer & Brinkkjer 2003: 87). For Bayer & Brinkkjar er professionslering re-
sultatet af “Zlegnelsen af institutionernes arbejdspladscurriculum medieret af en segmental
pedagogik” (Bayer & Brinkkjaer 2003: 147) med reference til Basil Bernstein.
Man kan med andre ord ikke vurdere professionsleringens vilkdr og indhold
uden at medtenke de institutionsbetingelser, som de nyuddannede lerere er
placeret midt i.

Engagement og distance udgeres af spendingsfeltet mellem det at eleverne
giver lereren noget tilbage og at lareren »i/ noger med sin undervisning og ele-
verne, og det at lereren ogsa er lonarbejder. Dette sidste forhold defineres of-
te ved hjalp af alt det, som laereren ikke vil (Bayer & Brinkkjaer 2003: 59).

Ifolge Bayer & Brinkkjer moder den nyuddannede skolen med engagement og
entusiasme og udvikler forst senere en mere distanceret tilgang til arbejdet
som lonarbejde — selvom det ikke nedvendigvis vil blive opfattet eller italesat
som distance. Mine empiriske studier viser sidan set det sammen, men ogsa et
mere broget billede, hvor nyuddannede lerere samtidig med en meget eksplicit
tilkendegiven af entusiasme og engagement ogsa har udviklet og er i gang med
at udvikle rutiner i forhold til opbyggelsen af en lonarbejderbevidsthed og
klarhed over, hvad de vil vere med til og ikke. De tenker i karriereplaner i
skolen i form af forskellige funktioner som akt-lerer, tillidsmand osv.

Larerarbejdet udfolder sig ogsi i et spendingsfelt mellem autonomi og det
som Bayer og Brinkkjar kalder fremmedbestemmelse, og som jeg har oversat
til styring. Larerarbejdet kan udefra betragtet antage autonom karakter: lere-
ren planlegger hjemme eller i et padagogisk miljo pd skolen, afvikler under-
visningen efter planlegningens intention — oftest alene med en storre gruppe
elever, og evaluerer forlob enten alene eller i samarbejde med andre laerere. En
rekke fremmedbestemmende forhold griber imidlertid ind i lererens arbejde.
Forhold, som ikke ved et forste ojekast pd en dag med undervisning og elever
fremstar sarligt tydeligt: P et ministerielt, overordnet plan findes policy-
papers som eksempelvis Folkeskoleloven og Fezlles Mal, pa kommunalt skole-
niveau findes mere eller mindre detaljerede leeseplaner, overenskomster og
forskellige lokale initiativer og pa forzldre- og elevniveau i form af konkrete
aftaleforhold osv. Lareren er altsd nedsaget til at tage en rakke forhold med i
betragtning bade under planlegning, gennemforelse og evaluering af under-

visning.
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Autonomi er en vasentlig lerervaerdi i skolen. Larere vurderer autonomi i ar-
bejdet som noget meget vasentligt (Bayer & Brinkkjaer 2003). Hvad der stilles
til radighed under overskriften “lererens autonome rum’ er til kontinuerlig
forhandling, forskellig fra kontekst til kontekst og opleves ikke mindst af de
enkelte lzerere som noget meget forskelligt.

Curriculumbegrebet volder en del problemer i min sammenhang. Begrebet
signalerer noget formelt, objektiviseret — uagtet om man legger vagten pa
henholdsvis det indholdsmassige eller har en mere processuel curriculumfor-
stdelse. De tre modsatrettede begrebspar som Bayer & Brinkkjar knytter til
arbejdspladscurriculum har heller ikke som helhed betragtet formel karakter
(engagement/distance, privat/offentlig, autonomi/styring). Bayer og Brink-
kjeer taler da ogsa om, at man ikke kan arbejde med begrebet curriculum som
en traditionel plan for leringen, men snarere som en post hoc lereplan (Bayer &
Brinkkjaer 2003: 147). Dette begreb finder jeg velegnet til at indfange den form
tor professionsidentitet, som nye lerere opbygger den forste tid — “Jeg skal finde nd
af ... hvilken person jeg er” som en af de nyuddannede lerere fra et af mine inter-
views, formulerer det. Dette identitetsarbejde er underlagt nogle institutions-
betingelser og lejrer sig i form af erfaringer med mulighederne og behovene og
nodvendighederne for enten engagement eller distance, privat eller offentlig,
autonomt eller styret.

Et andet begreb hos Bayer & Brinkkjar et arbejdets orden (Bayer & Brinkkjer
2003: 149), som de formulerer under inspiration fra Bernsteins teori om an-
ordning og koder. Nogle vil heevde at kaos er en form for orden, og det er ik-
ke fordi jeg mener, at kaos vil vere betegnende for den arbejdsvirkelighed,
som de nyuddannede lerere jeg har undersogt, oplever i deres hverdag, men at
arbejdet skulle vare underlagt en orden, kan signalere at fraver af orden ogsi
er en form for orden — pa sine egne pramisser.

En lerer forklarer, hvad der kan indvirke pa lererarbejdets orden, og om man
som leerer kommer i mal eller ej: ... det kan vare en kombination af mange ting ...
ah ... ... det kan veere en kombination af at jeg simpelthen bar taget fejl af nogle ting i
min planlegning ... som simpelthen ikke er ... mdiske ikke gjort ordentligt i forhold til lige
preecis den her proces ... og s har det ogsd noget at gore med ... med ... med samspil i
klassen ... og det har noget at gore med den enkelte elevs ... hmm ... arbejdsmoral vil jeg
sige ... det er sdadan primere ting ... som spiller ind ... og det spiller jo ind forskelligt fra
gang til gang ...” (Larer 8, md.).
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Leererarbejdet afvikles nok efter nogle bestemte logikker, forberedelse, afvik-
ling, evaluering og de athanger af processuelle og sociale kollektive interaktio-
ner, der finder sted undervejs. Jeg vil i stedet pleedere for et begreb om arbejdets
mangefacetterethed. Undervisning er altid intentionel (Christiansen 2013) men at
den er det, er ikke det samme som, at disse intentioner kommer i spil. Som la-
reren fra for forklarede, s er det at have en arbejdsdag som laerer praget af
mange forskellige facetter. Lareren skal undervise, men der er mange ting, der
kan spille ind i forhold til den ydelse. Nogle af dem kan understotte lererens
intentioner med et aktuelt undervisningsforleb, men andre spiller imod. En-
hver undervisningssituation er derfor ogsa altid unik, som Schén gjorde klart i
athandlingens kapitel 1.

For Bayer og Brinkkjer er arbejdets orden lig professionsudevelsen. I arbej-
dets mange facetter lerer den nyuddannede bestemte mader at vare pa (Bayer
& Brinkkjaer 2003: 149) og bestemte holdninger til lererarbejdet. Denne pro-
fessionsbevidsthed kan hos lereren ofte vaere bygget op omkring skolens la-
replan (Bayer & Brinkkjer 2003), men kan ogsa genfindes i £orpstanken og det
at veere samlet 1 en faglig organisation.

I forhold til Bayer og Brinkkjars kvantitative undersogelser (Bayer & Brink-
kjeer 2003: 130) viser deres materiale at nyuddannede leerere vurderer engage-
ment som serligt vigtigt for den gode lerer. Derefter kom egenskaber som det
at have overblik og senere igen indlevelsesevne. Dette @ndrer sig i lobet af de
forste to 4r, hvor engagement vurderes mindre og de to andre egenskaber
vurderes hojere. Dette forklares givet ved at engagement er dragende og smit-
tende, men aftager i effekt over tid, nar lerere og elever laerer hinanden bedre
at kende. Overblikket og evnen til at se, hvad der er pa spil i klassen far si en
hojere rang hos de nye lerere.

Frederiksen (Frederiksen 2007) diskuterer med baggrund i en genlasning af
den kritiske psykologi begrebet vitalisering til at forsta, hvordan lerere klarer
leererarbejdet: ” Vitalisering handler i et selupsykologisk perspektiv om at engagere sig i
meningsfyldte projekter og ndnytte de evner og feerdigheder, der er til individets disposition”
(Frederiksen 2997: 211). Det handler om at finde sin plads 1 den nye organisati-
on, at kunne se og blive set, at fole at man som ny lerer indgar i situationer,
hvor man slér til og hvor man kan se, man er paskennet og spiller en rolle. Jeg
er 1 athandlingsarbejdet forst sent stodt pd vitaliseringsbegrebet, som jeg fin-
der szrdeles velegnet til at beskrive nodvendigheden af et relations- og aner-
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kendelsesperspektiv pa lererarbejde. Konkluderende konstruerer Frederiksen
et udviklende vitaliseringsbegreb (Frederiksen 2007: 334), der er kendetegnet ved:

® et at kunne opnd en positiv forstaelse af sig selv, i selvndfoldelse, i
fribed og i udvikling af individualitet

o  oplevelse af engagement, energi glede og mening,

o det at kunne bruge og viderendpikle sine evner og ferdigheder, det at
kunne udnytte, konsolidere og ndvikle sin rettethed i selvet, og

®  det at kunne formad at dempe og forsvare grundlwggende angst gen-
nem forskellige funktionsmdider — alt sammen i samspil med ydre so-
ciale omgivelser, forstaet enten som selvobjektsmiljoer og/ eller som en
samfundsmessig ydre ramme og realitet med forskellige muligheder og
Sormer for anerkendelse.

Som jeg diskuterede i kapitel 6, har de nyansatte, nyuddannede lerere, jeg har
interviewet ofte italesat det meningsgivende i lererarbejdet som samvaret med
elever (se ogsia Mottelson 2010: 173-174). En lerer forteller: ” ... fa ... ndr
man har haft en god oplevelse ... med noget ... ... ndr tingene fungerer alfsi ... nar det
Sungerer ... ndr vi laver edderkoppespind pa kastanjer for eksempel ... ndr man formdir at
fange bornene med det ... man nu ... byder ind med og bar planlagt ... og nar man laver
en opgave hvor de kommer og siger det var fedt ... (Lerer, 3 md.).

Det er i samvzret med eleverne, at laererarbejdet stir sin prove. Sa kommer
projektet undervisning til at fremstd meningsfyldt. En anden lerer forteller
om sine oplevelser med meningsfyldte projekter: ... dh ha ... jeg synes jeg ...
hkkes ... nar jeg merker eleverne er tendte ... alfsd ... ndr jeg marker jeg motiverer bor-
nene 0g de synes det er fedt og @b ... altsd det er det ... jeg har jo overtaget en anden ... en
klasse som mange af dem synes engelsk ... det er simpelthen noget af det varste ... for det
var blevet nedprioriteret de forrige ar ... blandt andet fordi de havde en bavian i Rlassen ...
@h ...sddet... ... ndr det lykkes der sd ... og jeg oplever nogle elever som bare ... jeg
sad derljenme og forberedte mig halvanden time i engelsk og sidan noget (griner) ... sd sy-
nes jeg at det er ... fedt altsi ... ... og det kommer foraldrene jo ogsa og siger at ... det
skal jeg have credit for ... det er en ting ... hvor jeg foler det lykfkes ... " (Leerer, 5 md.)

Disse fortzllinger fremkommer iser, fordi jeg sporger til deres praksis pa en
setlig made, men det er mindre vaesentligt i denne sammenhazng. Vasentligt er
derimod, at det at samvaret som undervisning med eleverne lykkes, betyder
rigtig meget for nye laerere. Det er dér, hvor deres investeringer 1 tid og krefter
for alvor skal std deres prove. Det betyder samtidig ogsa at det er her, der er
meget at tabe. Lareren har derfor meget pa spil. En leerer fortaeller: ... ... Jeg
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synes det svareste ... det er den der ... ob ... koncentrationspres eller sadan hvad kan man
sige. .. sadan noget med ... bvis jeg ... hvis ... bvis jeg har en darlig dag ... hvis jeg et eller
andet ... jeg skal hele tiden ... jeg har de der femogfyrre minntter ... hvor jeg har de der
elever ... og der skal jeg bare vere der . .. jeg kan ikke sige ... hold kaft hvor er i pisseirri-
terende ... nu skrider jeg ... og sd ga ind pa mit Rontor og lukke doren ... altsd jeg skal
veere der ... det er mig der er ansat ... hvis jeg gar gar det op i hat og briller ... det synes
Jeg er enormt svart ... at man skal alfsd ... at man skal ... men det synes jeg overhovedet
ikke det er normalt ... jeg synes det er fedt og sadan noget du ved ... men bvis det ... hvis
det ... ja hvis det er en lortedag ... eller bvis det er en ... sd pavirker det ... hele vejen
rundt ... bvis du bar baft en darlig start pa dagen sa korer det bare videre for sa kan de
marke pd dig ... at du er irriteret og sa kan de da-da-di ... og du kan ikke nd ... dn
kan jo ikke ... gore noget ... du skal vere der ... jeg prover at ryste det af mig ... jeg siger
det ke 11l demr ... det gor jeg altsa ikfke rigtig ... jeg kan godt sige hvis jeg ob ... hvis jeg
bar nemt ved at blive sur eller sadan noget ... sa kan jeg egentlig godt ... sige det til dem

... at jeg ikke har en rigtig god dag og sadan men ikke pd den mide ... altsd de er jo ogsi
lidt sma ... det kan de beller ikfke rigtig forstd ... hvad har de sa gjort ... og sadan noget
... jeg kan godt sige ... det hvis jeg er blevet sur over et eller andet altsa ... altsi over noget
som jeg ikke skulle vere blevet sur over sadan du ved ... sd kan jeg godt sige ... jeg reagerer
altsa for kraftigt i dag fordi det ikke eren ... jeg ved ikke om jeg ville have sagt det i femte
.. egentlig har jeg altd altid syntes... at man skulle gore det ... men jeg ved ikke om jeg
synes ... " (Lerer, 7 md.).

Her far vi et blik pa det, man kunne kalde *den anden side af professionsideale?’; -
reren i rollen som super(wo)man. Det drenende pres hun oplever her, kan
man forstd som en didaktisk straight jacket, et billede som nogle skoleforskere
af og til bruger om laereres oplevelser i praksis med elever eller kolleger; man
kan nok bevage sig, men komme fri kan man ikke. Der er tale om at lerere
fra dag ét underlagt en konstant handlepres og kan anlegge meget forskellige perspektiver
pa sitnationen. Hun ma udove et skon: Hvad skal vere i forgrunden og hvad skal sta i
baggrunden” ? (Lund og Lindhardt 2009: 205). Disse skon er selvsagt ikke lige
afprovede for henholdsvis nye og mere rutinerede laerere.

I andre sammenhzange har jeg ofte benyttet begrebet om /ererens umiddelbare
handletvang, lereren skal undervise uagtet at konditionerne omkring hende %n-
drer sig — lereren er stabil som gennemgaende figur. I denne situationsfortzal-
ling ovenfor far vi et indblik i den nyansatte, nyuddannede lerer som en per-
son, der kan transcendere kontekstens umiddelbare, oplevede realiteter; det er
en lortedag for lereren, men det mé ingen i rummet se eller maerke. Det er ik-
ke bare et pres, men ogsi en udsathed, som denne person oplever, og her gi-
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ver udtryk for. Naesten at det er illegitimt at reagere menneskeligt pd almen-
menneskelige vilkar.

Dette pres forvaerres yderligere, nér lereren er bevidst omkring, hvordan
han/hun er i stand til at pavirke stemningen i klassen. Nér stemningen i klas-
sen bliver dérlig fordi lererne ikke er i topform en enkelt dag, sa giver det sig
hurtigt udslag i klassen: ™ ... ohm ... jeg kan merke at jeg sely har ... med de smi . ..
der har jeg enormt meget indflydelse pa stemmningen og pa motivation ... og s pd et niveau
Jeg kan ... jeg kan virkelig ... nd dybt rent fagligt ... ndr jeg sely bhar energi og overskud
0g gar 11l det med optimisme og jeg har forberedt mig godt ... altsd ... hvis jeg ved preecis
hvor jeg vil hen. .. og jeg har styr pa materialerne og jeg har lidt til dem ... til dem der bliver
burtigt ferdige ... (Lerer, 10 md.).

At denne lerer har opndet denne erkendelse, kan ogsa resultere i at der er fare
for, at lereren kan ende med at skyde skylden pd sig selv, nar undervisningen
ikke forlober sd eksemplarisk som forventet. Det satter et ydetligere pres i
forhold til at prastere yppetligt hele tiden. Hvis eleverne optrader som en
konstant vdgen og drvigen didaktisk seismograf for laererens tilstand og de slir
ud med modstand, nar lereren ikke optrader vital, morsom overskudsagtig og
veloplagt, satter det et dobbelt pres, nir man oplever en af de *dérlige dage’
som leereren overfor taler om. Den nye lerer foler ikke, at undervisningssitua-
tionen levner plads til at rumme underskud uden det gir ud over den lerings-
situation, som er i gang.

Frederiksen beskriver i sit arbejde med vitaliseringsbegrebet laerere, som vitali-
seres 1 kraft af, at de lykkes fagligt i samvzaret med eleverne (eksempelvis Fre-
deriksen 2007: 297-302). Flere af de larere, jeg interviewede har det pd samme
miéde, men det er et gennemgiende trek; eleverne skal veere glade 1 undervis-
ningen, hvis lereren skal fole en vitaliseringsdimension 1 sit arbejde:

7 ... nar de lerer noget ... eller nar de [griner] ... ... ndr man bar lavet forlob som de ...
synes er fedt og man kan marke at ... ob ... at det fungerer ... altsd at de kan huske det
... dagen efter ... hvis man snakker om det agtigt ... og du kan marke at ... de synes det
er fedt ikk ... det er ikke den der ... abr det er kedeligt ... at de synes det er sjovt ... og
de synes det er godt ... " (Laerer, 7 md.).

Elevernes feedback i form af grin, motivation og at de medvirker til at under-
visningen fungerer, fremkommer spontant og virker vitaliserende i forhold til
lzererens egen motivation. Det er ikke 1 sig selv tilstrakkeligt, at leereren nir
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det, som vedkommende har planlagt. Elevers positive respons er det afgoren-
de element for en positiv undervisningsoplevelse hos nye lerere. En anden
nyansat, nyuddannet lerer siger:

Y. obja ... altsa ... nareleverne har lyst til at lere ... for sd kan de ogsd le ... koncen-
trere sig i utrolig lang tid ... ndr de er motiverede ... nu har jeg jo meget de smd og ... de
karn jo sidde meget nroligt efter bare fem minutter ... sa kan hjernen newrmest ikke mere ...
og der er mange ting der kan forstyrre dem og forvirrer dem og de kan blive frustrerede over
... 0g bange for mange ting ... fordi det virker sd svert nogle gange ... det der skole noget
... 5a his jeg kan gore dem trygge og @h ... gore det spandende det vi laver og vedkommen-
de ... sdi kan de bare ... virkelig ... virkelig kore igennem i lang tid ... og sd nar jeg kan
se dem arbepde ... sd er det fedt ... og sa kan jeg ... sd har jeg nemiig overskud til at kun-
ne gd ned og tage nogle samtaler med hver enkelt elev om ... det de sidder og laver og sd har
Jeg sely overskud til at ... virkelig ... @b ... arbejde med stoffet godt ... si synes jeg ... jeg
er ... en meget bedre larer ... sd ja ... sd har jeg det der overskud ...” (Larer, 5 md.).

Dette sidste billede er meget levende; nar det gar godt i undervisningen gene-
rerer det overskud, nar det gir mindre godt, sa drener det krop og hjerne for
overskud. Vi meder her en laerer, som besidder den sjeldne egenskab at kunne
rose sig selv. Noget nogle skoleforskere eftetlyser: ”Rarely is a teacher heard to
say; "T'm a good teacher” (Fuller & Bown 1975: 47, Krogh-Jespersen 2005: 31,
om at kalde sig selv professionel — senere (side 185) moder Krogh-Jespersen
en lerer, der imidlertid havder “alle lerere vil sige, de er dygtige, hvis du sporger dens”,
sd erfaringerne er spredte).

Et dansk forskningsprojekt konkluderer noget i samme retning: ” ... om man
var god eller ikke god, var for det meste noget, de nynddannede ofte sely matte finde nd af’
(Bayer 2004: 23). Den nye leerer er med andre ord ofte overladt til sig selv i be-
straebelserne pa at vurdere om han eller hun slar til. Det efterlader os med
nedvendigheden at setlige fokuspunkter i forhold til det at kunne laere at un-
dervise og at kunne udvikle sig som lerer. Her optreder elevernes umiddelba-
re respons pi og i undervisningen, som det, der gor udslaget. Her har den nye
leerere brug for andre kriterier end elevernes alene. Det ville vaere narliggende
at pege pi kollegavejlening og teamet som faktorer, der kunne spille en rolle
her (Christensen og Christiansen 2010).

Det at blive bedre til at undervise og ogsa vurdere (egen) undervisning, udger
et seerligt forskningsfelt. I det neste afsnit diskuterer jeg forskningsomridet
learning to teach, der er swtligt optaget af, hvordan laerere lerer at undervise.
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Learning to teach

Learning to teach udger en sarlig del af forskningen om skole, lerere og lee-
reruddannelse, nemlig med en fokus pa ““ ... how beginning teachers learn go teach”
(Wideen et. al. 1998). Denne retning har iser sat fokus pa at studere ” ... #he
importance of beliefs beld by beginning teachers prior to entering ... teacher education”
(Wideen et. AL 1998: 142). Wideen og hans kolleger viser i deres review-
arbejde af 93 empiriske undersogelser af nye lerere at “ ... a ... productive ...
approach in learning how to teach was the designing of programs that built upon the beliefs
of the beginning teachers ... having beginning teachers examine their prior beliefs was an
essential first step in the process ... future work must systematically challenge the myth that
underpin most current programs of teacher education ... (Wideen et. al. 1998: 160 &
169).

De to skoleforskere Fuller & Bown har identificeret en rakke concerns som gor
sig geeldende 1 lobet af the experience of learning to teach (Fuller & Bown 1975: 37):

1. Survival concerns
2. Teaching situation concerns
3. Pupil concerns

Overlevelsesbekymringer eller overlevelsesovervejelser sigter til folelser, om
man slar til 1 jobbet. Undervisningsovervejelser betegner det at skule undervise
en hel flok af elever med forskellige forudsatninger og forskellige problemer.
Det henviser ogsa til bekymringer over at have tid nok eller vare for presset i
sine opgaver. Elevbekymringer henviser til at vere usikker omkring fokus pa
den enkelte elev og dennes emotionelle og faglige behov.

De tre omrader kunne sammenfattes under en overskrift om at vere nerves
for ikke at sl til som person og som professionel i lererarbejdet. En samtale
mellem to nyansatte, nyuddannede lerere omkring differentiering og om at
lykkes i lzererjobbet giver et godt eksempel pa, hvor meget der kan vare pa spil
Eleverne de taler om, udgores af en forsteklasse i dansk (Lerer, 5 md.) og en-
gelskklasse i femte (Larer, 10 md.)

V... jeg synes ogsa ... kRommer til at fenke pd ... at det lykkes bvis ... hvis bvis man
rammer niveauer ... ... godt ... og udfordrer dem ... fordi hvis det er for let sa bliver de
meget urolige ... og hvis det er for svert sa erdejo ... ... gradeferdige over at ... altsd det
er et nederlag ... altsa hvis man rammer niveauet ... sa der ogsa er lidt for de dygtige og de
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bartige ... 7 (Lzrer, 5 md.). Hendes kollega supplerer med erfaringer med lidt
aldre elever:

7 ... @ engelsk er der kampeniveanforskel ... der synes jeg virkelig det er vanskeligt ... der
synes jeg ikke at ... jeg altid hkkes ... altsi fordi jeg sidder tilbage og tanker jamen ...
Jorstod han overbovedet en bonne af bvad ... det var vi snakkede om ... (Larer, 10
md.).

Det er vanskeligt at finde et fagligt niveau, der rammer. Men samtidig er aktivi-
teten om at ’ove sig 1 noget, man forventes at kunne’ ogsd sarbar, da det at
ramme forkert forer til forskellige elevstrategier, som bide er uhensigtsmaessi-
ge og folelsesmassigt ubehagelige. Der skal helst rammes plet forste gang.

Lezreruddannelsen, lererstuderende og undervisere pa uddannelsen har en
seetlig udfordring i det ” ... learning to teach requires new teachers to understand tea-
ching in ways quite different from their own experiences as students” (Datling-Hammond
20006: 35). Darling-Hammond peger pa tre sztlige problemer — med udgangs-
punkt i blandt andet skoleforskeren Dan Lorties arbejde — som gor sig sarligt
gxldende inden for denne tilgang (Darling-Hammond 2006: 35-40):

o The problem of the “apperenticeship of observation”
o The problem of enactment
o The problem of complexity

Apprenticeship of observation

Apprenticeship of observation sigter til det forhold, at lererstuderende har
mange ars erfaringer med skole med i bagagen, nar de moder op pa uddannel-
sen. Darling-Hammond kalder ogsa de tre forhold for problemer. Problemet
for det forste forhold er, at nar studerende, moder op 1 uddannelsen med en
ganske omfattende bagage af eleverfaringer er der fare for at de har et meget
unuanceret billede pé, hvad lererarbejde bestir af og krever. De har nemlig
som elever ikke haft mulighed for indblik 1™ ... #he teacher’s private intentions and
personal reflections on classroom events” (Lortie 1975: 62).99

% Denne reference er hentet fra Daling-Hammond, men er ikke korrekt, hvis man slar
efter i Lorties bog, hvor sztningen ikke findes pa side 62. Jeg har medtaget den her
som dreferencen er angivet oprindeligt hos Darling-Hammond.
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De er ganske trenede 1 at observere lerere, men er ikke traenede i at reflektere
over baggrunden for aktiviteterne i klassen og for lererens intentioner bag.
Imidlertid mener jeg, at dette er et fundament, der kan tages udgangspunkt i
og bygges videre pa i uddannelsen. Det kan godt formuleres som et problem
eller en udfordring, men det udger samtidig ogsd en ressource.

Lortie har i sin forskning en situation, hvor en lerer fortaller: "My mother was a
teacher, her sisters were teachers — it’s a family occupation. I always wanted to go into teach-
ing. I can’t remember when 1 didn’t want to ... I remember as a little girl sometimes seeing
teachers have a hard time, 1 thought, well, I will be careful because some day I'll be on the
other side of the desk” (Lortie 1975: 61). En sadan fortalling har varet styrende
for valg af profession senere i livet. Det at undervise skal nermest forstis som
en mission eller et kald, som er forudbestemt. Fuller & Bown er ogsd i deres
forskning faldet over sidanne fortellinger. De siger: ”The process of becoming a
teacher probably begins early. “Born” teachers in fact may be just that — potential teachers
[from their earliest years” (Fuller & Bown 1975: 34). Denne born-tilgang kan imid-
lertid have et ophav i bade positive og negative erfaringer.

The Problem of enactment

The problem of enactment adresserer et didaktisk handlingsperspektiv. Det at
uddannelsen opfattes som for teoretisk — 1 betydningen vanskelig at koble til de
erfaringer, der knytter sig til lererarbejde og som den studerende maske har
snuset til for uddannelsen eller via praktikperioderne.

Darling-Hammond peger pa at ogsa her, er de lererstuderendes elevbagage en
potentiel barriere for at udvikle reel forstielse for, hvordan lererarbejde bor
torega: ”Novices bring their own frames of reference to the ideas they encounter in teacher
edncation: these may be incompatible with the approaches they are learning about in their
conrsework. ... in addition, such concepts can be associated with a range of bebaviours and,
in fitting concepts into what they imagine or have seen before, beginning teachers may enact
certain ideals abont practice differently from what their preservice programs hopes or intends’
(Darling-Hammond 2006: 38).

Ifolge Datling-Hammond skal lerernes grunduddannelse maske i mindre grad
veere optaget af at undervise i begreber og undervisningsformer — Darling-
Hammond navner selv cooperative learning, elevvurderinger, gruppearbejde
og differentiering som reprasentanter for disse. Disse kender de studerende
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nemlig pa deres egne kroppe som elever. De kender til maderne, men ikke til
baggrundene for dem. Det er de didaktiske intentioner, som de ikke har haft
erfaringer med som lerere — og her bor man ifelge Darling-Hammond sztte

ind.

Learning to teach-forskere er ogsa optaget af, at undervisning indeholder eti-
ske elementer. Undervisning er, nar nogen gor noget med nogle andre og her vil
dette noget altid indeholde en etisk dimension. Tre svenske forskere har taget
skridtet og direkte udnavnt lereren til den etiske lerer (Aldenmyr et. al. 2010).

Aldenmyr et. al. tager med afsxt i Parsons fat pd at diskutere lererprofessio-
nens etik. De er ikke optaget af professionsdiskussioner, men af det etiske ar-
bejde 7 professionen. Det vasentlige for den etiske laerer, havder de, er at lere-
ren er i stand til at identificere etiske problematikker og dilemmaer i lererar-

bejdet.

Dette kraver viden om etikteori og erfaringer med eksempelvis case-arbejde,
som de fremhaver som en velegnet metode til at diskutere etiske problemstil-
linger ud fra, samt at have oplevet situationer i sit eget arbejde (eller praktik
for studerende), som kan “aktivere en professionsetisk problemstilling” (Aldenmyr et.
al. 2010: 52).

Pa baggrund heraf kan leerere kvalificere de etiske elementer, som situationen
eller casen bestar af og sidenhen argumentere for en losning. Denne proces med
identifikation, kvalifikation og argumentation er den formel, som den etiske lerer
udvikler sig af ifolge det norske forskerteam.

Udviklingen af en professionel etik skal tillige have blik for et sociokulturelt
perspektiv. Det er kun i mindre grad tilstede hos Aldenmyr et. al., der taler og
fokuserer mere pd sarbarhed og dbenhed. Professionsetiske kompetencer ud-
folder sig i et magtforhold og derfor bliver det vaesentligt at diskutere under
hvilke omstendigheder disse kompetencer tilegnes og udvikler sig. I bogen
Liérande i praktiken setter Roger Siljé fokus pa, hvordan lererstuderende tileg-
ner sig kompetencer, og under hvilke forhold det sker.

En sociokulturel position legger vaegt pa at undersoge hvilke varktojer, der er
til rddighed for den laerende (Séljé 2000: 20). Hovedsporgsmalet for en socio-
kulturel position vil fokusere pa, ” ... hur vi tillidgnar oss de resurser for att tanka och
utfora praktiska projekt som dr delar av var kultur och var omgivning” (Siljé 2000:
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21). Med blikket vendt mod skole, vil fokus vare, hvordan studerende og nye
lzerere tilegner sig de nodvendige kompetencer for at klare arbejdet som larer.

Kulturbegrebet er selvsagt vaesentlig i en sociokulturel forstdelsesramme. Kul-
tur sigter til 7 ... denn uppsitning av idéer, virderingar, konskaper och andre ressurser
som vi forvdrvar gennem interaktion med omvarlden” (Sljé 2000: 29). Nir lererstude-
rende er i praktik, arbejder de altsa pa at tilegne sig kulturen som lerer — sam-
tidig med at de ogsé pavirker kulturen. Interaktion mellem individ og omver-
den er den centrale aktivitet, der producerer kultur.

Sociokulturel teori vil havde, at al lering er situeret. At lering er situeret sigter

»

til at udspiller sig i sociale praktikker: ” ... bandlingar och praktiker konstitnerar
varandra” (Silj6 2000: 128). Leering handler pa denne méde (ogsd) om beher-
skelse af sammenhaenge (Silj6 2000: 141) udover at besidde (nok, nedvendig)
information samt at have (nok, nedvendige) faerdigheder og forstielse. Der-
udover er det nedvendigt at kunne afgore hvilke informationer, faerdigheder

og forstaelse, det vil vare relevant at fremdrage i en given sammenhang.

Roger Silj6 har i sin forskning haft en sarlig grad fokus pa den lering, der fo-
regar i institutionelle miljoer. Kendetegnende for det at laere i skolen er at la-
ringen overordnet et: (7) sproglig i sin karakter, (2) er en del af en kommunikativ fra-
dition som indebar at en enkelt person prasenterer information for en storre gruppe samti-
digt og over lang tid, (3) et specialiseret og udmearket made til formel nddannelse i
samfundet”’ (S4lj6 2000: 155).

At leringen som udgangspunkt er sproglig i sin karakter (taler, leeser, skriver
og regner) og tjener til udviklingen af kommunikative kompetencer ” ... Jeder
1ilt att kommunikationen bliver abstrakt; man lar sig komplexa verksambeter, som man
har mycket liten erfarenbet av fran andra verksambeter” (Silj6 2000: 155). Ogsa her
synes Kvalbeins kritik (Kvalbein 2001) af leereruddannelsen og laererstuderen-
de relevant: Siljés sociokulturelle overvejelser over skolen kan ifolge Kvalbe-
ins arbejder ogsd gxlde for lereruddannelsen og lererstuderende.

Resultatet er at aktirerna agerar saledes till stora delar i en texctbaserad verklighet med
en indirekt, men komplex, relation til] en yttre omwdirld borttom den situation i vilken man
befinner sig” (Sdljé 2000: 156). Udvikling kalder pa losninger, der kan forbinde —
eller koble — den ene situation eller kontekst med en anden. Koblede kontek-
ster er et design for undervisning, der synkront kobler til en praksis et sted,
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eksempelvis et uddannelsessted, med praksis et andet sted, eksempelvis i en

virksomhed eller en skole.

En af mine kolleger har udviklet en model for koblede kontekster, der soger at
indfange det ’space between contexts’ som ber gores til genstand for samat-
bejde og refleksion — bade i uddannelsen og i arbejdet (Christensen 2010):

Educational context Context of use
I T T T T T r——-—-—-—- 1
Workplace :
| . IRepresentation of l

o Knowlegde of practice s
« Simulation Iknowlegde

|
|representation <I+{> I'ekspert &
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|* Ekspert assistance |
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I8 Symbolic |e Justin time/place

le Reflection

[ e T 4 (e o o
e Teaching « Learning through work
« Other learning activities o Instructional learning
« Knowlegde sharing * Knowlegde sharing

Collaborative
space

Kontekster er imidlertid aldrig ens og ofte ikke ligeveaerdige. Det er derfor
nodvendigt at sxtte fokus pd magtforhold, nir kontekster kobles: ”Huvordan . ..
kan ... man ... forstd magt i forbold til kontekstroblinger, og man kan sporge om begrebet
om koblede kontekster producerer en blind plet omkring magtforholdet mellem kontekster,
definitionsmagt og adgangen til koblingsdefinitioner (hvad skal kobles il hvad og hvorndr?).
Dette bor undersoges narmere’ (Christensen 2010). Nar en leringssituation define-
res som en kontekst, er det desuden nedvendigt at satte fokus pa transfer: Er
det kollaborative rum, som foreslas i modellen et udtryk for, at noget overfo-
res fra et rum til et andet. Hvordan kan det ske og er det muligt? Dette kolla-
borative rum kunne man vzlge at kalde for et refleksivt-kollaborativt rum.

Samtidig er det ogsd nedvendigt at adressere idéen om tranfer af social inter-
aktion. Uddannelsesforskeren Janne Gleerup har foresliet begrebet #ransforma-
tion og ligger pa linje med Siljé ovenfor, nar hun insisterer pa at fokusere pa
vilkdrene for relevans- og kulturproduktion i en kontekst.

Ved at rette fokus pd transformation i stedet for transfer fir man ogsa signale-
ret en fokus pa forandring og forandrende laereprocesser: "INdr alternativet til
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transferbegrebet er transformation legges der vagt pa det forbold, at der sker en forandring af
det leerte, ndr deltageren skifter kontekst. Her rettes fokus mod det forhold, at lering har
karakter af en identitetsmessig betydningstilskrivning, og den strategiske opmarksombed,
ndr kompetencendyiklingen skal faciliteres, rettes mod leringskonteksterne og vilkar for sub-
Jektiv betydningsdannelse beri. I et lwringsteoretisk perspektiv, som er socialt og kontekstuelt
Jforankret, rettes fokus mod de betingelser, som danner ramme for leringen, hvorfor der offe
arbejdes med begreber som leringsmiljo, -rum eller -arenaer. Det er altsa vesentligt, nar bar-
rierer for kompetencendviklingen skal nundersoges, at rette et serligt fokus mod vilkdrene i
transformationsprocessen” (Gleerup 2010).

Transformationsbegtrebet kan udfordre lererstuderendes ideer, som vi har set
hos Kvalbein og Lindhardt blandt andet, om at teori skal optrade foreskri-
vende for praksis og at den praksis (som ofte benzvnes teori) som foregar i
uddannelsen, ikke uproblematisk kan overfores til en skolepraksis — og at dette
heller ikke er hensigten med uddannelse. Disse perspektiver dbner op for en
mulighed for at iagttage uddannelse som refleksionsrum, hvori arbejde (eller
praktik) og erfaringer fra disse kan problematiseres og kvalificeres. P4 den
méide kan det lerte, nar der skiftes kontekst, satte sig som forandring og der-
med som mulighed for at have opndet kompetence til at agere 1 arbejdet med
en forandret, (lidt) bedre praksis.

The problem of complexity

Det sidste problemforhold adresserer undervisningens kompleksitet. Darling-
Hammond fremhaver fire forhold (Datling-Hammond 2006), der understre-
ger undervisning som en kompleks aktivitet: undervisning kan aldrig blive rutine
(kolleger, elever, undervisningsindhold forandrer sig eller skiftes ud hele ti-
den), undervisning har mange forskellige mal som mid adresseres samtidigt (samtidig med
at der skal gives opmearksomhed til den enkelte elev), #ndervisnings finder sted i
relation til forskellige elever (med forskellige behov, baggrund og motiver for del-
tagelse), undervisning fordrer integrationen af multiple vidensformer (udviklingspsykolo-
gi, undervisningsfagets kerneomrader, gruppedynamikker, elevkulturer, inte-
resser, behov og styrker).

Professor Lars Qvortrup har kaldt undervisning for et mirakel (Qvortrup
2006). At undervise er svaert, siger Qvortrup og ™ ... 7 princippet er det ... umnligt
... at vide om det, man siger og gor som lerer, bar effet pd det eleverne lerer” (Qvortrup
2006: 8). Undervisning er sa yderligere kompleks i det den — ved hjalp af sin
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ydre pavirkning — skal serge for, at elever lerer ikke at lade sig styre af ydre
pavirkninger, men netop udvikler en indre selvstyring (Qvotrup 20006). Det et
undervisningens paradoksale karakter, at man med ydre styring af eleven skal
skabe en indre selvstyring Aos eleven.

Det handler for lereruddannelsen om at problematisere disse forhold fra lere-
rens perspektiv. At didaktisere dem, si at sige: " ... kearning to think like a teacher
is central to teacher knowledge, so is being able to act effectively on these insigts” (Darling-
Hammond 2006: 85). Det er laereres professionelle kompetencer, refleksion og
handling. Da der er tale om en kontinuerlig aktivitet, vil det nok vaere mere
pracist at sige refleksion-handling-refleksion.

Darling-Hammond peger pa en rekke aktivitetsformer, som viser sig sxrligt
velegnede til at problematisere disse forhold, nemlig case studies, analyser af lering
0g undervisning, aktivitetsopgaver eksempelvis i form af planlegning og gennemfo-
relse af kortere undervisningsforleb, atholde seminarer osv. samt udviklingen
af den studerendes undervisningsportfolio som et sarligt refleksions-, progressi-
ons- og dokumentationsvearktoj, herunder arbejdet med refleksiv essayskriv-
ning (Darling-Hammond 2006: 105-108).

Datling-Hammond peger ogsa i sin forskning pa tre vidensomrider, der synes
seerligt vasentlige for grunduddannelsen (Darling-Hammond 2006: 83-84):

o Knowledge of learners and how they learn and develop within social contexts

o Conceptions of curviculum content and goals — understanding of the subject matter
and skills to be tanght in light of the social purposes of education

o Understanding of teaching in light of the content and learners to be taught, as in-
Jformed by assessment and supported by productive classroom environments.

Her er tale om et interaktionsforhold mellem de lererende, indholdet og selve
undervisningen — meget som vi kender det fra den didaktiske trekant i den
danske tradition, der har fokus pé forholdet mellem lazrer, elev og undervis-
ningens indhold/sagsforholdet.

Den mere eller mindre erfarne lerer

Larere udvikler sig igennem et laererliv og ligesa gor laererstuderende igennem
deres grunduddannelse. Bide deres syn p4 elever, skole og deres egen rolle
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andrer sig — og nogle gange ganske drastisk — gennem et professionelt leererliv
(Huberman 1989(1993). En af Hubermans fortjenester er at vise at disse for-
andringer ikke sker i paradigmatiske overgange, men mere gradvist og ikke-
linezrt. En taksonomi, der ofte benyttes inden for uddannelsessporgsmal —
stadiemodellen om udviklingen fra novice til ekspert, som den kendes fra Ber-
liner (se eventuelt Ko 1994) eller Dreyfuss (Dreyfuss 2001) optraeder ogsa i
forbindelse med diskussioner af nye lerere.

Modellen findes efterhdnden i flere varianter og er af Dreyfuss ogsa forsegt
udvidet med syv trin (Dreyfuss 2001: 44-72). Det loser ikke problemet med
den indbyggede ingenting vs. det hele fokusering, som modellen er rundet af. Hos
Berliner og Kwo ser de fem trin sledes ud:

Novice — Advanced beginner — Competent — Proficient — Excpert.
Og hos Dreyfuss saledes:

Novice — avanceret begynder — kompetence — dygtighed — ekspertise — mesteren — praktisk
visdon.

At se udvikling pa denne méde er velkendt og udbredt. Den indeholder ogsa
en vis portion af hverdagslogik: P4 et givent tidspunkt 1 sit liv har eksperten
intet kunnet af det, han eller hun i dag er ekspert pa eller besidder praktisk
visdom omkring. Problemet med disse modeller i forhold til lereruddannelse,
skole og larere er, at man kan vaere fristet til at ” ... se den nystartede studerende
som novice” (Christiansen et.al. 2011: 152). Og modellen overser ogsa at man

7 sagtens kan vere en ... professionel professionsudover nden hverken at besidde mesterens
eller den praktiske visdoms nivear”’ (Christiansen et.al. 2011).

Nir modellen er hierarkisk er det ikke sarligt motiverende at veaere placeretien
grd midte. I det hele taget kan det vise sig serdeles vanskeligt at rubricere ek-
sempelvis lererstuderende som novicer. Et vist repertoire af metoder vil vaere
kendte og afprevede — om ikke andet si fra et elevperspektiv i ens uddannel-
seshistorie. Der er for mig at se mere perspektiv i en Hubermansk frem-
gangsmide med at finde overordnede kategorier — ofte 1 form af folelser —
som betegnende for, hvor i karrieren som leerer man placerer sig. Eller man
kan arbejdet med en skaleringsmodel for mere eller mindre erfarne lerere (Rus-
sell 1988 — the more or less exeprienced teacher).
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Fra uddannelse til praksis

Ifelge Corcoran (Corcoran 1981) kan forskningen omkring overgangen fra
uddannelse til praksis inddeles 1 tre:

1. personlige historier om succes eller fiasko
2. opskrifter pd succes
3. empiriske studier af forskellige, ndvalgte variabler

Corcoran taler om et transitionschok, altsa et overgangschok og ikke et prak-
sischok. Hun sztter fokus pi et paradoks for den nye lerer overgang fra ud-
dannelse til arbejde: Forestillingen om at &xnne arbejdet udmontet i et doku-
ment for endt uddannelse og folelsen af ikke at sla til i det arbejde, han eller
hun er uddannet i. Corcoran hevder at der i dette paradoks er indbygget en
fare for lammelse af den nye lerer. Denne tilstand af lammelse vil bevirke at
det, der er lert pa uddannelsen ikke kan effektueres 1 klasserummet.

Hun stiller derfor ogsd meget pracist spergsmalet: Hvilken betydning har det
for den nyansatte, nyuddannede lzrer at opleve at man miske ikke besidder
nok viden og kompetencer til at ovetleve i et klasserum fuld af elever?

Denne ikke-viden er ifolge Corcoran kendetegnende for nye lereres arbejde i
skolen: ”In the midst of so many strangers, it is difficult to know to whom to turn or where
to begin” (Corcoran 1981: 20). Hvordan etableres folelsen af at vaere kompetent
og at vare sikker pd det man gor? Og hvornar er man som lerer sikker nok til
at man ikke lengere har et selvbillede som ny og usikker?

Corcoran oplever ogsa 1 sine studier, at nye leerere har forholdsvis let ved at
skifte mellem forskellige positioner og standpunkter (Corcoran 1981: 22). Det
findes der ogsa et godt eksempel pa fra mine interviews, hvor en lerer fortxl-
ler om sine oplevelser i femte klasse, som hun kun har haft 1 kort tid. Eleverne
foreslir et system, som ikke ligger i trdd med den made denne nye lerer ten-
ker klasseledelse pa, men hun gar med dem alligevel: ... dez er nok bele tiden det
der med at fa opbygget nogle rutiner sa det fungerer for mig og sa det fungerer i klassen og

... 0h ... 0g ogsd for eksempel snakker de meget i femte Rlasse ... men det er sadan en po-
Sitiy snak ... det er bare fordi de har meget pd bjerte ... men ... men det der med at finde
nogle redskaber, som sa fungerer dernede ... bvor de sa har indfort sadan nogle rigtige straf-
belonning ... det er total behavioristisk som ikfke ligger i trad med hvad jeg ellers tenker
... det har eleverne sely indfort ... og bvor man bare kan sige ... det er sadan meget sadan
medansvar for at lere ... altsd ... altsa at de har noget ejerskab i det system ... men hvor
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det egentlig ikke sadan ligger i trad med, hvad jeg sadan sely havde forestillet mig ... det
accepterer jeg, jeg synes de skal have enormt meget medbestemmelse . .. for jeg tanker meget
mere medbestemmelse end jeg tenker straf og belonning ... sd er straf og belonning sidan
mere et produkt af den medbestemmelse som jeg synes er vigtig i Rlassen ... men de er fuld-
staendig opsingt af hvordan de kan fa det der ene klistermarke som ... som et par stykker
far efter timen hvis der ... er nogen der har udmarket sig pa den ene eller den anden midde

... 7 (Lerer, 3 md.).

Det at have et blik for sin position, sine vardier og sine standpunkter er ifelge
Corcoran noget nyansatte lerere ofte mangler. De har (endnu) ikke sat ord p4,
hvad de stér for, og hvilke vaerdier de mener, skolen skal arbejde med i for-
hold til eleverne. Dette stemmer overens med det eksempel ovenfor, nir den-
ne laerer fortaeller ... men hvor det egentlig ikke sidan ligger i trad med, hvad jeg sa-
dan sely havde forestillet mig ... 7. De nye lerere kan godt meerke, nar de ikke rig-
tig har dem selv med (som i belonning/straf formuleringen ovenfor), men har
vanskeligt ved at anvise alternativer. Mdske kan man endda havde, at de nye
lzerere sidan set godt ved, hvad der er vaesentligt, men savner metoder til at
opni dette (eksempelvis det at finde det vardigfuldt at arbejde med elevernes
medbestemmelse, men samtidig synes man hele tiden skal tysse pa dem).

I eksemplet ovenfor mangler denne nye lerer et arsenal af metoder (az fi opbyg-
get nogle rutiner) til at kunne afvise elevernes forslag til fordel for noget bedre.
Derfor godtager lzereren elevernes forslag, selvom det et zotal behavioristisk som
ikke ligger i trad med hvad jeg ellers fanker. Eleverne snakker meget, har denne le-
rer konstateret, men hun er egentlig ikke decideret utilfreds med, at de gor det
(det er sddan en positiv snak ... det er bare fordi de har meget pa hyerte). Hendes behov
er ikke at fa snakken stoppet, men blot at fa den tojlet og styret, si hendes un-
dervisning pa den ene side kan finde sted, men pa den anden side ogsa under-
stotte eleverne i deres engagement, som den megen snak er et udtryk for.

I mit datamateriale findes ogsd muligheden for at kunne diskutere praksischok
pé et empirisk grundlag. Jeg har ikke varet opsat pa begrebet, da jeg ville hore
om nye laereres oplevelser af lererarbejdet. Forst og fremmest fordi jeg ikke -
som ogsa nogle studier, der er medtaget i dette kapitel viser — godtager, at det
er noget alle lerere bare *fir’ i modet med skolen.

Effekten af modet med skolens praksis kan gradbejes og maderne at handtere
denne effekt pd er mangefacetteret. Men den nye praksis kan af og til virke
overrumplende og chokerende pd den nyansatte lerer. Det er ogsd det eksem-
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plet viser ovenfor. Eleverne overrumpler lereren med deres forslag. I det fol-
gende vil jeg ogsa ved hjzlp af mit empiriske materiale vise, hvordan arbejdet
kan virke overrumplende overfor og insisterende ind pé tilvarelsen som ba-
chelorskrivende (lerer)studerende.

Overrumplet af praksis?

I kapitel 1 diskuterede jeg teori/praksis-forholdet i forhold til lereruddannel-
sen og nye lerere. Det folgende afsnit fortsatter denne diskussion men med
en ny vinkel, idet jeg inddrager dele af mit empiriske materiale, som viser at
modet med skolens praksis nok er overrumplende og chokerende, men maske
optreder pa et andet tidspunkt end dér, hvor det normalt omtales; ved den
forste dag i lererjobbet og den forste tid. Jeg viser i det folgende at dette mode
finder steder allerede mens den nyansatte lerer er lererstuderende.

Hvordan fir man oje pa praksischokket, sporger skoleforskeren Ellen Cot-
coran? Corcorans forskning viser, at rollen som ny larer er paradoksal: den
nyuddannede lerer ved, at han/hun ikke ved — og det kan fore til at den nye
leerer paralyseres. Det er fortellingen fra sidste afsnit ogsd udtryk for: Denne
lerer har brug for at formulere straf/belonningsstrukturer i et medbestemmel-
sesperspektiv for at kunne rumme dem. Alligevel er der jo ikke tale om, at det
er eleverne, der gor straf og belonning. Denne beslutning om klasseledelse et
formuleret af elevernes som deres forslag til og losning péd det, som overord-
net opfattes som disciplinere problemer 1 klassen. Men den involverer ikke
kun dem selv. Lareren indfanges her i et spil om klistermerker og konkurren-
ce, som hun ikke selv ville have lanceret som lgsningsforslag. Hendes disposi-
tion er forstdelig og hun argumenterer selv for dem: hun mangler rutiner og
forslag til losninger som fungerer for hende selv i forhold til en urolig klasse
og valger sa at tage klassens losningsforslag som en start og i mangel af bedre.

Her kan man maske tale om et eksempel pa praksisoverrumpling, hvor denne la-
rer ikke fra sin uddannelse er udstyret med praktisk kompetencer til at lose
denne situation pa en for hende hensigtsmassig made. Til gengzld har uddan-
nelsen udstyret hende med en teoretisk kompetence til at argumentere i aka-
demiske termer, hvorfor denne fremgangsmade er uhensigtsmassig: hun har
lzest om behavioristisk og adferdsregulerende pedagogik og givet diskuteret
fordele og ulemper ved denne tilgang med studerende og undervisere pd ud-
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dannelsen, men nér hun sd konfronteres med dette losningsforslag i sin klasse
og af konkrete elever, er hun ikke udstyret med et praktisk handleberedskab,
der kan formulere anderledes losninger. Men hun ved, hvad man ikke bor go-
re.

Corcoran skyder skylden pa den nye kontekst i skolen i forhold til at denne
tilstand af lammelse atholder hende fra at kunne vitalisere viden og kompe-
tencer erhvervet under lereruddannelsen. Det kan vare ukompliceret at folge,
men fortallingen her, viser snarere, synes jeg, at uddannelsen Jar givet hende
normative argumentationskompetencer i forhold til at fravalge forskellige los-
ningsforslag om klasseledelse, som ikke er i overensstemmelse med hendes
idéer og god padagogik og undervisning, men i mindre grad har serget for at
opstille praktiske losningsforslag, som hun kan se sig selv i som ny lerer. Der
mangler et konkret handleberedskab, som kan komme efter argumenterne.

Derfor vealger hun det, der er, nemlig elevernes forslag. P4 den madde tvinges
denne nye lerer til at gore forskel pa eleverne mod sin vilje, nir hun siger ” ...
de er fuldstandig opslugt af ... bvordan de kan fi det der ene Rlistermerke som ... som et
par stykker fir efter timen hvis der . .. er nogen der har udmerket sig pa den ene eller den
anden made ... ”. Hun mé som laerer vurdere, hvem der skal udmaerke sig i lo-
bet af lektionen. Hun har ogsa af eleverne fet overdraget mandatet til at vur-
dere om eksempelvis situationer praget af larm eller uro skal takseres discipli-
nert eller ej.

Fordi denne nye lerer mangler et praktisk handleberedskab begis der et over-
greb mod hende, hvor hun feler sig handlingslammet og tvunget ind i en kede
af situationer, hvor hun skal handle imod sine egne intentioner og idéer om
god undervisning og elevmedbestemmelse. Nye lereres erfaringer med ikke at
sla til, begynder imidlertid ikke med leererarbejdets begyndelse pa den nye sko-
le i starten af august. Arbejdet presser sig pa allerede inden den lererstuderen-
de skal i gang med at undervise. Larerarbejdet starter allerede mens de lerer-
studerende kvalificerer sig til de afsluttende eksamener pd lereruddannelsen.
Det vil jeg give eksempler pa i det naste afsnit.

Arbejdet for arbejdet — at starte for man er begyndt!

Mit arbejde viser at den lammelse, som Corcoran taler om, kan opstd allerede
inden arbejdet er giet i gang. Man kan nemlig diskutere, hvornar den nyansat-

288



te lerer reelt moder sin praksis? Den forste lonseddel lober ind ultimo august;
det nye job starter med opstart i august. Sddan forholder det sig imidlertid ik-
ke, nar vi taler om arbejdets reelle start. Arbejdet virker nemlig ind pd uddan-
nelsen for denne er afsluttet.

Jeg viser i det folgende, at der er tale om et clash mellem en uddannelseskode
(den flittige lererstuderende, der leeser og forbereder sig til eksamensperioden)
og en arbejdskode (den nyansatte lerer forbereder det kommende skoledr). Jeg
har pd baggrund af mit empiriske materiale udarbejdet modeller, man kan op-
stille for den korte, intense periode mellem uddannelse og arbejde. En struk-
tur/tidsmodel, en arbejdsinsisterende model samt en uddannelsesinsisterende
model. Sidstnavnte har jeg ikke omtalt for, men den viser hen til at
Uddannelsen ogsa kan have sine arme ude i arbejdsfeltet, nemlig nar den ny-
ansatte leerer ikke har gjort sin uddannelse helt feerdig. Mit materiale viser
imidlertid at denne bevagelse ikke er naer sa overrumplende som bevagelse fra
arbejdet ind 1 uddannelsen.

Mellem uddannelse og arbejde — model 1:

De to organisationer — lzereruddannelsesstedet (uddannelsen) og skolen (ar-
bejdet) — har ikke strukturelt eller okonomisk nogen indbygget sammenhzng.
De studerende, der bestir grunduddannelsen, har mulighed for at finde arbej-
de i folkeskolen, fvis de har lyst til det og hvis der er arbejde at fa. Der sker det-
for store omvzltninger i den studerendes liv fra maj til august (tidlinjen i mo-
del 1): eksamener skal afsluttes, fester, sommerferie og derpi starten pd et nyt
job ilebet af maske kun fa uger. Som model ser det sidan ud:

Uddannelsen Arbejdet

| Tidslinje (struktur) >
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Mellem uddannelse og arbejde — model 2:

Model 1 er en harmonimodel. Den ene kontekst afsluttes og derpi starter en
anden. Denne tidslige opdeling fra model 1 findes ikke i mit materiale; Arbej-
det spiller insisterende — endog meget insisterende — ind pé den afsluttende
tilverelse som studerende 1 eksamensperioden — og det kommer bag pa de
snart nyansatte lererstuderende.

Mine interviews med nye lerere viser at uddannelseskoden (eksamen) ikke
levner plads til at de snart tidligere lererstuderende kan honorere en arbejds-
kode (at overleve forste skoledag) og at arbejdskoden ikke har blik for den
snart nye kollega som studerende:

Samtale
Kontraktunderskrivning
Forberedelser
Kollegialt relationsarbejde /, ~

Velkommen 2
/ 4
¥,
/
7
' & 4
Uddannelsen ,I%oll [ Arbejdet ]
/ 4

(

~Ns
I Tidslinje (ottende semester, sommerferie, arbejde) >

Sommerferien markerer ikke som i den harmoniske strukturmodel et skel mel-
lem uddannelsens ottende semester og arbejdet som ny lerer. Den snart tidli-
gere lererstuderende har en rakke vasentlige planlagnings- og opstartsopga-
ver 1 arbejdet samtidig med at vedkommende formodes at honorere uddannel-
seskoden med lesning og skrivning og andre opgaver frem mod de endelige
eksamener pa uddannelsen. Det skaber et pres pa den snart tidligere laererstu-
derende, som pé nogle mader minder mere om den lammelsestilstand, som
Corcoran i sin forskning viser lererne moder i den forste tid i arbejdet.

Bayer og Brinkkjars arbejde viser, at time/fagfordeling var besluttet for disse
gamle studerende pa vej 1 arbejde: " Det, at timefagfordelingen var foretaget inden de
nyuddannede lerere blev ansat, var med til at gore deres forste dr pa skolen til noget ganske
serligf” (Bayer 2004: 23, Bayer & Brinkkjaer 2003: 89). Oven i oplevelserne
med at alt er nyt og uvisheden om og problemerne ved bare det at skulle be-
stille en bog, som en lerer forteller om nedenfor, kombineret med ikke at ha-
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ve haft indflydelse pa ens eget skema, forer til en art lammelsestilstand, sa
Corcorans ord er ganske dekkende.

Sa nar Bayer og Brinkkjer videre konkluderer: ”Man ma ... antage ... at en vel-
Dkket bevagelse ind i lererprofessionen sker gennen en forandret opfattelse af pedagogisk
praksis, hvor der skiftes fra prioritering af et bornecentreret personelt perspektiv til et positi-
onelt perspektiy” (Bayer 2004: 22), er der en del der tyder pa at dette projekt
kommer vanskeligt fra start. En lerer, jeg interviewer er meget eksplicit om-
kring sine oplevelser af den forste tid i jobbet som leerer: ... du ved ... man
havde det som om . .. ... man skulle vare heldig bvis man overlevede det forste halve ar
uden at ga ned med stress ... det var ... alle der abonnerede pa den historie ... ogsa sam-
Sfundet og alt tror jeg ... [griner] ... man borer jo ... det ved jeg ikke hvotfor ... men det
synes jeg da bare man horer ... at det er hardt at vere lerer ... og det er sd ... " (Larer,
7 md.).

Da jeg moder hende efter de syv maneder 1 skolen siger hun imidlertid ogsa:
... men nu gar det bedre ... 7. Her er altsa tale om at den nye lerer eri en til-
stand, som har paralleller til en sygdomstilstand, som lammelse jo er: Men
man overlever — og senere far man det bedre. Det er en periode, som man skal
igennem — flere andre lerere bruger vendingen at det gir over — og gor man

det, kommer ud ’pd den anden side’, fir man et godt lererliv.

Med de ord, der er benyttet her, falder tankerne snarere i retning af en art
overgangsrite eller et optagelsesritual: De som kommer igennem, bliver gen-
fodte pa ny til en ny skikkelse og sjal — og kan fortsatte i stammen og har i
processen skabt respekt om sig selv. En lerer skarer dette meget klart ud for
mig ™ ... det kan man sige ... hvis ikke man knakker pd det ... bliver man sterkere af
det ... og jeg blev starkere af det ... men det var ikke nogen velfungerende 2. klasse ... det
var ikke nogen god start ... " (Lzrer, 12 md.). Samme lerer fortzller videre, da
jeg sporger til hans tanker om fremtiden: Er du ansat her pa skolen om fem dr?
Y. ja ... det trorjeg ... det er meget atypisk i forhold til tiden ... nu har jeg set ... bare
pd den korte tid jeg bar veret ber ... bvor mange der bar skiftet ... sidan er jeg ikke
umiddelbart ...~ (Larer, 12 md.). Han er kommet igennem, har overlevet og
vejen frem synes langt mindre stenet end det, han har tilbagelagt det sidste ar.

Mit arbejde viser at denne tilstand af lammelse kan indfinde sig allerede i ot-
tende semester, nir de snart nyansatte lerere stir midt mellem uddannelsen og
arbejdet. To larere, jeg interviewede sammen brugte meget sterke ord om-
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kring denne periode, som uddannelsen har afsat til lesning, repetition, opga-
veskrivning og prover, men hvor arbejdet trenger sig insisterende pa:

... da jeg sad midt i min eksamen pa seminariet sa skulle jeg til at bestille boger [... ja
... det er righigt ... det kan jeg godt huske ... det var sa sindssygt (Laerer, 10 md.)/ ...
derude ... og jeg var fuldstendig blwst for jeg kendte ... [ ... ja ... (Larer, 10 md.)/ ...
Jo ikke ... hvor skulle jeg hen ... [ ... ja ... (Lerer, 10 md.)/ ... kan huske jeg stod
oppe pa biblioteket jeg var fuldstendig ... [ ... ja ... (Lerer, 10 md.)/ ... jeg stod bare |
. jal ... (lerer, 10 md.)/ ... jamen den her bog ... og jeg kunne simpelthen ikke ...
det var nogle helt simple ting ... at ob ... den danskbog jeg bruger oppe i femte klasse ...
s ledte jeg efter den ... femte eller et eller andet . .. og den hed ... noget med tre, fordi de
havde selyfolgelig startet fra et senere klassetrin ... og det var helt ... og det gwlder natur-
ligvis ogsd om lige at rabe op og bive fat ... men som beltny [ ... ja ... (Lzrer, 10 md.)/
... 0g man slet ikke aner hvem folk er ... ” (Laerer, 5 md.)

Dette sted i interviewet vurderer jeg som serlig intenst, idet det markerer den
eneste gang, hvor de to unge lerere taler i munden pa hinanden under samta-
len. De er meget optaget af den situation, der pludselig opstér, hvor de far lej-
lighed til at fortelle om deres erfaringer fra slutningen af uddannelsens otten-
de semester, hvor hensigten var at de skulle forberede sig pa de afsluttende
prover og uddannelsens afslutning.

... mange af de der rutiner ... det er skidesvart ... jeg kan huske de der der skulle starte
Jorste klasse op, de stod for sommerferien og var lige blevet ansat alle tre ... og de anede if-
ke hvordan forste skoledag foregik ber ... [ ... ng ... (laerer, 5 md)/ ... altsd hvor er der
flag ... er der navneskilte ... hvad ... hvor skal vi vere ....”" (Lerer, 10 md.)

Her er tale om en brat opvdgning fra eksamenslivsformen’, en slags chokprofes-
sionalisering med et udtryk lint fra Carlgren. Perioden er kort, men sarlig intens
og den lererstuderende/kommende lerer oplever en rakke krav fra instanser,
der *vil noget med dem’. Systemer som pa ingen mader koordinerer deres krav
eller kommunikerer sammen.

Den sidste model; den insisterende uddannelse i arbejdslivet er ikke sd mar-
kant i mit materiale — og den vurderes heller ikke som sa vaesentlig en insiste-
ren som det vi har set i dette afsnit, men den er dog tilstede hos 3 af lererne,
som jeg har interviewet, der har opniet fuld eller nasten fuld anszttelse i sko-
len uden at grunduddannelsen er helt ferdiggjort.
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Model 3 — mellem arbejde og uddannelse:

Nogle af de nyansatte lerere, jeg har interviewet arbejder pé fuld tid i skolen,
men mangler et fag eller to for at feerdiggore uddannelsen endeligt. Model tre
viser at uddannelsen ogsa kan spille insisterende ind i arbejdsfeltet i lobet af
det forste ar som lerer i form af afventende eksaminationer (og maske ogsa
deltagelse i undervisning og diverse kurser) og eventuelle reeksaminationer.

Imidlertid tyder mit materiale ogsa pa, at denne insisteren fra uddannelsen ind
1 arbejdet ikke udgor den samme lammende faktor for de nye lerere: her er
snarere tale om noget, der blot skal gores faerdigt pa et tidspunkt: ” ... det ska/

Jeg nu nok nd ... det er bare skriftlig matematik ... jeg skal ikke ga til undervisning ...”
(Laerer, 8 md.). En anden leerer siger: ” ... jeg mangler skriftlig matematik ... og ob
... ja ... jeg tager det bare ... senere ...” (Leerer, 12 md.).

Selvom modellen siledes kan vise den anden vej med den samme pil, sd er der
forskel pa de to pile, hvor pilen fra arbejde ind i uddannelsen viser en meget
insisterende her-og-nu markering, der bryder med kontinuiteten i
eksamensforlobet og studielivet, henviser pilen fra uddannen ind i den
nyuddannedes nye praksis til en mindre insisteren pil, som ikke virker videre
forstyrrende ind 1 det nye arbejde som laerer:

| Uddannelsen [ Arbejdet ]

undervisning

eksaminationer
eller re-eksaminationer

Tidslinje (den forste tid som lzrer) >

Den endnu ikke fuldferte grunduddannelse er til stede i arbejdet, nir den be-
rores, eksempelvis 1 et interview, men ikke i den praktiske hverdag pa skolen.
Det virker mere som noget, der skal overstis, nir tiden kommer, det vil sige,
nér der er mulighed for at gd til preve. Nu er man, hvor man er og det, der
mangler er noget, man ’bare’ tager.

De larere, jeg har interviewet, som ikke er faerdige i uddannelsesfeltet har alle
veeret ansat pa fuld tid eller nzsten fuld tid, og de har ikke erfaringer med at
blive opfattet som studerende af deres nye kolleger. Det vil ikke vaere muligt at
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pege dem ud i mit materiale pd andre punkter end i diskussionen om fuldendt
grunduddannelse. Deres erfaringer er som nyansatte lerere pé linje med de la-
rere, der er nyansatte og har fuldfert grunduddannelsen bag sig. En af de lere-
re, der ikke er blevet faerdig siger: 7 ... jeg har det med kolleger elever og foraldre ...
der er slet ikke noget med at vare ny og ikke ny ... jeg er fuldt ud respekteret ... (Lae-
rer, 8 md.). Og her adresserer han i virkeligheden ikke det at han ikke har
fundfert grunduddannelsen endnu, men at han heller ikke oplever et skel mel-
lem det at vare erfaren og garvet lerer og si den nyansatte lerer. Hverken
forzldre eller kolleger italesatter en forskel.

I udarbejdelsen af disse modeller har det vare gxldende at alle de interviewede
leerere havde arbejde i skolen — ellers havde jeg heller ikke kunnet interviewe
dem. Det ikke at have fundet et job mens eksamensperioden pdgar i sidste
semester udger en anden form for realitetschok, nemlig det at blive ferdig uden
at nogen har brug for en. Beretninger fra nyuddannede lerere (eksempelvis
Broman 2001) vidner om, at denne periode ikke er mindre belastende end
den, den kommende, nye lerer oplever, hvis han eller hun har fiet arbejde til
august og styrter omkring mit i eksamenslesningen. Der er i overgangen fra
uddannelse til arbejde tale om en skrobelig tid — bdde hvis man er *ny pé hol-
det til august’ og hvis man ikke er med pa noget hold efter ferien.

Opsamlinger

Inden afhandlingens afsluttende, opsummerende og perspektiverende kapitel,
vil jeg samle op pa de sidste kapitler. I kapitel 4 diskuterede jeg skolen som or-
ganisation — primaert med udgangspunkt i William Tylers skolesociologi og
skolen som Zightly-coupled system. Jeg stod uden for skoleporten og betragtede
skolen udefra. Kapitel blev afsluttet med en diskussion om hvordan det er
muligt at f4 adgang til dette #ghtly-coupled system. 1 kapitel 5, hvor jeg prasente-
rede empiriske tillob, kom jeg tattere pa skolen. Bade under besog, hvor den
accidentale empiri kom 1 spil og i mine oplevelser med at vare med nye lerere
pé kursus. I kapitel 6 trddte jeg sd ind gennem porten og var pa besog pa sko-
ler og talt med nyansatte, nyuddannede laerere det forste dr i arbejdet, hvor de
feenomenografiske interviews blev behandlet og vasentlige kategorier frem-
kom fra dette arbejde. Her i kapitel 7 har jeg diskuteret forskningsomridet
learning to feach og vist at praksischokket kan optreede et andet sted i et over-
gangsforlob mellem uddannelse og arbejde, end det oftest forstds. Undervejs 1
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disse kapitler har udvalgte, bearbejdede og analyserede dele af empirien varet
brugt til at underbygge de enkelte diskussioner 1 kapitel 4, 5 og 7.

I athandlingens sidste kapitel, sammenfatter jeg athandlingens indhold og ka-
pitler samt perspektivere til videre forskning i nye lerere og lererarbejde.
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Kapitel 8: Videre!l: Konklusioner og per-

spektiver

Om kapitlet

Dette kapitel afslutter athandlingen. Jeg vil i kapitlet opsummere og samle de
trdde og diskussioner, som har varet lagt ud undervejs samt perspektivere til
mulig fremtidig forskning inden for omradet nye lerere og leererarbejde.

Afsluttende konklusioner

I det folgende afsnit vil jeg opsummere athandlingens indhold med udgangs-
punkt i de enkelte kapitler. Men lad mig ferst vende tilbage til afthandlingens
forskningssporgsmil, der bestod af to spergsmail, hvor det forste satte fokus
péd en fanomenografisk tilgang — ved at fokusere pa oplevelsesaspektet — i stu-
diet af nye lerere og leererarbejde:

Hpvordan oplever nyuddannede Izrere det at vaere nyansat
1 skolen? Hvordan oplever de muligheder og barrierer for
at udfolde deres intentioner om larerarbejde?

Det naste sporgsmal lod:

Hpvordan kan man {4 adgang til og hvordan skal man for-
std skolens hverdagspraksisser?

Baggrunden for det sidste sporgsmal har varet flersidig. Bade fordi jeg i mit
empiriske arbejde har haft en raekke oplevelser, som har ledt mig til at satte
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fokus pd dette, men ogsa fordi spergsmalet giver anledning til at studere sko-
len som kompleks organisation.

Det forste sporgsmal adresserede professionsperspektivet og lererarbejde i et
oplevelsesperspektiv: P4 hvilke médder kan nye lerere se deres muligheder for
at praktisere i overensstemmelse med, hvad de selv finder er god lerer- og un-
dervisningspraksis? Udgangspunktet er fenomenografisk med sit fokus pa dez
oplevede. Fenomenografien er det greb, jeg benytter for at forsta empirien. Det
andet er afledt af det forste. For at kunne svare pa, hvordan nye lerere oplever
lzererarbejdet ma man have adgang til dem. Diskussionen om adgang og pa
hvilke mdder, man kan gi adgang til en institution som skolen blev centralt i
arbejdet. Dette blev sarligt problematiseret i kapitel 4 og 5.

Genstandsfeltet for min empiri har vaeret folkeskolen og nyansatte, nyuddan-
nede laerere i folkeskolen samt et antal skoleledere. En nyansat laerer definere-
de jeg som: En person, der er uddannet pa et af de nddannelsessteder i Danmarfk, som
bar lovhjemmel til at uddanne lerere til folkeskolen. Den nyansatte, nyuddannede lerer har
ikke tidligere varet ansat i et fast skema i folkeskolen. Han/ hun er desuden uddannet efter
den ordinare lerernddannelse og i forhold til ordlyden i 1997-loven. Den nyansatte skal
veere ansat pd fuld tid eller have lererjobbet som sin primare beskaftigelse. De nyansatte,
nyuddannede lerere har ikke varet ansat mere end et dr i skolen. Denne definition har
veeret vaesentlig 1 forhold til at jeg onskede at tale med leerere, der (i hvert fald
strukturelt og tidsmessigt) havde den samme uddannelseshistorie.

Jeg har med afthandlingen onsket at undersoge, pd hvilke méder disse nyansat-
te og nyuddannede laerere handterer hverdagen som lerere i skolen. Undervejs
har jeg ogsa — med mit andet forskningssporgsmal — flyttet fokus i retning af
skolen som organisation og de udfordringer empiriproduktion kan give. I den
proces blev jeg optaget af, hvordan man fir adgang til et sted som en skole og
dermed adgang til at tale med de nyansatte, nyansatte lerere. De to forsk-
ningssporgsmal har tilsammen udgjort den ramme, som afthandlingen er for-
fattet indenfor. I det folgende vil jeg opsummere indholdet i de enkelte kapit-
ler.

I kapitel 1 hvor de to sporgsmil blev prasenteret, startede jeg med at pro-
blematisere begrebsparret teori og praksis, og hvordan de to begreber traditio-
nelt er blevet forstdet i lereruddannelsen. Jeg prasenterer tre syn pa forholdet
mellem teori og praksis. Et rationalistisk, et empirisk og et prakticistisk. Jeg
satte endvidere — med hjxlp fra Donald Schén — refleksionsbegrebet centralt i
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udviklingen af praksis og udviklingen af teori om praksis. At kvalificere sin
praksis er for Schon det samme som at reflektere kommunikativt over den
med kolleger og andre relevante personer. Herved udvikler lererstuderende og
leerere reflective teaching. Jeg diskuterede ogsd, hvordan man kan forstd lerere
som forskere i egen praksis.

Kapitlet indeholder ogsd en forklaring pa, under hvilke vilkdr empirien er ble-
vet samlet ind og til slut en kortere introduktion til indholdet i kapitel 2-7.

Kapitel 2 behandlede de to metodologier eller metodiske fundamenter, som
har varet benyttet i athandlingens empiriske arbejde. Det drejede sig om fae-
nomenografi og om grounded theory. I forhold til forskningspergsmaet om
nye lereres oplevelser af lererarbejder, blev fanomenografi som metodologi
setlig vaesentligt, da denne tilgang placerer oplevelser af sociale fanomener
centralt 1 forskningsprocesser.

I kapitlet gennemgik jeg fenomenografien som empirisk og teorigenererende
forskningstradition med ophav i skoleforskerens Ference Martons arbejder.
Jeg definerede med Marton fenomenograti som ”Phenomenography ... is ... re-
search which aims at description, analysis, and understanding of experiences; that is, re-
search which is directed towards experimental description”. Det er forholdsvis unikt for
feenomenografien at den legger vagten pa at beskrive og kategorisere menne-
skers opfattelser og oplevelser: ” Fenomenografin har en alldeles unik kvalitet. Inne-
borden av denna kvalitet dr att, om man anlyserar manniskors i samtalsform gjorda utsagor
om et bestamt fenomen, och dérefler jamfor de grundliggande idéer dessa utsagor baserar sig
pd, finner man vanligtvis et begransat antal val avgransade idéer’ (Hasselgren 1993:
148). Samtidig hermed fastholder feenomenografien at ™ ... erfaringsbaserede ople-
velser kan beskrives (og optrader hos individer) som belbeder ... . Dette fokus pd gple-
velser satte mig 1 stand til at adressere mit forste forskningssporgsmal om de
nye lereres oplevelser af lererarbejdet i lobet af det forste dr i skolen.

Lzereres oplevelser af lererarbejde er i en fanomenografisk forstand kategori-
seringen af fanomenet lererarbejde. Alle interviews fandt ogsa sted pa skoler,
altsa 1 ikke-private rum. Jeg har undervejs brugt det talte sprog som mit zzstru-
ment. Som et instrument til at fa adgang til nye lereres tanker om det at vare
ny laerer i skolen. Det har varet et vilkar for mit empiriske arbejde at jeg som
feenomenografien selv: ““ ... have access to nothing but disconrse”.
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Jeg spottede tidligt en rakke sammenfald mellem fanomenografi og grounded
theory, herunder en insisteren pi at det at sztte sig i en position til at sige no-
get om et felt eller et begreb, baserer sig pa empirisk bearbejdet materiale: “Fe-
nomenografer ar . .. interesserade av att visa pa att uigangspunkten for att gora generalise-
ringar skall vara empirisk_forskning’. Jeg havde nemlig brug for et metodisk in-
sttument — ved siden af min oplevelsesteoretiske position — til at ordne
empirien undervejs. Her faldt valget pa grounded theory. Gounded theory
findes i en rakke forskellige versioner, men jeg har primart holdt mig til for-
stdelser reprasenteret ved Anselm Strauss’ mere pragmatiske grounded theory
og Kathy Charmaz, der formulerer sin egen version. Grounded theory plade-
rer for et meget bredt databegreb, der kan omfatte alle artefakter og udtalelser,

der over indflydelse pa domanet. Hovedsigtet med grounded theory er ... %
generate theory, not to establish verifications with the “facts” ... ”. Ogsa denne ikke-

optagethed af fakta og det faktuelle deler grounded theory med fenomenogra-
fien. I kapitlet gennemgik jeg de forskellige faser, som indgir i et grounded
theory-arbejde og jeg gav konkrete eksempler pé, hvordan jeg selv har arbej-
det.

I kapitlet argumenterede jeg for at bade fanomenografi og grounded theory
var sxrlig velegnede til studiet af menneskers oplevelser af sociale fanomener,
herunder nye lereres oplevelser i arbejdet i skolen. Kapitlet havde desuden til
hensigt at argumentere for nogle sztlige sensitive fremgangsmader i forhold til
at studere sociale processer — og videre argumentere for at grounded theory og
fenomenografi kan levere en sidan sensitiv fremgangsmade.

I kapitel 3 diskuterede jeg en rakke aktuelle og vasentlige bidrag til forskning
i skole og lererarbejde, men jeg indledte — med udgangspunkt i klassisk pro-
fessionsforskning som den blev forstiet af Parsons og Weber — med at define-
re og diskutere begrebet profession og videre om laererne kunne kvalificere til
denne betegnelse. Dette sidste blev gjort ved at diskutere professionernes ud-
viklingstendenser og tilherende begreber som professionsidentitet, velfaerds-
professioner og statens professioner.

Kapitlet indeholdt ogsa et afsnit, der diskuterede, hvad man kunne forstd som
lererviden, og hvad det egentligt er, lerere kan og skal kunne i deres professi-
onelle arbejde. Her diskuterede jeg blandt andet en rekke vidensformer — i
form af viden om indhold, om curriculum, om forstielse af skole- og under-
visningsfag, om pwzdagogisk viden og om fagspecifik pzedagogisk vi-
den/didaktik — i bestrebelserne pa at bestemme indholdet i det en lerer skal
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mestre. Derpd pegede jeg — med baggrund i en rakke aktuelle forskningspro-
jekter — pa en rakke kompetencer, som er centrale for lerere — herunder di-
daktisk kompetence og relationskompetence. Kapitel 3 knyttede serligt an til
forskningssporgsmilet om at forstd skolens hverdagspraksisser og hvordan
forskningen forstar lererarbejdet.

Kapitel 4 starter med en diskussion af skolen som organisation med udgangs-
punkt i forskningssporgsmalet om at forsta skolen og skolens hverdagsprak-
sisser. Dette blev foretaget primaert med udgangspunkt i William Tylers skole-
sociologi. Jeg citerede de to skoleforskere Francis Fuller og Oliver Bown for
at sige: ”’Researchers tend to discover unflattering things abont teachers; the teachers are
poor judges of children and of their mental health; that teachers can be fooled into thinking
average children are promising late bloomers; that teachers behave differently toward children
of different social classes. Rare is the study testing a directional hypothesis flattering to the
teacher or even consistent with the teacher’s convictions ... no wonder research bas little im-
pact on the teacher. She finds it both useless and alien” (Fuller & Bown 1975: 34).

Det er et sterkt udsagn og en opsang, jan har fundet inspirerende. Jeg havde
med min feenomenografiske tilgang ikke pd forhind til hensigt at hange laerere
ud, ¢j heller at opskrive dem eller deres arbejde, men i stedet varet underso-
gende pa, om det var muligt at kunne finde frem til nogle forstaelser og ople-
velser af det at vare nyansat og nyuddannet lerer pa en skole. Jeg ville i kapit-
let finde ud af, hvad en skole var og finde ind til en reekke forstielse af skolen
som organisation. Hertil brugte jeg ogsa dele af mit empiriske materiale til at
understrege de teretiske begreber, som Tyler tilbyder i arbejdet med at svare
p4, hvad en skole er.

Efter pa denne madde at have diskuteret skolen som organisation, formulerede
jeg begrebet om den ’dbne-lukkede skole’. Jeg var 1 kapitlet optaget af, hvor-
dan man kunne fa adgang til denne skole, som pa den ene side fremstod aben,
men samtidig agerede lukket. Med udgangspunkt i en metodisk diskussion
drevet af Uwe Flick diskuterede jeg forskellige former for adgang til organisa-
tionen skole — og dermed ogsa til de laerere, der er inde i bygningerne. Jeg viste
ogsi, hvordan jeg selv havde forsogt at fd adgang og hvilke overvejelser der
var giet forud for mine valgte ’benspend’ om ikke at benytte det netveark, jeg
har opbygget de sidste 10 4r.

Kapitel 5 indledtes med en diskussion om interviewet som vidensgenererende
metode og perspektiverede til mine egne erfaringer som interviewer. Her an-
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greb jeg den del af forskningssporgsmalene, der diskuter adgangsproblemtik-
ker og forstielse af skolens hverdagspraksisser.

Kapitlet indeholder endvidere afsnittet ’om det der skrives om det, der siges’
hvor jeg forklarede, hvordan de forskellige interviews med nye lerere var
fremstillet i afhandlingen.

Derpi presenterede jeg to empiriske tillob, som jeg valgte at kalde dem. Et
empirisk tilleb er en samling af empiri, som ikke direkte kunne henfores til en
interviewsituation med en nyansat, nyuddannet leerer, men som jeg var stodt
pd under mit arbejde med de mere formelle interviews.

Det forste tillob omhandlede, det jeg kaldte accidental empiri — empiri ved et
tilfeelde. Her var tale om empiri, som jeg pludselig befandt mig i midt i uden at
have gjort noget for det — eller kunne nd metodisk at feje foran deren forst. I
afsnittet prasenterede jeg to situationer fra et lerervarelse, hvor jeg sad og
ventede samt et eksempel pa den abne-lukkede skole, hvor jeg forsegte at tage
et billede af en dor til et klasselokale.

Det andet tillob behandlede empiri pa et kommunalt kursustilbud for nyansat-
te lerere, som jeg fulgte i en periode. Her fik jeg mulighed for at folge en
gruppe nye lerere over tid og vere med i deres diskussioner om de umiddel-
bare oplevelser den forste tid i skolen.

Kapitel 6 udgjorde det empiriske hovedkapitel, hvor fanomenografiske inter-
views med nyansatte, nyuddannede lerere i skolen blev behandlet. Her blev
det forste forskningssporgsmil, som gik pd at vinde viden om nye lareres op-
levelser af lererarbejdet det forste ar i skolen og pege pd empirisk funderede
barrierer og muligheder for at udfolde deres intentioner med dette arbejde
som larer.

Kapitlet valgte jeg at strukturere ud fra de empiriske kategorier, jeg havde ud-
ledt af materialet. Der var tale om fem kategorier, som jeg har kaldt garvethed,
historie og kollegarelationer, undervisning og lering, gleder & udbrandthed, vi ska’ ha’ vi-
kar! og hvem er jeg? 1 kapitlet viste jeg, hvordan disse kategorier var sarligt tyde-
lige 1 mit materiale, som nogen, der ’presser sig pd’ for nye lerere. Jeg fremstil-
lede ikke kategorierne som om, det var de eneste, der kunne vare tale om —
jeg havde ogsa haft adskillige flere i spil, men som nogle, der var tydelige i mit
materiale.
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Omkring garvetheden og det at suge til sig viste jeg, hvordan nye larere etab-
lerer en rakke strategier for at deltage 1 situationer, hvor det er muligt at suge
til sig. Og at iagttage hverdagssituationer som potentielle sugesituationer. Jeg
viser desuden at de nye lerere ikke oplever at have faglige problemer, men at
det iser er modet med eleverne og et endnu ikke etableret leremiddelreser-
voir, der udger de mest presserende problemer.

Inspireret af et arbejde af Roger Silj6 identificerer jeg forskellige forstielser af
undervisning og lering hos de nye lerere. En fanomenografisk forstielse af
leering, vil legge vegten pa at laering skal forstds som lig forandring. Foran-
dring af relationer mellem individ og individets omverden. Fenomenografisk
leering er med andre ord et begreb, der skal forstis som et relationelt begreb.
Jeg identificerede ’det at lyse’ som en seismograf for, hvornar nye lerere taler
om at eleverne lerer. I forholdet til undervisning handlede det om at kunne
lede en klasse — den gode undervisning var et vaern mod uro.

Jeg viste at der er en tet sammenhang mellem det, der giver overskud og gla-
de i hverdagen og det der drener og gor, at nye laerere breender ud — samvaeret
med eleverne i klassen. Jeg talte derfor om gleder & udbrendthed som et
samlet begreb. I afsnittet viste jeg ogsa, at der er en kilde til frustration at de
nye lerere ikke pa forhind ved, om det ender med glade eller med det mod-
satte. P4 en made er undervisning et lotteri og jeg citerede en af de nye lerer

»

for at sige: ... det er altid si svart at forudsige ... man kan altid blive lykkelig overra-
sket ... men man kan ogsa blive ... sa skaffer ... ”. Det at undervise er derfor en
opslidende aktivitet, da de nye lerere endnu ikke har etableret forstielser for,

hvorndr noget gir galt eller godt — eller hvorfor?

Kapitel 7 problematiserede arbejdspladsen som curriculum. Serligt valgte jeg
at diskutere forskningomradet larning to teach og hvordan dette omride forstar
leererarbejdet og lererens nedvendige beredskab som professionel i skolen.
Her angreb jeg forskningssporgsmilet om en forstielse af skolens hverdags-
praksisser og vendte tilbage til adgangsdiskussionen samt diskussion om det at
at veere nyansat i betydningen at blive ansat og samtidig stadig vare studeren-

de.

I forlengelse af diskussioner om arbejdslivets praksischok, udviklede jeg tre
empirisk funderede modeller under overskriften ‘overrumplet af praksis? for
overgangsproblematikkerne mellem uddannelse og skole og den anden vej
rundt. Den forste model viste hvordan overgangen formlet tager sig ud ved
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afslutningen af lereruddannelsen 1 juni maned, sa en mellemliggende sommet-
ferie og derpd nyt arbejde i skolen til august. Den anden model, som jeg be-
nevnte ’arbejdet for arbejdet viste, hvordan de lererstuderende de sidste méne-
der pi studiet oplevede at starte pd den nye arbejdsplads for de var begyndt —
og samtidig med at de skrev de afsluttende arbejder ferdig pa uddannelsen.
Den sidste model kaldte jeg *mellenr arbejde og nddannelse og viste med den, at
ogsd uddannelsesrummet kunne gribe den anden vej ind i arbejdsrummet —
dog uden den samme stressende effekt, som gor sig geldende ved model to.

Pa de newste sider folger nogle perspektiveringer i forhold til athandlingsarbej-
det, hvor jeg fremadrettet peger pa omrader, som i forlengelse af athandlingen
kunne udgere mulig fremtidig forskningsprojekter.

Og hvad sar

Relationsarbejdet fylder meget for nye nyuddannede lerere (Fransson & Mot-
berg 2001) — og det har det ogsd gjort i mit materiale, nar jeg har spurgt til de
nye lereres oplevelse af arbejdet som lerer. De lerere Fransson og Morberg
har arbejdet med bruger begrebet relation som noget, der er lererens opgave;
det er en del af lererarbejdet at skabe disse relationer. De er optaget af elever
med vanskeligheder, med foraldre der ikke deltager og med at finde ud af,
hvordan man er en god kollega pa skolen, men falles for dem er, at de tager
relationsarbejdet pa egne skuldre. Relationsarbejdet problematiseres ikke som
noget, der skal minimum to personer til at etablere — og med samme ansvar
for relationens tilvejekomst og opretholdelse. Jeg har set denne relationsbela-
sting ogsd i mit materiale. Det pabviler lerere at facilitere relationer. Ogsa i for-
holdet til kolleger, viser mit materiale, at det er noget, man selv ma arbejde pa
(... og det er hardt arbejde ...~ som en af lererne formuler det). Skolen opleves
af de nye lerere ikke som en institution, der foranstalter rum for relationsar-
bejdet. Det er en del af den enkelte lerers opgave, som vedkommende md so-
ge at lose pd sin egen made.

Hvordan disse egne mader’ kommer i stand er et forskningsfelt, der burde ud-
foldes mere. Ligeledes kan man havde, at nir Hubermann (Hubermann
1989/1993) i sin forskning kan pege p4, at det tager omkring 5 drs *provetid’,
for man finder ud af, om det faktisk er lzrer, man skal vere, kunne det vare
veaesentligt at insistere pd udviklingen af mere viden om, hvem det er, der ender
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med at blive en af de garvede — er der sarlige karakteristikker, som man kan
pege pa ogsi 1 storre skala? I Danmark ved vi, at omkring 20 % af en drgang
lzerere efter en arrackke ikke mere er laerere 1 folkeskolen (Bayer 2004: 25). Men
hvem er det, der bliver i skolen og hvem forlader den? Og hvorfor? Her er
min afthandling ikke et bidrag, for jeg har ikke medt nogen, der har forladt
skolen pa det tidspunkt, hvor jeg taler med dem — og ingen af de interviewede
lzerere har intentioner herom, men et lengerevarende studie ville kunne vise
noget mere om, hvem der stopper og hvem der holder ved. Men at den forste
periode pé arbejde — for de der bliver — kan karakteriseres som omtumlet og
forvirrende, opslidende og gledelig, finder jeg 1 mit materiale og dette bakkes
op ogsa andre steder: To lererstuderende hos Fransson & Morberg forteller:
”Forsta tiden som ny lirare kommer sikerligen vara en period som dr omtumilande och fylld
av forvirring” (Fransson & Morberg 2001: 31).

Det at tage en lereruddannelse #dgor noget. Det betyder noget og satter sig
spor. Overordnet slar forskning i lereruddannelsen ogsa fast at ” ... der er stor
Jorskel pa de resultater undervisere med lerernddannelse opnar, sammenlignet med de resul-
tater undervisere nden lerernddannelse opndr og de resultater undervisere med en faglig bag-
grund fra en bachelor- eller kandidatgrad opnar” (Rasmussen 2008: 4). Der er derfor
ikke nogen tvivl om at “uddannede lerere opnar bedre resultater end ikke-nddannede
lerere’ (Rasmussen 2008: 7, Darling-Hamond 2006). Darling-Hammond slar
tilsvarende ogsa fast at ... research suggests that the kind of teacher education mat-
ters” (Darling-Hammond 2006: 34).

I fagbladet Undervisere i juni 2011 under overskriften ”Jeg kunne sagtens klare et
ekstra linjefag’ praesenteres den lererstuderende Nina Jensen, som har dansk og
engelsk som linjefag. Hun ville desuden gerne have historie og samfundsfag
og mener at have tid til et mdske to ekstra linjefag, da hun kun bruger 13 timer
om ugen pa sit studie: 7 Det er kun fire ar, jeg skal vere studerende, og derefter maske
40 dr som lerer. Selvfolgelig er det da dejligt, at jeg har masser af fritid, men jeg ville altsd
hellere have et eller to ekstra linjefag’. Nina Jensen og hendes medstuderende pa
fjerde drgang har ad flere omgange problematiseret, at de tilbydes for lidt tid i
deres uddannelse: ”Man kunne lwse medicin ved siden af, har vi nogle gange joket med.
Sa ville man have noget at rive i. Det er selyfolgelig overdrevet, men nar jeg ser pd jobopsiag,
sd er der jo ingen tvivl om, at skolerne har brug for lerere med flere linjefag, og s virker det
belt vanvittigt, at jeg skal efternddanne mig i stedet for at lere mere nu”

Folgegruppen For Ny lereruddannelse afleverede i februar 2012 en rapport
med en rakke anbefalinger, som skal danne basis for arbejdet med den nye
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lereruddannelse, der startede 1 august 2013. Her anbefales det at ”alle studerende
skal have undervisningskompetence i 3 linjefag’ (side 39, anbefaling 7). I den nuvze-
rende lereruddannelse er det muligt kun at valge et enkelt linjefag (nemlig i
kombinationen dansk/dansk som andetsprog/specialpedagogik) idet 2006-
loven brod med et tidligere princip om, at linjefag i lereruddannelsen ogsa
skulle vaere fag i skolen.

At notere sig dette er betydningsfuldt i forhold til det, som min empiri udsiger.
Alle de nyansatte, nyuddannede lerere, som jeg har interviewet var fra den or-
dinzre lereruddannelse fra 1997-loven, hvor der var lovkrav om fire linjefag. 1
athandlingen har jeg vist at de nye lerere, som jeg har interviewet ikke opleve-
de at have faglige problemer. De udfordringer de primeart fremhavede hand-
lede om modet med eleverne og fravaret af et leremiddelrepertoire, som de
kunne vzlge imellem. En lerer sxtter dette faglige overskud i perspektiv pa
denne mdde: 7 ... def er sa vigtigt at sige ... at selyfolgelig er det hardt arbejde ... men
men ... det er det jo lige meget hvad man kommer ud i ... altsa ... om du sa har lest det
ene eller det andet ... det er bare hardt at starte pa noget nyt ... men at det er jo ikke fag-
lig bardt ... ... det er hardt at finde nd af hvem man er som lerer ... og det er egentligt det
... jeg synes der er det store projekt ber ... og finde min plads ... (Leerer, 3 md.).

Det handler snarere om at finde sin plads. At blive fortrolig med undervisning
og med elevers behov. At kunne lede klasserummet og spotte problemer i op-
lobet. Mit materiale viser at 1997-lovens lerere ikke oplever problemer, som
de selv rubricerer som faglige. Det er snarere social- og specialpaedagogiske
problemer, der optager dem. Desuden vejer fravaeret af leremidler ogsa tungt.
De forste ar skal ogsd handle om at f4 samlet og opbygget et leremiddelreper-
toire.

I lyset af mit arbejde er leremiddeldimensionen tillige et omride, man bor tage
fat pa. Bide i forholdet til at f4 et blik pa, hvilke strategier leerere satter i soen
for at fa opbygget et valideret og solidt repertoire af leremidler. Vil de produ-
cere dem selv, vil de benytte tilgengelige leremidler, vil de lane kollegers og
didaktisere dem til eget brug — eller noget helt andet? Dette underskud skal
ogsi adresseres i lereruddannelsen. Her er sporadiske forlob med leremiddel-
analyse ikke nok.

Som jeg har diskuteret tidligere, har min adgang til de nyansatte laerere varet af
en sarlig karakter: Jeg har talt med lerere-i-proces, lerere der gerne vil fortelle
om deres situation og har overskud pa det tidspunkt, hvor jeg talte med dem.
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Det har givet nogle serlige fokuspunkter og tematikker og efterfolgende kate-
goriseringer i min empiri. Der har bade varet forskelle og ligheder i det, som
de har oplevet som vasentligt, udfordrende og givende i laererarbejdet. Men
ndr evalueringsinstituttet 1 deres rapport fra 2011 om netop nye lerere kon-
kluderer at ” ... de nyuddannede lerere moder en rakfke forskellige ndfordringer i hverda-
gen pa skolerne. De storste udfordringer er ifolge de nye lerere undervisningsdifferentiering,
handtering af konflikter i klassen og arbejdet med de faglige mal. Skolelederne vurderer der-
udover at klasseledelse og skole-hjem-samarbejdet er centrale udfordringer”” (Danmarks
Evalueringsinstitut 2011: 8) er kun dele af denne konklusion genkendelig i mit
materiale, nemlig undervisningsdifferentiering og konflikter i klassen. Arbejdet
med faglige mal fylder mindre.

For mig at se viser det blot, at det at satte lererarbejde hos nyuddannede lere-
re pa dagsordenen er en kompleks affere, der kan affode en stribe af kategori-
er og tematikker, som gor sig gzeldende i bestrabelserne pa at udleve en hver-
dag i overensstemmelse med de intentioner, man har som ny lerer. Her er min
athandling et bidrag med nogle nedslagspunkter — andre arbejder vil givet pege
pé andre.

I lyset af de ny vilkar for lerere i kolvandet pa den seneste overenskomst og
det efterfolgende regeringsindgreb med L2157 Loy om foriengelse og fornyelse af
kollektive overenskomster og aftaler for visse grupper af ansatte pa det offentlige omrade”,
der blev vedtaget af folketinget ultimo april 2013, kan der ogsa peges pi en
raekke problematikker, som min empiri har veret medvirkende til at generere.

Hvis man ser pd udregningen i loven omkring *opgorelse af arbejdstiden’, kan man
se 1§3, stk. 3, at der stir at ”arbejdstiden tilrettelwgges normalt pa hverdage, mandag
tl fredag, i dagtimerne” og 1 bemaerkningen til stykkes uddybes det at “den dag-
lige arbejdstid skal sa vidt muligt vere samlef’. Forberedelse og afvikling af un-
dervisning og anden lzereraktivitet sisom meder, tenkes som en blok.

Mit materiale viser, at nye lerere vil finde denne passus ret uproblematisk,
nir den kommer til at virke i skolen, mens andre vil fi deres forberedelses-
kultur nermest odelagt. Dette galder imidlertid neppe kun for nye lerere.
T L1215 er nogle lzereres forberedelseskulturer truet, mens andre allerede nu
fungerer efter lovteksten. Problemet er, at det ser ud som om, alle skal
fungere pa den samme made? Om det kommer til at fungere sidan i prak-
sis — allerede nu er der diskussioner om hvorvidt lerernes tilstedevarelse i

"http:/ /www.ft.dk/samling/20121 /lovforslag/1.215/~ /media/Dokumenter/20121/
1.215_TLovudkast_250413_end.pdf.ashx
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forberedelsessituationerne overhovedet er logistisk muligt pa de fleste sko-
ler — vil kun de kommende lokalforhandlinger kunne afslore. Jeg kan i mit
empiriske materiale se, at nogle af ’mine’ lerere imodeser nogle store ud-
fordringer i forhold til den made de bade er lerere pd, og den made de ak-
tuelt tilretteleegger deres private liv uden for skolen.

Et andet omrade, man kan pege pa, er det nye i loven om ’opgaveoversigt’ (§5
i underbilaget ”Arbejdstidsregler for undervisningsomradet i kommuner-
ne”). Her star at laese at “gpgaveoversigten ndarbejdes pa baggrund af dialog mellem
ledelse og lerer, hvor der bl.a. afstemmes forventninger til, om larerens samlede arbejds-
tid er fyldt op med de tildelte opgaver. Der gives ikke med opgaveoversigten et bindende
tilsagn til lereren om, hvilke opgaver den pageldende skal los¢’. Hvordan — og 1 ly-
set af min empiri 1 serlig grad kunne man stille sporgsmalet om hvorndar —
settes den nyansatte laerer i forbindelse med det kommende, forste ars op-
gaveoversigt? Om denne opgaveoversigt, nasten pa linje med intentioner-
ne i falles mal, bliver et hjelpevarktoj til den enkelte, nye lerer eller det
kommer til at optrede som en faktor til overophedning eller noget helt
tredje, kunne ogsa optrade som et forskningssporgsmal i forlengelse af
mit hervaerende arbejde.
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Summary

English summary

This dissertation examines new teachers and their experiences with teacher
work the first year in school. The dissertation is entitled “From teacher educa-
tion to school — a grounded phenomenographic analysis of newly employed
and newly educated primary school teachers and their experiences with teach-
er work”. This title signals the methodological ground on which the disserta-
tion has been based upon. Grounded theory, which originates from Barney G.
Glaser and Anselm L. Strauss is being discussed thoroughly as is various posi-
tions since the eatly discovery of grounded theory such as Kathy Charmaz and
later works by Strauss and Glaser. Phenomenography forms the other meth-
odological part of the dissertation. Phenomenography is defined here as “ ...
research which aims at description, analysis, and nnderstanding of experiences; that is, re-
search which s directed towards experimental description”. This definition originates
from Ference Marton and stresses the fact that phenomenography is preoccu-
pied with describing the experiences of human beings regarding specific social
phenomena and it is furthermore interested in pointing out variations in these
phenomena. Phenomenography is focusing on the descriptions of experiences
and not the experiences in itself. I have in the dissertation catried out a seties
of phenomenographic interviews with new teachers within their first year.

The empirical material in the dissertation originates from several places and
persons and was been collected over a longer period of time. It involves phe-
nomenographic interviews with 13 new teachers, interviews with 4 school
leaders, observations and field notes. I have followed a municipal course for
new teachers in a municipality in Zealand from where I discussed everyday
teacher problems with new teachers.
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This dissertation has been written and constructed around two research ques-
tions. The first research question asked the following: How does new teachers ex-
perience being new? How do they experience possibilities and barriers when trying to carry
out their intentions as teachers? The other question examined was this: “How és ac-
cess possible to the everyday practice of schools and how can this everyday practice be under-
stood”’? Throughout the dissertation both questions has been examined both
theoretically and empirically.

The first research question deals with the aspects of professions and teacher
work in a perspective of experience. On the issue of access, I labelled the
school an ‘open-closedness’ organization and discussed access on two levels.
Both the actual, physical access to a school, when you enter and wander
around to se what happens. I show that most of the time nothing happens -
you are allowed to wander around. Unless you make yourself known. To give
an example I am on a visit at school to interview a new teacher and while
waiting I get the idea of taking a picture of a door (chapter 5). This proves to
be quite a delicate matter involving most of the schools administrative staff —
before I was allowed to take the picture. Access has also been discussed as

gaining access to do empirical work in a school.

Through a grounded analysis of the empirical material, I end up with a set of
categories or descriptions, which proved to be essential in the work of trying
to describe the experiences of new teachers. These were:

o The road to experience (how to get or gain experience)

o Histories and relations to colleagnes

o Teaching and learning

o Happiness and burned-out feelings

o “We’re having a supply teacher today”! — New teachers views of themselves
o Who am 12 Where am I?

The road to experience and the relations to colleagues showed that new teach-
ers are developing strategies for ‘sucking up’ expetience. This could be done
by assisting or observing more experienced colleagues. Or it could be done by
structured collecting of teaching material from colleagues you trust to be good
teachers — and spending time with them both during breaks and after school
for social activities.
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The categories for teaching and learning examined how new teachers under-
stood the concept of teaching and students’ learning. In this dissertation it is
shown that new teachers view teaching as a fence for noise. Good teaching
has well-behaved students as its result. Poor teaching makes the students
noisy. It also shows that it is unclear for new teachers what makes a session
good or poor. Teaching is being viewed as a potential battlefield to success
and failure at the same time.

A metaphor derived from the empirical material portrayed the students as
small lamps that light up when something interesting is going on in the class —
and then dim down when it becomes less interesting. A light-up lamp is the
student learning or having learned something that he/she finds interesting.

This leads us to the category of happiness and feeling burned out. Analysis of
the empirical material showed that interactions in the classroom with the stu-
dents are the primary source of feelings of fulfillment for new teachers. On
the other hand it also shows that these classroom interactions is a main source
for feeling burned out, frustrated and wanting to give up teaching as a profes-
sion. Teaching therefore can be understood as a complex business, but also
very ambivalent. New teachers appreciate successful situations with their stu-
dents — and are doing so knowing that this is also dangerous grounds to walk.

Furthermore these findings show that new teachers evaluate the success of
their teaching by the student’s immediate responses — often in the forms of an
‘like/don’t like’. It also showed that new teachers are uncertain about what
makes a teaching session a success or not.

During the interviews, I asked the teachers what would happen if they fell sick
for a day and a longer period. What would happen? I did so not to examine
the structures and regulations but to gain knowledge of how new teachers un-
derstood their own role. It came clear that new teachers has a purpose with
their teaching. It is not fun — and it is too important just to be handed over to
various adults who come and go. It showed various kinds of planning but just
handing over the class to a supply teacher for a fortnight would take a lot of
planning from the sickbed. Some things had to be followed through to com-
pletion and other thing had to be started up — and this could not wait for the
new teacher to get back — so this had to be orchestrated in a more or less de-
tailed manner.
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The category who am I where am 1? deals with new teachers thoughts about be-
ing in or leaving teaching as a profession. Some research shows that many new
teachers are considering leavning. None of the teachers interviewed had these
thoughts. But that didn’t mean that they experience successful moments all
the time. In the interactions of everyday life in school with the pupils they
were learning about their boundaries, sense of humour and what can be done
and not at a certain age.

Derived from my work in obtaining the phenomenographical interviews I also
chose to present #wo empirical inlets, as 1 call them. These were presented under
the headlines “accidental empirical” and “new teachers as students”.

Empirical situations which can be labelled as accidental was used as a term for
Empirical situations that balanced on the edge of what could be regarded as
legitimate for researchers to be using. It refers to situations that occurs when
you are there for another purpose — and they just appear in front of you. Like
waiting for a teacher in the teachers’ lounge and overhearing various conversa-
tions between teachers regarding students’ behavior. These situations is a part
of the dissertation because they contribute to the investigations of the school
as a certain type of organization.

The teachers as students includes my following of a municipality course for
new teachers the first year in school. In this study it is shown that new teach-
ers has a great need for rooms for talking to teachers from other schools in
similar situations about their everyday worties. At the same time, it showed
that putting new teachers who just finished teacher education back ‘on the
bench’ proved to be unsuccessful. They did not want to be viewed as students
again. Students working in groups with teacher-constructed questions based
on a text as they were used to during teacher education. They had a real need
to discuss everyday problems instead.

Teacher work is complex work, and this dissertation shows that there are var-
ious ways of being a new teacher. They experience different problems and
similar problems — not in the same order and not at the same time. The first
year — so it was explained to me by several of the new teachers I interviewed —
is something you has to ‘live through’. When you come out ‘on the other side’
(which for some teachers does not have to take a whole year and for others it
will probably take more than a year), you come out stronger and wiser. Analy-
sis based on my empirical material supports that the first year at school for
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new teachers is ‘a period of survival but also one of discovery’ as Michal Huber-
mann puts it.

Dansk summary

Denne athandling undersoger nye lerere og deres oplevelser med lererarbejde
det forste dr i skolen. Athandlingen bzrer titlen ”Fra seminarium til skole — en
grounded, fenomenografisk analyse af nyansatte, nyuddannede folkeskolelz-
reres oplevelser af lererarbejde”. Undertitlen peger mod de metodiske grund-
lag, som afhandlingen har baseret sig pd. Det ene af de to grundlag udgeres af
grounded theory, som har sin oprindelse hos Barney G. Glaser og Anselm L.
Strauss. Den tidlige grounded theory diskuteres grundigt og sammenstilles
med forskellige, senere positioner indenfor grounded theory, herunder Kathy
Charmaz og senere metodologiske varker af Strauss og Glaser. Fenomeno-
grafi udgoer den anden metodologiske del af athandlingen. Fenomenografi er i
athandlingen defineret som “ ... research which aims at description, analysis, and un-
derstanding of experiences; that is, research which is directed towards experimental descripti-
on”. Denne definition er formuleret af Ference Marton og understreger at fa-
nomenografien er optaget af beskrivelser af menneskers oplevelser, hvad an-
gar udvalgte sociale fenomener og samtidig at udpege variationer inden for
disse sociale fenomener. Fenomenografi fokuserer pi beskrivelser af disse
oplevelser og ikke direkte pa oplevelserne i sig selv. I athandlingen er der fore-
taget en rakke fenomenografiske interviews med nye lerere i lobet af deres
forste 4r 1 skolen med henblik pa at indfange deres oplevelser af lererarbejde.

Det empiriske materiale, der er analyseret gennem athandlingen stammer fra
flere forskellige steder og er blevet indsamlet over en lengere periode. Mate-
rialet bestir af fanomenografiske interviews med 13 nyansatte og nyuddanne-
de lzrere, 4 skoleledere, observationer og feltnoter. Desuden har jeg fulgt et
kommunalt initiativ med nye laerere pa kursus i en sjellandsk kommune, hvor
jeg tik muligheden for at diskutere nye lereres hverdagsproblemer i skolen.

Afhandlingen er skrevet ud fra to forskningsspergsmal. Det forste forsknings-
sporgsmal lod: "Huordan oplever nynddannede lerere det at vare nyansat i skolen?
Huordan oplever de muligheder og barrierer for at ndfolde deres intentioner om lererarbej-
de’? Det andet forskningsspergsmal adresserede adgangsproblematikker i for-
hold til forskning i skolen og lod: "Hvordan kan man fi adgang til og hvordan skal
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man_forstd skolens hverdagspraksisser”® Gennem athandlingen er begge sporgsmal
blevet diskuteret bade teoretisk og via gennemarbejdet og analyseret empiti.

Det forste forskningssporgsmil diskuterede professionssporgsmalet og lerer-
arbejdet ud fra et oplevelsesperspektiv. I forbindelse med diskussioner om ad-
gang benyttede jeg begrebet dben-lukkethed til at beskrive skolen og angreb ad-
gang pi to niveauer. Her var bade tale om den faktiske, fysiske adgang til en
skole, nar man dukker op pa matriklen og gir omkring og ser, hvad der sker. 1
afhandlingen vises at der det mest af tiden ikke sker noget — der er rig mulig-
hed for at g omkring, med mindre man italesaetter sin intention med at veere
der. Til eksempel er jeg pa besog pa en skole for at lave et interview, og mens
jeg venter, far jeg ideen at tage et billede af en der til et klassevarelser. Dette
viste sig imidlertid vanskeligt, og jeg fik involveret det mest af skolen admini-
strative personale — for jeg fik lov til at tage billedet. Jeg har i athandlingen
desuden diskuteret adgang som det at fi adgang til at lave empirisk arbejde pa
en skole.

Gennem en funderet analyse af det empiriske materiale endte jeg op med et
st af kategorier eller beskrivelser, som viste sig sarlig vasentlige eller tilstede i
arbejdet med at beskrive nye lereres oplevelse af lererarbejdet. Disse var:

o Garvethed

o Historier og kollegarelationer

o Undervisning og lering

o Glader & udbrandthed

o Viska’ ha’ vikar! Nye lereres syn pd egen rolle
®  Huews er jeg, hvor er jeg?

Vejen mod garvetheden og kollegarelationer viste, at nye lerere udvikler stra-
tegier for at sxge erfaring til sig. Dette kunne eksempelvis udfolde sig ved at
nye lzerere assisterer eller observerer mere erfarne kolleger. Eller der kunne
veere tale om systematisk indsamling af materialer fra kolleger, man vurderede
som gode undervisere — og man kunne bruge tid sammen med erfarne lerer
om morgenen, 1 pauser eller ved diverse sociale arrangementer efter arbejdstid.

Undervisning og lering viste, hvordan nye lerer forstd undervisning og ele-
vernes lering. I athandlingen vises at nye lerere ser undervisning som et vern
mod uro i klassen. God undervisning har rolige elever som sit resultat. Mislyk-
ket undervisning far eleverne til at vaere urolige og larme. De empiriske analy-
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ser viste desuden, at de nye lerere er usikre pd, hvad der skal til for at et un-
dervisningsforlob lykkes eller mislykkes. Undervisning er pd den made en
kampplads, der bide rummer muligheder for succes og for fiasko. Fra mate-
rialet kunne vises, at eleverne fremstilles af lererne som sma lamper, der lyder
op, nar noget var interessant i klassen — og slukker ned, nar noget bliver mere
kedeligt. En oplyst lampe er en elever, der har lert noget vasentligt som
han/hun finder interessant og givende.

I forhold til kategorien glede og udbrendthed viste de empiriske analyser, at
interaktionerne med eleverne i klassen er den primeare kilde til folelsen af at sld
til som lerer. P4 den anden side viste analyserne samtidig, at det ogsé er ho-
vedkilden til udbrandthed, frustration og overvejelser om at stoppe. Under-
visning ma 1 lyset heraf forstds som en kompleks affere, men samtidig ogsa
som en meget ambivalent storrelse. Nye lerere paskonner gode undervis-
ningssituationer med deres elever — og de gor det med en viden om, at det
samtidig er et farligt rum at hoste disse gode oplevelser i. Ydermere viste de
empiriske fund at nye laerere evaluerer undervisningens succes pd baggrund af
eleverne reaktioner herpa — ofte i form af en umiddelbar reaktion i form af
kunne lide/kunne ikke lide. De viste samtidig, at nye lerere var usikre pa, hvad
der er eller kan vare udslagsgivende for at en undervisning bliver en succes
eller ¢;j.

Undervejs 1 de interviews, der blev foretaget, spurgte jeg de nye lerere, hvad
der ville ske, hvis de lagde sig syge for en dag eller for en lengere periode. Ikke
for at undersoge de enkelte skolers foranstaltninger ved sygdom, men for at fa
viden om, hvordan de nye lerere forstod deres egen rolle 1 hverdagen. Det
blev tydeligt, at nye leerere har en intention med deres lererarbejde. Der un-
dervises ikke for sjov — og aktiviteterne er for vasentlige og vigtige til at de
blot kan blive overladt til forskellige voksne, der kommer og gar i klassen. Ma-
terialet viste forskellige former for planlegnings- og foranstaltningsgrader ved
sygdom, men det at overlade klassen til en vikar i 14 dage, ville kreve en del
planlegning fra sygesengen. Nogle aktiviteter skulle afsluttes, andre startes op.
Og dette kunne ikke vente til den nye lerer kom tilbage igen — s det matte
ordnes og leegges til rette for en vikar i mere eller mindre detaljeret grad.

Huenr er jeg, hvor er jege viste nye leereres tanker om det at blive eller forlade pro-
fessionen. Forskning viser, at mange nye lerere overvejer at forlade professio-
nen i lobet af den forste tid. Ingen af de lerere, der medvirkede 1 interviews til
denne afhandling havde dog disse overvejelser. Det beted dog ikke, at deres
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leererhverdag var en succes hele tiden. I hverdagen pa skolen lerte de lobende
i samvaret med elever om deres egne grenser, brugen af humor og hvad det
er muligt at satte i gang med hvilke klassetrin.

Undervejs mens jeg foretog de fanomenografiske interviews, stodte jeg ogsa
ind i en rekke situationer pa skoler, som jeg valgte at presentere som to empi-
riske tillob. Disse gav jeg overskrifterne “accidental empir?” og ”nye lerere pa knr-

>

SUs .

Den empiri som jeg giver etiketten accidental, er kendetegnet ved, at den bevze-
ger sig pd graensen for, hvad der normalt anses for legitimt for forskere at be-
nytte. Der kan vare tale om situationer som opstar, mens man et pa et sted
med et helt andet formal — og derpd udfolder der sig nogle situationer lige for-
an en, som man ikke nar at forberede sig pa. Ventesituationer pa lererverel-
ser, hvor man overhorer samtaler mellem laerere om elever og adferd er et ek-
sempel, der er taget med i athandlingen. De situationer der opstod af acciden-
tal karakter, og som har en sarlig udsigelseskraft ift forskningssporgsmilene,
er analyseret i athandlingen, da de har kunnet bidrage til undersogelsen af sko-
len som en szrlig organisation.

Larere pa kursus var et initiativ 1 en midtsjellandsk kommune, som jeg fulgte,
hvor nye lerere fulgte en kursusrakke over det forste ar. Det empiriske mate-
riale, jeg fik med herfra viste, at nye lerere har et stort behov for rum til at
diskutere og dele hverdagens erfaringer med andre nye lerere. Samtidig viste
initiativet ogsa, at det at placere nyuddannede, nyansatte lerere 'tilbage pd sko-
lebanken’ var uhensigtsmassig. De nye lerere onskede ikke at optrade i rollen
som studerende igen, hvor man i gruppearbejde tale om nogle arbejdssporgs-
mal til en tekst, som en underviser delte ud.

Larerarbejde er komplekst arbejde og denne athandling viser, at der er mange
méder at vaere ny lerer pd. Nye lerere oplever forskellige problemer og similee-
re problemer — ikke nodvendigvis i en serlig rekkefolge eller pa et bestemt
tidspunkt. Det forste dr — sidan blev det ogsa formuleret af de nye laerere, som
jeg interviewede — er noget man ’skal igennens. Nar man er *kommet ud pa den
anden side (hvilket for nogle lerer ikke nodvendigvis tager et ir og for andre
igen maske tager mere end det), kommer man ud sterkere og klogere. De em-
piriske analyser understottede det, at det forste ar i skolen for nye lerere er ’a
period of survival but also one of discovery’ som uddannelsesforkseren Michal
Hubermann har formuleret det.
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