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Kapitel 1. Den gode erhvervsuddan-

nelse

Dette er en athandling om “den gode erhvervsuddannelse”. Det er
samtidig en athandling der undersoger, hvorfor der ikke er konsensus om,
hvad den gode erhvervsuddannelse er. Engang skulle det blive til en af-
handling om vekseluddannelsesprincippet i erhvervsuddannelserne, og det
er det i nogen grad ogsa blevet, men det er iser en athandling der underso-
ger relationerne mellem den made der bliver lavet politikker i forhold til
erhvervsuddannelserne og hvordan forestillinger, som driver dette arbejde,
relaterer sig til de betingelser, der gzlder for de elever som skal praktisere
uddannelserne.

I dette kapitel vil jeg redegore for afthandlingens problemstillinger og
for hvordan jeg er kommet frem til de forskningssporgsmal, der har veret
styrende for arbejdet med afhandlingen. Som det vil fremga, er det samti-
dig historien om, hvordan de problemstillinger, jeg oprindelig havde til
hensigt at arbejde med, har forandret sig i forhold til det oprindelige ud-
gangspunkt.

Da jeg begyndte arbejdet med afhandlingen i 2001, var omdrejnings-
punktet princippet om vekseluddannelse. Det vil sige den made at tilrette-
legge uddannelserne, hvor eleverne skiftevis far undervisning pa de tekni-
ske skoler og dels er under oplering i praktikvirksomhederne!. Princippet

! Abstract i den oprindelige projektansogning

Erhvervsuddannelserne ved tekniske skoler onskes undersogt med udgangspunkt i
objektiverende ikke-deltagende observationsstudier, interviews og sporgeskemaunder-
sogelser. Setligt interessant er det at undersoge udviklingen af ”professionelle kompe-
tencer” hos eleverne samt at undersoge hvad der gemmer sig bag dette begreb. Dette
indebarer en undersogelse af relationerne mellem de skolebaserede uddannelsesdele
og de praktikbaserede uddannelsesdele (samlet i det folgende kaldet vekseluddannel-
sesprincippet), der som det praktiseres indenfor erhvervsuddannelserne, bliver betrag-
tet som enestdende og som eksemplarisk for integration af teori og praktik. Desuden
vil projektet undersoge betydningen af elevernes samlede livserfaringer og disses be-
tydning for at erhverve sig de professionelle kompetencer. Med analytisk fokus pi ele-
verne vil projektet bidrage til afklaring af, hvorledes den professionelle praktiker ud-
vikler sine kompetencer. Formilet er dels at bidrage til en oget forstdelse af sammen-
henge mellem de teoretisk baserede uddannelsesdele og de praktiske uddannelsesdele
og dels at udpege mulige udviklingsmuligheder indenfor tilretteleggelsen af vekselud-
dannelsen indenfor erhvervsuddannelserne pa de tekniske skoler.



om vekseluddannelse har i mange ar varet berende for erhvervsuddannel-
serne og er internationalt berommet, fordi det pa en gang sikrer eleverne
en praksisnar oplering 1 virksomhederne og udviklingen af de brede kvali-
fikationer, der knytter sig til fagets udevelse. Samtidig giver det mulighed
for, at eleverne kan udvikle og styrke deres traditionelle skolekundskaber
gennem den skolebaserede grundfagsundervisning, sa de kan erhverve sig
boglige forudsztninger for at kunne uddanne sig videre efter endt er-
hvervsuddannelse. Med vekseluddannelsesprincippet sikrer uddannelsen en
fleksibel arbejdskraft, der ikke pa forhand fastlases i en enkelt specialiseret
virksomhed og som er i stand til at indga i fortsat kvalifikations og kompe-
tenceudvikling.

Den internationale anerkendelse af vekseluddannelsesprincippet forte i
1999 til at erhvervsuddannelserne i Danmark blev hedret med den presti-
gefyldte Carl Bertelsmann pris pa 300.000 DM og de kunne hermed offici-
elt tituleres ”Verdens bedste erhvervsuddannelsessystem”. Der var opstillet
fire kriterier for vurderingen af erhvervsuddannelserne:

e Samspillet mellem aktorerne i erthvervsuddannelsessystemet
e Udviklingen af kvalifikationer og kompetencer

e Uddannelsesstrukturer og organisation

e Kuvalitetsudvikling og finansiering

I Undervisningsministeriets pressemeddelelse i forbindelse med over-
reekkelsen af prisen til daverende undervisningsminister Margrethe Vesta-
ger fremgar det, at den blevgivet for uddannelsernes evne til fornyelse og
for uddannelsernes bidrag til innovative og eksemplariske losninger pa cen-
trale sociale og politiske problemer (Undervisningsministeriet 1999).

I begrundelse for tildelingen af prisen, blev netop samspillet mellem
aktorerne i erhvervsuddannelsessystemet fremhavet som et vasentligt
aspekt af de danske erhvervsuddannelser, herunder samspillet mellem de
tekniske skoler og praktikvirksomhederne som det bzrende didaktiske
princip.

Lige siden indforelsen af skoleundervisning som supplement til virk-
somhedsoplaeringen har der varet debat om vekseluddannelsesprincippet?2.
Debatten har haft to dimensioner: Dels en padagogisk og didaktisk dimen-

2 1 kapitel 3 foretager jeg en historiserende feltkonstruktion, der viser hvordan interes-
senternes indbyrdes stridigheder har udfoldet sig og hvordan de har haft indflydelse
P4, hvordan der i feltet kan tenkes og tales om erhvervsuddannelserne.



sion, der har udgangspunkt i spergsmilet om, hvordan det bliver muligt at
skabe sammenhang mellem skole- og praktikdele.. Dels en dimension, der
drejer sig om uddannelsernes formal. Er det erhvervsuddannelsernes pri-
mere opgave at sikre opfyldelsen af erhvervslivets skiftende behov for
specifikke kvalifikationer eller er det erhvervsuddannelsernes opgave at sik-
re eleverne en bred, almen og studiekvalificerende uddannelse? Eller ligger
uddannelsernes opgave snarere et sted imellem disse? I den forstand er det
udtryk for en fortlobende debat om ejerskabet til uddannelserne.

De danske erhvervsuddannelsers organisering efter vekseluddannel-
sesprincippet adskiller sig fra den made man i de fleste andre lande organi-
serer uddannelsen af faglert arbejdskraft, og der kan spores en sammen-
hang mellem organiseringen af uddannelserne og den made de bliver sty-
ret.

Grundleggende kan man tale om 3 forskellige styringsmodeller (jvf
Green mfl. 1999):

Markedsmodellen: Karakteristisk for denne model er, at det er mar-
kedskrafterne, der er styrende for uddannelsen af faglert arbejdskraft. Sta-
ten har ingen eller meget begrenset indflydelse. Uddannelsen foregar som
oplering 1 virksomhederne og bliver derved en funktion af den konkrete
virksomhed og de arbejdsopgaver, der skal loses der. Fordelen ved denne
model er, at virksomhederne kan uddanne den arbejdskraft, de har brug
for og at der kun bliver uddannet det antal personer, som der er plads til pa
arbejdsmarkedet. Det sorger markedsreguleringen af udbuddet af praktik-
pladser for. Der eksisterer derfor heller ikke et praktikpladsproblem pa
samme mdide, som vi kender det fra de danske erhvervsuddannelser.
Ulempen er, at nar opleringen sker afthangig af virksomhedens konkrete
arbejdsopgaver, er der risiko for, at eleverne udvikler smalle kvalifikationer.
Den uddannede arbejdsstyrke bliver dermed ikke fleksibel i forhold til &n-
dringer i produktionen, indferelse af ny teknologi etc. Modellen eksisterer i
England.

Den statslige model: Her er der tale om en centralt styret model,
hvor den praktiske oplaring er lagt ind 1 den almene uddannelse. Indholdet
i uddannelserne er reguleret af staten. Det betyder, at muligheden for at
gennemfore en erhvervsfaglig uddannelse er betinget af, at eleverne er i
stand til at omgds med den traditionelle skoleundervisning, ogsa selvom de
onsker en praktisk orienteret uddannelse. I den forstand kan man tale om,
at modellen er eliter, fordi den medvirker til at sortere de bogligt svage fra.



Fordelen er, at modellen sikrer alle muligheden for at kunne kvalificerer sig
gennem uddannelsessystemet, uden at de pa forhand skal beslutte sig for
enten en boglig eller en praktisk orienteret uddannelse. Den sikrer med an-
dre ord et fleksibelt uddannelsessystem, som giver eleverne mulighed for at
skifte retning undervejs. Pa den anden side er der risiko for, at de kvalifika-
tioner eleverne erhverver sig ikke er de, der eftersporges pa arbejdsmarke-
det. Modellen kendes fra Frankrig.

Den kooperative model. Denne styreform kendes fra Danmark og er
karakteriseret ved inddragelse af arbejdsmarkedets parter i alle uddannel-
sens niveauer. Det galder fra det lovforberedende arbejde til den daglige
styring af de tekniske skoler og virksomhedernes involvering i uddannel-
serne. Fordelen ved den kooperative model er, at den medvirker til at sikre
en stor grad af legitimitet 1 organisationernes bagland, virksomhederne og
blandt de ansatte. Sammenlignet med en statsstyret model medvirker den
til at sikre en sammenhzxnge mellem uddannelsen af faglaert arbejdskraft og
arbejdsmarkedets behov. Samtidig medvirker den til at sikre en koordine-
ring af fremtidsrettede mal for uddannelserne, sammenlignet med en mar-
kedsstyret model. Og sidst forpligter den parterne pa aktiv deltagelse 1 fa-
genes udvikling.

Svaghederne kan veare, at den fastholder traditionelle faggranser og at
den kan forekomme bureaukratisk og ufleksibel, fordi alle parter skal hores
i relation til revisioner af love og regler. Konkret i danske sammenhznge
kan man stille spergsmalet, om interessenters forvaltning af statslige midler
kan sikre en samlet udvikling af uddannelserne, eller om denne interesse-
forvaltning giver sig udtryk i at alle interessenter forst og fremmest stracber
efter at sikre egne interesser, selvom disse kan vare i modstrid med over-
ordnede interesser. Endelig kan man sporge sig, om organisationerne er
repraeesentative i forhold til virksomhederne og til de medlemmer de repra-
senterer.

Praktikpladssituationen som eksempel

Praktikpladssituationen kan fungere som en illustration af de interesse-
stridigheder den kooperative styringsmodel indebarer. Vekseluddannelsen
er karakteriseret ved at forega i forskellige logikker: En skolelogik og en
virksomhedslogik. Der hvor staten har den storste mulighed for at pavirke
uddannelserne indhold er i skoledelene. Dette kan lade sig gore, fordi sko-
lernes okonomi overvejende hviler pa tildeling af statslige midler. Derimod



er det mere problematisk at regulere virksomhedernes bidrag til den sam-
lede uddannelse. Virksomhederne er athangige af, at de kan producere
med okonomisk overskud. Viljen til at stille praktikpladser til radighed vil
derfor vare athangig af, om det er foreneligt hermed. Samtidig er det helt
centralt for vekseluddannelsesprincippets eksistens, at virksomhederne stil-
ler det fornodne antal praktikpladser til radighed.

Og det har der gennem mange ar varet problemer med. Antallet af
praktikpladser har vearet jevnt faldende gennem de sidste 50 ar. Nedgan-
gen har varet skavt fordelt i forskellige fag og vi har i dag en situation,
hvor der indenfor nogle fag er stor mangel pa praktikpladser, mens der in-
denfor andre fag er mangel pa elever til de eksisterende praktikpladser.

Samtidig har antallet af unge, der begynder en erhvervsfaglig uddannel-
se ogsd varet faldende. Dog ikke i samme grad som faldet i antallet af
praktikpladser. Der har vearet iverksat mange kampagner og tiltag for at
skabe flere praktikpladser. Lige fra okonomisk tilskud til virksomhederne
for at ansette lerlinge til etablering af skolepraktikordningen, hvor elever-
ne gennemforer praktikken pa de tekniske skoler.

Praktikpladssituationen er imidlertid stadig et stort problem, maske det
storste 1 relation til vekseluddannelsesprincippets fortsatte eksistens. Netop
fordi den statslige regulering af erhvervsuddannelserne i praksis alene lader
sig gore 1 forhold til skoledelen, sidder virksomhederne inde med noglen til
vekseluddannelsens fortsatte eksistens. I praksis star virksomhederne i en
fordelagtig situation i forhold til den kooperative styringsform, fordi gen-
nemforsel af forandringer 1 uddannelserne er athengig af, at de stiller prak-
tikpladser til radighed.

I den forstaelse fremtrader princippet om vekseluddannelse ikke alene
som et didaktisk princip, men ogsa som et middel der kan anvendes til at
gennemsaette krav til uddannelsernes udformning. I forhold til samarbejdet
mellem skole og virksomhed kan en undersogelse fra skolesamarbejdet
CEU blandt ca. 200 virksomheder der enten har eller har haft elever i prak-
tik illustrere problemet. Undersogelsens hovedkonklusioner er at:

1. Vitksomhederne har ikke nogen klar og entydig opfattelse af erhvervs-
uddannelserne som en del af ungdomsuddannelsessystemet.

2. Virksomhederne har ikke en entydig opfattelse af den funktion og det
ansvar, de varetager som uddannende virksomhed.

3. Virksomhederne har tilsvarende ikke nogen klar opfattelse af teknisk
skole som en uddannelsesinstitution” (CEU 2002).



Krisen i erhvervsuddannelserne - og svaret: Reform 2000

I den seneste reform af erhvervsuddannelserne, Reform 20003, der
tradte i kraft ved arsskiftet 2001, er princippet om vekseluddannelse beva-
ret. Forud for arbejdet med at reformere ”verdens bedste erhvervsuddan-
nelser”, var de udsat for en del kritik, der kan samles i folgende punkter:

e Der var et stort frafald og for mange elever der ikke fuldferte de-

res uddannelse pa normeret tid.

e Der kunne registreres en dalende sogning til erhvervsuddannelser-
ne og samtidig en stigning af unge, der sogte en gymnasial uddan-
nelse.

e Der var for fa der uddannede sig videre efter endt erhvervsuddan-
nelse.

e Yderligere blev erhvervsuddannelserne kritiseret for at vare usmi-
dige i deres opbygning, saledes at hvis en elev begyndte en uddan-
nelse indenfor et fag, for derefter at finde ud af, at han hellere ville
uddanne sig indenfor et andet fag, matte han begynde helt forfra
(jf. Undervisningsministeriet 2001d).

Et af de krav, der stilledes til reformarbejdet, var saledes at gore ud-
dannelserne mere smidige og fleksible for at undga uddannelsesmassige
blindgyder. Etableringen af syv brede indgange, hvor eleverne far mulighed
for at valge et andet fag, end de oprindelig begyndte pa, har veret svaret
pa dette krav.

Med henblik pa at oge antallet af feerdiguddannede der efterfolgende
gar 1 gang med yderligere uddannelse, blev grundfagsundervisningen styr-
ket og det blev muligt for eleverne at vlge undervisning pa hojere niveau
end tidligere, for derved at give mulighed for at de kan meritere sig i for-
hold til andre uddannelser.

Det storste problem var imidlertid det faldende antal unge, der sogte
uddannelserne og det meget store frafald, der fortsat kunne konstateres.
Dette er i reformen forsegt imodekommet gennem individualiseringen af
erhvervsuddannelserne og moduliseringen af undervisningen pa de tekni-
ske skoler. Tiltag der pa en meget markant made bryder med tidligere ti-
ders organisering af uddannelserne.

Individualiseringen indebzrer at hver enkelt elev i lobet af grundforlo-
bet, der kan strakke sig over 10 til 60 uger, skal have afklaret sine egne
personlige kompetencer og at han skal formulere sine personlige mal med

3 Indholdet i reform 2000 vil blive analyseret og diskuteret grundigt i kapitel 6.
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sin uddannelse. Planen skal lobende revideres og tilpasses i relation til de
opstillede delmal og elevens personlige kvalifikations og kompetenceudvik-
ling, bade hvad angir de elementer, der retter sig direkte mod det fag ele-
ver er ved at uddanne sig i og de traditionelle skolefaglige elementer som
sprog, matematik og samfundsfag.

For at honorere hver enkelt elevs personlige uddannelsesmal, skal un-
dervisningen pa de tekniske skoler udbydes i moduler, sa eleven kan valge
de moduler, der passer til de uddannelsesdelmal, han netop nu gerne vil na.
Hvor de tekniske skoler hidtil har tilrettelagt undervisningen holdvis, sale-
des at eleverne folger det samme hold, nar de er pa skoleperioder, bliver
holdene med reformen sat sammen af de elever, der i den konkrete skole-
periode har de samme fag skrevet ind i deres personlige uddannelsesplan.
Det betyder, at den enkelte elev ikke kan vare sikker pa, hvilke andre ele-
ver han skal vere sammen med 1 undervisningstiden pa de tekniske skoler.
Det kan vzre, at han skal have motorlere med nogle elever, engelsk med
nogle andre og slutte dagen med undervisning i arbejdsmiljo med et tredje
hold elever. Individualiseringen af erhvervsuddannelserne er i Reform
2000 saledes udbredt til alle niveauer af de dele af uddannelsen der foregar
pa de tekniske skoler.

Reformen af ”verdens bedste erhvervsuddannelse” har afgorende kon-
sekvenser pd flere niveauer:

For det forste er reformen afgorende for de tekniske skolers made at
fungere pa. Skolerne ma pa helt basale administrative og praktiske omrader
1 gang med at omstille sig til de lovfestede krav om modulisering af under-
visningen, organiseringen af kontaktlererordningen, administration af ele-
vernes uddannelsesplaner mv. For lererne pa skolerne betyder reformen,
at de ma forandre deres opfattelse af lererarbejdet. De kan ikke lengere
udfore deres arbejde som lerer med udgangspunkt i, at de besidder en fag-
lig viden og kunnen og fordi de er gode til at lere eleverne de faglige ele-
menter, der knytter sig til uddannelsen. De skal forandre deres selvforstael-
se som larer i retning af at vaere elevens vejleder, samtalepartner og radgi-
ver.

Og for eleverne stiller reformen helt nye krav til deres valgkompeten-
ce, evne til at overskue sit eget uddannelsesforleb og til at reflektere over
egen lereproces gennem fortsatte evalueringer og opstilling af uddannel-
sens mal og delmal (jf. Juul 2001, Aakrog 2001).
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Praktikvirksomhedernes situation efter Reform 2000 er uzndret, bort-
set fra et udtrykt krav om at der skal vaere lobende kontakt med elevens
tekniske skole under praktikopholdene.

Fra et forskningsmassigt udgangspunkt rejser reformen og dens inten-
tioner nogle sporgsmal, der rakker ud over princippet om vekseluddannel-
se. Det er for det forste sporgsmalet om, hvilke forestillinger om eleverne i
erhvervsuddannelser, der kan begrunde individualiseringen. De individuali-
serede uddannelser stiller helt nye og forandrede krav til eleverne, sisom at
vare 1 stand til at valge blandt de moduler undervisningen udbydes i og
om at vare kommunikative i forhold til kontaktlareren for at blive i stand
til at opstille personlige mél og delmal. Desuden stiller reformen krav til
eleverne om at veare refleksive omkring egen lereproces og om at fa indsigt
1 egen made at lzere pa (Christensen 2000, Undervisningsministeriet 2004a).
I forhold til ambitionen om at tiltrakke flere elever til erhvervsuddannel-
serne er det derfor interessant at klarlegge hvilke overvejelser der er gjort
omkring, hvordan unge mennesker er og om hvordan de orienterer sig i
tilverelsen, herunder i forhold til deres valg af uddannelse.

Samlet leder dette frem til athandlingens forste forskningssporgsmal:

Hyvilke forestillinger om de unge ligger til grund for Reform 2000
og hvordan harmonerer disse med de unge der er i gang med en er-
hvervsuddannelse?

Fra politisk side har erhvervsuddannelserne varet et centralt element i
bestrebelsen pa at nedbringe den andel af en ungdomsargang, der ikke
gennemforer en uddannelse efter at have afsluttet folkeskolen (Undervis-
ningsministeriet 1978). Erhvervsuddannelserne har fiet denne rolle, fordi
de har fokus pa det praktiske arbejde, og antagelsen har vearet at restgrup-
pen overvejende bestdr af unge der enten er skoletrztte eller har relativt
darlige skolekundskaber eksempelvis hvad angir lesning og skrivning (jf.
Hansen 1995, Det Okonomiske Rad 2003). Det betyder, at det har varet
afgorende at erhvervsuddannelserne tilrettelegges pa en madde, der tager
udgangspunkt i og er tilpasset disse unges forudsztninger.

Der har gennem tiden varet megen strid om, hvordan ’restgruppens”
storrelse skal opgoeres og derfor ogsa om, hvor stor den egentlig er. Med
udgangspunkt i den opgoerelse de okonomiske vismand anvender, be-
stemmes restgruppen som de, der ikke gennemforer en uddannelse efter
folkeskolen. Hvis man medregner antallet af unge, der ikke gennemforer
en kompetencegivende uddannelse, men eksempelvis alene en gymnasial
uddannelse er tallet ca. 28% (jf. Andreasen mfl 1997). I 1988 opger Mathi-
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esen (1999) restgruppen som alle de, der ikke fir en kompetencegivende
uddannelse. Han nar med baggrund i tal fra Danmarks Statistik frem til, at
den bestér af 36,9% af en ungdomsargang. Med udgangspunkt 1 Undervis-
ningsministeriets egne tal ser det ud til, at gruppen af unge, der ikke far en
kompetencegivende uddannelse er steget fra 20,5% 1 2000 til 24,8% i 2002
(A4 11. okt. 2004).

I en situation hvor muligheden for at fa fodfeste pa arbejdsmarkedet i
stadig stigende grad er afhxngig af gennemfort uddannelse (Socialforsk-
ningsinstituttet 2002) og hvor store omrider af arbejdsmarkedet, hvor
ufaglerte har kunnet finde beskaftigelse er pa vej vak eller allerede er for-
svundet (A4 20. sept 2004) er det et stort samfundsmaessigt problem, at
nesten hver femte afslutter deres uddannelseskarriere med folkeskolens
afgangsprove og at hver fjerde ikke gennemfore en kompetencegivende
uddannelse.

I forhold til erhvervsuddannelserne rejser dette sporgsmalet om, hvor-
vidt individualisering er den rigtige made at tilrettelegge uddannelserne,
hvis malet fortsat skal vere, at ethvervsuddannelserne skal medvirke til at
mindske storrelsen af “restgruppen”. I betragtning af at frafaldet pa er-
hvervsuddannelserne er steget efter Reform 2000, bliver det endnu mere
presserende at undersoge det grundlag, som reformen er baseret pa.

Reform 2000 rejser videre sporgsmalet om, hvilke tanker der i arbejdet
op til reformen er tenkt om det uddannelses- og arbejdsmarked, som er-
hvervsuddannelserne retter sig imod. Hvilke forestillinger om fremtidens
behov for kvalifikationer og kompetencer der har haft indflydelse pa re-
formens udformning. Herunder sporgsmalet om, hvordan de studieforbe-
redende elementer i reformen skal have plads i uddannelserne. Traditionelt
har erhvervsuddannelserne primart vaeret forankret i den arbejdsmaessige
praksis. Og det karakteriserer stadig de moderne erhvervsuddannelser, at
langt den storste del af uddannelsestiden foregar som praktisk oplaring i
virksomhederne. Uddannelsen til tomrer varer mindst 3 4r og 6 maneder
eller 182 uger, athengig af hvor lang tid eleven er i grundforleb. Herfra
skal trekkes ferier og fridage, si den samlede uddannelsestid bliver om-
kring 160 effektive uger. Af disse skal kun 23 uger foregd som skoleperio-
der imellem virksomhedspraktikken (jf. Undervisningsministeriet 2004b).

Historisk har uddannelserne udviklet sig fra lavsvasnet, hvor uddan-
nelsen af hiandvarkere var en integreret del af det praktiske arbejde. Der
eksisterede ikke formaliserede uddannelsesplaner, padagogikker eller di-
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daktikker. Mesterleren var omdrejningspunkt og man kan beskrive uddan-
nelsesprocessen som larlingens deltagelse i det praksisfzellesskab som me-
sters husholdning udgjorde (Lave & Wenger 1991, Moller 1991, Frode,
Moller og Hastrup 1984, Sigurjonsson 2002, Nielsen & Kvale 1999, 2003
mfl.).

Udviklingen af erhvervsuddannelserne efter ophavelsen af lavenes
monopol pa at uddanne handverkere, som skete med vedtagelsen af na-
ringslovene 1 1857, er karakteriseret ved at staten gradvis far mere indfly-
delse pa uddannelsernes tilretteleeggelse og indhold gennem at overtage
storre dele af de tekniske skolers finansiering, ved at de dele af uddannel-
serne, der foregar pa tekniske skoler, bliver stadig flere og ved at der knyt-
tes stadig flere elementer til uddannelserne, der ikke direkte er relateret til
det konkrete handvaerk. De love og bekendtgorelser, der omgiver er-
hvervsuddannelserne har da ogsa fokus pa skoledelene. Den galdende lov
om erhvervsuddannelse (Undervisningsministeriet 2004d) indeholder séle-
des 9 paragraffer omhandlende skoleuddannelsen og 2 naesten indholdslase
paragraffer omhandlende praktikuddannelsen.

I formalsparagraffen praciseres, i nevnte rekkefolge, at erhvervsud-
dannelserne skal motivere de unge til uddannelse, give grundlag for fremti-
digt arbejdsliv, udvikle de unges demokratiske sindelag og bidrage til per-
sonlig udvikling, imedekomme arbejdsmarkedets skiftende kvalifikations
og kompetencebehov og endelig give de unge grundlag for videreuddan-
nelse (jf. Undervisningsministeriet 2004d).

Intentionen har fra begyndelsen varet, at reformen forst skulle imple-
menteres i grundforlebet, det vil sige i relation til skoleuddannelsen, og si-
den hen implementeres i hovedforlebet. Og i den forstand kan det give
mening at skoledelene tillegges si stor vaegt i loven. Pa den anden side rej-
ser det sporgsmalet om, i hvilken udstrakning erhvervsuddannelserne kan
blive i stand til at indfri lovens meget brede formal og specielt rejser det
sporgsmilet om, hvordan de ambitiose mél om studieforberedelse kan ind-
fries 1 en struktur, hvor skoleuddannelsen i praksis kommer til at fungere
som et appendiks til virksomhedsoplaringen.

Samlet leder det frem til athandlingens andet forskningssporgsmal:

Lovgivningen legger op til at erhvervsuddannelserne skal rum-
me folgende elementer: De skal vare arbejdsmarkedskvalificerende,
studieforberedende og alment dannende som andre ungdomsud-
dannelser. Det rejser sporgsmailet: Er det muligt at disse elementer
kan rummes i den samme struktur?
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Erhvervsuddannelserne adskiller sig fra andre dele af ungdomsuddan-
nelsessystemet, der alene har til formal at kvalificere eleverne til en efter-
folgende kompetencegivende uddannelse, ved at uddanne eleverne i for-
hold til de behov, som det arbejdsmarked, der aftager de ferdiguddannede,
har. Det betyder, at erhvervsuddannelserne grundlaeggende er underlagt de
skiftende okonomiske konjunkturer pa arbejdsmarkedet og at de skal vare
1 stand til at levere netop den arbejdskraft, der eftersporges pa et givent
tidspunkt.

Man kan sige at dette er erhvervsuddannelsernes “raison d’etre”. Hvis
ikke de leverer varen i form af den efterspurgte arbejdskraft, har de ingen
eksistensberettigelse. Den txtte relation til arbejdsmarkedet afspejles i den
made politikker om erhvervsuddannelserne dannes og i den konkrete sty-
ring af uddannelsernes arbejde.

Man kan karakterisere erhvervsuddannelserne som praget af stor
abenhed i forhold til deres interessenter i den forstand, at nir der skal ske
forandringer i regler, love eller bekendtgorelser sker dette forst efter, at alle
interessenter er blevet involveret. Arbejdsmarkedets parter bruger megen
tid og energi pd at pavirke beslutningsprocessen i retninger, der tilgodeser
deres egne dagsordener og behov. Det gxlder eksempelvis arbejdsgiveror-
ganisationer som Dansk Arbejdsgiverforening og Handvearksradet, der er
enige om at erhvervsuddannelserne er “erhvervslivets uddannelser” og at
de derfor skal tilpasses erhvervslivets behov. Et stridspunkt i denne sam-
menhang er skoleperiodernes placering og indhold. Handvarksradet ar-
bejder for, at de aktiviteter der foregar pa skolerne skal afstemmes med det
der sker i praktikken. Skolerne skal tilbyde eleverne pracis de elementer
praktikvirksomhederne til enhver tid eftersporger. Skolerne skal med andre
ord lave det samme, som det, der foregar i praktikken. Arbejdsgiverfor-
eningen argumenterer for indskrenkninger i skoleperioderne, blandt andet
fordi de betragtes som utidige afbrydelser i det, der fra dette perspektiv op-
fattes som uddannelsernes egentlige indhold; praktikken.

I et andet perspektiv gor de tekniske skoler sig store anstrengelser for
at placere skoleperioderne mere centralt i erhvervsuddannelserne og for at
at fremstd som en ungdomsuddannelsesinstitution. Pa Skive Tekniske Sko-
le har man i den forbindelse lavet et forsags- og udviklingsarbejde med tit-
len ”Virksomheden som reel meduddanner”, ud fra den betragtning at
vitksomhederne ikke medvirker til opfyldelse af de mal for erhvervsud-
dannelserne, der ligger ud over deres egne interesser. Ogsa laererne pa de
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tekniske skoler er engageret i at pavirke, hvordan erhvervsuddannelserne
skal fungere. Gennem Dansk Teknisk Larerforbund og Larersammen-
slutningen ved Arbejdsmarkedsuddannelserne gores der store anstrengelser
for at erhvervsuddannelserne bliver tilrettelagt pa en made, der tilgodeser
lzerernes behov for ordentlige arbejdsvilkar, forberedelsestid mv.

I relation til de tekniske skoler eksisterer der lokale faglige udvalg, der
bestar af repraesentanter fra det lokale erhvervsliv, arbejdsmarkedets parter
og skolerne. De skal regulere skolernes aktiviteter, si de fungerer i over-
ensstemmelse med det lokale erhvervslivs behov. Yderligere eksisterer der
de faglige fallesudvalg for hvert fag. De har blandt andet til opgave at sikre
kvaliteten af uddannelserne. Eksempelvis kan de faglige fzllesudvalg negte
skoler at atholde svendeprove, hvis de mener, at uddannelsen af elever i et
givet fag er for ringe.

Der er altsa et stort antal interessenter involveret i reguleringen af er-
hvervsuddannelserne. Fazlles for dem er, at de alle vil have ”Den bedste
erhvervsuddannelse”, men de er samtidig falles om at mene noget forskel-
ligt om, hvori den bestir. Dette leder frem til athandlingens tredje forsk-
ningssporgsmal.

Hyvilke historiske forhold siden lavsvasnets oplesning har veret
afgerende for den made det i dag er muligt at regulere erhvervsud-
dannelserne?

Samlet leder det frem til det overordnede sporgsmal som athandlingen
vil forsege at besvare:

Hvad er relationerne mellem det uddannelsespolitiske niveaus
krav til hvad erhvervsuddannelserne skal, som det kommer til udtryk
i lovgivning og bekendtgoerelser, og det som erhvervsuddannelserne
kan?

Afhandlingens struktur

Jeg har i athandlingen bevidst undgaet at skrive et stort teoretisk kapitel. I
stedet har jeg valgt at prasentere teorien i sammenhang med de analyser
jeg foretager. Fordelen er, at leseren ikke skal slabe sig igennem lange teo-
retiske diskussioner men i stedet fiar mulighed for at opleve teorien ar-
bejdstojet. Desuden diskuterer jeg gennem hele athandlingen de delkon-
klusioner jeg kommer frem til. Det betyder at athandlingens sidste kapitel
har karakter af en diskuterende opsamling og perspektivering snarere end
af egentlig konklusion.
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I kapitel 2 redegor jeg for, hvordan jeg har grebet det empiriske ar-
bejde an og for forhold, der har haft afgerende indflydelse for det endelige
undersogelsesdesign og som sadan for, hvordan athandlingens fokus har
andret sig som et resultat af selve arbejdet.

I kapitel 3 diskuterer jeg afhandlingens videnskabsteoretiske og
epistemologiske grundlag og konsekvenserne for det konkrete empiriske
arbejde jeg har foretaget for at blive i stand til at svare pa athandlingens
forskningssporgsmal.

Kapitel 4 indledes med en teoretisk fremstilling af Bourdieus feltbe-
greb. Dette er omdrejningspunktet for den historiserende konstruktion af
erhvervsuddannelsesfeltet fra oplesningen af lavsvasnet til vedtagelsen og
implementering af Reform 2000.

I kapitel 5 diskuterer jeg Reform 2000 og de begrundelser og forestil-
linger om “de unge”, der er baggrund for individualiseringen af erhvervs-
uddannelserne. Endelig diskuterer jeg muligheder og begraensninger for at
erhvervsuddannelserne bide kan rumme et erhvervskvalificerende, et stu-
dieforberedende og et alment dannende element. Diskussionen vil have
udgangspunkt i resultatet af den historiserende feltkonstruktion.

I kapitel 6 tager jeg fat pa athandlingens andet empiriske arbejde:
Sporgeskemaundersogelsen. Her redegor jeg for udvealgelsen af populati-
on, konstruktion af skema og diskuterer muligheder og begransninger ved
metoden. Kapitlet afsluttes med praesentation og diskussion af de anvendte
metoder til analyse af sporgeskemaet. Fokus er iseer pa anvendelsen af kor-
respondanceanalyse.

I kapitel 8 gennemgir jeg det teoretiske forlag for analysen af sporge-
skemaundersogelsen: Bourdieus praktikteori. Efterfolgende prasenterer jeg
resultater fra undersogelsen og diskuterer dem i forhold til afthandlingens
forskningsspergsmal.

I kapitel 9 foretager jeg en opsamling og perspektivering af athandlin-
gens samlede resultat.
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Kapitel 2. Tilretteleeggelse af det em-
piriske arbejde

I dette kapitel vil jeg redegore for, hvordan jeg har grebet det empiri-
ske arbejde an for at blive i stand til at besvare de opstillede forsknings-
sporgsmal. Projektet har taget forskellige drejninger undervejs. Det er et
resultat af selve forskningsprocessen, gennem hvilken jeg er blevet klogere
pa min forskningsgenstand. Desuden har praktiske forhold i relation til det
empiriske arbejde haft indflydelse pa det endelige undersogelsesdesign.

Nar man som forsker vil undersoge en given problemstilling ma den
omformes pa en sidan made, at den kan bearbejdes gennem anvendelse af
teoretiske, begrebsmassige og metodiske varktojer. I denne indledende
proces fir man en masse ideer og indfald, som alle kan medvirke til at
skubbe pa processen. Det kan eksempelvis ske gennem en formulering af
et problem, et objekt eller gennem opstilling af hypoteser vedrorende det
empiriske materiale.

Da jeg oprindelig formulerede afhandlingens undersogelsesdesign, var
jeg blandt andet inspireret af den undersogelse som Kiristian Larsen har fo-
retaget af sygeplejerskeuddannelsen (Larsen 2000).

Sygeplejerskeuddannelsen er som erhvervsuddannelserne opbygget
omkring et vekseluddannelsesprincip, hvor de studerende veksler mellem
undervisning i skoleagtige sammenhange og praktikophold pa hospitalsaf-
delinger. Larsens fokus har vearet sygeplejerskeuddannelsens praktikdele,
gennem hvilken han har undersogt, hvori sygeplejefaglig professionalitet
bestir, og hvordan den udvikles gennem uddannelsesforlebet. Hans fokus
har varet at undersoge, hvordan den sygeplejestuderende gennem uddan-
nelsesforlobet lerer sig at opfere sig som sygeplejerske, at tale og tenke
som sadan, sa hun i de andre sygeplejerskers og det ovrige sundhedsperso-
nales ojne fremstir som en “rigtig” sygeplejerske. Bourdieus begreb om
“illusio” (Bourdieu 1994, 1996a, Bourdieu & Waquant 1996) har vearet
centralt i forstielsen. Bourdieu taler om, at der i feltet eksisterer noget som
feltets agenter er enige om er vasentligt at kempe og strides om, at der til
feltet knytter sig specifikke indsatser og gevinster og at der til feltet knytter
sig legitime midler, med hvilke agenterne kan forfagte indtagelsen af en
given position. Deltagelsen i feltet er betinget af anerkendelsen af feltets
“illusio”.
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Konkret viser Larsen, at den sygeplejestuderende larer, at der eksem-
pelvis er forskel pa vigtigheden af legen og af fysioterapeuten og at hun
skal opfore sig pa forskellig made, med forskellig @rbodighed, over for
dem. Hun lerer det som en umarkelig proces gennem uddannelsesforlo-
bet, siledes at hun som en selvfolge indordner sig under feltets logik og
dermed reproducerer denne del af feltets illusio. Et andet eksempel er Lar-
sens papegning af, hvor den sygeplejestuderende orienterer sig hen pa for-
skellige tidspunkter i uddannelsesforlobet. I sammentraengt form kan det
beskrives som, at den studerende i begyndelsen af sin uddannelse nasten
udelukkende orienterer sig mod patienten, mod sengestuen og den konkre-
te omgang med patienternes fysiske, psykiske og sociale behov. Det vil sige
mod den konkrete pleje og omsorg. Den studerende, der er ved at afslutte
sin uddannelse, er derimod orienteret mod kontoret, mod de administrati-
ve opgaver, forberedelse og opfelgning af stuegang, pa samarbejdet med
legerne og mod medicinskabet.

Med sin undersogelse viser Larsen eksistensen af diskrepanserne mel-
lem det diskursive niveau, som det eksempelvis er udtrykt i lereboger og
anbefalinger, og det praktiske niveau der manifesterer sig i sygeplejerskens
observerbare praktikker. Det interessante er, at det praktiske niveau kan
eksistere side om side med det diskursive niveau, uden at det giver anled-
ning til konflikt. Det i en sidan grad, at nar sygeplejerskerne interviewes
om de observationer, Larsen har gjort af deres praksis, taler de om dem og
forklarer hvad de gjorde i praksis med henvisning til den litteratur, de har
lzest pa skolen. Ogsa selvom der ikke er overensstemmelse mellem hendes
handlinger og lerebogernes forskrifter.

Larsens pointe er dels, at for at blive anerkendt som sygeplejerske er
anerkendelsen af feltets illusio helt afgorende. Dels at den praktiske udfe-
relse af arbejdet ikke kan forklares med henvisning til det diskursive ni-
veau, men snarere skal soges 1 de sygeplejestuderendes livshistorisk opar-
bejdede dispositioner, der i forste omgang genererer valget af sygeplejer-
skeuddannelsen og i anden omgang gor det muligt for hende at blive
anerkendt i feltet og at kunne eksistere som sygeplejerske pa den anerkend-
te mdde, samtidig med hun synes, at det er den rigtige made at vare syge-
plejerske pa.

I mit tilfelde viste det sig dog hurtigt, at det ikke meningsfuldt lader sig
gore at undersoge erhvervsuddannelserne pd samme made som Larsen har
undersogt sygeplejerskeuddannelsen. Erhvervsuddannelserne omfatter ca.
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55.000 elever, tilknyttet nasten 50 tekniske skoler, der uddanner i nzsten
100 forskellige fag, som ikke nodvendigvis har noget til fzlles bortset fra
deres administrative placering. Forskelligheden blandt fagene angéar grund-
leggende orienteringer, praktikker, ideologi, rekruttering og elevernes fore-
stillinger om fremtiden. Man kan sige, at fagene fungerer efter forskellige
logikker og helt forskellige illusio.

Der findes fag, hvor fysisk styrke og udholdenhed er centrale kvalifika-
tioner, som smed, bager eller murer. Der er fag, der fordrer staerke kund-
skaber i matematik og fysik, som elektrikeruddannelsen. Andre fag er ud-
praget kreative/kunstneriske i selvopfattelsen og kreever en udpreget @ste-
tisk sans, som wuddannelserne til frisor eller mediegrafiker. For
uddannelserne til veterinzrsygeplejerske, laboratorietekniker eller tandkli-
nikassistent er der krav om kundskaber i biologi, kemi og fysik.

En undersogelse tilsvarende Larsens kunne have varet foretaget som
et eksemplarisk studie med inddragelse af et enkelt fag, men med den risi-
ko at den kun ville have interesse for et meget begranset publikum. Min
interesse har varet at gennemfore undersogelsen pa en saidan made, at re-
sultatet kan generaliseres til sa store dele af feltet som muligt. Det har der-
for varet afgorende at undersogelsen involverer et stort antal elever og et
bredt udsnit af erhvervsuddannelserne. P4 denne baggrund har en del af
det empiriske arbejde bestiet i gennemforsel af en sporgeskemaunderso-
gelse blandt elever i erhvervsuddannelse.

Det har derfor veret nodvendigt at foretage nogle valg for at blive i
stand til at forfolge afhandlingens forskningsambition. Som udgangspunkt
har det veret nodvendigt at operationalisere problemstillingen pa en méde,
der har gjort den handterligt at arbejde med. I denne proces er der flere
forhold, der har haft afgorende indflydelse:

Det gzlder forst og fremmest min tilstedevarelse pa de tekniske sko-
ler, hvor jeg har haft kontakt med elever og lerere samt med ledere pa for-
skellige niveauer. En afgorende erfaring, jeg har gjort mig i den sammen-
heng er, at forskellige grupper har forskelligt forhold til det, de har falles:
Undervisning af elever i erhvervsuddannelse. Denne konstatering af, at der
pa skolerne eksisterer grupper, der har helt forskellig forestilling om hvori
”den gode erhvervsuddannelse” bestar, har haft afgerende indflydelse pa at
konstruere og forsta erhvervsuddannelse i en feltoptik, som jeg prasente-
rer i kapitel 4. (Se Bourdieu 1986, 1991, Broady 1999).

Et socialt felt kan praliminzrt forstis som et socialt mikrokosmos, i
hvilket en specifik menneskelig praksis finder sted ud fra en logik, der er
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mere eller mindre autonom, dvs. mere eller mindre uathangigt af andre ak-
tivitetsfelters logik.. Det er karakteriseret ved, at forskellige positioner stri-
des om meningen med og arten af feltets aktivitet i en slags lokal «klasse-
kampy. Striden giver feltet en dynamik og dermed en historisk udvikling,
der efter feltets grad af autonomi, kan vere mere eller mindre vathaengig af
det ovrige samfund (jf. Sestoft 2001).

Arbejdet med at forsta erhvervsuddannelserne 1 en feltoptik er blevet
endnu mere vasentligt gennem mine kontakter til reprasentanter fra ar-
bejdsmarkedets organisationer (LO, Dansk Metal, DA, og DI), fra For-
eningen af Skoleledere for de Tekniske Skoler (FS), reprasentanter fra in-
stitutioner der lever af at servicere erhvervsuddannelserne i forsegs- og
udviklingsarbejde, lereruddannelse mv., som Danmarks Erhvervspadago-
giske Lareruddannelse (DEL), med repraesentanter fra Undervisningsmini-
steriet og endelig med kolleger fra andre danske og internationale forsk-
ningsinstitutioner.

Alle vil de som allerede nzvnt ’den bedste erhvervsuddannelse”, og al-
le er de med fa undtagelser, uenige om hvori den bestar. Med udgangs-
punkt i konstateringen af at erhvervsuddannelserne reguleres og styres for-
skelligt i forskellige lande og af eksistensen af et antal (mod)stridende inte-
ressenter i den danske partsstyringsmodel, har jeg rekonstrueret de
historiske forhold, der har fort til, at det netop er disse interessenter, der er
involveret 1 styringen af uddannelserne. Her har feltbegrebet vist sig at vae-
re vaerdifuldt.

Et andet forhold, der har haft indflydelse pa undersogelsens konkrete
tilretteleggelse, har vaeret behovet for finansiering af sporgeskemaunderso-
gelsen. For at gennemfore en sporgeskemaundersogelse har det vearet af-
gorende at finde samarbejdspartnere, som har villet finansiere undersogel-
sen, hvilket har betydet, at undersogelsens tilretteleeggelse har taget hensyn
til samarbejdspartnerens interesser.

Undersogelsen er gennemfort i samarbejde med skolesamarbejdet
CEU#4, der pa davarende tidspunkt var i fard med at planlegge et forsogs-

4”CEU er opstaet omkring gennemforelsen af EUD-reformen (Reform 2000), onsker
i et malrettet samarbejde at realisere visionen om at vare et synligt, attraktivt og vel-
fungerende uddannelsesfzllesskab. I en tid, hvor skolegranser forsvinder og uddan-
nelser milrettes de studerendes behov, er vores samlede faglige, pedagogiske og oko-
nomiske kompetence et vasentligt udgangspunkt. Vi vil samarbejde om en fzlles or-
ganisationsudvikling. For de 4 erhvervsskoler - med hver sit szrpreg, sin
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og udviklingsarbejde omkring kombinationsaftaler. Det vil sige forseg med
at tilknytte eleverne flere virksomheder under uddannelsesforlobet og at
kombinere skole- med virksomhedspraktik, med henblik pa at skaffe flere
elever mulighed for at fardiggere deres uddannelse pa almindelige vilkar.
CEU onskede sxrligt at fokusere pd uddannelserne til tomrer og klejn-
smed. Hvad angir det forste fag fordi det ikke var muligt at finde et til-
strekkeligt antal praktikpladser. I forhold til det sidste fag, fordi det ikke er
muligt at finde et tilstrekkeligt antal elever i forhold til det eksisterende an-
tal praktikpladser. Udvzlgelsen af de fag der indgar i undersogelsen har alt-
sd inddraget helt pragmatiske overvejelser.

En anden overvejelse, der isar i projektets startsfase har haft indflydel-
se pa valget af fag i undersogelsen, er den forandring og udvikling i det
konkrete arbejde i de fag som erhvervsuddannelserne kvalificerer til, der
blandt andet skyldes den teknologiske udvikling, byggeriets industrialise-
ring mv. Konsekvensen er afvikling af nogle fag mens andre fag opstir og ,
forandringer 1 den made arbejdet udferes pa. Man kan derfor tale om, at
der findes fag der kan karakteriseres ved, at ”de har fremtiden bag sig”,
mens der tilsvarende findes fag der “har fremtiden foran sig”. Dette har
konsekvenser for, den made vekseluddannelsesprincippet kan fungere pa.

Pa denne baggrund blev det besluttet bade at traditionelle handvzarks-
fag, der har en fast forankring i vekseluddannelsesprincippet og fag der er
kommet til som resultat af teknologisk udvikling og som er karakteriseret
ved tvivlsom forankring i princippet om vekseluddannelse, skulle indga i
undersogelsen. De fag, der blev udvalgt til at indga i undersogelsen, er
tomrer, klejnsmed og VVS-uddannelserne som reprasentant for fag med
forankring i vekseluddannelsesprincippet, og datafagtekniker, IT-supporter
og mediegrafiker som reprasentanter for fag, der er kommet til som resul-
tat af teknologisk udvikling, og som er karakteriseret ved tvivlsom foran-
kring 1 princippet om vekseluddannelse.

Eksempelvis er uddannelsen til mediegrafiker relativ ny og der er inden
for de dele af erhvervslivet, som uddannelsen kvalificetrer til, ikke tradition
for at have elever i praktik. Rekrutteringen til faget er typisk sket gennem
ansattelse af medarbejdere, der har kunnet varetage de arbejdsfunktioner,

aktivitetsprofil og virksomhedskultur - kraever det en mélbevidst og tet dialog mellem
skolernes ledelser og en dben og udferlig information i forhold til samtlige medarbej-
dere. CEU bestir af de tekniske skoler i Kolding, Herning, Esbjerg og de sammenlag-
te skoler 1 Tonder. Aabenraa, Haderslev og Senderborg (EUC-Syd)”
(http:/ /www.ceu.dk/).
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der er brug for. Der findes saledes en meget stor gruppe autodidakte inden
for faget. En stor andel af eleverne i uddannelse til mediegrafiker er derfor
i skolepraktik i stedet for virksomhedspraktik®. Et andet forhold er, at ud-
dannelsen til mediegrafiker fint kunne forega uden vekseluddannelse. Ele-
verne kan lzre at betjene de programmer, der arbejdes med, fuldt ud lige sa
godt pd en teknisk skole, som de kan laere det i virksomheden. Oven i ko-
bet ville de fleste fa en grundigere uddannelse, hvis den alene foregik pa
skolen, fordi virksomhederne som regel betjener sig af et begranset antal
programmer og fordi oplaringen vil vare athengig af, hvilke opgaver virk-
somheden skal lose, mens eleven er i praktik. Det eneste der ikke kan lares
pa skolen, er at have travlt og at skulle overholde dead-lines.

Den oprindelige hensigt var, at sporgeskemaundersogelsen skulle fol-
ges op af interviews med og eventuelt observation af et antal elever. For-
malet med denne del af det empiriske arbejde var at fa mulighed for at ud-
dybe resultaterne af sporgeskemaundersogelsen, serligt med henblik pa at
fa elevernes vurdering af deres samlede resultat af erhvervsuddannelsen.
Denne del af undersogelsen er jeg blevet nedt til at afsta fra at gennemfo-
re. Det skyldes, som jeg senere skal uddybe narmere, at processen med
uddeling og indsamling af spergeskemaer kom til at strekke sig over bety-
delig lengere tid end oprindelig planlagt og at den blev sa problematisk, at
det har veret nodvendigt at fokusere pd, at fi denne del af undersogelsen
til at lykkes. De sidste skemaer var forst indsamlet 7 méneder for den
endelige afslutning af projektet. Alligevel lykkedes det at fa etableret aftaler
med 6 elever, udvalgt blandt respondenterne i sporgeskemaundersogelsen,
om at foretage interviews. Fealles for dem var, at de alle var ferdige med
deres uddannelse. Dette ville have givet mig mulighed for, pa baggrund af
deres egne besvarelser og den samlede besvarelse, at kvalificere resultatet
af sporgeskemaundersogelsen i forhold til deres vurdering af erhvervsud-
dannelserne. Men ganske fa dage inden de forste interviews skulle finde
sted, meldte 4 ud af de 6 elever fra. Og jeg vurderede derfor, at det ikke
ville vaere muligt at gennemfore den kvalitative del af undersogelsen. Jeg
vender i kapitel 7 tilbage til, hvad det har betydet for undersogelsens ud-
sagnskraft.

5 Ifolge min undersogelse er- eller har hver anden mediegrafikerelev vaeret i skoleprak-
tik.

23



Kapitel 3. Relationerne mellem empiri,

teori og metode.

I dette kapitel vil jeg preesentere de epistemologiske overvejelser, der er
styrende i mit arbejde med at undersoge relationerne mellem erhvervsud-
dannelserne, som de teenkes i politiske sammenhzange, og de elever der skal
praktisere erhvervsuddannelserne.

For at studere ”erhvervsuddannelse” har det veret nodvendigt at gore
mig overvejelser over, hvad der er objekt for undersogelsen. Nodvendig-
heden af denne operation kan illustreres gennem folgende eksempel:

1. Vi kan forstd “erhvervsuddannelse” som en ungdomsuddannelse,
der tilbydes alle, der har gennemfort folkeskolen. Gennem et forlob, der
veksler mellem skoleophold og praktikperioder, kvalificerer uddannelsen
deltagerne til at arbejde indenfor en rekke fag. Undervisningen pa de tek-
niske skoler er karakteriseret ved at vare orienteret mod den praksis det
konkrete fag kvalificerer til. Desuden er uddannelsen karakteriseret ved at
indeholde elementer af ordinar ungdomsuddannelse som undervisning og
eksamination i traditionelle skolefag, med det formal at forberede eleverne
til eventuelt videreuddannelse. Udbuddet af og indholdet i erhvervsuddan-
nelserne fastlegges med udgangspunkt i Lov om Erhvervsuddannelse lo-
kalt af de faglige udvalg med henblik pa at tilbyde de kvalifikationer, som
det lokale arbejdsmarked eftersporger.

Som det fremgar, er det en formel forstaelse af erhvervsuddannelse,
der legger sig i forlengelse af en umiddelbar forstielse af ’faenomenet”.
Udgangspunktet er, at uddannelse er noget, der kan medvirke til kvalifika-
tion af eleverne i forhold til fortsat uddannelse og i forhold til at kunne
indtage en position pa arbejdsmarkedet.

Men vi kunne vazlge at forsta erhvervsuddannelserne fra et andet per-
spektiv, der ville rejse helt andre sporgsmal og svar:

2. Vi kan forsta erhvervsuddannelserne som en administrativ etableret
kategori, der markerer eksistensen af biade bogligt orienterede- og fagligt
orienterede ungdomsuddannelser. Nar det er muligt at tale om erhvervs-
uddannelser, skyldes det, at der gennem en historisk proces er sket en for-
malisering og institutionalisering af uddannelsessystemet generelt.

”Uddannelse er i virkeligheden en ekstremt bistorisk institutionalisering af
grundleggende sociale funktioner. Den hanger sammen med den generelle
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udvikling i det modetne samfund ../.. kendetegnet ved en ekstrem arbejdsde-
ling, kompleksitet og dynamik. Selvsteendige institutioner for uddannelse og
undervisning er en del af det sarlige trek ved denne udvikling, som kan be-
tegnes som en samfundsmassiggorelse af individet ../..(Salling Olesen 2004
:203)

For de traditionelle hindvarksuddannelser illustreres dette bedst gen-
nem den historiske etablering af de tekniske skoler som supplement til den
virksomhedsbaserede oplering, der med statens finansiering og deraf fol-
gende stigende involvering 1 uddannelserne, har nedvendiggjort etablerin-
gen af den administrative kategori “erhvervsuddannelser”. Netop det for-
hold at der indenfor kategorien “erhvervsuddannelser” eksisterer fag, der
er grundleggende forskellige, og som ikke har andet til fzlles end, at de
netop eksisterer indenfor denne kategori, understreger hvorledes kategori-
en er etableret administrativt (jvf. Bourdieu mfl. 1991 : 249, Callewaert mfl.
1994 : 114)

Tilsvarende kan man konstruere “vekseluddannelse” pa forskellig ma-
de. Den umiddelbare og selvfolgelige forstaelse er, at “vekseluddannelse”
er et didaktisk princip, efter hvilket erhvervsuddannelser er tilrettelagt. En
forstaelse, der genfindes i begrundelserne for tildelingen af Berthelsmanns-
prisen til det danske erhvervsuddannelsessystem.

Alternativt kan ”vekseluddannelse” forstias som den helt grundleggen-
de kategori i en magtkamp om “den gode erhvervsuddannelse”, fordi til-
retteleggelsen af erhvervsuddannelserne 1 Danmark med udgangspunkt i
vekseluddannelse ikke alene muliggor, men nedvendiggor et samarbejde
mellem erhvervsuddannelsernes interessenter i planlaegningen af uddannel-
serne. Eksempelvis ville erhvervslivet ikke, pa samme made som tilfzldet
er nu, have indflydelse pa erhvervsuddannelserne, hvis de alene var skole-
baserede. Selvom skolebaserede erhvervsuddannelser ogsa i Danmark ud-
market kunne tenkes, planlegges og gennemfores.

Ingen af eksemplerne kan siges at vare forkerte eller for den sags skyld
dakkende for ”erhvervsuddannelser” eller “vekseluddannelse”. De illustre-
rer blot forskellige perspektiver pa det samme fenomen. Men eksemplet
viser, at det er helt forskellige sporgsmal, der kan stilles til fanomenet og
dermed ogsa helt forskellige svar vi kan fa, athangig af hvordan vi valger
at forsta “erhvervsuddannelser”.

Det er med andre ord konstruktioner af fenomenet, der ender med at
blive genstand for den videnskabelige undersogelse. Gaston Bachelard vil
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sige det pa den made, at for at kunne skabe ny erkendelse om et givet fa-
nomen, i dette tilfalde det der kan gemme sig under begrebet “erhvervs-
uddannelse”, er det nedvendigt at bryde med begrebets ubevidste, det vil
sige dets aprioriske antagelser (Bachelard 1970). Bourdieu, der er meget in-
spireret af Bachelards epistemologiske overvejelser, formulerer det saledes.

”Man er nedt til at bryde med en empirisk passivitet, der i realiteten kun
ratificerer det prakonstruerede” (Bourdieu & Waquant 1996 : 214)

Den videnskabelige bestrabelse i undersogelsen af relationerne mellem
uddannelsesplanlegningen og eleverne i erhvervsuddannelse ma derfor
koble relevante trek og informationer sammen pa en sidan made, at de
kan generere systematiske sporgsmal, der legger op til systematiske svar.
Undersogelsen skal problematisere det konkrete fanomen systematisk og
behandle det som et “tilfxlde af det mulige” i det felt, der er genstand for
den videnskabelige undersogelse (jf. Bourdieu & Waquant 1996¢).

I grunden er der med denne programatiske erklering lagt op til et brud
med den implicitte positivisme, som efter min opfattelse kommer til udtryk
1 store dele af den forskning, der arbejder med erhvervsuddannelse. Her
bliver det sjaldent problematiseret, hvad det egentligt er, der er genstand
for den videnskabelige undersogelse. Udgangspunktet er en apriorisk anta-
gelse om, at erhvervsuddannelse umiddelbart eksisterer og at det lader sig
gore at undersoge dem som om, at de umiddelbart ”er derude”.

Det samme forhold gor sig gxldende for store dele af det, der gar un-
der titlen “ungdomsforskning”, og som har fungeret som grundlag for for-
stdelsen af ’de unge” i arbejdet med at gennemfore Reform 2000. Her er
det ikke klart hvad begrebet “unge” dakker over. Om der er tale om alle
“unge” og om “unge” 1 sd fald er udtryk for en alderskategori, en serlig
livsfase eller noget helt tredje. Som siadan fremstir denne type af forskning
positivistisk 1 sit udgangspunkt, fordi den pratenderer ikke at konstruere
noget som helst, men tager udgangspunkt i at der eksisterer noget ude i
verden, der uproblematisk korresponderer med “erhvervsuddannelse” eller
“unge”’®.

Ved at overtage de prakonstruerede klassifikationer, som ikke alene
registreres, men som ogsa aktivt bliver ratificeret gennem den uproblemati-

¢ Jeg vender tilbage til diskussionen i kapitel 5 i forbindelse med analysen af Reform
2000.
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serede anvendelse, foretager denne forskning i realiteten alligevel en kon-
struktion.

Konsekvensen er, at denne type af forskning ikke er i stand til at ob-
jektivere de sociale forhold, der er dens genstand, fordi den er fanget i en
ukendt relation til sit eget objekt. Dermed er den henvist til at registrere
disse forhold uden at kunne tilfore nye erkendelser.

Den videnskabelige undersogelse ma stille sporgsmal til selv de mind-
ste forhold omkring dens egen virksomhed, hvis ikke den skal ende med at
bekrefte de sociale forhold, der er genstand for undersogelsen, som de
fremstar for den naive positivisme.

”En videnskabelig praksis, der undlader at sxtte sporgsmilstegn ved sig
selv, aner i virkeligheden ikke hvad den foretager sig” (Bourdieu & Waquant
1996 :218).

For at klargere hvad dette betyder for undersogelsen, vil jeg i det naste
afsnit konkretisere det epistemologiske udgangspunkt og de konsekvenser,
det har haft for arbejdet med erhvervsuddannelserne med udgangspunkt i
en udlegning af ’den historiske epistemologi” (Broady 1988a, 1991).

Den historiske epistemologi.

Sammen med Georges Canguilhem (medicin og biologi), Jean Cava-
lailles (matematik) og Alexander Koyré (videnskabsteori) er Gaston Bache-
lard (fysik og filosofi) den mest markante representant for den historiske
epistemologiske tradition. Udgangspunktet for de historiske epistemologer
er, at videnskabelige sandheder er produkt af de konkrete historiske betin-
gelser, under hvilke de kan erkendes. Den videnskabelige erkendelse ma
derfor funderes historisk. For den historiske epistemologi findes der ingen
videnskabelige slutlove med evig gyldighed.

Det videnskabelige arbejde er karakteriseret ved at bryde med tidligere
resultater. Ikke alene gennem ombkalfatringer af begrebssystemer og teorier,
sadan som Kuhn (1996) forstar det, men gennem forandringer i forsknin-
gens praktikker og erkendelsessystemer. Jeg vil i det folgende isar tage ud-
gangspunkt hos Bachelard, der star for den mest vedholdende insisteren pa
den historiske epistemologis projekt og fordi, som Broady formulerer det:

27



”Det dr hos Bachelard vi har ldttest att finna omedelbara paraleller till
Bourdieus sociologi, vilket delvis har att géra med fOrstndmdes
beundringsvirdige stil. Bachelards tankar 4r inte altid lika unika som hans
formaéga att skriva vackert” (Broady 1991 :331)

Med en programatisk formulering gzlder der folgende principper for
det videnskabelige arbejde, her opsummeret af Canguilhem i 3 axiomer,
gengivet fra Bourdieu mfl. 1991 :82-83):

- Theoretical primacy of error: Fejltagelser 1 det videnskabelige ar-
bejde er ikke noget darligt. Tvartimod er fejltagelser netop udtryk for mu-
ligheder for at producere ny erkendelse. Det videnskabelige fremskridt op-
star netop gennem at udfordre etablerede ”’sandheder”. Kun derved kan
der opsta ny erkendelse. Den videnskabelige tanke er karakteriseret ved at

kunne vise

”../ .. truth against a background of errot” (jvf. Bourdieu mfl. 1991 :82)

- Speculative depriciation of intuition: Intuitioner er i forste om-
gang brugbare og vardifulde, fordi de giver mulighed for at naerme sig ob-
jektet for undersogelse og analyse. I anden omgang er de brugbare fordi
deres rolle er at blive odelagt. Grundantagelsen er, at det umiddelbare al-
drig er sandheden, men at den videnskabelige tenkning mé bryde med den
spontane tanke, der ma vige til fordel for det konstruerede objekt. Gen-
standen for den videnskabelige undersogelse er derfor aldrig umiddelbart
givet. Den er altid produkt af en konstruktion.

- Posititing of the object as a perspective of ideas: Det centrale i
den historiske epistemologiske projekt er at anskue den videnskabelige er-
kendelse som situeret mellem erfaringens verden og fornuftens verden.
Der arbejdes ud fra den antagelse, at den videnskabelige erkendelse eksiste-
rer i et felt udspaendt mellem den spontane erkendelse/den umiddelbare
intuition og den videnskabelige praktik representeret af fornuf-
ten/rationaliteten. Den videnskabelige praktik tager derfor ikke udgangs-
punkt i virkeligheden, men nermer sig virkeligheden, gennem brud med
prekonstruktioner af virkeligheden:

”Our thoughts goes towards the real, it does not start out from it” (Bache-
lard i ”La valeur inducative de la relativité: 240-241, efter Canguilhem i
Bourdieu mfl. 1991 :83)
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Det kunne lyde som anti-empirisme eller en spekulativ konstruktio-
nisme eller diskursanalyse. Det er ikke tilfzeldet. Den videnskabelig erken-
delse sker netop i dialektikken mellem den videnskabelige tanke og den yd-
re realitet. Det empiriske arbejde er helt centralt i den videnskabelige er-
kendelse.

Bachelard taler selv om en "tillempet rationalisme” [rationalisme appli-
que] (jf. Broady 1991 :318), der indebaxrer en afstandtagen til den empiris-
me, der lader videnskabens fremskridt vare athangig af at ny erkendelse
adderes pa eksisterende erkendelse, eller som arbejder med det positivisti-
ske udgangspunkt, at sandheden eksisterer fiks og faerdig i den ydre verden
og at det er videnskabens opgave at opdage den.

I den forbindelse er det nzrliggende at fa associationer i retning af He-
gels dialektik. Som filosofisk projekt er der imidlertid markante forskelle pa
Hegels og Bachelards dialektik. Udgangspunktet for Hegels filosofi er al-
tings sammenhang, udtrykt som den “absolutte and” eller ”Weltgeist” og
folgelig dialektikken som en metode der, gennem fremstilling af iboende
modszatninger, driver erkendelsen fremad mod den absolutte syntese (ab-
solut ide). For Bachelard er Hegels dialektik udtryk for den aprioriske an-
tagelse, at det er gennem indre modsatninger, at udviklingen i erkendelsen
drives frem.

En illustration af denne pointe finder vi i kvantemekanikken og relati-
vitetsteorien, der fordrer en polemisk dialog med filosofien, som overskri-
der Hegels udgangspunkt om det historiske fremskridt gennem syntese af
iboende modsatninger. Tvartimod fordres i kvantemekanikken og relativi-
tetsteorien den filosofisk eksternalitet, eksempelvis gennem at tenke det
utenkelige, 1 relation til det fysiske eksperiment Det galder for relativitets-
teoriens overskridelse af indholdet i begrebet masse, der ved hastigheder i
nazrheden af lysets, ikke er vasensforskellig fra energi. Tilsvarende, inden-
for den teoretiske fysik, kan man tenke pa Dirac’s mekanik, hvor tanken
gar forud for eksperimentet. Dirac fremsatte i 1928 den pastand, at der
mitte cksistere en antipartikel til elektronen. En pastand der brod med al
naivistisk filosofi. Positronen, som elektronens antipartikel blev kaldt, blev
forst 1 1932 eksperimentelt bevist (jf Kragh 1984, Bachelard 1970 :57-61,
143). Forholdet mellem filosofi og eksperiment (her den naturvidenskabe-
lig tanke og den ydre realitet) gaelder kvantemekanikkens opfattelse af lys
beskaffenhed, der forener lys eksistens i komplementariteten mellem parti-
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kel og belge, athaengig af, hvordan man maler pa det (Einstein & Infeld
1963 :192-197, Bachelard 1970 :135ff).

Den moderne videnskab fordrer med andre ord en moderne filosofi,
der overskrider Hegels antagelse om, at sandheden (med stort S) kan udle-
des af iboende modsatninger. Videnskaben fordrer en filosofi, der gennem
konfrontationen/den polemiske dialog mellem tanken og de ydren realitet,
i selve det videnskabelige arbejde mellem 2 antagonistiske storrelser, kon-
struerer en tredje storrelse, der kan medvirke 1 den videre relationelle er-
kendelsesproces. I ”Nej’ets filosofi skriver Bachelard sig direkte op imod
Hegels dialektik:

”Nej’ets filosofi har heller intet med en apriorisk dialektik at gore. Serligt
kan den ikke sattes i bevagelse omkring en hegelsk dialektik” (Bachelard
(1970 :134).

Det epistemologiske brud

Den centrale kategori for den historiske epistemologi, i forlengelsen af
at gore op med den begrebsmassige a priori, er kategorien brud. Denne
skal forstés i snever sammenhang med en bestrabelse pa at gore op med
en substantialistisk tilgang til verden. En opfattelse der i sig selv producerer
epistemologiske forhindringer.

Forskellige erkendelser af ”masse” kan tjene som illustration (jf Bache-
lard 1970 :43 - 65).

e En naiv realistisk erkendelse af ”masse” udgoeres af en grov kvanti-

tativ betragtning efter logikken: Tung = stor = bedst.

e Etbrud med denne erkendelse af “masse” kan ske gennem anven-
delsen af en vagt. "Masse” kan derved bestemmes gennem en po-
sitiv empirisme, nejagtigt og objektivt, ogsa selvom vagtens eksi-
stens og funktion historisk er et resultat af praktisk erfaring og
dens anvendelse gar forud for dens egen teori.

e Newtons rationalisme, hvor ”masse” teoretisk defineres i relation
til kraft og acceleration (F = M x a), reprasenterer et brud med
den positivistiske empirisme, i den forstand at den afslutter den
endelige og afsluttede anvendelse af begrebet fordi den nedven-
diggor anerkendelsen af en ny realitet: Teoriens realitet 1 tilleg til
tingenes realitet. Pointen er, at den positive empirisme ikke afloses
af Newtons rationalisme, men at den pa samme tid indeholdes og
grundlaeggende redefineres.
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e Relativitetsteorien vender op og ned pa forestillingen om ”masse”
som noget endeligt definerbart. Efter relativitetsteorien er ’mas-
sen” athangig af hasticheden og den er ikke vasensforskellig fra
energi (Einstein & Infeld 1963). Der er med andre ord tale om en
anden lov ved siden af Newtons, der giver plads for et meget mere
kompliceret begreb om masse, uden at det oprindelige begreb mi-
ster sin plads 1 erkendelsen.

e Endnu et brud i erkendelsen af masse kan forstés i forlengelse af
Diracs mekanik, hvor, der sporges efter det utenkelige som den
positive elektron eller den negative masse. Det vil sige, der sporges
efter noget som for realisten er absolut skandalest, fordi det bryder
med alle forestillinger om verden, som han kender den, og som ik-
ke kan rummes indenfor relativitetsteorien.

Forskeren, der vil pavise negativ masse, ma ga anderledes til vaerks, end
tilfeldet er for alle andre, fordi han ma stille sporgsmalet: Under hvilke be-
tingelser kan man opdage negativ masse? Virkeliggorelsen gir her forud for
virkeligheden. Det interessante her er ikke den konkrete videnskabelige
problemstilling der undersoges, men det epistemologiske arbejde. Det der
sporges efter ikke er noget vagt og upracist. Der sporges efter det "praci-
se" ukendte og ikke efter en vag irrationel storrelse. Det reprasenterer med
andre ord en forandring af erkendelsesprincipperne.

Med denne sidste filosofiske position har Bachelard vist, at det uten-
kelige kan teenkes, hvis vi kan slippe substantialismen og den deraf udledte
umiddelbare virkelighedsopfattelse.

Den substantialistiske tilgang til verden far den uonskede effekt at fun-
gere som producent af "epistemologiske forhindringer", det vil sige etable-
ret "viden" om objektet eller forhold, der forhindrer det erkendelses-
meassige brud med den herskende begrebsliggorelse af forskningsobjektet.
Bachelard undersoger ikke de epistemologiske forhindringers arsag og ud-
spring. Han konstaterer dem og arbejder med dem i en logik, der bestem-
mes af bestrabelsen pa at komme sé tet pa "viden" som muligt, selvom at
viden om fenomener aldrig kan blive det samme som fenomenet (Jf.
Broady 1990: 372).

Bachelard karakteriserer substatialismen som hindring for udvikling af
erkendelse:
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"Substantialismen et ../.. en frygtelig hindring for videnskabelig kultur.
Faktisk benytter den sig af beviser der blot er funderet pd umiddelbare iagtta-
gelser. Og eftersom de forste eksperimenter gjeblikkelig gores vardifaste, er
det temmelig vanskeligt at frigore det videnskabelige intellekt fra dets forste fi-
losofi, dets natutlige filosofi. Man kan ikke fi sig selv til at tro, at det objekt
som man havde bestemt omhyggeligt ved studiets begyndelse, skulle blive al-
deles tvetydigt i et mere fremskredet stadium" (Bachelard 1970: 95).

For realisten, der arbejder med et substatialistisk udgangspunkt, gar
genstanden forud for undersogelsen. Dermed kommer undersogelsen til at
omhandle det givne. Det svarer til, at for realisten udspringer viden af uvi-
denhed, som lys udspringer af morke, og han kan ikke se, at uvidenhed ud-
springer af et vav af positivt vedholdende og indbyrdes athangige fejlta-
gelser (ibid. :34)

En teori der derimod hviler pa en indre systematisering, tilbyder en
mulighed for at konstruere det ukendte - for at skabe ny erkendelse (ibid
:82). Derfor ma man, for at kunne producere ny erkendelse, lade lovene/
teorierne ga forud for kendsgerningerne.

Med dette vendes den traditionelle diskussion af forholdet mellem teo-
ri, og den virkelighed teorien har som sin genstand, pa hovedet. Intet er
leengere i virkeligheden, hvis vi insisterer pa at bevage os inden for en vi-
denskabelig erkendelse heraf, der bryder med lerdom/hverdagsviden. Vi
er nodt til, pa en bevidst systematisk made at konstruere den virkelighed vi
seetter os for at undersoge.

Det gzlder ikke om at sperge, om det er muligt at erkende, men om at
undersoge hvilke mekanismer der gor, at det faktisk er muligt at producere
erkendelse. Videnskaben producerer erkendelse ved at bearbejde et objekt,
som netop ikke er et empirisk objekt, men en teoretisk konstruktion. Det
betyder, at den videnskabelige verden er konstrueret og at det umiddelbare
ma vige for det konstruerede (jf. Schmidt 1983 : 15)

Er der her tale om blotte intellektuelle hovedbrud, der alene har rele-
vans for den teoretiske fysik og matematik, eller er der her tale om episte-
mologiske undersogelser der har relevans for de erfaringsbaserede sociale
videnskaber, herunder for mit projekt?

Den forste indvending mod den historiske epistemologi kunne veare, at
de sociale videnskaber er afgorende forskellige fra Bachelards fenomener
fra teoretisk fysik, fordi forskningsobjekterne, om hvem vi soger viden og
erkendelse, tenker selv. Og at det derfor ikke er muligt at anlegge samme
deterministiske synsvinkel pa mennesker som pa elektroner - positive eller
negative.
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En indvending af denne type er imidlertid et resultat af netop den vir-
kelighedsopfattelse Bachelard gar i rette med - substantialismen. I sig selv
er det ikke interessant at lade en forudfattet opfattelse af forskningsobjek-
terne vere afgorende for en videnskabelig analyse heraf. Denne har alene
den funktion ikke at forandre den allerede eksisterende viden om forsk-
ningsobjekterne. Det forhold, Bachelard gar i rette med, er den umiddelba-
re og spontane opfattelse af virkeligheden. Den opfattelse der etablerer
den umiddelbare opfattelse som den rigtige opfattelse uden refleksion
over, at der dels er tale om en konstruktion, og dels at denne konstruktion
er foretaget med noget (teori, forudfattet mening etc.), der har resulteret i
netop dette udseende, denne karakteristik af objektet. Objektet er ikke
dumpet ned fra himlen i netop den konception.

Et eksempel kan illustrere denne pointe: Det viste sig pa en konferen-
ce, hvor jeg var inviteret til at diskutere med ledere og mellemledere fra de
tekniske skoler, helt umuligt at fore en diskussion, om den stadige mere
udbredte arkitektur indenfor moderne byggeri af tekniske skoler, hvis ikke
den socialt acceptable prakonstruktion blev taget for givet.

Det grundleggende princip i byggerierne er “gennemsigtighed” - i
bogstaveligste forstand. De er bygget som “open learning centres”, det vil
sige veerksteder der er fuldstendigt gennemsigtige, uden hjorner og kroge.
Eleverne er hele tiden er synlige. Teorilokaler ligger i direkte tilknytning til
verkstederne og de er bygget med glasvaegge, saledes at alt, der foregar her,
kan observeres udefra.

En skoleleder talte begejstret om skolens nye byggeri til kokke og tje-
neruddannelse og prasenterede byggeriet som et fremskridt, fordi elever
pa forskellige niveauer af deres uddannelse nu kunne se hvad hinanden la-
vede og at de dermed blive kunne inspireret og fa hjzlp og vejledning af
hinanden. Skolelederen stillede retorisk sporgsmalet om, hvordan det dog
var muligt, at lade eleverne vare der stort set alene, uden at de lavede bal-
lade og det der er varre. Hun svarede selv, at den gennemsigtige arkitektur
havde meget disciplinerende virkning pa eleverne, der gjorde, at der stort
set aldrig var problemer.

At lofte denne diskussion fra et niveau, der handler om laerernes at-
bejdsbetingelser og ledelsens behov for minimering af driftsomkostninger,
til et niveau, der handler om de dannelsesmassige aspekter ved overvag-
ning 1 uddannelsessystemet, magtudevelse og selvteknologier i et Foucault-
perspektiv, var i denne sociale ssmmenhang helt umulig, fordi den provo-
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kerede den socialt acceptable definition af det fremskridt, som skolebygge-
riet inden for denne sociale norm reprasenterer.

Hvis videnskaben ikke, som eksemplet illustrerer, bare skal reproduce-
re og ratificere de umiddelbare eller socialt accepterede fremtradelsesfor-
mer, ma den stille sporgsmal ved netop disse selvindlysende fremtraedelses-
former:

”Et centralt punkt i samfundsvidenskaberne er efter min mening en vilje
og evne til at efterprove fundamentale — sakaldt teoretiske — perspektiver ved
hjzlp af empiriske genstande eller forhold der horer hjemme i dagligdagen og
alene af den grund kan virke banale eller latterlige” (Bourdieu & Waquant
1996 :201)

Det er et brud med forestillingen om at den videnskabelige teenkning
er en kontinuation af den spontane tenkning, og at der eksisterer en fly-
dende overgang mellem den spontane og den videnskabelige erkendelse af
omverden. For Bachelard er den videnskabelige tanke forst etableret, nar
den har brudt med den spontane tanke, nar den har etableret sig i sit eget
erkendelsessystem og dermed har etableret sig som vasensforskellig fra
den spontane tanke.

Hele Bachelards vidensskabssyn er funderet pa denne figur: Videnska-
ben udvikler sig gennem at overkomme de forhindringer, der er for at na
viden om objektet, og det sker gennem at bryde med den eksisterende vi-
den, men ikke ved at forkaste den eller ved at glemme den, som eksemplet
“masse” illustrerede. Kundskaben om et objekt er derfor sammensat af
elementer af substantialisme, empirisme, realisme etc. Udviklingen af
kundskaben sker gennem en stadig udfordring af resterne af disse filosofi-
ske standpunkter (jf. Bachelard 1970 :66-75).

Pointen er, at en diskussion om tilslutning til enten den ene eller den
anden kneasatte videnskabelige traditions tilgang overser, at kundskaben
herom indeholder begge tilgange, og at de derfor kun kan bringes videre
ved at acceptere dette for at arbejde i retning af at bryde med dem. Det er
dermed en illusion at forestille sig, at det er muligt at opna fuldstendig vi-
den om objektet, idet det skulle indebzrer at objektet og kundskaben her-
om blev identiske. Viden er altsé et relationelt begreb.

Opgaven er at undersoge empiriske forhold, der umiddelbart fremtrae-
der indlysende, og at gore det pa en made der kan udfordre de “teorier” og
analytiske perspektiver, der umiddelbart gives, samtidig med at der skabes
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mulighed for at stille sporgsmal til empirien pa en anden made end hidtil,
for derved at dbne for muligheden for andre indsigter og forstaelser.

Det afgorende, for verdien af den forskning der udoves, er ikke nod-
vendigvis 1 hvor hoj grad genstandsomradet er genkendt og anerkendt som
socialt eller politisk “vasentligt eller legitimt forskningsomrade”. Det bety-
dende afgores ved, i hvor hoj grad det er muligt at dbne for nye og “overra-
skende” tilgange til socialt set betydende forhold”.

I forhold til det sociologiske arbejde formulerer Bourdieu det siledes.

”Formilet med den refleksive objektivering af praksisformernes percepti-
onsmatricer og vurderingskriterier er fra min side ikke ment som en doku-
mentation af, at sociologien aldrig kan udtrykke andet end en bestemt ind-
faldsvinkel pd verden, som hverken er mere eller mindre videnskabelig end
hvilket som helst andet perspektiv. Mélet er en frisattelse af den videnskabeli-
ge fra den praktiske fornuft, si man undgar en sammenblanding, der bevirker
at man i stedet for at gore den umiddelbate forstielse af verden til sit under-
sogelsesomrade — med alt hvad det indebzrer af ureflekterede antagelser og
spontane perceptionsstrukturer — tvaertimod opfatter den som et middel til er-
kendelse. I samme ojeblik, genstandsomradet udstikkes som praksisformernes
logik og den umiddelbare opfattelse af den sociale verden som en ikke-tetisk
accept af verden, der ikke er konstrueret som objekt der er adskilt fra subjek-
tet, skabes en mulighed for at man undgér at blive trukket ind i og blive en del
af undersogelsesgenstanden. Det er den eneste méide man kan objektivere og
videnskabeliggore de forhold der muliggor en doxisk erkendelse af den sociale
verden, hvilket ikke bare vil sige billedet af denne verden som et prakonstrue-
ret fenomen, men ogsa de kognitive matricer, der ligger til grund for kon-
struktionen af billedet (Bourdieu & Waquant 1991:220)

I det naeste afsnit vil jeg vise, hvad det betyder at konstruere det viden-
skabelige objekt og hvordan det i praksis kan ske.

7 Denne bestrabelse indebzrer imidlertid en risiko:

”Det betyder, at en hvilken som helst samfundsforsker, der tager sit fag
alvorligt, hvilket i mine ojne vil sige mennesker der bestraber sig pa at blive
subjekt i de problemstillinger, de opstiller, er nodt til at inddrage og tage hojde
for de mader, sociologien og sociologier (altsd kolleger) i bedste mening med-
virker til at give problemet officiel karakter, hvilket natutligvis let kommer til
at fremsta enten som utdlelig arrogance eller som ukollegial adferd og en un-
dergravning af fagpolitiske interesser” (Bourdieu & Waquant 1991 : 221)
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Konstruktion af det videnskabelige objekt

I forleengelse af den historiske epistemologi har det videnskabelige ar-
bejde altid udgangspunkt i et brud med de umiddelbare fremtredelsesfor-
mer og en konstruktion af det videnskabelige objekt. Uden en konstrukti-
on findes der ganske enkelt intet at studere.

"The fundamental scientific act is the construction of the object." (Bout-
dieu mfl. 1991 :248).

Konstruktionen foretages med udvalgte kategorier, der altid er athan-
gige af den kontekst 1 hvilken de valges og bruges. Psykologen, okonomen
eller sociologen anvender forskellige kategorier i konstruktionen af det
samme udsnit af virkeligheden. Dette forhold ma inddrages i konstruktio-
nen af det videnskabelige objekt, hvis ikke det skal ende med en fordoms-
fuld registrering.

Men at bryde med de umiddelbare fremtraedelsesformer indebarer et
brud med de prakonstruerede objekter. Det vil sige indebarer et brud med
den "selvindlysende" definition af objektet. Bruddet indebarer derfor, at
man vil mede allehande problemer. Tkke mindst fordi selv den mindste vi-
denskabelige operation bliver en meget kompliceret affare.

Vi har at gore med et brud med den gengse praksis og opfattelse af vi-
denskabeligt arbejde; illusionen om ojeblikkelig viden. Det vil sige, registre-
ring af facts, sammentealling og udledning af resultater. Den anden groft
denne konstruktive metode har risiko for at falde i er naturligvis illusionen
om den absolutte viden.

Konstruktionen af objektet mé forstds som en proces. Det er ikke en
handling der foretages en gang for alle. I det tilfzlde at definitionen af ob-
jektet legges fast for undersogelsen, er projektet fastlast og der vil ikke
kunne skabes ny viden om det. Omvendt begynder undersogelsen ikke ba-
re ud i det bld, men med en allerede eksisterende viden om de sociale for-
hold der undersoges. Med udgangspunkt i bruddet og konstruktionen af
det videnskabelige objekt tilbydes ikke en opskrift pd, hvordan undersogel-
sen tilrettelegges og udferes fra start til slut, men en samling principper ef-
ter hvilke videnskabeligt arbejde bedrives og videnskabelig erkendelser
sker. I denne sammenhzxng betones det praktiske element. Dels at det teo-
retiske arbejde sker i sammenhang med det empiriske arbejde og dels at
forskeren kritisk reflekterer over der videnskabelige arbejde mens det ud-
fores.
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I (Bourdieu 1986), appendiks IV, viser han et eksempel pa, hvordan
konstruktionsarbejdet kan gores: Et ugemagasin spurgte i 1975 et antal
mennesker, hvordan de associerede i forhold til udvalgte toppolitikere 1
Frankrig. Associationerne skete i forhold til farver, biler, professioner, teg-
neseriefigurer, traer, kvinder etc. Resultatet var, at den enkelte politiker
fremstod med et offentligt image, som de adspurgte konstruerede af ham,
uden at de kunne vide, om det var 1 overensstemmelse med virkeligheden.
Dette er naturligvis trivielt, men det bliver interessant fordi det bliver mu-
ligt at vise, at de interviewede anvender en ubevidst praktisk organisations-
form parallel til den ikke velovervejede videnskabelige undersogelse, der
anvender kategorier til konstruktion af objektet, uden at gore sig nermere
overvejelser over, hvad anvendelsen af netop disse kategorier gor i frem-
stillingen af det objekt, der bliver genstand for den egentlige analyse.

"It means for example, that you know that, in order to have some chance
of constructing the object, you have to make explicit the presuppositions, to
construct sociologically the preconstructions of the object; or again, that the
real is relational, that what exists is relationships, something that you can't see,
in contrast to individuals and groups" Bourdieu mfl. 1991 :253)

Behovet for et epistemologisk brud er meget presserende indenfor so-
ciologien, fordi graensen mellem hverdagstenkningen og den viden-
skabelige taenkningen er serlig uklar. Det skyldes ikke mindst det forhold,
at man er henvist til at betjene sig af sproget, der i sig selv er udtryk for et
enormt lager af prakonstruerede forhold, der der pa den ene side er nod-
vendige for overhovedet at tale om genstanden. Man kan sige, at hvis ikke
sproget var funderet i prekonstruerede forhold, ville enhver nok sa enkel
samtale vaere naermest umulig at keempe sig igennem, fordi det ville fordre,
at alle ord og vendinger forst skulle analyseres for deres “ubevidste” (jf.
Bachelard 1970). Pa den anden side er det nedvendigt at bryde med de
sproglige prekonstruktioner, for ikke at reproducere dem (Jf. Bourdieu
mfl. 1991 :69).

Eksempelvis er sproget udtryk for spontane klassifikationer. Man kan
tenke pa klassifikationen “temrer” til forskel fra klassifikationerne ’sned-
ker”, ”’smed” eller "elektriker””. Ndr man taler om “temret”, forholder man
sig til en konkret virkelighed. Der findes mennesker, der legitimt kan kalde
sig for ’tomrer” og som kan blive genkendt som siadan. Forudsxtningen
for, at disse mennesker legitimt kan kalde sig ’tomrer”, er dels funderet i
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en gensidig anerkendelse af den sociale konstruktion, der adskiller ”tom-
rer” fra ”ikke-tomrer”. Herunder at de har gennemfort den dertil indrette-
de uddannelse. Dels er kategorien funderet i, at de, der legitimt kan kalde
sig “tomrer”, er 1 stand til at afgrense sig fra- og fremstille sig som forskel-
lig fra andre samfundsmassige grupperinger. Dette kan ske gennem an-
vendelse af kategorien ’fag”. Derfor; hvis man anvender fag og titler til
konstruktion af sin analysegenstand, anvender man fagets egen forstielse
af sig selv og man kommer dermed til at afskare sig fra at diskutere og ty-
deliggore de konflikter og kampe, der har konstitueret feltets nuverende
struktur.

En undersogelse af “tomrer” vil derfor se helt forskellig ud, hvis man
tager ’tomrer” for palydende, det vil sige lader den af feltet egen forstdelse
vaere afgorende for konstruktionen af analysegenstanden, end hvis man
konstruerer tomrer” som en position i et felt. En position der eksisterer
som resultat af sociale kampe og stridigheder, og som ligger i en konstant
strid med andre positioner indenfor feltet.

Anders Siig Andersen (2001) viser en flig af, hvad det kan betyde i et
interview med temrerlaerlingen Viktor. Om personer, der er uddannet i en
trelasthandel og som skal varetage en tomrers arbejde, siger han:

”Tralastfolk , de er sgu meget flinke — de har forstand pa en masse, men
de skal holde sig vak fra selv at lave det ... han var en klump til sit erthverv”
(Siig Andersen 2001 :65)

Videre kommenterer Viktor pa relationerne mellem tomrer og snedker:

”For for der lagde vi trapperne. Men oh det var jo ogsi lidt ironisk, fordi
vi lavede dem jo ikke, vi bestilte dem bare, og sa satte vi dem op. Og s sagde
vi: ’det gider vi sgu ikke mere — det kan snedkerne sgu lige sa godt lave, det er
kedeligt arbejde” (op cit. :60)

Og i forhold til elektrikerne siger han, at man skal holde sig fra:

at trekke ledninger, nar man ikke er elektriker” (op cit. :60)

Det er tydeligt, at Viktor gor sig nogle tanker om faggrenser, dels som
noget der adskiller det ene fag fra det andet, dels som noget substantielt.

Baggrunden for Viktors fortxlling er, at hvor det tidligere var et job
for tomrere at male op, lave konstruktionstegninger og bygge trapper er
der nu kun montagen af den ferdige trappe tilbage. Trappen bliver nu lavet
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pé en trappefabrik og hindvarkerens arbejde er reduceret til at tilpasse og
montere trappen. I tomreruddannelsen var det at bygge en trappe et af de
helt centrale elementer, fordi det kombinerede materialekendskab, kon-
struktionstegning, skave vinkler mv. Det er nu gledet helt ud af uddannel-
sen.

Sa ndr Viktor mener, at det nu er snedkerarbejde, og begrundelsen er,
at det jo alligevel er “’kedeligt arbejde”, kan det vare udtryk for en made at
sikre en faggrense pa, som trakkes der hvor handvarket holder op (i tom-
rerfaget) og hvor montagearbejdet begynder (snedkerfaget).

Hvis vi i en analyse af ”tomrer” skulle anvende den opfattelse af tom-
rerfaget, som Viktor anvender her, ville det betyde, at vi ville tage positio-
nens egen fortolkning og forstaelse af den sociale sammenhzng for paly-
dende og vi ville dermed kun veare i stand til at reproducere denne forstdel-
se. Hvis vi derimod forsegte at konstruere ’tomrer” i en relation til den
teknologiske udvikling, til det faktum at byggeriet er industrialiseret og at
bygningsarbejderens funktion i stadig storre udstrakning er montage af
prefabrikerede elementer, vil analysen af temrer” fa en helt anden betyd-
ning.

Det rejser sporgsmalet om relationerne mellem de videnskabelige kon-
struktioner og agenters subjektive oplevelse af realiteten. For praktikeren
kunne sporgsmalet veere noget i retning af: Hvad skal jeg med det her? Jeg
har brug for vejledning til forandringer eller forbedringer af min praksis.
Og hvad skal jeg sa med en teoretisk konstruktion?

For at kunne afklare dette, ma vi afklare forholdet mellem videnskab
og praksisvejledning baseret pa videnskabelig erkendelse. Vel vidende at
den konkrete praksisvejledning ikke alene baserer sig pa videnskabelig er-
kendelse.

Videnskaben har sine egne objekter for analyse og refleksion. Viden-
skaber kan omhandle samme sag, samme udsnit af virkeligheden, men de
har ikke samme objekt (jf. Broady 1991: 535). Forskellige teoretiske tilgan-
ge til studiet af samme sag vil prasentere sagen pa helt forskellig made.
Den okonomiske analyse af erhvervsuddannelserne ville have udgangs-
punkt 1 uddannelsernes rentabilitet og eleverne ville i denne sammenhang
blive forstaet i relation til de omkostninger, der er forbundet med deres
uddannelse. For didaktikeren vil eleven blive forstiet i relation til det stof]
der skal leres, og dets sammenhang med eksempelvis vekseluddannelses-
princippet. Fra en uddannelsessociologisk synsvinkel, som jeg legger pa
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erhvervsuddannelserne, bliver eleverne forstiet i relation til deres kulturelle
og sociale baggrunde ud fra den betragtning, at for at blive i stand til at
forsta relationerne mellem uddannelsesplanlegning og mulig uddannelses-
praksis, er det en forudsztning at skabe en forstdelse af det som eleverne
har med ind i uddannelserne og som de lerer med.

Virkeligheden bliver erkendt i relation til de redskaber med hvilke er-
kendelsen sker. Viden om virkeligheden eksisterer derfor kun i relation til
erkendelsen om virkeligheden.

Dette grundleggende princip for forholdet mellem virkeligheden og
viden om virkeligheden betyder for fornevnte praktiker, at han nedven-
digvis ma gore sig tilsvarende overvejelser: Med hvad erkender jeg den vir-
kelighed, jeg onsker at praksisvejlede? Forestillingen om den umiddelbare
erkendelse af "virkeligheden" ma vige for en konstrueret erkendelse.

Den videnskabelige erkendelses funktion i denne sammenhang er at
gore praksisvejlederen klar over, hvordan han laegger sit analytiske snit
gennem virkeligheden, hvad dette betyder for, hvilke dele af virkeligheden
der erkendes og pa hvilken made erkendelsen sker. Derfor er den systema-
tiske konstruktion af virkeligheden mere virkelig, end den made virkelighe-
den umiddelbart fremtreeder pa for eksempelvis praktikeren, fordi ogsa
denne er resultat af en konstruktion. Blot er den ikke pa samme made sy-
stematisk.

I en forskningspraksis, der tager det forhold alvorligt, at objektet for
analyse ikke kan vare andet end et konstrueret objekt, betyder det, at
forskningens resultater ikke umiddelbart kan implementeress. Den viden-
skabelige bestrabelses bidrag til omradet er derfor, at vaere i stand til at
presentere konkrete problemstillinger pa en made, si de fremstir foran-
drede for praktikeren, der eventuelt far grundlag for efterfolgende at for-
andre sin egen praksis.

Implementeringen forudsatter et brud tilbage fra det konstruerede vi-
denskabelige objekt, der har varet genstand for forskningsbestrabelsen, til
den praktiske virkelighed, der oprindelig var udgangspunkt. Den vellykke-
de relation mellem forskningen og praktikken er derfor en gensidig aner-
kendelse af, at de fungerer efter grundleggende forskellige logikker, og at

8 For erhvervsuddannelserne er det karakteristisk at der ikke har veeret forsket syste-
matisk i omradet. De bestrabelser der har varet har haft karakter af forsegs og udvik-
lingsarbejder, med henblik pa at lose konkrete problemstillinger. Jeg og mine kolleger
er i den forbindelse ofte blevet modt med kravet om ”’valmue for money” pa de tekni-
ske skoler; kravet om at vores resultater skal kunne omszttes i en konkret praksis.
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kun er gennem en dynamisk proces og i en gensidig udveksling, at den
samlede bestrabelse kan lykkes.

Spergsmilet er, hvordan man praktisk bliver i stand til at foretage med
et brud. Som sociolog er man i den situation, at man er sat til at undersoge
og stille sporgsmal ved det, der er allermest selvindlysende: De sociale for-
hold der er ophav til forestillinger om den sociale verden, som man er ble-
vet i stand til at omgads uden de store problemer, fordi man selv har inter-
naliseret dens forestillingsverden. I videre forstand er netop disse sociale
forhold begrundelse for, at man kan indtage en position som forsker, hvil-
ket indebarer at man pa et anerkendt og legitimt grundlag kan stille
sporgsmal til de sociale forhold?.

Forskningsgenstanden skal konstrueres pa en sidan made, at den béade
indeholder det genkendelige og at den kan medvirke til at gore det genken-
delige fremmed, sa det fremtreder pa en ny og anderledes made.

I relation til mit eget projekt betyder det, at den forste analyse angar
det konstruktionsarbejde, der er indfzldet i elever” og 1 erhvervsuddan-
nelse”. Det vil sige et arbejde, der har til formal, at vise det “ubevidste”
(Bachelard 1970), der ligger indskrevet i begreberne, for dermed at blive i
stand til at foretage et brud med det praekonstruerede objekt. Problemet
viser sig dog 1 praksis at vare, at det ikke er muligt at studere feltet og dets
positioner empirisk uden at inddrage konkrete individer og institutioner,
fordi det alene er der at de manifesterer sig. Bourdieu anbefaler en konkret
metode til den indledende konstruktion:

”../..at man bruger en sdre enkelt teknik til at konstruere analysegenstan-
den, nemlig en opstilling af de relevante trxk, der karakteriserer en gruppe so-
ciale aktorer eller institutioner” (Bourdieu & waquant 1996 :211)

Det betyder, at man opstiller de konkrete trak, der karakteriserer insti-
tutionerne socialt og funktionelt. Dette sker induktivt i et forste forsog pa
lokalisering, der muliggor en systematisk opstilling af de trxk, der er fzlles i
social og strukturel forstand — og de som er forskellige. Nar de falles trak
slettes, star man tilbage med de, der er forskellige, hvilket muliggor en pre-
liminzr indplacering i en felt-agtig struktur. Det tvinger én til at teenke rela-
tionelt, fordi det enkelte traek skal krydses af. Enten er det tilstede eller ik-
ke. Arbejdet tager tid, men danner efterhanden et billede af et socialt rum

? Jeg kommer tilbage til denne diskussion nedenfor.
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af objektive, helt abstrakte relationer. Men ikke desto mindre er det et bil-
lede af den sociale virkelighed.

For at blive 1 stand til at foretage et brud med prakonstruktionerne,
ma man opbygge en socialhistorisk forstielse af den samfundsmzssige
konstruktion af virkeligheden og af de mest almindelige begreber og tak-
sonomier, der eksisterer i den sociale verden og indenfor samfundsviden-
skaberne selv. Dette kan ske gennem at foretage en socialhistorisk analyse
af problemernes opkomst, de kollektive processer og konflikter, der har
etableret problemerne som legitime. Derfor har jeg foretaget en historisk
rekonstruktion af erhvervsuddannelserne gennem at undersoge hvilke po-
sitioner, der kan indga i erhvervsuddannelsesfeltet (Se ogsa Hammerslev
2003, Mathiesen 2002).

Arbejdet indebarer konkret, at der under rekonstruktionen af feltets
genese pa ma fokuseres bade pa den udvikling feltet har gennemgaet og pa
hvordan denne udvikling historisk er blevet analyseret, forstiet og beskre-
vet af forskningen. Det vil sige pa samspillet mellem forskningens gen-
stands ojeblikkelige samfundsmassige status, 1 relation til grad af anerken-
delse som legitim samfundsmzassigt, socialt problem og den made forsk-
ningen beskriver, analyserer og forklarer problemet. Sporgsmalet er om
forskningen gennem sit arbejde har medvirket til at frembringe ny viden
om genstanden, eller om det viser sig at forskningen har bidraget til at re-
producere den socialt anerkendte forestilling om genstanden.

Om relationerne mellem politik og videnskab

Broady (1991) argumenterer for, at Bourdieus forfatterskab forst og
fremmest kan forstds som en epistemologisk bestrabelse pa at undersoge,
hvor langt man kan na med denne form for erkendelsesproduktion. I den
optik er Bourdieus arbejde primeart et opgor med andre videnskabelige tra-
ditioner og praktikker indenfor det videnskabelige felt!®. Det, der kan tale
for denne fortolkning, er at Bourdieu og hans medarbejdere gennem éarene
har udbredt deres undersogelser til at gelde en mangde forskelligartede
sociale felter lige fra forskellige dele af uddannelsessystemet over de fran-
ske biskopper, sociale gruppers anvendelse af fotografi, generelle underso-
gelser af den samfundsmassige distribution af magt og privilegier til relati-

10 7f. titlen pa athandlingen: ”Sociologi och Epistemologi. Om Pierre Bourdieus
forfatterskap och den historiska epistempologin”.
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onerne mellem forandringer i den sociale virkelighed og distribution af
elendighed i det franske samfund.

Andre, som Callewaert, er af den opfattelse, at Bourdieus forfatterskab
forst og fremmest er en sociologi, fordi det er en teori om sociale fano-
mener og fordi den tager sit udgangspunkt i agenternes praktiske sans, for-
skerens ikke-praktiske sans og dialektikken her imellem som grundlag for
konstitueringen af det videnskabelige objekt, som er det sociale fanomen.
Denne forstaelse indebzrer samtidig, at der er tale om en sociologi med en
epistemologisk overbygning i den forstand, at det konkrete arbejde inde-
bxrer en epistemologisk refleksion over den sociologiske praktiks ud-
gangspunkter. Ikke mindst pa baggrund af, at man som sociolog studerer
de sociale forhold, der er arsag til at der findes en position for sociologer
(jf. Callewaert mfl. 1994 :128-163).

Mathiesen (2000a, 2000b og 2002) argumenterer pa sin side for at
Bourdieus projekt i grunden er politisk motiveret, nar han beskriver Bour-
dieus refleksive sociologi:

”Bourdieus refleksive sociologi er en engageret videnskab, en social viden-
skab der fremanalyserer de sociale mekanismer og de sociale magtrelationer,
der er de historiske og sociale forudsztninger for bla. de voksende sociale
forskelle i verden — og sa i Danmark eges de sociale forskelle — her ved ind-
gangen til det 21. drhundrede” (Mathiesen 2002 :6)!!

At tenke forskningen som indlejret i et felt indebzrer et opgor med
skolastiske akademiske traditioner og akademiske illusioner om universel
gyldig viden (jf. Mathiesen 2002 :8). I den forstand er Bourdieus sociologi
et videnskabspolitisk projekt. Et projekt der har til formal at vise, at viden-
skabelighed er et socialt produkt, og at videnskabelighed detfor er et resul-
tat af sociale relationer. I forlengelse heraf udfordres den udbredte misfor-
staelse indenfor den videnskabelige verden, at man her indtager en privile-
geret position til at kunne udtale sig om den sociale verden.

I en anden forstand indebarer den refleksive sociologis praktik (jf.
Bourdieu & Waquant 1996), at relationerne mellem politik og videnskab
ma revurderes. Bourdieu argumenterer for, at sociologien aldrig kan vare
neutral i politisk sammenhzang, fordi den har de sociale forhold, der er

11 Tvf. Honneth mfl. 1986, Bourdieu 2001 :37-46)

43



forudsztningen for, at den sociale verden fremtraeder som den gor. Den er
altid og hele tiden er involveret i en politisk diskussion,

../ .. because the powet which is sat stake in the internal struggle for scien-
tific authority within the field of social sciences, ze. the power to produce, im-
pose and inculcate the legitimate representation of the social world, is one of
the things at stake in the struggle between the classes in the political field!? It
follows that positions in the internal struggle can never attain the degree of
independence in relation to the positions in the external struggle which is to
be found in the natural sciences. The idea of a neutral science is a fiction, an
interested fiction which enables its authors to present a version of the domi-
nant representation of the social world, neutralised and euphemised into a
patticulatly effective form, and to call it science ../.. By bringing to light the
social mechanisms which ensures the maintenance of the established order
and owe their strictly symbolic efficacy to misrecognition of their logic ar their
effects, the basis of a subtly exacted recognition, social science necessarily
takes sides in the political struggle (Bourdieu 1975 :306)

Citatet findes oversat i Bourdieu 1996 : 51 og hos Mathiesen 2002: 13.
Begge med sproglige korrektioner, der gor det oprindelige budskab mindre
pracist. Eksempelvis gir Silberbrandts oversattelse saledes:

../.. Fordi det der stir pa spil i den interne magtkamp i samfundsvidenska-
berne, er videnskabelig autoritet, det vil sige magten til at producere, patvinge
og indpode en legitim opfattelse af den sociale verden, hvorved det samtidig
kommer til at handle om en kamp mellem sociale klasser i det politiske felt.
Derfor kan positionerne i den interne kamp aldrig fi samme uafhzngighed af
positionerne i de eksterne magtkampe, som man kan konstatere pa det natur-
videnskabelige felt. Forestillingen om en neutral samfundsvidenskab er en fik-
tion — tilmed en vardiladet fiktion — der gor det muligt at videnskabeliggore
en neutraliseret og konsles beskrivelse af verden, der pa et symbolsk plan er sa
meget desto mere effektiv, som den i et vist omfang er uigennemskuelig. So-
ciologien kan ikke undga at tage parti i den politiske kamp, nir den afdekker
de sociale mekanismer, der sikrer opretholdelsen af den etablerede orden og
hvis dybeste effekt pa et symbolsk plan udspringer af en manglende erkendel-
se af deres logik og made at fungere pa”. (Bourdieu & Waquant 1996 :51).

Silberbrandts overszttelse er noget mere stueren i tonen, men med
hans oversattelse af “misrecognition” til ”manglende erkendelse” forsvin-
der en af de teoretiske pointer, der knytter sig til Bourdieus begreb om

12 Note (45) fra citatet:

It follows that the sociology of science (and particular the sociology of the relation-
ship between social science and the dominant class) is not a speciality among others,
but one of the conditions of a scientific sociology”.
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”miskendelse”. Denne er netop et produkt af, og en forudsztning for de
sociale positioner som agenterne indtager og deres indbyrdes relationer.
Det er ikke, som ”manglende erkendelse” signalerer, et sporgsmal om at
anstrenge sig, og sa skal erkendelsen nok komme.

I det lys er den refleksive sociologi en praktik, der nedvendigvis vil
konfrontere produktionsfelterne for symbolske reprasentationer, fordi den
har de forhold som er arsag til dens egen eksistens som objekt for det vi-
denskabelige arbejde, samtidig med at den udfordrer de felter, der er gen-
stand for analyse, pa deres egen selvforstaelse

Er forskningen objektiv?

Dette nodvendiggor imidlertid en diskussion af forskningens resultater.
Specielt af hvilken grad af tillid kan vi fastne til dem. Er resultaterne forst
og fremmest udtryk for et subjektivt eller politisk synspunkt eller besidder
resultaterne en grad af objektivitet. Og hvis dette er tilfaldet, hvori bestar
da denne objektivitet?

Henning Olsen (2002) har forsegt at fore denne diskussion i forhold til
kvalitativ forskning i Danmark. Hans udgangspunkt er, til trods for hans
kvantitative baggrund, at man ikke kan tale om at forskning kan leverer ob-
jektivitet 1 traditionel positivistisk forstand, men at ethvert resultat ma vur-
deres i relation til de pramisser der er opstillet omkring arbejdet og i relati-
on til de valg og fravalg, der er foretaget under selve processen. Objektivi-
teten er derfor en funktion af, i hvor hej grad der er transparens i
processen. Han formulerer det som, at det skal vere muligt at “kigge for-
skeren over skulderen” i processen. Det er derfor ikke et sporgsmal om,
hvorvidt den ene eller den anden metode er mere eller mindre objektiv i
forhold til de resultater den leverer. Det er et sporgsmal om, pa hvilken
made der er tale om objektivitet. I den forstand er objektiviteten en funkti-
on af den konkrete videnskabelige praktik og af i hvor hej grad, der er re-
degjort for denne.

Jeg opfatter det som et meget frugtbart udgangspunkt for diskussionen
af objektivitet. Og nar det kommer til stykket, som det eneste fornuftige
udgangspunkt for denne diskussion. Ethvert andet udgangspunkt indeba-
rer accepten af et positivistisk videnskabsideal, fordi det vil havde én me-
todes primat over for andre og at der findes metoder, der er bedre end an-
dre til, at forklare de sociale fenomener som de er.
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En konsekvens af dette udgangspunkt er, at der ikke findes neutral
forskning, men at al forskning er bundet op pa en interesse. Forskningen
vil altid vaere knyttet op pa en interesse og forskningens grad af objektivitet
er derfor en funktion af denne interesse. Bourdieu formulerer det som at:

”Nar det lykkes sociologen at skabe en lillebitte smule sandhed, er det ikke
skont han har en interesse i at skabe denne sandhed, men fordi der findes en in-
teresse, hvilket er lige nojagtigt det modsatte af den fordummende diskurs om
“neutralitet” (Bourdieu 1997 :28).

Objektivering af forskerpositionen

Det synspunkt, jeg fremstiller i denne athandling kan forstds som ob-
jektivt i den forstand, at den position jeg taler fra, nir jeg taler om er-
hvervsuddannelser, er tydelig for leseren. Og at det desuden er tydeligt,
hvordan jeg har konstrueret og bearbejdet det objekt, der er genstand for
undersogelsen.

Udgangspunktet for konstruktionen af det videnskabelige objekt og
udvikling af begrebsapparat i sammenheng med metode ma forega saledes,
at formalet er at forklare og forsta agenters handlinger. Det samme galder i
relation til forskeren, der laver undersogelsen. Der er ingen principiel for-
skel pa den praktik de sociale agenter, der er objekt for forskningen, er en-
gageret i, og den praktik som forskeren er engageret i.

Sociologien pistar, at agenterne gor som de gor, fordi der findes en
grund til, at de gor det. Og at det gxlder om at finde denne grund. Pa
samme made pastar den refleksive sociologi, at der findes en grund til at
forskeren gor som han gor, og at det er nodvendigt at finde denne grund,
for at forskningen og de resultater den kaster af sig kan vurderes. Det er
pracis pointen nar Bourdieu siger, at forskningen altid ma medtenke for-
skerens relation til objektet. Forskeren kan aldrig defineres som uafhengig,
men er som alle andre sociale agenter en del af et felt, der er defineret af de
samme sociale forhold, der er genstand for undersogelsen. Forskeren er
derfor nedt til at arbejde og tenke pa en made, der kan rummes i den lo-
gik, der er selve feltets illusio, og som i den forstand er forskerens grund til
og mulighed for at indtage en position, der af omverden betragtes som en
legitim position til at kunne udsige noget om den sociale verden. Forske-
rens position er som alle andre sociale positioner et resultat af en social
proces, der har muliggjort en generel uddifferentiering i samfundet, herun-
der etableringen af et videnskabsfelt, hvis fortsatte eksistens er en funktion
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af, hvorvidt det er i stand til at modstd angreb fra andre sociale felter i den
fortsatte kamp i det sociale rum.

Opgaven er derfor at objektivere de sociale forhold, der er genstand
for undersogelse OG at objektivere forskerens relation til objektet for un-
dersogelsen.

Hvordan foregar da rekrutteringen til det videnskabelige felt? Nar mu-
ligheden for det videnskabelige felts eksistens skal findes i objektive sociale
vilkdr, ma vi tydeliggore relationerne mellem feltets logik, rekruttering og
reproduktion og de sociale betingelser for feltets opretholdelse. Uden
agenter til at indtage de i feltet eksisterende positioner, kan feltet ikke re-
producere sig selv.

Rekrutteringen til det videnskabelige felt kan alene ske gennem agen-
ters langvarige investering i formaliseret uddannelse. Adgangen til feltet er 1
forste omgang betinget af, at kandidaterne kan fremvise de af feltet aner-
kendte beviser, som regel en universitetsgrad. Dernast at forskeren er 1
stand til at gennemfore et ph.d. forleb.

Ifolge bekendtgorelsen om ph.d.-uddannelsen og ph.d.-graden (Mini-
steriet for videnskab, teknologi og udvikling 2002) er ph.d.-uddannelsen en
forskeruddannelse (§1), til hvilken der er adgang pa baggrund af et kandi-
datstudium (§5). Ph.d.-graden kan tildeles den, der har dokumenteret at
vare i stand til at gennemfore et videnskabeligt projekt ved selvstendig an-
vendelse af fagets metoder og derved har ydet en forskningsindsats sva-
rende til international standard inden for fagomradet (§2 stk. 3). Forsk-
ningsindsatsen forventes at gores individuelt, for arbejdet skal prasenteres
1 en afhandling, der ikke kan indleveres til bedommelse af flere i faellesskab
(§14 stk 2). Afhandlingen skal bedommes af et bedommelsesudvalg der
skal besta af 3 professorer, fuldtidsansatte lektorer eller personer med til-
svarende kvalifikationer (§16. stk. 2). Uddannelsen sigter pa at opfylde be-
hovet for kvalificeret arbejdskraft til forsknings- udviklings- og undervis-
ningsopgaver i dertil indrettede institutioner (§1 stk. 2).

Hvis vi foretager en analyse af rekrutteringen til arbejdsmarkedet og
uddannelsessystemets medvirken hertil, ma vi inddrage forandringer pa ar-
bejdsmarkedet, eksempelvis pd grund af en teknologisk udvikling, der kan
indebare at positioner forsvinder mens andre etableres, og at der sker for-
skydninger mellem de eksisterende positioner.
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”Det ir spelet mellan produktionsapparatens och uttbildningssystemets
forandringar som ligger till grund for forskjutningen mellan habitus och
struktur — forskjutningar som madste forstds utifrin det aktuellla och historiska
forhallandet mellan utbildningssystemet och produktionssystemet” (Bourdieu
& Boltanski 1975 :108)

Det betyder, at analysen af uddannelsessystemets bidrag til den sociale
reproduktion ma inddrage agenternes habitus, de sociale strukturer, struk-
turforandringer i arbejdsmarkedets positioner, forandringer i det sociale
rum og uddannelsessystemets praktiske arbejde.

Dette kan dette ske gennem en objektivering af grundlaget for den sor-
tering af elever og studerende, der foregar. Resultatet af en sadan objekti-
verende analyse vil vise, at uddannelsessystemet ikke foretager sorteringen
med udgangspunkt i elevernes begavelse, deres flid og ihardighed eller at
den sker pa et objektivt grundlag, som eksempelvis gennem karaktergiv-
ningen suggererer. Men at den sker pd baggrund af elevernes sociale oprin-
delse, og at den kan realiseres fordi at uddannelsessystemets arbejde er
funderet pa et monopol til legitimt at kunne udove symbolsk vold. Det vil
sige, at sorteringen sker vilkarligt i den forstand, at det er vilkar, der ikke
har noget med selve skolens arbejde at gore, der bliver grundlaget for sor-
teringen blandt elever og studerende (se bl.a. Bourdieu og Boltansky 1975,
Bourdieu og Passeron 1991, Hansen 1995, 2002, Koudahl 2002a).

Men gennem uddannelsessystemet produceres ikke alene kvalificeret
arbejdskraft. Uddannelsessystemet har ligeledes den funktion, at reprodu-
cere de positioner der eksisterer pa arbejdsmarkedet. Dette sker fordi kvali-
fikationsprocessen er formaliseret, blandt andet gennem at uddannelsessy-
stemet har monopol pa at udstede certifikater, der kan give adgang til posi-
tioner pa arbejdsmarkedet. Det betyder omvendt, at positionerne pa
arbejdsmarkedet bestar 1 den udstrekning at uddannelsessystemet udsteder
certifikater, der giver adgang til at de kan besattes.

I den udstrakning at uddannelsessystemet uddanner til sig selv, som
tilfeeldet er for det videnskabelige felts vedkommende, er reproduktionen
endnu mere effektiv end nir det gelder uddannelsessystemets produktion
af kvalificeret arbejdskraft til positioner uden for uddannelsessystemet. Det
kan forklares med, at de kvalifikationer der opoves 1 det videnskabelige
felt, 1 ringe grad er tekniske, og som siadan er de ikke rettet imod den type
af forandringer i produktionsapparatet, jeg omtalte for. Nar uddannelsessy-
stemet uddanner til sig selv, er det arbejde, der udfores i reproduktionen af
kandidater til besattelse af de eksisterende positioner, i langt hojere grad
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afhaengig af agenternes habitus og de objektive strukturer, i hvilken agen-
ten skal virke. I den forstand er forskerens position defineret 1 forhold til
de krav, der 1 bekendtgorelsen stilles til gennemforsel af et ph.d. forleb.

De resultater, jeg i denne athandling kommer frem til, ma leses og for-
stas med udgangspunkt i det dobbelte formal, som det at skrive er athand-
lingen indebzrer. Dels er jeg optaget af at fremstille erhvervsuddannelses-
feltet og eleverne i uddannelserne for at blive 1 stand til at diskutere relati-
onerne mellem den méde erhvervsuddannelserne reguleres, den made der
politisk tenkes om erhvervsuddannelserne og de elever, der i virkelighe-
dens verden og under skiftende vilkar, skal gennemfore uddannelserne.
Dels er jeg optaget af, at dette skal ske pa en sidan made, at athandlingen
kan antages til offentligt forsvar, og at jeg pa denne baggrund kan erhverve
mig den formelle adgangsbillet til det videnskabelige felt.

Jeg opfatter ikke, at der eksisterer en modsatning mellem disse to ele-
menter, hvilket afhandlingen gerne skulle vise.
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Kapitel 4. En historiserende konstruk-

tion af erhvervsuddannelsesfeltet

I dette kapitel vil jeg, gennem en historiserende konstruktion af er-
hvervsuddannelsesfeltet, fremstille de rationaler, der historisk har vaeret in-
volveret i striden om erhvervsuddannelserne, og som har varet og stadig er
bestemmende for, hvordan erhvervsuddannelserne kan planlegges og gen-
nemfores.

Konstruktionen indebarer som antydet to forskellige elementer. Dels
en historisk kronologisk fremstilling af udviklingen af erhvervsuddannel-
serne. Dels en fremstilling af de rationaler, der har varet dominerende i fel-
tet til forskellige historiske tidspunkter. Det har ikke varet en let opgave at
lose, fordi de to udviklingshistorier ikke er foregaet synkront. I fremstillin-
gen krever det til tider store historiske spring, for at vise de sociale betyd-
ninger af de historiske udviklinger i feltet.

I kapitlet vil jeg folge den historisk kronologiske udvikling af feltet
(den synkrone udvikling). Men undervejs vil jeg fore diskussionerne vedro-
rende de rationaler der findes reprasenteret i feltet (den diakrone udvik-
ling) igennem, selvom diskussionerne bryder med den kronologiske frem-
stilling. Som et resultat af konstruktionen af feltet vil der som kapitlet skri-
der frem vare ferre diakrone diskussioner.

Der findes dog en gennemgaende tendens i udviklingen af erhvervs-
uddannelserne, som man med fordel kan holde sig til i lesningen af kapit-
let. Uddannelserne har udviklet sig fra at vaere entydigt forankret i det prak-
tiske arbejde, til at blive uddannelser, der involverer stadig flere elementer
af symbolsk beherskelse. Samtidig har de udviklet sig fra alene at have det
praktiske arbejde som mal for kvalifikationen af elever, til at blive uddan-
nelser, der ogsa har overordnede samfundsmassige behov som deres for-
mal. Sidst har de udviklet sig fra en formel kerneorganisering i lavsvasnet,
der har indeholdt alle uddannelsernes interessenter, til at vare formelt or-
ganiseret i et partsstyre under undervisningsministeriet. Denne nuvarende
situation er et resultat af den historiske udvikling af feltet og dermed et re-
sultat af de historiske kampe mellem stridende interessenter om, hvad er-
hvervsuddannelserne kan, skal og ma.

Formelt sorterer erhvervsuddannelserne under undervisningsministeri-
et. Partsstyringen kommer i denne sammenhzng til udtryk i den made, mi-
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nisteriet formelt har struktureret sit arbejde i forhold til styringen af ud-
dannelserne. Erhvervsuddannelsernes formelle placering ved siden af andre
ungdomsuddannelser, eksistensen af deres egen bureaukratiske organisati-
on og eksistensen af partsstyret, der inviolverer uddannelsernes interessen-
ter 1 beslutningsprocesserne gor, at vi pa et organisatorisk plan kan forsta
erhvervsuddannelsesfeltet, som varende relativt autonomt i forhold til an-
dre uddannelsesfelter.

Ifolge Lov om Erhvervsuddannelser (Undervisningsministeriet 2004d)
(§34) nedszatter ministeren et erhvervsuddannelsesrad (EUR) med deltagel-
se af erhvervsuddannelsens interessenter. Udvalgets sammensatning frem-
gar af tabellen. Desuden udpeger Arbejdsministeren, Erhvervsministeren
og Undervisningsministeren hver en tilforordnet til radet. Undervisnings-
ministeren kan efter indstilling fra radet udpege et antal sagkyndige, uden
stemmeret ,til deltagelse 1 radets arbejde.

Sammensatningen af EUR

Dansk Arbejdsgiverforening!3

Finanssektorens Arbejdsgiverforening

Sammenslutningen af Landbrugets Arbejdsgiverforeninger

—_ = =

Amtsradsforeningen i Danmark, Kommunernes
landsforening, Kobenhavns- og Frederiksberg Kommune

Landsorganisationen i Danmark

Funktionzrernes og Tjenestemandenes Fallesrad

Elevernes organisationer

Handelsskolernes Inspektor- og Forstanderforening

Foreningen af Skoleledere ved tekniske skoler

Handelsskolernes Larerforening

_ = = == = |00

Dansk Teknisk Landsforbund

Samlet antal medlemmer 24

Som det fremgir, er EUR et paritetisk sammensat organ med ligelig
deltagelse af arbejdsmarkedets parter samt ovrige interessenter.

Rédets primare opgave er at afgive indstillinger til undervisningsmini-
steren om forhold vedrerende erhvervsuddannelserne: Uddannelsernes

13 Heraf 3 medlemmer fra henholdsvis Hindverksridet, Det Danske Handelskammer
og Ledernes Hovedorganisation
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struktur, uddannelsernes mal, rammer for skoleundervisningens indhold,
godkendelse af elevers meritoverforsel og regler for bedommelse (jf §35).
Desuden fastsatter radet regler om lerekvalifikationer (§35, pkt. 6) og reg-
ler om, hvilke uddannelser der ikke udbydes med skolepraktik (§35, pkt.
22). Radet radgiver ministeren i forhold vedrorende tilretteleggelse af er-
hvervsuddannelserne, sa de kan opfylde uddannelsernes formal, og i for-
hold til justeringer af uddannelserne sa de lobende kan justeres i forhold til
erhvervslivets udvikling og behov. Radet kan pa eget initiativ afgive udta-
lelser til ministeren om alle forhold, det finder relevant i forhold til uddan-
nelserne (§35, stk. 6). Der er sdledes ogsa 1 den formelle organisering i for-
hold til initiativer og beslutningsprocesser omkring erhvervsuddannelserne
sorget for en stor grad af involvering af interessenterne. Man kan med ud-
gangspunkt i den formelle organisering karakterisere erhvervsuddannelser-
ne som de maske mest dbne uddannelser i Danmark, netop fordi alle par-
ter har mulighed for at deltage direkte 1 beslutningsprocesserne.

En rekonstruktion af erhvervsuddannelsesfeltet vil generelt og speci-
fikt give mulighed for at vise, hvordan de involverede positioner historisk
har etableret sig og dermed hvilke sociale forhold, der har afstukket graen-
serne for, hvad der kan tenkes, siges og ikke mindst gennemfores i relation
til erhvervsuddannelserne.

Hvad er et socialt felt?

Et socialt felt er karakteriseret ved, at der i det eksisterer en afgrenset
gruppe mennesker og et antal institutioner, der strides om noget, som de er
felles om. Adgangen til feltet er betinget af, at agenterne kan genkendes pa
den specifikke kapitalsammensztning, som feltets positioner anerkender
som legitim. I relation til uddannelsessystemet kan besiddelsen af eksa-
mensbeviser, det objektiverede bevis pa agentens besiddelse af den rette
uddannelseskapital, eksempelvis fungere som adgangsbillet til feltet.

Med Broady kan et felt kortfattet defineres som:

”Ett system av relationea mellan positioner besatta av specialiserada
agenter och institutioner som strider om ndgot fér dem gementsomt” (Broady

1991 :266)
Det helt afgorende er at det er relationerne mellem positionerne i feltet

der giver feltet sin nuvarende struktur. I denne betoning ligger, at de en-
kelte positioner ikke kan forstas isoleret fra de andre, og der kun kan rede-
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gores for feltets positioner, nir de undersoges i relation til de ovrige positi-
oner og derved i relation til feltets samlede struktur.

Drivkraften i et givet socialt felt kan forstas i relation til dets interne
struktur og i relation til evrige sociale felter der eksisterer i det sociale rum
(Bourdieu 1984, 1986, 1994).

Feltets interne struktur er karakteriseret ved, at agenterne, der reprea-
senterer forskellige positioner, har en serlig interesse, som de deler, og en
felles anerkendelse af at kampen om de dominerende positioner kaempes
med anerkendte midler. Interessen kan forstas som 1 et spil, hvor der knyt-
ter sig specifikke interesser. Derfor findes der lige s mange interesser som
der findes spil og dermed et tilsvarende antal felter. Men hver enkel inte-
resse er specifik for hvert enkelt felt:

”The specific interest which defines the game is identical with investments
in the game, with the Z/usio as tacit recognition of the stakes of the game. Each
field produces and call forth a specific form of interest” (Bourdieu 1994 :110)

Et felts illusio udgeres af den nedvendige, grundlaggende investering,
der er betingelse for at fa adgang til feltet, og som samtidig i feltet aner-
kendes som feltets indsatser og gevinster. Agenterne er derfor bundet
sammen 1 kraft af den gensidige anerkendelse af feltets illusio med bag-
grund i deres praktikker og ikke med udgangspunkt i en objektiveret kon-
trakt.

Samtidig m4 et socialt felt forstas i relation til andre sociale felter 1 det
sociale rum. Et felt besidder en relativ autonomi fra de ovrige felter. Det
betyder, at de symbolske gevinster, der er pa spil 1 feltet, kommer fra feltet
selv. Universitetsfeltet i Danmark er eksempelvis, pa trods af den politiske
bestrxbelse pa at lade erhvervslivet spille hovedrollen, stadig karakteriseret
ved at have monopol pa uddelingen af symbolske anerkendelser eller det
modsatte, gennem at have monopol pd uddeling af eksamensbeviser og til-
deling af akademiske grader. Adgangen til feltet og muligheden for at etab-
lere sig i en position ma derfor ga igennem de allerede eksisterende positi-
oner (jf. gennemgangen af ph.d. bekendtgorelsen tidligere).

Samtidig ever de omkringliggende sociale felter en pavirkning pa uni-
versitetsfeltet pa forskellig made. Det kan vaere gennem styring af tilforsel
af ressourcer eller gennem at stte specifikke forskningsomrader pa dags-
ordenen. Men de kan ikke direkte gribe ind i feltets autoritet i forhold til
vurdering af, hvornar noget kan anerkendes som videnskabeligt arbejde.
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Dette indebzrer, at et relativt autonomt felt opererer efter sin egen speci-
fikke logik, men at det ikke er upavirkeligt over for andre sociale felters
pavirkning (jf. Broady 1991 :268).

Et andet karakteristisk traek ved et relativt autonomt felt er, at det er i
stand til at omformulere de udefra kommende krav, diskurser og proble-
matiseringer af dets arbejde, til den logik der eksisterer i feltet. Et krav til
det pzedagogiske felt om okonomiske besparelser vil blive fortolket som et
padagogisk problem i forhold til eksempelvis borns udviklingsmuligheder,
mens det samme krav vil blive forstdet som et etisk og wstetisk problem
nar det stilles til teaterverden.

En analyse af erhvervsuddannelserne i en feltoptik ma tydeliggore fel-
tets illusio og vaere 1 stand til at vise efter hvilke logikker feltets praktikker
genereres.

Der er endnu et sporgsmal, der ma afklares. Det angar feltets udstrak-
ning. Eller mere precist: Hvem og hvilke positioner er omfattet af et soci-
alt felt og hvem er ikke omfattet? Her er Bourdieu meget pracis nir han
siger, at der pa et sadant ”positivistisk sporgsmal” kun kan gives et teore-
tisk svar:

”En aktor [agent] eller en institution er del af et felt, for sd vidt som den
pagzldende aktor [agent] eller institution er underlagt pavirkninger fra feltet
og selv er i stand til at pavirke det (Bourdieu & Waquant 1996 :214).

Defineret pa den made fremstar begrebet om felt ikke som en pa for-
hand afgraenset storrelse, men snarere som et forskningsprogram i sig selv.
Forskningsprocessen er ikke at definere et givet antal sociale positioner
som et felt pa forhand. Den bestir i at undersoge hvilke positioner der kan
vere en del af feltet, med udgangspunkt i en problematik der udspringer af
et stykke social virkelighed. Begrebet kan derfor medvirke til at dbne for
nye erkendelser, fordi det giver mulighed for at opdage sammenhzange,
som man ikke pa forhind var klar over. Broady (1991 :271) giver et ek-
sempel pa, hvordan Bourdieu har anvendt feltbegrebet praktisk, og dermed
har opdaget andre positioner: I undersogelsen af ”Les Grandes Ecoles”!4

141 Frankrig eksisterer der to typer universiteter: de almindelige universiteter og elite-
universiteterne; “Les Grands Ecoles” (Ecole Nationale Superieure, der uddanner kan-
didater til universiteternes hojeste poster inden for humanisme, sociologi og filosofi.
Bourdieu og Foucault er selv ”normlians”, Ecole Nationale d’Administration, der er
udklekningsanstalt til af politikere og administratorer, herunder nuvaerende og tidlige-
re ministre og prasidenter) og de sidste er oprindelig etableret specifikt for at uddanne
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(Bourdieu 1996a), bliver Bourdieu og de Saint-Matin pa et tidspunkt bliver
klar over, at denne kun meningsfuldt kan gennemfores, hvis juristuddan-
nelsen, der ikke er en del af ”Les Grands Ecoles”, inddrages. Det viser sig,
at de studerendes sociale- og kulturelle baggrunde, uddannelsernes generel-
le rekrutteringsbaggrund, lerernes baggrunde og relationer til magtens felt
samt uddannelsens formil, at uddanne kandidater til tjeneste i magtens felt,
er som det formelle grundlag for ”Les Grands Ecoles”.

I forhold til analysen af erhvervsuddannelserne betyder det, at positio-
nerne i feltet ikke kan fastlegges pa forhand, men at de ma skrives frem i
en konkret historisk konstruktion.

Feltbegrebet er sdledes forst og fremmest et teoretisk begreb med hvil-
ket, det bliver muligt at fa greb om et stykke social virkelighed, der afthaen-
ger af forskningsinteressen. Derfor kan en position, der eksisterer i én felt-
analyse 1 én undersogelse, ogsa eksisterer i en anden konstellation i en an-
den undersogelse. Eksempelvis vil erhvervsuddannelserne have en anden
position i en sammenlignende undersogelse af ungdomsuddannelserne i
Danmark end i en analyse af de okonomiske konsekvenser af de ar-
bejdsmarkedsrettede uddannelsers internationalisering 1 et EU perspektiv.
Relationerne mellem felter er saledes heller ikke fastlagt en gang for alle.
Feltbegrebet giver mulighed for at stille sporgsmal til hvor feltets grenser
gar og hvordan undersogelsesfeltet forholder sig til de omgivende felter.

”Pa den made undgar men pd den ene side at blive suget ind i positivis-
mens teoretiske vakuum og pa den anden side at svave helt losrevet fra virke-
ligheden i intetsigende teoretisering. At tenke i felter er en made at stille
sporgsmdl til virkeligheden pa” (Bourdieu & Waquant 1996 :96).

Det er vigtigt at fastholde denne skelnen for ikke at opfatte feltbegre-
bet som en essens eller substans, som om der findes noget ”derude” der
uden komplikationer korresponderer med feltet”. Det er sarligt vigtigt,
fordi Bourdieu i mange tilfeelde udtrykker sig som om, et felt korresponde-
rer med en essens eller en substans. Eksempelvis taler han om eksistensen
af et antal sociale felter som “kunstens felt” (Bourdieu mfl. 1991b), “det

embedsmand til statsadministrationen. Der findes sarlige optagelsesprover, som
kommende studenter forbereder sig pé i drevis (agregation), og optagelsen og den suc-
cesfulde gennemforsel af uddannelsen ved en af ”Les Grands Ecoles” krones med
betydningsfulde poster i det franske erhvervsliv, ved universiteterne eller i statsadmi-
nistrationen.
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littereere felt” (Bourdieu 1997 :67-68) og et “magtens felt” (Bourdieu &
Waquant 1996 :100). I undersogelsen af universitetetsfeltet 1 Frankrig
(Bourdieu 1988) fremstiller han de positionerne der konstrueres gennem
korrespondanceanalyse som navngivne personer, der eksisterer i virkelig-
hedens universitet. Forskellen pa de konkrete personer og de konstruerede
personer er, at de konstruerede personer er konstrueret systematisk pa
bagerund af eksplicitte variable, der muliggor en sammenlignende analyse
som korrespondanceanalysen.

”Sociological constructions is distinguished from other possible construc-
tions../.. by the finite list of the effective properties, of the active vatiables,
which it includes and, concomitantly, by the infinite list of the properties
which it excludes, at least provisionally, as irrelevant (Bourdieu 1988 :22)

Mathiesen (2002) forsoger sig med at navngive feltanalyser som “prak-
tiske diskursanalyser” og signalerer dermed afstanden til de udbredte di-
skursanalyser (Se ogsa Bredsdorff 2002). Han understreger samtidig den
praktiske tilgang til arbejdet, som ogsid Bourdieu selv understreger (se bla.
Bourdieu & Waquant 1996 :143, 207, Bourdieu mfl. 1999 :1), fordi analy-
sen tager udgangspunkt i en konkret social praksis, i relationerne mellem
konkrete agenter og konkrete sociale institutioner. Analysen har et empi-
risk- og ikke et diskursivt udgangspunkt. I den forstand bryder den reflek-
sive sociologi med den diskursive skolastiske reprasentation af analyser af
den sociale virkelighed og erstatte dem med praktiske, historisk konkrete
og konkretiserende analyser.

Mathiesen forseger at vise, hvordan man praktisk kan omsaztte Bour-
dieus feltanalyse. Hans udgangspunkt er, at alle sociale forhold er spundet
ind i konflikter og at disse konflikter kort fortalt, kan forstas med ud-
gangspunkt i en distinktion mellem en praktisk- og en skolatisk logik.

I den refleksive socialvidenskabelig forskningspraksis ser Mathiesen, at
den skolatiske logik reprasenteres af et politisk niveau, der gennem formu-
lering af politiske strategier traeffer politiske beslutninger, der efterfolgende
skal implementeres. Implementeringen, eller den praktiske politik, sker i
forskellige praksisfelter, strekkende sig fra det politisk administrative ni-
veau til de konkrete agenter i de skoler, institutioner og virksomheder, som
beslutningerne angér. Mathiesen (2002 :43) opererer med en tredeling i sin
feltkonstruktion (fig.)
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Det overordnede magtfelt, der findes udstrakt mellem en ”markedseko-
nomisk moderniserings tenkning og en demokratiseringsteenkning der an-
gar velfaerdsstaten som sidan. Inspirationen finder han hos Bourdieu, der
opererer med udgangspunkt i, at der eksisterer et overordnet statsligt magt-
felt, der satter staten i stand til at udove en pavirkning af de forskellige fel-
ter og de forskellige former for kapital der cirkulerer i dem. Den moderne
bureaukratiske stat har medfort en stadig stigende koncentration af magt-
og kapital, der er resultat af blandt andet skatteopkravning, militer og lov-
givning mv. Denne udvikling er foregiet parallelt med etableringen af et
antal felter, der er underlagt et overordnet statsligt magtfelt, der er konsti-
tueret gennem udviklingen af de nevnte omrader, med mulighed for at ove
indflydelse pa dem alle og pa den kapital der cirkulerer i dem. Dette felt
opererer konkret alene pa et politisk niveau (jf. Bourdieu & Waquant 1996
:99-100).

De politiske processer, der har medvirket i uddannelsernes udform-
ning, er afgorende for at kunne identificere arsagerne til uddannelsernes
udvikling. Eksemplet erhvervsuddannelse viser tydeligt, hvorfor: Fra at va-
re uddannelse i lavsvaesnet uden statslig indblanding med det ene formal at
kvalificere lerlingene til det konkrete arbejde, er formalet med erhvervsud-
dannelserne efter Reform 2000 betydeligt bredere. Det konkret faglige
element er nedprioriteret i forhold til almene brede formal som, at motive-
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re de unge til uddannelse, at udvikle de unges interesse og evne til at indga
og deltage 1 et demokratisk samfund og at de skal bidrage til deres person-
lige udvikling. Desuden skal fi et grundlag for videreuddannelse. Eir-
hvervsuddannelserne skal som nzvnt fungere som studieforberedende
ungdomsuddannelse og fagligt kvalificerende uddannelse pa sammen tid.
Det indebzrer, at den historiske analyse ma soge at afdakke, hvilke inte-
resser moderne erhvervsuddannelse tilgodeser.

Det Bureaukratiske felt, hvorunder Mathiesen identificerer en rekke
sektorpolitiske underfelter. Feltet findes udspandt mellem det som Mathi-
esen kalder en ”lobbyvirksomhed og eliteert management” og en bestrabel-
se pa “demokratisk repraesentation og kollegial medbestemmelse”. Dette af
felt breder sig ud over et spektrum, der strakker sig fra det politiske niveau
til det praktiske niveau. Der findes positioner i feltet, som med baggrund i
en praktisk fornuftslogik vil blive identificeret og genkendt som ”praktike-
re”. Med baggrund i en skolastisk logik vil de samme positioner blive iden-
tificeret som “teoretikere/politikere”. Der kunne vare tale om en organisa-
tion som Foreningen af Skoleledere ved de Tekniske skoler (FS), der fra
Undervisningsministeriets side betragtes som tilherende praktikere, men
som fra Dansk Teknisk Lzrerforbunds side betragtes som tilhorende det
politiske niveau.

Sidst Institutionsfelterne der udspzndes mellem en logik der repre-
senterer effektivisering af serviceproduktionen (omkostningseffektivitet)
og pa den anden side en bestrebelse pa udvikling af velferden for og
sammen med deltagerne. Typisk kan vi tenke pad lerernes og virksomhe-
dernes arbejde med eleverne.

Mathiesens figur kan bruges til at skabe overblik i fremstillingen af er-
hvervsuddannelsesfeltet. Jeg vil ikke direkte referere til den i feltkonstruk-
tionen, men dens pointer og analytiske blik vil vare gennemgaende i kapit-
let

I feltkonstruktionen vil jeg forholde mig konkret til erhvervsuddannel-
serne. Men jeg vil ogsa inddrage udviklingen af andre uddannelser i det
omfang, det er nodvendigt, for at kunne forsta de positionskampe, det vil
sige de sociale kampe, der kommer til at vare afgorende for erhvervsud-
dannelserne, som de ser ud i dag efter Reform 2000.

Med Bourdieu forstar jeg de enkelte uddannelser, og de fortsatte re-
former af uddannelserne, som positioner i det samlede uddannelsesfelt, og
dermed som udtryk for sociale gruppers bestrabelse pa at styrke deres po-
sition. Det giver sig konkret udtryk i at nogle uddannelser tilgodeser visse
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befolkningsgrupper mere end andre (Bourdieu 1991, Hansen 1995, 2002,
Mathiesen 1998).

Oplesningen af lavene - markedet som regulator.

Erhvervsuddannelsesfeltets genese er historien om, hvordan lerlinge-
uddannelser fra at vare etableret gennem mere end 400 ar i et lukket sy-
stem, lavsvasnet, er blevet tvunget til at abne sig mod det omgivende sam-
fund og til at underlegge sig andre positioners indflydelse. Det teoretiske
udgangspunkt for konstruktionen af feltet er, at det forst er med statsmag-
tens direkte indblanding i lavsvasnets lerlingeuddannelser, at det giver
mening at tale om et erhvervsuddannelsesfelt, fordi det er dbningen af den
oprindelige kerneorganisering, som muliggor, at andre sociale agenter i for-
folgelse af egne interesser legitimt kan stille krav til uddannelserne.

I Teknisk Skoleforenings 100 ars jubileumsskrift, skriver forfatteren
som indledning.

”Et uddannelsessystem bryder sammen. Indtil 1860 var uddannelsen af hind-
varkere alene overladt til virksomhederne, mens den overordnede regulering
blev varetaget af lavene. Med naringsfrihedens indforelse blev sivel uddan-
nelserne som de unge i forste omgang overladt til markedskrefterne” (Moller
1991 :10)

Sammenbruddet refererer til vedtagelsen af Nearingsloven, der i 1857
fjernede lavenes monopol pa uddannelse af handvarkere, prisfastsattelse
pa handverksydelser og regulering af antallet af handvarksmestre. Siden
1400-tallet, hvor Erik af Pommern gav kebstederne monopol pa handel
og hiandvark, havde lavene monopol pa regulering af alle forhold vedro-
rende handvarket. Lavene havde deres oprindelse i middelalderens varne-
gilder, som var sammenslutninger blandt handlende eller handverkere, der
havde til formal at beskytte og hjalpe gildets medlemmer. Ofte under en
helgens navn og beskyttelse.

Omdrejningspunkter for lavsvasnet var titlen ”mester”. Kun en me-
ster havde tilladelse til at udfere handvarket og til at uddanne lerlinge. For
at blive mester skulle den uddannede hindvarker, der kun kunne vare ud-
dannet hos en anden mester fra lavet, levere et “mesterstykke”, som blev
vurderet af lavets medlemmer. I og med at lavene pa denne made var selv-
supplerende, kunne de regulere antallet af mestre og dermed sikre at der
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ikke var flere mestre, end at lavsmedlemmerne kunne opretholde en god
indkomst.

Uddannelsen af lerlinge under lavstiden indebar, at lerlingen flyttede
ind hos mester og blev en del af hans husholdning. Mester overtog sa at
sige opdragelsesansvaret for letrlingen. I den forstand havde uddannelsen
to elementer, der indebar hinanden: Dels det konkret handvarksmaessig
element, der blev formidlet som en del af det praktiske arbejde. Dels det
element, at lerlingen gennem sin deltagelse 1 mesters arbejde og hushold-
ning blev socialiseret indenfor handverkets illusio. Uddannelsen afslutte-
des med en svendeprove, der blev bedomt af reprasentanter for lavet.

Frem til grundloven i 1848 var Danmark et stendersamfund, hvor mu-
lighederne for samfundsmassig position, som udgangspunkt var bestemt
af standstilfersforhold. Lavenes organisation og monopolstilling afspejler i
den forstand samfundets struktur. Med vedtagelsen af grundloven i 1848,
blev der formelt gjort op med steendersamfundet og markedsmekanismen
blev formelt installeret som regulator i erhvervslivet.

Ifolge grundloven fra 1848s {88 hed det at

”Det pabydes at ophzve alle indskrenkninger i den frie og lige adgang til er-
hverv, som ikke er begrundet i det almene vel” (jf. Hastrup 1979 :56).

Et konkret resultat af grundloven var ophavelsen af lavenes privilegier
med vedtagelsen af Naringsloven af 1857. Det blev nu muligt for enhver
at nedsatte sig som mester og at udeove handvark. De tvungne mester- og
svendeprover blev afskaffet og enhver fik mulighed for at tage andre 1 lzere.

Forud for nzringsloven havde der internt i lavene varet en bitter strid
mellem byhandveerkere og landhandvearkere. Baggrunden for striden var, at
en stadig storre del af befolkningen boede i byerne og tilsvarende ferre
boede pa landet. I 1850’erne boede ca. 80% af den samlede danske befolk-
ning pa 1,5 mill. i landdistrikterne og 10% 1 henholdsvis provinsbyerne og i
Kobenhavn. I 1890’erne var befolkningen vokset til ca. 2,2 mill. Og af dis-
se boede omkring en tredjedel i byerne (jf. Regeringens Ungdomsudvalg
1982). Landhandvarkerne var derfor utilfredse med at byhandvarkernes
privilegier, der var sikret gennem lavsorganiseringen, holdt dem ude fra at
fa del 1 de okonomiske gevinster, der var et resultat af det ogede byggeri og
et generelt oget forbrug, som det stigende befolkningstal i byerne medfor-
te.

En anden samfundsmassig udvikling der pressede lavene udefra, var
den begyndende industrialisering af produktionen. Hvor en handvarksme-
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ster typisk loste opgaver og producerede pé bestilling, gav industrialiserin-
gen mulighed for at producere til en billigere pris end en mester var i stand
til og det blev muligt at producere til lager. Et forhold der gav mulighed
for endrede indkebsvaner hos befolkningen, fordi det blev muligt og sta-
dig mere almindeligt at se en vare i udsalg inden man bestilte den. Dette
pressede mestrene til at skabe okonomisk grundlag for selv at producere til
lager og 1 mange tilfxlde forte det til, at mestrene abnede butik. Disse
strukturelle forandringer i forholdet mellem produktion og indkeb gjorde,
at nyuddannede svende fik stadig svaerere ved at etablere sig som mestre
end hidtil, fordi det krevede storre skonomisk fundament, at skulle etable-
re sig med bade varksted, lager og butik. Dette forhold var i sig selv anled-
ning til store interne uenigheder 1 lavene.

Lavene var altsa presset indefra pa grund af interne modsatninger mel-
lem etablerede mestre og nyuddannede svende og af modsatninger mellem
landhandvearkere og byhiandvarkere. Desuden var de presset industrialise-
ringen, der ikke var forenelig med lavenes monopol pa produktion. Ende-
lig var de presset af det politiske niveau, der efter grundloven i1 1848 gjorde
op med grundlaget for lavenes eksistens, gennem installering af markeds-
mekanismen i produktionen.

Den kerneorganisation, der indtil videre havde kunnet rumme bade ar-
bejdsgivere og arbejdstagere gennem monopol pa reguleringen af alle for-
hold omkring rekruttering, salg og prisfastszttelse, blev presset i en grad, at
den relative autonomi, der hidtil var gzldende, ikke leengere kunne opret-
holdes. Indforelsen af naringsloven er i denne sammenhang et logisk bu-
reaukratisk tiltag, som ogsa Hastrup gor rede for det:

Han anforer, i modsatning til bade Sigurjonsson og Moller, at det ikke
var neringslovens indferelse, der havde den afgerende indflydelse pa
hiandvarkets udvikling (jf. Hastrup 1979 :62-63). Dels er den relative stig-
ning 1 antallet af mestre en del lavere end stigningen i folketallet. Dels kan
der konstateres vakstrater indenfor handvearket pa 2,5 til 3% arligt, trods
konkurrencen fra industrien. I byggeriet er vaksten endnu storre, op til
5,8%. Forst omkring 1910 kan der konstateres et tilbageslag for byggeriet,
og til dels ogsa for det ovrige handvark. Hastrup navner et antal forhold,
der har haft indflydelse pa lavenes situation, allerede for naringslovens
vedtagelse:
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For det forste var der tidligere indfort bestemmelser vedrerende den
frie nering, der gav mulighed for, at andre end lavsmedlemmer kunne ud-
fore dele af de opgaver, der ellers var forbeholdt lavenes medlemmer.

For det andet havde nogle befolkningsgrupper allerede mulighed for at
nedsatte sig som selvstendige indenfor hindvarket uden at have aflagt
mesterprove. Det gjaldt eksempelvis for tidligere soldater.

For det tredje havde myndighederne, som resultat af landbefolknin-
gens krav om adgang til handvarket, lenge set igennem fingere med, at
stadig flere nedsatte sig handvzarkere pa landet uden bevilling.

For det fjerde gav bystyret 1 kobstederne tilladelse til at flere og flere
nedsatte sig som frimestre uden for lavene. Sarligt i hojkonjunkturer ople-
vedes lavenes monopol som en begransning i mulighederne for at udnytte
vaekstpotentialet.

For det femte var bystyrernes generelt negative stemning over for la-
vene drsag til, at sager mod benhase og fuskere!> blev behandlet sendrag-
tigt og lemfaldigt.

For det sjette: Trods forbud mod gifte svendes hjemmearbejde, flore-
rede det med myndighedernes stiltiende billigelse. Ogsa mestrene sa det
som en fordel, fordi de selv undgik udgifter til verkstedsudvidelse mv.

Hastrups papegninger viser, at selve organiseringen af handveerket i lav
generelt var ude af trit med den ovrige samfundsudvikling ogsa inden ved-
tagelsen af Naeringsloven.

Nzringsloven skabte konkurrence handvarksmestrene imellem og
mellem mestrene og industrien, der medforte en specialisering og rationali-
sering af handvarkets produktion. Det, der tidligere var en mands arbejde,
blev med den industrielle produktion som forbillede opdelt i flere mindre
enheder, siledes at den enkelte kun skulle have med en mindre del af det
samlede arbejde at gore.

Man kan anskue handvarkets organisering i lavene som grundlagt pé et
solidarisk ekonomisk rationale, der med opdeling af produktionen mellem
lavene - interessenterne i det vareproducerende felt - har kunnet oprethol-
de en balance mellem udbud af mestre, svende og laerlinge i fagene og det
arbejde der har varet at udfore. Med nzringslovens indferelse bliver dette
rationale presset af et kapitalistisk okonomisk rationale, der resulterer i at
alle handvarkets forhold ma forholde sig til en kapitalistisk markedslogik.
Det gxlder de okonomiske kalkuler over uddannelsen af lerlinge, foran-

15 Benhase: Uddannede svende, der uden mesterstatus udforte hindvarket uden om
lavene. Fuskere: Folk, der uden uddannelse udforte hindverk.
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dringer i arbejdets organisering og betingelserne for reproduktionen af
handvearkets positioner. I den forstand angar forandringerne de fundamen-
tale institutioner og orienteringer, der har varet geeldende for handvarker-
ne. Med den formelle fjernelse af handvearkets privilegier bliver handvaer-
kerne arbejdere, der skal eksistere pa et arbejdsmarked gennem at sxlge de-
res arbejdskraft.

Larlingeuddannelse efter 1857

Kapitaliseringen af handvarket havde store konsekvenser for uddan-
nelsen af lerlinge. De var de facto uden regulering, hvilket resulterede i en
reel udhuling af uddannelsernes indhold. Dette forhold bemarkes ogsd af
Sigurjonsson (2002 :28) med kommentaren:

”Faktisk kan man ikke kalde opleringen af lerlinge, i de 32 4r som nzringslo-
ven var geldende, for mesterlere, idet alle grundleggende elementer, som re-
gulerede lering i mestetlaren, blev afskaffet med lavenes oplesning. Oplarin-
gen var i denne periode overladt til de frie markedskrefter, hvilket betod en
alvorlig svakkelse af kvaliteten i uddannelsen”

Sigurjonsson referer til teorien om mesterlere (Lave og Wenger 1991,
Kvale og Nielsen 1999, 2003), efter hvilken laering sker i et socialt praksis-
fellesskab, hvor lerlingen bevaeger sig fra en perifer deltagelse til at vaere
fuldt integreret i den sociale praksis. Det betyder, at der i enhver social
praksis kan ske lzering forstaet som mesterlere. Lave og Wenger eksempli-
ficerer deres teori om mesterlere med indianske jordemodre og hvordan
deres dotre, ved at vare til stede og ga til deres mor til hande, opover de
ferdigheder, der skal til for, at de slev kan blive jordemodre (Lave og
Wenger 1991 :67). I et andet eksempel fremhaver de, det praksistallesskab
der eksistere hos organisationen Anonyme Alkoholikere, og hvordan ”the
newcommer” integreres i fellesskabet gennem legitim perifer deltagelse
(ibid :79). Der skal altsa ikke vaere en mester eller en pa forhand defineret
og ekspliciteret lereplan for at lering efter teorien mesterlere kan finde
sted. Sagen er, at for de der advokere for mesterleren, findes alt det, der
skal leres 1 praksisfellesskabet. Man kan derfor undre sig over Sigurjons-
sons bemarkninger ovenfor!¢, der kun giver mening, hvis man anlagger

16 Sigurjonssons bog er lavet som en del af Kvale og Nielsen ledede projekt: ”Learing i
dansk moderne vekseluddannelse”, finansieret af Undervisningsministeriet, og man
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den romantiserede forstaelse af mesterlare, at der 1 praksisfallesskabet fin-
des en rigtig mester” som garant for den brede introduktion til hele faget.
Denne forstaelse barer Lave og Wenger selv med, nar mener, at slagterlar-
lingene, der bliver sat til at lave de samme rutineopgaver hele tiden ikke la-
rer noget (ibid :76-79). Men slagterletlingene lerer netop det, der findes i
praksisfellesskabet!”. Blandt andet lerer de, hvordan de selv skal opfore
sig, nar de engang selv far lerlinge.

Sa hvis vi felger teorien om mesterlerer, er ogsa den oplering der fin-
der sted i drene efter vedtagelsen af naringsloven at forsta som mesterlare.
Men det er klart, at den i forhold til en forestilling om “faglighed” som no-
get der udgores af et specifikt indhold og et antal specifikke ferdigheder, er
en darlig og mangelfuld oplering i mesterlere. Sigurjonssons kommentar
viser, hvordan teorien om mesterlaere hviler pa en implicit normativitet om
”det gode praksisfallesskab”. Et forhold der dog ikke bliver diskuteret af

mestetlaerens fortalere.

Larlingen - under uddannelse eller i arbejde?

Med nzringsloven blev den kontraktlige forpligtigelse mellem lerling
og mester fjernet. Kontrakten udgjorde en gensidig forpligtigelse, hvor me-
ster var forpligtet pa at oplaere lerlingen i faget. Lerlingen var tilsvarende
forpligtet pa at gennemfore lerlingetiden. I den forstand var der tale om en
noget-for-noget situation: Mester brugte tid og ressourcer pa at oplare let-
lingen i de forste ar af leretiden, men kunne til gengaeld hoste frugterne af
sine anstrengelser, nar lerlingen i de sidste ar kunne udfore nermest fuldt
svendearbejde til leerlingelon (jf. Sigurjonsson 2002 :24). Med ophzvelsen
af de kontraktlige forpligtigelse var incitamentet for mestrene til at uddan-
ne lerlingene 1 hele faget ikke lengere til stede, som det naturligvis heller
ikke eksisterede i industrien, der ikke havde brug for fuldt uddannede leer-
linge. Samtidig blev det blev mere almindeligt, at letlingene sprang fra laer-
lingeforholdet, fordi de kunne fa bedre lonnet arbejde 1 industrien. Konse-
kvensen var at lerlingene meget tidligt i letlingeforholdet blev sat til at ud-
fore rutineopgaver og at de reelt blev udnyttet som billig arbejdskraft.

Larekontrakten blev genindfort med den forste lerlingelov 1 1889.
Alene det forhold, at staten begyndte at lovgive omkring uddannelsen af

ma formode, at de har deltaget i den endelige redigering af bogen. Under alle omstan-
digheder har de skrevet indledningen til bogen.
17 Se Koudahl 2002b, for uddybet diskussion af teorien om mestetlare.
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leerlinge viser, hvordan staten etablerer sig som interesseposition i er-
hvervsuddannelsesfeltet. En mulighed der ikke eksisterede under lavsvas-
net. Lerlingeloven 1 1889 markerer ogsa statsmagtens stadig storre indfly-
delse pa organisering og indhold i uddannelserne til handvarker, og kan
med baggrund i den styrkede position gennemsatte et historisk nyt uddan-
nelsesrationale i lerlingeuddannelserne. Eksempelvis blev det lovfastet, at
kobmandene som en del af uddannelsen skulle sende deres lerlinge pa
handelsskole. Skolerne eksisterede pa dette tidspunkt i mange storre byer,
ejet og drevet af erhvervet (jf. Sigurjonsson 2002 :32).

Sporgsmalet er dog, om der med genindforelsen af lerlingekontrakten
faktisk var - og er - tale om beskyttelse af laerlingene, eller om loven snarere
var udtryk for en beskyttelse af mestrene og virksomhederne: Loven stille-
de ingen kvalitetskrav til uddannelsen, sa genindforelsen af kontrakten sik-
rede 1 praksis alene mesterens raderet over laerlingens arbejdskraft.

Den grundleggende problemstilling, der tematiseres her, og som stadig
eksisterer i moderne erhvervsuddannelse, er at lerlingen/elven, der skal
tegne en individuel kontrakt med praktikvirksomheden for hele uddannel-
sesforlobet!8, ikke er defineret som varende i uddannelse eller i arbejde.

Problemstillingen er stadig aktuel. I Undervisningsministeriets publika-
tion ”Vekseluddannelse 1 handvarksuddannelser” fra 2002 hedder det:

"Dilemmact mellem den opleringsmassige og den arbejdsmassige forpligtelse. Det synes at
vare en kilde til mange frustrationer og konflikter i forholdet mellem lerlinge
og praktikvirksomheder, at der mangler klare retningslinier for balancen mel-
lem virksomhedens opleringsmassige og letlingens arbejdsmassige forpligtel-
se, og at der mangler redskaber til at fastholde denne balance. Denne konflikt
synes at vaere en vasentlig belastning i det daglige arbejde, som ma formodes
at spille en vasentlig rolle for storre uddannelsespolitiske problemomrider
(herunder blandt andet frafaldsproblematikken og manglen pa praktikpladser).
Pa en rekke uddannelser eksisterer der kun fi retningslinier for denne balan-
cering, og disse bliver oftest ikke overholdt, fordi der ikke er noget, der sikrer,
at de bliver overholdt. De nye tiltag efter reformen i 2000 formodes ikke at
kunne imodegi dette problem” (Wilbrandt 2002 :72)

18 Dette er en forskel i forhold til andre uddannelser, der er tilrettelagt efter vekselud-
dannelsesprincippet, som padagog-, lerer- eller sygeplejeuddannelsen, hvor det sikres
at de studerende kommer i praktik pa et sd bredt udsnit af de typer af virksomheder,
som uddannelsen kvalificerer til.
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Kontraktforholdet er ifolge forfatterne af PUKKS-projektet, hovedar-
sagen til at den okonomiske udbytning, som virksomhederne kan udsatte

lzerlingene for, kan forega. De formulerer ligefrem en ”Grundregel for laer-
lingeuddannelsens politiske skonomi ("LUPOLOK?”):

”Anvendelsen af lerlingearbejdskraft skal minimum (malt over den samlede
leretid) kunne resultere i samme profitrate, som hvis man havde anvendt
ufaglert og /eller faglerte til at udfore de arbejdsfunktioner, som letlingen va-
retager i lobet af leretiden” (Sorensen mfl. 1983 :174)

Kontrakten har fra elevens synspunkt et uddannelsesmal som omdrej-
ningspunkt, fordi den forpligter arbejdsgiveren til at oplarer eleven i et fag.
Den er rettet mod bestemte kvalifikationer, der knytter sig til et bestemt
fag i en bestemt branche. For virksomheden, der har produktivitet og oko-
nomisk overskud som omdrejningspunkt, indebarer kontrakten, ud over
forpligtelsen til at uddanne eleven i et fag, at virksomheden kan regne med
den arbejdskraft, som eleven kan stille til radighed under uddannelsen.
Kontrakten skal siledes fungere som bindeled mellem to storrelser, der ik-
ke selvfolgeligt er kompatible.

I nutidens regulerede erhvervsuddannelser eksisterer der mindst tre
modstridende rationaler i relationen mellem virksomheden og eleven. Det
ene udgoeres af virksomhedernes kapitalistiske okonomiske rationale; kra-
vet om at skabe okonomisk overskud. Det andet udgeres af et uddannel-
sesrationale, der reprasenteres af Undervisningsministeriets krav til er-
hvervsuddannelserne, og som har et bredere fokus end at uddanne pro-
duktiv arbejdskraft’®. Endelig er der elevens rationale, der ikke
nodvendigvis harmonerer med de ovrige. Jeg vender tilbage til eleven i
forbindelse med analysen sporgeskemaundersogelsen, kapitel 8).

Dette forhold efterlader et vist spillerum for den konkrete oplaring i
virksomheden, der vil vare pavirket af de aktuelle konjunkturforhold i en
given branche.

I forhold til vekseluddannelsesprincippet vanskeliggor dette i sig selv
en sikring af sammenhang mellem uddannelsens skole- og praktikdele,
hvilket iser har betydning for den individuelle elev. I den udstrakning at
erhvervsuddannelserne foregar i et samspil mellem skole og virksomhed
med udgangspunkt 1 politisk vedtagne mal- og formalsformuleringer til det
samlede uddannelsesresultat, fremstar elevens individuelle kontraktlige

19 Som jeg skal komme tilbage til er dette rationale dog ikke entydigt.
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forpligtigelse som en usamtidighed. Som et levn fra dengang uddannelser-
ne var organiseret i lavene.

I nutidens erhvervsuddannelser ville det vere mere logisk, hvis kon-
trakten blev indgaet kollektivt mellem skolerne og virksomhederne eller
deres brancheorganisation. Det ville fritage den enkelte virksomhed for in-
dividuelt at skulle opfylde alle uddannelsesmalene og samtidig ville det for-
pligte organisationerne pa at fremskaffe det nodvendige antal praktikplad-
ser, eksempelvis ved at eleverne kunne veare i praktik pa flere virksomhe-
der og i kombination med skolepraktik.

Desuden ville det vare en sikring af eleverne, der blandt andet pa
grund af den individuelle kontraktlige forpligtigelse i den nuvarende situa-
tion befinder sig i den absolut mest individualiserede uddannelse, der eksi-
sterer i det danske uddannelsessystem, mod at blive brugt som billig ar-
bejdskraft. Og samtidig ville det sikre at eleverne ikke blev uddannet som
“virksomhedsspecifikke specialarbejdere” (Sorensen mfl. (1983 :423-424),
men at de fik en bred virksomhedsoplering. Godkendelsesprocedurerne
vedrorende praktikvirksomheder modvirker dog i nogen grad dette, men
har samtidig den konsekvens, at ferre virksomheder kan godkendes som
praktiksteder, med et faldende antal praktikpladser til folge.

En organisering af praktikdelene, som jeg har ovenfor har antydet, ville
imidlertid kreve at erhvervsuddannelserne tog sit primare udgangspunkt i
uddannelsesrationalet og som konsekvens heraf nedprioriterede virksom-
hedernes okonomiske rationale. Dette ville formodentlig stode pa stor
modstand fra virksomhederne, der ikke lengere ville kunne regne med ele-
verne som billig arbejdskraft (Se ogsa betenkning nr. 1112 :796-819). Der-
for er en grundlaeggende reform af praktikuddannelsens organisering ikke i
ojeblikket sandsynlig.

I erhvervsuddannelsesfeltet indtager virksomhederne og deres repre-
sentanter en dominerende position, netop fordi de som de eneste kan stille
praktikpladser til radighed - eller lade vare. Det er i ovrigt i denne sam-
menhzng vigtig at vaere opmarksom pa, at Reform 2000 er rettet mod
skoledelene. Miske i erkendelse af at det ikke lader sig gore at regulere
praktikdelene (jf Wilbrandt 2002). Med virksomhedernes direkte involve-
ring i styringen af erhvervsuddannelserne fremstar partsstyret som en di-
rekte forhindring for en reform af praktikuddannelsen.

Et konkret eksempel pda de problemer der eksisterer i forhold til den
kontraktlige forpligtigelse er, at de tekniske installaterernes organisation
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”Tekniq”, ifelge samtale med Uddannelseschef Jens Hoffner Olsen, hvert
ar behandler mere end 500 sager om opsigelse af uddannelsesaftale mellem
elev og virksomhed indenfor El- og VVS uddannelser ud af et samlet antal
uddannelsesaftaler pa 800 om éret.

Skoleundervisningen i erhvervsuddannelserne

Indtil vedtagelsen af skoleloven i 1899, der pdbed 7 ars undervisning
omfattende alle born, var skolevasnet opdelt efter samfundsgrupper. Der
eksisterede almueskoler for almuen, bogerskoler for borgerne og latinsko-
ler for embedsmandenes born mv. I lavstiden var skoleundervisningen i
lzerlingeuddannelserne meget begrenset og den var ikke systematiseret. I de
tilfelde, hvor der foregik skoleundervisning adskilt fra den praktisk ople-
ring, var den organiseret pa privat initiativ med henblik pa at ege lerlingens
ferdigheder 1 lesning og skrivning.

Lavene organiserede undervisning i tegning allerede i 1700-drene, men
det var forst med fremvaksten af de Massmannske skoler i lobet af 1800-
arene, at systematiseringen af skoleundervisningen i leerlingeuddannelserne
tog sin begyndelse. De Massmannske skoler, der havde navn efter den ko-
benhavnske praest NH Massmann, tilbod sendagsundervisning i regning,
skrivning, dansk og tegning. Senere ogsa i geometri, historie, geografi og
sang (sicl). Malet med undervisningen var at sikre handvarkernes mulighed
for en generel oplysning (jf. Moller 1991 :16). Dermed representerer de
massmannske skoler endnu et rationale i feltet. Forestillingen om, at ud-
dannelse ikke alene skal vare fagligt kvalificerende, men at den ligeledes
skal medvirke til elevernes almene dannelse.

Efter naringsloven, oplesningen af lavsvaesnet og med konkurrencen
fra industrien tog handvarkerforeningerne, der oprindelig blev dannet i
1856 1 forseget pa at hindre gennemforsel af naringsloven, initiativ til at
etablere skoler og drive undervisning for lerlinge efter forbillede fra de
Massmannske skoler (Sigurjonnsson 2002 :26, Frode, Moller og Hastrup
1984 : 93ff).

Den forste fagskole, hvor der undervistes i selve handverket, var
Skomagernes fagskole i Kobenhavn. Den blev etableret i 188720, Til for-
skel fra de Massmannske skoler og den ovrige skolebaserede undervisning,
der hidtil havde eksisteret i leerlingeuddannelserne, foregik der pa fagsko-

20 Man kan dog sige, at den forste fagskole blev oprettet allerede i 1807, hvor en kob-
bertojsfabrikant pa eget initiativ underviste laerlinge i fagets dele, 1 sin private ejendom.
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lerne undervisning i handvarksmassige elementer. I den forstand markerer
de dermed for alvor introduktionen af vekseluddannelsesprincippet, som vi
kender det i dag.

Desuden markerer de introduktionen af et antal positioner i erhvervs-
uddannelsesfeltet: Dels hvad vi nu kender som de tekniske skoler, der fra
1870’erne for alvor blev udbredt. I forste omgang til kebstederne og i de
fremvoksende stationsbyer. Dels lererne der underviste pa de tekniske
skoler. I begyndelse varetoges undervisningen pa fagskolerne overvejende
af byens handveerkere. I Arhus varetoges undervisningen i tegning og
geometri gennem mange ar af officerer fra byens garnison. Typisk stod la-
rere fra latinskolerne for sprogundervisningen men ogsa kommunelarere
var involveret. Undervisningen blev saledes forestaet af frivillig arbejds-
kraft, og der var ingen lerere, der var ansat direkte til at undervise letlin-
gene.

Men allerede i slutningen af 1800-arene havde mange skoler opbygget
en fast lerestab (jf. Frode, Moller og Hastrup 1984 :73-75) og i 1907 dan-
nede lererne ved de tekniske skoler deres egen forening under navnet: De
Tekniske Skolers Larerforening. I 1916 blev den forste obligatoriske
grundlaeggende lereruddannelse etableret. Den var af 12 ugers varighed (jf.
Moller 1991 :34). Larerne blev dermed formaliseret som position i er-
hvervsuddannelsesfeltet. Ikke alene med udgangspunkt i den konkrete un-
dervisning, men i det hele taget introducerer de elementer, der er helt
fremmede for den traditionelle leerlingeuddannelse:

For eksempel blev der pa hindvarkerforeningernes generalforsamlin-
ger aflagt beretning om arbejdet pa byens tekniske skoler. Der var sarlig
opmarksomhed omkring forsommelsesporgsmalet, hvilket resulterede i, at
det blev stadig mere almindeligt at lererne forte fravarslister (Frode, Mol-
ler og Hastrup 1984 :74). I sig selv er det en relativ uskyldig sag, men sam-
tidig et forhold der medvirkede til, at de tekniske skoler, og i denne sam-
menhang lererne, etablerer sig som selvstendige positioner i feltet, der
med fraversregistreringen tilfojer deres position en egen logik, der er for-
skellig fra mestrenes og virksomhedernes. I og med de fungerer som kon-
trollanter af elevernes tilstedevzarelse 1 en praksis, der ogsa indeholder ele-
menter af symbolsk beherskelse, som laesning, skrivning og regning,
institutionaliseres de som position med krav pa egen logik og med egne
interesser. Over for eleverne fremstar de som en position, der har afgoren-
de indflydelse pa det samlede uddannelsesresultat.
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Samlet set var det omkring halvdelen af leerlingene, der i slutningen af
1800-arene deltog i undervisningen pa skolerne. Deltagelsen varierede fra
fag til fag. Eksempelvis deltog nzsten alle lerlingene fra maskinfagene pa
skolen, mens bager- og slagterlerlinge stort set ikke deltog. I "Handvar-
kerbladet” diskuteredes den manglende tilslutning og der var gisninger om,
at mestrene ikke ville have, at lerlingene leerte arbejdsprocesser og rutiner,
der var forskellig fra mesters og at leerlingene ikke havde tid, fordi de skulle
fuske om aftenen og om sendagen.

I forhold til udbyttet af undervisningen, kan der ikke siges noget med
sikkerhed:

”Sikkert er det dog, at mange betragtede skolebznken, som et sted, hvor de
kunne slappe af — miske endog falde i sovn. For andre var skolen omvendt en
stimulerende oplevelse, og mange grundlagde netop her en modelbog eller en
bog med tekniske losninger, som de ned godt af i mange 4r” (Frode, Moller
og Hastrup :75)

Moller supplerer:

”Kun sjeldent blev det antydet, at de unge miéske fandt undervisningen kede-
lig — selvom det utvivlsomt ofte har vaeret en vasentlig forklaring” (Meller
1991 :30)

Jeg kan naturligvis kun gisne om, hvorfor eleverne 1 1800-arene har
fundet undervisningen pa de tekniske skoler kedelig, men en forklaring
kunne vare, at undervisningen pa den tekniske skole har forekommet dem
irrelevant og at de ikke synes, at der var sammenhang mellem skoleunder-
visningen og oplaeringen i virksomhederne.

Det er en problemstilling der er stadig aktuel for erhvervsuddannelser-
ne. De undersogelser, der er foretaget af elevernes vurdering af skoleun-
dervisningens relevans (fx. Aakrog 2001, 2003) viser, at sammenhaeng
mellem skole- og praktikdele for eleverne er en funktion af, hvorvidt de
oplever, at skoleundervisningen er relevant for det, der sker i praktikken.
Elevernes malestok for skoledelenes relevans er det konkrete arbejde, som
de deltager i virksomhederne i. Relevanskriteriet varierer, sa de elever, der
har gymnasial baggrund, opfatter skoleundervisningen som mere relevant
end andre elever. Andre forhold der spiller ind i elevernes opfattelse af
skoleundervisningens relevans, er hvor langt de er i deres uddannelse, séle-
des at jo lengere de er jo storre bliver interessen i de mere brede forhold til
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praksis, som skoleundervisningen kan tilbyde. Jeg kommer tilbage til dette
forhold i kapitel 8.

Lerlingeloven 1 1921 udbredte kravet om undervisning pa tekniske
skoler til at gzelde alle elever i alle lerlingeuddannelser.

Det var mester eller vitksomheden, der skulle atholde de skonomiske
udgifter ved lerlingens skolegang. Selvom det allerede var helt almindeligt,
at mester eller virksomhed betalte skolepenge af eget initiativ, markerer
lovfestelsen den bureaukratiske positions styrkede position i feltet, og
samtidig knaszwttes et skolastisk rationale i erhvervsuddannelserne ved si-
den af det praktiske rationale fra de oprindelige lerlingeuddannelser.

Det stadig storre antal tekniske skoler blev typisk oprettet pa handver-
kerforeningerne initiativ, men de modtog en stadig storre del af deres fi-
nansielle grundlag fra staten. Samtidig muligger uddannelsernes stadig stor-
re inddragelse af de tekniske skoler i den samlede uddannelse, at staten kan
fa indflydelse pa erhvervsuddannelserne.

Ifolge Moller 1991 (:32) stottede staten frem til 1912 skolerne med et
bloktilskud, som de selv kunne disponere over. Fra 1912 indfortes et prin-
cip om, at skolernes tilskud skulle reguleres efter deres aktivitetsniveau.
Tilskuddet var 8,46 ore pr. elevtime, og princippet blev ifolge Moller fort-
sat frem til 1947, hvor staten deekkede 40% af skolernes driftsudgifter. Den
offentlige finansiering af de tekniske skolers aktiviteter stiger stot gennem
arene: I 1947 forhojede staten skolernes driftstilskud, sa den dekkede 50%
af skolernes samlede udgifter, i 1956 60% og i 1961 dakker staten og
kommunerne tilsammen 78% af skolernes udgifter. I 1964 udger den of-
fentlige stotte 84,5%. (jf. Moller 1991 : 32-33, 45-46). Med erhvervsskole-
loven i 1991 indfores taxameterfinansieringen?! som fortsat bestat.

Den ogede offentlig finansiering af de tekniske skolers drift blev fulgt
op af en oget offentlig kontrol med aktiviteterne pa skolen, der blev udfert
af 7Tilsynet med den Tekniske Undervisning for Handvarkere og Indu-
stridrivende”, som blev oprettet i 1914. Statens rolle i erhvervsuddannel-
serne bliver gradvist mere aktiv bestemmende, bade i forhold til hvad de
tekniske skoler skal udbyde, hvilke fag der skal undervises i og i forhold til
hvilke kvalifikationer laererne pa de tekniske skoler skal have for at under-

2! Jeg vender tilbage til en diskussion af taxameterfinansieringens betydning for un-
dervisningen pa de tekniske skoler i forbindelse med analysen af 1990 reformen.

71



vise der. Ogsa her formaliseres kravet om kvalifikationer gennem krav om
gennemforsel af uddannelse.

Analysen har indtil videre vist, at statens involvering 1 lerlingeuddan-
nelserne i forste omgang har veret at tage konsekvensen af en allerede
igangvaerende udvikling gennem at ophazve alle reguleringer ved vedtagel-
sen af nzringsloven. Dermed blev der ikke alene skabt en mulighed for at
staten gennem lovgivning kunne ga ind og regulere uddannelserne. Der
blev samtidig skabt et stort behov for at det skulle ske. Med statens overta-
gelse af finansieringen af de tekniske skoler gives der yderligere mulighed
for at stille krav til uddannelserne og for at fore nye rationaler ind i uddan-
nelserne:

Erhvervsuddannelsernes tildeles med letlingeloven i 1937 en ny sam-
fundsmassige rolle. Uddannelserne skal ud over de fagligt kvalificerende
elementer ogsa inddrage et socialt hensyn. Ved fremlaeggelsen af lovforsla-
get i folketinget, sagde socialminister Ludvig Christensen:

”Samfundet har en pligt til at pése, at den uddannelsesmessige side af lerlin-
geuddannelsen er i orden, og her kommer i nogen grad ogsa et socialt hensyn
ind. M4 jeg nevne bagerfaget, der er et af de fag, der udlerer flest lerlinge, of-
te pa en meget slet made. Fuldkomment urimeligt i en by som Kebenhavn er
det at se om morgenen hundrede og atter hundrede af bagetlerlinge strejfe
rundt i husene som bydrenge for at bringe bred ud til kunderne. Et af de bed-
ste beviser p4, at det i hvert fald ikke det fag ikke er nedvendigt at have den
lange leretid, eller i hvert fald at det md gi ud over lerlingenes uddannelse
som bagere, at de benyttes pa denne méde. Dette forhold, som har socialt vir-
ket i hoj grad edeleggende pa tusinder an menneskeskabner i dette land der-
ved, at man ganske konsekvent har uddannet den ene larling efter den anden,
og samme dag laerlingen blev svend, satte ham ud pa gaden og erstattede ham
med en ny lerling. Og der er andre omrader, hvor uddannelsen af unge men-
nesker foregir si nogenlunde fabriksmaessigt” (Frode, Moller og Hastrup
1984 :225, Sigurjonsson 2002 :33-34).

Med andre ord er en lerlingeuddannelse ikke lengere en opgave for de
direkte involverede parter lerlingen, skolen og mester eller virksomhed.
Den er et offentligt anliggende, der skal reguleres pd en made, sd de sociale
aspekter for den enkelte tilgodeses. Hermed markeres et velfardsrationale 1
uddannelserne, der sikres ved statens mellemkomst, karakteriseret ved at
samfundet patager sig et ansvar over for den opvoksende generation og for
at lerlingene far mulighed for at eksistere under ordentlige arbejdsmassige,
uddannelsesmassige og sociale forhold.

Den bureaukratiske position sztter magt bag ord ved at gennemfore
en nedsettelse af den maksimale leretid fra fem til fire ar trods mestrenes
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og virksomhedernes store protester. Samtidigt bliver det lovfastet, at me-
strene, som i lavstiden, skulle aflegge mesterprove for, de kunne have lar-
linge. Ogsa i denne sammenhang sxtter den bureaukratiske position sig
igennem: Mesterproven indeholder ikke alene traditionelt faglige elemen-
ter. Den kommende mester skal ogsa kunne demonstrere kendskab til jura
og okonomi. For det forste fordi lerlingeforholdet er gensidigt juridisk
bindende, sa lerling og mester gensidigt har rettigheder og forpligtigelser.
For det andet fordi kendskab til skonomi er en forudsztning for at drive
forretning 1 en markedsreguleret okonomi. Indferelsen af mesterproven
skete gradvist og blev med vedtagelsen af Handelsministeriets finansiering
af mesterproverne ved de tekniske skoler i 1943 udbredt til alle fag og gjort
landsdakkende.

Organisationernes etablering i feltet.

Fra 1890 og frem etablerede yderligere to positioner sig i erhvervsud-
dannelsesfeltet. Det var fagforeningerne, der 1 1898 slog sig sammen og
dannede de Samvirkende Fagforbund, det senere LO, og arbejdsgiverorga-
nisationer, der i forste omgang samlede sig i Dansk Arbejdsgiver- og Me-
sterforening, det senere DA (jf. Sigurjonsson :27, Frode, Moller og Ha-
strup1984 :1006£f).

Hidtil havde arbejdsgivere og ansatte hidtil vaeret under samme organi-
sering. Dermed markerer den organisatoriske opsplitning i arbejdsgiver og
arbejdstagere det endelige opgor med lavsvasnet og etableringen af det
partssystem pa arbejdsmarkedet, som har afgerende indflydelse pa indhol-
det og tilretteleggelsen af erhvervsuddannelserne i dag.

Et andet forhold, som stadig preger erhvervsuddannelsesfeltet, angar
organiseringen af handvaerk og industri: “Fellesreprasentationen” for
dansk industri og handveaerk blev dannet i 1879, som et forseg pa at skabe
en organisation, der kunne tale det samlede producerende erhvervslivs sag.
Den eksisterede kun indtil 1910, hvor den blev sprengt som resultat af in-
dre stridigheder. Baggrunden for sprengningen var at industri og hind-
vaerk havde meget forskellige interesser. Der var eksempelvis dyb uenighed
om toldsporgsmalet. Her onskede industrien et abent marked, mens de
mindre handvzrksdrivende onskede beskyttelse af hjemmemarkedet. De
samtidig strukturendringerne pa arbejdsmarkedet betod, at industrien for
alvor udkonkurrerede forskellige handveaerksfag. Eksempelvis trangte sko-
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tojsfabrikkerne ind pa skotojsmarkedet og reducerede skomagerne til et
servicefag, som reparatorer af de fabriksfremstillede sko. Pa samme made
truede maskinfabrikker, vinduesfabrikker og metalvare fabrikker andre
gamle handverksfag (jf. Frode, Moller og Hastrup 1984 :104).

Opsplitningen af fallesreprasentationen forte til dannelsen af industri-
ens arbejdsgiverorganisation, Dansk Industri, og af Handvarksradet, der
repreesenterer de sma og mellemstore virksomheder??. Organisationerne
har stadig forskellige forhold til erhvervsuddannelse:

”I Héndvarksrddet har vi et ganske sazrligt forhold til erhvervsuddannelse.
For vore medlemmer er det nemlig ikke bare en uddannelse, som selvfolgelig
skal vare effektiv og producere dygtige nye medarbejdere. Nej, erhvervsud-
dannelserne er meget mere end det. Erhvervsuddannelserne er en vej til at gi-
ve sit fag videre til naeste generation, erhvervsuddannelserne skal bidrage til at
formidle vardierne i hindverkskulturen og erhvervsuddannelserne er en livs-
vigtig investering i hindvarkets fremtid” (Buch mfl. 2004 :275)

Det er interessant, at konstatere at Hindvarksradet finder en identitet i
en romantisk forestilling om handvarket gennem en fastholdelse af ’hind-
varket” som et kulturbaxrende element, der ogsa var geldende i lavstiden.
Dansk Industri formulerer sig klart og kontant med udgangspunkt i indu-
striens mulighed for at konkurrere pé et globalt marked:

”Den ogede globalisering vil legge et oget pres pa vitksomhederne. Betydnin-
gen af, at medarbejderne er kompetente, vil oges. Med hoje lonninger stilles
der ogede krav til at medarbejderne kan bidrage til virksomhedernes bundli-
nie. For erhvervsuddannelserne, som blandt andet finder sin begrundelse i at
levere en overgang fra uddannelse til arbejdsmarked, betyder det, at presset
for spidskompetencer i uddannelserne vil blive markant hojere. Samtidig med
at behovet for et niveauloft i uddannelserne vil blive storre. Fremadrettet er
det vanskeligt at se erhvervsuddannelserne som de ”svages” valg” (Larsen mfl.
2004 :295).

Hvor Handvearksradet primart koncentrerer sig om at bevare vaerdier
og kultur, der knytter sig til handvarket, er Dansk Industri parat til at bry-
de med alle handvezrkets traditioner og satse pa erhvervsuddannelsernes
mulighed for at udvikle spidskompetencer, for at tilkeempe sig og fastholde
en stabil position i en globaliseret okonomi. Det velferdsrationale, der med

22 Det er i ovrigt bemaerkelsesvardigt, at ifolge hjemmesiden
(http://www.hvr.dk/profil/) er Hindvarksradet etableret 1 1879. Men som jeg lige
har redegjort for er dette sket i 1910, som en videreforelse af Faellereprasentationens
arbejde efter bruddet med industrien.
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loven i 1937 blev introduceret i uddannelserne, ser Dansk Industri gerne
fiernet fra uddannelserne og erstattet med et rent markedsrationale. Og i
den sammenhang er der ikke nodvendigvis plads til bogligt svage elever.

I midten af 1930’erne endnu en position i feltet etableret som styrings-
organ. Det var de faglige fwzlles udvalg, der med lige reprasentation af
svende og mestre blandt andet fik bemyndigelse til at erklere en virksom-
hed som uegnet som lzrested, dog med det forbehold, at statsmagten kun-
ne gribe ind, hvis overordnede interesser tilsagde det (jf. Moller 1991 :31).

Med laerlingeloven i 1937 blev “det faglige selvstyre” mellem arbejds-
markedets parter og staten formaliseret i oprettelsen de faglige udvalg. Dog
med det forbehold, at staten bevarer muligheden for at gribe ind over for

de beslutninger, der tages i det faglige udvalg:

”Konfrontationer en dog nappe sarligt hyppige, idet det er et fast dogme hos
alle parter, at arbejdsmarkedsstyring af erhvervsuddannelserne er en helt nod-
vendig forudszxtning for forvaltningen. Og det forekommer da ogsd uden for
diskussion, at denne indflydelse er massiv’” (Lassen 1983 :156)%3

De faglige udvalg eksisterer fortsat og har en vigtig funktion i forhold
til den lokale tekniske skole. Hovedorganisationerne pa arbejdsmarkedet
har, som Moller formulerer det:

”../.. métte nojes med at udtrykke den mindste fxllesnzvners politik” (Moller
1991 :31)

De faglige udvalg har til opgave at sikre en sammenhaxng mellem det
lokale erhvervsliv og erthvervsuddannelserne. De nedsattes ifolge loven om
erhvervsuddannelse §37 (Undervisningsministeriet 2004d) af arbejdsmar-
kedets parter med en ligelig repraesentation af arbejdsgivere og arbejdstage-
re. Elevorganisationerne udpeger en enkelt reprasentant, der dog ikke har
stemmeret. Udvalgene har den direkte kontakt med den enkelte tekniske
skole og med det lokale erhvervsliv, hvis udvikling og udviklingsmulighe-
der det skal folge og i den forbindelse skal de tage initiativ til eventuel ny-
etablering, omleggelse og nedleggelse af uddannelser. De faglige udvalg

23 Sporgsmilet er om dette dogme stadig eksisterer, som Lassen mener. Vedtagelsen af
de korte erhvervsuddannelser er under alle omstaendigheder vedtaget pa trods af de
faglige udvalgs protestet.
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har desuden blandt sine opgaver, at bestemme konkrete regler om uddan-
nelsernes varighed og fordeling af skoleundervisning og praktikdele. De
skal godkende praktikvirksomhederne og indholdet i praktikuddannelsen
og treffe valg af grundfag i uddannelsernes hovedforlob (jvf §38).

Lzrlingeloven i 1956

Efter afslutningen af anden verdenskrig i 1945 nedsatte regeringen den
forste ungdomskommission med det eksplicitte formal at sikre de unges
integration 1 samfundet:

”Kommissionen skal i sit arbejde i forste reekke tage sigte pd mulighederne for
gennem positive foranstaltninger at sikre den normale ungdom en harmonisk soci-
al og kulturel udvikling” (Ungdomskommissionen 1945 citeret efter Sorensen
1977 :44).

Neds=zttelsen af ungdomskommissionen markerer, at ungdommen for
forste gang i bureaukratisk sammenhang udskilles som sarlig livsfase med
krav pa szrlige opmarksomhed og tiltag. Ungdomskommissionen virkede i
syv dr og var ophav til nedszttelse af andre undersogelseskommissioner.
Her i blandt lerlingekommissionen, der blev nedsat i 1952. Baggrunden for
ungdomskommissionens arbejde var blandt andet at de store ungdomsar-
gange efter krigen stillede lerlingeuddannelserne over for store udfordrin-
ger 1 relation til uddannelseskapaciteten. For at mede denne udfordring
blev det blandt andet forslaet, at lave specialiserede lerlingeuddannelser af
kortere varighed og det blev forslaet at lave rene vearkstedsskoler, for at
kompensere for det manglende antal lerepladser. Forslaget blev dog ikke
realiseret. En eventuel realisering af forslaget ville have brudt hele struktu-
ren i feltet op: I forhold til virksomhedernes behov ville bade en forkortel-
se af uddannelserne og etablering af rene varkstedsskoler betyde, at de mi-
stede afgorende indflydelse pa uddannelsernes indhold og udvikling og
muligheden for at anvende lzrlingene som billig arbejdskraft ville forsvin-
de.

En anden udfordring for lerlingeuddannelserne var den stadige specia-
lisering og industrialisering af handvarket der isar skete 1 byggefagene, og
den hast med hvilken gamle fag blev overflodiggjort. Det nedvendiggjorde
at uddannelserne kvalificerede laerlingene bredere, end tilfxldet havde vza-
ret tidligere, for at sikre at de som fardiguddannede ikke ville miste mulig-
heden for at arbejde, hvis der eksempelvis blev indfort ny teknologi, eller
at deres specifikke kvalifikationer ikke lenger var relevante. For at sikre
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den brede kvalifikation af lzerlingene blev involveringen af de tekniske sko-
ler styrket 1 uddannelserne. Et konkret resultat, der udmentedes i leerlinge-
loven af 1956, var kravet om, at lerlingene i pa de tekniske skoler skulle
undervises fag- og holdvis og at undervisningen skulle forega 1 dagtimerne.
Hidtl havde undervisningen pa de tekniske skoler foregaet om aftenen ef-
ter lerlingenes normale arbejdstid.

Samtidig =ndredes strukturen og indholdet i skoleundervisningen radi-
kalt. Der blev indfort ssmmenhangende skoleperioder af seks ugers varig-
hed pa hvert af de fire leredr. Den faglige undervisning blev opfattet som
supplement til den praktiske oplering. Undervisningen i almene fag havde
udgangspunkt i det faglige indhold. Som sddan er 1956-loven den sidste
lov, der bygger pa ”fagskoletanken”. (jf Sigurjonsson 2002 :38-41, Moller
1991 :40-42).

Desuden markerer 1956-loven introduktionen af det princip for er-
hvervsuddannelserne, at uddannelserne ikke alene skal rette sig mod det
aktuelle arbejdsmarkeds kvalifikationsbehov, men at de i lige sa hoj grad
skal forberede deltagerne pa et ukendt fremtidigt arbejdsmarkeds kvalifika-
tionsbehov.

Specialiseringen af undervisningen, der modsvarede specialiseringen i
erhvervslivet, og den fagrettede undervisning kraevede et stort elevgrund-
lag, for at skolerne kunne drives rentabelt. Derfor blev det fra “Tilsynet
med den Tekniske Undervisning for Handvarkere og Industridrivende”
besluttet at foretage en drastisk reorganisering af de tekniske skoler. Fra
eksistensen af 360 lokale skoler blev der etableret 63 centrale tekniske sko-
ler. En reduktion pa mere end 80%. Man kan betragte denne reduktion,
som den endelige afslutning pa de tekniske skolers oprindelige ejerforhold,
som etableret og drevet pa privat basis med udgangspunkt i det lokale er-
hvervslivs initiativ.

De nye centrale skoler, der blev etableret op gennem 1960’erne, over-
gik til at vaere selvejende institutioner med bestyrelse, der kunne bidrage til
sikring af egenkapital og til at statens tilskud alene blev anvendst til skoler-
nes drift. Administrationen af de tekniske skoler blev flyttet fra handelsmi-
nisteriet, under hvilket de havde sorteret siden 1914, og overgik til under-
visningsministeriet, hvor Direktoratet for Erhvervsuddannelserne overtog
“Tilsynet med den Tekniske Undervisning for Handvarkere og Industri-
drivende’s” opgaver. Den ministerielle flytning markerer konsolideringen
af en traditionel uddannelseslogik i erthvervsuddannelserne.
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Specialiseringen af undervisningen medforte dels at de tekniske skoler
anskaffede sig nye maskiner og apparatur. Dels medforte den en opkvalifi-
cering af lererne. Oprettelsen af “Statens Tekniske Lareruddannelse”, der i
1969 overgik til ”Statens Erhvervspadagogiske Lareruddannelse” (jf. Mol-
ler 1991 :42) markerer for alvor lerernes etablering som egen position 1 fel-
tet. Iser er det vigtigt at hzfte sig ved lereruddannelsens titel “Erhvervs-
pedagogisk”, der 1 sig selv markerer selvstendiggorelsen af lererne som
padagoger. Det er ikke lengere tilstrakkeligt at vere en god handverker
og at kunne sit fag for at undervise kommende handvearkere. Lareren skal
ogsi vare en god padagog.

Pa trods af et stigende antal unge, born af de store efterkrigsgeneratio-
ner, registreredes op gennem 1960’erne en faldende tilslutning til erhvervs-
og lerlingeuddannelserne blandt de unge, og tilsvarende en stigning i antal-
let af unge, der efter folkeskolen begyndte en gymnasial uddannelse.

I 1965 var tilgangen til lerlingeuddannelserne 18.223. I 1969 var antal-
let faldet til 13.606. Blandt de, der begyndte, faldt ca. 1/3 fra Moller 1991
:52). Samtidig skete en kraftig udvidelse i den offentlige sektor, blandt an-
det indenfor sundhedsvasnet, der ligesom padagogfaget voksede kraftigt 1
takt med kvindernes stigende indtog pa arbejdsmarkedet, hvilket dbnede
nye erhvervsmuligheder for de unge. I samspil med den stadige industriali-
sering af byggeriet, der medforte at arbejdskraften ikke lengere behovede
at veere fuldt uddannede handvzerkere for at kunne bestride arbejdets funk-
tioner, blev arbejdsmarkedsuddannelserne, der rettede sig mod at introdu-
cere arbejdslose til arbejdsmarkedet etableret. Desuden blev specialarbej-
deruddannelsen, der blev til som et resultat af arbejdsmarkedets krav om
arbejdskraft med begrensede produktive kvalifikationer, etableret (Sigur-
jonsson 2002 :43). Pa en barok facon gennemspillede historien sig om igen:
Specialarbejderuddannelsen blev af mange anset for at vaere en hurtig vej til
at erhverve sig kvalifikationer, der gjorde det muligt at fa adgang til et ar-
bejdsmarked, der var preget af okonomisk hoejkonjunktur. Det var ikke
svaert at finde sig et arbejde. Specialarbejderuddannelsen og arbejdsmar-
kedsuddannelserne kom siledes til at fungere som konkurrent til lerlinge-
uddannelserne. En parallel situationen som efter vedtagelsen af naringslo-
ven i 1857. Den store forskel fra 1857 er at der i denne situation eksisterer
en kraftig regulering af uddannelserne.

I den sammenhang er det interessant, at Undervisningsministeriet ef-
ter indstilling fra Radet for Grundleggende Erhvervsuddannelser i efter-
aret 2004 vedtog oprettelsen af 23 korte erhvervsuddannelser med en va-
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righed pd 172 til 2 ar. Falles for dem er, at de er specialiserede med henblik
pa relativ fa arbejdsopgaver. Som ministeren udtrykker det:

”../.. vi [md] gore op med uddannelsessnobbetiet - det er ikke brug for, at alle
uddanner sig mest muligt. Der er brug for, at alle uddanner sig nok til fortsat
at udvikle deres kvalifikationer ved for eksempel at bygge videre pa uddannel-
sen senere i livet” (Undervisningsministeriets nyhedsbrev 17. november 2004).

Formodentlig vil uddannelserne tiltrakke elever, der ikke er i stand til
at gennemfore en hel erhvervsuddannelse og som sidan kan de medvirke
til, at flere vil fa en uddannelse. Muligvis vil de ogsa kunne medvirke til, at
der skabes flere praktikpladser, fordi specialiseringen af virksomhederne
ikke 1 samme grad er en forhindring for at de kan godkendes som praktik-
sted til de korte erhvervsuddannelser. Og i den forstand kan de medvirke
til at erhvervsuddannelserne blive mere rummelige.

Men vedtagelsen af de korte erhvervsuddannelser markerer et afgoren-
de brud med moderne erhvervsuddannelser. Der er ikke lengere tale om,
at uddannelserne skal kvalificere bredt indenfor et fag, sidan som Hand-
varksradet forstar erhvervsuddannelserne. De abner for muligheden af at
uddannelserne skal udvikle smalle kompetencer og kvalifikationer der er
malrettet erhvervslivets aktuelle behov og eventuelt udvides i takt med at
arbejdsmarkedets kvalifikationsbehov forandres. Hermed bliver uddannel-
sernes formal alene at tilbyde arbejdsmarkedet de kvalifikationer det her og
nu mangler. De elementer af ungdomsuddannelse og almen dannelse, der
leegges op til i Reform 2000, er skrevet helt ud af de korte uddannelser.

”Almen undervisning” i erhvervsuddannelserne

I slutningen af 1960’erne, var der store stridigheder i feltet, der i reali-
teten banede vejen for etableringen af de erhvervsfaglige grunduddannel-
ser, EFG 1 begyndelsen af 1970’erne (se nedenfor):

Den bureaukratiske position stillede krav om oprustning i almen un-
dervisning”. Kravet blev formuleret med baggrund i den socialdemokrati-
ske uddannelsespolitiske kongstanke, at uddannelse skal medvirke til at in-
tegrere de unge som samfundsborgere og at vejen gar over “lighed gennem
uddannelse”. Uddannelsessystemet skal skabe chancelighed ved at tilbyde
alle mulighed for undervisning i almene og studieforberedende fag.
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Virksomhederne kraevede gennem deres organisationer stadig at er-
hvervsuddannelserne skulle levere anvendelsesparat arbejdskraft, der var
malrettet virksomhedernes aktuelle behov. De tekniske skoler ville fravriste
lerlingeuddannelsen fra mesterleren for derved at cementere deres positi-
on. Dette kunne ske i en alliance med den bureaukratiske position og gen-
nem opprioritering af de skolemaessige elementer i lerlingeuddannelserne.

Den bureaukratiske positions styrkelse og et nyt diskussionsklima,
hvor social lighed skulle skabes gennem en reformering af uddannelsessy-
stemet, med skyldig hensyntagen til uddannelsessystemets effekter pa be-
folkningens sociale sammenszatning, fremgar af uddrag af et temanummer
af "Erhverv og uddannelse” fra 1966. Inspirationen til debatten kom iser
fra Sverige. I temanummeret citeres den davarende svenske statsminister,
Tage Erlander, for folgende:

”Til trods for radioens og fjernsynets store opgaver er skolen det vigtigste
middel til at opnéd fri meningsdannelse. De gennemgribende skolereformer,
som er blevet ivaerksat i 1960’erne, har indebaret at vi har skabt et demokra-
tisk undervisningssystem, som giver alle uanset herkomst - socialt, geografisk
eller okonomisk - mulighed for at fd en adackvat skoleuddannelse. Ved i frem-
tiden at lade “yrkesskola”, gymnasieskole og “’fackskola” integreres til en en-
hed - gymnasieskolen - kan der slds bro over den forzldede inddeling i teore-
tisk og praktisk uddannelse samtidig med, at den af fordomme bestemte gra-
duering af erhverv efter ”finhed” kan bringes til opher” (Uddannelse og
Erhverv 1966 :88)%4.

I indledningen til debatten om ungdomsuddannelsessystemet i tema-
nummeret hedder det:

”Redaktionen har anset det for nyttigt at soge de hovedproblemer, der knytter
sig til det eksisterende danske uddannelsessystem, belyst gennem nogle samti-
digt prasenterede indleg fra en rekke kyndige og interesserede personer”

Disse kyndige og interesserede personer har forholdt sig til en artikel
med titlen: ”Vort uddannelsessystem barer stadig preg af det klasse-
delte samfund”, forfattet af davaerende rektor ved Esbjerg Statsgymnasi-

2+ Som den nuvarende undervisningsminister (jf. citat :79) mener ogsa Erlander, at der
eksisterer en uhensigtsmassig rangordning af uddannelserne. Det politiske udgangs-
punkt for at gore op med dette er imidlertid helt forskelligt og afspejles i anbefalinger-
ne. Den nuverende liberalistiske undervisningsminister vil differentierer ungdomsud-
dannelserne endnu mere og malrette dem virksomhedernes skiftende behov mens den
socialdemokratiske Erlander vil overkomme problemet ved at integrere ungdomsud-
dannelserne.
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um, Jens Ahm, der var en meget synlig debattor i uddannelsespolitiske
sporgsmal. Personerne reprasenterer i det store hele samme organisatio-
ner, der genfindes i det nuvaerende Erhvervsuddannelsesrad, suppleret med
repreesentanter fra gymnasieskolen. I den forstand udger de store dele af
erhvervsuddannelsesfeltet, som det tog sig ud i 1966.

”Vi ma indremme, at der i vort nuverende uddannelsessystem ikke er ligestil-
ling mellem de teoretiske og de sdkaldte praktiske uddannelser. Vi har bevaret
den gamle indstilling fra det klassedelte samfund i forrige drhundrede, at de
unge (senest) efter folkeskolens afslutning deles op i to grupper: En mindre
gruppe der skal have fortsat almenuddannelse suppleret med teoretisk videre-
uddannelse med henblik pa senere at skulle indtage ledende stillinger i sam-
fundet. Ved siden heraf en vasentlig storre gruppe, hvis opgave er at sikre
produktionen. Disse unges rolle er ikke at blive “ledende personligheder”,
men at blive nyttige borgere, derfor kan samfundet ikke have ansvar for deres
personlige udvikling. Nar blot det drejer sig om uddannelser til det praktiske
erhvervsliv, betragter vi de unge blot som arbejdskraft, ikke som unge menne-
sker, der skal have solid og alsidig forberedelse pa voksentilvarelsen. Vi over-
lader det helt til erhvervene selv at afgore, hvor mange af de unge, der over-
hovedet skal have en uddannelse, og hvem af dem der skal have muligheden.
../.. Almenuddannelsen skal danne grundlaget for enhver specialisering, og
den skal fortsxtte hele skoletiden igennem for at sikre, at den menneskelige
udvikling ikke begranses eller hemmes af den faglige specialisering (Ahm
1966 :54, Sigutjonsson 2001 :44-45)

Forestillingen om lighed gennem uddannelse udtrykkes i temanumme-
ret af forhenvarende statsminister Anker Jorgensen, der pa daverende
tidspunkt var redaktor i Dansk Arbejdsmands og Specialarbejderforbund
(Nuvarende SID), hvor han i 1968 overtog formandsposten:

”Set fra et demokratisk synspunkt er det farligt, at meget store befolknings-
grupper ingen almenuddannelse far efter udgangen af folkeskolen. Det er rig-
tigt, som rektor Ahm pdpeger, at gymnasieeleven far sin ret til uddannelse helt
realiseret, medens larlingen nok far faglig uddannelse, men ma standse sin al-
menuddannelse nir han er 15 4r ../.. Det et efterhanden en selvfglge at sli
fast, at det der skal til er en leengere skolegang. De 10 ar som er det fore-
lobige mal kan naesten alle tilslutte sig, men det er lige si nedvendigt, at de 10
ars skolegang bliver udelt skole, for almenuddannelsen er det, der skal binde
de fremtidige befolkningsgrupper mest muligt sammen. Vi kommer naturlig-
vis ikke uden om, at i et samfund, hvor der rabes efter stadig storre specialvi-
den, der ma ogsi skolen soge at leve op til dette krav, men pd samme made
som akademikerne med sigte pa et speciale under sin uddannelse far en almen
viden, pa samme mide mi ogsd de grupper, der skal ud i praktiske ethverv,
have almen uddannelse. Jo leengere skolegang des bedre, for det giver
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grundleggende almen uddannelse” (Jorgensen 1966: 68-69, Sigurjonsson
2002 :46. Mine fremhzavelser).

Det er vigtigt at erindre sig, at der indtil 1972 var der stadig 7 ars undervis-
ningspligt, hvilket indebzrer, at de unge, der diskuteres i citaterne er omkring
14-15 4r. Men det er samtidig tydeligt, at vi her befinder os pé et historisk
tidspunkt, hvor diskussionen af uddannelsessystemets aktive bidrag til opret-
holdelsen af den sociale reproduktion endnu ikke har vundet indpas i den ud-
dannelsespolitiske debat (Bourdieu mfl. 1991, Bernstein 1971-75, Hansen
1995)%. Og hvor troen pid den boglige uddannelses velsignelser stadig er in-
takt. Ikke desto mindre illustrerer citaterne den pa det tidspunkt eksisterende
doxa i den uddannelsespolitiske diskussion.

Desuden viser citaterne, hvordan mestrene og szrligt mesterlaeren som
opleringsform kommer under kraftig beskydning for at fungere pa en ma-
de, der forfordeler leerlingene i en samfundsmassig sammenhang, ved at
negte dem mulighed for at udvikle sig til samfundsmassige ’normal-
mennesker”. Samtidig markeres en opprioritering af uddannelsessystemets
socialiserende funktioner og et gryende opgor med en forstielse af, at de
opvoksende generationer primert tilhorer familien, i retning af at de op-
voksende generationer primeart tilhorer samfundet, hvorfor de skal opdra-
ges til at have samfundsmaessige interesser og sikring af samfundets repro-
duktion og videre udvikling som udgangspunkt for sine valg.

Striden om EFG; skole eller mesterlere

Forsoget pa at placerer almenundervisningen centralt i erhvervsuddan-
nelserne blev for alvor realiseret med indforelsen af de Erhvervsfaglig
grunduddannelse (EFG), der forst blev etableret som forseg indenfor
smede og maskinuddannelserne i 1969 som “Erhvervsfaglige forsegsud-
dannelser” og efter flere revisioner endelig vedtaget i 1977.

25 Svenskeren Gustav Jonssons formulerede i 1967 i forbindelse med sin doktoraf-
handling ”Delinnquent boys, their parents and their grandparents” for forste gang en
teori om social arv. Michael Young skrev i 1958 et satirisk essay om den britiske over-
klasse og meritokratiet, hvor problemstillinger vedrorende uddannelse og lighed er
omdrejningspunktet, der i sin danske overszttelse barer titlen: “Intelligensen som
overklasse — en undersogelse af udviklingen med hensyn til uddannelse og ulighed
1870 — 2033”. Erik Jorgen Hansen publicerede i 1966 sin forste artikel om forholdet
mellem uddannelse og ulighed under titlen ”Arbejderklassen, bondestanden og skole-
eksaminerne Nogle trek af det danske skolesystems selektive virkning”.
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EFG indledtes med et basisir pa en teknisk skole, hvor eleverne fik en
bred introduktion til det valgte og tilgrensende fag, ligesom de fik under-
visning i traditionelle skolefag som matematik, dansk og samfundsfag.

Opprioriteringen af de traditionelle skolefag medferte for alvor, aka-
demikeres og folkeskolelereres indtog pa de tekniske skoler, som en ny
position 1 feltet. Larerkorpset blev de facto opdelt mellem faglererne, der
typisk selv var faguddannede, som havde et anvendelsesorienteret perspek-
tiv pa deres undervisning og som var vant til at arbejde med udgangspunkt
i 1956-loven, der satte vitksomhedernes behov i centrum for undervisnin-
gen pa de tekniske skoler. Og underviserne i de traditionelle skolefag, der
med baggrund i universitetet og seminarierne underviste i denne tradition.

I forbindelse med opleg pa tekniske er jeg gentagne gange blevet be-
kreftet i at denne opdeling blandt leererne stadig eksisterer. P4 nogle tekni-
ske skoler findes der sagar lerervaerelser til hver af de to grupper. Der er
tale om en meget underbelyst problemstilling og det synes som om, at der
ikke er interesse for grundige undersogelser, men at der tvaertimod er deci-
deret modstand mod, at denne problematik bliver taget op. Anders Mathi-
esen anforer, at 1 forbindelse med et dokumentationsprojekt om 1990-
reformens virkninger pa de tekniske skoler forbed Undervisningsministeri-
et direkte at fokusere pa problemerne med at fa almenlarere og faglerere
til at arbejde sammen (Statens Erhvervspxdagogiske Lareruddannelse
1993 :24, Mathiesen 1998 :578 note 20).

Tarrou har i Norge vist, at lignende forhold gor sig gxldende mellem
fag- og almenlerere. Opsummerende er hendes pointe, at fagkulturerne
fortsat reproducerer sig selv, men i takt med forandringerne af den uddan-
nelsespolitiske dagsorden, vil faglererne indtage en domineret position,
mens almenlererne pa grund af den stigende skolegorelse af uddannelser-
ne, vil etablere sig i en dominerende position (Tarrou 1995 :318-319).

Med EFG blev forestillingen om at alle unge skal have lige muligheder,
og at de skal skabes gennem adgang til almenuddannelse gennem langvarig
skolegang, kolporteret og integreret i uddannelsesplanlagningen.

Béde implicit og eksplicit er der tale om et opger med mesterlaren, der
ogsi afspejles 1 de politiske stridigheder om EFG. Politisk var Socialdemo-
kratiet og venstreflojen var optaget af “lighed gennem uddannelse” og sa
EFG som middel 1 denne bestrabelse, mens den politiske hojrefloj kem-
pede for mesterlerens fortsatte eksistens.
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Det konkrete resultat var, at der gennem de naste 20 ar, indtil vedta-
gelsen af 1990 reformen af erhvervsuddannelserne eksisterede et parallelt
system, sd at man kunne tage sin erhvervsuddannelse/lartlingeuddannelse
enten som EFG eller som mesterlare.

I Teknisk skoleforenings 100 ars festskrift siger Moller om EFG:

”Set 1 forhold til de foregiende hundrede ar, markerede oprettelsen af EFG i
1970’erne et stort og epokegorende spring frem” (:54)

Som reprxsentant for de tekniske skoler er Mollers vurdering ikke
overraskende. Med EFG blev skoledelene i ethvervsuddannelserne, fra at
have varet supplement til lerepladserne, til det barende element i uddan-
nelserne. Larepladserne, der med EFG skiftede navn til praktikpladser,
blev supplement til skolen.

I 1977 skulle lzerlingene, som 1 EFG blev tituleret “elever”, i maskinar-
bejderuddannelsen i lobet af de tre et halvt ar uddannelsen varede, tilbringe
22 uger pa teknisk skole og 124 uger i virksomheden, hvis de fulgte me-
sterleren. Hvis de derimod blev maskinarbejdere efter EFG-systemet,
skulle de tilbringe 86 uger pa skolen og 77 uger i praktik, ogsa i lobet af tre
et halvt ar (jf Sigurjonsson 2002 :58).

I forbindelse med vedtagelsen af EFG er det vasentligt at have op-
mearksomhed rettet mod ovrige stromninger i den uddannelsespolitiske
debat. I 1973 fremlagde det sakaldte Hojbyudvalg et udkast til folketings-
beslutning om udvidelse af undervisningspligten til 12 ar. Udkastet brod
med opdelingen af uddannelsessystemet i en boglig og en praktisk del
(gymnasium og erhvervs/letlingeuddannelse) og opererede med et felles
uddannelsessystem for alle, der béade inkluderede boglige og praktiske
fag?¢. Forslaget abnede dermed muligheden for overgange og kombinatio-
ner af de to dele. Tanken var desuden, inspireret af lignende bestrabelser i
bade Sverige og Norge, at give mulighed for et fazlles hojt uddannelses-
mazssigt niveau. Modellen blev aldrig fremsat som lovforslag i folketinget,
men blev med variationer gennemfort i bade Norge og Sverige. Erik Jor-
gen Hansen, der var medlem af Hojbyudvalget, formulerer grunden til at
forslaget aldrig kom videre saledes:

26 1 den forbindelse er det interessant at lovrevisionsudvalgets betenkning om de er-
hvervsfaglige uddannelser ifolge Beteenkning 1112 indeholder folgende passus: “Ende-
lig fremhzevede udvalget, at der var for ringe sammenhang mellem uddannelsessyste-
met for 16-19 (20) arige (jf. Beteenkning 1112 :407).
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”Det naede ikke ret langt. Knud Heinesen forklarer det i en bog fra 2000 med,
at oliekrisen og et par andre smating kom i vejen. Men det var jo moduvillighe-
den fra alle parter, som var problemet” (A4 26.7.04, Hansen 2002)

I Danmark har vi til forskel fra Sverige og Norge fortsat et to-strenget
ungdomsuddannelsessystem, der sorterer eleverne direkte fra folkeskolen 1
en praktisk eller i en boglig retning, uden formelle overgange mellem disse
to strenge. Indtil 1994 eksisterede en tilsvarende struktur i Norge, hvor der
med Reform 94 blev gennemfort et en-strenget ungdomsuddannelsessy-
stem, der en gang for alle gjorde op med den zustitutionaliserede sortering af
eleverne direkte i forlengelse af folkeskolen. Hvilket ikke er det samme
som at den praktiske sortering kan vare fortsat. Reformen var kun mulig,
fordi det politiske flertal sad interessepositionernes hojlydte protester
overhorig og i realiteten dikterede reformen (Se Deichman-Serensen
1999). 1 realiteten var der tale om et opgor med feltets struktur og ikke
mindst feltets doxa, muliggjort af at den dominerende position gennemsat-
te sin vilje.

Forslaget om nedbrydning af det eksisterende uddannelsessystem og at
erstatte det med en helt ny struktur, uafhengig af de historiske kampe, der
har resulteret i det nuvaerende, blev sidst med brask og bram - og efterfol-
gende larmende tavshed fra feltets positioner - sosat af en af Ugebrevet A4
nedsat ’ekspertgruppe” (Ugebrevet A4 2003). Erik Jorgen Hansen, der og-
sa deltog 1 dette arbejde, siger om grunden til at gennemforsel af en en-
hedsungdomsuddannelse har lange udsigter, er at der eksisterer en interes-
sekonflikt mellem gymnasiet, der altid har varet styret af staten, og et-
hvervsuddannelserne, der har varet styret af arbejdsgivere og fagforbund:

”Det ville vare rart, hvis parterne droppede deres kamp om delingen af (ud-
dannelses)markedet og teenkte mere overordnet pé at far 90 procent af de un-
ge gennem en ungdomsuddannelse i stedet for under 80%?’ i dag. Kun politi-
kerne kan xndre de to parters prestigekaplob, og den vilje ser ikke ud til at
vare der lige nu” (Ugebrevet A4 26.7.04)

Moller beskriver videre, hvordan diskussionen om EFG udviklede sig
til en skyttegravskrig pa alle niveauer, hvor man enten var for eller imod

27 Ifolge Ugebrevet A4 11.10.04 er der sket en stigning i antallet af unge, der ikke gen-
nemforer en kompetencegivende uddannelse efter folkeskolen, fra 20,5% 1 2000 til
24,8% 12002.

85



ordningen. De borgerlige partier ville bevare mestetleren, mens den soci-
aldemokratiske regering ville erstatte mesterleren med EFG. De sma
handverkspregede virksomheder ville bevare mesterleren, som ogsa
Handverksradet 1 dag gerne sa genindfort. Dels fordi de ansa at skoleperi-
oderne var for lange og deres indhold irrelevant og tilsvarende at praktikti-
den var for kort. Dels onskede man, at uddannelserne skulle begynde i en
virksomhed. Ikke mindst fordi rekrutteringen af leerlinge primeart hidtil var
sket, fordi der eksisterede et personligt kendskab mellem virksomhederne
og de unge. Sidst fordi man fra de sma virksomheders side ikke mente, at
der var grund til at uddanne lerlinge med henblik pa et fremtidigt arbejds-
marked, men at de skulle uddannes til at kunne indga i virksomhedens ak-
tuelle arbejdsopgaver. I industrien var der ikke den store interesse for at
etablere praktikpladser og mange af virksomhederne var sa specialiserede,
at de ikke kunne godkendes som praktikpladser. I den forstand afspejlede
striden forskelligheder i dansk erhvervsliv (jf. Moller 1991 :59-60)

Striden om EFG kontra mesterlerer fortsatte indtil 1990 med ud-
gangspunkt i de allerede optegnede positioner, der i alliance med de politi-
ske partier forhindrede en losning pa problemerne.

Kampen om EFG er maske det bedste eksempel pa positionskampene
i erhvervsuddannelsesfeltet og et eksempel pd, hvordan forskellige rationa-
ler strides om “den gode erhvervsuddannelse”. Samtidig er det et eksempel
p4, hvordan partsinvolveringen direkte medforer begraensninger i udviklin-
gen af uddannelserne.

Den dominerende bureaukratiske position forfelger politiske ambitio-
ner om lighed gennem uddannelse, foregelse af de boglige elementer i ud-
dannelserne og forlengelse af uddannelserne. Konkret sker det gennem en
centralistisk detailstyring af EFG-uddannelserne, minutiose lereplaner og
timefordelingsnogler. Den dominerede bureaukratiske position slar sig
sammen med de dele af erhvervslivet, der vil hindre en reform af uddan-
nelserne. Erhvervslivet er splittet mellem industrien og handvarket. De
tekniske skoler stiller sig helt pa EFG’s side, fordi det vil styrke deres posi-
tion som omdrejningspunkt i uddannelserne. Laererne pa skolerne splittes
derimod i fraktioner med udgangspunkt i en traditionel handvarksmaeassig
tilgang til uddannelserne og en traditionel skolemzssig tilgang til uddannel-

serne.
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Praktikpladsproblemet

Et af de helt store praktiske problemer der stod i vejen for, at EFG
kunne erstatte mesterleren, var tilvejebringelsen af det fornedne antal
praktikpladser.

I mesterleren eksisterede der ikke et praktikpladsproblem, i og med
lzerlingeforholdet blev etableret i virksomheden og at lerlingen derfor blev
ansat direkte 1 en praktikplads. Virksomhedernes og mestrenes modstand
mod EFG udmentede sig derfor blandt andet i at nagte at stille praktik-
pladser til radighed for EFG-eleverne, der 1 denne situation kun kunne
fortsztte deres uddannelse, hvis de overgik til mesterlare.

I den forstand sad virksomhederne med den lange ende i udviklingen
af erthvervsuddannelserne. Et forhold der blandt andet resulterede i, at en
bestemmelse om at EFG 1 1982 skulle erstatte mesterleren, blev trukket ud
ved vedtagelsen af at gore EFG permanent, saledes at de to systemer kun-
ne eksistere sidelobende (jvf. Moller 1991 :59).

Antallet af praktikpladser har historisk varet jevnt faldende. Moller
(1991 :63) angiver, at der 1 1970 var 120.000 praktikpladser og at det op
gennem 1970’erne blev halveret. Det har ikke varet muligt at verificerer
dette tal. Hverken gennem Undervisningsministeriet eller Danmarks Stati-
stik: En oversigt fra 1973 over elever og studerende fordelt efter uddannel-
se viser, at der ved udgangen af 1973 var 72.498 i lzerlinge og EFG uddan-
nelse (Undervisningsministeriet 19706). Ifelge Danmarks Statistik (1970
:960) blev der 1 1969 indgaet 21.862 nye lerlingekontrakter. Selvom der gi-
vetvis har veret frafald i lobet af de 4 ar uddannelserne varede, tyder talle-
ne alligevel pa, at antallet af elever i lerlinge- og EFG uddannelse har varet
markant storre end i dag.

Ifolge Undervisningsministeriets statistikbank er der 1 2003 26.476
praktikpladser. Med andre ord er der sket et fald 1 antallet af praktikpladser
pa 64% (78% hvis vi folger Mollers tal) i lobet af godt 30 ar. Alene fra
1998 faldt antallet af praktikpladser fra 34.112 til de nuvarende 26.476.
Det er sket i en periode hvor vekseluddannelsesprincippet, 1 det mindste 1
debatten, er blevet udribt som erhvervsuddannelsernes omdrejningspunkt.

Til trods for at erhvervsuddannelserne er voldsomt reguleret, finder vi
i dagens debat om praktikpladsernes kvalitet typer af diskussioner, der ikke
har forandret sig grundleggende siden 1860’erne.

For det forste kan det konstateres, at virksomhederne bliver stadig me-
re specialiseret 1 specifikke dele af udevelsen af et fag. Mange tomrerfirma-
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er har specialiseret sig i isetning af vinduer eller opsztning af gipsvaegge.
Murerfirmaer kan have specialiseret sig i opsaxtning af porebeton eller fug-
ning etc. Udviklingen, som er en konsekvens af en stigende okonomisk
konkurrence virksomhederne imellem, er direkte drsag til, at ferre virk-
somheder kan blive godkendt som praktikvirksomheder, fordi de ikke kan
kvalificere eleverne bredt inden for faget. I den forstand er det virksomhe-
dernes okonomiske situation der, i en vis forstand pa samme made som
efter 1857, er drsag til at elever i erhvervsuddannelse ikke kan blive oplart i
alle dele af faget. Indenfor flere omrader, eksempelvis tomreruddannelsen,
er der derfor givet mulighed for, at virksomhedsopleringen kan foregar,
spredt pa flere virksomheder. At det ikke en et nyt fenomen, illustrerer
undervisningsministeriets lovrevisionsudvalg, der nedsattes i 1967 og som
fremsatte beteenkning i 1971:

”Den stigende specialisering af virksomhederne ville tillige gore det vanskeligt
for den enkelte virksomhed at give en tilstreekkelig afrundet uddannelse. Pa
den ene side dekkede nogle lerlingeuddannelser for stort et beskeftigelses-
omride, sdledes at uddannelsen i forbindelse med visse af de arbejdsfunktio-
ner, den sigtede imod, var for omfattende, medens den i andre relationer bur-
de vaere mere omfattende” (Betenkning 1112 :407).

Frem mod 1990 reformen

En vasentlig inspiration for 1990 reformen var den af daverende un-
dervisningsminister Ritt Bjerregird bestilte uddannelsesredegorelse U90,
der offentliggjordes 1 1978 (Undervisningsministeriet 1978). Jeg vil ikke g4 i
detaljer med U90. Men et vasentlig element var, at uddannelse ikke alene
skulle kvalificere til arbejdslivet, men at de i lige sa hoj grad skulle kvalifice-
rer til fritidslivet og samfundslivet. Der tales eksplicit om uddannelsessy-
stemets opdragende funktioner, der eksemplificeres med udviklingen af
specifikke personlighedstrek som holdning til samarbejde, holdninger til
demokrati og til at der eksisterer politiske elementer i alle samfundsfor-
hold. Yderligere pointeres det, at uddannelsessystemet aktivt skal overtage
elementer af opdragelsen og socialisationen fra forzldrene (U90 : 116,
122):

”Vi mener, at uddannelse ma bygge pd den erkendelse, at der sker en udvik-
ling, som nedvendiggor, at born og unge frigores fra en rakke traditionelle fo-
restillinger, som bla. ogsd findes hos forzldrene ../.. Faten ved, at skolen af-
holder sig fra at markere holdning til de centrale vardikonflikter i samfundet
er ../.. at botn bliver helt socialiseret i foreldrenes billede og bliver si kon-
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forme at de “ldses fast”, sd de har svaert ved at orientere sig over for nye situa-
tioner og stromninger.” (U90 :124).

At det er besvearligt, at diskutere hvilke verdier, uddannelsessystemet
skal hvile pa er ikke nyt, men det interessante i U90 er den eksplicitte be-
strebelse pa, at born og unge forst og fremmest skal udvikles til sam-
fundsborgere 1 et bestemt billede, ogsa hvis det indebarer et brud med
forxldrenes normer og traditioner. Ovenstiende findes i et kapitel med
overskriften: ”Hvad vil vi med uddannelses? Mal og hensigter for 90’ernes
uddannelsespolitik”. Det er karakteristisk for den uddannelsespolitiske di-
skussion, at sporgsmalet om hvad man kan med uddannelsessystemet, er
fraverende som tilfaldet ogsa er det i dag (Koudahl 2004a).

Kritikken af U90 var fra flere sider voldsom og gjorde blandt andet
opmazrksom pa den implicitte normativitet i forhold til et samfundsmzs-
sigt normalmenneske, der ligger 1 bunden af redegorelsen. Yderligere blev
redegorelsen kritiseret for at interesseorganisationer fik for stor indflydelse,
hvilket 1 realiteten resulterede i en tandles og konsensussogende redegorel-
se, der ikke adresserer de virkelige problematiske elementer i uddannelser-
nes praksis; at de sortere og dermed bidrager aktivt til opretholdelsen af
samfundsmassige uligheder, til trods for uddannelsespolitiske malsztnin-
ger som “lighed gennem uddannelse”. I den forstand afspejler U90, at
styrkeforholdet blandt feltets interessepositioner umuliggor grundlaggende
forandringer af uddannelsessystemet.

I trad med dette kritiseredes U90 for at forskningen blev holdt udenfor
og for ikke at tage konkret fat pa ulighedsdebatten men alene retorisk at
udtrykke onsket om oget lighed. Dermed kunne kritikken ogsa rejses mod
den implicitte samfundsforstaelse i U90, der byggede pa en harmoniforsta-
else og undgik at tage stilling til de eksisterende interessemodsatninger og
konflikter, der har drevet samfundsudviklingen. Yderligere rejstes en politi-
serende kritik med udgangspunkt i en kritik af det kapitalistiske system og
uddannelsessystemets bidrag til den klassemassige reproduktion (se Bjerg
mfl. 1978).

Med 1990 loven blev det gennem forlig mellem den borgerlige regering
og socialdemokratiet vedtaget, at alle, der havde pabegyndt en erhvervsfag-
lig uddannelse, skulle have mulighed for at afslutte. Hvis ikke det kunne
ske gennem praktik i virksomhed, skulle de tekniske skoler tilbyde ”prak-
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tikpladskompenserende undervisning”, der 1 1992 skiftede navn til ”’skole-
praktik”.

Virksomhederne protesterede gennem deres organisationer kraftigt
mod ordningen, der de facto muliggjorde erhvervsuddannelse uden deres
indflydelse. Med andre ord et brud med vekseluddannelsesprincippet. LO
fremsatte i 1998 et forslag om at integrere skolepraktikken som obligato-
risk element i erthvervsuddannelserne. Modellen var, at erthvervsuddannel-
serne skulle bestd af en kombination af skolebaseret uddannelse, vitksom-
hedspraktik og varkstedsskole. Modellen, som genfindes i LO’s forslag til
en generel reform af skolesystemet (Ugebrevet A4 2003), havde til formal
at fordele det eksisterende antal praktikpladser gennem tilfojelsen af vark-
stedsskoler, dels at lave bedre uddannelser i erkendelse af, at virksomhe-
derne bliver stadig mere specialiserede og derfor ikke kan tilbyde praktik-
pladser med tilstraekkelig bredde i arbejdsopgaverne. Virksomhederne skul-
le finansiere ordningen, fordi de har det principielle ansvar for eksistensen
af tilstraeekkelige praktikpladser (ILO 1998).

Forslaget er indtil videre aldrig blevet seriost diskuteret. Dels ville en
gennemforsel betyde, at virksomhederne mistede et vasentligt element i
opretholdelse af deres position i feltet, fordi de mitte afgive kontrollen
med praktikpladserne. Det galder bade antallet af praktikpladser og ind-
holdet den samlede praktik. Dels ville virksomhederne ikke lengere kunne
anvende de nasten ferdiguddannede elever til at udfore en svends arbejde
til elevlon. Dels ville en sidan ordning styrke ministeriets position endnu
mere, fordi ordningen ville skulle administreres herfra.

Reformen 1 1990

Med reformen af erhvervsuddannelserne 1 1990 bilegges striden om
EFG, som ved losningen af en gordisk knude. Der blev indfort et enstren-
get erhvervsuddannelsessystem men med to adgangsveje: Skolevejen og
praktikvejen og en fxlles skoleperiode pa 20 uger, der 1a i forlengelse af
forste praktik, henholdsvis forste skoleperiode (20 uger), athengig af ad-
gangsvejen. Stadig med det forbehold at undervisningsministeren efter an-
sogning kunne dispensere fra skoleperioden. Det var ved lovens ikrafttre-
den tilfxldet for 80 fag, svarende til ca. hvert andet (jf. Moller :1991 :66).
Kravet om falles skoleperiode gjaldt ikke gaelder elever der var over 18 ar
(Sigurjonsson 2002 :60).
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Desuden indebar reformen, at der indfortes fri adgang til uddannelser-
ne. Dog med den klausul, at ministeren efter indstilling fra Erhvervsud-
dannelsesradet kunne begrense adgangen, i relation til beskaftigelsessitua-
tionen indenfor det pagxldende fag (Moller 1991 :66). Der bliver udbudt
feerre fag og fag med ringe tilslutning sammenlaegges.

Didaktisk sker der en opdeling af skoleundervisningen i grundfag, om-
radefag, specialefag og valgfag, som ogsa genfindes i Reform 2000. Der gi-
ves mulighed for afstigning og pastigning samt meritoverforsel og under-
visningen pa de tekniske skoler skal tilrettelegges saledes, at mulighederne
for videreuddannelse bliver tydelige for eleverne (jf. Moller 1991 :69).

Taxameterfinansieringen af erhvervsuddannelserne.

Der er et forhold, der i forbindelse med 1990 reformen har fiet afgo-
rende indflydelse pa de tekniske skolers arbejde, og som siden har varet
styrende for de principper og pejlemarker, de skal navigere efter. Det dre-
jer sig om okonomi, om mal-og rammestyring. Den har haft afgerende
indflydelse pa muligheden for helhedsorientering i undervisningen og har
samtidigt varet direkte medvirkende til at skaerpe kravene til traditionelle
skoleferdigheder.

Netop helhedsorienteringen blev i1 1990 reformen opfattet som et op-
gor med den traditionelle opsplitning af uddannelserne i enkeltdele uden
indbyrdes sammenhang. Lerernes arbejde skulle vare garant for det fagli-
ge indhold i uddannelserne og skulle sorge for en progression i undervis-
ningen. Helhedsorienteringen var udtryk for et forseg pa at udvikle en
egentlig erhvervspadagogik, der tog udgangspunkt i elevernes forudsat-
ninger, der ofte var/er praeget af at de er skoletratte og at mange ikke er
specielt bogligt orienterede (se ogsa Aakrog 2003)28,

De tekniske skoler blev i 1988 af daverende undervisningsminister
Bertel Haarder udset til at vaere modelforsog i en generel omlaeggelse af
den offentlige sektor. Initiativet blev med henvisning til opbledningen af
den Sovjetiske planokonomi igangsat under mottoet “Perestrojka i den of-
fentlige sektor” (jf. Uddannelse 8/88). Decentralisering var det drivende
princip. Det blev udmentet gennem indforelse af taxameterfinansieringen,

28 Det rejser naturligvis sporgsmalet om, hvordan det kan vare, at efter Reform 2000
skal erhvervsuddannelserne individualiseres og eliteorienteres? (jf. Mathiesen 2000,
Koudahl 2004b).
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der indebar at de tekniske skoler selv skulle sorge for deres egne okonomi-
ske forhold. I den forstand er taxameterfinansieringen udtryk for decentra-
lisering af beslutningskompetencen. Styringskompetencen forblev derimod
centraliseret, fordi de tekniske skolers handlefrihed blev centralt reguleret,
gennem den arlige statslige fastsattelse af taxametrets storrelse.

Styrelsesloven for de tekniske skoler overdrog store befojelser til sko-
lernes bestyrelser, men medferte samtidigt at skolerne fik det fulde ansvar
for ekonomien. Det okonomiske selvstyre indebar, at skolerne skulle til at
drives pa almindelige markedsvilkar og i den forbindelse blev der givet mu-
lighed for, at skolerne kunne udbyde uddannelser og kurser til andre mal-
grupper end erhvervsuddannelseseleverne. Det betod, at okonomiske rati-
onaler blev installeret som det helt centrale omdrejningspunkt for skoler-
nes virksomhed og at padagogikken blev underordnet okonomien.

Mathiesen udarbejdede for Statens Erhvervspadagogiske Lareruddan-
nelse (det nuvarende DEL) som allerede navnt en dokumentationsrapport
(Statens Erhvervspedagogiske Lazreruddannelse 1993), der peger pa, at
forholdet mellem okonomiske og padagogiske prioriteringer i sig selv var
arsag til, at det ikke var muligt at skabe den helhedsorientering i uddannel-
serne, som der efterspurgtes. Eksempelvis var undervisningen i de traditi-
onelle skolegrundfag, i hvilke eleverne ogsa dengang skulle til eksamen, ad-
skilt fra den erhvervsfaglige undervisning. Ifelge dokumentationsprojektet
(:97) angiver lererne, at eksamenskravet i sig selv er en forhindring for at
skabe helhedsorienteret undervisning, ikke mindst fordi eksamensopgaver-
ne bliver formuleret centralt. Dette problem foreges naturligvis med antal-
let af kreevede eksaminer.

I forhold til skoleledelsernes skemaplanlegning anfores det, at denne
tilsyneladende skete med udgangspunkt i ekonomiske rationalitetshensyn
frem for at tilgodese mulighederne for tvarfagligt, sammenhzngende sam-
arbejde (Mathiesen 2000a :42). Generelt konkluderes det, at skoleledelserne
ikke har pataget sig det padagogiske ledelsesansvar, men at de alene helli-
ger sig det okonomiske ansvar. Det betyder, at den padagogiske tilrette-
leggelse er op til den enkelte lerer, hvilket i sig selv er problematisk i for-
hold til ambitionen om helhedsorientering.

Taxameterfinancieringen har konsekvenser for skoleledelsens relatio-
ner til den enkelte elev: I og med at taxameteret folger den enkelte elev, har
skolerne en interesse i at tiltraekke de dygtige elever, der kan sikre tildeling
af taxameter, hvilket i sig selv er et incitament til at organisere undervisnin-
gen pa en made, si de dygtige elever blive tiltrukket. Eksempelvis gennem
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oget fokus pa de traditionelle skolefag og pa muligheden for studieforbe-
redelse. Tilsvarende oges effektivitetspresset pa laererne og i den sammen-
hang ogsi presset pa lererne for at skubbe de elever, der ikke kan medvir-
ke til udlesning af taxameter ud af uddannelserne (jf. Mathiesen 2000a :63).
Yderligere kommer de tekniske skoler til at sta i et direkte okonomisk for-
hold til praktikvirksomhederne. Skolerne er nodt til at holde sig pa god for
med virksomhederne, blandt andet ved at sortere blandt eleverne inden de
kommer i praktik, sa virksomhederne kun modtager elever der hurtigt kan
ga ind og medvirke til vitksomhedens indtjening?’. Skolernes mulighed for
indtjening er afhangig af, at eleverne kan komme i praktik. Ellers kan de
ikke gennemfore deres uddannelse. Efter stramningen i skolepraktikord-
ningen 1 2004 er dette forhold blevet endnu mere presserende.

Der er med andre ord et direkte modsatningsforhold mellem 1991-
reformens fokus pa helhedsorientering og fagintegration og af den centralt
styrede uddelegering af decentral beslutningskompetence, der medvirker til
at de bogligt svage elever sorteres fra og til at erhvervsuddannelserne i den
forstand eliteorienteres.

2 Dette forhold er fortsat eksisterende. Jeg har blandt andet tale med en afdelingsle-
der for automobilmekaniker uddannelsen pa en teknisk skole (ikke en af de der indgar
i undersogelsen), der helt abenlyst sagde, at grundforlebet bliver brugt til at sortere de
elever fra, som han ikke ville vaere bekendt at sende i praktik pd virksomhederne, net-
op fordi vitksomhederne gerne skal have lyst til at tage endnu en elev. Midlet var at
teppeteppebombe eleverne med traditionel skoleundervisning, sa de enten afbred
uddannelsen eller sd de ikke kunne besti de kravede eksaminer.
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Kapitel 5. Reform 2000

12001 tradte den indtil videre sidste reform af erhvervsuddannelserne 1
kraft. I dette kapitel vil jeg med baggrund i konstruktionen af erhvervsud-
dannelsesfeltet prove at forsta, hvad erhvervsuddannelser ifolge reformen
skal, kan og md. Det vil ske gennem en analyse af folgende niveauer:

e Erhvervsuddannelsernes formal og struktur.

e Hvad begrunder Reform 2000?

e Hvordan forstas de unge i erhvervsuddannelserne?

e Hvordan tilrettelegges erhvervsuddannelserne efter Reform 20007

Erhvervsuddannelsernes formal og struktur

I folge bekendtgorelse om lov om erhvervsuddannelser (Undervis-
ningsministeriet 2004d) §1 har erhvervsuddannelserne i nevnte rakkefol-
geflere formal:

e De skal motivere unge til uddannelse og sikre at alle unge der on-
sker en erhvervsuddannelse, fir reelle muligheder herfor og for at
valge inden for en storre flerhed af uddannelser.

e De skal give unge en uddannelse, der giver grundlag for deres
fremtidige arbejdsliv.

e De skal bidrage til at udvikle de unges interesse for og evne til ak-
tiv medvirken i et demokratisk samfund og bidrage til deres per-
sonlige udvikling.

¢ De skal imodekomme arbejdsmarkedets behov for erhvervsfaglige
kompetencer og generelle kvalifikationer vurderet under hensyn til
den erhvervsmassige og samfundsmessige udvikling, her under
udviklinger 1 erhvervsstruktur, arbejdsmarkedsforhold, arbejds-
pladsorganisation og teknolog.

e Endelig skal det give de uddannelsessogende grundlag for videre-
uddannelse.

Erhvervsuddannelserne har siledes meget brede og indbyrdes forskel-
ligartede formal. De er planlagt for unge mellem 16 og 19 ér, som en direk-
te forlengelse af folkeskolen med den afgerende forskel 1 forhold til andre
ungdomsuddannelser, at de kvalificerer direkte til arbejdsmarkedet. Samti-
dig skal uddannelserne som andre ungdomsuddannelser, forberede elever-
ne til videre uddannelse. Sidst indeholder skal de indeholde alment dan-
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nende elementer og de skal medvirke til at udvikle eleverne som deltagende
samfundsborgere. Med andre ord skal erhvervsuddannelserne bade vere
en faglig uddannelse, en studieforberedende uddannelse og en alment dan-
nende ungdomsuddannelse.

Alle, der har opfyldt undervisningspligten efter folkeskoleloven, kan
optages (jf. Undervisningsministeriet 2004d) §5. Dette fremgar af §6, hvor
det hedder, at en skole indenfor de erhvervsuddannelser den udbyder har
pligt til at optage alle, der onsker det. Alternativt at medvirke til at de bliver
optaget pa en anden skole.

Adgangen til uddannelserne kan ske enten ved at eleven begynder sin
uddannelse i en virksomhed, efter at have indgiet en uddannelsesaftale
med virksomheden, eller den kan ske ved at eleven begynder pa en teknisk
skole. Uddannelserne indledes med et grundforleb, der kan have en varig-
hed pa mellem 10 og 60 uger. Grundforlobene har som basisaret i EFG
det overordnede formal at fungere som fleksible indledende dele af ud-
dannelserne (jf. Undervisningsministeriet 2000b). Det primere formal er,
at eleven skal blive afklaret i forhold til valg af fag. Desuden skal eleven
under grundforlobet, pd baggrund af en individuel kompetenceatklaring og
1 samarbejde med en kontaktlerer, udarbejde en individuel uddannelses-
plan. Grundforlebene er organiseret i 7 erhvervsfaglige fllesindgange:

e Teknologi og kommunikation

e Bygge og anleg

e Haindvark og teknik

e Frajord til bord - hotel, kokken, levnedsmiddel og jordbrug

e Mekanik, transport og logistik

e Service

e Det merkantile omrade - handel, kontor og finans.

Undervisningen pa grundforlobet skal tilrettelegges for den enkelte
elev i overensstemmelse med den personlige uddannelsesplan. Det betyder,
at erhvervsuddannelserne skal tilrettelegges individuelt for den enkelte
elev, med udgangspunkt i dennes sarlige behov og ensker.

Pa grundforlebet udbydes dels obligatorisk undervisning i elementer,
der horer til den indgang eleven har valgt, og i traditionelle skolefag med
det formal at eleven kan kompetenceafklares i relation til udarbejdelsen af
den personlige uddannelsesplan. Desuden indeholder grundforlebet en
valgfri del, der sammen med den obligatoriske del skal give den enkelte
elev mulighed for:
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e At understotte tilegnelsen af de almene og faglige kundskaber, som
er nodvendige for at kunne fortsztte i hovedforleb.

e At orientere og afklare sig fortrinsvis om de uddannelser der eksi-
sterer under den valgte erhvervsfaglige fzllesindgang, inden de
valger hovedforlob.

e At kunne fordybe sig fagligt

e At kunne udvikle sig personligt

e At valge fortswttelse i hovedforleb i en erhvervsuddannelse eller
pa 2. ar i en erhvervsgymnasial uddannelse

e Endelig at tage fag pa hojere niveau end de obligatoriske for der-
ved at udbygge studiekompetencen (jf. Undervisningsministeriet
2000b, §7)

Erhvervsuddannelsernes brede formal understreges af grundforlobets
sammensatning, serligt hvad angar udviklingen af studiekompetencer og
eventuel overgang til gymnasial uddannelse.

Efter at eleven har afsluttet grundforlebet, fortsattes uddannelsen i
hovedforlobet. Dette kan have varierende lengde, athaengig af det valgte
fag, men kan ikke overstige 3 ar og 6 maneder (jf. Undervisningsministeriet
2004d §11). I hovedforlobet veksler eleven mellem ophold i en praktik-
virksomhed, alternativt skolepraktik, og ophold pa den tekniske skole. Den
konkrete udformning af vekseluddannelsen varierer fra fag til fag, bade
hvad angar varighed og placeringen af skoleperioderne og besluttes af de
lokale faglige udvalg. Skoleundervisningen under hovedforlebet bestar af
grundfag, omradefag og specialefag og fordeles pa skoleophold under hen-
syn til:

e Sammenheng mellem skoleundervisningen og praktikuddannelse,

herunder faglige og pedagogiske hensyn til uddannelsen.

e Skolens mulighed for at tilrettelegge undervisningen under hen-
syntagen til den optimale ressourceudnyttelse og de fastsatte ud-
dannelsesmail

e Den fastsatte varighed af skoleundervisningen.

Som det fremgar, er det alene paxdagogiske forhold og forhold om-
kring skolernes drift, der indgar som parametre i planlegningen af veksel-
uddannelsen i hovedforlebet. Virksomhedernes eventuelle behov er ikke
navnt. Uddannelsen kan, hvis det lokale faglige udvalg beslutter det, afslut-
tes med en faglig prove eller en svendeprove.

Eleven har under hovedforlebet mulighed for pabygning. Det vil sige,
at eleven har mulighed for at modtage undervisning i studierettede fag,
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med henblik pa at supplere erhvervskompetencen med hel eller delvis stu-
diekompetence eksempelvis i forhold til en akademiuddannelse, i forlen-
gelse af det fag erhvervsuddannelsen kvalificerer til.

Elever, der vurderes ikke at have mulighed for at gennemfore et helt
erhvervsuddannelsesforlob, kan afslutte uddannelsen med delkompetence
efter 2 til 3 ars uddannelse, inklusive grundforlebet. Delkompetenceforlob
skal sikre mulighed for, at eleven bliver kvalificeret i forhold til arbejds-
markedet og de skal pa forhand vare beskrevet og tilrettelagt saledes, at
eleven kan genoptage sin uddannelse pa et senere tidspunkt.

Reform 2000 reprasenterer et radikalt brud med tidligere organiserin-
ger af erhvervs- og lerlingeuddannelser, specielt hvad angir individualise-
ringen af uddannelserne med indforelse af elevens personlige uddannelses-
plan.

Hvad begrunder Reform 20007

I forlengelse af undervisningsministeriets redegorelse “Uddannelse til

2

alle” fra 1993 (Undervisningsministeriet 1993) gennemfortes UTA-
forskningsprojektet, der havde fokus pa de unge og uddannelsessystemet. I
den endelige rapport (Andreasen mfl. 1997) opsamles projektets resultater
og anbefalinger.

e Det konstateres, at de unges sociale baggrund har stor betydning
for, om de gennemforer en ungdomsuddannelse efter folkeskolen,
og det anbefales, at der sker en styrkelse sammenhzngen mellem
praktiske og teoretiske undervisningselementer i folkeskolen.

e Det konstateres, at studievejledningen i folkeskolen praeges af vej-
ledning til gymnasiale uddannelser, mens vejledningen til erhvervs-
uddannelserne forst sker efter folkeskolens afslutning. Endnu et
forhold, der har indflydelse pa den faldende tilgang til erhvervsud-
dannelserne er, at de er uoverskuelige og det anbefales at adgangs-
vejen forenkles og at specialiseringen sker pa et senere tidspunkt. I
Betenkning 1112 om de grundlaeggende erhvervsuddannelser (:406
- 407) opsummeredes en tilsvarende kritik af erhvervsuddannel-
serne som undervisningsministeriets lovrevisionsudvalg, der blev
nedsat i 1967, altsa 30 ar tidligere, og som fremsatte i den endelige
betenkning 612 fra 1971:
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gange.

”Learlingenes erhvervsvalg skete for tidligt, nemlig allerede ved lareforholdets
indgaelse, hvor de ofte savnede en realistisk baggrund for valget. Der var des-
uden ikke i selve lerlingeuddannelserne indbygget nogen overgang til andre
uddannelser under leretiden. De unge blev siledes allerede fra begyndelsen
placeret i snxvre uddannelses- og erhvervsmassige rammer. Ordningen,
hvorefter lereforholdet stiftes ved aftale med en leremester, ville tillige give
en vilkarlig rekruttering af lerlingene.”

I Reform 2000 er dette indfriet gennem etablering af de syv brede ind-

Rapporten konstaterer, at nar de unge forst er kommet 1 gang med
en ungdomsuddannelse, mindskes betydningen af social baggrund
1 forhold til chancen for at gennemfore uddannelsen. Men at det
samtidig er de boglige faerdigheder, der er afgorende. Derfor anbe-
fales det, at der sker en bedre integration mellem praktisk og teore-
tisk undervisning i1 erhvervsuddannelserne. Den samme kritik kun-
ne genfindes 30 ar tidligere jf. betenkning 1112:

”Med hensyn til letlingeuddannelsernes indhold blev det anfort, at koordine-
ringen mellem uddannelserne pa virksomhederne og pa skolerne ofte kunne
vare bedre, og at der i visse tilfalde synes at mangle en tilstrakkelig planleg-

ning af og introduktion under opleringen pd virksomhederne”

Videre anbefaler rapporten, at erhvervsuddannelserne gores mere
attraktive for dele af de unge, der nu seger en gymnasial uddannel-
se. Det skal ske gennem opprioritering af det boglige niveau i er-
hvervsuddannelserne.

Rapporten konstaterer, at mere end hver fjerde, af de der afbryder
en erhvervsuddannelse, begrunder det med, at der eksisterer et
darligt socialt miljo pa uddannelsen?.

Rapporten peger pa problemet med det to-strengede ungdomsud-
dannelsessystem, fordi det effektivt forhindrer overgange mellem
de to strenge og forslar at der sker en dbning af uddannelserne
mod hinanden, men at de to strenge opretholdes.

Sidst fastslar rapporten at ungdomsuddannelsessystemet skal sikre,
at de unge kommer i gang med aktiviteter i et fagligt og socialt sti-
mulerende miljo, der kan skabe et fundament, der giver mulighed

98

30 Sporgsmilet er om individualisering og modulisering af erhvervsuddannelserne
er svaret pa denne udfordring.



for personlig udvikling og et aktivt arbejdsliv. Herunder fortsat ef-
ter- og videreuddannelse.

Andre undersogelser af erhvervsuddannelserne kritiserede dem for an-

dre forhold:

e  7at rekrutteringsevnen i erhvervsuddannelserne - set i forhold til an-
tallet af unge i en argang - ikke er tilstrekkelig til at sikre erhvervenes
fremtidige behov for arbejdskraft,

e at effektiviteten er for lav iser pa grund af et stort spild af omgaenge-
re og dropouts,

e at malsztningerne (Uddannelse Til Alle (95%) og videregiende ud-
dannelse til 50%) ikke nés hurtigt nok,

e  og at de faglige uddannelsers internationale konkurrenceevne nok er
hoj; men ikke hej nok og ikke tilstrakkelig fremtidsorienteret”.
(Christensen 2000 :12)3!

I tilleg til AKE’s kritikker af erhvervsuddannelserne peger Christensen
pa det aspekt, at erhvervsuddannelserne har problemer med rekrutterin-
gen32. Antallet af unge, der valger en erhvervsuddannelse, er ganske enkelt
for lavt og erhvervsuddannelserne skal derfor tilrettelegges pa en made, sa
de kommer til at fremsta som attraktive for en del af de unge, der valger at
fortsaette 1 gymnasiet efter folkeskolen. Erhvervsuddannelserne skal med
andre ord konkurrere direkte med de gymnasiale uddannelser om eleverne.
I Reform 2000 er dette forsogt realiseret med reglerne om pabygning, og et

31 Som det rutinemaessigt fremgir af Uddannelsesstyrelsens temahzfter: Afslutnings-
vis skal det bemarkes, at meninger og synspunkter i haeftet naturligvis star for forfat-
terens egen regning” (I dette tilfzelde pé side 6). I forordet, der er forfattet af Under-
visningskonsulent for arbejdsmarkedsuddannelserne, Henrik Friediger, skriver han:
”Det er siledes, hvad man kunne kalde reformens idegrundlag, der her fremlagges”
(:5). Christensens synspunkter og meninger kan derfor betragtes som en rimelig auto-
riseret udleegning af Ministeriets ide med Reform 2000

32 De seneste tal fra undervisningsministeriet viser, at der fra 1. november 2003 til 1.
november 2004 er sket et fald i antallet af elever i erhvervsuddannelse pa 1089 jf Un-
dervisningsministeriet 2004e).
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generelt storre fokus pa de studieforberedende elementer i erhvervsuddan-
nelserne.

En yderligere begrundelse for Reform 2000 angar analyser af hvordan
det arbejdsmarked, som erhvervsuddannelserne skal kvalificere til, tager sig
ud. Disse konkluderer, at det fortsatte udviklingstempo i teknologi og i det
konkrete arbejde, globalisering og en overgang til en “vidensekonomi”
fordrer forandring af erhvervsuddannelserne.

e ”Mobilitetsevnen, forandringsberedskabet og selvstendigheden ma
oges.

e Evnen til at indga i organisationstyper praget af internationalisering,
videnseokonomi og flad, dynamisk organisation m4 vare til stede.

e  Brede personlige kompetencer vil vare lige sa vaesentlige som et hojt
specifikt fagligt niveau” (Christensen 2000 :12).

Det sidste punkt er specielt bemarkelsesveardigt, fordi det ligestiller er-
hvervsuddannelsernes udvikling af de faglige kvalifikationer med udvikling
af elevernes brede personlige kompetencer. Christensen definerer senere 1
samme publikation kompetencer:

”Ved kompetencer vil vi forsta leringsmal, som egentlig er udviklingsmal for
det enkelte menneske. Her gar beskrivelse mere pd personen og pa det poten-
tiale, som den lerende har og som gerne skal udvikles. Kompetencer er egen-
skaber, evner som udvikles, som ikke kan “’ses”, men som kommer til udtryk,
ndr en person reagerer pd en situation ../.. Med kompetence har vi blikket pd
personen - ind i personen!” (ibid :35)

Man kan ikke beskylde Christensen at ga og luske med sine ideer. Er-
hvervsuddannelserne efter Reform 2000 skal helt ind og bearbejde den
enkelte elevs personlighed. Det skal ske, uden at eleven er blevet spurgt
om det er i orden, og dybest set uden at eleven bliver gjort opmarksom pa,
at det er det, der skal forega. Gennem ligestillingen af de faglige kvalifikati-
oner og de personlige kompetencer bliver elevens personlighed afgorende
for, om han er i stand til at gennemfore sin uddannelse. Nogle af de kom-
petencer, der i reformen eftersporges hos eleven, udgores eksempelvis af
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“evnen til at tage ansvar” (ibid. :22), ”’social kompetence” (ibid. :31) og ev-
nen til at vaere sin egen didaktiker33” (ibid. :40), det vil sige at

”../.. det er den enkelte elevs opgave at udforme sin egen uddannelses- og fot-
lobsplan inden for de rammer, der er givet for, at denne kan blive sd individu-
el, som eleverne (samt samfundet og virksomhederne) udtrykker behov for
det” (ibid. :43, mine fremhzavelser).

Med andre ord skal eleven lade sin personlighed bearbejde. Ikke fordi
han har udtrykt enske om det, men fordi den skal passe til de onsker, sam-
fundet og virksomhederne har. Pedagogisk er der med reformen séledes
tale om en speciel sammenblanding af reformpaedagogisk gods3* og mo-
derne managementtenkning, med udgangspunkt i en opfattelse af menne-
sket som en ressource, i forlengelse af human capital-tenkningen3>, der
skal forarbejdes for at blive det ”produkt”, der eftersporges.

Christensen sekundetes af en anden af Reform 2000’s fortalere, Albert
Astrup Christensen, der skriver:

”Det er pa den baggrund, at vi mé analysere den igangvarende udvikling, hvor
videnssamfundet er blevet en del af vores hverdag, og hvor forandringerne er
lige si grundlaggende og omfattende som dem, der skete i overgangen fra
middelalderen til renassancen. Der fordres fornyelse og omstilling i de mest
grundleggende forhold. I den maéde, vi producerer pa, hvor selve det, man
selger i dag, er den viden, som man kan legge i et produkt, og det koncept,
man kan legge udenom, og i hele den made, vi udveksler ting med hinanden
P4, ja hele vores verdigrundlag. Beherskelse af brede kompetencer som om-

33 ”Eleven som didaktiker” er titlen pd en anden af Uddannelsesstyrelsens publikatio-
ner i forbindelse med reformen, hvor der findes yderligere uddybninger (Andersen
mfl. 2002)

3 Rousseau formulerede bestrabelsen meget pracist for nasten 250 ar siden:

”Lad Deres elev tro at han altid er den overlegne, og sorg for at det altid er Dem som
er det. Der gives ingen sd fuldkommen underkastelse som den der bevarer et skin af
frihed; pa den made legger man selve viljen i lenker. Det stakkels barn som ingenting
ved, ingenting kan og ingenting kender, er han ikke ganske athengig af Dem? Rader
De ikke i alt hvad der angar barnet, over dets omgivelser? Stir det ikke i Deres magt,
at pavirke ham i den retning, De vil? Ligger hans arbejde, hans leg, hans gleeder og
hans sorger ikke alt sammen i Deres hand, uden at barnet ved af det? Ganske vist skal
det kun gore hvad det selv vil, men det bor kun gore det som De vil have det til at go-
re. Barnet bor ikke tage et skridt som de ikke har forudset. Det bor ikke kunne dbne
munden, uden at De ved hvad det vil sige”. (Rosseau 1962, 1762] :129-130)

35 Se nedenfor
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stillingsevne, ansvar og kreativitet hos medarbejderne bliver mere og mere
nodvendige” (Astrup Christensen 2001 :11) .

Begrebet om kompetence er 1 det hele taget besvarligt at have med at
gore. Hvis begrebet bliver anvendt, som det her sker i Reform 2000, er der
principielt tale om et uafgrenseligt begreb, fordi det omfatter alle menne-
skelige egenskaber og evner. I den forstand mister begrebet forklarings-
kraft. P4 den anden side er kompetencer noget, som alle vil have mere - og
aldrig mindre af. Det galder i serdeleshed for uddannelsesplanlaeggere. 1
sin ubestemmelighed har begrebet om kompetence 1 den politiske og i
mange sammenhange ogsa 1 den akademiske verden fdet karakter af hon-
nor-ord som alle parerer, eller som elevator-ord der kan lofte en argumen-
tation op pa et niveau, sa de fleste synes det lyder fornuftigt.

Men det er samtidig et faktum, at begrebet bliver flittigt brugt i den
uddannelsespolitiske debat og 1 begrundelser for reformer af forskellige de-
le af uddannelsessystemet. Og det i en grad, si det efterhanden har for-
treengt kvalifikationsbegrebet. Samtidig er det uigennemskueligt, hvad der
egentligt gemmer sig i begrebet. Henning Jorgensen diskuterer i en af de
utallige publikationer fra uddannelsesstyrelsen, der er fulgt i kelvandet pa
Reform 2000, hvordan kompetencebegrebet kan anvendes konstruktivt, og
hvordan det forholder sig til begrebet om kvalifikationer. Her nar han frem
til at:

”Kuvalifikationer er at forsta som de kompetencer, der er pikravede i arbejds-
sammenhzange. De afledes altsd af, at man skal udfylde en bestemt rolle i ar-
bejdslivet ../.. Kompetencer udtrykker et individs potentialer i form af den
samlede, tilegnede viden, forstaelse, kunnen og ferdigheder. Kompetencer er
afledt af, hvad personen har lert fagligt og socialt, og det udtrykker hvad der
kan aktiveres, ikke hvad der bliver brugt (Jorgensen 2001 :161-162).

Hvis vi folger Jorgensens rasonnement kollapser Christensen (og Re-
form 2000?) kompetencebegrebet ved at sammenblande onsket til elever-
nes brede kompetenceudvikling i uddannelsessystemet med erhvervslivets
specifikke kvalifikations behov i sammenhang med de konkrete arbejds-
opgaver. Derved bliver begrebet anvendt uafgranset, og som sidan me-
ningslost. Et begreb der er alt, er ingenting.
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Den frisatte, identitetsarbejdende ungdom

Den del af begrundelsen for Reform 2000, der isxr retter sig mod in-
dividualiseringen af uddannelserne, kan findes i sarlig forstielse af "nuti-
dens unge” er. Eksempler pa denne forstielse findes som et gennemgien-
de tema i undervisningsministeriets talrige publikationer i forbindelse med
Reform 2000. Eksempelvis hedder det i publikationen ”Uddannelse, lzering
og demokratisering’:

”Individualiseringstendensen er isxr sliet igennem i de yngre befolknings-
grupper. Unge orienterer sig anderledes end tidligere nar de valger job. De
priotiterer selvstendighed, indflydelse, sjovt og kreativt arbejde mv. Modsat
priotiteres hoj lon lavt pa enskelisten” (Astrup Christensen 2001:16)

I tilleg til forestillingen om en ungdom, der foretager deres valg og
fravalg pa en lystbetonet made, bliver de unge karakteriseret ved at vere:

”oruppeotienterede unge individualister, der zapper...” (Matzon 1999)

I en publikation om elevens personlige uddannelsesplan hedder det at:

”Forandringerne er blevet hverdag, derfor md den unge sa at sige skabe sig
selv og sin forstaelse af omverden hele tiden (Storner mfl. 2000 :50-52).

Ifolge denne tankegang swtter forandringerne de unges personlighed
pa alvorlige daglige provelser. Forst og fremmest i forhold til at finde ud af
hvem de selv er og hvordan de skal orientere sig i en flimrende verden.
Herfra sluttes der til, at de unge adskiller sig fra alle tidligere generationer
ved, at de er ganske optaget af deres identitetsarbejde. Det udtrykkes
blandt andet saledes:

”Nutidens unge foler ikke, at de har et sikkert stasted, der giver dem en fast
identitet. De bruger megen energi og tid pa at fundere over, hvem de er. De-
res konstante sogen efter identitet afspejler sig ogsd i deres valg af uddannelse.
De velger nddannelse efter dens potentialer til at give dem en identitet - snarere end efter
dens faglige indbold. Det skaber nye udfordringer for nddannelsesinstitutionerne” (Simon-
sen 2000a, mine fremhavelser)3¢

% Tilsvarende formuleringer af Simonsen kan genfindes i regeringens ungdomsud-
valgs publikationer. Eksempelvis hedder det i en status- og perspektiveringsrapport fra
2000 at:
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I denne forstdelse underlegges store dele af livets forhold, heriblandt
uddannelsesvalget, et arbejde pa at skabe sig en fast identitet. Det faglige
indhold i uddannelserne underordnes de elementer, der kan befordre dette
identitetsarbejde. Med dette udgangspunkt er det oplagt, at de udfordringer
der stilles til uddannelsesinstitutionerne er at tilpasse sig de unge, der er po-
tentielle elever og studerende. Uddannelsesinstitutionerne skal indrette de-
res arbejde, saledes at de unge bliver modt med et lofte om, at deres eget
personlige identitetsarbejde star i centrum for uddannelsens indhold og til-
retteleggelse. Simonsen fortsatter i samme artikel med en karakteristik af
de unge, som angiveligt baserer sig pa frustrationer over de unge som de
opleves blandt lerere ved ungdomsuddannelser, uden at hun dog viser
hvorfra hun henter sin empiri:

”Unge vil ikke leere udenad, de nzgter at tilegne sig de nedvendige redskaber.
Unge kan ikke koncentrere sig mere end ganske kort tid, de forlanger at blive
motiverede. Unge hopper fra det ene til det andet, interesser fastholdes ikke.
Unge sztter sporgsmalstegn ved alt, de accepterer ikke andres argumenter.
Unge er slet ikke indstillet pd at noget kan tage tid eller vare svart, sd gider de
ikke. Unge vil fanges af det de presenteres for, det skal vare personligt ved-
kommende. Unge vil ikke kritiseres, korrigeres, beleres, de vil vaere verdens-
mestre fra starten. Og det er rigtig nok alt sammen.....” (Simonsen 2000a)

Simonsen mener, at niar de unge fremstar som beskrevet skyldes det,
som hun skriver, at moderne mennesker tendentielt og ideologisk er fri-
gjort fra sted, stand, slegt, religion og til dels ogsé fra kon. Derfor er det et
uomgazengeligt krav, at den enkelte skaber sig selv og skaber sin personlige
identitet. Traditionen eksisterer ikke lengere som en mulighed for at ople-
ve sig selv som del af et fzllesskab, for eksempel med udgangspunkt i for-
aldrenes uddannelse og job?7.

“Fellesnevneren er identitetsarbejde, det konstante identitetsarbejde som er unges vilkar
i dag pa en mide som voksne ofte har svart ved at acceptere. For unge er identitets-
processen vigtigere end alt andet. (Simonsen 2000b :47)

37 Sporgsmalet er i hvilken grad det overhovedet er rigtigt. I Andreasen mfl. 1997,
hvor den sociale reproduktion i uddannelsesvalget pointeres, skriver forfatterne om de
unges uddannelsesvalg:

”Fra undersogelsen ses det, at forzldrene er dem de ungen ridforer sig mest med,
nér de skal valge uddannelse efter grundskolen. Seks ud af ti angiver deres mor
som den vigtigste samtalepartner, nar der valges. Far nevnes af 50%” (Andrea-
sen mfl. 1997 :30)
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Med baggrund i Thomas Ziehes samtidsdiagnose, som han isar frem-
stillede den i Ziehe (1983), argumenterer Simonsen for, at dette er en ny
historisk tilstand, der pa den ene side frisetter det enkelte menneske, men
samtidig individuelt kan opleves som meget belastende, fordi ansvaret for
hvordan livet skal forme sig bliver et individuelt anliggende. Oven i de un-
ges oplevelsen af at skulle tage ansvar for om, det projekt som tilvaerelsen
opleves som, skal lykkes eller ej, identificerer Simonsen vores samfund
som przxget af omskiftelighed og usikkerhed om, hvad fremtiden vil bringe.
Denne cocktail har konsekvenser for uddannelsesinstitutionernes arbejde:

”Usikkerheden om, hvad fremtiden vil bringe, kan ikke imodegds med stabili-
tet, men derimod ved dbenhed og fleksibilitet - og mon ikke det lige precis er
det, unge pa deres egen made kemper for at satte igennem ude i ungdomsud-
dannelserne” (Simonsen 20002).

Ifolge Simonsen har de unge gennemskuet, at den made som uddan-
nelsesinstitutionerne fungerer p4, er ude af trit med den virkelighed som de
skal eksistere 1. Derfor obstruerer de unge de antikverede uddannelsesinsti-

tutionet:

”Trods massive forseg negter de [unge| at tage ansvar for den lering, som de
oplever bliver pdduttet dem af et uddannelsessystem, de ikke oplever er pa
omgangshojde med den verden, de ser sig omgivet af’” (Simonsen 2000a).

Hun konkluderer, at en nedvendig samfundskvalifikation er at “kunne
orienterer sig 1 en flimrende verden”. Derfor ma uddannelsesinstitutioner-
ne anerkende, at svaret pa ustabiliteten er evnen til at kunne “zappe”.

”Miske er den relevante form for stabilitet at kunne hiandtere ustabiliteten”
(Simonsen 2000a).

Som konsekvens af denne analyse ma lererne forandre deres made at
udfore deres arbejde pa. Ifolge Simonsen onsker de unge noget i denne stil
af lereren:

Her pointeres netop traditionen og den familizere sammenhaeng, som afgerende i ud-
dannelsesvalget.
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”Giv mig noget, der er svaret pa det, jeg behover. Jeg ved ikke hvad det er jeg
behover, men jeg accepterer ikke andre malestokke end, om jeg synes det fo-
les rigtigt. Din autoritet som larer accepterer jeg kun, hvis det du kommer
med, er det der fascinerer mig og giver mig noget. Samtidig har jeg meget brug
for at det kunne vere sadan - jeg er ked af, at det meste af det, jeg bliver pra-
senteret for, er sd kedeligt, ikke lige det, jeg havde tenkt mig. Jeg har ogsa
brug for at du interesserer dig for mig - det er en forudsatning for, at vi kan
have et virkeligt inspirerende leringsforlob sammen” (Simonsen 2000a).

I denne forstaelse bliver lererens rolle 1 hojere grad at kunne indga i et
relationsarbejde sammen med den enkelte elev end at kunne formidle de
faglige ferdigheder han/hun har haft som den primare drivkraft i arbejdet.
Der tale om en folelsesmassig intimisering af relationerne mellem lzerer og
elev.

For Simonsen er uddannelsesvalget for unge baseret pa deres egen for-
tolkning af, 1 hvor hej grad en given uddannelse kan bidrage til det paga-
ende identitetsarbejde. De unge er karakteriseret ved at have gennemskuet
uddannelsesinstitutionerne og det forzldede fundament, de fungerer pa.
Det, der af lererne opleves som obstruktion af uddannelsesinstitutionernes
arbejde, er for de unge et forseg pa at fi uddannelsesinstitutionerne til at
komme pa omgangshojde med det omgivende samfund. Konsekvensen af
Simonsens overvejelser er, at uddannelsesinstitutionerne ma forandre sig,
sd de bliver i stand til at tiltraekke de identitetsarbejdende unge. I forlaengel-
se af hendes argument indebzarer det, at form og indhold 1 undervisningen
mi forandres saledes, at det opleves subjektivt meningsfuldt for den enkel-
te unge.

Jeg er imidlertid af den opfattelse, at det teoretiske udgangspunkt hos
Thomas Ziehe, som Simonsen og i den forstand ogsd ministeriet, legger til
grund for argumentationen, ikke bliver fortolket i overensstemmelse med
forlzegget, hvilket 1 sig selv stiller sporgsmal om rekkevidden af de analyser
som der praesenteress,

38 Jeg har forsegt at eftergar Simonsens empiriske grundlag for karakteristikken af
“unge”. Det ser ud til, at den stammer fra en interviewundersogelse blandt 96 unge pa
forskellige ungdomsuddannelser, hojskoler og udenfor arbejde, alle fra det storkeben-
havnske omride (Simonsen 1993a, b, 1994) samt en undersogelse blandt studerende
pd RUC (Simonsen mfl. 1998). Desuden henvises til forskellige undersogelser gen-
nemfort i regi af Center for ungdomsforskning men pé en sidan mide, at det ikke er
muligt at checke baggrundsmaterialet. Ofte henvises til konstruerede cases (se fx. Ille-
ris mfl. 2002).
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Ziche (1983)% mener, gennem at sammenligne ungdommen i begyn-
delsen af 1980’erne med de oplevelser han selv har haft som ung i
1950’erne, at nutidens ungdom kan karakteriseres som frisat fra tradition
og kultur. Denne frisettelse indebarer pa den ene side en mulighed for at
bryde med snzrende sociale og kulturelle band. Pa den anden side efterla-
der den enkelte uden den sikkerhed og forudsigelighed der 1a i traditionen
og den traderede kultur, hvorfor de unges identitetsarbejde bliver en pa-
treengende proces, som den enkelte hele tiden ma forholde sig til. Det be-
tyder videre, at der pa den ene side dbnes mulighed for nye og anderledes
organisationsformer, men samtidig at der pa den anden side abnes mulig-
hed for, at de unges identitetsdannelse eksproprieres, blandt andet gennem
den pavirkning medierne over. Ziehe (1989) uddyber mere konkret, hvad
denne udvikling betyder for skolens arbejde og samspillet med de unges
identitetsdannelse. Her argumenterer han for, at skolen skal vare det sted,
hvor eleverne konfronteres med, hvad han benzvner ”den gode andetle-
deshed”. Skolen skal i folge Ziche, for at kunne bidrage til de unges alsidi-
ge personlige udvikling og for at undga, at de unges identitet dannes i en
egocentrisk sammenheang, vere det kontrafaktiske rum, hvori de unge bli-
ver udfordret og dannet. Det vil sige, at skolen netop ikke skal forlenge og
udstrakke det der allerede er oppe 1 tiden, men forsege at fi eleverne til at
forsta, hvordan, de i anerkendelse af og i udveksling med andre, kan gore
sig selv til det de gerne vil blive (jvf. Ziehe 1989 :150). Ziehe fastholder
med andre ord skolen som en institution ikke alene for uddannelse og ele-
vernes selvdannelse, men som en institution for dannelse. Og han fasthol-
der, at til trods for det tab af autoritet som vidensmonopol som skolen har
gennemgaet, at det ikke er nok at dbne skolen for realiteten. Tvartimod
skal skolen fastholde en modstandsdygtighed overfor realiteten, gennem en
selvbevidst udformning af det han benzvner: Skolen som en “prove-
realitet”. Skolen skal selvbevidst udforme sin egen nedvendige kunstighed,

fordi:

”At lere er ogsa noget kunstigt” (Ziehe 1989 :54).

Nir det handler om det der skal leres, lerestoffet, argumenterer Ziche
(1998) videre for, at det netop ikke skal blive en kopi af virkeligheden, men

¥ For anvenledsen af Ziehes argumenter, se (Koudahl 2004b).
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at det skal vurderes pa baggrund af dets nyhedsvardi i forhold til elevernes
“kognitive landkort” og at undervisningen skal indlejres i sociale former,
der reguleres af regler og netop ikke af den enkeltes hverdagsvaner. Hvis
det er tilfxldet mister undervisningen sin “gode anderledeshed” og bliver
trivialiserende for eleverne. Videre fastholder Ziehe, at lerernes rolle defi-

neres med udgangspunkt i det faglige indhold. Som Ziche siger:

”En udelukkende-pazedagog er nasten ikke til at holde ud.....” (Ziehe 1998 :87).

Med andre ord, nar reformen og dens fortalere henter deres inspiration
til en forstdelse af de frisatte unge og de betingelser, der eksisterer for rela-
tionen mellem de unge og uddannelserne hos Ziche, er der tale om en
skavridning af hans pointer, hvor alene diagnosen af de unge som frisatte
og identitetssogende far plads. Den “gode anderledeshed” eksisterer gan-
ske enkelt ikke i reformen. Der findes ingen ambitioner i reformen om, at
lade skolen fremstd som andet end en forlengelse af den realitet, som de
unge selv fortolker sig ind i. Det betyder, at i den udstrekning erhvervsud-
dannelserne kommer til at virke som foreskrevet i reformen, vil de gennem
deres arbejde komme til at gore netop det, som Ziche advarer imod, nem-
lig at invitere de samfundsmassige krefter, der truer med at ekspropriere
identitetsdannelsen, blandt andet formidlet gennem medier mv., ind som
omdrejningspunktet for de tekniske skolers arbejde.

Som det fremgir af gennemgangen af argumenterne for Reform 2000,
er det min opfattelse, at den i hoj grad er udtryk for en folgagtighed over
for aktuelle uddannelsespolitiske diskurser, som den finder en stor grad af
legitimitet og umiddelbar genkendelighed i, gennem henvisning til begreber
der ikke er videre veldefinerede, men som signalerer progressivitet og mu-
ligheder for individuel udfoldelse.

Videre er det sporgsmalet om hvilken legitimitet, den forestilling om
de unge som kulturelt frisatte og hardt identitetsarbejdende, der lanceres
som baggrund for reformen, kan tilskrives. Det teoretiske forleg som den-
ne opfattelse bygger pa bliver systematisk skavredet, gennem udelukkelse
af alt det, der hos Ziehe peger i retning af at uddannelserne skal prasente-
rer sig med omdrejningspunkt om ”den gode anderledeshed”.

For det forskningsmassig synspunkt er det ikke opgaven at verificere
de snusfornuftige kategorier som de unges opforsel for den ldre generati-
on repraesenterer. Og slet ikke at fungere som grundlag for uddannelses-
planlaegning. Problemet med karakteristikken af den moderne ungdom er
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at den har en tendens til at udviske alle strukturelle og individuelle forskel-
le, som klasse, kon, etnicitet, tidligere skoleerfaringer og livsform. Og det
er netop disse kategorier, der ma tillegges betydning, niar der tenkes og
planlegges uddannelse:

“Frisattelse og individualisering bliver jo ikke bare forstiet som moderne vil-
kir, man kan marke som “tidsdnd". Den ”’skrider” og bliver forklarende diag-
nose for den enkelte unge. Men de kulturelt frisatte unge et jo ogsd kvinder og
mend med forskellig familiebaggrund, forudgiende uddannelse og er idet hele
taget disponeret i meget forskellige retninger, der neppe alle giver rygvind til
den refleksive og individualiserede planlegning, som kunderne i f.eks. er-
hvervsuddannelsesbutikken formodes at vare kompetente til” (jf. Koudahl,
Larsen og Ploug 2003).

Et af problemerne er at den individualisering af erhvervsuddannelser-
ne, der finder sin begrundelse i mangelfuldt og overfladisk begreb om ”de
unge”, pa sin egen paradoksale facon kommer til at gore alle elever ens. De
er nemlig alle individualister og hvis det alligevel ikke er tilfzldet, skal er-
hvervsuddannelserne medvirke til, at de bliver det: Den personlige uddan-
nelsesplan, undervisningen og eksaminationen i traditionelle skolefag,
grundforlobet, kontaktlererordningen, refleksionen over egne sterke og
svage sider, selvevalueringen og forberedelse til livslang leering er ikke et
tilbud til eleverne. Det er £rav, som eleverne ikke kan undslippe (jf. Kou-

dahl 2004b).

Arven fra teorierne om Human Capital

Man kan retorisk stille sig sporgsmalet: For hvis skyld reformeres ud-
dannelserne? Som jeg har vist ovenfor, henvises der i den officielle retorik
iseer til en sxerlig karakteristik af nutidens unge og til et behov for introduk-
tion af nye padagogikker. Men nar alt kommer til alt har erhvervsuddan-
nelserne til opgave at servicere arbejdsmarkedet med den arbejdskraft, det
til enhver tid eftersporger. Uddannelsernes praktiske formil er siledes at
optimere den kommende arbejdskraft, sa den kan indga som lensom pro-
duktiv kapacitet. Christensens citat ovenfor (Christensen 2000 :43) er tyde-
ligt, 1 den forstand at individualiseringen af erhvervsuddannelserne skal ske
1 den udstrakning ”samfundet og virksomhederne” har behov for det.

Det kan forstas med baggrund 1 endnu en forestilling om verdens be-
skaffenhed, der kan genfindes som argument for erhvervsuddannelsesre-
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formen og i ovrigt for det meste uddannelsesplanlegning. Denne er sam-
menfattet i teorien om human capital. Udgangspunktet for teorien er, at
der eksisterer en snever sammenhang mellem uddannelse og okonomisk
vakst.

Nir okonomer taler om human capital, refererer de til det forhold, at
mennesker kan investerer i uddannelse og derved oge deres fremtidige
indkomst. Dermed har de mulighed for at forbruge mere til gavn for den
samfundsmassige okonomiske vaekst. Den anden side af teorierne angar
det forhold, at en veluddannet arbejdskraft er mere produktiv end en dar-
ligt uddannet arbejdskraft.

En af de forste til at formulerer teorien om human capital var ekono-
men Theodore Shultz, der 1 1979 sammen med Arthur Lewis for arbejdet
med human capital fik Nobelsprisen i okonomi. Med baggrund i den tek-
nologiske udvikling og vaksten i servicesektorerne efter 2. verdenskrig,
fremsatte Schultz den ide, at det ikke lengere var tilstrakkeligt at regne
med de 3 produktionsfaktorer; kapital, jord og arbejde. I en produktion der
i stigende grad er athengig af veluddannet arbejdskraft skal uddannelse ik-
ke lengere ses som forbrug, men som en investering i mennesket. Hvis
malet er okonomisk vzkst, er investeringer i uddannelse midlet. Fra et in-
dividsynspunkt er investeringer i uddannelse ligeledes den bedste. De vil
kunne have forrentningen af deres investeringer i form af hojere lonninger
og samtidig vil investeringerne gore dem til kapitalejere, der vil vare i stand
til at investere for et samfundsmassigt okonomisk bedste (jf. Leksikon for
det 21. drhundrede/uddannelse).

Teorierne er omstridte blandt okonomer. Ifolge Hansen (2002) angar
kritikken blandt andet forestillingen om, at uddannelse i sig selv oger et
menneskes produktive kapacitet. Argumentet er, at uddannelsessystemet
forst og fremmest er en sorteringsmekanisme, der virker pa baggrund af
menneskers medfodte eller tillerte egenskaber. Dette giver arbejdsgiverne
mulighed for at ansztte de personer, der er mest produktive. Men det er
ikke uddannelsessystemet skyld, at de er mere produktive. Deres produkti-
vitet er athangig af evner og egenskaber, de har uathengigt af, om de er
uddannet eller ¢j (jf. Bourdieu 1991).

Tilhangere af human capital teorien argumenterer imidlertid for, at det
empirisk kan eftervises, at lande med hojt uddannelsesniveau ogsa har den
storste okonomiske velstand. I den forbindelse havder skeptikere, at det er
en monokausal slutning, der overser, at der lige sd vel kan vare tale om at
denne sammenhang eksisterer pa grund af politiske eller organisatoriske
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forhold, der udmarket kan vare etableret pa et tidligere historisk tids-
punkt, men hvis virkninger forst kan afleses 1 dag. Sammenhangen mellem
uddannelsesniveau og okonomisk velstand har derfor ikke nedevendigvis
noget at gore med nutidige indsatser i1 forhold til oget uddannelse.

Til trods for den stiende uenighed om teorierne holdbarhed, er det er
faktum, at de gennem tiden har haft og at de stadig har enorm gennem-
slagskraft i national og international uddannelses- og ekonomisk politik.
Nationalt og internationalt fremstar de stadig som den helt grundleggende
politiske forstaelse i samspillet mellem individ og samfund i uddannelses-
messig og okonomisk henseende.

Den internationale valutafond, IMF, anbefaler stadig oget uddannelse,
som middel for u-lande til at skabe okonomisk vakst til trods for at man-
gedrig investering 1 uddannelse ikke har formaet at lofte u-landenes oko-
nomiske situation (Koudahl 1997).

Ogsa EU kommissionen tager udgangspunkt i human capital teorierne
i hvidbogen om livslang leering og sxtter lighedstegn mellem uddannelse og
mulighederne for at indga i “leringssamfundets” arbejdsmarked (European
Commission 2002 :3). I en publikation der specifikt folger op pa erhvervs-
uddannelserne 1 relation til Lissabon-topmedet i 2000 slas det strategiske
mal fast, nemlig:

at blive den mest konkurrencedygtige og dynamiske vidensbaserede okonomi
i hele verden, en skonomi der kan skabe en holdbar skonomisk vakst med
flere og bedre job og sterre social samhorighed” (Europa kommissionen 2002
:7)

- og videre at:

”../.. investetinger pr. indbygger i menneskelige ressoutcer bor ages betydeligt
hvert ér [og] at den europaiske skonomis fremtid i meget hoj grad er athan-
gig af de europziske borgeres fardigheder, og at det er nedvendigt at ajourfo-
rer disse faerdigheder lobende, hvilket er et karakteristisk trak ved det videns-
baserede samfund” (ibid :20)

Blandt de mest markante eksempler pa anvendelsen af human capital
teorien er de skonomiske vismaends halvarsrapporter. Her finder vi udsagn
som:

”Uddannelse er en investering i fremtidig velstand ” (Det okonomiske rad
2003 :115)
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”En alternativ metode til at beregne afkastet af uddannelserne er at bruge re-
gisterbaserede beregninger af livsindkomster som mdl for gevinsterne ved at
gennemfore uddannelse ../.. Forskellen i nettolivsindkomsten er udtryk for
det gennemsnitlige afkast af uddannelserne. Indkomsterne hen over livet bru-
ges herefter til at beregne interne renter for de forskellige uddannelser” (Det
okonomiske rdd 2003 :151, mine fremhzvelser)

Der er neppe tvivl om, at det fra et privatokonomisk synspunkt i de
fleste tilfxlde kan betale sig at investere i uddannelse, alene af den grund at
der cksisterer en sammenhzng mellem uddannelses- og lonniveau. Om
end den ikke er entydig. Men der hvor human capital teorien viser sin
svaghed, i en siadan grad at man ma stille sporgsmalstegn ved grundlaget
for de okonomiske vismands beregninger, er nir de som grundlag for de-
res beregninger af uddannelses afkast legger folgende:

”gevinsten ved at fuldfore en uddannelse bliver opgjort ved at vurdere, hvor
meget ekstra produktion en uddannet person bidrage med i forhold til en per-
son uden uddannelse. Denne ekstra produktion er antaget at kunne mailes
ved lonforskellen mellem de to personer” (Det okonomiske rad 2003 :142,
mine fremhzavelser)

Konsekvensen af en sidan beregning er, at hvis der eksempelvis ved-
tages en generel lonforhojelse til alle akademikere pa 25%, vil det med et
slag foroge den okonomiske gevinst ved investering i uddannelse. Om-
vendt vil en generel senkning af lonniveauet for akademikere mindske den
samfundsekonomiske gevinst ved uddannelse.

I ovrigt vil mange sikkert argumentere for, at ogede lonninger til de of-
fentlige ansatte med de lengste uddannelser ikke er en samfundsmazssig
gevinst, men at det snarere er en samfundsmassig byrde (jf Hansen 2002
:38).

Alligevel eksisterer der en udbredt tro pa human capital teorien. Og
altsa ogsa 1 Reform 2000. En konsekvens af troen pa humancapital teorien
er, at uddannelserne udstreekkes bade i lengden og i dybden. Kravet om
elevens personlige involvering 1 erhvervsuddannelserne, der i reformen
forstas som “udvikling af de personlige kompetencer”, er et udtryk for den
sidste tendens.

Uddannelsesniveauet i Danmark har varet generelt sigende gennem
mange ar. Det galder pa alle niveauer. Undervisningspligten 1 folkeskolen
er udvidet fra 7 til 9 ar. I 1950 gik 5% af en ungdomsairgang videre pa
gymnasium efter folkeskolen. I 2000 var det 53%, der gik i gang med en
gymnasial uddannelse efter folkeskolen, og tallet er fortsat stigende. I 1950
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gennemforte 5% af en ungdomsargang en videregiende uddannelse. I 2000
var det ca. 50% (jf Pedersen 2004). Stigningen er sket i en periode, hvor
jobfunktioner, det tidligere var muligt at bestride uden uddannelse, ogsa er
blevet omfattet af uddannelse. Kravet om formelle kvalifikationer er sam-
tidig steget, saledes at jobfunktioner der tidligere krevede ét uddannelses-
niveau, nu kraever et endnu hojere uddannelsesniveau. I den forstand er
uddannelsessystemet ogsd udstrakt i bredden. Det er oploftende, at ogsa de
okonomiske vismand er opmeaerksomme pa problematikken, nar de skri-
ver:

”Der er ingen tvivl om, at en stor gruppe unge har fiet det svaerere og svarere
i de seneste artier i takt med at kravene til formelle kvalifikationer er eget. Der
er stort set ingen uddannelsesmuligheder for denne gruppe efter folkeskolen.
Problemerne mi forventes at stige i fremtiden i takt med globaliseringen og
den ogede eftersporgsel efter formelle kvalifikationer” (Det okonomiske rad
2003 :12)

Det er til gengzld temmelig nedsliende, at nejagtig samme formule-
ring genfindes pa side 244-245 i rapporten under afsnittet ” Anbefalinger”
uden kommentarer eller tilfojelser (Se ogsa Koudahl 2004a).

Vismandene peger her pi er, at det generelt stigende uddannelsesni-
veau i sig selv medvirker til at udstede nogle gruppe i samfundsmassig
sammenhang, fordi de ikke far muligheden for at gennemfore en og efter-
folgende far mulighed for at etablere sig pa arbejdsmarkedet. Uddannelses-
systemets vakst, der 1 sig selv har medfort et oget krav til formelle kvalifi-
kationer erhvervet gennem investering i uddannelse, har den konsekvens at
nogle befolkningsgrupper samfundsmessigt marginaliseres. Vismandene
er 1 denne sammenhang inkonsistente, nar de det ene sted skriver at ud-
dannelse er investering i fremtidig velstand og det andet sted i samme rap-
port konstaterer at uddannelse direkte medvirker til marginalisering af sto-
re og voksende samfundsgrupper.

Pa den baggrund kan man sperge sig om, den eksplosive vakst i ud-
dannelsessystemet er onskelig eller ej. Ogsa i et samfundsmzssigt perspek-
tiv: Er det onskeligt, at store befolkningsgrupper der ikke har en uddannel-
se og som derfor har svert ved at ved at far fodfzste pa arbejdsmarkedet
(se Socialforskningsinstituttet 2002), ikke gives mulighed for at bidrage til
samfundsekonomien, fordi de ikke kan fa sig et arbejde, men at de i stedet
bliver en samfundsmassig okonomisk byrde, fordi de skal modtage over-
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forselsindkomst 1 en eller anden form. For en ekonomisk betragtning kun-
ne det pege i retning af, at uddannelsessystemet har udviklet sig til at ope-
rerer relativt uafhengigt af skonomien.

Margaret Archer har analyseret uddannelsessystemernes historiske
fremvakst i Frankrig og England. Pa den baggrund mener hun, at uddan-
nelsessystemets vakst kan forstas i 3 faser (jf. Archer, 1979, 1982 :3-64)

7Take-off fasen”, hvor initiativer hos grupper i samfundet, i det kon-
krete tilfaelde kirken, der i en strid om forkyndelsen af den rette tro, pa eget
initiativ og 1 egen interesse etablerer skoler med henblik pa uddannelse af
praster. Hendes konkrete eksempel er kampen mellem den katolske og
den protestantiske fortolkning af kristendommen i midten af 1500-arene. I
social forstand er det en magtkamp om retten til definition af religios orto-
doksi og den udkampes gennem udbredelse af skoler og indrullering af
elever. Det drivende princip betegner hun som ”competetive conflict”.
Det er et ikke-statsligt uddannelsessystem, der pa macro-niveau har indfly-
delse ved at tiltrekke elever gennem etableringen af en ny position i det
sociale rum. Pa micro-niveau giver uddannelsessystemet agenter mulighe-
den for en ny erfarings- og orienteringshorisont. De kan respondere pa
den objektive eksistens af uddannelse on a take it or leave it basis”, som
hun formulerer det. I denne fase er det uddannelsessystemets udbud, der
driver udviklingen frem. I og med uddannelse omfatter et relativt lille antal
mennesker, kalder hun responsen for ”atomistic primary action”.

I ”Growth-fasen” bliver uddannelsessystemet gradvist underlagt stats-
lig kontrol og styring. Forhandling erstatter interessestridighederne som
den drivende kraft i den fortsatte udvikling. Gennem lovgivning sker der
en sterkere formalisering og regulering mellem gennemforsel af uddannel-
se og mulighederne deltagelse i arbejdslivet (jf. Bourdieu & Boltanski
1975). Pa macro-niveauet far uddannelsessystemet altsa en samfundsmaes-
sig regulerende funktion. Pa micro-niveauet er én blandt mange konse-
kvenser, at mennesker med lignende livsbetingelser soger de samme typer
uddannelse. Uddannelsessystemet far dermed bade den kvalificerende og
den sorterende funktion i forhold til de samfundsmaessige tilgzengelige po-
sitioner. Et vasentligt grundlag for den moderne sociale reproduktion er
hermed en realitet. Den drivende kraft i uddannelsessystemet fortsatte ud-
bredelse bliver eftersporgsel efter kvalificeret arbejdskraft og kvalifikatio-
ner erhvervet gennem uddannelse. I politisk sammenhang bliver uddan-
nelsessystemet genstand for manipulation i forfolgelse af politiske mal for
den samfundsmzssige udvikling og stratifikation, for reservation af privile-
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gler og distribution af magt og afmagt. Uddannelsestiden udstrackkes til at
omfatte en stadig storre del af det enkelte menneskes (leve)tid og der laeg-
ges storre vaegt pa, at uddannelsessystemet ogsa skal varetage opdragelses-
og socialiseringsfunktioner med udgangspunkt i en forestilling om et ’sam-
fundsmessigt individ”.

Den fase vi i folge Archer befinder i os nu, kalder hun for “Inflation-
fasen”. Uddannelsessystemet er udbredt til at omfatte alle samfundsmaessi-
ge institutioner og funktioner. Der er udviklet et fintmasket net, der spin-
des ud over alle i samfundet og som omfatter stadig flere dele af den enkel-
tes liv. Kvalitativt er det mere rettet mod udviklingen af den “rette sam-
fundsborger”. Uddannelsessystemet lever i stadig storre udstrakning sit
eget liv.

”This more than anything else witnesses to the system having a life of its own
— produced by human interaction but escaping its control in a Frankenstein
fashion” (Archer 1982: 43)

Uddannelsessystemet definerer i stadig storre udstrakning arten og
mengden af den viden, der er nodvendig for at kunne besatte samfunds-
massige positioner pd alle niveauer. En konsekvens er, at selvom foraldre
og born miske ikke onsker mere og mere uddannelse, stiger kravet om
mere uddannelse fra generation til generation. Betydningen pa micro-
niveauet peger entydigt i en retning: Mere uddannelse. Uddannelsessyste-
met vil fortolke den stigende sogning som et udtryk for et onske i befolk-
ningen om mere uddannelse, selvom det oprindeligt var uddannelsessy-
stemet selv, der skabte behovet for mere uddannelse.

”../.. my atgument is #hat the actnal nature of educational expansion was something
which nobody wanted and was in no sence necessary” (Archer 1982 :54)

Uddannelse er ikke lengere et tilbud om kvalificering. Det er en sam-
fundsmassig tvang man ikke kan undsla sig.

Erhvervsuddannelsernes udvikling hvad angar det stigende fokus pa
traditionelle skolekundskaber, der historisk har betydet, at en stadig storre
del af uddannelserne tilbringes i1 skolemassige sammenhznge, kan ikke
henfores til, at man bliver en bedre hindvarker af den megen skoleunder-
visning. Med udgangspunkt i Archers analyse kan den forstds som et resul-
tat af uddannelsesinflationen.
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Reform 2000’s fokus pa de personlige kompetencer radikaliserer
udviklingen yderligere. Med Jonas Frykmans (1998) analyse af udviklingen
af det svenske skolevasen, kan man forsta reformen som udtryk for den
generelle tendens, at uddannelsessystemet gradvis er ved at forlade sin
oprindelige intention om, at eleverne skal bliver til “noget” og at det
nermer sig en position, hvor det handler om, at eleverne skal uddannes til
at blive til “nogen” (ibid. :178). Uddannelsessystemet patager sig i stadig
stigende omfang opgaven at gennemsatte en samfundsmassig norm for et
moderne “normal menneske”, der er fleksibelt, omstillingsparat og i stand
til at indga i livslange leeringsforlob, hvor det tager ansvar for egen laering,

Det stigende frafald i erthvervsuddannelserne efter Reform 2000 kunne
tyde pa, at sorteringen blandt eleverne med udgangspunkt i deres personli-
ge kompetencer virker marginaliserende pa grupper, der tidligere kunne
gennemfore en erhvervsuddannelse, der havde fokus pa de faglige kvalifi-
kationer.

Om studieforberedelse i Reform 200040,

I dette afsnit vil jeg diskutere ambitionen om, at erhvervsuddannelserne
gennem grundfagsundervisningen skal fungere som studieforberedende
ungdomsuddannelser. Jeg har varet omkring spergsmalet i forbindelse
med diskussionen af begrundelserne for individualisering af uddannelserne,
men i dette afsnit vil jeg koncentrere mig om den specifikke undervisning i
de traditionelle skolefag, der i praksis er de, der skal indfti kravet om stu-
dieforberedelse.
Ifolge loven om erhvervsuddannelse skal

§15”De enkelte uddannelser skal som ungdomsuddannelser soges tilrette-
lagt med en betydelig bredde, herunder i arbejdsomrade og funktion, med
henblik pa at kunne opfylde skiftende kvalifikationsbehov pa arbejdsmarkedet
og at kunne give grundlag for videreuddannelse, herunder videregaende
uddannelse”

.§26 ”Grundfag omfatter praktisk og teoretisk undervisning, der bidrager til at
give erhvervsuddannelserne faglic bredde. Samtidig har grundfagene til

40 Afsnittet referer, hvor intet andet er navnt pd bekendtgorelsen om grundfag i er-
hvervsuddannelserne (Undervisningsministeriet 2001, 2004), samt pa Bekendtgorel-
serne om de respektive fag Undervisningsministeriet 2000b, 2001b, 2001c, 2004b,
2004c,)
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formal at opfylde krav til ungdomsuddannelserne, herunder med hensyn
til at fremme den personlige udvikling, at bidrage til studickompetence og at
give en forstaelse af samfundet og dets udvikling” (Undervisningsministeriet
2004)

Grundfagsundervisningen i erhvervsuddannelserne omfatter fag, der
knytter sig direkte til det fag, som eleven er under uddannelse i og fag der
ligger i forleengelse af folkeskolens fagrakke.

Jeg vil forst ganske kort gennemgd de fagorienterede grundfag der
knytter sig til de fag, der indgar i min undersogelse (figur)4!.

Grundfagene er udvalgt med henblik pa at kunne supplere undervis-
ningen i de konkrete fag, eleverne er i uddannelse til. Det er dog ikke helt
gennemskueligt, hvilke kriterier der har ligget til grund for udvzlgelsen af
grundfagene, ligesom det ikke er gennemskueligt, hvorfor nogle arbejdsop-

gaver er trukket ud af den faglige undervisning og gjort til et grundfag.

Eksempelvis er

Tomrer Stil, form og farve (1 uge) grundfaget »materi-
Produktudvikling, produktion og service aleforstielse” tem-

(1 uge) melig vilkarligt ud-
Materialeforstdelse (V2 til 2 uger) Valgt som gmndfag_

Ivaerksetteri og innovation (1 til 3 uger) Det kunne h'gge

Klejnsmed Materialeforstdelse (V2 til 2 uger) som en integreret
Produktudvikling, produktion og service(l uge) | del af den faghge

VVS Produktudvikling, Produktion og service undervisning. Nar
(2 uge) det eksisterer som

Ivaerksetteri og innovation (2 uger) grundfag eer det

Arbejdsmiljo (1 uge) samtidig bemzrkel-
Informsationsteknologi (2 uger) sesvxrdigt, at VVS-

Miljo (2 uger) eleverne ikke skal

Mediegrafiker Design (2 uger) have undervisning i
Reklame(1 uge) materialeforstielse,

Salg og service som eleverne i de

Datafagtekniker | Informationsteknologi (6 uger) @vrige hindvaerks-
IT-supporter Informationsteknologi (4 uger) fag skal. Ligeledes

er det svart at se begrundelsen for, at kun temrer- og VVS-elever skal have

undervisning i at etablere egen virksomhed, mens det ikke gzlder de ovrige

41 bilag 5 findes en detaljeret gennemgang af de fagrettede grundfag.
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fag. Til gengzld skal de som de eneste handvarksfag have undervisning i
informationsteknologi.

Faget informationsteknologi har en serlig placering i grundfagsrakken.
Pa den ene side er det et ikke-fagrettet grundfag for VVS-erne, mens det
for datafagteknikere og IT-supportere er en integreret del af den faglige
uddannelse. Jeg vil ikke ga videre ind i denne diskussion, men koncentrere
mig og grundfagsundervisningen i de traditionelle skolefag.

Undervejs i arbejdet med afhandlingen er der sket en revision af den
grundfagsbekendtgorelse, der blev vedtaget sammen med Reform 2000.
Den gennemgaende tendens i revisionen er, at betoningen af det skolasti-
ske element, der var meget fremtredende i de forrige bekendtgorelse, er
blevet erstattet med et fokus pa det fag, som eleverne er under uddannelse
1. Grundfagsundervisningen skal efter den nye bekendtgorelse have ud-
gangspunkt i problemstillinger, der knytter sig til faget, og den skal sigte pa
undervisningen i grundfagene kvalificerer eleverne i forhold til deres fag.
Der er sket en forenkling af reglerne, der giver mulighed for at lerere og
elever kan udfolde deres egen kreativitet i forhold til projektarbejder og ar-
bejde med valgfrie emner. Desuden er kravene om skriftlige eksaminer i de
fleste tilfaelde gledet ud.

Andringerne illustreres ved, at hvor der i den forrige grundfagsbe-
kendtgorelse fandtes en formalsparagraf, der var en gentagelse af lovens §
206, er bekendtgorelse nu rent beskrivende:

Grundfagsundervisningen er beskrevet i bilag 1-26 (fagbilagene) til denne be-
kendtgorelse. Stk. 2. Grundfag i uddannelsernes grundforleb og hovedforlob
fremgar af bekendtgorelsen om grundforleb (Undervisningsministeriet 2000b)
og de enkelte uddannelsesbekendtgorelser”

I den forrige bekendtgorelse betonedes traditionelle skoleferdigheder
og de meget detaljerede krav til skriftlige og mundtlige arbejder. Generelt
var det betonet at skolerne skulle tilrettelegge og gennemforeundervisnin-
gen:

”../.. p4 en sidan made, at alsidige udtryksformer, herunder skriftlige og
mundtlige, styrkes mest muligt i alle fag” (Undervisningsministeriet 2000,
§2.2).

Denne bestemmelse er gledet helt ud af den nye bekendtgerelse. Revi-

sionen af bekendtgorelsen er en imodekommelse af den massive kritik af
grundfagsundervisningen, der fremkom efter reformens vedtagelse. Jeg har
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Temrer | Klejn- \AL) Medie- | Data- IT-supp
smed grafiker | fag.

Matematik . .
(F, 2 uger)

Samfundsfag . . . .
(F, 2 uger)

Fremmedsprog . . .
(F, 2-4 uger)

Fremmedsprog . .
(E, 2 uger)

Fremmedsprog .
(D, 2 uger)

Dansk (F, 2 uger) . . . . .

Naturfag . .
(F,2uger)

Informationstek- . .

nologi (E, 2 uger)

Informationstek- .

nologi (D,2 uger)

tidligere vaeret inde pa kritikken, der iser angik det forhold at grundfags-
undervisningen i sig selv var drsag til frafald, blandt elever der havde valgt
erhvervsuddannelsen for at slippe for folkeskolens fagforstaelse. Dels gik
kritikken pa, at undervisningen levede sit eget liv efter sin egen logik ved
siden af uddannelserne ovrige dele.

Grundfagsundervisningen i de traditionelle skolefag udbydes pa niveau
F, svarende til folkeskolens afgangsprove, til niveau C, svarende til det
gymnasiale niveau C. Skolen har mulighed for at udstede merit til elever,
der har gennemgaet undervisningen pa det obligatoriske eller pa hojere ni-
veau. Andringerne af bekendtgorelsen angir som navnt de padagogiske
og didaktiske elementer af grundfagsundervisningen. I relation til de faglige
uddannelser, der indgar i min undersogelse, er grundfagsrakken den sam-
me. Skemaet giver en oversigt over hvilke grundfag der er obligatoriske for
eleverne der indgar i min undersogelse:
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De faglige udvalg kan i samarbejde med ministeriet valge at lade andre

end disse obligatoriske grundfag indga i undervisningen.

Undervisningen skal tilrettelegges sa den sa vidt det er muligt kan ske i

sammenhang med omradefag og specialefag. Samtidig skal den tilretteleg-

ges pa en made, der giver mulighed for, at der kan ske en bedommelse og

tildeles en karakter til eleven.

For matematik er der bide mundtlig og skriftlig eksamen med be-
dommelse efter 13 skalaen.

Fremmedsprog afsluttes med mundtlig eksamen med udgangs-
punkt i elevens arbejde med et valgfrit emne.

Dansk afsluttes med skriftlig eksamen med udgangspunkt i elevens
portefolio, der bestar af skriftlige arbejder eleven har udarbejdet i
undervisningen og en mundtlig eksamen med udgangspunkt i eks-
temporal tekst. Der gives karakter efter 13 skalaen.
Informationsteknologi afsluttes for datafagteknikere og IT-
supportere med en mundtlig eksamen, der har udgangspunkt i et af
to dokumenterede arbejder elever har gennemfort i undervisninge.
Karakter efter 13 skalaen. For VVS-elever er der ingen eksamen
efter faget.

Samfundsfag skal lobende dokumenteres gennem undervisningen.
Denne dokumentation er udgangspunkt for en mundtlig eksamen,
der bedommes efter 13- skalaen.

Perspektivering og diskussion af de studieforberedende
elementer in erhvervsuddannelserne.

Denne korte gennemgang af grundfagsundervisningen pa de involve-

rede fag rejser forskellige sporgsmal.
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Dels sporgsmalet om integration mellem grundfagsundervisningen
og den ovrige undervisning pa de tekniske skoler

Dels sporgsmalet om forholdet mellem de tid der er afsat til
grundfagsundervisningen og de mal den skal indfri.

Dels sporgsmilet om undervisningens niveau i forhold til at indfri
ambitionen om erhvervsuddannelsen som en studieforberedende
ungdomsuddannelse.



Integrationen af grundfagsundervisningen i den evrige under-
visning

Under mit empiriske arbejde pa de tekniske skoler har jeg blandt andet
observeret engelskundervisningen pa en af de skoler, der indgar i underso-
gelsen.

Det folgende er mine observationsnoter fra engelskundervisning af
tomrerelever pa 3. uddannelsesar. Observationerne blev foretaget pa ars-
dagen for terrorangrebet pa World Trade Center i New York. Der var sa-
ledes mulighed for at tilrettelegge undervisning med et hojt aktualitetsni-
veau og en umiddelbar mulighed for at eleverne kunne involveres i en sam-
tale. Eksempelvis om hvad de foretog sig, da angrebet fandt sted, hvad de
mener om krigen mod terror etc. Men det skete ikke. Angrebet og dets
konsekvenser blev ikke nzvnt en eneste gang i lobet af undervisningen.

Kvindelig lerer. Doren til gangen stir dben under hele undervisningen.

Observationsstart kl. 8.40

e 16 drenge, 1 pige. Enkeltmandsborde opstillet i 4 rekker med 4-5
borde i hver.

e  Holdet har fiet udleveret en tekst pa en A4-side om ”Technology”.
Teksten handler i meget kort form om den teknologiske udvikling
fra de tidligste tider til nutidens integrerede kredslob. Den er af ca. 1
sides lengde, i darlig kopi (man kan ikke se hvad billederne forestil-
ler). Og den er ret svar. Umiddelbart vil jeg vurdere den til over 9.
klasses niveau

e  Dajeg ankommer, er holdet under lerers ledelse i gang med at skrive
pa tavlen, hvad de kommer til at tenke pa nir de horer ordet techno-
logy. Kommunikationen foregar pa engelsk. Lareren sporger og ind
imellem svarer elever af sig selv, men de fleste gange kun nér de bli-
ver spurgt direkte.

e  Lezreren opdeler uden elevernes indblanding Technology i 4 grupper:

e  Communication, Transport, Equipment for work, Domestic techno-
logy, hvilket viser sig at vaere sidan som teksten selv opdeler begre-

bet.

e Lareren taler engelsk, i hele setninger, som samtale. Eleverne svare
med enkelte ord pé engelsk, setninger pa dansk.
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Elev sporger: Skal vi skrive det her ned”. Larer svare: "Det ma I selv

3

om .

Lezrer minder om, at teksten “er langt over niveau F” og ”vi bruger
den ikke til eksamen”.

Efterfolgende samtale med lereren viser, at der er store niveaufor-
skelle blandt eleverne og at nogle skal op pi hojere niveau end F,
hvorfor hun ogsa mi tilgodese dem

8.45 Lrer siger, at elever skal lase teksten. De ma gerne gore det 2
og 2. Alle gar i gang - alene - og fortsxtter alene. Larer forlader klas-
sen, og vender kort efter tilbage med, hvad hun betegner som, nogle
”sma sode sporgsmal” til teksten. Sporgsmal deles ud.

8.50 Det ser ud som om eleverne leser teksten.

Morten (yndlingselev?) vender sig hurtigt mod de narmeste og spor-
ger om han skal hjzlpe — afvises.

Henning, som jeg sidder ved siden af, prover ikke at leese. Sidder ba-
re hen.

Ca. 8.55: ”Skal vi ikke snart have en rygepause”? Formodentlig har
de varet i gang ca. 1 time nu.

8.58 Der er 6-7 der laver noget andet end at lase.

Det viser sig, at der er 3-4 der har faet merit 1 engelsk og i stedet la-
ver arbejdstegninger. Efterfolgende forklarer lereren, at de skal veare
til stede péd skolen og da holdene skal fyldes op, sidder de her i en-
gelsktimen. Specielt en af disse er meget optaget af tegneriet og hen-
ter blandt andet boger og materialer underve;s.

Laerer siger: "Nu sporger i endelig. Den et jo svaer”. Ingen sporget!

Lezreren opseger et par af de elever der sidder forrest — og mig. Hun
virker lidt utilpas ved situationen. Og fortzller mig om det meget
ujevne niveau. Som den dérligste elev, der sidder lige ved siden af
mig, ikke kan undga at hore (Henning).




Efterfolgende taler jeg med hende om individualisering, som hun
mener, er umulig med den maide undervisningen er arrangeret pa.
Hun har nok ret. P4 den anden side har hun selv tilrettelagt under-
visningen....

Elever rejser sig og henter vand. Nogle gir og kommer tilbage.
9.05 Elever leser stadig. Nogle leeser pd opgavearket.
Flere elever vil have pause. (Der er forst pause kl. 9.45 — 10.15).

9.10 Larer gir rundt. Checker. Taler hviskende. Henvender sig ikke
til Henning (fzlles forstaelse?).

Endnu en lerer stikker hovedet ind: Det er nummer 3 i lobet af ti-
men. Larer forlader lokalet sammen med den anden lerer og kom-
mer kort efter tilbage.

Forste sporgsmal fra elev (Mikkel): Hvordan siger man ”misbruge”?
Lerer svare, at det kommer an pa........ Finder frem til det. At mis-
bruge teknologien: ”Misuse the technology”.

9.15 Mere stoj. Tydeligt at der er behov for pause. Eleverne vender
sig og taler om alt muligt i grupper. Opforer sig efter devisen: Man
skal grine for at holde det ud. Fyrer jokes og sjove bemerkninger

Lereren til en elev der er ferdig: “Der er lige nogle der ikke er ferdi-
geendnusi .........

9.23 Rygerne forlader klassen, selvbestaltet pause. Siver.....Der er 7
elever tilbage i klassen. De resterende elever sludrer med lereren om
sommertferie, en har en molle etc.....

9.25 Al samtale er nu pd dansk. Mikkel og Henning begynder pa
konstruktionstegningerne.

9.35 Larer opsoger mig igen: Om jeg vil tale med hende (eller en
faglaerer). Henning tegner ivrigt. Far hjzlp af Mikkel.

9.38 Lerer (retorisk....): ”Er vi der nu........77

Siger noget om hvad der skal ske nu (Kan ikke huske hvad).
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Siger: Vi tager lige” og peger pa den forste elev (Morten) Slar over i
engelsk.

Morten leser. Larer opmuntrer. Morten hakker sig igennem ovet-
settelse. Kender ikke ”development” der star i gloselisten. Glemmer
det 2 gange efter hinanden.

Naste elev (bag Morten). Samme procedurer. Har svaert ved over-
sattelsen.

Min tanke: Med dette tempo kan hun umuligt na alle.

Springer til Klaus (Bryder rakkefolgen, der ville have indebéret at
Henning skulle til. Han er ordblind og kan ikke et ord engelsk).
Klaus laeser hakkende et kort tekststykke - med god udtale. Larer:
”Vil du prove at se om du kan oversatte”. Det gir nogenlunde. Tek-
sten er sver og ikke konkret relevant.

Lerer nummer 4 kigger ind og sperger henvendt til lerer, uden hen-
syn til hvad der foregar: "Har du pause eller hvad”........

Mikkel laser og oversatter. Er god til det.
9.50 PAUSE.
10.15 I gang igen.

Samme procedurer som for pause. Tekststykkerne bliver kortere og
kortere. I alt 4 elever kommer til efter pausen, hvilket giver 7 i alt.

Lerer: ”Let’s look at your questions”

Stiller sporgsmaélene i rekkefolge. Reformulerer dem. De dygtige ele-
ver svarer godt. Larer refererer hele tiden til sporgsmalenes nummer

10.30 Larer taler mest (engelsk). Sporger til elevernes holdning til
den teknologiske udvikling. Intonerer en diskussion om moral og
etik. Kun Mikkel deltager. Udvikler sig en samtale mellem lerer og
Mikkel. Leerer forsoger at inddrage andre. Mislykkes.

10.33 Gir videre til naeste sporgsmal, ”Domistic tools”, hvorved det,
der kunne blive en diskussion, fuser ud

Forseger at puste gang i en diskussion om kvinders udearbejde. Re-
levansen for tomrereleverne er til at overse....LLidt om markedet for
”domestic tools”.



e 10.38 Sporgsmal 6: Lagger op til en diskussion om fordele og ulem-

per ved den teknologiske udvikling.

e 4 clever kommer med bidrag. 1 med mange (Mikkel) de andre med

ganske fa.

e  Diskussionen kunne rettes mod betydningen for temrerfaget.........

Sker ikke.

e 10.42 Lezrer stopper og skifter til at tale dansk:
e Information vedr. cksamen. Serligt om “’selvvalgt emne”.

e  Skriver pd tavlen eksamens bestanddele: Prasentation af eget emne,

kendt tekst, ukendt materiale.

e  Skal klares pd 20 min. inkl. votering, hvilket efterlader 15 min. til ek-

samen. Dette er vel symbolic ultraviolence.............

e  Opfordrer eleverne til at lere deres prasentation af eget emne uden-

ad. Frarader emner som ”fodbold”. Siger at der skal vare noget at
diskutere. Der skal vare mulighed for personlig stillingtagen og vut-
dering.

e  Sporgsmil fra elev om rapportens lengde. Svevende svar. Larer gor

opmzrksom pd forskelligt niveau.

e Til naeste gang skal I have fundet et emne”.

e 10.50 Undervisning slutter. Observationsnoter slut.

Samlet vurdering:

Der efter lzererens informationer kun afsat omkring 20 timer til
engelskundervisning pa de 5 uger eleverne er inde i denne skolepe-
riode. Der er 14 dage til de naste 3 engelsktimer. Det er organisa-
torisk langt fra optimalt. En organisering hvor engelsktimerne var
samlet sammen, ville vaere at foretrackke. Dette ville give mulighed
for at skabe et samlet forlob, hvilket pa den anden side ville kreve
at lereren xndrede sine metoder ganske meget.

Undervisningen i engelsk har tydeligvis ikke den store status hos
eleverne. En made at hojne denne ville vere at samle forlobet. Pa
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den anden side kunne der blive tale om noget af en erkenvandring,
hvis engelskundervisningen for eleverne bare er noget, der skal
overstds.

e Undervisningen er praget af manglende aktualitet og relevans:
Hvis formalet er, at eleverne skal blive i stand til at formulere sig
mundtligt, kan man lige sd godt tale om terrorangrebene den 11.
september 2001. Teksten om teknologi er for svar, den har ikke
appel til tomrere og de ansatser til brede diskussioner, der ligger 1
teksten, fordrer at eleverne har forberedt sig og at de gider denne
type diskussion. Min vurdering er, at det er meget tvivlsomt om
det er tilfaeldet.

e Undervisningen legger overhovedet ikke op til at der skal kunne
differentieres. Dette skyldes dels maden timerne er fordelt pa, dels
den made selve undervisningen foregar pa.

e Det er uheldigt og ikke motiverende for eleverne, at nogle af ele-
verne — formodentligt de dygtigste - sidder med og laver konstruk-
tionstegninger. Noget de andre selv hellere vil lave. Det opfordrer
de andre til ikke at tage engelskundervisningen alvorligt. De elever
med darlige skoleerfaringer fir med denne undervisning formo-
dentligt bekraftet, at man i skolen ikke kan laere noget.

e Den made eksamen er lagt op pa opfordrer til at eleverne lerer de-
res eget opleg udenad. Og de vil formodentligt ikke lere ret meget
andet.

Integrationen af grundfag, omradefag og specialefag.

Der er ingen grund til at havde, at engelskundervisningen, som jeg ob-
serverede, er reprasentativ for, den grundfagsundervisning der foregar pa
de tekniske skoler. Men den illustrerer nogle af de problemer, der knytter
sig til grundfagsundervisningen i de traditionelle skolefag i erhvervsuddan-
nelserne.

Engelskundervisningen lever sit helt eget liv ved siden af den ovrige
undervisning. Undervisningen i omradefag og specialefag retter sig direkte
mod elevernes uddannelse. For eleverne betyder det, at den umiddelbart
opleves som integreret i deres uddannelse. Der findes en gensidig umid-
delbar relevans. Med den nye bekendtgorelse skal ogsa grundfagsundervis-
ningen i skolefag have udgangspunkt i de faglige problemstillinger, som
eleverne i ovrigt arbejder med, hvilket er et stort fremskridt. Men det afgo-
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rende problem er, at den type undervisning jeg observerede retter sig imod
en symbolsk beherskelse af sproget, mens den ovrige undervisning retter
sig mod en praktisk beherskelse. Den integration, der legges op til i den
nye bekendtgorelse, tager ikke fat pa dette grundleggende sporgsmal. En-
gelskundervisningen retter sig, trods en emnemessig @ndring stadig mod
den symbolske beherskelse, der skal bedommes og som der skal gives ka-
rakter for til eksamen. Hvis grundfagsundervisningen i de traditioennelle
skolefag skal lykkes, ma der ske en praktisk integration med omrade- og
specialefag.

Bredo (2002) har undersogt matematikundervisningen pa erhvervsud-
dannelserne. Han kommer frem til, at elevernes tilgang til faget handler om
deres dannelse i langt hojere grad end det kommer an pé deres tidligere
uddannelse. Pointen er, at elveren maler relevansen af undervisningen i
forhold til i hvor hej grad det kan besvare sporgsmalet: "Hvad skal jeg
bruge det her til”? Samme konklusion kommer Aakrog (2002, 2003) som
nevnt frem til 1 en undersogelse af elevernes oplevelse af sammenhang
mellem skole- og praktikdele. Hendes konklusion er, at eleverne maler
skoleundervisningens relevans i forhold til, i hvilken grad de kan anvende,
det de lzerer pa skolen, nar de er i virksomheden. Vellykket skoleundervis-
ning indebzrer derfor, at den ma vare direkte orienteret mod virksomhe-
dens praksis. Konsekvensen er, at ogsd tvarfaglic skoleundervisning ma
orienteres mod virksomheden og elevens praktiske omgang med arbejdet,
for at blive oplevet som relevant.

Ifolge Bredos undersogelse er der dog forskelle blandt eleverne, sale-
des at de der er begyndt erhvervsuddannelsen mindre end 5 ér efter afslut-
ningen af folkeskolen er mest kritiske over for matematikundervisningen,
mens de der er begyndt senere end 5 ér efter afslutningen er mere positive
over for den mere abstrakte matematikundervisning,

Aakrog papeger, at elevernes uddannelsesniveau, inden de begynder
erhvervsuddannelsen, har betydning for deres oplevelse af skoleundervis-
ningens relevans. De elever, der har gennemfort en gymnasial uddannelse
for erthvervsuddannelsen, har ikke har samme modstand mod abstrakt til-
rettelagt undervisning, som andre elever har det.

Bredo efterviser sine resultater i en undersogels af elevernes eksamens-
resultat. Konklusionen er, at eleverne er meget bedre til at lose de matema-
tikopgaver, der har udgangspunkt i konkrete faglige problemstillinger, end
de er til at lose de opgaver, der er formuleret abstrakt matematisk. Samtidig
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viser en gennemgang af eksamensopgaverne, at langt de fleste er formule-
ret uden at have udgangspunkt i en konkret problemstilling. Samlet peger
hans analyse i retning af et behov for sterre differentieringsmuligheder i
undervisningen og i eksamenspraksis og en tilnermelse af grundfagsunder-
visningen til elevens fag.

I mange erhvervsuddannelser har matematikundervisningen en rele-
vans for elevernes fag. I tomrerfaget skal man kunne regne og beregne
vinkler og afstande. Andre lignende relationer mellem skolefaglige kvalifi-
kationer og uddannelsens fag kunne nzvnes. Men sporgsmalet er, hvordan
eleverne kan opleve en direkte relevans af sprogundervisningen. Bekendt-
gorelsen om fremmesprog er ikke videre behjalpsom i denne sammen-
hang. Her er formilene alle formuleret i forhold til, at fremmedsprog er
noget eleven skal kunne anvende efter uddannelsen eksempelvis:

”../.. for at kunne fungere som medarbejdere og botgere i et internationalise-
ret erhvervsliv og samfund” (jf. Undervisningsministeriet 2004a)

Selvom fremmedsprogsundervisningen efter den nye bekendtgorelse
skal have udgangspunkt i temaer og problemstillinger vedrorende elevernes
faglige uddannelse, stir det stadig tilbage at skabe en sammenhzang, der ik-
ke ligger lige for. Det samme forhold gor sig i nogen grad galdende for
undervisningen i samfundsfag.

Selv i det ambitiose forsogs og udviklingsprojektet ”Praktikum” pa
uddannelsen til varktojsmager pa Kobenhavns tekniske Skole (Koch og
Lundsgaard 2000a,b), hvor jeg deltog i den afsluttende evaluering i slutnin-
gen af januar 2003, skaber grundfagsundervisningen problemer. Ved eva-
lueringen fremgik det fra bade elever og lerere, at det ikke havde varet
muligt at integrere grundfagsundervisningen i de traditionelle skolefag 1
forseget, men at de fagrettede grundfag havde haft en naturlig plads i for-
soget.

Et yderligere problem i denne sammenhang angar lerernes kvalifikati-
oner og deres samarbejde pa tvert af faggraenser. Undervisningen i de tra-
ditionelle skolefag varetages, som jeg tidligere har varet inde pa, typisk af
uddannede folkeskolelerere. De underviser elever fra mange forskellige af
erhvervsuddannelsernes fag og de kan derfor ikke forventes at have kend-
skab til (alle) de fag, som eleverne uddanner sig i. Den fagrettede undervis-
ning varetages typisk af laerere, der er uddannet i det fag de underviser i.

Den implicitte forudsatning for at grundfagsundervisningen efter den
nye bekendtgorelse kan tage udgangspunkt i elevernes fag er, at grundfags-
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lzereren har et minimum af kendskab til elevernes fag. Det er meget tvivl-
somt om denne forudsztning holder. I sammenhang med at grundfagsle-
rerne og faglererne pa de tekniske skoler reprasenterer forskellige fagkul-
turer og at de traditionelt har haft svart ved at samarbejde, som jeg allerede
har veret inde pa, ligger der endnu en forhindring, der skal overkommes
for, at der kan ske en egentlig integration mellem de forskellige fagkatego-
rier (jf Tarrou 1995). Hvis integrationen skal lykkes krever det, at lerernes
kvalifikationer og deres faglige orienteringer bearbejdes og det kraver en
generel forandring i erhvervsuddannelsesfeltet.

Jeg er, i forbindelse med mine mange moder med representanter for
de tekniske skoler og nar jeg har holdt oplag for ledergrupperne pa skoler-
ne, blevet bekraftet i antagelser om eksistensen af forskellige fagkulturer
blandt leererne pa de tekniske skoler og i at der hersker et uskrevent hierar-
ki grupperne imellem. Faglarerne, der tager sig af varkstedsundervisnin-
gen, befinder sig overst 1 hierarkiet. Dansklerere, engelsklarere, samfunds-
fagslarere mv. befinder sig nederst i dette hierarki. De bliver ikke opfattet
som rigtige lerere” i lererkollegiet. Der er indtil videre ingen, der har
modsagt denne pastand. Den er tvertimod ved flere lejligheder blevet eks-
plicit bekraftet.

Mine observationer af engelskundervisningen reproducerer dette hie-
rarki. Der er planlagt 20 timers engelskundervisning fordelt over 5 onsdag
formiddage. Der er 14 dage til naste undervisningsgang. Der sidder en
gruppe elever, der har fiaet merit for engelskundervisningen, som laver
konstruktionstegninger, hvilket i sig selv er en tilkendegivelse af engelsk-
undervisningens placering nederst i hierarkiet. Dels signalerer tegneriet vig-
tigheden af de fagrettede elementer i tomreruddannelsen over for de andre
elever. Dels forstyrrer de tegnende elever undervisningen ved at hente teg-
ninger og papirer, mens engelskundervisningen stér pa.

Der er ingen tvivl om, at den nye grundfagsbekendtgorelse afspejler en
erkendelse af, at skolefagsundervisning pa de tekniske skoler ma have en
sammenhzxng med det fag, som eleverne uddanner sig i. Og i den forstand
er den et skridt i den rigtige retning. Men samtidig afspejler den, den logik
med hvilken den bureaukratiske position omfatter undervisningen pa de
tekniske skoler. Det er noget, der reguleres gennem lovgivning og be-
kendtgorelser og som det siden hen ma vare op til de konkret involverede
agenter at fa til at fungere. Mere skarpt formuleret: Den bureaukratiske po-
sition tager ikke udgangspunkt i det, der sker i den praktiske undervisning
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pa de tekniske skoler, eller i hvad der er gennemforligt. Udgangspunktet er
en traditionel “uddannelseslogik”, der presses ned over en traditionel
“praksislogik™ (jf. kapitel 4).

Prioritering af tid til de studieforberedende elementer.

Der er efter bekendtgorelsen afsat mellem 1 og 2 uger til undervisning
i de traditionelle skolefag i et uddannelsesforlob pa mellem tre et halvt og
fire ar. Der er som navnt mulighed for, at eleverne kan fa yderligere un-
dervisning pa hojere niveau, hvis de onsker det. I givet fald vil den tid, der
skal medga til denne undervisning, blive lagt oven den planlagte undervis-
ning og sdledes ud over det fastsatte minimumstimetal.

I fagbilagene er malene for de enkelte fag opregnet. For samfundsfag,
niveau I, der er obligatorisk for alle de fag, der indgéar 1 min undersogelse,
bortset fra datafagtekniker og I'T-Supporter, gelder det, at undervisningens
mal er at eleven:

e kan gore rede for, hvilken betydning sociale, okonomiske og politi-
ske kraefter har for den aktuelle samfundsudvikling

e  kan gore rede for samspillet mellem samfundets udvikling og udvik-
lingen i virksomhederne, herunder de miljomassige aspekter

e  fir kendskab til arbejdsmarkedets opbygning

e  fir kendskab til forskellige sociale systemer, herunder virksomheder
og organisationer og deres indbyrdes regulering i det fagretslige sy-
stem

e  fir kendskab til konflikt- og samarbejdsmenstre regionalt, nationalt
og internationalt

e kan sege informationer om samfundsmessige forhold i skriftlige og
elektroniske medier (Jf. Undervisningsministeriet 2004a)

For en helt formel betragtning er det sporgsmalet om de 2 ugers un-
dervisning, der er afsat til at indfri den mangfoldighed af formal bekendt-
gorelsen angiver, er tilstrackkelig.

Et mere alvorligt problem er, at hvis de tekniske skoler, trods den alt
for korte tid der er afsat til undervisningen, alligevel forsoger at indfri be-
kendtgorelsens ambitioner til undervisningen i samfundsfag, er der en risi-
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ko for, at undervisningen bliver overfladisk og at den ma forega pd et in-
troducerende niveau. Det kan i sig selv sende et signal til eleverne om, at
undervisningen i samfundsfag ikke er speciel vigtig. Og der er risiko for, at
de ikke vil prioritere den sarlig hojt. Resultatet vil i praksis blive, at den
hierarkiske struktur, blandt de fag der undervises i pa de tekniske skoler og
tilsvarende hierarkiet blandt lererne, som jeg for var inde p4, bliver styrket
med baggrund i den korte tid, der er afsat til undervisningen.

En gennemlesning af formalene til undervisningen i samfundsfag, rej-
ser sporgsmalet om, pa hvilken made den integration af omradefag, specia-
lefag og grundfag, der legges op til i den nye grundfagsbekendtgorelse, skal
indfris. Man kunne forestille sig, at den kunne realiseres gennem et tveer-
fagligt projektarbejde, der tilrettelaegges, sa at eleverne direkte kan opleve
relevansen af samfundsfag i udevelsen af deres fag. Sporgsmalet er om det
er tilstrekkeligt, for at eleverne vil opleve undervisningen som varende re-
levant, jf. Bredo og Aakrogs konklusioner ovenfor.

Grundfagsundervisnings niveau og studieforberedelse

Det sidste forhold jeg vil tage op her, er forholdet mellem det fastsatte
niveau som grundfagsundervisningen i de traditionelle skolefag skal forega
pa og de krav om studieforberedelse, som lovgivningen fastslir. Som
nevnt skal fagene udbydes pa niveau F, svarende til folkeskolens afgangs-
prove. Med tanke pa, at mange elever valger en erhvervsuddannelse for at
slippe for mere traditionel skoleundervisning, giver det i hoj grad mening
ikke at udsztte dem for endnu mere skoleundervisning i erhvervsuddan-
nelserne. Som Stein Michelsen (2002) viser, er den grundfagsundervisning,
der allerede tilbydes, arsag til frafald. At prasentere eleverne for undervis-
ning pa et hojere niveau end folkeskolen, ville formodentlig blot oge fra-
faldet yderligere. Med muligheden for at eleverne kan fa undervisning pa et
hojere niveau, hvis de skulle onske det, synes bredden blandt eleverne, for
sa vidt angar de skolefaglige kvalifikationer, tilgodeset.

Pa den anden side: Det eneste krav for optagelse pa en erhvervsud-
dannelse er, at eleven har opfyldt undervisningspligten efter folkeskolelo-
ven (Undervisningsministeriet 2004d, §5 stk. 1). Det betyder, at undervis-
ningen i skolefag pa de tekniske skoler udbydes pa et niveau, som eleverne
allerede har varet igennem. For mange elever vil den opleves som ligegyl-
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dig og som spild af tid. Stein Michelsens undersogelse peger ligeledes 1
denne retning,.

I forhold til grundfagsundervisningen er det som om at, der eksisterer
2 parallelle diskurser, der grundleggende er i modstrid med hinanden. Den
ene diskurs angar den politisk formulerede mélsetning om livslang lering,
der indebzrer, at afslutningen af en uddannelse er en forberedelse til den
neste (Se eksempelvis European Comission 1996). Det betyder, at al ud-
dannelse ma indeholde et aspekt af forberedelse til videre uddannelse. Del-
tagerne i uddannelse skal derfor ikke alene kvalificere sig mod det, som
den aktuelle uddannelse specifikt retter sig imod. De skal gennem uddan-
nelse lere at blive fortsat uddannelsesparate. I den sammenhang arbejder
uddannelsessystemet - og Reform 2000 - med en implicit forstdelse af det
enkelte menneskes forhold til at lere. Laering er ikke noget, som den enkel-
te kan valge at frasige sig. Tvartimod er det en gennemszattelse af et dan-
nelsesideal; skabelsen af den gode elev, den gode medarbejder og i sidste
instans det gode normalmenneske, der er i konstant refleksion over sig selv
og sine ressourcer.

Javnfer Bovbjerg (2003)#* forudsettes det, at den enkelte har en per-
sonlig interesse i at udvikle sig, og at det kan foregd via uddannelse og ar-
bejde. Der er tale om en “kalds-etik”, hvor den enkelte skal fole sig kaldet
til uddannelse og arbejde. Det er lysten, der skal drive verket, fordi det er
herigennem at den enkelte far opfyldt sit behov for selvrealisering. Bov-
bjerg sammenligner denne tankegang med Webers begreb om den prote-
stantiske etik som forudsatning for den kapitalistiske produktionsmade
(Weber 1972). Arbejdet, 1 denne sammenhang arbejdet med at uddannes
sig, er et kald til guds are, der resultere i en metodisk livsforelse, hvor be-
arbejdelse af sig selv er central.

”Det moderne menneske skal arbejde for det gode i sig selv, finde sin sande
autentiske kerne, som netop er det godes oprindelse og vejen til selvdiscipline-
ring, bade i arbejdslivet og privat. Det er per definition en uafsluttelig proces,
der gor livslang laering meningsfuld” (Bovbjerg 2003: 409)

42 Bovbjerg analyserer i sin artikel personlighedsudvidende kurser for medarbejdere i
virksomheder for deres implicitte leringsforstaelse. Med baggrund 1 konstateringen af
erhvervsuddannelsernes stadig storre fokus pa udvikling af elevernes subjektivitet, pa
dannelsen af samfundsmaessige normal-mennesker angir hendes diskussion generelle
udviklingstendenser i uddannelsessystemet.
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Grundfagsbekendtgorelsen indeholder i den sammenhang en nyska-
belse: Faget "Lering, Kommunikation og Samarbejde”. Faget er ikke obli-
gatorisk, men kan indga i grundfagsundervisningen, hvis det besluttes af
det lokale faglige udvalg.

Formalet med undervisningen er at eleverne:

“opnir oget kompetence til at lere, samarbejde og kommunikere og derved
far storre udbytte af uddannelsens skole- og praktikundervisning”. Faget skal
give eleverne oget mulighed for mere selvstendigt og effektivt at kunne plan-
legge, gennemfore og evaluere deres arbejde individuelt og i forskellige sam-
arbejdssituationer. Endvidere skal faget styrke elevernes motivation for livs-
lang udvikling af faglige og personlige kompetencer” (Undervisningsmi-
nisteriet 2004a, mine fremhaevelser).

Blandt malene for undervisningen er at eleven:

”kan anvende selvevaluetingsvarktojer ../.. kan udvise medansvar for egen le-
teproces ../.kan dokumentere indsigt i lereprocesser og egne motivations-
maessige styrker og udviklingspotentialer” (ibid.)

Undervisningen i faget er opdelt efter de elementer der indgar i fagets
titel og der skal blandt andet arbejdes med

“elevernes sociale kompetencer, herunder falles ansvarlighed og fzlles mal for
en gruppe ../.. gtuppekompetencer i forhold til rollet, personlighedstype og
gtuppesammensatning ../.. konflikttyper og konflikthindtering i forhold til
vanskelige samatbejdsrelationer ../.. kommunikationsanalyse, hvor der atrbej-
des med afsendet-/modtagerforhold, envejs og tovejskommunikation ../.. for-
skellige former for sprogbrug, herunder kropssprog” (ibid.)

Der skal evalueres lobende. Evalueringen skal legge vaegt pa elevens
udviklingsproces. Der kan gives selvstendig standpunktskarakter i faget,
eksempelvis 1 forbindelse med et projektarbejde.

Denne nyskabelse i grundfagsrakken adskiller sig fra den generelle
ambition i1 den nye bekendtgerelse om at gore grundfagsundervisningen
fagrettet og relevant i forhold til elevens uddannelse. Med ”Laring, kom-
munikation og samarbejde” gores selve lereprocessen og elevens ”person-
lige kompetencer”, som bekendtgorelsen ikke gor forseg pa at uddybe, til
genstand for vurdering og karaktergivning. Erhvervsuddannelserne abner
hermed for muligheden for at sortere blandt eleverne pa baggrund af for-
hold, der intet har med de faglige aspekter af uddannelserne at gore og der
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abnes mulighed for legitimt at gennemszatte forestillingen om mennesket 1
livslang leering - gennem karaktergivning. Man kan forsta faget 1 relation til
den ambition, jeg tidligere har varet inde pa, om at elever i erhvervsud-
dannelserne skal vare deres egen didaktiker. Men en begrundelse, der har
udgangspunkt i at erhvervsuddannelserne primeart er erhvervskvalificeren-
de uddannelser, er ikke til at fa oje pa.

Den anden diskurs kan forstas med udgangspunkt i erhvervsuddannel-
sesfeltets logik og positionernes gensidige styrkeforhold. Den dominerende
bureaukratiske position er optaget af, hvad erhvervsuddannelserne skal,
hvilket kan ske gennem regulering af de tekniske skolers okonomiske for-
hold med udgangspunkt i lovgivningen.

Debatten om genindforelse af mesterleren i sommeren 2004 er illu-
strativ i denne sammenhzng. Forslaget blev prasenteret af beskaftigelses-
ministeren, pa baggrund af “tenketanks” udredning. Formanden Direktor
Erik Bonnerup udtalte :

”Det var bedre, om man lod de unge komme ud og bestille noget med hzn-
derne, og viser det sig sd, at man skal kunne ti ord pa engelsk for at betjene en
maskine, sd leerer man hurtigt det” (Berlingske Tidende 2. juni 2004)+3

Regeringen, ved beskaftigelsesminister Claus Hjort Frederiksen, lufte-
de de liberalistiske grundtanker:

”Vi savner den gamle mestetlare, eller noget der minder om den. Men det
kreever, at flere virksomheder dbner deres dore for disse unge mennesker”

(ibid.)

Ministeren signalerer et onske om en markedsreguleret erhvervsud-
dannelse og en samtidig erkendelse af at, det er virksomhederne sidder in-
de med neglen til en losning af problemet.

For virksomhederne er erhvervsuddannelserne forst og fremmest er-
hvervskvalificerende uddannelser: For de store virksomheder under DA og
DI betyder det, at de vil sikre den brede kvalifikation af eleverne 1 er-
hvervsuddannelse under forudsztning af, at den retter sig mod virksomhe-
dernes behov. Skoleundervisningens alment dannende elementer gar de
derimod ikke pa samme made op i (jf. tidligere citat: Larsen & Brumvig
2004 : 295). De mindre virksomheder under Handvearksradet er mere inte-
resseret 1 at eleverne kvalificeres direkte i det fag, uddannelsen rettes mod.

4 Citaterne blev ogsi bragt i Politiken, Jyllands Posten og pa DR-online)

134



I sommerens debat var de meget positive over for genindforelsen af me-
sterleren. Samlet kan virksomhederne havde en sterk position fordi de
sidder virksomhederne inde med neglen til erhvervsuddannelserne: Prak-
tikpladserne.

Lezrerne ved de tekniske skoler reagerede med udgangspunkt i deres
interesser 1 feltet. Dansk Teknisk Larerforbund bragte en pressemeddelel-
se med udgangspunkt i en avisoverskrift: "Hvorfor skal en bager kunne
engelsk”? Svaret fra laerernes organisation lod:

”Fordi det er nodvendigt. I forstdelsen af dette er det forst og fremmest nod-
vendigt, at man setter sig ind i betingelserne for ungdomsuddannelserne. De
skal have et almendannende sigte, dvs. at det ikke kun gzlder om at lere fag,
men ogsi at ethverve sig nogle kvalifikationer, der gor den unge i stand til at
yde et positivt bidrag til samfundsudviklingen. Og det ikke kun med skatte-
kronet” (http://www.dtl.dk/dtl/online.htm, 2. juni 2004)

De tekniske skoler er i feltet klemt mellem den bureaukratiske position
og virksomhederne. De tekniske skolers position 1 feltet er pa den ene side
baseret pa undervisningen i grundfag og pa den anden side pa, at de er i
stand til at servicere det lokale erhvervsliv med arbejdskraft. I den forstand
er de tekniske skoler optaget af, hvad erhvervsuddannelserne kan. Det skal
forstas helt bogstaveligt. For hvis de ikke kan hindtere de modsatrettede
krav fra henholdsvis virksomheder og den bureaukratiske position, har de
ikke lengere en eksistensberettigelse i feltet.

Den nye grundfagsbekendtgorelse er med udgangspunkt i ovenstaende
analyse resultatet af, hvad der kunne skabes enighed om i feltet, sidan som
det er konstitueret. Pa den ene side adresserer den de konkrete problemer,
der har veret med det alt for store fokus pa skolefagene og som har med-
fort et stort frafald. Pa den anden side er den udtryk for en bureaukratisk
forstaelse af, hvordan erhvervsuddannelserne fungerer i praksis. Men mest
af alt er det, et udtryk for, at det studieforberedende element i erhvervsud-
dannelsen er nedprioriteret til fordel for den erhvervsrettede kvalificering
af eleverne. For den bureaukratiske position stir det nu tilbage, at revidere
loven, sa den kommer i overensstemmelse med grundfagsbekendtgorelsen.

I den nzwste kapitel vil jeg tage fat pa sporgeskemaundersogelsen af
elever 1 erhvervsuddannelse, for at gore det muligt at fore diskussionen om
erhvervsuddannelsernes forskellige elementer i et elevperspektiv.
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Kapitel 6. Spgrgeskemaundersggel-

sen

I dette kapitel vil jeg redegore for fremgangsmaden for den del af det
empiriske arbejde, der omhandler sporgeskemaundersogelsen af elever i
erhvervsuddannelse: Hvilke overvejelser der har varet styrende i valg og
fravalg i processen, hvordan materialet er indhentet og hvilke principper
der har varet styrende 1 oparbejdningen af data og i databearbejdningen.
Endelig vil jeg diskutere muligheder og begransninger ved anvendelse af
den valgte metode.

Det ligger snublende ner at kritisere anvendelsen af sporgeskemaer for
at legge sig i forlengelse af en positivistisk forskningstradition. Og det kan
der i mange sammenhzange vare god grund til. Jeg mener dog, at det er ud-
tryk for en betinget refleks hos nogle positioner i det videnskabelige felt.

Jeg deltog i 2002 i et kursus om kvantitative metoder, afholdt pa Dan-
marks Pxdagogiske Universitet med Erik Jorgen Hansen og Bjarne Hjort
Andersen som undervisere. Erik Jorgen Hansen indledte kurset med at si-
ge: ”Nir det drejer sig om kvantitative metoder er vi tettere pa humaniora
end pa naturvidenskab”. Hans pointe er, at man som forsker forst ma laere
feltet at kende for at blive i stand til at konstruere et sporgeskema, der kan
medpvirke til at besvare forskningssporgsmalene, som er forstdeligt og rele-
vant for respondenterne og som man selv efterfolgende kan forsta og for-
tolke (jf. Olsen 2001).

Der ligger et stort fortolkningsarbejde forud for konstruktionen af et
sporgeskema og et maske endnu storre fortolkningsarbejde efter skemaer-
ne er besvaret. Forestillingen om, at man med en sporgeskemaundersogel-
se konstruerer ”harde data”, ma vige for en meget mere nuanceret forstael-
se af, at det alene er gennem fortolkning, at undersogelsens faser menings-
fuldt kan gennemfores. Jeg vil derfor her gennemgi alle undersogelsens
faser fra konstruktion til uddeling og indsamling af sporgeskemaerne, for
at skabe den transparens, der gor det muligt for leeseren at forholde sig til
undersogelsens styrker, mangler og resultater.
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Udvzlgelse af population

Traditionelt arbejdes der i forhold til spergeskemaundersogelser med
forskellige typer af udvalgelse af populationen. En population kan kort de-
fineres som:

”En undersogelses population udgoeres af alle de elementer (enkelt personer,
grupper af personer, organisationer, heendelser eller noget helt andet), som har
en eller flere pa forhind definerede egenskaber til felles” (Hansen & Hjort-
Andersen :75)

Formalet med at afgreense populationen er at sikre sig, at man kun in-
volvere de elementer, der kan bidrage til at besvare undersogelsens
sporgsmal. I mit tilfalde omhandler undersogelsen elever i erhvervsuddan-
nelse. De rammer, der er udstukket for et ph.d. projekt, tillader ikke at un-
dersoge hele populationen, der bestar af ca. 55.000 elever fordelt over na-
sten 100 forskellige fag. Derfor har jeg péa forhind set bort fra en “totaltal-
ling” af hele undersogelsespopulationen. I stedet har jeg udvalgt en
stikprove, det vil sige en delmangde af den samlede population. Det har
nodvendiggjort overvejelser over, hvordan denne kunne fortages for at be-
svare de opstillede forskningssporgsmal. Iflg. Hansen & Hjort-Andersen
(2002) er der flere muligheder for at foretage en stikproveudtagning..

Ved en simpel zlfeldig ndyelgelse har alle enheder i den samlede popula-
tion lige stor sandsynlighed for at blive udvalgt. I en undersogelsespopula-
tion, hvor antallet af enheder er N og antallet af enheder i stikproven n,
bliver udvalgssandsynligheden saledes n/N. Udtagningen af stikprove pa
denne madde kan sammenlignes med udtraekning af tal i bankospil, hvor de
udtrukne numre ikke legges tilbage i posen, nar de er trukket, saledes at de
kun kan udtrekkes en gang.

Man kan fortage en gystematisk udyelgelse. Udgangspunktet er ligeledes,
at udvalgspopulationen er sammensat sa alle elementer har lige stor sand-
synlighed for at blive valgt. For at bruge billedet med bankospillet igen,
kunne en systematisk udtrekning besta i, at man udtrak tallene, men at kun
hvert 5. der ville gzelde. Der kan opsta et problem med denne metode, hvis
udvalgspopulationen er ordnet, hvilket vil indebzrer en risiko for at foreta-
ge systematiske fejl 1 udvalgelsen. Hansen og Hjort-Andersen (2002 :79)
nazvner et eksempel, hvor der skulle foretages en undersogelse i nogle sol-
daterbarakker. Der var plads til 12 soldater 1 hver barak. Soldaterne num-
mereredes i barak 1 1-12, i barak 2 13-24 i barak 3 25-36 etc. Der blev ud-
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trukket en population efter systematisk udvzalgelse, saledes at hver 12. blev
udtaget begyndende ved nr. 4. Til stor overraskelse for alle var et af under-
sogelsens resultater, at der var for varmt i barakkerne. Imidlertid viste det
sig, at barakkerne var indrettet saledes, at de systematisk udtrukne var pla-
ceret ved siden af radiatoren.

Man kan videre foretage en stratificeret udvwlgelse. Denne indebzrer, at
populationen opdeles i flere grupper, hvilket kun kan ske, hvis man pa for-
hand kender til karakteristika for hver enkelt gruppe, efter hvilke den sam-
lede undersogelsespopulation kan opdeles. Metoden giver mulighed for at
udtage en stikprove, der eksempelvis er proportional i forhold til sammen-
setningen af den samlede population. Hvis populationen, som tilfzldet er i
min undersogelse, stratificeres med udgangspunkt i ”fag” og disse er for-
skellige 1 storrelse, giver metoden mulighed for at udtage en population,
der afspejler denne forskel.

En lignende udtrekningsmetode udgores af klyngeudvalgelse. Her fo-
retages indledningsvis en gruppering af enhederne, der efterfolgende udgor
grundlaget for udtagning af stikprove. Metoden, som er den jeg kommer
nermest i mit undersogelsesdesign, har den fordel, at det lader sig gore at
undersoge en samlet population, hvor grupperne er forskellige i storrelse.
(jf. ibid :81-82) Som eksempel: I mit tilfaelde udger det samlede antal me-
diegrafikere 105 mens tallet for klejnsmede er 399. Klyngeudvalgelsen mu-
liggor her, at de antalsmaessigt sma fag ikke drukner i den samlede stikpro-

ve.

Konstruktion af spgrgeskema

For at blive i stand til at konstruere et sporgeskema, der er rettet direk-
te mod min malgruppe, har det varet nedvendigt for mig at lere den at
kende. Det stod mig pa et tidligt tidspunkt klart, at jeg ikke havde de ned-
vendige forudsatninger for at formulere et skema, der virkede menings-
fuldt for gruppen af respondenter. For det forste havde jeg ikke personlige
erfaringer med erhvervsuddannelse. Jeg har aldrig selv varet i gang med en
erhvervsuddannelse og jeg har kun haft sporadisk kontakt med elever 1 er-
hvervsuddannelse.

For det andet gav aldersforskellen mellem eleverne og mig anledning
til overvejelser, fordi jeg ganske enkelt ikke havde forudsztninger for at
sporge fornuftigt til elevernes kulturelle forbrugsmenstre, deres fritidsinte-
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resser mv. Eksempelvis kendte jeg slet ikke de musiknavne, som de horer
eller mange af de film de ser.

I samarbejde med de involverede skoler blev der derfor nedsat fem re-
ferencegrupper, svarende til det i undersogelsen involverede antal fag#.
Skolerne blev bedt om at udvalge elever til referencegrupperne efter fol-
gende kriterier. Deltagerne skulle reprasentere elever fra hele uddannelses-
forlobet, det vil sige elever fra grundforleb og indtil lige for afslutningen af
deres uddannelse. Der skulle vere bade ”steerke” og ”svage” elever blandt
deltagerne. Hver referencegruppe skulle bestd af 4-5 elever. I alt har 21
elever deltaget i referencegrupperne. Af praktiske arsager udvalgte de in-
volverede skoler referencegruppe til et enkelt fag:

Referencegruppernes sammensatning.

CEU-Kolding. Tomrer. 4 mand 19 til 26 ar. Den ene pa grundforleb,
ingen praktikplads. De andre mangler mellem 1 V2 og 2 ar, alle med prak-
tikplads. Tre har afsluttet gymnasial uddannelse. Samlet er der ikke tale om
“typiske tomrerelever”. I lobet af samtalen giver de flere gange udtryk for,
at de heller ikke selv opfatter sig som typiske. De henviser blandt andet til
“rodderne”, der altid korer pa ulovlige knallerter. Det viser sig, at de ikke
pa forhand er blevet informeret om vores mode og om hvad det gar ud pa.
Indledningsvis er de skeptiske og vil i virkeligheden hellere tilbage pa vaerk-
stedet. Efter at jeg gjort dem begribeligt, at jeg har brug for deres hjxlp, og
at jeg altsa ikke er der for at fortxlle dem alt muligt, gir de ind pd pramis-
sen og forteller frit fra leveren. Interviewet finder sted i solskinsvejr pa
nogle benke udenfor vaerkstedsbygningen pa den tekniske skole i Kolding
og tager godt 2 timer. Efterfolgende bliver jeg vist rundt pa vaerkstedet og
eleverne viser mig nogle af deres skriftlige opgaver og praktiske arbejder,
de er i gang med. Besoget afsluttes med frokost i den nye kantine. At spise
frokost sammen, viser sig at veere meget vaerdifuldt. Eleverne kommenterer
pa bygningen “der ligner sadan et sted til skulpturer og malerier”. De synes
ikke at den ligner en teknisk skole.

CEU-Herning: Mediegrafiker. Eleverne er informeret om at jeg
kommer og om formalet med modet. 4 kvinder mellem 20 og 26 ar. Mang-

4 Der blev nedsat én referencegruppe for uddannelserne til I'T-supporter og datafag-
tekniker. Dette skyldes, at uddannelsen til IT-supporter er en grunduddannelse af 2 72
ars varighed, der kan suppleres med yderligere 2 ars uddannelse til datafagtekniker.
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ler 1 %2 til 2 V2 ar af uddannelsen. Alle er i skolepraktik pa interviewtids-
punktet. Til skolepraktikken har den tekniske skole i Herning indrettet et
varksted, hvor omkring 20 elever afvikler skolepraktikken. Arbejdet i sko-
lepraktikken bestar dels af bestillingsopgaver fra det lokale erhvervsliv og
fra foreninger. En arbejder med et medlemsblad til en kennelklub. En an-
den med en prisliste til en blomsterhandel. Andre har gang i et projekt om
at lave et tidsskrift. Eleverne viser mig, hvad de laver og fortzller om alt
det, de er utilfreds med i skolepraktikken. De giver udtryk for, at de ikke
foler at skolen prioriterer skolepraktikken hojt nok. Der er meget sjaldent
en lerer til stede og deres farveprinter, som de afthengig af for at printe de-
res arbejde ud, har varet gaet i stykker gennem lengere tid. Til trods for
gentagne henvendelser til ”lederen” er der ikke sket noget. De taler meget
om at komme i rigtig praktik. Hver dag og mange gange om dagen.
Interviewet foregar dels i varkstedet, dels i kantinen, hvor vi spiser
frokost sammen. Det giver anledning til at se, hvad kensopdelingen blandt
fagene erhvervsuddannelse ogsd kan give anledning til: I forbindelse med
kantinen ligger frisorskolen. Pi et tidspunkt kommer en masse drenge i
kedeldragt ind i kantinen og satter sig. Det viser sig at vere smede- og me-
kanikerelever. De kommer hver dag pa dette tidspunkt. Grunden er, som
jeg observerer, at kort tid efter holder frisoreleverne pause og kommer ind
1 kantinen. Frisoreleverne er med enkle undtagelser kvinder. Og de har ty-
deligvis gjort en hel del ud af sig selv bade hvad angar pakledning, hir og
make-up. Da frisoreleverne forlader kantinen efter deres pause, forsvinder
drengene ogsa. Mediegrafikereleverne fortzller, at sadan er det hver dag,.
EUC-Vest: VVS: 5 maend. De fire er 18 og 19 ir, den sidste voksen-
lerling pa 32. Alle er pa 3. skoleperiode (Mangler 1 2 til 2 ar af uddannel-
sen). Alle har praktikplads. Der er ingen, der har informeret om interview-
et. Bleverne er blevet hevet vak fra deres varkstedsundervisning uden for-
klaring. Det forste rum vi far anvist viser sig at vaere optaget. Vi bliver
puttet ind i et typisk modelokale, der er booket af andre senere. Interview-
et foretages derfor under tidspres. Det, der 1 forste omgang virker forhin-
drende for at interviewet kan foretages, viser sig at vare produktivt. Ele-
verne kommenterer den manglende information om vores mode og at der
ikke er styr pa lokale med, at ”det sker hele tiden”. De giver udtryk for, at
der mangler materialer i verkstederne, at de skal bruge skave materiale, der
har veret brugt for. Pa spergsmalet om, hvad de laver pa skoleperioderne
siger en: ”Vi ma jo ikke sige det, men vi laver ingenting...”. De er alle me-
get negativt indstillede over for undervisningen i skolefag. Men omréadefa-
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gene er OK. Beskriver tonen pa varkstedet som “drengerovs-agtig”, men
at sadan skal det vaere. Der er ingen piger pa holdet. Det er lige som 1 virk-
somheden. De fusker” alle i weekenden. Det gor man. Mester ved det
godt og ”han kan godt sztte en krussedulle pa det, der kraever godkendel-
se...”. Modet afsluttes uden frokost og eleverne skynder sig tilbage til
varkstedet.

EUC-Syd: Klejnsmed. 4 mand mellem 18 og 20 ar. Der skulle have
varet en kvinde, men hun dukkede aldrig op. De er alle informeret om
modet og dets formal. Modet begynder ed rundstykker og kaffe i et traditi-
onelt modelokale 1 tilknytning til skolens administration. Et sted eleverne
aldrig har veret for. Eleverne siger, at de har fiet at vide, at de skal tage
pant toj pa... De tre har arbejdstoj pa. Derefter pa vaerkstedet og afsluttes
med overdadig frokost tilbage i modelokalet. Alle har praktikplads. Mang-
ler mellem 1 og 2 2 ar af uddannelsen. De taler meget om biler og maski-
ner. Har alle haft en eller anden omgang med biler og maskiner lenge in-
den de begyndte deres uddannelse. En af eleverne har fort uddannelsesbog
1 et helt 4r. Som den eneste elev jeg har moedt. Men lererne ville ikke se
den, sa han er stoppet. En anden af eleverne skiller sig ud. Han legger som
den eneste vegt pa at undervisningen pa teknisk skole kan bruges til noget.
Har faerdiggjort HtX inden smedeuddannelsen. Alle fusker i fritiden.

EUC-Syd: Datafagtekniker/I'T-supportet. 4 mend, to datafagteknike-
re og to IT-supportere mellem 20 og 30 dr. Modet foregar i et traditionelt
modelokale i skolens kursusejendom. Kaffe og frokost. Traeg samtale. Ud-
byttet af interviewet er forst og fremmest at jeg bliver klar over, at der er
forskel pa de to uddannelser, og at det ma afspejle sig i sporgeskemaunder-
sogelsen og 1 analyserne. Datafagteknikerne gor et stort nummer ud af at
fremhzave, at de arbejder med “hard-ware”, mens IT-Supporterne kun ar-
bejder med soft-ware”.

De semistrukturerede interviews er foretaget efter en guide med fol-
gende elementer:

e Valg af erhvervsuddannelse; motiver og begrundelser herunder
skoleerfaringer og eventuelle erfaringer med andre uddannel-
ser, arbejdserfaring mv. Familiemedlemmer og kammeraters
eventuelle indflydelse pa valg af uddannelse.

e Vedrorende uddannelsen; vurdering af uddannelsen og dens
tilretteleeggelse, herunder praktikmuligheder etc.

141



e Vedrorende teknisk skole; vurdering af teknisk skole som ud-
dannelsesinstitution herunder materialer, lererkraefter, fysiske
forhold etc.

e Vedr. transport; afstande til teknisk skole og eventuel praktik-
plads

e Vedr. fritid; generelt om fritidsforbrug/interesser herunder om
smagspreferencer i forhold til musik, film, ferie etc.

e Vedr. familieforhold; om opvakst, forzldre, eventuelle skils-
misser, soskende, familiens made at leve pa.

e Desuden en sidste rubrik ”Andet” indeholdende indtryk og in-
formationer af enhver tenkelig art; paklaedning, lerernes roller,
rygning, omtale af andre faggrupper etc.

Med baggrund i resultatet af moderne med fokusgrupperne konstrue-
rede jeg et pilotsporgeskema, der blev sendt til referencegrupperne. 13 ele-
ver fra referencegrupperne har returneret piloten med kommentarer. Des-
uden er piloten testet af 6 leerere pa tekniske skoler og af 8 kolleger. I alt er
pilotskemaet afprovet pa 27 personer. Endelig er det ferdige sporgeskema
konstrueret og sendt til Socialforskningsinstituttets Survey afdeling, sat op
og forberedt til elektronisk behandling.

Udvzlgelse af respondenter.

Da undersogelsen begyndte, var der i de valgte fag 1887 elever fordelt
pé de involverede skoler. Disse fordelte sig fra 896 elever som var i gang
med temreruddannelsen til 100 elever der var i gang med uddannelserne til
datafagtekniker eller IT-supporter. Der er derfor foretaget en udvzlgelse af
respondenter fra de involverede fag efter forskellige preemisser athangig af
det samlede antal elever i hvert enkelt fag. Som det fremgar udgoer tomrer-
eleverne nasten halvdelen af den samlede undersogelsespopulation mens
datafagteknikere og IT-supportere tilsammen udger lidt mere end en ty-
vendedel. Yderligere har det varet vasentligt pa forhand at minimere usik-
kerheden i undersogelsens resultat. Der er derfor pa forhand sigtet efter at
inddrage 1200 elever. Det vil ved en forventet svarprocent pa 80 betyde en
usikkerhed i besvarelserne pa mellem 2 og 3% (jf. Hoyen 2004 :30-31).

Nedenstiende skema giver en oversigt over de elever der blev udvalgt
til undersogelsen. For de fag hvor ikke alle elever er med i undersogelsen
er respondenterne udvalgt, sa de fordeler sig ligeligt pa alle tidspunkter af
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uddannelsen. Det er tilstreebt at der skal med virke lige mange elever pa
grundforleb som pi fjerde uddannelsesar.

TIL UNDERSOGELSE
Samlet antal elever:
Mediegrafiker:
Herning 23
Kolding 82
Esbjerg
Syd
I alt 105 2105
Klejnsmed
Herning 94
Kolding 101
Esbjerg 141
Syd 63
Talt 399 (hver 4. tages vaek) = 300
\AL]
Herning 154
Kolding 118
Esbjerg 76
Syd 39
Talt 387 (hver 4. tages vaek) =290
Temrer
Herning 197
Kolding 241
Esbjerg 252
Syd 206
Talt 896 (hver 2. tages vak) 458
Datafagtekniker
Syd 69
Gammel forsggsudd. 31
Talt 100 =100
Samlet antal elever i alt: 1887 (til undersogelse) 21253

Der er saledes tale om en populationsundersogelse hvad angar medie-
grafikere, datafagteknikere og I'T-supportere og en klyngeudvalgt stikprove
for de ovrige fag.

Spergeskemaets indhold og opbygning

I arbejdet med at udvikle sporgeskemaet har jeg ikke direkte anvendt
andre skemaer som model. Jeg har konsulteret andre undersogelser, der
har anvendt sporgeskema som metode og som er udfert med inspiration
fra eller pa grundlag af Bourdieus arbejder, og har ladet mig inspirere her-
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fra. Det gaelder en undersogelse af Hhx-elever habitus og livsstil (Brinkkjer
2001), en undersogelse af cykelryttere i Danmark og tilsvarende blandt eli-
tesportsudovere (Munk 1999). Desuden har jeg ladet mig inspirere af en
frafaldsundersogelse blandt VVS-elever (Pedersen 2000), en undersogelse
om grunde til uddannelsesvalg blandt elever pa erhvervsuddannelse (Pe-
dersen 2004), en sporgeskemaundersogelse der havde til formal at under-
soge betydningen af mesterlere i erhvervsuddannelse (Nielsen 2004), en
undersogelse om studiekulturer ved videregaende uddannelser (Lejre, Pe-
tersen & Thomsen 2002) og en undersogelse af kulturelle forskelle blandt
leerere ved Norsk erhvervsuddannelse (Tarrou 1995) Desuden har sporge-
skemaet, der ligger til grund for Bourdieus arbejde om smagspreferencer,
vaeret konsulteret (Bourdieu 1986) og en tilsvarende undersogelse om
hverdagskultur 1 Australien (Bennet mfl. 1999).

Sporgeskemaet bestar af 1 alt 37 sider®> og indeholder 201 sporgsmal,
overvejende med lukkede svarkategorier, sa de fleste sporgsmal skal besva-
res ved afkrydsning. 14 spergsmil giver mulighed for at respondenterne
selv kan afgere, hvor mange krydser de sxtter. Det galder eksempelvis
sporgsmal nummer 4, hvor respondenterne bliver spurgt om hvem eller
hvad der har varet serligt afgorende for deres valg af uddannelse. Her er
der 10 svarmuligheder. Ved 6 sporgsmal skal respondenterne skriftligt
formulere deres svar (aben svarkategori). Det galder eksempelvis sporgs-
mal 65 og 66, hvor respondenterne bliver spurgt om deres bedste hen-
holdsvis vearste fag i folkeskolen. Svarene er efterfolgende omkodet og va-
riable er konstrueret. De ovrige sporgsmil besvares ved at respondenterne
krydser af pa en skala, der bestir af mulighederne helt enig”, “delvis
enig”, ”delvis uenig”, "helt uenig” ”ved ikke/kan ikke besvares” (“Likert-
kategorisering”, jf. Hoyen 2004).

Efter omkodninger og variabelkonstruktioner bestar det samlede mate-
riale af 239 variable. Der er saledes tale om et meget omfattende sporge-
skema med et stort antal svarmuligheder og dermed med mulighed for at
konstruere nuancerede data til analysen.

Sporgeskemaet indledes med en kort prasentation af undersogelsens
formal og design og procedurer for uddeling og indsamling af skemaer.

Det har varet afgorende, at respondenterne har kunnet besvare ske-
maerne, sa det alene var mig, der fik mulighed for at se besvarelserne. Pro-
ceduren for uddeling og indsamling pa skolerne har veret, at lereren udde-

4 Se bilag 1
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ler skemaerne i den almindelige undervisningstid, hvorefter eleverne besva-
rer skemaet. Herefter laegges det i en kuvert, der forsegles og som forst ab-
nes af mig, nir jeg modtager den fra skolen. Forklaringen er uddybet pa
skemaets forste side med henblik pa at forsikre eleverne om, at deres be-
svarelse ikke bliver last af leerere eller andre og at den siledes kan behand-
les fuldsteendigt anonymt. Sidst oplyses eleverne om mit telefonnummer og
min mailadresse sa de har mulighed for at kontakte mig, hvis der skulle va-
re sporgsmil i forbindelse med undersogelsen®.

Indholdsmassigt er skemaet opdelt i 4 sporgsmalstyper.

e Sporgsmil der angir elevernes baggrunde. Herunder deres forzl-
dres uddannelses- og erhvervsbaggrunde, elevernes uddannelses-
karrierer, hvor de har boet, familiens sammensatning mv.

e Sporgsmil der omhandler elevernes nuvarende situation, deres
nuvaerende uddannelse, familiesituation, anvendelse af fritid og
kulturelt forbrug.

e Sporgsmal der angir elevernes vurdering af forskellige dele af den
uddannelse de er i gang med

e Sidst en mindre afdeling der angir elevernes forventninger til
fremtidigt arbejds-, uddannelses- og familieliv.

Kategorierne afspejler det teoretiske udgangspunkt for analysen og gi-
ver mulighed for at konstruere de objektive livsbetingelser, der har varet
gaeldende i elevernes livsbane og som kan forstis med udgangspunkt i ha-
bitusteorien (se nedenfor).

Skemaet er konstrueret med udgangspunkt i, hvad man kan kalde,
konkrete sagsomrader. Opbygningen af skemaet modsvares ikke direkte af
de nzvnte kategorier pa en made, sda man direkte kan finde dele i1 skemaet
der udelukkende omhandler den ene eller den anden kategori.

e Den forste del af skemaet omhandler konkrete faktaoplysninger

om nuvarende uddannelse, begyndelsesar mv. (sporgsmal 0).

e Derefter folger en del der klarlegger hvad respondenterne har la-
vet mellem afslutning af folkeskole og nuvazrende uddannelse
(Sporgsmal 1-4).

e Derneast folger en del, der omhandler nuverende uddannelse, her-

under bade skole- og praktikdele Sporgsmal 5-47).

46 Oprindelig var det ogsa for at jeg kunne kontakte elever for at medvirke i interviews
og observation. Som tidligere nzevnt blev denne del af undersogelsen fravalgt.
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e Den naste del handler om respondenternes nuvaerende skonomi-
ske og familiemzssige situation (Sporgsmal 48-61).

e Herefter folger en del, der omhandler respondenternes tid i folke-
skolen (Sporgsmal 62-82).

e Denne efterfolges af en del, der omhandler respondenternes an-
vendelse af fritiden, deres kulturelle forbrug, ferievaner og deres
medieforbrug (Sporgsmal 83-131).

e Den folgende del af skemaet omhandler respondenternes familie-
baggrund, herunder forxldres uddannelse og erhverv (Sporgsmal
132-1706).

e Sidst en del om respondenternes forventninger til fremtiden

(Sporgsmal 177-201).

Distribution og indsamling af spergeskema.

I overvejelserne over distributionen og indsamling af spergeskemaer
har sikringen af en hoj svarprocent varet helt afgorende for valg af meto-
de. Erfaringer fra andre sporgeskemaundersogelser blandt elever i er-
hvervsuddannelse (Juul & Pedersen 2004) viser, at den traditionelle enque-
te, det vil sige det postomdelte sporgeskema med svarkuvert, resulterer i
meget utilfredsstillende svarprocenter omkring 30 til 40. Frafaldsunderso-
gelser blandt ferdiguddannede hiandvarkere opnar ved anvendelse af en-
queten ligeledes en svarprocent pa omkring 40 (Pedersen 2000). En under-
sogelse blandt lerere 1 norsk erhvervsuddannelse har ved anvendelse af
enqueten opndet en svarprocent pa 18,5 (Tarrou 1995). En undersogelse
om byggefagenes lerlingeuddannelser, der omfattede lerlinge, praktikvirk-
somheder, faglerere og medlemmer af lokale uddannelsesudvalg, gennem-
fort af Dansk Byggeri kan monstre en samlet svarprocent pa 33. Blandt
eleverne har 36% i denne undersogelse valgt at besvare sporgeenqueten
(Dansk Byggeri 2003).

Problemerne omkring enqueten som metode i en sporgeskemaunder-
sogelse kan sammenfattes som:

e Ingen kontrol med svarsituationen, hvilket kan betyde at respon-
denterne pavirker hinanden, hvis besvarelsen eksempelvis foregar i
samme lokale, at den situation som respondenterne tilfaeldigvis be-
finder sig 1 pa tidspunktet for besvarelse kan have indflydelse pa
besvarelserne, at respondenterne ikke forsta sporgsmalene og der-
for svare pa noget andet, end hvad der bliver spurgt til.
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e Stort objektbortfald. Det vil sige, at respondenterne ganske enkelt
undlader at sende det besvarede sporgeskema tilbage eller simpelt-
hen lader vaere med at svare pa det. Bortfaldet i enqueten er gene-
relt storre end ved anvendelse af andre distributionsmetoder.

e Stort partielt bortfald. Det vil sige det forhold, at respondenterne
undlader at svare pa nogle sporgsmal i undersogelsen. Der er her-
med en risiko for, at spergsmalet ma tages ud af den samlede un-
dersogelse (jf. Hansen & Hjort Andersen 2000)

Det har vaeret overvejet at gennemfore undersogelsen som interview.
Dette kan ske enten som besogsinterview eller som telefoninterview. An-
vendelsen af denne metode giver storre mulighed for kontrol med svarsi-
tuationen og man kan sikre sig, at respondenterne forstar sporgsmalene,
som de er oprindelig er formuleret. Samtidig giver metoden mulighed for
at reducere bade objektbortfaldet og det partielle bortfald til et minimum
(f. Hansen & Hjort Andersen 2000). Et praktisk eksempel med at gen-
nemfore en undersogelse som et interviewbaseret survey er gjort af Stein
Michelsen (2002). Her er der gjort 3 forseg pa at na de frafaldne elever og
der er lykkedes at nd en svarprocent pa 50.

Besogs- eller telefoninterviewet er ikke uden problemer, men de er af
en anden karakter end ved enqueten. Det forhold, at der er en interviewer
til stede kan pavirke respondenterne. Det helt store problem er imidlertid,
at metoden er forbundet med enten store skonomiske omkostninger i for-
bindelse med anszttelse af et antal personer til at gennemfore interviewe-
ne, eller et uforholdsmaessigt stort tidsforbrug, hvis jeg eventuelt selv skulle
gennemfore et interviewbaseret survey. Derfor blev metoden hurtigt opgi-
vet.

I stedet blev det besluttet, at gennemfore undersogelsen som gruppe-
enquete. Eleverne har som nzvnt svaret pd sporgeskemaerne nar de var pa
de tekniske skoler. Det har foregiet 1 undervisningstiden eller eventuelt
mens de var i skolepraktik.

Jeg har selv distribueret skemaerne til de involverede skoler. Der blev
pa skolerne udpeget et antal ansvarlige leerere, der efter instruktion praesen-
terede, uddelte og indsamlede skemaerne. Denne procedure har jeg selv
aftalt med de udpegede lzrere.

For at sikre, at undersogelsen omfatter elever pa alle tidspunkter 1 ud-
dannelsen, har jeg pa baggrund af tal fra skolerne om det samlede antal
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elever 1 de involverede uddannelser, udregnet hvor mange elever fra de en-
kelte argange, der skulle indga 1 undersogelsen.

Denne fremgangsmade har betydet at undersogelsens gennemforsel
har veret udstrakt over flere maneder. De forste skemaer blev distribueret
i januar 2003. Den oprindelige plan var, at sporgeskemaundersogelsen
skulle afsluttes i september 2003. Undersogelsen skulle altsa forega i 2 pe-
rioder, adskilt af sommerferien. I forhold til hvor mange elever der var
planlagt til at svare pa skemaerne var svarprocenten inden sommerferien
nesten 92. Efter sommerferien matte jeg konstatere, at jeg pa trods af flere
henvendelser ikke modtog flere skemaer fra skolerne.

En foresporgsel pa de involverede skoler afslorede, at der var sket en
del fejl 1 forbindelse med uddeling og indsamling. Det viste sig, at de nogle
af ansvarlige for uddeling og indsamling af spergeskemaer pa skolerne,
som jeg personligt havde kontakt med, havde uddelegeret opgaverne vide-
re 1 systemet, 1 visse tilfalde til personer der senere selv havde delegeret vi-
dere. Resultatet var, at et stort antal skemaer slet ikke var blevet delt ud.
De var forsvundet rundt omkring pa skolerne. Der er med andre ord ikke
tale om et bortfald, fordi respondenterne ikke ville svare, eller at de ikke
sendte skemaer retur eller lignende. Respondenterne havde slet ikke havde
faet muligheden for at besvare skemaet.

Gennem samtaler med de involverede reprasentanter pa skolerne
kunne det konstateres, at det var mindst 300 skemaer, der ikke var delt ud.

Status den 9. december 2003 var:

Teknisk skole | Samlet antal | Modtaget | mangler | Svar% Som det fremgér,
EUC-Vest 295 238 57 80 var der tale om
CEU Herning | 302 205 97 68 store forskelle sko-
CEU Kolding | 387 176 211 45 lerne imellem.
EUC Syd 269 133 136 49 Mest problematisk,
Ialt 1253 752 501 60 var det, at den sko-

le der havde ansvar
for det storste antal skemaer, samtidig var den med den absolut laveste til-
bagesendelsesprocent (45%, Kolding). For EUC-Vest gxlder det, at den
person som jeg havde lavet aftaler om uddeling og indsamling af skemaer-
ne med, selv havde udfert alle dele af processen. Det samme var tilfeldet
for den forste del af processen 1 Herning, men ikke for den sidste del. Ef-
ter sommerferien 2003 var der den 9. december ikke kommet et eneste
skema tilbage fra Herning. I Kolding og Syd havde de personer, med hvem
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jeg havde indgéet aftaler om uddeling og indsamling, begge steder uddele-
geret til 3. eller 4. person, uden mulighed for at holde fast i processen. Det-
te afspejles ogsa af den meget lave tilbagesendelsesprocent begge disse ste-
der.

Det blev derfor besluttet at fremstille yderligere 250 sporgeskemaer.
Disse blev uddelt strategisk til elever pa de fag der pd det tidspunkt var
darligst repraesenteret 1 undersogelsen. I forhold til den oprindelige plan for
undersogelsen er der derfor ikke uddelt det oprindelig planlagte antal ske-
maer. Det samlede antal skemaer, der er uddelt i forbindelse med underso-
gelsen, er siledes mindre end de oprindeligt planlagte 1253. I de videre
analyser og beregninger af sporgeskemaet har jeg imidlertid fastholdt det
oprindelige tal, for at sikre mig at undersogelsen i det mindste ikke kan an-
gribes for at forsege at pynte pa tallene, til trods for de kritikpunkter der
kan rejses omkring distributionen af skemaerne.

Som resultat blev perioden for uddeling og indsamling af sporgeske-
maer forlenget og undersogelsen blev endelig afsluttet den 17. januar 2004,
4 maneder efter planen.

Muligheder og begraensninger i anvendelsen af sporgeskema

Anvendelsen af sporgeskema giver mulighed for at indsamle og be-
handle en mangde informationer fra et stort antal respondenter med hen-
blik pa at forfolge afhandlingens antagelser og empiriske problemstillinger.
Metoden giver mulighed for at oparbejde data der kan analyseres og gene-
raliseres for en stor population. I min sammenhang har det varet afgoren-
de at vaelge en metode, med hvilken der kunne genereres data, der er i
stand til at supplere andre undersogelser omkring elever pa erhvervsud-
dannelser. Og det har det varet afgorende at valge en metode, der kunne
medvirke til at generere data, der kunne perspektivere det teoretiske og
forskningsbaserede grundlag, der kan genfindes som fundament i argu-
mentationen for indferelsen af Reform 2000.

Som jeg har diskuteret 1 kapitel 5, henviser en meget stor del af dette
grundlag til diskussioner, der gennemfores og konklusioner der foretages,
med begranset eller manglende empirisk forankring. Desuden bygger en
meget stor del af de empirisk forankrede undersogelser pa kvalitative stu-
dier. Ofte studier hvor det ikke er muligt at ’kigge forskeren over skulde-
ren” 1 tilretteleggelsen af undersogelsen eller at finde forskerens begrun-
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delser for valg og frafald hvad angar udvalgelse af informanter, metode el-
ler kriterier for at generalisere resultaterne fra undersogelsen (Olsen 2002a,
2002b).

Desuden har det for min undersogelse varet vasentligt at blive i stand
til at generere data, der kunne gore det muligt at foretage analyser af mange
forskellige variable med henblik pa at opdage eventuelle sammenhznge,
der ikke umiddelbart ville vaere forventelige. Hvor man traditionelt forbin-
der anvendelsen af sporgeskemaundersogelser med et forseg pa at verifice-
re eller falsificere hypoteser, 1 den kendte positivistisk stil, legger min un-
dersogelse op til at generere nye hypoteser, der kan gore det muligt at for-
sta erhvervsuddannelsesfeltet pa nye mader, for pa den made at blive i
stand til at kvalificere eventuelle diskussioner om erhvervsuddannelse og
for at kunne fundere eventuelle reformtiltag mv. pa et grundlag, der er me-
re 1 overensstemmelse med den praktiske virkelighed i erhvervsuddannel-
serne (jf. Bourdieu & Waquant 1990).

Dernzst har anvendelsen sporgeskemaet den fordel, at det bliver mu-
ligt at skaffe sig overblik over eventuelle sociale og kulturelle ligheder og
forskelle blandt eleverne i relation til deres fag. Tanken har hele tiden vz-
ret, at undersogelsen har skullet gore det muligt at tydeliggore og forfelge
eventuelle sociale og kulturelle forskelle blandt eleverne med henblik pa at
udfordre de ganske gennemtraengende diskurser, der definerer maden
overhovedet at tenke om eleverne. Diskurser, der med hver sit udgangs-
punkt, er meget optaget af at definere eleverne som vaerende ens. Og der
er jo netop tale om diskurser for sa vidt at elever i erthvervsuddannelse pa
den ene side defineres som de skoletrztte og med sparsom uddannelseska-
pital, manglende ferdigheder i de traditionelle skolemzassige discipliner, og
at de pa den anden side defineres som kulturelt frisatte, identitetssogende
uddannelseszappere.

Det forhold, at disse grundleggende modsatrettede diskurser kan eksi-
stere side om side og at de kan fungere som argumentation i forskellige
sammenhange uden tilsyneladende at komme i aben konflikt med hinan-
den, kan forstis pa baggrund af konstruktionen af erhvervsuddannelsesfel-
tet. De kan forstds som diskurser, gennem hvilke forskellige positioner del-
tager 1 striden om ”den gode erhvervsuddannelse” og som sidan som
partsindleg i den fortsatte diskussion. Men diskurserne i sig selv er ikke i
stand til at udsige ret meget om de elever, der eksisterer i virkelighedens
erhvervsuddannelser. Det ville en kvalitativ undersogelse heller ikke veere 1
stand til, alene pa grund af det relativt begraensede informanter, der kan
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indga. Den ville under alle omstendigheder forudsatte en kvantitativ un-
dersogelse, for at blive i stand til at udvalge informanter pa et grundlag,
der modsvares af de elever der findes i virkelighedens erhvervsuddannel-
sef.

I mit tilfeelde har formalet med den del af det empiriske arbejde, der di-
rekte omhandler eleverne i erhvervsuddannelse, veret at blive i stand til at
indsamle et stort og varieret materiale fra et stort antal personer. Det har
varet et afgorende kvalitetsparameter for undersogelsen, at den skulle sat-
te mig i stand til at blive at foretage konklusioner for si store dele af er-
hvervsuddannelserne som muligt og samtidig sikre mig, at resultaterne kan
afvises som tilfeeldige og uden generel udsagnskraft, som hvis der havde
varet tale om en kvalitativ interviewundersogelse med et relativt lille antal
informanter.

Anvendelsen af sporgeskemaer med lukkede svarkategorier kan kritise-
res for ikke at give mulighed for dialog med respondenten, for ikke at lade
respondenterne fi mulighed for at give deres version af historien. Med
konstruktionen af de lukkede kategorier har forskeren pa forhand beslut-
tet, hvilke dele af virkeligheden der er relevant for at belyse den problem-
stilling, der er i centrum for undersogelsen. Sporgeskema af denne type
udelukker spontane svar og svarmulighederne er helt afhaengige af de
forskningssporgsmail og tilknyttede antagelser om genstanden, som forske-
ren legger til grund for undersogelsen. Risikoen er, at respondenterne
kommer til at opleve sig selv i en referenceramme, i hvilken de ikke kan
genkende sig selv, fordi de pa forhand er defineret ind i en specifik kon-
tekst og udstyret med specifikke karakteristika.

I min undersogelse er der forsegt at kompensere for disse relevante
kritikpunkter gennem etablering af referencegrupper og gennem at invol-
vere dem i konstruktionen af sporgeskemaet. Det betyder imidlertid ikke,
at der kan vare effekter af kritikken 1 besvarelserne, men alene at jeg, i den
udstrekning at det har varet muligt, har forsegt kompensere herfor. Man
ma desuden se pd, hvad formalet med undersogelsen har vaeret. Her har
det vaeret 1 centrum at fremstille objektiverende data om populationen med
udgangspunkt i forskningsspergsmalene og det teoretiske grundlag. Stadig
er der dog tale om en undersogelsesmetode, der kun lader sig anvende for
at opna en objektiverende karakteristik af populationen. Den enkelte re-
spondents eventuelle sxtlige karaktertrek kommer ikke frem gennem en
sporgeskemaundersogelse. Anvendelsen af korrespondanceanalyse pa de
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oparbejdede data giver dog mulighed for at relativt sma dele af det samlede
datamateriale med eventuelle sarlige karakteristika bliver synlige i analysen
(Se nedenfor).

Anvendelsen af sporgeskema i en undersogelse af elever i erhvervsud-
dannelse rejser et andet og mere presserende problem: Forudsatningen for
at kunne besvare et sporgeskema er, at respondenterne kan lese. Og pa
forhiand har jeg varet klar over, at en stor del af eleverne i erhvervsuddan-
nelse har problemer med at leese4’. Problemet er forsegt overkommet gen-
nem involveringen af referencegrupperne i udarbejdelsen af skemaerne,
der blandt andet har haft til formal at sikre at sporgsmalene kunne forstas.
Desuden er teksten i skemaet formuleret 1 meget korte setninger og det er
tilstraebt at anvende korte ord og vendinger, som eleverne forventes at
kende. Desuden er lzererne, der har haft ansvar for uddeling og indsamling
af skemaer, blevet instrueret 1 at tilbyde sig, hvis eleverne har problemer
med at forstd sporgsmalene. Der er i undersogelsen et bortfald pa nesten
25% og det er muligt at en del af dette kan forklares med, at nogle af re-
spondenterne ikke har kunne lese skemaet, eller at de har haft besvar med
det. I betragtning af skemaets storrelse er det ogsa sandsynligt, at de lese-
svage elever ikke har orket at keempe sig igennem hele skemaet. Hvis anta-
gelsen er rigtig peger det i retning af, at leseproblemer er endnu mere ud-
bredt end undersogelsen viser. Pa den anden side er bortfaldet i forhold til
andre undersogelser af denne type meget lille, hvilket kan vare en indikati-
on pa, at det for eleverne har varet muligt at forstd spergsmalene. Hvis
man kigger nermere pd, hvordan bortfaldet fordeler sig pa de enkle
sporgsmal i skemaet, viser det sig, at det er storst for de sporgsmil, hvor
respondenterne selv har skullet skrive. Ved sporgsmal 144 og 151 har re-
spondenterne skulle skrive deres mors henholdsvis deres fars stillingsbe-
tegnelse. Af de 953 besvarede skemaer har 403 henholdsvis 298 ikke angi-
vet en stillingsbetegnelse, svarende til at 42,3% henholdsvis 31,3%. Det
kan vere, at de manglende angivelser er udtryk for, at respondenterne ikke
kender deres mors eller fars stillingsbetegnelse. Men det kan ikke udeluk-
kes, at bortfaldet skyldes at de ikke har varet i stand til at skrive den, eller
at de har ladet vare, fordi det har varet for besverligt.

471 undersogelsen angiver 16% at de er "helt enig” i udsagnet: I skolen havde jeg
problemer med at lase”. 14% at de er ”delvis enig”. Kun 54% angiver at de er "helt
uenig” i udsagnet.
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Korrespondanceanalyse

I dette afsnit vil jeg prasentere den statistiske metode, der ligger til
grund for dele af analyserne af sporgeskemaundersogelsen: Korrespondan-
ceanalysen. Jeg vil forst prasentere metoden, siledes som den ideelt set
fungerer, med udgangspunkt hos Benzécri, Broady, Greenacre og Blasius.
Dernzst vil jeg diskutere muligheder og begrensninger i metoden.

Korrespondanceanalysen er en statistisk analysemetode, der gor det
muligt at foretage analyser, hvori der indgar mange forskellige variable og
som giver mulighed for at undersoge, hvordan disse forholder sig til hin-
anden. I princippet er det ikke nodvendigt at tage stilling til data inden ana-
lysen foretages, sidan som traditionelle stastistiske metoder kraever det.

I anvendelsen af traditionelle statistiske metoder analyseres data med
udgangspunkt i en hypotese, som man gennem analysen kan fi be- eller
afkreftet. Koorespondanceanalysen undersoger relationerne mellem de in-
volverede variable. Metoden er formuleret pa et induktivt grundlag, sa man
drager slutninger pa baggrund af sine data, til forskel fra traditionelle stati-
stiske metoder, hvor man indledningsvis opstiller en model eller en anta-
gelse, der efterfolgende kan testes gennem analyse. Lidt populart kan man
udtrykke det som, at det er en metode til at behandle store kvantitative da-
tamangder pa en kvalitativ made. Metoden giver siledes mulighed for at
undersoge date, uden pa forhiand at have taget aprioroisk stilling til materi-
alet. Dermed giver den mulighed for at opdage sammenhange, man ikke
pa forhand havde forestillet sig ville eksistere.

En af metodens fordele er endviderew, at den giver mulighed for en
grafisk fremstilling af analysen af et stort datamateriale, hvilket gor det me-
get lettere at fa overblik over en stor datamangde, end hvis det skulle ske-
gennem opstilling af tabeller. Samtidig bliver det muligt at analyserer relati-
onerne mellem de variabler, der indgar 1 analysen.

Korrespondanceanalysens historie

Korrespondanceanalysen blev for alvor kendt i en bredere forsknings-
offentlighed uden for Frankrig med oversattelsen af Bourdieus bog om
sammenhzxnge mellem objektive livsvilkar, smag og agenters placering i det
sociale rum (Bourdieu 1984). Det er formodentlig derfor, at mange fejlag-
tigt identificerer Bourdieu, som den der har udviklet metoden.
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Metoden blev udviklet af matematikeren Jean-Paul Benzécri allerede i
begyndelsen af 1960’erne, og har varet en etableret metode 1 fransk offici-
elt statistikarbejde siden 60’erne, blandt andet hos INSEE, der er den fran-
ske pendent til Danmarks Statistik.

Ifolge Broady fandt den forste offentlige prasentation af metoden, og
de ideer der ligger til grund for metoden, sted ved en forelasning pa Col-
lege de France i 1963. Benzécris var utilfreds med de dominerende lingvi-
stiske teorier, der arbejdede ud fra den antagelse, at lingvistikkens opgave
var at klarlegge og tydeliggore ’sprogets natur” (Chomsky 1972). Benzécri
mente, at det var en apriorisk antagelse, at sproget skulle have en pa for-
hand defineret natur, der resulterede i en fordomsfuld og deduktiv tilgang
til lingvistikken, der satte de sproglige regler for den sproglige praksis.
Greenacre citerer Benzécri for at sige, at:

”The model must fit the data, not vice versa” (jvf. Greenacre 1984 :10)

Benzécri ville udvikle en lingvistik, der var renset for aprioriske fore-
stillinger. Han forestillede sig, at lingvister skulle samle en mangde data,
der kunne opstilles i en kontingenstabel for derigennem at blive i stand til
induktivt at drage konklusioner om sprogets struktur (jf. Broady 1991
:480).

Man kunne eksempelvis analysere et teaterstykke, for at finde frem til
hvilke ord de enkelte karakterer i stykket oftest anvender. Broady konkreti-
serer med folgende eksempel: Man analyserer et teaterstykke for hvilke 40
ord, der oftest anvendes i stykket og for hvilke karakterer, der anvender
ordene. Hermed bliver det muligt at opstille en kontingenstabel, hvor alle
data indgar. Man kunne forestille sig analysen blive lavet pa Holbergs ko-
medie ”Jeppe pa Bjerget”. Formodentlig vil man gennem analysen kunne
vise forskelle i sprogbruget hos Jeppe, Nille, Baronen, Ridefogden osv.
Denne helt enkle analyse vil kunne give anledning til at sperge ind til mate-
rialet: Hvordan kan det vare at den sproglige praksis fordeler sig blandt te-
aterstykkets karakterer som tilfaldet er?

Metoden giver dermed mulighed for at dbne materialet, i dette tilfalde
den sproglige praksis, og gore denne til genstand for i forste omgang un-
dren og dernast for forskningsmassig bearbejdning. Bourdieus forste ana-
lyse af smagen (1976) anvender denne simple korrespondanceanalyse i for-
holdet mellem social position og smag for eksempelvis klassisk musik (jf.
Broady 1991 :489). Det er her tydeligt, hvordan Benzécris ambition om at
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rense forskningsarbejdet for aprioriske forestillinger, der resulterer i udvik-
lingen af korrespondanceanalysen, passer ind i den historiske epistemologis
program (se Kapitel 3).

Korrespondanceanalysen tillader gennem den induktive tilgang, at lade
det empiriske materiale komme til orde uden at det pa forhiand sker gen-
nem at underlegge det den ene eller den anden filosofiske position. Desu-
den giver metoden mulighed for at bryde med den spontane tanke om det
empiriske grundlag, som eksempelvis Chomskys forestilling om “’sprogets
natur”’, og den giver saledes mulighed for at konstruere det videnskabelige
objekt for analyse, fordi det er gennem analysen at relationerne mellem da-
tasattets variable viser sig.

I make a lot of use of the analysis of correspondences, because I think it’s an
essentially relational technique whose philosophy entirely corresponds to what
social reality is in my view. It’s a technique that “thinks” in terms of relation-

ships.” (Bourdieu et al. 1991 :254)

I det praktiske arbejde med korrespondanceanalysen er det imidlertid
nodvendigt at foretage bade valg og fravalg, blandt andet fordi det er umu-
ligt grafisk at arbejde med et meget stort antal variable. Det bliver ganske
enkelt uoverskueligt. Metoden lader sige derfor kun meningsfuldt anvende
med epistemologisk og teoretisk udgangspunkt og argumentation, ligesom
forskningssporgsmalet bliver afgorende 1 den praktiske anvendelse.

En ydetligere fordel ved metoden er, at den giver mulighed for grafisk
afbildning af analyseresultatet. Derved bliver det muligt at vise relationerne
mellem variablene og ikke den enkelte variabel i sig selv. En opgave der vil
vaere temmelig uoverskuelig, hvis analyseresultaterne alene vises som tabel-
ler.

Hvad kan korrespondanceanalysen til forskel fra andre stati-
stiske metoder?

Det primzre mal med korrespondanceanalysen er at transformere nu-
meriske vardier 1 en tabel til en overskuelig grafisk fremstilling, der giver
mulighed for at anskueliggore relationer mellem variable. I samfundsviden-
skabelig forskning anvendes forskellige grafiske fremstillinger baseret pa
forskellige analysemetoder, som jeg alle gor brug af afthandlingen.
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Den mest enkle udgores af en almindelig frekvensberegning, der bestar
i en optalling af svar pa et givet sporgsmal. Denne fremstilling reprasente-
rer data som de er. Den kan vises i tabeller, grafer, histogrammer eller an-
dre diagrammer athangigt af de kreative evner hos forfatteren. En anden
miéde at analysere data i samfundsvidenskaberne udgores af krydstabule-
ringen. Her er der ligeledes tale om opstilling af frekvenstabeller men pa et
hojere kompleksitetsniveau, idet de opstillede tabeller bliver brudt op i re-
lation til et andet sat af kategorier. Typisk er der tale om at etablere relati-
oner mellem sakaldte athangige og uafhzngige variable. I mine analyser
udgores de uafhengige variable eksempelvis af det fag eleverne er under
uddannelse i, mens de uvafhzngige variable eksempelvis udgeres af elever-
nes stillingtagen til forskellige udsagn, vurderinger af elementer relateret til
uddannelse, deres musiksmag etc. Analyserne kan fremstilles i tabeller eller
grafisk i histogrammer eller eventuelt i tredimensionelle histogrammer.

Korrespondanceanalysen gar et skridt videre i kompleksiteten af data-
analysen gennem muligheden for inddragelse af 1 princippet meget stort
antal variable og gennem den grafiske fremstilling af analyserne.

Denne sker i et kort, hvor punkterne angiver variablenes nominelle af-
stand til gennemsnittet af samtlige de involverede variable. Korrespondan-
ceanalysen opsummerer hver enkelt variabelvardi i et punkt, der er athaen-
gig af de andre variable, der medtages i analysen. Det betyder, at den grafi-
ske fremstilling er resultatet af de relationelle forhold mellem de
involverede variable. Hvor bade frekvensanalyser og krydstabuleringer
opererer med endelige analyser, der kan udtrykkes i procentangivelser eller
i nominelle angivelser, fremstiller korrespondanceanalysen altsd relationer-
ne, uden at have brug for disse angivelser. I analysen omregnes variabel-
vardierne til vektorer, der kan indplaceres i et multidimensionalt rum, pa
baggrund af deres afvigelse fra den hypotetiske antagelse at alle variable er
uathangige af hinanden (nul-hypotesen).

Metoden gor brug af chi2 metrik. Vardien af hvert enkelt resultat ud-
regnes i forhold til sandsynligheden for at der ingen relation er mellem de
analyserede faktorer. Den sdkaldte nul-hypotese. Fordelen ved denne me-
trik er, at den kan anvendes pa sammenhange mellem variable uanset dis-
ses maleniveau. Metrikken kan anvendes pa variable med helt forskellig
numerisk vardi, uden at det gir ud over validiteten (jf Hansen & Andersen
2000 :197-198). I korrespondanceanalysen anvendes chi2 metrikken pa
hver enkelt involveret variabel, der omregnes til en vektor i det multidi-
mensionelle rum. Det giver metoden en yderligere fordel: Hvis eksempel-
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vis to eller flere individer i tabellen udviser samme egenskaber, kan de er-
stattes med én variabel, uden at resultatet forandres af den grund, og de vil
blive udtrykt i samme punkt i kortet. Derved fastholdes muligheden for at
undersoge relationer mellem de sociale egenskaber, som de involverede va-
riable reprasenterer, selvom der kan veare store forskelle pa antallet af re-
spondenter med den ene eller den anden egenskabsprofil. I sammenhang
med min undersogelse betyder det, at selvom antallet af elever i de involve-
rede fag er meget forskellige, er det uden betydning for analysens resultat
(jf. Broady 1991 :503, Tarrou 1995 :124-125). Det betyder tilsvarende, at i
fortolkningen af kortene ma man vare opmarksom pa, at de ikke viser,
hvor mange respondenter, de enkelte punkter representerer, men at de
alene viser, at der findes respondenter med specifikke egenskabsprofiler.

Vi kan forklare metoden med en metafor, inspireret af Rosenlund
1998.

Man kan forestille sig, at vi har en bi-svaerm. Bierne er karakteriseret,
ganske som var de mennesker, ved en bestemt egenskabsprofil. Bierne er
for hver enkelts vedkommende karakteriseret pa en ganske bestem made i
forhold til de variable analysen sztter i spil.

For at kunne tyde fordelingen af egenskaber blandt bierne i svarmen,
kan vi tenke os folgende: Vi beder de bier, der har folkeskolen som hojst
fuldforte skoleuddannelse om at flyve hen til hinanden. Dernzast beder vi
de bier, der har studentereksamen som deres hojest fuldforte uddannelse
pom at flyve hen til hinanden etc., indtil alle bier har placeret sig sammen
med de, der ligner dem mest, hvad angir deres hojest fuldferte uddannelse.

Herefter kan vi fortsette med at bede de bier, der gar med jakke og
slips pd arbejde om at flyve hen til hinanden etc. Sidan kan vi fortsatte
indtil alle de variable, der indgér i analysen er navnt, og at bierne har place-
ret sig i forhold til dem. Resultatet vil veere, at der alle steder i sveermen ek-
sisterer en homogenitet og at der nar vi sammenligner forskellige steder i
svermen vil fremkomme en heterogenitet. Principielt er det samme grup-
pering, der foretages i en korrespondanceanalyse.

I min analyse opstilles ved hjxlp af dataprogrammet SPSS (Statistical
Package for the Social Sciences) en kontingenstabel hvor rakkerne udgores
af de enkle individer i undersogelsen, det vil sige eleverne der har svaret pa
sporgeskemaet og hvor sojlerne udgeres af deres svar pa de stillede
sporgsmal. Tabellen bestir af 953 raxkker, svarende til antallet af elever i
undersogelsen, og af 239 sojler, svarende til undersogelsens variable. Ele-
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verne har enten svaret eller ikke svaret pa de mulige modaliteter, hvilket
indebzrer at vaerdien af de enkle celler er enten 1 eller 0. Det giver mulig-
hed for at konstatere afvigelser individerne imellem og at det tilsvarende er
muligt at konstatere ligheder. Det bliver herved muligt at konstatere til-
knytning eller det modsatte mellem de enkle individer og bestemte egen-
skaber, lige som det blive muligt at konstatere tilknytning eller det modsat-
te mellem de enkle egenskaber og individerne.

Hver enkel celle i kontingenstabellen kan udtrykkes numerisk og ind-
placeres i et multidimensionelt koordinatsystem. Gennemsnittet af det
samlede antal variabelvardier i en given analyse kommer derfor til at udgo-
re origo 1 koordinatsystemet (der hvor akserne krydser hinanden). Nar der i
de grafiske fremstillinger af korrespondanceanalyser er afbildet en vandret
og en lodret akse, er placeringen af disse altsa et resultat af analysen i sig
selv. De er ikke lagt ind af forskeren. Folgelig kan man forst efter at have
analyseret kortene sige noget om, hvad akserne udtrykker, og ikke som
mange, ikke mindst med baggrund i Distinction (Bourdieu 1984) fejlagtigt
gor, automatisk slutte at den lodrette akse illustrere kapitalvolumen og den
vandrette kapitalsammensatning.

Variabeltyper

De variable, der direkte indgér i korrespondanceanalysen, og som er
medvirkende i at give kortet sin struktur, kaldes for de 7aktive variable”.
Efterfolgende legges de illustrative variable” ind i kortet. Disse er variab-
le, der ikke har indflydelse pa kortets struktur, men som placeres der, hvor
de ville ligge, safremt de var aktive. De medvirker til at teste kortets struk-
tur og til at tydeliggore kortet i relation til de aktive variable.

I mit tilfelde udgeres de illustrative variable eksempelvis af fag, begyn-
delsesar eller forzldres uddannelsesniveau, hvilket giver mulighed for at
tolke de aktive variable i forhold til disse. I den forstand kan man huske pa
en af hovedpointerne i Bourdieus arbejde er, at vise relationerne mellem de
mentale og de sociale strukturer, der 1 korrespondanceanalysen kan mod-
svares af forholdet mellem de aktive og de illustrative variable.

En variabel som kon, hvor der kun er to svarmuligheder, vil pavirke
kortet uforholdsmassigt meget. For at undga stabilitetsproblemet kan man
derfor gore variablen illustrativ. Det galder tilsvarende andre binare vari-

able.
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Hvordan fortolkes korrespondanceanalysekortet?

Udgangspunktet for tolkning af kortet er konstateringen af, at kortet
viser relationer mellem de variable, der indgar i analysen. Man kan derfor
som udgangspunkt kun tolke et punkt i relation til den samlede struktur af
punkter i kortet. Dog kan man tolke relationer mellem de illustrative og de
aktive variable, nar de ligge teet pa hinanden.

Der findes faldgruber, som man ma vere opmarksom pa i tolkningen
af kortet. Det er vigtigt at vare opmarksom pa afstandene mellem udvalg-
te punkter i kortet er i relation til de ovrige punkter i kortet. I og med man
pa papiret er henvist til at projicere det flerdimensionelle rum, som analy-
sen giver mulighed for, 1 kun to dimensioner, ma man vare opmarksom pa
hvor meget de enkelte akser bidrager til det samlede resultat og dermed
opmearksom pa, hvor godt de enkelte punkter er forklaret. Jeg har udfert
analyserne i programmet SPAD (Systéme pour I’Analyse de Donées). Pro-
grammet giver mulighed for at arbejde med fem akser i det flerdimensio-
nelle rum, men kun mulighed for at projicere to akser. Derfor ma man va-
re opmearksom p4, i hvilken udstrackning de enkelte akser kan medvirke til
at forklare punkterne. Og at man ma tilsvarende vare opmearksom pa,
hvordan de involverede variable er forklaret af de akser, som kortet er
konstrueret pa baggrund af (jvf. Hjelbrekke 1999 :41). Jeg har bilagt tabel-
ler, der kan give oversigt over de enkelte aksers bidrag til forklaring af kor-
tet og til variablenes bidrag til aksernes placering (Bilag 3).

Kritiske kommentarer.

I det praktiske arbejde med korrespondanceanalyserne er det blevet
klart, at selvom metoden giver mulighed for at lade datamaterialet komme
til orde uden aprioriske antagelser, er det kun muligt at gennemforer analy-
serne pa baggrund af valg og fravalg. Disse galder for antallet af variable i
analyserne. Det er ikke muligt at operere med flere hundrede variable, hvis
der skal vare praktisk mulighed for at fremstille et kort, der bagefter kan
lzeses. Derfor ma der foretages et udvalg blandt det samlede antal variable
til analyserne. Udvalget ma foretages med udgangspunkt i forsknings-
sporgsmalet og pa baggrund af epistemologiske og teoretiske overvejelser.
Mit forskningssporgsmil i forbindelse med korrespondanceanalysen har
som omdrejningspunkt at fremstille ligheder og forskelle blandt respon-
denterne i relation til deres valg af fag og deres sociale og kulturelle bag-
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grunde. Min interesse knytter sig siledes op pa den allerede omtalte ud-
gangsantagelse, at der er forskelle pa elevernes sociale og kulturelle bag-
grunde og pa deres vurdering af den uddannelsesmassige praksis, de mo-
der i erhvervsuddannelserne, og at disse forskelle har sammenheng med
deres valg af fag i erhvervsuddannelserne. Det centrale i analyserne er at
undersoge eksistensen af en eventuel homologi mellem elevernes sociale-
og mentale strukturer.

Teoretisk knyttes analyserne op pa Bourdieus praktikteori (Se kapitel
7). Det centrale i analyserne er derfor at blive 1 stand til at vise sammen-
hange mellem de objektive livsbetingelser, der har varet og er galdende
for eleverne og deres nuvarende position som elever i erhvervsuddannelse,
deres vurderinger af uddannelserne og deres forestillinger om fremtiden.
De involverede variable er derfor valgt ud fra en tolkning af, i hvor hgj
grad de kan fungere som indikatorer i analysen.

For jeg begynder de egentlige analyser af sporgeskemaet, vil jeg forst
presentere det teoretiske grundlag for analyserne.
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Kapitel 7. Praktikteorien; habitus og
kapital.

Et centralt sporgsmal i uddannelsespolitikken og i reguleringen af ud-
dannelserne er: Hvordan kan vi forstd de unges valg af uddannelse? Jeg har
allerede varet inde pa problemet i relation til antagelsen om de frisatte og
identitetsarbejdende unge, som der genfindes i bunden af Reform 2000, og
jeg som det er fremgéet af den opfattelse at det er en mangelfuld antagelse
der hviler pa et mangelfuldt teoretisk grundlag, og som kun delvis kan gore
rede for den empiri den behandler. For en undersogelse af elevers valg af
erhvervsuddannelse og deres vurdering af den uddannelse, de er i gang
med og eventuelt ogsa afslutter, er det centralt at kunne svare pa folgende
sporgsmal:

e Hvorfor har de valgt en netop en erhvervsuddannelse?

e Hvorfor har de valgt netop dette fag?

e Hvilke kvalifikationer, kompetencer og generelle orienteringer har
eleverne med sig nir de begynder uddannelsen og hvordan er dis-
ses relation til den struktur uddannelsen representerer?

Med udgangspunkt med den overvaldende dokumentation for sam-
menhangen mellem socialt udgangspunkt, uddannelsesvalg og chancen for
at gennemfore specifikke uddannelser, er opgaven at undersoge, hvordan
vi kan forstd denne konstaterbare regelmessighed, der, pa trods af mange
ars bestreebelse pa at bryde den sociale reproduktion gennem uddannelses-
systemet, stadig kan konstateres. Der findes ikke en eksplicit regel, som de
unge folger i deres valg af uddannelse og de kan udmzrket opleve, at de
har foretaget et frit valg. Men for en objektiverende betragtning ser det ud
som om, at eleverne opforer sig intentionelt, uden at de er bevidste om de-
res egen intention.

For at blive i stand til at foretage denne undersogelse har jeg brug for
en teori og for begreber, der setter mig i stand til at indfange, forsti og
forklare de observerbare praktikker pa en made, der tager de observerede
praktikker alvorligt, uden pa forhind at postulere en praktikkernes logik ,
der er fremmed i forhold til det observerede. Jeg skal have fat i en teori der
er i stand til at objektivere uden at den er objektivistisk.
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Et eksempel pa en objektivistisk teori er rational choise teorien, som
den blandt andre er formuleret af James Coleman.

Coleman var uddannet kemiingenior for han tog en doktorgrad i
sociologi, og efterfolgende under nogen tumult blev udnavnt til formand
for The American Sociological Association (ASA). Hans arbejder kan
opdeles i to paradigmer. Det ene har udgangspunkt i, at sociale strukturer
skaber individuelle handlinger og at sociale processer kan forklares kausalt.
Dette paradigme som Coleman presenterer i vaerket ”Introduction to
Mathematical =~ Sociology” (Coleman 1964), forsoger at udbrede
matematikkens kausalitetsprincip til at gelde for menneskelig handling.

Det andet paradigme har det modsatte udgangspunkt. Det soger at
forklare, hvorledes menneskelig handling skaber sociale systemer og struk-
turer. I den forstand er hans arbejde knyttet op pa en ambition om at
overkommen struktur-aktor dikotomien, der deles af mange andre moder-
ne sociologer som Giddens og Bourdieu.

Rational choise teorien forudseztter, at menneskelig handling er indivi-
dualistisk i forfolgelsen af egne interesser. Grundantagelsen er, at aktorer
er rationelle 1 deres valg i tilvaerelsen pa en sidan made, at de vil foretage
deres valg, si de maksimerer deres egne interesser mest muligt. Interesser-
ne forstar Coleman i forlengelse af okonomien: Det galder for den enkelte
om at optimere udbyttet af sine egne valg, pa samme made som det for en
okonomisk investor galder om at opna sterst muligt afkast af sine investe-
ringer. Mennesket kan med andre ord forstds som et ’homo economicus”.
Det betyder, at den sociale interaktion hos Coleman forstds som en relati-
on baseret pd udveksling, pd samme made som markedet fungerer i oko-
nomisk optik. Samtidig vil individerne bidrage til opretholdelsen og styr-
kelsen af de sociale strukturer, gennem at valge og handle pa baggrund af
en rationel kalkule af deres muligheder i disse strukturer.

I en vis forstand er det et trivielt og umiddelbart indlysende argument
rational choise teorien bringer frem: At nar vi som mennesker satter os et
mal, foretager vi en kalkule over, hvordan vi kan na malet og vi valger der-
efter de handlinger, vi antager, vil bringe os frem til malet. I den forstand
adskiller teorierne sig ikke fra andre moderne sociologiske teorier, der ope-
rerer med udgangspunkt i relationerne mellem struktur og aktor.

Der hvor den alligevel adskiller sig fra andre sociologiske teorier, er nér
den om den rationelle aktor postulerer, at han eller hun er i stand til at kal-
kulere alle fordele og ulemper pa en made, der objektivt maksimerer udbyt-
tet af en handling eller valg. Denne antagelse indebzrer, at aktoren for det
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forste er i stand til at skabe sig et overblik over alle tilgaengelige handle- og
valgmuligheder og dernast at han eller hun er i stand til at kalkulere deres
konsekvenser. Hvis dette skal kunne lade sig gore, fordrer det at aktorerne
pa den ene side har adgang til alle de motiver hos sig selv, der kunne vejle-
de et valg. Det vil sige, at aktoren er fuldstendig transparent for sig selv.
Teorien opererer ikke med, at der kunne eksisterer drivkrafter i aktorernes
valg, der ikke umiddelbart er tilgeengelig for aktoren selv, men forudsatter
at alle bevaeggrunde og motiver for handlinger og valg er fuldt tilgeengelige.

Dernzst fordrer det, at aktoren er i stand til at se ind i fremtiden og
forudsige, hvordan handlinger foretaget i dag vil have konsekvenser i mor-
gen. Dette indebzrer, at teorierne har det implicitte udgangspunkt, at den
sociale virkeligheds funktionsmade er fuldstendig gennemskuelig for den
enkelte, pa en made der gor det muligt at kalkulere alle eventualiteter.

I danske sammenhange genfindes teoriens pointer som grundlag for
blandt andet den nye vejledningsreform (Undervisningsministeriet 2003).
Udgangspunktet i vejledningsreformen er at:

”../ .. vejledningen (skal) sikre et tilstrakkeligt grundlag for at treffe realistiske
beslutninger om valg af uddannelse og erhverv, som svarer til den unges po-
tentialer. For samfundet skal vejledningen understotte malet om veluddanne-

de borgere og hoj beskaftigelse (ibid :4).

Det antages saledes, at de unge med skyldig hensyntagen til deres ob-
jektive potentialer og arbejdsmarkedets objektive behov kan bringes til en
bevidst afklaring af deres valg, for det foretages. Undersogelser af uddan-
nelsesvalget viser, at valget, til trods for vejledningsindsatsen, sker som en
proces, hvor de unge gennem at konfrontere sig med realiteten i uddannel-
sessystemet og pa arbejdsmarkedet ender med at finde en uddannelse eller
et arbejde, som de kan bestride. En vigtig pointe er, at det netop er igen-
nem deres egen afprovning, at de bliver i stand til at foretage valget (Hut-
ters 2004).

I en analyse af forholdet mellem de forestillinger der 1 eksisterer 1 ud-
dannelsespolitikken og de observerbare praktikker, der kan genfindes om
unges uddannelsesvalg og deres motiver og forventninger til uddannelsen,
har jeg brug for at kunne gore rede for disse praktikker uden at patvinge en
forskningens logik ind i eleverne. Jeg skal med andre ord forsta og forklare
det observerbare. Ikke tilpasse det til en teori.
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Habitusteorien som den er formuleret af Bourdieu (mest udfoldet i
Bourdieu 1977), repraesenterer et forsog pa at overskride dualismen mellem
et subjektivistisk udgangspunkt, som teorien om den kulturelt frisatte og
identitetsarbejdende ungdom reprasenterer, og objektivistiske forstaelser
som rational choise teorien er et eksempel pa. Pi den ene side anerkender
habitusteorien, at den enkelte kan opleve at valg kan vare foretaget som en
bevidst handling og samtidig vil teorien redegore for de objektivt eksiste-
rende regelmassigheder, der kan konstateres eksempelvis i relationen mel-
lem socialt udgangspunkt og uddannelsesvalg.

Teorien hviler pd den relativt enkle tanke, at menneskers habitus er
formet af det liv, som de hidtil har levet og at habitus styrer deres forestil-
linger og praktikker. Dermed bidrager habitus til at den sociale verden gen-
skabes eller til at den forandres, hvis ikke der er overensstemmelse mellem
menneskers habitus og den sociale verden. Blandt de mange sammen- og
udfoldede definitioner af habitus der forekommer i Bourdieus arbejder, er
denne den mest klare:

”../.. habitus, systems of durable, transposable dispositions®, structured struc-
tures predisposed to function as structuring structures, that is, as principles of
the generation and structuring of practices and representations which can be
objectively” regulated” and regular, without in any way being the product of
obedience to rules, objectively adapted to their goals without presupposing a
conscious aiming at ends or an express mastery of the operations necessary to
attain them and, being all this, collectively orchestrated without being product
of the orchestrating action of a conductor” (Bourdieu 1977 :72).

Det forlob, der oprindelig gav anledning til de overvejelser, der forte til
udviklingen af teorien om habitus, er et eksempel pd den refleksive socio-
logi, som Bourdieu senere formulerede det. Et eksempel pa hvordan teori
og empiri kan bringes i et frugtbart samspil:

Habitusbegrebets historie

I midten af 1950’erne tog antropologen Bourdieu som “ubekymret struk-
turalist” (Broady 1989 :9) til Algeriet og foretog traditionelle antropologi-

48 Note fra Bourdieu 1977 :214: ”The word disposition seems particularly suited to ex-
press, what is covered by the concept of habitus (defined as a system of dispositions).
It expresses first the result of an organizing action, with a meaning close to that of words
such as structure; it also designates a way of being, a habituel state (especially that of the
body) and, in particular a predisposition, tendency, propensity, ot inclination.
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ske studier blandt bjergbonder i de kabylske bjerge (Bourdieu 1962). I Al-
geriet rasede befrielseskrigen mellem den franske kolonimagt og den alge-
riske befrielsesbevagelse. For at forhindre befrielseshaeren i at rekruttere
tvangsforflyttede franskmandene store befolkningsgrupper. Her i blandt
ogsa store dele af de kabylske bjergbonder, som Bourdieu havde studeret.
De blev tvunget vak fra de omrader, hvor de gennem generationer havde
eksisteret som subsistensbonder i en for-kapitalistisk ekonomi og ind til de
store algeriske byer. Serligt omkring hovedstaden Algier. De blev saledes
tvunget vaek fra det landbrug, der hidtil havde varet deres okonomiske og
materielle grundlag og de blev sat i situation, hvor de for at overleve skulle
agere 1 en kapitalistisk skonomi.

Bourdieus egne undersogelser® blandt de tvangsforflyttede kabylske
bjergbonder i Algier (Bourdieu 1979) viser, at de pa den ene side ikke hav-
de praktiske forudsatninger- og at de pa den anden side ikke fik mulighed
for at indga 1 en kapitalistisk okonomi. Et vasentligt element var, at de ikke
var 1 stand til at skaffe sig arbejde. Som konsekvens af dette blev de tvun-
get til at handle inden for en meget kort tidshorisont med henblik pa at
skaffe sig fornedenheder her og nu. Dermed fastholdes de i en situation,
hvor det er umuligt at kalkulere mere end en dag frem. De materielle livs-
betingelser fordrer en ”fra hinden til munden” konception af tilvarelsen,
der i sig selv umuliggor en egentlig kalkulation af fremtidige muligheder i
en kapitalistisk okonomi. Uden disse muligheder udvikler de sig til et sub-
proletariat, der eksisterer udenfor eller ved siden af den kapitalistiske oko-
nomi.

Den kapitalistiske okonomi er blandt andet karakteriseret ved, at man
som deltager er i stand til at foretage abstrakte kalkulationer af fremtidige
muligheder. Eksempelvis er forudsztningen for at line penge, at man er i
stand til at foretage en kalkulation af fremtidige muligheder for tilbagebeta-
ling. Den materielle situation for sub-proletariatet, herunder arbejdsleshed,
fastholder dem i en situation, hvor kalkulation mere en dag frem er umulig,
og umuliggor derfor et af de fundamentale elementer i den praktiske om-
gang med kapitalisme.

4 Et afgorende metodisk greb der gjorde det muligt at opdage regelmassighederne i
de proletariserede bjergbonders omgang med den kapitalistiske okonomi, var at Bout-
dieu supplerede traditionelle antropologiske feltarbejder med anvendelsen af statistik.
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Det praktiske mesterskab, som de har til radighed, er erhvervet under
nogle grundleggende andre livsomstendigheder, end de der gzlder for
dem, efter at de er blevet flyttet til de algeriske storbyer. Eksempelvis for-
stas arbejde” 1 den Kabylske bjergbondes okonomi som “at vaere beskaf-
tiget”. En vasentlig del af mandens arbejde i det traditionelle kabylske
samfund bestir i at vente pa at afgrederne kommer op og bliver klar til
host. Konkret bruger han dagligt tid pa at vandre rundt pa markerne og til-
se afgroderne. Denne beskaftigelse giver stor social anseelse og for den
enkelte giver den en hoj grad af mening. For en kapitalistisk tankegang gi-
ver det ingen mening, at manden render rundt pa marken og venter pa, at
kornet kommer op. Her vil man kunne se en fordel i at lave noget andet i
tiden mellem sdning og hest. Kabylerens forhold til ”arbejde” kan forstas
som “fraver af ledighed”.

I en kapitalistisk tankegang forstas ’arbejde” som en relation mellem
arbejderens arbejdskraft og arbejdsgiverens betaling for den tid, arbejderen
leverer sin arbejdskraft. For arbejderen gxlder det derfor om at sxlge sin
arbejdskraft, det vil sige sin tid, sa dyrt som muligt. Enten gennem at fa en
hojere lon eller en kortere arbejdstid. For arbejdsgiveren gzlder det tilsva-
rende om at udnytte den tid, han betaler arbejderen for at legge 1 produk-
tionen, sa effektivt som muligt. Hvor den proletariserede subsistensbonde
maler sit lonkrav i relation til hans egen og familiens behov, maler den ka-
pitaliserede arbejder sit lonkrav i forhold til arten af arbejde, hans kvalifika-
tioner, uddannelse etc. Det kan udtrykkes som, at for en kapitalistisk tan-
kegang er arbejdets direkte sociale funktioner eller den direkte anerkendel-
se af udforelsen af arbejdet, adskilt fra dets okonomiske funktioner. For
den kabylske bjergbonde sker den sociale anerkendelse 1 direkte tilknytning
til arbejdet, eksempelvis i den udstrakning at bonden er i stand til at vise
“fraver af ledighed”.

Sub-proletariatet i de store Algeriske byer er siledes fjernet fra de om-
stendigheder, der gav mulighed for at realisere et meningsfuldt liv med ud-
gangspunkt i en erhvervet praktisk sans, uden at der er sat noget i stedet.
Relationen mellem systemet af dispositioner, habitus, og de objektivt eksi-
sterende betingelser medferer at de kabylske bonder havner i en marginali-
seret situation og umuliggor en meningsfuld tilverelse under den kapitali-
stiske okonomi.

”Man bliver kun moderne og rationel i en moderne betydning, hvis man har
midlerne til det. Det er ikke kun et sporgsmél om @ndring af mentalitet, for
netop ogsi en mndring af mentalitet er athangig af hvilke midler man har”
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(Bourdieu i ”La déracinment, la crise de Iagriculture traditionelle en Algérie”,
citeret efter Callewaert 1992 :20

Analysen viser at der ikke eksisterer universelt rationelle okonomiske
tanke- og handlemader, der er umiddelbart tilgaengelige for den enkelte, sa-
dan som Coleman haxvder. Og samtidig viser analysen, at det der for den
udenforstiende ser ud som irrationel opforsel, for den enkelte kan vare
rationelt. Det er det eneste, der er at gore i situationen. For at forsti de
proletariserede bjergbonders umiddelbart irrationelle handlinger, ma man
undersoge relationerne mellem de erhvervede dispositioner og de eksiste-
rende objektive vilkar. Det er den kultur som sub-proletariatet baerer rundt
p4, der under de givne okonomiske forudsatninger gor, at deres handlinger
bliver irrationelle (jf. Callewaert 1992 :19).

Pa denne baggrund udvikler Bourdieu teorien om habitus. Det er en
teori, der kan forklare:

e Relationerne mellem det handleberedskab der star til radighed og

de objektivt eksisterende betingelser.

e Hvordan dette handleberedskab etableres

e Som kan forklare “rationel handlen” som et relativt begreb.

e Som kan forklare at det etablerede handleberedskab i al sin absur-
ditet ogsa fungerer i den forandrede situation.

e Og som kan forklare, hvorfor at der blandt agenter med samme
livsvilkar kan konstateres den samme opforsel - med variationer -
uden at de indbyrdes har koordineret deres handlinger eller bevidst
folger et sat eksplicit begrundede regler.

Som sidan er habitusteorien en socialisationsteori. Den kan svare pa
sporgsmalet om, hvordan det kan vare at mennesker, der eksisterer under
lignende betingelser ikke handler pa 1000 forskellige mader, men at de ud-
viser fzlles trek og lignende opforsel. At de med andre ord er socialiserede
og opferer sig som sociale individer (jf. Callewaert 1992 :23). Den adskiller
sig fra en kritisk teoretisk socialisationsteori, der vil sige noget om hvordan
socialisationen skal vare, ved at vaere en teori der vil sige noget om hvor-
dan den socialisation der sker, kan forklares. Bourdieus teori er ikke i for-
ste omgang en teori for praksis; en teori der vil vejlede praksis. Den er i for-
ste omgang en teori o praksis; en teori der vil forsta og forklare de sociale
fenomener, der kan observeres.
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Klassehabitus

Habitusteorien udfoldes i ”Outline of a Theory of Practice” (Bourdieu
1977), der er en omarbejdet udgave af “Esquisse d’une Theorie del la Prac-
tique” fra 1972. Her vil jeg iser koncentrere mig om Bourdieus begreb om
’klassehabitus™ (jf. Bourdieu 1977 :78 - 87).

Som eksemplet med de proletariserede kabylske bjergbonder illustre-
rer, kan de observerbare praktikker ikke direkte udledes af de objektive
strukturer, som en konservativ strukturalisme vil det. Dette ville vere en
mekanisk stimuli-respons slutning. Praktikerne kan ikke udledes direkte af
habitus’ produktionsbetingelser. Der kan kun geres rede for praktikkerne
ved at relatere den objektive struktur/de sociale betingelser for habitus
produktion til de betingelser, 1 hvilke habitus virker. Grundlaget for habitus
er produceret under givne sociale og historiske betingelser og virker i andre
sociale og historiske betingelser, men habitus vil have en tendens til at re-
producere de betingelser, der oprindelig var dens grundlag.

Det betyder ikke at habitusteorien, som mange tager fejl af, ikke er i
stand til at redegore for forandringer. Den kan redegore for forandringer,
fordi tidsfaktoren spiller en afgorende rolle. Eksemplet vedrorende de
tvangsforflyttede kabylske bjergbonder er en radikal illustration af denne
pointe. I sammenhzange, hvor der ikke sker sa radikale forandringer, vil
habitus for en objektiverende betragtning fungere mere relevant og have
tendens til at reproducere de betingelser, under hvilken den oprindelig er
produceret. I den forstand kan habitusteorien medvirke til at gore rede for
reproduktionen af normer, traditioner, preferencer mv. mellem generatio-
nerne.

Habitus er historien gjort til natur og dermed fornagtet som historie.
Og fordi agenters handlinger og vurderinger er produkt af en livsmade
(’modus operandi”), som agenten ikke selv har skabt eller har en klar be-
vidsthed om, indeholder handlinger og vurderinger altid en “objektiv in-
tention”, som virker stztkere end den bevidste intention. Eller som
Bourdieu formulerer det:

”The schemes of thought and expression he has acquired are the basis of the
intentionless invention of regulated improvisation” (Bourdieu 1977 :79)

Det er helt centralt i forstielsen af habitus, at dels producers praktikker
ubevidst, som et produkt af en livsmade der er produkt af historien, for-
negtet som historie og kropsligt indlejret. Og dels kan praktikerne ikke
forstas deterministisk, men ma forstds som resultat af en reguleret intenti-
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on, der er specifik i forhold til de betingelser, under hvilke habitus er pro-
duceret.

Man kan tale om at habitus kan veare klassespecifik, fordi agenter un-
der lignende betingelser vil have lignende habitus. Inden for gruppen bety-
der det, at “orkestreringen” af habitus producerer en verden af fzlles for-
staelser, der sikres af en falles konsensus om betydningen af praktikker. I
processen harmoniseres agenters erfaringer og oplevelser gennem andre
agenters udtryk og resulterer i en fortsat styrkelse af den falles ubevidste
intention. Det vil sige, at den homologi der eksisterer inden for gruppen,
hvad angar habitus, gor praktikker umiddelbart forstaelige og forudsigelige
og de bliver derfor umiddelbart accepteret.

”The objective homgenizing of group or class habitus which results from the
homogeneity of the conditions of existence is what enables practices to be ob-
jectively harmonized without any intentional calculation or conscious refer-
ence to a norm and mutually adjusted in the absence of any direct interaction or a
Jortiori, explicit co-ordination” (Bourdieu 1977 :80)

Derfor; nar praktikker indenfor en gruppe for en objektiverende be-
tragtning er bedre harmoniseret, end agenterne ved eller maske onsker, er
det fordi, at nar hver enkelt folger sine egne regler, er alle gensidigt enige.
Habitus koordinerer ikke alene praktikker, den praktiserer ogsda koordine-
ring, det vil sige homologisering.

Kapitalbegrebet

Kapital er hos Bourdieu udtryk for individets symbolske og materielle
ressourcer. Kapitalbegrebet reprasenterer et forsog pa at differentiere og
operationalisere habitusbegrebet. Hvor habitus representerer det praktik-
genererende princip, er kapital det, der af omgivelserne anerkendes og som
tillegges vardi. Habitus kan forstis som legemliggjort kapital. Bourdieu
opererer med forskellige kapitalformer. Dels er der de grundleggende:
Okonomisk kapital, der omfatter agenters okonomiske besiddelser og de-
res kendskab til okonomiske spilleregler. Kulturel kapital, der i Bourdieus
analyser af franske forhold isar forbindes med deltagelse i eliteuddannel-
sessystemet. Det omfatter kendskab til finkultur, musik og kunst og evne
til at kunne samtale om og diskutere kunst og kultur og social kapital som
bekendtskaber, slegtskaber og netvarkskontakter.
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Desuden opererer han med andre kapitalformer, athaengigt af det felt
der undersoges: Uddannelseskapital, der kan udgoeres af eksamensbeviser
eller politisk kapital, der kan udgeres af den anerkendelse en agent nyder
inden for det politiske felt.

En agent kan konvertere en kapitalform til en anden. Eksempelvis kan
uddannelseskapital konverteres til okonomisk kapital gennem muligheden
for at fa et vellonnet job. En anden mulighed for at fa jobbet kunne veare
at agenten benyttede sin sociale kapital; sine bekendtskaber og netvark.
For at forfolge et mal kan agenter forholde sig strategisk i forhold til kapi-
talinvesteringer og konverteringer.

Jeg vil her koncentrere mig om symbolsk kapital, der er den mest
grundleggende kapitalform. Kortfattet kan symbolsk kapital beskrives som
det, der af sociale grupper genkendes som vezrdifuldt og som tillegges
verdi. Det vil sige, at det er et relationelt begreb, fordi det der tillegges
vaerdi i en social gruppe ikke nodvendigvis tillegges vardi i en anden social
gruppe. I den sammenhang spiller begrebet sammen med feltbegrebet. 1
folkeskolen bliver det tillagt vardi, at eleverne er gode til at formulere sig
skriftligt og mundtligt. Blandt smedene pa arbejdspladsen bliver det at
kunne legge en perfekt svejsesom tillagt vaerdi, mens det at kunne formule-
re sig nuanceret og formfuldendt i skrift og tale ikke i samme grad bliver
for verende vardifuldt og anerkendelsesvardigt. I forlengelse af eksemplet
med de kabylske bjergbonder tillegges det inden for gruppen verdi, at
manden kan fremvise “fraver af ledighed”, mens det at kunne vare effek-
tiv hos arbejdere i en kapitalistisk okonomi tillegges vardi.

Nir der kan cksistere en overensstemmelse mellem sociale gruppers
symbolske kapital og deres anerkendelse af samme, skyldes det, at agenter-
nes dispositioner er produkt af samme eller lighende strukturer. Og tilsva-
rende vil overensstemmelsen ikke eksistere, hvis der er tale om dispositio-
ner erhvervet i forskellige sociale strukturer.

Man kan eksempelvis forsta sproget som en symbolsk kapital. Bern-
stein viser (1971-1975), hvordan bern fra arbejderklassen i skolen bliver
vurderet som varende darligere elever end born af mellemlagene. Bern-
stein forstar dette som et resultat af modet mellem forskellige sprogkoder,
hvor arbejderbornenes sproglige praksis af lererne bliver vurderet som
simpel og unuanceret, mens mellemlagsbornenes mere nuancerede anven-
delse af sproget modtager positive sanktioner. Mellemlagsbornene besidder
den symbolske kapital, der i skolen legges vagt pa og som tillegges vardi
af lererne, hvis dispositioner selv er formet 1 sociale sammenhzange, hvor
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netop den sproglige ressource tillegges vardi. Det betyder at skolen kom-
mer til at fungere selektivt og sorterende pa baggrund af de socialiserings-
strategier, der eksisterer i forskellige sociale grupper, si en skole der satter
symbolbeherskelse over praktisk beherskelse vil til enhver tid belonne mel-
lemlagsbornene og forfordele arbejderbarnet (jf Salling Olesen 2004 :211).

Skolen fungerer i denne forstielse med udgangspunkt i legitimt at
kunne udeve symbolsk vold (Bourdieu & Passeron 1991): Skolen er histo-
risk etableret som resultat af en generel uddifferentiering og institutionali-
sering af samfundsmzssige funktioner. Dens eksistens er resultat af en so-
cial og historisk proces, der har placeret den i en specifik relation til ovrige
dele af uddannelsessystemet (Gymnasiet, Erhvervsuddannelserne, Semina-
rierne, Voksenuddannelsescentrene etc.). P4 samme méade som samfunds-
forskning er placeret 1 bestemte institutioner (universiteter), pd specifikke
fakulteter (samfundsvidenskabeligt) og pa bestemte fag (sociologi), der gor
krav pa en ganske bestemt faglighed, der for agenterne legitimerer indta-
gelsen af de tilgaengelige positioner.

Skolen fungerer med en relativ autonomi til andre samfundsmassige
felter og som de ovrige dele af uddannelsessystemet, pr. delegation. Det vil
sige, at staten har uddelegeret retten til at undervise og bedemme eleverne
til et korps af reprasentanter, der er forsynet med de nedvendige certifika-
ter for at fa adgang til arbejdet. Man kan kun blive lerer i folkeskolen, hvis
man har gennemgaet en seminarielereruddannelse.

Muligheden for at gennemfore uddannelsen til folkeskolelerer indeba-
rer anerkendelsen af feltets illusio. Det vil sige at den lzrerstuderende pa et
praktisk niveau anerkender spillets indsatser og gevinster>). Lareruddan-
nelsen repraesenterer derfor bade et praktisk mesterskab og et symbolsk
mesterskab. For at gennemfore lereruddannelsen ma den studerende lere
sig de vaerdier og normer, der knytter sig til den positive sanktion i uddan-
nelsen. I sit arbejde som lerer vil han tilsvarende anerkende feltets illusio
og praktisere sit arbejde i overensstemmelse med denne. Et eksempel pa
skolens illusio er, at sorteringen af eleverne sker pa et objektivt grundlag
representeret i karaktergivningen og i vurderingen af elevernes flid og den
interesse de udviser for undervisningen. Objektiveringen af skolens illusio
viser, at sorteringen sker som et resultat af modet mellem elevens disposi-
tioner erhvervet i en specifik social kontekst og den objektive struktur som

50 Jf. eksemplet med de sygeplejestuderende i kapitel 2.
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skolen reprasenterer. I den forstand producerer uddannelserne gennem
certificering af agenter bade den legitime kultur knyttet til feltet og de legi-
time arvtagere af denne kultur.

Det forhold, at uddannelserne for de unge synes at indga i en uskreven
hierarkisk orden efter graden af deres boglighed (Andersen 1997, Andrea-
sen mfl. 1998, Munk 2001), kunne vare en effekt af skolens prioritering af
symbolbeherskelse over praktisk beherskelse. Vurderingskriterierne i folke-
skolen angar udelukkende de faglige, det vil sige de boglige, kvalifikationer.
Skolens arbejde bidrager siledes til, at uddannelsessystemets sortering ob-
jektivt kan begrundes som en funktion af boglige faerdigheder. De unge har
gennem deres uddannelseskarriere erfaret, at det er de boglige kvalifikatio-
ner, der har vaerdi. Pa den mdde bidrager uddannelsessystemets arbejde ak-
tivt til at eleverne med udgangspunkt i deres boglige kvalifikationer, sub-
jektivt sorterer sig selv i forhold til fremtidig uddannelser.

Ifelge Munk (2001 :236-237) kommer forskellene mellem bogligt star-
ke og bogligt svage elever i 9. klasse til udtryk i deres krav til den gode ud-
dannelse. De sidste fremhaver at uddannelsen ikke skal vare for lang og at
den skal bestéd af praktisk indlaering, mens den forste gruppe fremhever, at
uddannelsen skal vare teoretisk orienteret. Sammenholdt med forazldrenes
uddannelsesniveau vil 70% af de elever, hvis far er overordnet funktionaer
vzlge en gymnasial uddannelse, mens kun 40% af eleverne hvis far er fag-
leert- eller ufagleert arbejder vil gore det samme. Andre undersogelser (Han-
sen 1995, Skov 1998) viser, at valget af uddannelse efter folkeskolen afgo-
res allerede for 9. eller 10. klasse. Undersogelserne viser desuden, at er man
forst begyndt en erhvervsuddannelse, er det ikke sandsynligt, at man senere
skifter til eksempelvis det videregiende uddannelsessystem.

At det ikke alene er eleverne, der ubevidst hierarkiserer uddannelserne
efter deres boglige og teoretiske orientering, men at det ogsa galder nogle
af de forskere, der undersoger ungdomsuddannelserne viser en af anbefa-
lingerne fra Andreasen mfl. 1997. Her hedder det:

”Der er sdledes behov for at opblede den hierarkiske opfattelse og skabe en
mere jevnbyrdig behandling af gymnasiet og erhvervsuddannelserne. Fx ved
storre studieckompetence i nogle af erhvervsuddannelserne”.

Erhvervsuddannelserne bliver ogsa her pa forhand placeret lavere i

uddannelseshierarkiet end de gymnasiale uddannelser og de skal derfor lof-
tes nermere de gymnasiale uddannelser for at fremstd mere attraktive. Ind-
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forelsen af praktiske elementer fra erhvervsuddannelserne i de gymnasiale
uddannelser star der intet om.

Videre hedder det:

”Ogsé en deling efter bogligt niveau, hvor hejt bogligt niveau pd en erhvervs-
uddannelse giver adgang til de videregiende uddannelser, evt. efter studiefor-
beredende forlob, kunne bidrage til at begraense den hierarkiske deling mellem
gymnasiet og erhvervsuddannelserne og gore erhvervsuddannelserne mere at-
traktive”.

Opfattelsen af uddannelsernes indbyrdes hierarki, som den eksistere
hos forfatterne, resulterer her i en anbefaling om, at for at hierarkiet skal
mindskes, skal erhvervsuddannelserne forandres i retning af at ligne de
gymnasiale uddannelser. Anbefalingen er udtryk for den implicitte norma-
tivitet, at erhvervsuddannelserne ikke er attraktive som de er, men at de
skal tilfojes flere skolastiske elementer for at fremsta attraktive. Forfatterne
overser dermed fuldstendigt at erhvervsuddannelserne muligvis kunne go-
res endnu mere attraktive ved at skerpe en profil som erhvervskvalifice-
rende uddannelser, og ikke som et forkelet forseg pa at ligne en studiefor-
beredende ungdomsuddannelse (jf kapitel 5) AKI’s anbefalinger er som
nevnt kolporteret af uddannelsesplanleggerne og integreret i Reform
2000. Det forhold, at frafaldet i erhvervsuddannelserne er steget efter re-
formens vedtagelse, burde mane til eftertanke.

I den her prasenterede forstaelse sker sorteringen som et resultat af
modet mellem elevernes dispositioner og den kulturelle norm, som skolen
reprasenterer. Det vil sige med baggrund i elevernes symbolske mester-
skab eller det modsatte - som en symbolsk voldsudevelse. Denne sker
gennem en vurdering af eleverne, der opleves som legitim, og ved at tildele
eleverne certifikater eller at lade vere.

Argumentet kan udbredes pa hele uddannelsessystemet netop fordi det
fungerer pa baggrund af den illusio, at certifikater er dokumenter der ud-
trykker det, som ihandehaveren kan og at der saledes eksisterer en lige li-
nie mellem det forhold at have varet i stand til at skaffe sig symbolet og
thendehaverens praktiske ferdigheder. Objektiveringen af muligheden for
at erhverve certifikatet viser at denne er funderet pa vilkar, der intet har
med de praktiske evner at gore: Hvis eksempelvis 400 potentielle stude-
rende vil optages pa en uddannelse og der findes 150 studiepladser, er det
der karakteriserer nummer 150 fra nummer 151 en forskel. Men en fuld-
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kommen forskel med en total effekt (jf Larsen 2000 :44). Uddannelsesin-
flationen (Hansen 2002) er i dette perspektiv et resultat af, at der i sam-
fundsmassig sammenhang eksisterer eftertragtede positioner, der kun kan
nas ved hjzlp af ressourcer, i dette tilfxlde uddannelsesbeviser, der er
knaphed p4, og som der derfor kempes om. Og som fordeles gennem sy-
stemets legitime ret til symbolsk voldsudevelse. For den enkelte findes der
kun én mulighed for at erhverve sig uddannelsesbeviset. Det er gennem at
underlegge sig uddannelsessystemets logik.

Som det er fremgéet er der en snever sammenhang mellem habitus og
kapital i Bourdieus sociologi. Den empiriske undersogelse kan handtere
denne pa forskellig made.

Dels fra det perspektiv, i forlengelse af undersogelsen af forholdet
mellem socialt tilhersforhold og distributionen af smag (Bourdieu 1984), at
menneskers habitus er formet under sociale betingelser, der er karakterise-
ret ved en specifik fordeling af kapitalerne (jvf. Broady 1998 :439): Er-
hvervslederens born opvokser under sociale betingelser, hvor ekonomisk
kapital vejer tungere end kulturel kapital, mens den fodte intellektuelle
overvejende funderer sin position pa kulturel kapital. Det vil sige, at for-
skelle i menneskers habitus kan forstas i forhold til deres erhvervede kapi-
tal.

Dels fra det perspektiv, at mennesker kan forvalte deres kapitalbesid-
delser pa forskellig made i forskellige sammenhange, med henblik pa at
konvertere den til fordelagtige positioner. Undersogelsen af det franske
universitetsfelt (Bourdieu 1988) er et eksempel herpa.

Mange opfatter habitusteorien som deterministisk. I betragtning af, at
den forste introduktion til Bourdieus arbejde, herunder til habitusteorien,
var hans egen og Passerons undersogelse af uddannelsessystemets funktion
1 den sociale reproduktion (Bourdieu & Passeron 1991), der udkom i en
engelsksproget version 1 1977 og som i uddrag blev prasenteret i (Berner
mfl. 1977), er eksistensen af denne opfattelse ikke underlig. Analysen er
opstillet i axiomer og at der sluttes som om, der er tale om losningen af en
matematisk problemstilling. Men netop fordi teorien medtenker tidsdi-
mensionen, det vil sige det forhold at agenters habitus skal fungere i for-
skellig historisk kontekst, og dermed under forskellige sociale vilkar, udger
habitus et strategisk register af mulig opfersel i en give situation. Man kan
udtrykke det som at habitus, i relation til den givne situation tilbyder et vist
spillerum af mulige handlinger, en betinget frihed (jf.. Broady 1998 :441).
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Den store vekst indenfor informationsteknologi i 90’erne gav eksem-
pelvis mulighed for at mennesker med begrenset uddannelseskapital, som
havde siddet i garagen og rodet med computere, fik mulighed for at skabe
sig en position 1 erhvervslivet, der ikke tidligere var mulig. Bill Gates,
grundlaeggeren af Microsoft, er det mest lysende eksempel i denne sam-
menhaxng,.

Habitus er et produkt af historien og som sadan historisk foranderlig.
Bourdieus egen livsbane er et eksempel pa, at der ikke eksisterer en meka-
nisk relation mellem social oprindelse og destination. Han er opvokset i en
lille flekke 1 det sydvestlige Frankrig som son af en underordnet funktio-
nar og endt som en af verdens mest betydningsfulde sociologer. Bourdieu
imoedegar kritikken i forordet til den engelske udgave fra 1991:

”../.. Reproduction sought to propose a model of the social mediations and
processes which tend, behind the backs of the agents engaged in the school
system - teachers, students and parents - and often against their will, to ensure
the transmission of cultural capital across the generations and to stamp pre-
existing differences in inherited cultural capital with a meritocratic seal of aca-
demic consecration by virtue of the special potency of the /e (credential)”
(Bourdieu 1991 :x)

Bourdieu argumenterer for, at de der leser en determinisme ind i
fremstillingen, gor det fordi, de leeser deres egen erkendelsesinteresse ind i
analysen. Men bogen er en udfordring til uddannelsessystemets selvforsta-
else, der tages gennem en objektivering af uddannelsessystemets praktiske
funktionsmade. Den viser sig at vaere 1 modstrid med den officielle ideolo-
gi. Samtidig viser analysen, at uddannelsessystemet legitimt kan gennem-
stte sit arbejde, fordi agenter miskender det praktiske funktionsgrundlag.
Det galder pa alle niveauer i uddannelsessystemet; laerere, elever, foraldre
og aftagere af kandidater. Det er ikke det samme som at sige, at det sociale
udgangspunkt bestemmer den sociale destination. Det er at papege at ud-
dannelsessystemet i praksis medvirker til opretholdelsen af den samfunds-
maessige klassemassige stratifikation gennem sit monopol pa symbolsk
voldsudevelse. Og at dette kan ske med alles accept, fordi den symbolske
voldsudovelses begrundelse miskendes.

Andre vil valge at forsta habitusteorien som behaviorisme, fordi den
kan leses som at betingelser afstedkommer handlinger. Bourdieus eget
ordvalg kan indbyde til denne fortolkning. Men det centrale i analyserne, jf.
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eksemplet med de proletariserede kabylske bjergbender, er modet mellem
de subjektive strukturer og de objektive betingelser. Menneskers handlin-
ger forstas i dette mode, hvor agenterne via deres habitus har et system af
dispositioner der satter dem i stand til at gore et begranset antal handlin-
ger. Menneskers adferd er et produkt af deres aktive handlinger og deres
vilje. Agenters strategi i konvertering af deres kapitaler, er tilsvarende et ek-
sempel pa, at der indenfor de begransninger habitus stiller, er mulighed for
at skabe forandringer. Teorien opererer netop ikke med en stimuli-respons
mekanistisk forbindelse mellem habitus og praktikker jf Bourdieus egen
historie. Det vil sige, at analyserne angir modet mellem individer og grup-
pers systemer af dispositioner og systemer af sociale strukturer.

Dette mode vil ogsd vere barende i den folgende analyse af sporge-
skemaundersogelsen: Modet mellem erhvervsuddannelserne forstiet som
et felt og eleverne forstiet som systemer af dispositioner.
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Kapitel 8. Resultater fra spgrgeske-

maundersggelsen

Der er uddelt 1253 sporgeskemaer. Af disse er 953 besvaret. Det giver
en samlet svarprocent pa 76,0%, der fordeler sig pa folgende made:
Tabel 1

Der er i materialet en staerk

Tomrer N=458 n= 352 | 76,9% .
overreprasentation af mand.
Klejnsmed N=300 n= 267 | 89,0% o
93% af respondenterne er maend
VVS N=290 n=178 | 61,4%

mens kun 7% er kvinder. I for-
Mediegrafiker N=105 n= 55 52,3%51

hold til fagene er der flest kvin-
Datafag/ITsupp | N=100 | n=79 | 79,00%%

der pa uddannelsen til mediegra-
Uoplyst n=22 fiker. Ud af det samlede antal

Lalt N=1253 | 02933 | 760% | mediegrafikerelever er 33 kvin-
der, svarende til 60% af det samlede antal. Der er 6 kvinder blandt temrer-
ne, 6 blandt klejnsmedene, 4 blandt VVS’erne, 1 blandt I'T-supportere og 4

blandt datafagteknikere.

Tabel 2

Begyndelsesar Antal | Procent | Gyldig Procent | Kumulativ Procent
1996 1 1 1 1
1998 5 5 6 7
1999 82 8,6 9,7 10,4
2000 | 164 17,2 19,3 29,7
2001 260 273 30,7 60,4
2002 149 15,6 17,6 77,9
2003 187 19,6 22,1 100,0
Total | 848 89,0 100,0

Mangler | 9999 105 11,0

Total 953 100,0

51 Den lave svarprocent blandt mediegrafikerelever skyldes, som jeg allerede har varet
inde pi, at sporgeskemaerne ikke er blevet delt ud og at det ikke er Iykkedes at f ud-
delt og indsamlet skemaer for den resterende gruppe.

521 den oprindelige udvzlgelse af respondenter til undersogelsen var denne gruppe
sldet sammen ud fra den betragtning at datafagteknikeruddannelsen er en fortsattelse
af IT-supporteruddannelsen. Som analysen vil vise er de to grupper dog forskelligt
sammensat.
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Undersogelsen involverer elever pa alle tidspunkter af deres uddannel-
se. Som det fremgar af figur 1, er 22,1% af respondenterne i grundforlob
eller er lige begyndt deres hovedforleb. 17,6 % har varet i gang med ud-
dannelse mindst 1 ar, 30,7% i mindst 2 ar, 19,3% i mindst 3 ar og 9,7% 1 4
ar eller flere. Det betyder, at i alt 70,4% af de elever der indgar i underso-
gelsen er begyndt deres uddannelse efter at Reform 2000 er tradt i kraft.

Respondenterne fordeler sig 1 forhold til de involverede skoler siledes:

CEU-Herning: 29%, EUC-Vest: 28%, CEU-Kolding: 20% og EUC-
Syd: 22%.

Aldersmassigt er der en stor spredning i populationen. Den yngste
elev 1 undersogelsen er 15 ar, mens den zldste er 45. Som det fremgar be-
finder en stor andel af eleverne i den aldersgruppe som erhvervsuddannel-
serne er teenkt til 16 til 19 ar.

Figur 1 Tabel 3

7 Gennemsnitsalder | Snit | Antal
* Tomrer 2011 | 339
i i Klejnsmed 20,02 264
5 I VVS 2236 | 172
Fre- Mediegrafiker 24,55 55
1 IT-supporter 22,09 23

’ Datafagtekniker
2232 | 50
5 Total 20,95 903

‘Gennemsnitsalderen (tabel 3) er interessant, af flere arsager. For det
forste fordi erhvervsuddannelserne er planlagt og udtenkt til de 16 til 19
arige, som en direkte forlengelse af folkeskolen pa samme made som det
ovrige ungdomsuddannelsessystem. Men som det fremgir, er det lidt un-
der halvdelen, 464 elever, i denne undersogelse der er mellem 16 og 19.
Medtages de 15 og 20 arige er antallet 608. Det betyder, at lidt mere end
hver tredje elev er mere end 20 ar gammel. Desuden varierer gennemsnits-
alderen med fagene. Mediegrafikereleverne er klart xldre end de ovrige
elever.

Det rejser sporgsmalet om, hvad det betyder, at den malgruppe som
uddannelserne egentligt er konstrueret til, ser ud til at vaere noget mere he-
terogen i sin sammensxtning, end den oprindelig er teenkt. Specielt i relati-
on til forestillingen om erhvervsuddannelserne som en ordinzr ungdoms-
uddannelse. Man kan have den formodning, at mange af de elementer der
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knytter sig ungdomsuddannelse, herunder udviklingen af de almene kom-
petencer og de studieforberedende elementer, ikke i samme grad er rele-
vante for de @ldste elever, fordi de allerede har varet igennem lignende pa
et tidligere tidspunkt i deres uddannelseskarriere. Jeg vender tilbage til
sporgsmalet nedenfor i forbindelse med en analyse af elevernes uddannel-
ses- og arbejdskarriere i perioden mellem folkeskolen og nuvarende et-
hvervsuddannelse.

e 60% af eleverne bor hjemme, sammen med den ene eller beg-
ge deres forldre.

e 03% korer i bil nar de skal pa teknisk skole.

e 24% har mere end 50 kilometer mellem bopal og teknisk sko-
le. 7% angiver at have mere end 100 kilometer.

e Hover tredje elev arbejder ved siden af uddannelsen, heraf hver
tredje indenfor det fag de er under uddannelse i.

e Langt de fleste, nemlig 89% har ingen born. De, der skiller sig
lidt ud i den sammenhzng, er datafagteknikerne, hvor 95% ik-
ke har born og VVS’erne hvor 83% ikke har bern. Halvdelen
er enten gift eller har en fast keereste.

Hvis eleverne skulle ”stemme i morgen” ville Socialdemokratiet fa
16%, Venstre 27% og Dansk folkeparti 20% af stemmerne. De ovrige par-
tier i det nuvarende folketing ville f mellem 0 og 3% af stemmerne, mens
20% af eleverne ikke ville stemme. Den nuverende borgerlige regering
ville med andre ord kunne fortsaette med et solidt flertal i ryggen.

Med henblik pa at skabe overblik i det store materiale fra sporgeske-
maundersogelsen og forsege at klarlegge forskelle og ligheder blandt ele-
verne 1 undersogelsen indledes analysen med en samlet fremstilling af re-
spondenterne i en korrespondanceanalyse. Efterfolgende analyseres mate-
rialet tematisk:

1. Elevernes uddannelses- og job karrierer inden nuvarende er-

hvervsuddannelse.

2. FElevernes familizre baggrunde

3. Analyse af elevernes vurdering af deres tid i folkeskole og eventuel

efterskole. Formilet med denne del af analysen er at fremstille et

grundlag for vurdering af respondenternes habituelle dispositioner

i relation til deres erhvervsuddannelse, med udgangspunkt i det te-

oretiske forleg.

4. Analyse af elevernes egne begrundelser for valg af uddannelse.
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5. Herefter folger en analyse af elevernes vurdering af deres nuva-
rende uddannelse, med sarligt fokus pa de elementer som blev
indfort med Reform 2000; individualiseringen, uddannelsesbog,
kontaktlererordning mv.

Samlet fremstilling som korrespondanceanalyse.

I dette afsnit vil jeg fremstille de seks fag i relation til hinanden i en
korrespondanceanalyse. Formalet er forst og fremmest at skabe overblik
over materialet. Dernzst er formalet at undersoge forskellige variablers re-
lationer for dermed at abne for at de antagelser, der har varet styrende for
undersogelsen, kan udfordres, si det bliver muligt at stille nye sporgsmal til
materialet.

I udvzlgelsen af variable er der to hensyn der har veret afgerende.
Den ene refererer til undersogelsens udgangstese, at der er forskel pa ele-
verne i erhvervsuddannelse og at denne forskel kan findes udtrykt i elever-
nes valg af fag. Antagelsen er, at forskellen refererer til elevernes sociale og
kulturelle baggrunde og til deres hidtidige uddannelses- og arbejdskarrierer.
Det vil sige til respondenternes habitus og kapitalsammensatning.

Det andet forhold angar mere pragmatiske overvejelser og nodvendig-
gor en forgribelse af analysernes samlede resultat. Under de indledende
forsog med at foretage korrespondanceanalyse pa materialet, stod det hur-
tigt klart at forskellene mellem eleverne i de fag, der indgar i undersogel-
sen, viste sig at veere mindre end antaget.

Udvzlgelsen af variablene er derfor foretaget for at give mulighed for
at vise de forskelle, der alligevel findes blandt eleverne i materialet. Det er 1
sig selv et resultat af undersogelsen, at eleverne udger en relativ homogen
gruppe og det nodvendiggor en fortsat diskussion af individualiseringen af
erhvervsuddannelserne efter Reform 2000.

Jeg har ladet et bredt udvalg af variable indga 1 analysen. De omfatter
elevernes begrundelser for uddannelsesvalg, deres erfaringer med folkesko-
len og eventuelt tidligere gennemforte uddannelser og overvejelser over
andre uddannelser inden nuverende uddannelse. Desuden indgar variable,
der kan sige noget om elevernes vurdering af deres nuverende uddannelse,
herunder om uddannelsesbogen og den personlige uddannelsesplan. Disse
variable udger analysens aktive variable.

De illustrative udgores af fakta-variable, der omhandler faktiske for-
hold om eleverne. Her er medtaget erhvervsuddannelsens begyndelsesir,
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forxldres uddannelsesniveau og deres angivelser af hvilke forhold, der har
veret af sarlig betydning for deres valg af uddannelse. Desuden er gen-
nemforsel af anden uddannelse pa gymnasialt niveau (gymnasium, HF,
HHX eller HTX) medtaget, for at vise forskelle i1 elevernes uddannelses-
karriere.

De medtagne illustrative variable er folgende:

Fag

Begyndelsesar. Antagelsen er, at vurderingen af uddannelsernes ind-
hold og tilretteleggelse varierer som eleverne kommer laengere hen i ud-
dannelsesforlobet. Skoleundervisningen vil forekomme eleverne mere rele-
vant, nar eleverne kan relatere dem til det fag de er under uddannelse i (jf.
Stein Michelsen 2002, Aakrog 2001, 2003, Bredo 2000). Desuden vil det
spille ind, at der gennem uddannelsesforlobet sker et frafald, sa de elever
der er i stand til at gennemfore uddannelsen, er de, der pa forhand er bedst
tilpasset uddannelsernes struktur, tilretteleggelse og didaktik.

Fars og Mors uddannelsesniveau. Variablen er medtaget for at un-
dersoge om den sociale reproduktion, som andre undersogelser konstate-
rer, ogsa slir igennem i denne undersogelse (jf. Hansen 1995, Skov 1998,
Andreasen mfl. 1997, Andersen 1997, Munk 2001 mfl.). I forste omgang er
variablen “forzldrenes nuvarende beskaftigelse ikke medtaget”. Som
navnt har mere end 1/3 af respondenterne undladt at angive denne, hvil-
ket giver en betragtelig usikkerhed i analysen. Variablen vil blive analyseret
1 de efterfolgende afsnit.

Tidligere gennemforte uddannelser. Jeg har fokuseret pa gymnasia-
le uddannelser, for at kunne fa belyst en antagelse om, at valget af gymna-
sial uddannelse kan vare udtryk for en udskydelse af det endelige uddan-
neslesvalg, hvorimod valget af erhvervsuddannelse retter sig mod udevel-
sen af et erhverv. De indledende gruppeinterviews forud for udformningen
af sporgeskemaet omfattede flere elever i erhvervsuddannelse, der havde
en gennemfort gymnasial uddannelse bag sig. Flere af dem beskrev at val-
get af gymnasial uddannelse oprindeligt var taget for at blive i stand til at
folge en anden uddannelsesbane end forzldrenes. Men at de med valget af
nuvaerende uddannelse var kommet tilbage ”pa sporet” og var i gang med
at uddanne sig i forlengelse af deres foraldres uddannelsesniveau. Man
kan tolke det den retning, at den gymnasiale uddannelse i disse tilfzelde
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fremstod som en mulighed for forandring af den familizzre uddannelsesba-
ne, men at de habituelle orienteringer viste sig at vaere afgorende for det
endelige valg. Om end de pa et senere tidspunkt kan valge at uddanne sig
videre. (Se ogsa Hutters 2004).

Som aktive variable er folgende medtaget i analysen53.

Spergsmil 6, v20: ”Der er sikkerhed for at fa arbejde efter endt
uddannelse”. Variablen er medtaget som indikator pa respondenternes
forhold til uddannelse og til de politiske intentionen om erhvervsuddannel-
serne som forberedelse til livslang lering, der ligger i Reform 2000. Desu-
den er den en indikator pa respondenternes grunde til at valge en er-
hvervsuddannelse, der i modsaztning til andre ungdomsuddannelser kvalifi-
cerer direkte til arbejdsmarkedet. I forhold til en gymnasial uddannelse er
erhvervsuddannelsen en hurtig vej, hvis malet er at blive i stand til at reali-
sere et “voksenliv’’ med job, familie og bolig.

Spergsmil 12, v12: ”Uddannelsen giver mig mulighed for at etab-
lere selvstaendig virksomhed”. Det er en eksplicit ambition, at de tekni-
ske erhvervsuddannelser skal tilskynde eleverne til at etablere sig som selv-
steendige (jf Kapitel 5). Variablen kan medvirke til denne belysning og til at
belyse eventuelle forskelle fagene imellem. Gruppeinterviewene viste, at en
del af elevernes fedre var selvstendige. Variablen kan belyse den familiaere
indflydelse i den retning,.

Spergsmal 14, v28: ?Jeg slipper for at lave lektier”. Variablen er en
indikator pa elevernes motivation for valget af uddannelse og den kan bi-
drage til diskussion af de traditionelle skolefags placering i uddannelserne.

Spergsmil 16, v30: ”Jeg er meget interesseret i de teoretiske dele
af uddannelsen”. Variablen knytter an til sporgsmalet om vekseluddan-
nelse, der blandt andet begrundes med, at skoledelene forbereder eleverne
til den praktiske oplering i virksomhederne. Argumentet er, at uden de
skolebaserede uddannelsesdele vil eleverne fa en for snaver oplaering i fa-
get. Vekseluddannelsesprincippet sikre dermed elevernes brede kvalifikati-
on og sikre eleverne mulighed for at almengere den praktiske oplering
gennem den teoretiske undervisning pa skolerne (jf. Undervisningsministe-
riet 2001a). Desuden sikres opfyldelsen af kravet til uddannelsesforberedel-
se i erhvervsuddannelserne.

53 Farverne refererer til besvarelserne som de er angivet i analysekortet.
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Sporgsmal 19, v33: ”Man kan tjene mange penge”. Variablen indi-
kerer respondenternes vurdering af et af de helt centrale elementer i Re-
form 2000: Forberedelsen til et liv i livslang laering.

Holdningen til uddannelse kan udspzndes mellem to poler. Den ene
udgores af den opfattelse, at uddannelse er middel til at opna et veldefine-
ret mal (arbejde) og den anden af at uddannelse er en aktivitet, man fortsat
er engageret i med henblik pad at dygtiggore sig, uden at der nodvendigvis
er et specifikt mél for denne dygtiggorelse (livslang lering). Den forste kor-
responderer med en af undersogelsens antagelser; at elever 1 erhvervsud-
dannelse har valgt en erhvervsuddannelse, fordi de kan se at den umiddel-
bart kvalificerer til et job. Den anden position korresponderer med den po-
litisk formulerede dagsorden, at mennesket skal vare involveret i livslang
leering for at sikre sin eksistens pd arbejdsmarkedet ogsa i fremtiden, og
fordi kun en veluddannet arbejdsstyrke vil vaere i stand til at indga i1 de nye
arbejdsopgaver, som den teknologiske udvikling medforer og nar arbejds-
opgaver der kraever ingen- eller kort uddannelse outsources.

Spergsmal 22, v36: “Tag stilling til udsagnet. Grundforlgbet
hjelper mig til at veelge det rigtige fag”. Introduktionen af grundforle-
bet var tenkt som et middel til at mindske frafald i erhvervsuddannelserne,
fordi det giver eleverne mulighed for at afklare deres uddannelsesvalg i
forhold til beslegtede fag. Undersogelser viser imidlertid at de fleste elever
er afklarede i forhold til valg af fag allerede nar de soger en erhvervsud-
dannelse (Larsen 2004, Stein Michelsen 2002). Grundforlebet kan derfor
far den uheldige effekt, at de stopper uddannelsen allerede under grundfor-
lobet, fordi de ikke far lov til at komme i gang med det fag, de havde sogt.

Individualiseringen af uddannelserne medferer et behov for individuel
kompetenceafklaring, der ligeledes skal ske pa grundforlebet. I praksis bli-
ver det et sporgsmal om afklaring af elevernes skolefaglige niveau, hvorfor
de i grundforlobet bliver modt med undervisning i de traditionelle skole-
fag, som for mange elevers vedkommende netop var det de ville slippe for
ved at valge en erhvervsuddannelse efter folkeskolen. I sig selv kan dette
medvirke til frafald under grundforlobet.

Spergsmal 23, v37: ”Grundforlgbet er en god forberedelse til
praktikken”. Med udgangspunkt i argumentationen vedrerende sporgs-
mal 22, er grundforlobet tiltenkt den funktion at forberede eleverne til
modet med de praktiske dele af uddannelserne. Variablen medvirker det-
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med til yderligere afklaring af de ambitioner, der er knyttet op pa grundfor-
lobet og pa vekseluddannelsesprincippet.

Spergsmil 25, v39: ”Undervisningen i grundfag (fx dansk, en-
gelsk, matematik, samfundsfag) er relevant”. Variablen illustrerer re-
spondenternes vurdering af de studieforberedende elementer i uddannel-
sen. Variablen er befattet med nogen usikkerhed, som skyldes den made
sporgsmalet er formuleret 1 sporgeskemaet. Respondenterne er blevet bedt
om at tage stilling til alle grundfag under et. Dermed er det ikke muligt, at
de kan give deres vurdering af de enkelte grundfag. Man kan udmarket fo-
restille sig, at der er elever, der vagter matematik som meget relevant,
mens undervisningen i eksempelvis engelsk eller samfundsfag maske vur-
deres som mindre relevant. Det kunne typisk vare en tomrerelev, der som
en del af sin uddannelse skal lave konstruktionstegninger, der indebaxrer
praktisk anvendelse af matematiske fardigheder, mens dette ikke i samme
grad er tilfeldet for de ovrige fag, der indgar i undersogelsen. Pi lignende
vis kan man forestille sig, at mediegrafikeren, datafagteknikerene er mere
positivt indstillet over for undervisningen i engelsk, fordi de umiddelbart
har praktisk brug for ferdigheder i engelsk..

Spergsmal 30, v44: »

?. Variablen retter sig mod at
undersoge uddannelsesbogens funktion, som det helt centrale omdrej-
ningspunkt i de individualiserede erhvervsuddannelser.

Spergsmal 31, v45: ”

”? retter sig mod samme diskussioner som
ovenfor, men med fokus pa praktikdelene. Svarene i kategorien ”ved ikke”
er undtagelsesvis medtaget for sporgsmal 30 og 31 pa grund af deres relati-
ve store vagt: 25% har svaret “ved ikke” til sporgsmal 30, mens tallet for
sporgsmal 31 er 28%, hvilket kunne understotte en antagelse om, at en
meget stor andel af respondenterne ikke har eller anvender uddannelses-
plan- eller -bog.

Spergsmal 78, v86: I skolen vidste jeg, at jeg ville tage en er-
hvervsuddannelse”. Variablen retter sig mod en diskussion af den forsta-
else af unge som kulturelt frisatte, identitetsarbejdende uddannelseszappe-
re, der i det lovforberedende arbejde begrunder individualiseringen af er-
hvervsuddannelserne. Hermed 4abnes for en diskussion af det
hensigtsmzssige i, at eleverne i erhvervsuddannelse forudsazttes at leve op
til karakteristikken for at fa det fulde udbytte af uddannelsernes tilrettelag-
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gelse. Sidst giver den mulighed for at undersoge forskelligheder blandt ele-
verne i forhold til fag.

Spergsmil 80, v88 og 82, v90: I skolen havde jeg problemer med
at stave/fremmedsprog”. Variablen er medtaget med udgangspunkt i en
almindelig udbredt forestilling om, at elever i erhvervsuddannelserne gene-
relt har uddannelsesmaessige problemer i relation til traditionelle skolefag.
Den kan sdledes bidrage til at belyse denne forestilling og til at tydeliggore
om, der er forskelle mellem eleverne i de enkelte fag.

Spergsmil 65, v186: I skolen var mit bedste fag” og spergsmal
66, v187: ”I skolen var mit verste fag”. Variablerne er medtaget for at
give mulighed for at diskutere samme forestilling som under sporgsmal 25,
men med fokus pa elevernes erfaringer med folkeskolen. Formalet er at
sette yderligere lys pa tilretteleggelsen af erhvervsuddannelserne. Eksem-
pelvis kan det vise sig, at elever der har haft det svart med undervisningen
i folkeskolen, vurderer dem anderledes pa grund af erhvervsuddannelser-
nes mere praktiske tilretteleeggelse af grundfagsundervisningen (jf. Bredo
2000).

Spergsmil 4, v194: ”I forbindelse med mit valg af uddannelse har
folgende vaeret saerligt afgorende”. I sporgeskemaet har respondenterne
kunne afkrydse 10 muligheder inkl. ”andet”. I dataklargeringen har jeg
konstrueret et dataset med 7 kategorier. Variablen er medtaget for dels at
kunne diskutere betydningen af respondenternes sociale baggrund i deres
valg af uddannelse, dels for at undersoge indflydelsen fra etablerede vej-
ledningsordninger mv. Man kan betaenke den netop vedtagne vejlednings-
reform i denne sammenhang, der har den grundleggende antagelse, at det
faktisk lader sig gore, at vejlede unge mennesker til at gi i gang med en ud-
dannelse, som er samfundsmassig fordelagtig. Ligeledes kan diskussionen
af vejledningsindsatsen i forhold til de enkelte fag i erhvervsuddannelsen
belyses.
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VVS: Kvadrat. Smed: Domino.
Tomrer: Trekant. Mediegrafiker: Klat.
I'T-supp: Kryds. Datafagtekniker: Kors

Kortet er en reprasentation af alle respondenter i undersogelsen. Hver
prik reprasenterer siledes en respondent. I kortet er alene medtaget de ak-
tive variable, det vil sige de variable der giver kortet sin struktur. I kortet
har VVS, Smed og Tomrer samme storrelse, mens Mediegrafiker, IT-
supporter og Datafagtekniker er markeret med lidt storre symboler. Dette
skyldes den store forskel i antallet af respondenter. I et kort, hvor symbo-
lerne har ens storrelse forsvinder de sma fag i undersogelsen. Hvis man tal-
te efter, er der formodentlig ikke 953 prikker. Det skyldes, at hver prik kan
repraesentere flere en respondent. Det sker i de tilfzelde, hvor flere respon-
denter har svaret det samme eller nasten det samme i sporgeskemaet,
hvorved at kombinationen af variabler bliver den samme.
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Formalet med at lave kortet var i forste omgang at undersoge, om re-
spondenterne i undersogelsen ville fordele sig i forhold til deres fag. Men
som det fremgir af kortet, viser der sig ingen entydig gruppering af de for-
skellige symboler og dermed ingen entydig gruppering af respondenterne.

Det betyder, at det ikke er muligt pd baggrund af denne analyse, at
udpege distinkte forskelle grupperne imellem. P4 baggrund af de involve-
rede variable ser ud til at respondenterne jevnt fordelt pa fagene. En tolk-
ningsmulighed er, at eleverne pa uddannelserne er relativt ens i relation til
de medtagne variable. En anden tolkningsmulighed er, at de grupper, som
fagene udgor, er relativt heterogent sammensat, saledes at der inden for al-
le fag findes respondenter med meget forskellig kulturel- og social bag-
grund og med forskellig tilgang til uddannelserne og til de elementer, som
Reform 2000 reprasenterer (jf observationsnoter kapitel 5).

Man kunne forestille sig, at hvis undersogelsen havde involveret en
helt anden uddannelse, eksempelvis Statskundskab pi Arhus Universitet
eller Kunstakademiets Arkitektuddannelse ville dette kunne afleeses som
serskilte grupperinger i kortet.

Dette er i sig selv en pointe, der udfordrer en af de teser undersogelsen
havde som udgangspunkt: Valget af fag til undersogelsen var blandt andet
foretaget med baggrund i en formodning om, at de, der sogte sig ind pa
fagene, var forskellige hvad angar social og kulturel baggrund og at denne
forskellighed ville vise sig i en korrespondanceanalyse. En af baggrundene
for denne antagelse findes i de gruppeinterviews, som blev foretaget som
indledning til konstruktionen af sporgeskemaerne. Blandt de 4 interviewe-
de tomrerelever havde de 3 en gymnasial uddannelse. Pa denne baggrund,
og med baggrund i mit kendskab til at temreruddannelsen i Kebenhavn,
der rekrutterer et relativt stort antal elever med gymnasial baggrund, gav
det nzring til en antagelse om, at blandt eleverne i de traditionelle hind-
varksfag ville temrerne skille sig ud pa baggrund af tidligere uddannelse og
1 relation til deres uddannelsesparathed i det hele taget. Det har imidlertid
vist sig at vaere en forkert antagelse. Jeg vender tilbage til problemstillingen
nedenfor.

Dog viser kortet en generel tendens til, at langt de fleste respondenter
under uddannelse til mediegrafiker, IT-supporter og datafagtekniker befin-
der sig i overste hojre kvadrant, mens sa godt som ingen respondenter fra
disse fag befinder sig i nederste venstre kvadrant. Det kunne tyde pa, at der
er flere karakteristika der forener respondenterne fra disse fag, end der ad-
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skiller dem fra hinanden i relation til social-

og kulturel baggrund, vurde-

ring af nuvarende uddannelse og deres tidligere uddannelseskarriere. Des-

uden viser kortet, at nzste alle respondenter fra de tre sma fag ligger over

kortets midterakse, mens et stort antal respondenter fra de traditionelle

hiandverksfag ligeer under.

Korrespondanceanalyse af alle fag54.

Facteur2 - 3.90 %
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dette kort variablene. Det vasentlige er punkternes indbyrdes placering og

de indbyrdes relationer som kortet angiver. Placeringen af variablene i pla-

nen er en funktion af de enkelte punkters relative vaegt i det samlede mate-

riale. Origo angiver siledes gennemsnittet af de anvendte variable. De en-

kelte punkter reprasenterer variationer fra dette gennemsnit. Kortet er en

projicering af forste og anden akse af de 5 akser som SPAD giver mulighed

for at arbejde med. Forste og anden er valgt fordi de giver den bedste re-

praesentation af materialet. Nadr det er sagt, ma det tilfojes, at ogsa de andre

akser bidrager relativt meget til det samlede resultat. Dette ma tilskrives det

5+ HE=Helt enig, DE=Delvis enig, DU=Delvis uenig, HE=Helt uenig
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forhold, at forskellene mellem variablene, hvad angar de illustrative variab-
le som tidligere nzvnt, er relativt begrensede. Men uanset om der valges
den ene eller den anden reprasentation, viser kortene de samme tenden-
ser>

Kortet er karakteriseret ved, at de sma fag, I'T-supporter, datafagtekni-
ker og mediegrafiker skiller sig klart ud fra de traditionelle handveerksfag,
klejnsmed, VVS og tomrer. De sma fag placerer sig i overste hojre kva-
drant. Mediegrafiker skiller sig en smule ud fra de to andre fag, mens de
traditionelle handvarksfag ligger taet pa kortets origo med klejnsmed place-
ret en smule lenger mod vest end de ovrige to fag. Eftersom der er tale om
repraesentationer af nominelle skalavardier, skyldes denne fordeling ikke, at
de traditionelle handvarksfag er antalsmaessigt meget storre end de ovrige.
En analyse med et datast, hvor materialet er vagtet i forhold til det no-
minelle antal giver samme resultat som det viste.

Tolkning af de illustrative variable

Begyndelsesaret viser en bevagelse fra vest mod ost, siledes at jo len-
gere vi kommer mod vest, jo senere er uddannelsen pabegyndt. Fars ud-
dannelsesniveau viser en lignende tendens med en bevagelse fra vest mod
ost med stigende uddannelsesniveau. Samtidig er bevagelsen orienteret
mod overste hojre kvadrant. I origo er fars uddannelse erhvervsuddannelse
eller grundskole. Mors uddannelsesniveau er ikke pa samme made entydigt
1 sin repraesentation, men ligger i en cirkel omkring origo. I materialet er
der kun 17 der angiver mors uddannelse som LVU, hvilket kan forklare
den perifere placering i kortet.

Kortet viser en sammenhzxng mellem fars uddannelsesniveau og re-
spondenternes valg af fag, saledes at jo kortere uddannelse far har, jo tatte-
re pa de traditionelle handvarksuddannelser befinder vi os.

Kigger vi pa respondenterne angivelser af “uddannelsesvalggrunde” er
det pafaldende, at tet pa de traditionelle hindvarksuddannelser angiver

2
3

“familie og vennet”, ”jobs/praktik” og ”familie”, mens grunde til valg af
uddannelse nzr de sma fag, snarere synes at vaere “fritidsinteresse”.
Ser vi pa, hvilke uddannelser der har varet i overvejelse inden valg af

aktuel uddannelse, viser det sig, at i nerheden af de traditionelle hind-

5 Se bilag 3.
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varksfag finder vi primart, at overvejelsen har vaeret en anden erhvervsud-
dannelse, en smule lengere mod ost ”ikke at uddanne sig”, mens der har
varet en overvejelse i retning af teknisk-, handles- eller alment gymnasium
i nzerheden af de sma fag,.

Ovrige variable, der retter sig mod respondenterne vurderinger i relati-
on til skoleaktiviteter, fordeler sig efter samme monster: Nederst i venstre
kvadrant findes et omrade, hvor respondenterne er enige i at ”I skolen
havde jeg problemer med at stave”, I skolen havde jeg problemer med
fremmedsprog” og hvor handgerningsfag er de hojst vurderede, mens der
findes et diametralt modsat placeret omrade i overste hojre kvadrant. 1
nerheden af de traditionelle handvearksfag findes ligeledes en tilsyneladen-
de tidlig afklaring af, hvilken uddannelse man skulle i gang med efter folke-
skolen, mens vi i nerheden af de sma fag finder fuldsteendig uenighed i ud-
sagnet: ”’I skolen vidste jeg at jeg ville tage en erhvervsuddannelse”. Analy-
sen peger videre imod samme tendens i respondenternes angivelser af
bedste hhv. varste fag i folkeskolen. I overste hojre kvadrant finder vi an-
givelser af boglige/kreative fag, mens vi i nederste venstre kvadrant finder
’idret” og som navnt handgerningsfag.

Samlet tyder analysen p4, at jo lengere vi bevaeger os fra origo mod det
overste hojre kvadrant, jo @ldre er respondenterne, fars uddannelse er len-
gere og respondenterne er generelt mere positivt indstillet over for de ele-
menter som Reform 2000 opstiller som eksplicitte dele af succeskriterierne,
nemlig de der knytter sig til erhvervsuddannelsernes medvirken i elevernes
studieforberedelse og erhvervsuddannelsernes som integreret del af det or-
dinzre ungdomsuddannelsessystem.

Pa den anden side: Hvis, som kortet antyder, at en meget stor andel af
disse elever allerede for de ankommer til erhvervsuddannelserne pa for-
hind har gennemfort en gymnasial uddannelse, vil den undervisning i
grundfag som de tekniske skole kan tilbyde kunne opleves som overflodig.
Ikke mindst fordi den tilbydes pa et betydelig lavere niveau, end tilfzldet er
i de gymnasiale uddannelser>0. Den made svaret "helt uenig” pa sporgsma-
let om grundfagsundervisningens relevans placerer sig pa i kortet, under-
streger denne pointe. Mens delvis enig ligger ved origo og delvis uenig i
nederste hojre kvadrant er helt uenig placeret i overste venstre kvadrant i
omradet med de sma fag.

% Se kapitel 5.

190



Tolkning af de aktive variable

Respondenterne angiver, at ’sikkerhed for arbejde efter endt uddan-
nelse” varierer dels med de konkrete fag, dels med begyndelsestidspunktet.
I overste venstre kvadrant angives “Helt enig” i udsagnet. Omkring origo
finder vi begge ”delvis”-variablene, mens helt uenig” befinder sig overst i
hojre kvadrant. Nogenlunde pa samme made placerer svarene til stillingta-
gen i udsagnet ’Jeg kan tjene mange penge” sig.

Sammenlignet med de illustrative variable viser analysen, at bade sik-
kerhed for arbejde og muligheden for at tjene mange penge, overvejende
knytter sig til de traditionelle handvearksfag. For de sma fag skal motivatio-
nen for valg af uddannelse soges i elevernes fritidsinteresse. Og denne er
ikke nedvendigvis bundet op pa muligheden for at fi arbejde eller at tjene
mange penge.

Dette er ikke det samme som at konkludere, at disse elever ikke er in-
teresseret i at fa arbejde efter endt uddannelse, jf. gruppeinterviews med
mediegrafikereleverne.

Det kan forstds som, at selvom kortet viser en sammenhang mellem
mediegrafikere og “helt uenig” i udsagnet om sikkerhed for arbejde efter
endt uddannelse, er de stadig meget interesseret i at kvalificerer sig, sa de
far mulighed for at anvende deres uddannelse i et job efterfolgende. Mu-
ligvis kan relationen forstis som en realistisk kalkule over deres muligheder
for at fa et arbejde efter endt uddannelse. Uddannelsen til mediegrafiker
tiltreekker flere elever end der kan afsxttes pa arbejdsmarkedet og motiva-
tionen for at gennemfore kan ikke alene bindes op pa ”’sikkerhed for ar-
bejde” efter endt uddannelse.

Samme type tolkning kan legges over udsagnet om at tjene mange
penge. Der er storst tilslutning til udsagnet i omradet omkring de traditio-
nelle handvarksuddannelser, mens dette ikke er tilfzldet blandt de sma fag.
Samtidig viser kortet en korrespondance mellem begyndelsesar og de to
nzvnte variable, hvilket peger i retning af, at jo tidligere man er i sin ud-
dannelse, jo storre betydning tillegges muligheden for at tjene mange pen-
ge for valg af uddannelse.

Tilsyneladende eksisterer der en sammenhzng mellem valg af uddan-
nelse og muligheden for at slippe for at lave lektier, der i nogen grad folger
samme bevagelse som ovenfor beskrevet. Dog er styrken af korrespon-
dancen ikke helt pa samme niveau som ovenfor. Kortet viser en bevagelse
fra vest mod ost, hvor enigheden 1 udsagnet “Jeg slipper for at lave lektier”
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er storst 1 omradet omkring de traditionelle handvearksfag og mindre nar vi
bevager os mod de sma fag.

Analysen involverer variable, der omhandler vurdering af nuvarende
uddannelse. Generelt legger variablene sig i et bzlte fra overste venstre til
nederste hojre kvadrant. De folger med andre ord et andet monster end
det der indtil videre har varet fremherskende. Det afspejler, at der i mate-
rialet ikke kan spores entydige tendenser i denne sammenhzang i relation til
de indlagte illustrative variable. Det kan tolkes som, at svarene fordeler sig
jevnt over hele spekteret eller at holdningerne til sporgsmiélene er meget
ens hos respondenterne. Jeg kommer tilbage til sporgsmalet i de tematiske
analyset.

Den vertikale akse angiver elevernes kapitalsammenseztning i relation
til uddannelsernes skoleelementer. Man kan se en tydelig tendens til at de
respondenter med mest skolekapital og de mest veluddannede foraldre
placerer sig overst 1 kortet og at de trakker mod den ostlige ende, mens re-
spondenter med mindst uddannelseskapital ligger i den nederste del af
skemaet, korresponderende med forzldrene uddannelsesniveau. Den hori-
sontale akse viser ikke en entydig tendens bortset fra begyndelsestidspunk-
tet for nuvaerende uddannelse.

Samlet set peger analysen i retning af at diskutere i hvilken grad de
grundantagelser, der i Reform 2000 ligger om eleverne i erhvervsuddannel-
se som kulturelt frisatte udddannelses-zappere, stemmer med de elever der
faktisk eksisterer i erhvervsuddannelse. Punktskyen peger i retning af, at
eleverne i de sma fag, eftersom de findes i et relativt afgrenset omrade,
udgor en relativ mere homogen gruppe end eleverne i de andre fag, og ana-
lysen af variabelkortet peger videre i retning af, at det der forbinder dem er
besiddelsen af mere uddannelseskapital og en orientering mod uddannelse,
der rakker ud over at skabe sig et materielt eksistensgrundlag. Det under-
streges af deres begrundelse for valg af uddannelse, hvor fritidsinteresse er
serligt fremtraedende.

Punktskyen viser, at eleverne pa de traditionelle haindvarksuddannelser
fordeler sig over hele kortet. Det betyder, at de udgor en mere heterogen
gruppe. I de traditionelle handvarksfag findes der elever med forskellig
kapitalsammensatning, motivation og idé om hvorfor de er i gang med de-
res uddannelse.

For at kunne fortsatte analyserne og besvare de sporgsmal, som korre-
spondanceanalysen giver anledning til, vil jeg i de folgende afsnit foretage
tematiske analyser af besvarelsen.
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1. analysetema: Hvad har eleverne lavet inden de er begyndt

deres nuvarende erhvervsuddannelse?

47,1% af eleverne er begyndt deres nuvarende uddannelse direkte efter

folkeskolen. Det dekker imidlertid over store forskelle i relation til fagene.

Tabel 4

Jeg fortsatte direkte fra folkeskolen Ja|  Nej

til erhvervsuddannelsen. (spg. 1)

Tomrer 190 162] 352
54,0%0(46,0%0(100,0%

Klejnsmed 140 126] 260
52,6%0(47,4%0(100,0%

VVS 72 105 177
40,7%059,3%0/100,0%

[Mediegrafiker 7 48 55)
12,7%(87,3%0|100,0%

I'T-supporter 100 16 20
38,5%(61,5%]100,0%

[Datafagtekniker 19 34 53
35,8%0(64,2%0/100,0%

Lalt 438 491) 929
47,1%0(52,9%0(100,0%

har provet andre uddannelser uden af afslutte.

Det er karakteristisk for
de traditionelle, at en me-
get stor del af eleverne er
begyndt deres nuvzrende
uddannelse direkte efter
folkeskolen, mens det ikke
1 samme grad gelder for
de ovrige fag. Serligt me-
diegrafikerne skiller sig ud.
Men ogsa datafagteknikere
og IT-supportere adskiller
sig fra de traditionelle
handverksfag ved, at en
stor andel ikke er giet i
erhvervsuddannelse direk-
te efter folkeskolen. I den
mellemliggende  periode
har 73% haft arbejde. 28%

En del af eleverne har afsluttet en gymnasial uddannelse inden de er

begyndt deres erhvervsuddannelse. Det galder for 55% af mediegrafiker-

eleverne, der i den sammenhang skiller sig klart ud fra de ovrige elever. Til
sammenligning har 17% af datafagteknikerne og 25% af IT-supporterne

gennemfort en gymnasial uddannelse for nuvaerende uddannelse.

10,8% af de elever, der ikke er begyndt erhvervsuddannelsen direkte

efter folkeskolen, har afsluttet en anden kompetencegivende uddannelse.

Tabel 5 viser fordelingen pa fag.

Tabel 5
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Tomrer (N=162) (=14)  8.6% Igen skiller mediegrafikereleverne,
Klejnsmed (N=126) (n=9) 1% hvor hver f.ernte har afsluttet ven
VVS (N=105) =18 17.1% kompetencegivende uddannellse in-
) den nuvaerende uddannelse, sig klart
Mediegrafiker (N=48) (n=10) 20,1% .
0 Iy 0 0.0 ud fra de ovrige fag.
-Supporter = n= A .
pporter (NZ10) Uy — I den anden ende skiller IT-
Datafagtekniker (N=34) | (n=2) 5,8%

supporterne sig ud ved at ingen af
dem har gennemfort en anden uddannelse.

I perioden mellem folkeskolen og nuvarende uddannelse angiver 73%,
at de har haft arbejde. Kun 9% har varet uden arbejde eller uddannelse i
denne periode. Kun 4% har varet pa produktionsskole. Man kunne have
forventet at andelen var storre, fordi produktionsskolerne har som opgave
at forberede de skoletrztte, bogligt svage eksempelvis til en erhvervsud-
dannelse. 13% angiver at de har veret i udlandet.

Nzsten halvdelen af respondenterne har overvejet en anden uddannel-
se inden den nuvarende:

Tabel 6

Overvejelser inden nuvarende uddannelse.

(spg. 3) Antal | Procent | Kumulativ Procent
HTX/HHX 82 8,6 8,6
Gymnasium/HF 50 5,2 13,9
Ikke at uddannes 40 42 18,0
Erhvervsuddannelse 233 244 425
Flere uddannelser 58 6,1 48,6
Uoplyst 490 51,4 100,0
Total 953 100,0

Hvis vi alene ser pa de elever, der ikke er begyndt deres nuvarende
uddannelse direkte efter folkeskolen, bliver resultatet: HTX/HHX: 17,7%,
Gymnasium/HF: 10,8%, Ikke at uddanne sig: 8,6%, Anden erhvervsud-
dannelse: 50,3%, Flere uddannelser: 12,5%.

Samlet set peger besvarelserne i retning af, at ogsa de elever, der ikke
er begyndt deres uddannelse direkte efter folkeskolen, har haft erhvervs-
uddannelse i tankerne. Samtidigt er det bemarkelsesvaerdigt at den andel af
eleverne, der har overvejet en gymnasial uddannelse, er relativ lille og at
den storste andel heraf har haft enten HTX eller HHX i tankerne frem for
det ordinzre gymnasium eller HE. Det tyder pd, at det erhvervsrettede
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element i uddannelserne har fremstaet attraktivt for eleverne frem for ung-
domsuddannelser, der alene er studieforberedende. I absolutte tal er det
132 elever der har overvejet en gymnasial uddannelse. I sammenhang med
at en af ambitionerne med Reform 2000 var at gore erhvervsuddannelserne
attraktive for en del af de unge, der soger gymnasial uddannelse, er det pa-
faldende, at det trods alt er meget lille gruppe af de elever der befinder sig i
erhvervsuddannelserne, der overhovedet har overvejet en gymnasial ud-
dannelse.

Det rejser under alle omstendigheder sporgsmalet om, hvorvidt er-
hvervsuddannelserne ikke, frem for at skulle gore sig attraktive for den
gruppe unge der vealger eller overvejer at valge en gymnasial uddannelse,
snarere skulle skaerpe sin egen profil for derved at blive i stand til at fast-
holde de elever, der udger det meget store flertal i uddannelserne. Det sti-
gende frafald i erhvervsuddannelserne og det stadig faldende antal unge
der soger erhvervsuddannelserne efter Reform 2000 kunne tyde p4, at stra-
tegien om at tiltraekke elever, der nu seger en gymnasial uddannelse, er for-
fejlet pa to afgorende punkter:

I forsoget pa placerer erhvervsuddannelserne som en integreret del af
det ordinzre ungdomsuddannelsessystem, hvilket blandt andet sker gen-
nem et oget fokus pd de studieforberedende elementer i uddannelserne,
oges frafaldet blandt de elever, der pa et tidligt tidspunkt efter folkeskolen
eller allerede i folkeskolen har besluttet sig for en erhvervsuddannelse, og
som har valgt en erhvervsuddannelse netop for at slippe for folkeskolen.

Desuden lykkes ikke, eller kun i begraenset omfang, at prasentere er-
hvervsuddannelserne som et alternativ til de rent studieforberedende ung-
domsuddannelser. Dermed lIykkes det heller ikke at tiltrakke flere unge fra
den gruppe, der i dag valger en gymnasial uddannelse. Det kan skyldes den
meget perifere placering som grundfagsundervisningen har i uddannelser-
ne’,

Det er i den sammenhzng interessant, at produktionsskolerne kan
melde om at et stigende antal elever, isar efter vedtagelsen af Reform
2000. Fra at der 1 2000 var 5080 arselever pa produktionsskolerne var der i
2004 7000 arselever, svarende til et foroget elevantal pa 37%. Stigningen
har varet storst i 2003 og 2004, hvor der hvert ar et kommet ca. 700 nye
elever pa produktionsskolerne, svarende til en stigning i elevtallet pa ca.

57 Se kapitel 5.
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10% pr. ar. Denne stigning falder sammen med, at det er pa dette tids-
punkt, at Reform 2000 for alvor slar igennem i erhvervsuddannelsernes
praksis. Stigningen udgores isxr af unge, der har stoppet en erhvervsud-
dannelse (jf. www.fpp.dk/aktuel politik, Politiken 21. oktober 2004).

Samlet set tyder det pd, at Reform 2000 er begyndt at virke. Men ikke
pa den méade som den oprindeligt var tenkt. Snarere er de nye standarder
for sortering af elever i erhvervsuddannelse ved at blive sat igennem, sile-
des at nogle unge, der tidligere ville kunne gennemfore en erhvervsuddan-
nelse nu udelukkes fra denne mulighed og henvises til produktionsskoler-
ne.

2. analysetema: Hvor kommer eleverne fra? Hvad er deres
familizre baggrunde?

Som allerede nzvnt er undersogelsen gennemfort pa de tekniske sko-
ler, der indgar i skolesamarbejdet CEU. Dette afspejles i respondenternes
angivelse af hvor de er vokset op:

Tabel 7
I relation til
Det meste af min opvakst Gyldig | Kumulativ liched f
har jeg boet (spg 141) Antal | Procent | Procent | Procent mulighe en. or
P4 landet 162 17,0 17,0 170 at generalisere
Under 1000 indb. 95 10,0 10,0 270| undersogelsens
1000-5000 indb. 160 16,8 16,8 438 | resultater kan
5000-10000 indb. 128 13,4 13,4 572 | det diskuteres,
Stetre provinsby 226 23,7 23,7 809 | hvilken betyd-
Kobenh :
ebenhiavi 2 2 2 SLIN ning det har, at
Udlandet 34 3,6 3,6 84,7
. undersogelsen
Flere opvakstomrader 99 10,4 10,4 9511 .
Uoplyst 47 49 49 1000 | ikke  omfatter
Total 953 | 1000 100,0 elever, der er

opvokset 1 de
storre byer som Kobenhavn, Aalborg, Odense eller Arhus. Disse er karak-
teriseret ved, at have et betydeligt storre udbud af uddannelsesinstitutioner,
end tilfeldet er, for det omride der indgéir i denne undersogelse. Andre
undersogelser viser, at udbuddet af uddannelser i en region har afgerende
betydning for hvilke uddannelser unge valger efter folkeskolen. Carsten
Yndigegn har undersogt unges uddannelsesvalg i graenseomradet mod
Tyskland. Han viser, at et af de parametre, der har stor betydning i uddan-
nelsesvalget er, at de unge pa grund af det mindre udbud af uddannelsesin-
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stitutioner er nedt til at forholde sig til eventuelt at skulle flytte fra deres
hjemegn for at kunne begynde en uddannelse. Dette kan i sig selv have den
betydning, at de valger en uddannelse, der udbydes i nerheden af hvor de
bor (Yndigegn 2003). Det er altsa ikke alene sociale forhold der viser sig at
vare afgorende for valg af uddannelse. Valget ogsa er funderet pa et ele-
ment af nodvendighed. Desuden har en storre andel af befolkningen i uni-
versitetsbyerne en lang videregiende uddannelse, end tilfaldet er i mere
tyndt befolkede egne af landet, hvilket betyder, at en storre andel af de un-
ge her vzlger en lengere uddannelse end 1 de tyndt befolkede regioner
(Hansen 1995, Det Okonomiske Rid 2003, Hutters 2004, Munk 2001).

Pa grund af uddannelsesudbuddet og befolkningssammensatningen i
den del af landet, der indgar i undersogelsen, er det derfor forventeligt, at
en relativt storre andel af de uddannelsessogende vil orientere sig mod rela-
tivt kortere uddannelser, end det ville vaere tilfeldet, hvis universitetsbyer-
ne var omfattet af undersogelsen. Og under den antagelse af, at elevernes
sociale baggrunde har betydning for rekrutteringen til de enkelte fag i er-
hvervsuddannelse, vil resultatet af undersogelsen afspejle forskellene i de
sociale baggrunde i de dele af landet, som undersogelsen omfatter.

Det er generelt for populationen, at de er opvokset i relative stabile
familieforhold, for sa vidt angér flytninger og forzldres skilsmisse. De fle-
ste har enten boet det samme sted hele deres opvakst eller er flyttet en el-
ler to gange. 14% er flyttet tre eller flere gange:

Tabel 8

Under min opvaekst (indtil jeg flyttede Gyldig Kumulativ

hjemmefra) er jeg flyttet (spg. 140) Antal | Procent | Procent Procent
0 gange 371 38,9 41,7 41,7
1 gang 227 23,8 25,5 67,2
2 gange 106 11,1 11,9 79,1
3 gange 62 6,5 7,0 86,1
4 gange 38 40 43 90,3
5 eller flere gange 82 8,6 9,2 99,6
Ved ikke 4 A A 100,0
Total 890 93,4 100,0
Uoplyst 63 0,6

Total 953 100,0

- og 2/3 af elevernes forzldre bor sammen
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Tabel 9

Bor dine forzldre sammen?

(spg. 132) Antal | Procent | Gyldig Procent | Kumulativ Procent
Ja 625 65,6 68,4 68,4
Nej 240 252 26,3 94,6
Det har de aldrig gjort 12 1,3 1,3 96,0
Det ved jeg ikke 1 1 1 96,1
Andet 36 38 3,9 100,0
Total 914 95,9 100,0
Uoplyst 39 41

Total 953 | 100,0

Forzldrenes uddannelse og socialklasse.

Foraldrenes uddannelse og job er en central kategori i analysen af ele-
vernes bevidste og ubevidste motiver for at soge en erhvervsuddannelse.
Foraldres beskaftigelse er ikke alene et udtryk for det konkrete arbejde.
De er ogsa udtryk for de kulturelle orienteringer, som arbejdet indebarer.
Dette gxlder for orienteringer som man ikke umiddelbart ville forvente
ville har indbyrdes sammenhang. Bourdieu viser i undersogelsen af ’sma-
gens anatomi”, hvordan preferencer for sa forskellige elementer som bo-
ligindretning, ferier, sport eller biler hanger sammen med det sociale ud-
gangspunkt (Bourdieu 1986. Se ogsa Bennet mfl. 1999).

Nar faktorer som forxldres arbejde og uddannelse viser sig at have
meget stor betydning i forholdet til bornenes valg af uddannelse, kan det
antages at hange sammen med, at forzldrenes arbejde og uddannelse fun-
gerer som et fortettet udtryk for forskellige gruppers generelle livsvilkar.
Dermed har de stor betydning for deres indstilling til uddannelse og arbej-
de, smag og praferencer og til forestillinger om hvilke elementer, der er
vigtige for at realisere ”det gode liv”. Disse inkorporeres gennem opvak-
sten som et fundament for bornenes made at orientere sig pa 1 tilvaerelsen
(f Broady og Palme 1992) og medvirker til at bornene i deres praktiske
orientering i tilverelsen selv satter grenser for, hvad der er muligt og umu-
ligt i tilvaerelsen. Dermed sxttes der granser for, hvad man overhovedet
orienterer sig imod og det der pa forhind er udelukket fra orienteringsho-
risonten.
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I arbejdet med athandlingen har jeg opereret med sporgsmalet: ”Ken-
der du til uddannelser, som du aldrig har taenkt pa at sege? Hvis du
gor, hvorfor har du ikke tenkt pa at soge disse uddannelser”?

Sporgsmilet er retorisk og det er ikke blevet stillet til respondenterne.
Men det rammesztter det paradoks, at pa trods af kendskabet til en mang-
de uddannelser vil det konkrete uddannelsesvalg, for langt de flestes ved-
kommende, kunne forklares med henvisning til forzldrenes arbejde og ud-
dannelse.

Camilla Hutters (2004) viser gennem en 4-arig forlobsundersogelse af
studenters studievalg og deres egne forklaringer pa, hvorfor de er i gang
med den aktuelle uddannelse, at de hele tiden har kendt til andre uddannel-
ser end den de er i gang med, men at de gennem at have konfronteret sig
med realiteten, har leert sig at den uddannelse de er 1 gang med ogsa er den
rigtige for dem. Denne konfrontation kan vare sket gennem, at de har er-
kendt, at deres karaktergennemsnit ikke har varet hojt nok, at forestillin-
gen om at skulle leve af at spille musik ikke er forenelig med kravet om at
tjene penge til at finansiere tilvaerelsen, at hvis de skulle gennemfore en
uddannelse ville det betyde at de skulle flytte fra familie og venner mv. Re-
sultatet er, at de havner i de positioner 1 uddannelsessystemet, hvor man pa
forhind mere eller mindre kunne have forudset at de var havnet, hvis man
tager udgangspunkt i ssmmenhangen mellem oprindelsesklasse og destina-
tionsklasse.

Man kan udtrykke det som, at de larer sig at “gore en dyd af nedven-
digheden” forstaet som, at de lzerer sig at den uddannelse de er i gang med
er den rigtige for dem. Og at det i grunden er den uddannelse de hele tiden
har haft lyst til at beskaftige sig med. Dette kommer til udtryk i den made
de fremstiller sig selv gennem fortzllinger om deres uddannelseskarrierer.

Hansen (1995) viser i generationsundersogelsen, at den enkeltfaktor
der har den storste indflydelse pa hvilken uddannelse bornene tager, er op-
rindelsesklassen. Mobilitetsstudier (Munk 2003) viser tilsvarende, at borne-
nes valg af uddannelse og senere indplacering pa arbejdsmarkedet i hoj
grad kan forstas med baggrund i oprindelsesklassen. Men samtidig viser
undersogelserne, at udviklingen pa arbejdsmarkedet gennem etablering af
nye jobkategorier, har stor indflydelse pa, hvor bornene havner. Eksem-
pelvis har den store oprustning inden for omsorg og pleje siden 1970’erne
givet mulighed for en social mobilitet, der ikke for var mulig. I generati-
onsundersogelsen afspejles 1 det relativt store antal born af ufaglerte og
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faglerte arbejdere der havner i professionerne eller som funktionzrer, som
plejepersonale i sundhedsvasnet, padagoger eller folkeskolelerere (Hansen
1995: 144).

Fars uddannelse og job

Med henblik pa at kunne diskutere relationerne mellem elevernes valg
af uddannelse og deres forzldres uddannelsesniveau og deres arbejde, har
jeg 1 tabel 10 og 14 opstillet en oversigt over henholdsvis fars og mors ud-
dannelsesniveau. Som naxvnt er 93% af respondenterne mand. Jeg har der-
for valgt forst og fremmest at fokusere pd respondenternes fadre ud fra
den antagelse, at socialiseringen i forhold til uddannelse og arbejde ogsa
repraesenterer et konsaspekt, siledes at drengene er mere tilbojelige til at
finde uddannelse og arbejde i forlengelse af deres fars end af deres mors.
Tabel 10

) —1 Tabellen viser, at
Fars uddannelse Gyldig | Kumulativ
sammenlagt  54,4%
(spg. 157) Antal | Procent | Procent | Procent
af elevernes faedre
Grundskole 125 13,1 13,1 13,1 .
enten ikke har en
Erhvervsuddannelse 393 41,2 41,2 54,4
uddannelse efter
KVU 51 5,4 5,4 59,7
’ ’ > | folkeskolen eller at
MVU 61 6,4 6,4 66,1
de har en erhvervs-
LVU 51 5,4 5,4 71,5
’ ’ | uddannelse. 17,2%
Ved ikke 138 145 145 85,9
af elevernes faedre
Uoplyst 134 14,1 14,1 100,0
har enten en kort-,
Total 953 100,0 100,0

mellemlang eller
lang videregiaende uddannelse. 28,6% af eleverne angiver at de enten ikke
kender deres fars uddannelsesbaggrund eller de har ikke svaret pa sporgs-
malet>S.

Under den antagelse at der ikke er systematik i bortfaldet, betyder det
at antallet af faedre, der enten ikke har en uddannelse efter folkeskolen eller
som har en erhvervsuddannelse, ma antages at vaere hojere end tabellen
angiver. Det er bemarkelsesveardigt, at der er en s stor overreprasentation

58 ] sporgeskemaet har eleverne skulle sztte kryds ved de angivne muligheder. Nogle
respondenter har krydset flere kategorier af. I dataklargoringen har vi derfor registre-
ret den uddannelse, der er angivet som den leengste. Hvis vi kigger pa de rene tal fra
sporgeskemaet angiver eleverne, at 15% af faedrene ingen uddannelse har efter folke-
skolen og at 54% har en erhvervsuddannelse.
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af feedre med erhvervsuddannelse som hojst gennemforte uddannelse og
en tilsvarende underrepresentation af fadre med KVU eller lengere ud-
dannelse.

De undersogte erhvervsuddannelser er karakteriseret ved, at eleverne
for det store flertals vedkommende er rekrutteret blandt bern til fadre der
selv har en erhvervsuddannelse eller ingen uddannelse. Tallene bekrafter
andre undersogelser af rekrutteringen til erhvervsuddannelserne; at den i
hoj grad sker med baggrund i forzldrenes egne uddannelsesbaggrunde. Jeg
vender tilbage med en diskussion af, hvilke konsekvenser dette forhold har
for relationerne mellem tilretteleggelsen af- og indholdet i erhvervsuddan-
nelserne og elevernes mulighed for at gennemfore uddannelserne.

Eleverne er i sporgeskemaet blevet bedt om at skrive deres fars stil-
lingsbetegnelse (spg. 151)og jeg har pa den baggrund forsegt at konstruere
fedrenes socialklasse med udgangspunkt i den opdeling, som Hansen
(1995) har foretaget (tabel 12).

Som det fremgar af tabel 11 er der tale om et betydeligt bortfald pa
31,3%. Der er tre mulige forklaringer pa bortfaldet: Den ene er naturligvis,
at eleverne ikke kender deres fars stillingsbetegnelse. Den anden at de ikke
finder det relevant at oplyse det, hvilket en del af kommentarerne til spor-
geskemaet kunne indikere (se bilag 2). Den tredje og formodentlig bedste
grund til bortfaldet skal soges i1 det forhold at eleverne selv har skullet for-
mulere sig skriftligt. En gennemgang af de besvarede sporgeskemaer viser
tydeligt, at der er mange, der har haft svert ved at skrive de nedvendige
bogstaver og besvarelserne er fyldt med stavefejl>.

I konstruktionen af kategorier har det varet afgorende at vare sensitiv
for det foreliggende materiale. Kategorierne er derfor udviklet for bade at
indfange de forskelle i jobs som materialet viste og for at muliggore en dif-
ferentiering. Der er derfor ikke anvendt en pa forhind fastlagt nomenkla-
tur.

5 Kodningen fremgir af bilag 4.
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Tabel 11

Fars arbejde - 11 kategorier

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent

Valid  Uoplyst 298 31,3 31,3 31,3
Chauffar 38 4,0 4,0 35,3
Landmand 24 2,5 2,5 37,8
Selvsteendig 69 7,2 7,2 45,0
Industriarbejde 47 4,9 49 49,9
Professioner 48 5,0 5,0 55,0
Servicearbejde 81 8,5 8,5 63,5
Ufagleert industriarbejde 37 3,9 3,9 67,4
Handvaerker 73 7,7 7,7 75,0
Industriarbejde - fagleert 65 6,8 6,8 81,8
Administration og ledelse 86 9,0 9,0 90,9
Ikke i arbejde 26 2,7 2,7 93,6
Andet 21 2,2 2,2 95,8
Selvsteendig handvaerker 40 4.2 4.2 100,0
Total 953 100,0 100,0

Ud over at tabellen viser det problematiske i at konstruere kategorier,
der giver et retvisende billede af fadrenes arbejde som det tager sig ud i
praksis, viser den at den andel af fadrene, der har et arbejde, der primert
involverer kropslig/fysisk aktivitet, er i klart overtal. Det gzlder alle kate-
gorier bortset fra ”professionerne”, ”administration og ledelse” og dele af
kategorien ”selvstendige”. Samlet udger disse kategorier 21,7% af det sam-
lede antal. Med andre ord er 73,4%% af fadrene beskaftiget med jobs
hvortil der overvejende knytter sig manuelle ferdigheder. Det betyder, at
nzxsten %4 af respondenterne er opvokset med en far, der har reprasenteret
den forestilling om “arbejde”, at det involverer kropslig/fysisk aktivitet i en
eller anden grad. Respondenternes referenceramme for hvad det vil sige
”at arbejde” og tilsvarende for, hvad der adskiller ”arbejde” fra ”ikke at ar-
bejde” er konstitueret som en del af deres habitus, gennem den socialisati-
onssfere familien som udger. Under opvaksten i familien har responden-
terne ikke selv haft primere erfaringer med “arbejde” og forzldrenes made
at tale om arbejde pa, har veret afgorende for de grundleggende forstael-
ser respondenterne selv har annammet. Gennem de praktikker som foral-

0 Nar vi fratreekker kategorierne “’Ikke i arbejde” og ”andet”.
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drene gennem at tale om arbejde og de oplevelser respondenterne eventu-
elt har haft af forzldrene i arbejde er respondenternes habituelle dispositi-
oner i relation til arbejde blevet konstitueret.

55% angiver at deres far er ansat i det private erhvervsliv, 16% at han
er ansat i det offentlige. 7% ved ikke om han er ansat i det private eller i

det offentlige.
Tabel 12
Gyldig | Kumulativ
Fars Socialklasse. Antal | Procent | Procent [ Procent

Professionerne 49 5.1 5,1 5,1
Funktionzrer med ledelse 63 6.6 6.6 11,8
Selvsteendige med ansatte 90 9.4 9.4 212
Selvsteendige uden ansatte 43 45 45 257
Almindelige funktionzrer 39 4.1 4.1 29,8
Faglarte arbejdere 182 19,1 19,1 48,9
Ikke-faglaerte arbejdere 131 13,7 13,7 62,6
Andet 32 34 34 66,0
Tkke arbejde 26 2.7 2,7 68,7
Uoplyst 298 31,3 31,3 100,0
Total 953 100,0 100,0

Jeg har sammenlignet tallene med den fordeling Hansen (1995 :88) nar
frem til 1 1992. Sammenligningen skal tages med forbehold, fordi der vil
Tabel 13

Professionerne 15% | vare nogle der har skiftet socialklasse.
Funktionzrer med ledelse 23% | Som det fremgir, er folgende socialklas-
Selvstendige med ansatte 7. | ser underreprasenteret i mit materiale:
Professionerne (faktor 2,9), funktionarer
T 1 0, . .
Selvstwendige uden ansatte 3% | med ledelse (faktor 4,4) og almindelige
Almindelige funktionaerer 18% | funktionzerer (faktor 3,5). Selvstmndige
Faglerte arbejdere 15% | med ansatte er overreprasenteret med
Ikke-faglarte arbejdere 17%

faktor 1,3, mens selvstendige uden an-
satte er underreprasenteret med en faktor 1,1. faglerte arbejdere er over-
repreesenteret med faktor 1,3 mens ikke-faglerte arbejdere er underrepra-
senteret med en faktor 1,2 i forhold til de tilsvarende tal fra 1992.

Tallene skal tages med forbehold, pa grund af bortfaldet pa 31,3%,
men de peger alligevel i retning af at i forhold til socialklassesammenszat-
ningen péd landsplan, er undersogelsens population karakteriseret ved en
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markant stor gruppe af faglerte- og ikke faglarte arbejdere, selvstandige
med og uden ansatte®. Til trods bortfaldet tyder det pa, at socialklasse-
sammensztningen blandt fadrene i min undersogelse er praget af en un-
derreprasentation blandt de tre navnte grupper, hvilket understreger anta-
gelsen om valget af uddannelse i hoj grad kan forklares med udgangspunkt
1 respondenternes habituelle dispositioner.

Mors uddannelse og arbejde

Modrenes uddannelsesniveau viser karakteristiske forskelle i forhold til
feedrenes. Iser med hensyn til andelen af funktionzrer, hvilket som allere-
de nzvnt afspejler strukturforskellene pa arbejdsmarkedet for henholdsvis
mend og kvinder, hvor iser udvidelsen af pleje- og omsorgssektoren har
tiltrukket mange kvinder og tilsvarende har muliggjort at de har kunnet
gennemfore en mellemlang videregiende uddannelse i relation til disse er-
hverv. Fordelingen af medrenes uddannelsesniveau fremgiar af tabel 12:
Tabel 14
Det er bemarkel-

Mors uddannelse Gyldig | Kumulativ | - sesvaerdigt at 23,2%
(spg. 150) Antal | Procent | Procent | Procent direkte angiver, at
Grundskole 156 16,4 16,4 16,4 ] de ikke kender de-
Erhvervsuddannelse 202 21,2 21,2 37,6 | res mors uddannel-
KVU 47 4,9 49 425 ses. Til sammenlig-
MVU 183 19,2 19,2 617| ning angav kun
LVU 17 1,8 1,8 63,5 ] 14,5% ikke at kende
Ved ikke 221 232 232 86,7 | fars uddannelsesni-
Uoplyst 1 1 1 86,81 veau. Forskellen
99,00 126 13,2 13,2 100,0 | peger i retning af, at
Total 953 | 1000 | 100,0 respondenterne

(mand) ogsa i den-

ne sammenhazng er orienteret mod fars uddannelses- og jobkarrierer.
Samlet har 35,3% af respondenterne ikke har angivet deres mors ud-
dannelsesniveau, hvilket behafter analyserne med betydelig usikkerhed

61 Hvis vi fordeler bortfaldet ligeligt pa de navnte socialklasser bliver resultatet at fol-
gende er underreprasenteret ift. Hansens tal: Professionerne (faktor 1,6), funktionarer
med ledelse (faktor 2,1), almindelige funktionerer (faktor 2,1), Og at folgende social-
klasser er overreprasenteret: Selvstendige med ansatte (faktor 2,0), selvstendige uden
ansatte (faktor 1,8), faglerte arbejdere (faktor 1,6) og ikke-faglarte arbejdere (faktor
1,00).
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hvad angar de eksakte tal. Men under den antagelse at der ikke er systema-
tik 1 bortfaldet peger analyserne i retning af det samme, som var tilfxldet
for fadrene: Den samlede population i undersogelsen er karakteriseret ved
at vaere born af foreldre med begrenset uddannelseskapital og med job-
funktioner som underordnede og som involverende en stor grad af krops-
lig/ fysisk udfoldelse.

37,6% angiver at deres mor ikke har en uddannelse efter folkeskolen
eller at hun har gennemfort en erhvervsuddannelse. En stor andel pa
19,2% angiver at modrene har gennemfort en mellemlang videregiaende
uddannelse, mens si godt som ingen, 1,8% har gennemgaet en lang videre-
gaende uddannelse. Samlet set peger det pd, at ogsa blandt medrene til po-
pulationen er det karakteristisk, at de har relative korte uddannelser, men at
de ogsd har profiteret i uddannelsesmassig sammenhaxng af de fornevnte
strukturforandringer pa arbejdsmarkedet. Tilsvarende fedrene har jeg pa
bagerund af det empiriske grundlag opstillet en kategorisering af modrenes
jobfunktioner62,

Mors arbejde - 14 kategorier

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid  Butik, handel, service 101 10,6 10,6 10,6
Ledelse/administration 41 4,3 43 14,9
Sygeplejerske 16 1,7 1,7 16,6
ial-
ft?rfdieggarbejde & 7.8 .8 24,3
Selvsteendig 32 3,4 3,4 27,7
Sekreteer 36 3,8 3,8 31,5
Renggaring 28 2,9 29 34,4
Paedagog 34 3,6 3,6 38,0
Anden profession 25 2,6 2,6 40,6
Industriarbejde 39 4,1 4,1 44,7
Leerer 28 2,9 29 47,6
gge;:;zeelpende/hjemm 19 2.0 2.0 496
Kontorarbejde 52 55 55 55,1
Dagpleje 25 2,6 2,6 57,7
Ikke i arbejde 43 4,5 4,5 62,2
Andet/Uoplyst 360 37,8 37,8 100,0
Total 953 100,0 100,0

KN stor andel af medrene er beskxttiget 1 den ottentige sektor
(50%)93, hvilket afspejler sig 1 den relativt store andel (26,7%), der arbejder

92 For kategorisering, se bilag xx
3 39% angiver at mor er ansat i det private, 11% ved ikke.
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1 omsorgsfagene (ledelse og adm., sygeplejerske, social og sundhedsarbejde,
sekreteer, padagog, lerer, dagpleje). Ogsa en stor andel af de der arbejder
med “rengoring” er ansat i det offentlige. Desuden er modrene karakterise-
ret ved at arbejde indenfor typiske “kvindefag”, for sa vidt som at de trek-
ker pa traditionelle kvinde-funktioner i familien som omsorg og pleje.

Pa baggrund af angivelserne af modrenes arbejde har vi konstrueret
deres tilhorsforhold i relation til socialklasseinddelingen (Hansen 1995).
Tabel 16

Mors socialklasse Antal | Procent | Gyldig Procent | Kumulativ Procent
Professionerne 107 11,2 11,2 11,2
Funktionzrer med ledelse

38 4,0 4,0 15,2
Selvstendige med ansatte

21 2,2 2,2 17,4
Selvsteendige uden ansatte

21 2,2 2.2 19,6
Almindelige funktionarer 98 10,3 10,3 29,9
Faglerte arbejdere 114 12,0 12,0 41,9
Ikke-faglerte arbejdere 137 14,4 14,4 56,2
Andet 26 2.7 2,7 59,0
Ikke arbejde 53 5,6 5.6 64,5
Uoplyst 338 35,5 35,5 100,0
Total 953 100,0 100,0

Jeg har sammenlignet med Hansens tal for 1992. Sammenligningen skal
tages med forbehold, fordi nogle kan have skiftet socialklasse.

Mest markant er underrepraesentationen, med en faktor 4,6, i mit materiale
1 gruppen “almindelige funktionarer og andelen af funktionzrer med ledel-
se, der 1 mit materiale er underrepraesenteret med en faktor 4,8 i forhold til
Hansens tal fra 1992. Yderligere er det bemearkelsesvardigt, at andelen af
fagleerte arbejdere 1 mit materiale er overreprasenteret med en faktor 6,0.
Og at andelen af selvstendige med ansatte i mit materiale er underrepre-
senteret med en faktor 1,8. Selv med forbehold for bortfaldet i min

Tabel 17
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undersogelse pa dette sporgsmil, peger

Professionerne 10% . .
: analysen 1 retning af, at undersogelsens
Funktionzrer med ledelse 19% . .
population er karakteriseret ved at have
Sclvstendige med ansatte 30, | medre, der i forhold til socialklasseindpla-
cering indtager overvejende underordnede
Selvsteendige uden ansatte 2% positionerer pa arbejdsmarkedet“. Sam-
men med analysen af faedrenes uddannel-
Almindelige funktionarer 47% | sesniveau og socialklasseindplaceting un-
Faglaerte arbejdere 2% | derstreger dette den skave sociale rekrut-
Ikke-faglerte arbejdere 15% | tering til ethvervsuddannelserne
sammenlignet med hele befolkningens so-
cialklassefordeling.

Pa baggrund af analyserne er det klart, at der eksisterer en sammen-
hzng mellem elevernes valg af en erhvervsuddannelse og deres foraldres
uddannelsesniveau og arbejde. Sammenhangen kan forstas som at eleverne
gennem deres opvakst har udviklet habituelle dispositioner, der pa for-
hind orienterer dem mod en erhvervsuddannelse og tilsvarende vak fra
andre dele af uddannelsessystemet. De er, gennem deres praktiske omgang
1 familien, herunder i deres omgang med forzldrenes og disses orienterin-
ger i relation til uddannelse og arbejde, pa et tidligt tidspunkt i tilvaerelsen
blevet orienteret mod arbejde, 1 en forstelse der indebarer kropslig/fysisk
aktivitet og tilsvarende, at det ikke er de intellektuelle feerdigheder, der skal
vare i front nar det gxlder arbejdet. Det forhold, at folkeskolens arbejde
nzsten udelukkende fokuserer pa elevernes boglige ferdigheder og at stu-
dievejledningen i folkeskolen tilsvarende orienterer eleverne mod gymnasi-
ale uddannelser, styrker antagelsen af, at respondenterne i denne underso-
gelse har foretaget deres valg af uddannelse med udgangspunkt i deres ha-
bituelle dispositioner.

Eleverne er blevet spurgt om, hvorfra de har hentet deres inspiration
til at soge en erhvervsuddannelse (spg. 4). Hvor der ovenfor er forsogt at
konstruere en sammenhang mellem sociale udgangspunkter og valg af ud-
dannelse, har eleverne selv skulle tage stilling til, hvorfra de har hentet de-

64 Hvis vi fordeler bortfaldet ligeligt pd de neevnte socialklasser bliver resultatet at fol-
gende er underreprasenteret ift. Hansens tal: Funktionarer med ledelse (faktor 2,1),
almindelige funktionzrer (faktor 3,1), ikke-faglaerte arbejdere (faktor 1,3). Folgende
socialklasser er overreprasenteret: Professionerne (1,0), selvstendige med ansatte (fak-
tor 3,0), faglaerte arbejdere (faktor 8,5), ikke-faglaerte arbejdere (faktor 1,3)
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res inspiration til valg af uddannelse. Pa baggrund af de rene besvarelser fra
undersogelsen, hvor respondenterne har haft mulighed for at atkrydse det
antal kategorier de har synes relevante fremkommer folgende®:

Tabel 18

Som det fremgar angiver mere end hver

Forzldre 36% . .
tredje at forxldrene har vearet serligt af-

Venner 26% | gorende i valget af uddannelse. Fritidsin-

Anden familie 13% | teresser, jobs og venner folger efter. Det

Uddannelses- og erhvervsvejleder | 15% tyder pa, at nar eleverne selv skal angive,

hvorfra deres inspiration til at sege en

. , .
Pjecer | erhvervsuddannelse kommer, angiver de

Radio/TV 1% at den stammer fra ’lokalmiljoet”, fra de

Socialradgiver eller sagsbehandler | 2% umiddelbare omgivelser. Tilsvarende er

det bemarkelsesverdigt at sa relativt fa

Fritidsinteresse 30% | angiver at de officielle vejledningsinstitu-
Jobs jeg har haft 31% | tioner har veret afgorende i valg af ud-
10, Anderss 18% dannelse.

Det er bemearkelsesvardigt at ogsa nar
eleverne bliver spurgt direkte, er det alligevel forzldrene der angives som
den storste inspirationskilde. Forventningen ville veaere, at de netop ville di-
stancerer sig fra forzldrene og forsege at fremstille sig selv som frit val-
gende. Ikke mindst pa baggrund af den underliggende karakteristik af er-
hvervsuddannelseselever der genfindes i Reform 2000. Resultatet star i
modsztning til andre analyser, hvor de adspurgte unge sa at sige miskender
forzldrenes indflydelse pa deres valg af uddannelse ved at tildele foraldre-
ne minimal betydning i valget (jf Munk 2001).

For ydetligere at undersoge det sociale miljo, som eleverne kommer
fra, er de blevet spurgt om deres foraldres anvendelse af fritiden®”.

Tabel 19

%5 Tallene summerer til mere end 100 fordi respondenterne har kunnet krydse det an-
tal relevante kategorier af de ville.

% Under ”andet” kategorien gemmer sig helt overvejende svar som “praktik”; egen
interesse” og ’mig selv”.

7T forhold til spergeskemact er her medtaget de aktiviteter, der skiller sig ud.
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. Flere
Hvor ofte bruger din far/stedfar Flere gangcoange om [Sjeld-
tid pa folgende aktiviteter? (spg. 167-1706) om ugen  |méneden |nere |Aldrig|Ved ikke
Gar og roder i haven eller med at male,
tapetsete eller bygge om derhjemme 27% 38% 16% | 9% [10%
Roder med biler eller maskiner 20% 28% 27% |[17% | 8%
ILaser skonlitteratur 7% 11% 18% [50% ([14%
Gir i biografen 1% 4% 35% 149% [12%
Gir i teater 0% 4% 25% [58% [12%
Gir til koncert 0% 4% 39% 45% [12%
Tabel 20

Flere

Hvor ofte bruger din mot/stedmor Flere gangeloange om [Sjald-
tid pa folgende aktiviteter? (spg. 158-166) om ugen  [mdneden [nere |Aldrig[Ved ikke
[Tegner, maler laver keramik eller lignende 5% 12% 14% |52% |16%
Gar og roder i haven eller med at male,
tapetsere eller bygge om derhjemme 18% 42% 21% | 10% |10%
ILaser skonlitteratur 21% 21% 20% [18% |20%
Gar i biografen 1% 5% 45% [35% |14%
Gir i teater 1% 5% 34% [45% [16%
Gir til koncert 0% 4% 49% [32% [15%

Det fremgar, at 65% af fadrene er aktive i forhold til hjemmet med

havearbejde, ombygninger mv. Det samme gor sig gxldende for 60% af

modrene. 48% angiver at deres far ofte roder med biler eller maskiner. Ved

krydstabulering fremgar det, at smede- og VVS- eleverne fadre er de, der
oftest ”roder med biler og maskiner”. Henholdsvis 52,4% og 53,2% svare

enten “flere gange om ugen ” eller flere gange om maneden”. Til sammen-

ligning gzelder det kun 34% af mediegrafikerelevernes fadre.

42% af modrene laser jevnligt skonlitteratur, mens dette kun gxlder

18% af fedrene. 56% af mediegrafikernes modrene leser enten “flere gan-
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ge om ugen” eller ”flere gange om maneden”%. Krydstabulering viser, at
28% af mediegrafikerelevernes fadre skiller sig ud fra de ovrige ved at leese
skonlitteratur “flere gange om ugen eller ’flere gange om maneden”®.

28% af mediegrafikernes modre skiller sig ud ved at “tegner, maler la-
ver keramik eller lignende” flere gange om ugen” eller ”flere gange om
maneden”. Det er 10% flere end tomrernes modre, der er de nzstmest
kreative og 20% flere end I'T-supporternes modre, der ser ud til at bruge
mindst tid pa disse aktiviteter. Foraldrene er fzlles om at have et forholds-
vis lille “kulturelt” forbrug.

I sammenhang med forzldrenes uddannelsesniveau, deres job og de-
res socialklassetilhorsforhold styrker undersogelsen af forzldrenes anven-
delse af fritiden formodningen om, at valget af erhvervsuddannelse ma
forstas med udgangspunkt i de sociale og kulturelle forhold, der har vaeret
gaeeldende for eleverne i1 deres opvakst. Men samtidig viser analysen, at der
er forskel pa elevernes sociale baggrund.

Serligt mediegrafikereleverne skiller sig ud: Deres forzldre har relativt
lengere uddannelse, de laser markant oftere skonlitteratur end forzldre til
de ovrige faggrupper og modrene dyrker i hojere grad fritidsinteresser af
“kunstnerisk art”, som tegning, maling og keramik, end tilfxldet er for de
ovrige grupper. Mediegrafikerne skiller sig saledes ud som den gruppe med
mest kulturel kapital. Det fremgar ogsa af, at de langt oftere end de andre
fagegrupper har angivet at have en yndlingsforfatter (70,9%) mod 40,3% i
gennemsnit for de ovrige faggrupper. Swrligt VVS’erne skiller sig ud. Kun
34,8% angiver at have en yndlingsforfatter,

Tilsvarende skiller faedrene til elever i metalfagene sig ud som de, der
roder med biler og maskiner i fritiden. IT-supporterne skiller sig ud ved at
have forxldre, der sjeldnest leeser skonlitteratur, sjeldnest anvender kultu-
relle tilbud og har de foraldre der bruger mindst tid pa fritidsinteresser etc.

8 Tomrer: 46%, Klejnsmed: 37,1%, VVS: 39,7%, I'T-Supporter: 28,2%, Datafagtekni-
ker: 40,4%

% Tomrer: 20%, Klejnsmed: 15,8%, VVS: 19,2, IT-Supporter: 12,5%, Datafagtekniker:
13,1.

70 Besvarelserne er behaftet med stor usikkerhed, fordi respondenterne selv har skul-
let skrive et forfatternavn. Nogle af respondenterne har helt tydeligt lavet fis med be-
svarelsen. Eksempelvis figurerer A. And mange gange og de respondenter, der har an-
givet ”Blinkende lygter” som yndlingsfilm, har angivet ”Ove Ditlevsen” som yndlings-
forfatter.
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3. analysetema: Hvordan har eleverne haft det med folkesko-
len?

93% af respondenterne angiver at have gaet 1 folkeskole. 33% at de og-
sa har gdet pa efterskole’!. Tabel 21 giver en oversigt over de mest almin-
delige kombinationer, der har veret geldende for elevernes skolekarrierer

(spg. 62).
Tabel 21
Antal | Procent | Gyldig Procent | Kumulativ Procent
Folkeskole 539 56,6 57,5 57,5
Friskole/lilleskole,
fri-/lille og folke 20 2! 2! 27
Privatskole/privat og folke 41 43 44 64,0
Folkeskole og efterskole 231 242 2477 88,7
Friskole og efterskole 13 1,4 1,4 90,1
Folke- og kost, kost 4 4 4 90,5
Andet 89 9,3 9,5 100,0
Total 937 98,3 100,0
Uoplyst 16 1,7
Total 953 100,0

05,4% af IT-supportereleverne har alene gaet i folkeskolen. Dette gzl-
der tilsvarende kun for 50,9% af mediegrafikereleverne?. 9,1% af medie-
grafikereleverne har gaet pd privatskole. For de ovrige grupper er andelen
mellem 6% (Temrer) og 0% (IT-supportere). Hvad angar de ovrige kom-
binationsmuligheder er der kun marginal forskel faggrupperne imellem.

35% har afsluttet folkeskolen efter 9. klasse (spg. 67), 60% efter 10.
klasse (spg- 69). 6% er begyndt, men er stoppet i lobet af 10. klasse (spg
68). Klejnsmedeeleverne har haft mest travlt med at afslutte folkeskolen;
43,2% er stoppet efter 9. Ligeledes udger klejnsmedeeleverne den gruppe
der hyppigst er begyndt- men som ikke har gennemfort 10. klasse (9,2%). 1
undersogelsen er de tilsvarende den faggruppe med den laveste gennem-

71 Tallene er fra de rene besvarelser.
72 Tomrer: 53,1%, Klejnsmed: 58,8%, VVS: 60,1%, Datafagtekniker: 54,7%
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snitsalder (20,02 ar). IT-supporterne og mediegrafikereleverne er de, der
oftest har faerdiggjort 10. klasse; henholdsvis 80,8% og 72,2%.

Nar vi kigger pa, hvordan respondenterne vurderer deres tid i folke-
skolen, tegner der sig et entydigt billede. Mediegrafikereleverne er den
gruppe der i alle forhold vurderer folkeskolen mest positivt efterfulgt af
datafagteknikere og IT-supportere. Herefter folger tomrereleverne og
VVS-eleverne. Den gruppe der vurderer folkeskolen darligst er uden sam-
menligning klejnsmede-eleverne. Det gzlder bade vurderingen af resultatet
af undervisningen i folkeskolen, af lzererne og af hvor megen tid eleverne
har anvendt pa skolearbejdet.

Respondenterne er blevet spurgt om, hvorvidt de har haft problemer
med de traditionelle skoleferdigheder; lesning, stavning, matematik og
fremmedsprog. Her er billedet det samme. Eleverne fra de I'T-baserede fag
vurderer, at de har haft ferrest problemer, mens eleverne fra de traditionel-
le handvearksfag, i den fornzvnte rekkefolge, vurderer, at de har haft bety-
delige problemer i forhold til de traditionelle skoleferdigheder (spg. 70-82).
I betragtning af at sporgsmalene er formuleret pa en made, sa responden-
terne skal selvangive deres svage sider, ma det formodes at antallet af ele-
ver, der har problemer, er hojere end hvad undersogelsen kommer frem til
(jf. Olsen 2001 :161-176).

Det er bemerkelsesvardigt at kun 48% er “helt uenig” i udsagnet I
skolen havde jeg problemer med at stave” (spg. 80). Tilsvarende er kun
55% ”helt uenig i udsagnet ” I skolen havde jeg problemer med at leese”
(spg. 79). Resultaterne viser, at det kun godt er halvdelen af den samlede
population, der ’selvangiver” at de kan lase og skrive uden problemer.
Nzsten hver fjerde klejnsmedeelev (23,8%) er helt enig 1 udsagnet "I sko-
len havde jeg problemer med at stave” mens kun 40,6% er ”helt uenig”.

Det rejser sporgsmalet om det hensigtsmassige 1, at blandt de grundfag
som eleverne skal gennemga i lobet af deres uddannelse, er dansk udbredt
til alle de involverede fag bortset fra temreruddannelsen. Man kan natur-
ligvis argumentere for, at ogsa erhvervsuddannelserne er forpligtet til at
skabe mulighed for, at eleverne kan forbedre deres kundskaber i netop de
fag, hvor de star svagest. I betragtning af, at danskundervisningen er af
meget kort varighed (typisk 2 uger) og at den skal afsluttes med eksamen
og karakter efter 13-skalaen, rejser det sporgsmilet om, hvorvidt det for
det forste er muligt pa sa relativ kort tid at sikre en reel forbedring af ele-
vernes danskkundskaber, dels om den korte tid der er afsat til undervisnin-
gen snarere end at medvirke til at give faget en hoj prioritet blandt eleverne
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medvirker til, at forsterke den indstilling blandt eleverne, at danskunder-
visningen bare er noget, der skal overstas (jf. kapitel 5)

I forhold til fremmedsprog er billedet det samme: 25,1% af klejnsme-
deeleverne erklerer sig ”helt enig” i udsagnet ”’I skolen havde jeg proble-
mer med fremmedsprog”7? (spg. 82). Den andel, der er "helt uenig” og
som dermed vurderer, at de ikke har haft problemer med fremmedsprog,
fordeler sig efter samme skabelon7.

Tilsyneladende er matematik det fag, som respondenterne i gennem-
snit er enige om har voldt dem farrest problemer (spg. 81). Fordelingen i
forhold til hvilke faggrupper der har haft de storste henholdsvis de ferreste
problemer med faget er den samme, men kun i gennemsnit 47% angiver at
have haft en eller anden grad af problemer med matematik. Den gruppe
der har haft det svarest med matematik er igen klejnsmedeeleverne
(60,3%0)75.

Resultaterne korresponderer med elevernes angivelse af “det var-
ste/bedste fag i folkeskolen” (spg. 65-66). 32,1% har angivet tysk som det
varste fag, 15,4% har angivet dansk. 36,1%. Sammenlagt har 61,0% angi-
vet et humanistisk fag som hadefag (dansk, engelsk, tysk, historie, kristen-
dom). 10,4% angiver matematik som det varste fag. Det er iser mediegra-
fikere og klejnsmede der er reprasenteret her.

Hele 36,1% vurderer, at matematik var det bedste fag i folkeskolen ef-
terfulgt af idret (12,3%). Det er bemarkelsesvardigt 1 hvor hoj grad de
teknisk naturvidenskabelige fag og fag der involverer kropslig udfoldelse
angives som de bedste fag og at de humanistisk orienterede fag tilsvarende
scorer absolut lavt hos respondenterne.

Respondenterne er blevet spurgt om ”’de kunne lide at ga i1 skole”. Re-
sultatet fremgar af tabel 22 nedenfor:

73 Tomrer: 14,9%, VVS: 11,4%, IT-supporter: 3,8%, Mediegrafiker: 3,7%, Datafagtek-
niket: 0,0%.

7 Klejnsmed: 25,1%, Tomrer: 32,2%, VVS: 36,7%, I'T-supporter: 42,3%, Mediegrafi-
ker: 44,4%, Datafagtekniker: 62,3%.

7> Mediegrafiker: 48,1%, VVS: 47,0%, Tomrer: 41,7%, I'T-supporter: 32,0%, Datafag-
tekniker: 22,6%.

213



Tabel 22

Tag stilling til udsagnet: ”Jeg | Helt Delvis Delvis Helt Ved
kunne lide at gi i skole” (spg. 70) enig enig uenig uenig ikke
Tomter 17,1 47,7 20,6 13,4 1,1
Klejnsned 13,3 40,3 17,9 27,8 0,8
VVS 13,8 48,5 21,0 16,8 0,0
Mediergrafiker 444 40,7 9,3 5,6 0,0
IT-supporter 19,2 38,5 30,8 7,7 3,8
Datafagtekniker 15,1 52,8 20,8 9,4 1,9

Tallene dakker imidlertid over store forskelle fagene imellem. 44,4% af
mediegrafikerne er helt enig” i1 udsagnet. De ovrige varierer mellem
13,3% (klejnsmede) og 19,2% (IT-supportere). Tilsvarende er 5,6% af me-
diegrafikerne helt uenig, mens dette gaelder 27,8% af klejnsmedene. De ov-
rige varierer mellem 16,8% (VVS) og 7,7% (IT-supportere).

Det samme monster gentager sig i respondenternes vurdering af folke-
skolen. I vurderingen af udsagnet ”Det jeg lerte i1 folkeskolen var vigtigt”
(spg. 72), fordeler "helt enig” sig mellem mediegrafikere (61,1%) og klejn-
smede (29,9%).

For at undersoge sammenhange mellem hvordan eleverne har haft det
med folkeskolen og deres valg af fag i erhvervsuddannelse, har jeg udfort
en korrespondanceanalyse pa den del af materialet, der omhandler elemen-
ter fra folkeskolen.

De aktive variable er7¢: ”Jeg kunne lide at ga i skole” (spg. 70, v78.
[lisko]), ’Jeg brugte megen tid pa skolearbejde [tid]” (spg 73, v81), "Det jeg
har leert 1 skolen kan jeg bruge i min uddannelse” (spg 77, v85 [brug]), "I
skolen havde jeg problemer med at lase” (spg 79, v 87 [lese]), "I skolen
havde jeg problemer med at stave” (spg. 80, v88 [stave]), i skolen havde

jeg problemer med matematik” (spg. 81, v89 [mat

) og I skolen havde jeg
problemer med fremmedsprog” (spg. 82, v90 [sprog]).

De illustrative variable er: Fag, ”’I skolen vidste jeg at jeg ville tage en
erhvervsuddannelse (spg. 78, v86 [viva]) og elevernes vurdering af udsag-

76 HE=helt enig, DE=delvis enig, DU=delvis uenig, HU=helt uenig
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net om grunde til valg af erhvervsuddannelse ~'Jeg slipper for at lave lekti-
er” (spg. 14, v28 [lektier]” 77.

Ved analysen fremkommer folgende kort:

Facteur 2
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HEle=ze

05

05
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HEbrug ‘
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Hulbrug . | Husiva
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e e T — HEwig - i
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: DLt

D:Llhsku Dbrug

DEstave
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| Dlle=se
t

t
-5 -0 -05 a 0s
Facteur 1

Kortet viser, at fagene fordeler sig fra ost til vest i folende rackkefolge:
Klejnsmed, VVS, tomrer, IT-supporter, mediegrafiker og datafagtekniker. I
forhold til elevernes vurderinger af lasning, stavning, matematik og frem-
medsprog er der en tilsvarende fordeling fra ost til vest. Med andre ord,
har problemerne med de traditionelle skolefag varet storst hos klejnsme-
dene og mindst hos mediegrafikere og datafagteknikere. Det fremgar, at
mediegrafikerne placerer sig nordligere end bade datafagteknikere. Det vi-
ser, at mediegrafikerne har haft ferre problemer med lesning, stavning og
fremmedsprog end tilfeldet er for datafagteknikere og I'T-supportere og at
de bedre har kunnet lide at ga i skole. Kortet viser desuden, at klejnsmede-
ne oftest er de, der allerede i folkeskolen har vidst, at de ville tage en er-

77 Teksten i de firkantede parenteser refererer til betegnelserne pa korrespondanceana-
lysekortet.
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hvervsuddannelse og at mediegrafikerne forst efter folkeskolen har fundet
ud af at valge en erhvervsuddannelse.

Klejnsmedene er den gruppe der har brugt mindst tid pa skolearbejdet,
men de ovrige faggrupper ser heller ikke ud til at have brugt megen tid pa
skolearbejdet. De er delvis enig eller uenig i udsagnet.

Med hensyn til grunde til at valge erhvervsuddannelse skiller klejn-
smedene sig igen ud som den gruppe, der har foretaget valget, fordi de vil
slippe for at lave lektier, mens dette ikke i samme grad gor sig gaeldende for
de ovrige faggrupper. Tilsvarende er klejnsmedene den gruppe, der vurde-
rer at de ikke kan bruge det de lerte i folkeskolen i deres nuvaerende ud-
dannelse.

Det ser ud til, at den vandrette akse udtrykker mangden af skole kapi-
tal og at den lodrette akse, dog ikke entydigt, udtrykker kapitalsammenszt-
ningen. Serligt hvad angar praeferencerne eller det modsatte 1 forholdet
mellem matematik og ”humanistiske” elementer.

4. analysetema: Hvorfor eleverne har valgt deres uddannel-
se?

Respondenterne er blevet spurgt om deres motiver for valg af uddan-
nelse. Sporgsmalet har allerede vearet analyseret og diskuteret i relation til
forxldrenes uddannelsesmassige, arbejdsmassige og sociale baggrunde.
Her er det interessant at undersoge elevernes egne begrundelser for ud-
dannelsesvalget.

Jeg har foretaget analysen pa to niveauer. Dels i relation til det konkre-
te arbejde, som uddannelsen kvalificerer til, dels i relation til de personlige
motiver eleverne kan have for deres uddannelsesvalg.

92% af respondenterne angiver at de har valgt deres uddannelse fordi
de er interesseret i selve faget og at de gerne vil arbejde professionelt med
det(spg. 5)78. Resultatet kunne pege i retning af, at eleverne har valgt ud-
dannelsen fordi den kvalificerer til et konkret arbejde og at dette har den
storste betydning i valget af uddannelse, set i1 forhold til de ovrige formal
for erhvervsuddannelserne som loven legger op til. Pa den anden side an-
giver 90% at de er ente “helt enig” eller “enig” i udsagnet “Uddannelsen
giver mig mulighed for at videreuddanne mig”. Resultatet dakker over en i
forste omgang overraskende spredning pa fagene (Tabel 23).

8 65% er helt enig, 27% delvis enig.
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Tabel 23

Tag stilling til udsagnet: Uddannelsen giver mig | “Helt enig” Som det frem-
mulighed for at videreuddanne mig (spg. 8) g’éir, er det ele-
Tomrer 75,7 verne fra de I'T-
Klejnsmed 75,8 baserede fag,
VVS 77,3 der er mindst
Mediegrafiker 56,4 enig i, at det er
IT-supporter 65,4 Vigtigt at  ud-
Datafagtekniker 62,3 dannelsen  kva-

lificerer til vide-
re uddannelse. Det er, som vi tidligere har set, ogsa de elever med de bed-
ste skolekundskaber og den bedste vurdering af folkeskolen. Serligt me-
diegrafikerne skiller sig ud, ved at godt kun hver anden er helt enig i ud-
sagnet. Resultatet peger i retning af, at eleverne fra disse fag i hojere grad
end de ovrige har valgt denne uddannelse, netop fordi de opfatter den som
deres endelige uddannelse, hvilket korresponderer med, at de er den grup-
pe elever, der oftest har en afsluttet ungdomsuddannelse bag sig. Det kan
ogsid vare udtryk for, at de vurderer at deres erhvervsuddannelse kun i rin-
ge grad giver grundlag for videre uddannelse.

Hvad angir de ovrige fag kan besvarelsen dakke over, at der eksisterer
et reelt onske om at videreuddanne sig efter endt erhvervsuddannelse. Det
harmonerer imidlertid ikke specielt godt med disse elevers vurderinger af
folkeskolen og deres egne vurderinger af egne skolefeerdigheder. En anden
mulighed er, at respondenterne har svaret ud fra den opfattelse af sporgs-
malet, at de fortsat kan dygtiggore sig indenfor deres fag, mens de arbejder
med det. En tredje narliggende fortolkning af besvarelsen kan vare eksi-
stensen af den meget dominerende diskurs om livslang lering, som re-
spondenterne har annammet og reproducerer i deres besvarelse. En fjerde
forklaring kunne vzre, at fordi erhvervsuddannelserne 1 mange ar har varet
adgangsgivende til eksempelvis ingenior- og konstrukteruddannelserne, ek-
sisterer der som en del af uddannelsernes kulturelle fundament den opfat-
telse, at hindvarksuddannelserne er den bedste kvalifikation i forhold til at
tage en videregdende uddannelse efterfolgende.

Sporgsmilet kan yderligere illustreres genne elevernes besvarelse pa
hvad de forestiller sig de laver om 10 ar (spg. 177).
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Tabel 24

I ar 2013 tror jeg: At jeg har arbejde indenfor mit fag Ca. hver 3. tomrer,
Tomrer 62,0 | smed, VVS’er og da-
Klejnsmed 64,5 tafagtekniker forven-
VVS 673 | ter ikke at arbejde in-
Mediegrafiker 81,5 denfor  deres fag,
IT-supporter 720 | mens dette kun gzl-
Datafagtckniker 66,6 der for hver 4. IT-

supporter og hver 5.
mediegrafiker.

Pa sporgsmalet om deres forventning til videreuddannelse svarer ele-
verne (spg. 183, 184):

Tabel 25
I 4r 2013 tror jeg at: | Jeg har taget en Jegerigang Mediegraﬁkerne
uddannelse, der ligger | med en helt skiller Sig igel’l
i forlengelse af mit fag | anden uddannelse klart ud. Dels er
Tomrer 28,2 12,2 de den elevgrup—
Klejnsmed 223 131 pe, der oftest tror,
VVS 24,7 93 at de om 10 ar
Mediegrafiker 42,6 5.6 har arbejde inden
IT-supporter 20,0 12,0 for  deres fag .
Datafagtekniker 255 59 Dels  mener de

ikke, at erhvervs-
uddannelsen er en god forberedelse til videre uddannelse. Og dels er de
den gruppe, der oftest tror de har taget en uddannelse i forlengelse af de-
res fag. I forhold til at sporgsmailet fra min side var rettet mod erhvervsud-
dannelsens brugbarhed som studieforberedende uddannelse, som refor-
men laegger op til, ser det ud til, at mediegrafikerne har besvaret sporgsma-
lene ud fra en antagelse om, at de nir de er kommet i arbejde kan
videreuddanne sig indenfor deres fag. Det kunne vzre i forhold til rekla-
mebranchen. Min undersogelse giver ikke mulighed for at forfelge
sporgsmalet yderligere.

Nar det drejer sig om sikkerheden for at fa arbejde efter uddannelsen
tilkendegiver 31% at de er "helt enig”, 38% “delvis enig”, mens 15 og 6%
er henholdsvis ”delvis uenig” eller uenig”. Dette dakker over en markant
spredning fagene imellem.
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Tabel 26

Tag stilling til udsagnet: Der er | Helt enig/ | Helt uenig/ Som korrespondan—
sikkerhed for at fa arbejde Delvis enig | Delvis uenig ceanalysen indikerede
efter endt uddannelse (spg. 6) betyder sikkerheden
Tomrer 249/40,6 | 61/9,0 for at kunne fi arbej-
Klejnsmed 419/389 | 1,9/72 de efter endt uddan-
VS 450/385 | 0,6/83 nelse ~ mest  for
Mediegrafiker 1,8/218 | 327/200 | VVSerne og klejn-
IT-supporter 40/240 | 240/120 | smedene, mens den
Datafagtekniker 94/472 | 151/75 betyder mindre  for

mediegrafikere,  IT-
supportere og datafagteknikere. Der er siledes markante forskelle mellem
fagene pa, hvilken betydning uddannelsen har for eleverne.

Eleverne i de traditionelle handverksfag kan karakteriseres ved, at vare
orienteret mod at blive i stand til at realisere et arbejdsliv pa baggrund af
deres uddannelse. Mediegrafikerne skiller sig igen ud, ved at mindre end
hver fjerde mener, at udsigten til arbejde har varet afgorende for valg af
uddannelse. I sammenhang med at de er den faggruppe, der hyppigst for-
venter at gennemfore yderligere uddannelse i forlengelse af deres fag, tyder
det p4, at de indenfor den del af erhvervsuddannelserne, som denne under-
sogelse omfatter, er den gruppe der mest ligner den forestilling om nor-
malmennesket som varende i “livslange laeringsforlob”. Pi den anden side
kan resultatet afspejle, at de er meget realistiske i forhold til deres mulighe-
der for at fa arbejde efter endt uddannelse. Der uddannes mange flere me-
diegrafikere end det er muligt at afsatte pa arbejdsmarkedet.

Udsigten til at kunne tjene mange penge er ogsa mest afgerende for de
traditionelle handverksfag og tilsvarende mindst for mediegrafikerne. Sam-
let peger det pa, at eleverne 1 de traditionelle handvzarksfag har et mere ”in-
strumentelt” forhold til deres uddannelse end de ovrige fag: Man tager en
uddannelse fordi man ved at den giver mulighed for at arbejde og for at
tjene penge.

Og pengene kan tjenes pa flere mader: Muligheden for at lave sort ar-
bejde har varet afgorende for 66,% af temrerne, 63,7% af VVS’erne og
51,9% af smedene. Tilsvarende angiver 26,9% af I'T-supporterne, 24,5% af
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datafagteknikerne og 14,5% af mediegrafikerne muligheden for at lave sort
arbejde som afgerende 1 valg af uddannelse (spg.20)7.

Tabel 27

Tag stilling til udsagnet: jeg vil laerer Helt enig/ Eleverne er pa tvers af
noget jeg kan bruge i min fritid (spg. 10) | Delvis enig | fagene enige i, at det man
Tomrer 71,1/241 | lerer i uddannelsen ogsa
Klejnsmed 50,0/33,3 | skal kunne anvendes i fri-
VVS 56,1/277 | tiden. I relation til diskus-
Mediegrafiker 382/345 sionen af frafald pa er-
IT-supporter 57.7/269 | hvervsuddannelserne ope-
Datafagtckniker 52,3/35,8 rerer  Stein  Michelsen

(2002) med en typificering
af eleverne, som hun er kommet frem til gennem interview med 123 elever
der er stoppet deres erhvervsuddannelse under grundforlobet.

Den forste type identificerer hun som de selvstendigt fokuserede”.
De er karakteriseret ved, at de har foretaget deres valg af erhvervsuddan-
nelse pa et tidligt tidspunkt i folkeskolen. De har valgt et specifikt fag, for-
di de ved, at det er hvad de vil beskaftige sig med. Ofte har de allerede er-
faring med det arbejde, som uddannelsen kvalificerer til, inden de begynder
uddannelsen. De er med andre ord ikke i tvivl om uddannelsesvalget.

Den anden type identificerer hun som “de vejledte”. De er karakterise-
ret ved, at have pabegyndt deres uddannelse efter, ofte gennem lengere tid,
at have vearet i kontakt med vejledersystemet. Mange af dem har afbrudt
flere uddannelser og er efterfolgende blevet vejledt til en erhvervsuddan-
nelse. Ikke nodvendigvis fordi de pa forhiand kender til det fag de soger,
men ud fra en passiv attitude i retning af, at nir vejlederen foresld det, sa
“kan jeg vel ligesd godt prove det...”.

Den tredje type udgeres af ’de socialt sogende”, der primert er pa ud-
dannelsen pa grund af de sociale aspekter, som muligheden for at indga i
kammeratskabsgrupper, fa kaereste mv. Faget er for denne gruppe ikke det
vigtigste, men det er en anledning til at veere sammen med andre menne-
sker.

Den sidste gruppe, hun identificerer, er ”elever med alternative uddan-
nelsesplaner”. Der er tale om selvbevidste elever, der gar i gang med en er-
hvervsuddannelse, fordi de har en personlig plan. Eksempelvis vil de laere
de dele af et handvzrksfag, som de har brug for, for kunne sxtte deres lej-

7 Tallene reprasenterer andelen der er ”helt enig” i udsagnet ”man kan lave sort at-

bejde”.
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lighed i stand, eller for at kunne tjene penge ved at satte andres lejligheder
1 stand. Eller de pabegynder deres uddannelse med henblik pa at kvalifice-
rer sig til et arbejde eller en anden uddannelse. De fardiggor typisk ikke
deres erhvervsuddannelse og har aldrig haft intentioner om at gore det.
Formodentlig skal en del af de elever, der svarer bekraftende p4, at det de
leerer 1 deres uddannelse skal vare noget de kan bruge 1 deres fritid findes
blandt elever med alternative uddannelsesplaner”.

5. analysetema. Hvordan vurderer eleverne deres nuverende
uddannelse, s®tligt med henblik pa de elementer der hand-
ler om Reform 20007

Etableringen af 7 brede indgange som introduktion til erhvervsuddan-
nelserne blev foretaget med henblik pa, at eleverne skulle have mulighed
for at afklare sig i forhold til valg af specifikt fag, si de ikke som tidligere
ville std 1 en situation, at de matte begynde forfra igen, hvis de alligevel ville
uddanne sig i et andet fag. Et andet element der knytter sig til grundforlo-
bet, hanger snevert sammen med indforelse af elevernes personlige ud-
dannelsesplan. Som jeg i kapitel 5 har varet inde pa, har grundforlebet og-
sa den funktion, at eleverne i samarbejde med en kontaktlerer skal afklare
sine egne kompetencer, med henblik pa at blive i stand til at sammensatte
en personlig uddannelsesplan. Grundforlobet er derfor den periode, hvor
eleverne sammen med kontaktlereren skal sammensztte den uddannelses-
plan, der skal vaere udgangspunkt for de kompetencer og kvalifikationer,
som eleven skal satse pa at udvikle. Ud over disse elementer har grundfor-
lobet til formal at kvalificere eleverne til praktikken. Eleverne skal fagligt
og personligt klades pa til at kunne bega sig i den virkelighed, der eksiste-
rer 1 praktikvirksomhederne. Jeg har i sporgeskemaundersogelsen spurgt
eleverne om forskellige elementer der knytter sig til grundforlebet og til
samspillet mellem skole- og praktikdele.

Det overordnede indtryk er, at der fortsat er et stort stykke arbejde at
gore, hvis uddannelsesbogen og kontaktlaererordningen skal have den cen-
trale funktion, som de er tilteenkt.

Eleverne er blevet bedt om at vurdere udsagnet ”Grundforlebet hjal-
per mig til at valge det rigtige fag (spg. 22)”. Sporgsmilet er stillet for at fa
belyst det element, som jeg lige var inde pa, at grundforlebet ogsa er etab-
leret for at give eleverne mulighed for at kunne valge om.
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Tabel 28

Tag stilling til udsagnet: Grundforlebet | Helt enig/ | Helt uenig/ Som det frem-
hjxlper mig til at vaelge det rigtige fag | Delvis enig | Delvis uenig gﬁr, vurderer
Tomrer 229/313 | 13,7/14,9 eleverne dette
Klejnsmed 26,2/33,8 | 12,3/14,9 element 1
VVS 23,7/23,7 | 16,7/24,6 grundforlobet
Mediegrafiker 250/41,7 | 167/104 | relativt  posi-
IT-supporter 48/238 | 429/238 | tivt. I gennem-
Datafagtekniker 0,0/47,7 18,2/27,3 snit  vurderer

55% af den
samlede population at grundforlebet medvirker til at valge der rigtige fag.
Det er bemarkelsesvardigt, hvordan datafagteknikere og IT-supportere
skiller sig ud som de der er mest uenige i udsagnet. Desuden, at mediegra-
fikerne - igen - viser sig, at veere den faggruppe, der bedst opfylder forestil-
lingerne om de unge, der afspejles i Reform 2000. Sporgsmalet er imidler-
tid, hvad besvarelsen kan tages til indtagt for. I sammenhang med de ana-
lyser jeg har lavet af elevernes uddannelsesvalg og af sammenhangene
mellem deres forzldres uddannelse og arbejde ser det ud til, at valget af fag
for de fleste er sket allerede inden de begyndte grundforlobet. Jette Larsen
konkluderer i sin undersogelse af automekanikerelever og anlagsgartner-
elever at valget af fag er sket allerede inden grundforlebet, og at grundfor-
lobet derfor opleves som overflodigt, for sa vidt angar valg af fag (Larsen
2004). Stein Michelsen kommer i sin frafaldsundersogelse frem til lignende
resultater. Kun ca. 12,5% af de elever der begyndte en erhvervsuddannelse
i august 2000 pda EUC-Syd, var ikke fuldstendigt sikre pa valg af fag (Stein
Michelsen 2002, appendix :33).

59% af respondenterne erklerer sig enten “helt enig” eller ”delvis
enig” i udsagnet ”Grundforlobet er en god forberedelse til praktikken”
(spg. 23). 32% er enten “delvis uenig” eller "helt uenig”. I sammenhxng
med at eleverne overvejende vurderer, at de anvender det de lerer pa sko-
len, nar de er i praktik (73% er enten "helt enig” eller “delvis enig”), peger
det i retning af, at eleverne oplever en eller anden grad af sammenheng
mellem skole- og praktikdele (spg. 29). Til gengzld oplever eleverne abso-
lut ikke, at der er for lidt tid pa grundforlebet i forhold til det man skal la-
re. 37% er helt uenig i udsagnet og kun 6% er helt enige (spg. 24).

Tabel 29
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Tag stilling til udsagnet: Der er for lidt tid pa | Helt enig/ | Delvis uenig/ | Der er
grundforlgbet i forhold til det man skal lzere | Delvis enig | helt uenig ikke de
Tomrer 54/177 | 31,4/353 store va-
Klejnsmed 7,3/17,6 27,3/36,3 riationer
VVS 6,2/14,2 29,0/40,1 i relation
Mediegrafiker 14,8/25,9 | 259/31,5 tl  fag.
IT-suppotter 40/240 | 280/36,0 Dog
Datafagtekniker 2,0/11,8 | 36,0/41,2 stikker

medie-

grafikerne igen lidt af fra de andre fag gennem den overvejende mere posi-
tive vurdering af forholdet mellem tid og indhold p4 grundforlobet.

Uddannelsesbogen og uddannelsesplanen har ikke den centrale plads i
erhvervsuddannelserne, som den ifelge Reform 2000 et tiltzenkt. Et af ho-
vedsigterne med uddannelsesbogen var, at den skulle medvirke til at sikre
sammenhaxng mellem skole- og praktikdele. Det er imidlertid ikke tilfzeldet
for langt de fleste elever i denne undersogelse.

Tabel 30

Tag stilling til udsagnet: | Helt Delvis Ved | Kun 9% af den sam-
Uddannelsesbogen er god | enig/ uenig/ ikke | lede population erkle-
til at skabe sammenhang | Delvis Helt rer Sig “helt enig” i
mellem skole- og praktik- | enig uenig udsagnet om at ud-
dele (spg. 30) dannelsesbogen er
Tomrer 7,4/356 | 224/179 | 168 | god til at sikre sam-
Klejnsmed 10,6/29,9 | 15,7/13,0 | 30,7 | menhzng mellem sko-
VS 11,5/333 | 188/212 | 152 | le og praktikdele. Der
Mediegrafiker 19/94 | 113/264 | 500 | et ikke markante for-
IT-supporter 4,0/32,0 | 28,0/16,0 | 20,0 skelle fagene imellem.
Datafagtckniker 39/137 | 17,6/137 | 510 | Det er bemaerkelses-

veerdigt, at 25% svare
“ved ikke” til sporgsmalet. Det kunne tyde pa, at uddannelsesbogen for
mange elever ikke har nogen funktion overhovedet. Danmarks Evalue-
ringsinstitut nar tilsvarende 1 sin undersogelse af implementeringen af den
personlige uddannelsesplan frem til, at godt en femtedel af eleverne ikke
ved, at de har en uddannelsesplan eller en uddannelsesbog (Danmarks
Evalueringsinstitut 2003 :50).
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Tabel 31

Tag stilling til udsagnet: | Helt Delvis Ved Tilsvarende har ud-
Uddannelsesplanen bliver | enig/ uenig/ ikke dannelsesplanen for
brugt til at planlegge ind- | Delvis Helt de ferreste en funkti-
holdet i praktikken (spg. | enig uenig on i planlaegningen af
31) indholdet i praktikken.
Tomter 10,0/289 | 204/183 | 22,4 | Samlet 9% erklerer
Klejnsmed 11,5/249 | 146/130 | 360 | sig "helt enig”, mens
VVS 72/331 | 169/235 | 193 | 28% ikke ved om pla-
Mediegrafiker 19/77 | 7,7/288 | 53,8 | nen har en funktion i
IT-suppotter 80/240 | 240/200 | 240 | planlegningen af ind-
Datafagtekniker 59/11.8 | 157/314 | 353 | holdet i praktikken. I

og med at eleverne i
praktikperioderne beskaftiger sig med de konkrete opgaver, der skal loses
1 praktikvirksomhederne, er det ikke underligt at uddannelsesplanen ikke
har den store funktion. Pa den anden side retter besvarelsen opmarksom-
heden mod, hvordan der skabes sammenhang mellem skole- og praktikde-
le. Som regelsxttet omkring erhvervsuddannelserne er udformet, er det de
tekniske skolers ansvar at sikre udarbejdelsen og opfelgningen pa elevernes
uddannelsesplan og at sikre en sammenhang mellem skole og praktikdele.
Dette kan ske gennem udarbejdelse af en plan for indholdet i praktikken i
samarbejde med virksomheden. Her er der imidlertid ogsa problemer.

Tabel 32

Tag stilling til udsagnet: | Helt Delvis Ved Kun 19,5% af elever-
Der er en aftalt plan for | enig/ uenig/ ikke | ne er helt enige i at
min praktik (spg. 38)% Delvis Helt uenig der eksisterer en aftalt

enig plan for praktikken,
Tomrer 149/21,8 | 18,7/16,6 | 28,0 | mens 21,7% er delvis
Klejnsmed 27,6/18,7 | 10,8/12,8 | 30,0 | enige, ~mens  hele
VVS 20,1/195 | 188117 | 299 | 27,0% ikke ved om
Mediegrafiker 150/150 | 20,0/350 | 150 | der findes en plan.
IT-supporter 154/385 | 777308 | 77 | Det er i sig selv ikke
Datafagtekniker 12,5/469 | 250/156 | 00 | Sporgsmalet om,

hvorvidt erhvervsud-
dannelserne bliver bedre, hvis der eksisterer en plan for praktikken. Man
kan udmarket forestille sig eksistensen af gode praktikvirksomheder, hvor

80 Sporgsmilet er besvaret af de 80% af respondenterne der har praktikplads i en virk-
somhed.
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eleverne kommer til at arbejde med fagets forskellige dele uden at praktik-
ken er formaliseret i en uddannelsesplan. Det modsatte, eksistensen af
praktikvirksomheder, hvor eleverne arbejder med det der tilfzldigvis findes
pa et givet tidspunkt og uden der gores forseg pa at sikre en bred introduk-
tion til faget, forekommer givetvis ogsa.

I relation til feltanalysen (Kapitel 4) ma kravet om personlige uddan-
nelsesplaner, uddannelsesboger og planer for praktikken snarere forstas
som et krav om, at erhvervsuddannelserne skal underlaegges en traditionel
uddannelseslogik. Det vil sige, at de skal underlegge sig en logik, der dy-
best set er omradet fremmed, netop fordi uddannelserne traditionelt har-
og stadig 1 overvejende grad foregar i den arbejdsmassige praksis, som en
del af det almindelige arbejdsliv.

I sporgeskemact er eleverne blevet bedt om at vurdere forskellige ele-
menter 1 samarbejdet mellem skole og praktikvirksomhed, der har ud-
gangspunkt i den made som erhvervsuddannelserne er tenkt pi og som
kan leses ud af lovgivning og bekendtgorelser. Felles for dem er, at ingen
af elementerne scorer sztligt hojt. Det galder samarbejdet mellem skole og
virksomhed (spg. 32), virksomhedernes vurdering af skoleperiodernes vig-
tighed (spg. 33), kontakten mellem skole og virksomhed (spg. 35) mv
Samtidig er 74% ”helt enig” eller “delvis enig” i udsagnet: "Pa min lere-
plads er det vigtigste at holde et hojt arbejdstempo™ (spg. 37). Kun 5% er
“helt uenig”. Til trods herfor er elevernes vurdering, at virksomhedspraktik
er bedre end skolepraktik (spg. 40). 74% er "helt enig”, 13% delvis enig” 1
udsagnet.

Samlet set peger resultaterne i retning af, at eleverne vurderer deres
praktikvirksomhed i forhold til 1 hvor hej grad de kan deltage i arbejdet pa
de betingelser, der gzlder for en rigtig” arbejdsplads. Deres vurdering af
deres egen uddannelse folger ikke en uddannelseslogik, som den er frem-
stillet i lovgivningen, men en arbejdslogik som den opleves pa arbejdsmar-

kedet.
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Kapitel 9. Opsamling og perspektive-
ring

I dette sidste kapitel vil jeg foretage en opsamling og perspektivering af
de analyser jeg har foretaget gennem afhandlingen for derved at blive 1
stand til at svare pa de forskningssporgsmal, der var athandlingens ud-
gangspunkter.

Uddannelsessystemet er historisk etableret, som et resultat af en gene-
rel samfundsmaessig differentieringsproces, der har placeret specifikke sam-
fundsmassige funktioner i specifikke samfundsmassige institutioner. Pa
forskellige historiske tidspunkter har uddannelsessystemet varet organise-
ret forskellig made og har haft forskellige funktioner. For at kunne forsta
uddannelsessystemet som det eksisterer i dag er det derfor nodvendigt at
undersoge, hvilke historiske forhold der har varet afgorende for den nu-
varende struktur, for den made det reguleres og for den made der tales om
det pa.

I mange undersogelser henvises der til, at uddannelsessystemets op-
komst og nuvaerende struktur er et resultat af den kapitalistiske okonomis
udvikling. Der er ingen tvivl om, at den kapitalistiske produktionsmades
opkomst 1 1800-drene, kan forklare at der er opstiet et behov for at adskil-
le kvalifikationsprocessen fra produktionsprocessen. Optimering af pro-
duktionen i en kapitalistisk okonomi er kun mulig, hvis de reproduktive
elementer udgranses, si at det alene er de produktive elementer, der indgar
1 produktionen. Historisk har denne proces skabt et behov for udvikling af
institutioner, der kunne kvalificere de opvoksende generationer til deltagel-
se 1 den kapitalistiske produktion. En af disse institutioner er uddannelses-
systemet. I sammenhang med udbredelsen af den kapitalistiske produkti-
onsmades logik til stadig flere samfundsmaessige og reproduktive funktio-

ner, der blandt andet har medfert inddragelsen af begge kon i

produktionen, er institutioner for bernepasning, xldrepleje, sygepleje og
pasning og opbevaring af mennesker der ikke er i stand til at deltage den
kapitalistiske produktion pa tilstrakkelig effektiv made, kommet til.

Med de fremvoksende institutioner bliver der skabt et behov for opret-
telsen af et korps af personer, der kan varetage de reproduktive funktioner,
der udgrenses af den kapitalistiske okonomi, hvilket skaber behov for fi-

nansiering af disse institutioner og deres personale. Ikke mindst har det
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impliceret oprettelsen af et bureaukrati for regulering og kontrol med disse
institutioner deres arbejde.

Hyvilke historiske forhold har veret afgerende for den mide
det i dag er muligt at regulere erhvervsuddannelserne?

Sa langt kan uddannelsessystemets fremvakst forklares som et resultat
af den kapitalistiske udvikling. Nar det viser sig, at den formelle og reelle
organisering af uddannelsessystemet, og i videre forstand alle institutionali-
serede reproduktive funktioner der er udgrenset fra produktionen af den
kapitalistiske okonomi, historisk er foregaet forskelligt 1 forskellige kapitali-
stiske nationale skonomier og at resultatet af uddifferentieringsprocessen
tilsvarende er forskelligt, bliver der brug for en mere differentieret analyse.

Erhvervsuddannelserne er som eksempel organiseret efter en markeds-
styret model i England, en statsstyret model i Frankrig mens de 1 Danmark
er underlagt et partsstyre. Alene at henvise til den kapitalistiske okonomi er
ikke tilstrackkelig for at forklare disse forskelle. For at forskellene kan blive
forklaret, ma foretages i relation til den nationale, lokale og historiske kon-
tekst hvori den er foregiet. Det indebarer at analysen af, i dette tilfxlde,
erhvervsuddannelsernes etablering i det samlede uddannelsesfelt, ma have
udgangspunkt 1 en konkret historisk udredning af, hvordan denne etable-
ring 1 praksis er sket. Den ma foretages uden at presse en prafabrikeret
forklaringsmodel ned over erhvervsuddannelsernes historiske etablering.
Henvisningen til den kapitalistiske okonomi giver ikke mulighed for at for-
klare lokale, regionale og nationale forskelle i uddannelsernes etablering. I
videre forstand bliver det umuligt at forklare at der eksisterer forskellige
diskurser om uddannelserne i forskellige kontekster. Ligesom det heller ik-
ke bliver muligt at forklare, hvordan det kan vzare at forskellige interessen-
ter 1 feltet har forskellige holdninger og ideer til hvad det er erhvervsud-
dannelserne skal og ma.

At foretage en kontekstspecifik analyse af erhvervsuddannelserne rej-
ser sporgsmalet om, hvad der karakteriserer denne kontekst. Kontekst er
ikke noget der kan forudszttes at eksistere, men vil altid vaere resultat af en
analyse. Derfor ma kontekst for analysen konstrueres for at blive i stand til
at besvare sporgsmalet om, hvilke historiske forhold, der har varet afgo-
rende for erhvervsuddannelserne og pa hvilken made disse forhold har
haft indflydelse pa hvordan det i dag er muligt at lovgive om og regulere
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uddannelserne. Kontekst er en referenceramme for analysen, der er fuld-
stendig athangig af, hvilke sporgsmal der stilles til et givet socialt feeno-
men. Det betyder, at udgangspunktet for analysen af det sociale fenomen,
her erhvervsuddannelserne, ma tage afsxt i et bundt antagelser om fano-
menet.

Den grundantagelse om erhvervsuddannelserne, der har varet ud-
gangspunkt for feltkonstruktionen, udspringer af en generel grundantagelse
om, at i alle sporgsmal om regulering af samfundsmaessige forhold, vil der
vare agenter, hvis interesser bliver bedre tilgodeset end andre agenters in-
teresser. I et uddifferentieret samfund vil der tilsvarende vare institutionel-
le interesser pa spil. Det har derfor varet afgorende at identificere agenter-
ne og tilsvarende de positioner, gennem hvilke interesserne kan udtrykkes
og vare en del af striden om “den gode erhvervsuddannelse”.

Det analytiske arbejde har varet at udfordre disse antagelser gennem
en systematisk historisk konstruktion af kontekst. I afhandlingen har jeg
foretaget en historiserende feltkonstruktion af erhvervsuddannelserne fra
deres udspring i lavsvasnet til i dag, hvor de formelt er en del af det ordi-
nzre ungdomsuddannelsessystem. Den historiserende feltkonstruktion har
gjort det muligt at vise, hvordan den kapitalistiske okonomi har varet om-
drejningspunkt for etableringen af erhvervsuddannelsesfeltet, samtidig med
at det er blevet muligt at foretage analysen den kontekst, som analysen i sig
selv har medvirket til etablering af; det jeg i athandlingen har kaldt for er-
hvervsuddannelsesfeltet

Dermed er det blevet muligt at etablere en platform for at forsta, hvil-
ke muligheder og begransninger der eksisterer for lovgivning om- og regu-
lering af erhvervsuddannelserne i dag og for at kunne forsta, hvordan der
kan eksistere parallelle diskurser om erhvervsuddannelserne, der faktuelt
modsiger hinanden. Et eksempel er eksistensen af én diskurs der om elever
i erhvervsuddannelser forteller at de er skoletrette, har darlige leese- og
regneferdigheder og de er optaget af hurtigst muligt at blive i stand til at
realisere et liv som voksen, gennem at kvalificere sig til et job, der kan give
grundlag for at etablere sig med familie. Parallelt hermed kan der eksistere
en anden diskurs, der om eleverne siger, at de er kulturelt frisatte og mere
end noget andet optaget af at skabe sig en identitet 1 et flimrende post-
moderne samfund og at dette forhold stiller krav til uddannelsesinstitutio-
nerne om, at indrette sig i overensstemmelse med denne karakteristik af
eleverne.
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Kontekstualiseringen af disse parallelle diskurser i en feltkonstruktion
viser, at de forst og fremmest er udtryk for nogle af de forskellige interes-
ser, der knytter sig feltets illusio: At det giver mening at strides om “den
gode erhvervsuddannelse”. Styrkeforholdet mellem diskurserne afspejler
styrkeforholdet mellem positionerne i feltet. Det forhold at positioner for-
fegter deres styrke i forhold til de ovrige positioner, gennem at udtrykke
deres version af ”den gode erhvervsuddannelse” er samtidig en forklaring
p4, hvorfor modstridende diskurser kan eksistere side om side pa trods af
abenlyse konflikter. Feltets positioner strides indadtil om “den gode er-
hvervsuddannelse”. Udadtil er de enige om at forsvare feltets relative auto-
nomi i forhold til omkringlicgende felter. Dette sker gennem en gensidig
anerkendelse positionerne imellem, af hinandens tilstedevearelse i feltet.
Det er denne gensidige anerkendelse positionerne imellem, der gor feltets
eksistens mulig, sa at feltet legitimt kan hzvde at erhvervsuddannelser er
?vores” ressort. Positionerne i feltet har dermed en fxlles interesse, der
knytter sig op pa feltets illusio.

Nir jeg her omtaler erhvervsuddannelsesfeltet som noget manifest, der
korresponderer med organisationer og institutioner, der eksisterer i den
sociale virkelighed, reflekterer det den forskningsmassige interesse, der i
den forstand er afgorende for udviklingen af den kontekst, i hvilken analy-
sen foretages. Institutioner og sociale agenter i analysen er defineret med
udgangspunkt i forskningssporgsmalene. Hvilket betyder, at de konstrue-
rede positioner og agenter ikke er de samme som virkelighedens positioner
og agenter. Konstruktionen er resultat af en objektiverende analyse. Den
karakteristik jeg giver af de konstruerede positioner og agenter kan derfor
ligge langt fra deres egen selvopfattelse.

Feltkonstruktionen har blandt andet muliggjort en objektivering af det
partsstyre, som i den herskende diskurs bliver udrabt som garant for at ud-
dannelsen af faglart arbejdskraft sker i et teet samarbejde mellem de tekni-
ske skoler og erhvervslivet, siledes at der sikres en sammenhang mellem
erhvervslivets behov og de kvalifikationer som uddannelserne forsyner
eleverne med. Det var blandt andet en vasentlig begrundelse for tildelin-
gen af Bertelsmanns prisen i 1999.

Analysen viser at parternes formaliserede involvering i alle dele af re-
guleringen af erhvervsuddannelserne, fra Erhvervsuddannelsesradet til de
faglige udvalg, 1 sig selv satter begraensninger for erhvervsuddannelsernes

udviklingsmuligheder.
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Under den nuvarende struktur er en eventuel gennemforsel af et en-
strenget ungdomsuddannelsessystem8! ikke sandsynlig, fordi det ville med-
fore en fuldstendig omkalfatring af strukturen i feltet, der ville indebzare
svakkelse af nogle-, styrkelse af andre- og etablering af helt nye positioner i
feltet. Sporgsmalet er derfor ikke, hvorvidt et enstrenget ungdomsuddan-
nelsessystem kunne vare en god idé i forhold til at give flere unge mulig-
hed for at gennemfore en ungdomsuddannelse, eller om det kunne skabe
en smidighed pa tvars af de nuvarende graenser, der er afgorende for at
det ikke er gennemfort endnu. I feltet er sporgsmalet uinteressant, for sa
vidt at en anerkendelse af at det overhovedet er vard at tage seriost stilling
til, 1 sig selv er en trussel mod feltets fortsatte eksistens.

Endnu et aspekt der direkte stiller sig forhindrende i vejen for en even-
tuel gennemforsel af et enstrenget ungdomsuddannelsessystem er, at er-
hvervsuddannelserne er organiseret omkring vekseluddannelsesprincippet.
Det indebzrer, at uddannelsernes succes er helt athengig af at virksomhe-
derne stiller det fornedne antal praktikpladser til radighed. I kraft af dette
indtager virksomhederne en dominerende position i feltet, der muliggor at
de kan satte deres dagsorden igennem. Denne er at erthvervsuddannelserne
forst og fremmest er erhvervskvalificerende uddannelser og at andre ambi-
tioner med uddannelserne ma underlegge sig dette rationale.

Den praktiske implementering af Reform 2000 er et billede af denne
tingenes tilstand. Reformen er stort set udelukkende rettet mod skoledele-
ne i uddannelserne, til trods for at disse i praksis udger et appendiks til
praktikdelene. Den oplaring, der finder sted pa virksomhederne, kan ikke
reguleres gennem Reform 2000.

Den seneste grundfagsbekendtgorelse bekrafter styrkeforholdet i fel-
tet. Den er udtryk for en nedprioritering af de studieforberedende og al-
ment dannende elementer i erhvervsuddannelserne, hvilket der kan vare
god fornuft i, hvis der tages udgangspunkt i elevernes forventninger til er-
hvervsuddannelserne. Men analyseret i en feltoptik er det udtryk for en be-
kraeftelse af styrkeforholdet imellem feltets positioner, der i ovrigt gor at
etableringen af et en-strenget ungdomsuddannelsessystem bliver endnu
mere usandsynlig. Erfaringer fra Norge viser da ogsa, at det fort var da den
bureaukratiske position satte sin magt igennem, at Reform 94 kunne gen-
nemfores, hvilket medforte en fuldstendig omkalfatring af feltet.

81 Jeg tager ikke her stilling til om det er god idé eller ¢j. Det kunne der skrives en hel
afhandling om. Eksemplet fungerer alene illustrerende
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De seneste tiltag i den tilsyneladende uendelige strom af reformer af
erhvervsuddannelserne, vedtagelsen af de korte erhvervsuddannelser, kan
forstds som et forsog pa at sikre en del af de unge, der ikke kan gennemfo-
re en hel erhvervsuddannelse, en mulighed for formel kvalifikation til er-
hvervslivet samt muligheden for overhovedet at komme 1 gang med en ud-
dannelse, som de eventuel kan fortsztte senere.

I forhold til dominansforholdet i feltet kan vedtagelsen af de korte er-
hvervsuddannelser forstas som en anerkendelse af virksomhedernes behov
for at kunne fa leveret netop de kvalifikationer der aktuelt er behov for.
Ved forandringer i kvalifikationsbehovet kan arbejdskraften komme tilbage
pa de tekniske skoler og blive opkvalificeret. Vedtagelse abner med andre
ord for et moduliseret uddannelsessystem, der kan fungere som en seriel
arbejdsmarkedsuddannelse”, betinget af det aktuelle kvalifikationsbehov.
Ungdomsuddannelse og studieforberedelse har ikke meget at gore her.

Historiseringen af feltkonstruktionen viser, hvordan alliancer mellem
positionerne har zndret sig historisk. Den formelle arsag til lavenes oplos-
ning var den bureaukratiske positions krav om abning mod markedet, der
blev effektueret med vedtagelsen af naringsloven i 1857. Pa dette tids-
punkt eksisterede der en aben konfrontation mellem den bureaukratiske
position og virksomhederne, der aktivt forsegte at hindre gennemforelsen
af naeringsloven, blandt andet ved at samle sig i Hindvarkerforeningerne,
der siden kom til at sta for oprettelsen og driften af de forste tekniske sko-
ler.

De tekniske skoler far historisk en stadig mere central position i er-
hvervsuddannelserne. Letlingeloven 1 1956 sidestiller ophold pa tekniske
skoler med virksomhedspraktikken, gennem at placerer skoleundervisnin-
gen om dagen, og dermed i stedet for virksomhedspraktikken. Bevagelsen
kulminerer med indforelsen af EFG i begyndelsen af 1970’erne. I den pe-
riode eksister der, med udgangspunkt i en politisk idé om at uddannelses-
systemet kan virke socialt- og klassemessigt lighedsskabende gennem at
sikre alle samfundsgrupper lige adgang til ”almenundervisning”, en alliance
mellem den bureaukratiske position og de tekniske skoler. De tekniske
skoler star hermed i et modsatningsforhold til dele af det handvaerk, der
oprindelig oprettede de tekniske skoler.

Med indforelsen af taxameterfinansieringen ved erhvervsuddannelses-
reformen i 1990 kommer de tekniske skoler til at std i et modsatningsfor-
hold til den bureaukratiske position, der gennem decentraliseringen af be-
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slutningskompetencen og centraliseringen af den okonomiske styring,
etablerer sig i en dominerende position i feltet.

I en feltoptik kan vedtagelsen af Reform 2000 forstas som en politisk
bestrabelse pa, at pa den ene side gennemsatte en liberalistisk tankegang,
der 7sztter individet i centrum”. Og som pa den anden side forfolger en
uddannelseslogik, der forsages endelig implementeret i erhvervsuddannel-
serne, til virksomhedernes fortrydelse. Betoningen af de studieforbereden-
de og almendannende elementer er et udtryk herfor. I praksis skabes der
en uhellig alliance mellem de tekniske skoler og den bureaukratiske positi-
on: Pd den ene side tildeles skolerne en endnu mere central funktion i er-
hvervsuddannelserne, gennem at gore elevernes personlige uddannelses-
plan til uddannelsernes omdrejningspunkt. Pa den anden side bliver sko-
lerne afkravet, at de skal udfere deres arbejde pa en grundleggende ny
made, der krever store administrative omstillinger og som desuden kraver
at lererne skal udfore deres arbejde pa en ny méde, der er fremmed for
langt de fleste. Virksomhederne er ikke specielt begejstrede for den centra-
le rolle som studieforberedende uddannelser, erthvervsuddannelserne tilde-
les efter Reform 2000. Det kan forstas som, at den bureaukratiske position
1 praksis styrker sin egen position ved at spille virksomhederne ud mod de
tekniske skoler. CEU’s undersogelse der viser, at virksomhederne ikke op-
fatter erhvervsuddannelserne som ungdomsuddannelser og de tekniske
skoler som ligeveardige part i ethvervsuddannelserne, kunne tyde pa dette.

Er det muligt at studieforberedelse, ungdomsuddannelse og
erhvervskvalificering kan rummes i samme struktur?

Sporgsmialet referer til en diskussion af hvad erhvervsuddannelserne pa
den ene side skal og hvad de pa den anden side kan. Den historiske felt-
konstruktion har vist, at den mide som erhvervsuddannelsesfeltet er struk-
tureret pa, udstikker begransninger i forhold til hvad der er muligt at gen-
nemfore.

Det umiddelbare svar pa sporgsmalet ma derfor blive: Nej, erhvervs-
uddannelserne er ikke i stand til at rumme alle 3 dele i samme struktur for-
di styrkeforholdet i feltet umuliggor at det kan ske.

Virksomhederne er interesseret i, at erthvervsuddannelserne skal vere
erhvervskvalificerende uddannelser. Det udelukker i sig selv ikke at de ov-
rige elementer kan have en plads i erhvervsuddannelserne. Men det betyder
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at de ovrige elementer ma underlegges uddannelsernes overordnede mal,
som virksomhederne ser det.

Den bureaukratiske position kan stille krav om at uddannelserne skal
rumme alle tre elementer, men har ingen mulighed for at gennemsztte det
1 praksis. De eneste redskaber den bureaukratiske position har for at regu-
lere erhvervsuddannelserne er lovgivning og taxameterfinansiering. Og de
kan i praksis kun bruges til at regulere de tekniske skolers arbejde. Desu-
den ser det ud til, at der i feltet lige for tiden kan konstateres en alliance
mellem virksomhederne og den bureaukratiske position, der er blevet ma-
nifesteret i indforelsen af de korte erhvervsuddannelser og i den nye
grundfagsbekendtgorelse, og generelt gennem en politisk malsaetning om at
uddannelserne skal tilrettelaegges i forhold til den eksisterende eftersporgsel
efter kvalifikationer, der modarbejder en bestrabelse om, at alle tre dele
kan finde en naturlig plads i erhvervsuddannelserne.

For der tekniske skoler stiller situationen sig pa en sztlig made. De er i
situation, hvor de skal formidle mellem to inkompatible storrelser: De skal
leve op til lovens krav om at fungere som studieforberedende ungdoms-
uddannelsesinstitutioner, samtidig med at de er helt athangige af at fast-
holde et godt forhold til det lokale erhvervsliv, for at sikre eleverne mulig-
hed for at fa en praktikplads. Med begrensningen af muligheden for skole-
praktikordninger, er det endnu vigtigere for skolerne at holde sig pa god
fod med virksomhederne.

Erhvervsuddannelsernes struktur, som skolerne er udpeget til at vare
garant for, gennem forpligtelsen til at udarbejde elevens personlige uddan-
nelsesplan, er i sig selv en forhindring for, at alle elementer kan rummes i
samme struktur. Her er vekseluddannelsesprincippet det store problem.
Selvom skolerne, gennem de faglige udvalg, har store muligheder for at til-
rettelegge vekseluddannelsen, er den mest udbredte model at eleverne
veksler mellem lange perioder pa virksomheden og korte perioder pa sko-
lerne. De merkantile erhvervsuddannelser er en undtagelse. Her er det lov-
fastet at eleverne kun veksler en enkelt gang, efter de har varet 2 ar pd
grundforleb.

De tekniske erhvervsuddannelsers made at praktisere vekseluddannelse
pa er en forhindring for at de tre elementer kan fa en ligestillet plads i ud-
dannelserne. Som jeg viste 1 kapitlet om grundfagsundervisning umuliggor
de korte skoleperioder, at der kan etableres de lengerevarende undervis-
ningsforleb, der er en forudsatning for at der kan etableres gode lerepro-
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cesser. Desuden er de korte skoleperioder direkte arsag til, at det er meget
sveert at indfri de ambitioner om studieforberedelse, der i bekendtgorelsen
stilles til de enkelte fag. Der er ikke tilstreekkelig tid.

Risikoen er, som mine observationer af engelskundervisning illustrerer,
at undervisningen bliver gennemfort af bade elever og lerere, med en be-
vidsthed om at det er noget der skal overstas, sa man kan komme videre til
det som uddannelserne handler om: De erhvervsfaglige dele.

Undervisningen i de traditionelle skolefag har ingen naturlig plads i den
ovrige undervisning der finder sted pa de tekniske skoler. Heller ikke 1 pro-
jekt ”Praktikum”, hvor det for en stor dels vedkommende Iykkedes at ska-
be et leringsrum, der overskred skole-virksomheds dikotomien, kunne in-
tegrere skolefagsundervisningen. Tveartimod kom den til at obstruere be-
strebelsen pa at forbinde skole og praktikdele, fordi eleverne matte afbryde
deres arbejde, for at ”ga til engelsk”. Den nye grundfagsbekendtgorelse kan
forstas som et forseg pa at overkomme dette problem, gennem at tilrette-
legge undervisningen med udgangspunkt i erhvervsfaglige problemstillin-
ger. Men den loser ikke det grundleggende: At grundfagsundervisningen er
et forstyrrende element 1 erhvervsuddannelsernes erhvervskvalificerende
bestrxbelse.

I den udstreekning at en af forudsxtningerne for at gennemfore en et-
hvervsuddannelse er, at eleverne kan besta eksamen i skolefagene, tegner
der sig et endnu storre problem, der rakker tilbage til sporgsmalet om
hvad det er uddannelserne skal.

Politisk har erhvervsuddannelserne, ud over den erhvervskvalificeren-
de opgave, varet udset til at vaere den del af ungdomsuddannelsessystemet,
der skulle medvirke til nedbringe ”restgruppen”, ud fra den betragtning, at
det store flertal i “restgruppen” bestod af unge, der havde det svart med
de traditionelle skoleferdigheder og med at indga i en traditionel skolekul-
tur. Hvis erhvervsuddannelserne skal vare studieforberedende ungdoms-
uddannelser og at muligheden for at gennemfore (ogsa) er athengig af at
kunne bestd eksamener i traditionelle skolefag, er der risiko for at uddan-
nelserne ikke fremover vil vaere 1 stand til at medvirke til at antallet af unge,
der ikke far en kompetencegivende uddannelse, bliver mindre. Erfaringer-
ne efter Reform 2000 peger tvertimod i retning af, at opprioriteringen af
studieforberedelse mv. i sig selv har medvirket til et oget frafald. Stignin-
gen i antallet af elever pa produktionsskolerne er en yderligere indikator pa
at det ogede fokus pa studieforberedelse og almendannelse i sig selv er
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medvirkende til at flere elever end tidligere bliver sorteret fras2. I den for-
bindelse er det interessant, at Dansk Industri, som jeg tidligere har citeret,
mener at erhvervslivet har brug for at erhvervsuddannelserne satser pa
”spidskompetencer”, og at DI i fremadrettet har vanskeligt ved at se er-
hvervsuddannelser som “de svages valg”. Med udgangspunkt i en feltoptik
og positionernes relative styrke giver denne udmelding ikke naring til en
opfattelse af, at alle tre elementer i praksis kan have en ligestillet plads i den
samme struktur.

Dette raesonnement betyder imidlertid ikke, at en erhvervsuddannelse
ikke kan rumme alle tre elementer. Det betyder kun at de ikke kan rummes
indenfor den nuvarende struktur. Det er ikke svaert her fra skrivebordet at
udtenke en struktur i erhvervsuddannelserne, der integrerer alle dele. Men
forudsatningen er at strukturen i feltet bliver brudt op og at relationerne
mellem virksomheder, elever og skoler revideres. Desuden krever det, at
uddannelsernes, i praksis meget ensidige fokus pa erhvervskvalificering
andres til i retning af et uddannelsesfokus.

En af barriererne i den sammenhang er den individuelle kontraktlige
forpligtelse mellem elev og virksomhed, der i praksis sikrer, at virksomhe-
den kan regne med elevens arbejdskraft i den sidste del af uddannelsen, sa
eleven pa den made kan betale virksomheden tilbage for det arbejde og
den tid der er lagt i hans uddannelse. Som jeg har vist, er kontrakten udtryk
for en usamtidighed, et levn fra lavstiden, der er ude af trit med moderne
uddannelseslogik og som effektivt forhindrer at denne kan sattes igennem
1 feltet. Hvis der stadig skal eksistere en kontraktlig forpligtelse vil det vare
oplagt, at den bliver indgiet mellem skolen og virksomheden, pa en made
der forst og fremmest tager udgangspunkt i de mal, der er stillet op for ud-
dannelsen. Her vil der inspiration at hente fra andre uddannelser der prak-
tisere velkseluddannelse; lerer-, padagog-, og syplejerske uddannelserne. 1
disse uddannelser er det skolens opgave at fordele praktikken pa et antal
afdelinger og institutioner pa en made, der sikrer opfyldelsen af uddannel-
sens mal.

En sidan model rejser pa den anden side et sporgsmél om, hvordan
eleverne skal aflonnes under praktikperioderne. En af forudsztningerne

82 Jeg vender tilbage til diskussionen i det naste afsnit, hvor jeg diskuterer betydningen
af kravet om selvrefleksivitet og valgkompetence og dennes betydning for at der kan
konstateres en stigning i den procentdel af en ungdomsargang der ikke fir en kompe-
tencegivende uddannelse.
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for at der kan udbetales lzrlingelon er netop, at lerlingen bidrager til virk-
somhedens indtjening og samtidig er muligheden for at fa lon under ud-
dannelsen blandt de elementer der gor erhvervsuddannelserne attraktive
for eleverne.

Hvis den kontraktlige forpligtelse mellem elev og virksomhed blev af-
lost af en form for forpligtelse mellem skole og virksomhed, ville det abne
mulighed for at uddannelserne kunne gennemfores med praktik pa flere
virksomheder. En mulighed der allerede eksisterer, men som en nedlos-
ning for de elever der ikke kan fa en uddannelsesaftale. En systematisering
af praktikforlob pa flere virksomheder ville samtidig skabe flere praktik-
pladser, fordi en del af de virksomheder der pa grund af specialisering i ar-
bejdsopgaverne ikke kan godkendes til praktiksted, ville kunne indga i den
beskrevne struktur. Men den storste fordel ville vare at elevens uddannel-
sesmal blev sat i centrum?3. Og her ville der blive storre muligheder for at
inddrage de studieforberedende og alment dannende elementer i uddannel-
sef.

Men modellen ville ikke alene lose problemer. Den ville samtidig skabe
andre:

Ifolge sporgeskemaundersogelsen er nesten halvdelen af eleverne be-
gyndt deres uddannelse pa en virksomhed. Som jeg allerede har veret inde
p4, skal det nok snarere tolkes som, at de har haft en aftale med en prak-
tikplads inden de er gaet i gang med uddannelsen. Det peger i retning af, at
en adgangsvej til erthvervsuddannelserne er gennem at eleverne individuelt
finder en praktikplads. Det kan ske fordi der har veret fejedrenge, fordi de
har familie i virksomheden, at de har varet i praktik etc. Med en model,
hvor aftaleforholdet blev indgaet mellem skole og virksomhed, eventuelt
mellem skole og mange virksomheder, ville den adgangsvej risikere at blive
bureaukratiseret og ikke 1 samme grad tilgaengelig som tilfzldet er nu.

Fra elevernes synspunkt er et af de elementer der gor erhvervsuddan-
nelserne attraktive, at de er en hurtig genvej til et rigtigt arbejde, sammen-
lighet med en gymnasial uddannelse. Desuden er mange elever tratte af
traditionelt skolearbejde og de har deres forcer i forhold til det praktiske
arbejde. Sporgeskemaundersogelsen viser, at det store flertal blandt elever-

83 Dansk Teknisk Larerforbund foreslog i august 2004, at skeere det sidste halve drs
praktik af erhvervsuddannelserne og erstatte det med efteruddannelse indenfor en gi-
ven periode, fx. 10 4r. Formanden Jan Hjort udtaler i den forbindelse: "Nogternt set
er det sidste halve drs virksomhedspraktik en godtgerelse til vitksomhederne, fordi de
har taget elever. Der sker ikke megen lering i den periode” (jf. www.dtl.dk 18.08.04)
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ne pé et tidligt tidspunkt er orienteret mod en erhvervsuddannelse der
fremsta som attraktiv fordi de her har mulighed for at deltage 1 det rigtige
arbejdsliv. Det tyder pa, at eleverne finder en identitet gennem arbejdet og
ved at lave noget rigtigt” arbejde. I en mere skolegjort erhvervsuddannel-
se ville dette element ikke pa samme made kunne bevares, og der er risiko
for at nogle af de der nu gennemfore en erhvervsuddannelse ikke ville
kunne gore det i en sadan struktur. Lige sa givet er det, at en erhvervsud-
dannelse, der tager afset i en uddannelseslogik og en serios studieforbere-
delse, ville tiltrekke elever, der nu seger gymnasiale uddannelser. En mu-
lighed kunne vere at samle ungdomsuddannelserne under den samme
struktur, som jeg har veret inde pa.

Under alle omstandigheder vil en erhvervsuddannelse, der skal rumme
det erhvervskvalificerende-, det studieforberedende- og det alment dan-
nende element, og som tager sig selv alvorlig i den sammenhang, vaere en
uddannelse der tilgodeser andre interesser end tilfxldet er nu.

Sporgsmalet kunne ogsd vendes om: Hvorfor skal erhvervsuddannel-
serne omfatte alle tre elementer? Ville det ikke vare en god idé, hvis er-
hvervsuddannelserne gjorde det de er bedst til, nemlig at erhvervskvalifice-
re eleverne. I betragtning af at det i praksis er, hvad der foregir i uddannel-
serne, ville det vare at tone klart flag og det ville give mulighed for at
skaerpe erhvervsuddannelsernes profil. Ideen ville kunne realiseres under
den nuvarende struktur og det ville med de tekniske skolers mellemkomst
stadig vaere muligt at sikre en bred kvalifikation af arbejdskraften, sa den
hoje mobilitet pa arbejdsmarkedet ville bevares. Eventuel studieforberedel-
se kunne vzare et tilbud til eleverne, eksempelvis i den sidste del af uddan-
nelsen. Som sporgeskemaundersogelsen viser, sammen med andre under-
sogelser jeg har vaeret omkring, stiger elevernes motivation for undervis-
ning i skolefag jo lengere de er i deres uddannelsesforlob. Ved at gore
studiekvalificering til et tilbud til eleverne ville man samtidig kunne sikre, at
alle elevgrupper, bade de skoleparate og de ikke-parate, ville fa mulighed
for at gennemfore uddannelserne. Samtidig ville elever, der begynder en
erhvervsuddannelse og som har gode skolekundskaber, eventuelt en gym-
nasial uddannelse, slippe for undervisning der forekommer dem irrelevant,
fordi den er under deres niveau. Pa mange fag genfindes allerede en under-
leggende forstaelse, at erhvervsuddannelse er den bedste forudsztning for
en ingenior-, konstrukter- eller anden uddannelse. Frem for at presse stu-
diekompetence ind pa uddannelserne ville denne model tage fagenes tradi-
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tioner og deres kultur alvorligt og samtidig ville erhvervsuddannelserne va-
re mere rummelige.

Med Reform 2000 er erhvervsuddannelserne blevet mindre rummelige,
hvad det stigende frafald indikerer. Det skyldes ikke alene fokus pa alle tre
elementer, der jo ogsa genfindes i 1990 reformen, men isxr den forestilling
om ’unge” der kan genfindes som begrundelse for reformen og som har
varet hovedargumentet for individualiseringen af erhvervsuddannelserne.

Hyvilke forestillinger om de unge ligger til grund for Reform
2000? Hvordan harmonerer de med de unge der er i gang
med en erhvervsuddannelse?

Det turde med al onskelig tydelighed vare fremgiet af diskussionen af
Reform 2000 og af analysen af resultaterne fra sporgeskemaundersogelsen,
at de forestillinger som der refereres til i reformen om, at de unge er kultu-
relt frisatte og identitetssogende uddannelseszappere, der mest af alt er op-
taget af at finde sig selv i et flimrende postmoderne samfund, hvor traditi-
onerne er eroderet vak, er behaftet med alvorlige problemer.

Sporgeskemaundersogelsen peger pa, at den storste andel af de elever
der er indgdet i undersogelsen allerede i folkeskolen har besluttet sig en er-
hvervsuddannelse. Nar de bliver spurgt direkte henviser en meget stor an-
del til, at det er foreldrene der har varet den primeare inspiration i forbin-
delse med uddannelsesvalget. Objektiveringen af elevernes habituelle di-
spositioner viser, at der kan konstateres en endog meget stor
uddannelsesmeassig intergenerationel reproduktion blandt eleverne. Desu-
den viser undersogelsen, at der kan konstateres forskelle i disse forhold,
nar der tages hojde for hvilke fag eleverne er uddannelse i. Det er isxr ele-
ver pa de I'T-baserede uddannelser, der skiller sig ud. De er aldre, har ofte-
re en anden uddannelse bag sig, angiver fritidsinteresser som hovedarsag til
uddannelsesvalg og er ikke i gang med uddannelsen fordi den kan sikre
dem beskeftigelse. Men her er det vigtigt at vaere opmarksom pa, at disse
fag antalsmessigt er betydelig mindre end de ovrige fag, der indgar i under-
sogelsen. Karakteristikken af de unge som den genfindes i Reform 2000
passer derfor i bedste fald pa en lille andel af de elever der valger en er-
hvervsuddannelse.

Nir en forestillingen om hvordan elever i erhvervsuddannelse er,
rammer forbi de fleste af de elever der findes i uddannelserne, men at den
alligevel bliver brugt til at planlegge og gennemfore en uddannelsesreform,
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skaber det naturligvis en masse problemer. Den gode intention, der mulig-
vis har vaeret udgangspunkt for uddannelsesplanlegningen, om at tilpasse
uddannelserne til den individuelle elev, er resulteret i at alle eleverne defi-
neres som varende ens. De forudsattes alle at vare individualister med
behov for individuelle uddannelsesplaner og behov for intimisering af rela-
tionen til deres kontaktlerer. De forudsattes at have lyst til- og at vare i
stand til at deltage i undervisning pa de tekniske skoler med forskellige
kammerater 1 forskellige fagmoduler. Og de forudszttes at have behov for
at kunne sammens=ztte deres egen uddannelsesplan, at kunne vare selvre-
flekterende og introspektive. Det sidste har som et barokt hejdepunkt fort
til indforelsen af ”Lering, kommunikation og samarbejde” i rakken af
grundfag, der, selvom det ikke er obligatorisk, dbner for muligheden af at
give karakter for i hvilken udstrakning eleverne lever op til disse for-
forstaelser. Min undersogelse kan ikke underbygge disse forestillinger om
elevernes behov.

Forestillingen om “’de unge” i erhvervsuddannelse er problematisk pa
et andet niveau. Som jeg har vist, er der tale om et underteoretiseret be-
greb. Begrebet er ganske enkelt darligt forklaret. Yderligere folger det ikke
det teoretiske forlaeg, der eksplicit henvises til, men halter af sted pa den
ene halvdel af analysen. Jeg har i athandlingen afstaet fra at diskutere Zie-
hes made at forsta de unge, selvom der kunne vare grund til at ga denne
efter og det vil jeg heller ikke kaste mig ud 1 her. Men hvis vi folger Ziehe
har skolen en sztlig rolle at spille i forhold til de kulturelt frisatte unge.
Den skal fremsta selvbevidst med udgangspunkt i sin faglighed og skal
over for de unge reprasentere, hvad han benavner ”den gode anderledes-
hed”. Det betyder, at skolen skal tage sig selv alvorligt gennem at reprac-
sentere netop det, der er forskelligt fra elevernes virkelighed uden for sko-
len. Hvis skolen tilpasser sig elevernes umiddelbare behov er konsekven-
sen, at den inviterer netop de samfundsmassige krefter, der truer de unges
identitetsdannelse, indenfor og gor dem til omdrejningspunkt for sit arbej-
de. Helt konkret betyder det i forhold til erhvervsuddannelserne, at i den
udstrakning, at samfundet er reguleret efter en kapitalistisk okonomisk lo-
gik, hvor unge mennesker forstis som objekter for investering, med hen-
blik pa at de kan udvikles til effektiv og fleksibel arbejdskraft, vil dette bli-
ve omdrejningspunkt for erhvervsuddannelsernes arbejde. I og med at Re-
form 2000 stort set kun berorer uddannelsernes skoledele, vil de tekniske
skoler vere nodt til at underlagge sig dette imperativ. Maske er det hvad
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der allerede er sket: Tilretteleggelsen af undervisningen pa skolerne i open
learning centres, hvor ganske fa leerere kan tage sig af et stort antal elever
og den udstrakte anvendelse af “lererfri undervisning” peger i denne ret-
ning.

For et forskningsmassigt synspunkt, er ’de unge” et begreb, der er
meget svart at bruge empirisk, fordi det ikke er forklaret. Der er ikke rede-
gjort for om der er tale om en alderskategori, om en eller flere livsstile eller
om der til begrebet skulle knytte sig til serlige kvaliteter til saerlige livsfaser.
Det bliver anvendt som om, der ude i virkeligheden findes noget, der
uproblematisk korresponderer med ”de unge”. Der er siledes tale om et
substantialistisk begreb, der korresponderer med en positivistisk forsk-
ningspraktik, der har som forudsatning, at det vi undersoger findes i virke-
ligheden. Vores opgave som forskere er at drage derud, opdage og navngi-
ve virkelighedens dele og sxtte dem i relation til andre opdagede og navn-
givne dele af virkeligheden.

I reformarbejdet og i de videnskabelige arbejder der refereres til bliver
der ikke gjort forseg pa at udfordre forstielsen om ”’de unge”. Der sker ik-
ke en systematisk afprovning af begrebets udsagnskraft, der kunne tilfore
nye erkendelser om unge mennesker eller som eventuelt kunne differentie-
re ”de unge” og anerkende at forhold som ken, klasse og etnicitet kunne
have indflydelse pd i hvor hej grad ”de unge” passer til karakteristikken.
Nir jeg eftergar det empiriske grundlag pa baggrund af hvilke begrebet er
udviklet, er der tale om et meget smalt materiale hentes fra undersogelser
om kvinders forhold til familie og forsergelse og om unge universitetsstu-
derende. Desuden findes der referencer til et stort antal ’cases”, som det
ikke er muligt at checke gyldigheden af eller som er konstruerede til lejlig-
heden. Nar opfattelsen af elever i erhvervsuddannelse baserer sig pa denne
karakteristik er det ikke underligt, at den kun kan rumme en begranset an-
del af eleverne.

Fra et forskningsmassigt synspunkt, er det betenkeligt at et sa relativt
darligt forklaret begreb kan opna en naste paradigmatisk status. Og fra et
uddannelsessociologisk synspunkt er det meget problematisk at det kan fa
den centrale placering i den konkrete udformning af uddannelsesplanlag-
ningen, som tilfaldet Reform 2000 viser.

Det leder frem til afhandlingens overordnede forskningssporgsmal:
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Hvad er relationerne mellem den bureaukratiske positions
opfattelse af hvad erhvervsuddannelserne skal, som det
kommer til udtryk i lovgivning og bekendtgorelser - og det
som erhvervsuddannelserne kan?

For at kunne svare meningsfuldt pa athandlingens overordnede forsk-
ningssporgsmal er det en forudsetning, at klargore den bureaukratiske po-
sitions opfattelse af, hvad det er at erhvervsuddannelserne skal. Som jeg
allerede har varet inde pa er denne opfattelse ikke klar. Erhvervsuddannel-
serne skal ifolge loven indeholde de tre elementer: Erhvervskvalificering,
studieforberedelse og almendannelse (ungdomsuddannelsesperspektivet).
Disse ambitioner skal indftris i en struktur, hvor vekseluddannelse er det
barende element og hvor virksomhedernes rolle i uddannelserne derfor
blive afgerende fordi de sidder inde med neglen til uddannelsernes helt af-
gorende element: Praktikpladserne.

Ambitionerne skal opfyldes med et elevgrundlag, hvis primzare interes-
se er, at blive kvalificeret til et 7rigtigt” arbejde. For store dele af
elevgrundlaget gazelder det desuden, at valget af erhvervsuddannelse bade er
et aktivt tilvalg af en praktisk uddannelse og et aktivt fravalg af traditionel
skoleundervisning.

Den nye grundfagsbekendtgorelse er udtryk for en nedprioritering af
de studieforberedende elementer i uddannelserne. Oprettelsen af de korte
erhvervsuddannelser kan opfattes som et udtryk for det samme. Begge kan
opfattes som en erkendelse af, at de brede ambitioner med erhvervsud-
dannelserne ikke lader sig indfri. Begrundelserne for individualiseringen af
erhvervsuddannelserne efter Reform 2000 kan findes i en forstaelse af ’de
unge”, der er empirisk og teoretisk er darligt forklaret, og med henvisnin-
ger til “videnssamfundet”, som der ikke gores forseg pa at indholdsudfyl-
de. Vi kan konstatere, at de forskellige positioner 1 erhvervsuddannelsesfel-
tet har forskellig opfattelse af, hvad ”den gode erhvervsuddannelse” er og
hvordan den kan realiseres. Ligesom der eksisterer korresponderende for-
skellige forstaelser af, hvad uddannelserne skal, kan og ma.

Feltanalysen har vist, at forskellige positioner har forskellig styrke, og
at der eksisterer alliancer, der har andret sig historisk og som stadig @ndre
sig. Desuden har analysen vist, at afhangig af hvilke konkrete sporgsmal
eller problemer det drejer sig om, kan der findes forskellige alliancer posi-
tionerne imellem.
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Med baggrund i min undersogelse og 1 mine analyser tyder det pa, at
den bureaukratiske position ikke har en entydig opfattelse af, hvad det er
erhvervsuddannelserne skal. P4 den ene side argumenteres der med ud-
gangspunkt i en uddannelseslogik for at uddannelserne skal sikre alle de tre
elementer, som jeg tidligere har varet inde pa. Pa den anden side argumen-
teres der for, at uddannelserne primert er erhvervsrettede uddannelser og
at dette er uddannelsernes egentlige formal.

I en feltoptik er der tale om, at den bureaukratiske position sztter sin
styrke igennem over for de ovrige positioner, vel vidende at det ikke er
muligt at fa alle andre interessenter til at agere som den bureaukratiske po-
sition vil det. Det galder specielt virksomhederne. Resultatet er at den bu-
reaukratiske position kan give udtryk for, at erhvervsuddannelserne skal
have det brede formal, som loven legger op til, vel vidende at det i praksis
vil blive fortolket forskelligt af de andre positioner i feltet.

Virksomhederne behover ikke at forandre deres opleringspraksis fordi
uddannelserne er koblet op pa tilstedevarelsen af praktikpladser. Skolerne
ma forandre hele deres made at arbejde pa for stadig at kunne for det fi-
nansielle grundlag for deres fortsatte eksistens. Tilsvarende behover ele-
verne ikke forandre noget i den praktiske oplering pa virksomhederne,
mens de pa de tekniske skoler ma underlegge sig kravet om kontaktlerer
og personlig uddannelsesplan.

Den bureaukratiske positions opfattelse af, hvad erhvervsuddannelser-
ne skal ma pa denne baggrund differentieres. Erhvervsuddannelserne skal
noget forskelligt i relation til forskellige positioner 1 feltet.

I sammenhang med at det teoretiske og empiriske grundlag for refor-
men er tyndt og at argumentationen for reformen tager afsat i en maengde
forestillinger om hvordan det moderne samfund er beskaffent, om hvor-
dan unge mennesker er skruet sammen og om hvordan fremtidens ar-
bejdsmarked vi se ud, peger det i retning af, at Reform 2000 og dermed
den bureaukratiske positions opfattelse af hvad erhvervsuddannelserne
skal, ma forstds som udtryk for en politisk eller ideologisk intention. En
ideologi representerer 1 denne sammenhzng grundleggende antagelser
om, hvordan samfundet kommer til at fungere pa den mest optimale made.
Og det indebarer at ideologi altid er udtryk for dels en forestilling om
hvordan verden er beskaffen og for en interesse. Ideologi er aldrig neutral
og kan derfor fungere som grundlag for politikdannelse.

Reform 2000 kan forstas som et elitert projekt i den forstand at det
forudsetter sarlige menneskelige egenskaber hos eleverne, der bliver afgo-
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rende for deres mulighed for at gennemfore en erhvervsuddannelse. Speci-
elt fordrer individualiseringen at eleverne besidder evne til at kunne vzlge,
til at kunne overskue lange uddannelsesforlob, til at kunne fremstille sig
selv som selvrefleksive og forandringsparate og som varende i stand til at
indga i kommunikative situationer i uddannelsen og pa arbejdspladsen.
Som jeg har vist skal alle disse personlige evner og egenskaber underlegges
“arbejdsmarkedets og samfundets” behov, som det bliver formuleret. Det
betyder, at den ideologiske baggrund for Reform 2000 er, at erhvervsud-
dannelserne skal underlegge sig markedskraefterne og at eleverne skal kva-
lificeres og sorteres i forhold til markedets behov. Individualiseringen af
erhvervsuddannelserne spiller 1 den forstand fint sammen med en liberali-
stisk forestilling om hvordan mennesket er konstitueret og hvad der skal til
for at samfundet kan fungere optimalt. Bestrabelsen udtrykkes meget pre-
cist 1 forordet til regeringens handlingsplan for bedre uddannelser:

”Uddannelsessektoren skal bygge pad valgfrihed - mennesket skal sattes for
systemet” Regeringen 2002 :3)

Parolen udtrykker en liberalistisk ideologi, at det er gennem det enkle
individs frie valg, at samfundet bringes til at fungere optimalt. Handlings-
planen er karakteriseret ved, at uddannelsessystemets arbejde skal vare en
funktion af erhvervslivets behov, og elever og studerende forstas entydigt 1
forlengelse af human capital teorien.

Det er den ene side af en forklaring pa Reform 2000. Men den kan ik-
ke forklare dobbeltheden i den bureaukratiske positions udmeldinger.

Denne forklaring skal snarere soges 1 det samlede uddannelsesfelts illu-
sio, der kan formuleres som, at uddannelsessystemet kan rumme alle, alle
skal rummes af uddannelsessystemet og uddannelsessystemet kan kvalifice-
re alle til en position pd arbejdsmarkedet. Og at dette kan lykkes ved til
stadighed at forfine uddannelsessystemets arbejde gennem oprettelsen af
nye uddannelser og indferelse af nye paedagogikker og didaktikker.

Erhvervsuddannelsernes brede mail, der fremviser uddannelserne som
rummelige i den forstand, at alle unge kan deltage i erhvervsuddannelse og
alle kan blive kvalificeret i forhold til deres individuelle kvalifikationer og
kompetencer, kan forstis som et udtryk for denne illusio.

Stigningen 1 antallet af unge, der ikke far en kompetencegivende ud-
dannelse efter folkeskolen og det stigende frafald pa erhvervsuddannelser-
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ne efter Reform 2000 tyder pd, at den individualiserede og individualise-
rende erhvervsuddannelse pa den ene side bekrafter uddannelsessystemets
illusio, fordi det bliver nedvendigt at reformere uddannelserne endnu en-
gang. Pa den anden side er det en udfordring af forestillingen, at det er
gennem individualisering at det enkelte individ bringes til at fungere opti-
malt. Under alle omstendigheder gzlder det kun for de, der praktisk kan
handtere de krav som uddannelserne stiller op.

Nu kan vi svare pa det sporgsmal der oprindeligt blev stillet: Er-
hvervsuddannelserne kan som feltet er struktureret erhvervskvalificere ele-
verne. Det kan ske fordi bade elever og virksomheder er interesseret i, at
det er hvad erhvervsuddannelserne skal. Fastholdelsen af vekseluddannel-
sesprincippet styrker i sig selv denne alliance og forhindrer at erhvervsud-
dannelserne kan opfylde ambitionen om at fungere som ordinzre studie-
forberedende ungdomsuddannelser. Hvis den bureaukratiske positions
ambitioner er at ethvervsuddannelserne skal vere rummelige i den forstand
at de kan tiltrekke og uddanne forskellige elevtyper, kan denne ambition
ikke begrundes i velfunderede teoretiske og empiriske overvejelser eller
undersogelser.

Den bureaukratiske positions ambition med erhvervsuddannelserne
mié derfor forklares med henvisning til dels en politisk ideologisk bestra-
belse om at det er gennem individualisering at individet bringes til at fun-
gere optimalt for sig selv og som samfundsmassigt individ. Dels kan ambi-
tionen forklares med udgangspunkt i uddannelsesfeltets illusio, som jeg har
varet inde pa.

En illusio der umuligger, at uddannelserne italeszttes som institutio-
ner, der medvirker til at belenne grupper af befolkningen og tilsvarende til
at forfordele andre grupper, hvilket ville indebare en anerkendelse af at
uddannelse aldrig er neutral, men at uddannelse altid er bundet op pa for-
skellige gruppers interesse. I forhold til erhvervsuddannelserne indebarer
dette, at det ikke er muligt at italeszette dem som uddannelser, der har deres
eksistensberettigelse 1 den udstrekning de er i stand til at servicere er-
hvervslivet med den nedvendige arbejdskraft og at alle andre ambitioner til
hvad uddannelserne skal, ma underlegges dette forhold. Og som umulig-
gor at italesette vekseluddannelsesprincippet som omdrejningspunkt for,
at dette fortsat kan veaere erhvervsuddannelsernes raison d’etre.
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Bilag 1

IP.fr.:

Sporgeskema om
erhvervsuddannelse.

Waere EUD'er.
Jeq har brug for din hjzelp)

Roskilde Universitetscenter (RUC) er sammen med din iekniske skole 1gang med at
lawve en undersegelse af uddannelserne il temrer, smed, mediegrafiker, | T-supporter
datafagtekniker og uddannelser inden for vwS-omracdet. Farste del &f undersagelsen
udgares af det spergeskema du har i handen. Formalet med spergeskem aet er at
undersgge sammenhzngen melem de erfaringer elever/lzdinge har, frordan
uddannelsen opleves og hwardan den er byoget op.

Senere skal jeg interdewe nogle eleverz2ringe og besege dem narde er pa skaole
or pa deres l2replads. Hvis du er interesseret | at deltage | denne del af
undersanelsen, kan du skiive dit telefannum mer eler din e+l pa skemaets side 2,
sAjeg evt. kan kontakte cig

Forskellige underseggelser wiser, at der er en sammenhzaeng mellem unges walg af
uddannelse, oplevelse af uddannelsen og deres tidligere erfaringer gennerm
opvaeksten. Derfor er der i spergeskemaet en del spargsmal om ding interesser og
aktiviteter og arm din familie.

Din besvarelse af spergeskernaet il sammen med ca. 1200 andre besvarelser vaere
udgangspunkt for en rapport der il vesre faerdig (2004, Alle der deltager |
undersegelsen garanteres fuldstaendig anonymitet.

MAr du har besvaret skemaet skal du sflevers det | den kuvert din lzrer har f3et
udleveret. NAr alle har afleveret, vil kuverten blive lukket. Den vil ferst biive 2bnet
igen af mig, nar jeq har fAet den.

ted wverlig hilsen - og tak for hj=lpen!
Peter Koudahl, uddannelsesforsker.

Us. nr. 5630

Januar 2003
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26

Las her, inden du udfylder skemaet.

Dette skema skal scannes, o derfor beder i dig am

1. Skriv kun med bla eller sort kuolepen, ikke red eller gran, eler blyant,

2. | tilfeelde o a ou satter knyiset forkert i en af kasserne, 53 streg hele kassen ud,
s0rm vist nedenfor, og st krydset i den rictioe kasse.

Eksempel: Jag bor i
(St é hiryis)
WIS s HE
Ejerlglighed .o [z
Andelsleiioned.. oo HE
LEEIRONE .o (4
PAYEIEISE ..o s
ANTEL. oo s HE

Hvis andet, skriv

3. stanneren har nogle saeige kraw bl tal. Skriv tydelige tal som st nedenfar.

Pa forhand tak for hjz(pen.




| Tekst1: Forst er der nogle sporgsmal om navn og uddannelse,

Mt navn er;

Min alder er:

Arm

Jeg er.

3%
i

0g jeg eri gang med en erhvervsuddannelse som:

MEHRQTANET oo
IT-SUBOIET o
Datafagteknikerdatamekanker ....................

3%
A%
19%
6%
I
6%

Jag begyndte:

Maned: Ar

Jeg begyndte uddannelsen;

PA B MIEIMAR o

PALEKISK SKAIE o




| Tekst2: Sporgsmalene pa denne side handler om dit valg af en erhvervsuddannelse.

1. Jegfortsatte direkte fra folkeskolen til erhvervsuddannelsen:

J e 47% 1 63 tilspm. 3
NE] o 53%
2. lperioden mellem jeg afsluttede folkeskolen og begyndte min erhvervsud-
dannelse har jeg:
(5=t geme e hrypdser)
R 1 111 -3 1%
. Varet Len amejie er UODANNEISE . ... Th
C. VEBETUIANTEE . 13%
. VaEret P8 KONEARIZEI - e i
B WL DA UNDBISIEEISE oo 4%
., ATENE I VEITRPITE e 1%
0 Va2ret P8 PIOBUKIONSSHOIE oo &b
. VERIBE PA CANBISKIR oo 1%
I VR P NBIBHOIE oo 4%
JR =0 O T = S T
K. FITIOGOM HF oo b
| Faardiggort HHK (1-800) oo T
M. FRrGGOM HHE (3-80) e 4%
M FRIAGOT HTH oo Th
0. Prevet anche uddannelser Uden at aisiute oo 28%
Skriv hvilke:
0. AfSILEL AU UOUAMMEISE ..o 14%
Skriv hvilke:
0. Andet, skt hvad! HE
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Min tekniske skole er;

CEU-HEMIND ..o 230
CEU-KOIAING. .. 20%

Jenvil eme kontaktes for a Hlive interviewst, og giver samtidig

i tillacelse: B, 3t Peter Koudanl kan lave en aftale med mig om &t

kamime og 5 hva jeg |aver, nar e er pa teknisk skole og pa min

BIRDIAS o %

Jeg kan kontaktes pa

Telgforrummer. | | | |

eller E-mail

Selvom skemaet ser stort ud, tager det kun ca. 40 minutter at udfylde det. Langt de
fleste sporgsmal kan du besvare med et kryds. Hvis du har spergsmal il
undersagelsen, er du velkommen il at kontakte mig.

God formajelse - og pa forfiand tak for hjzelpen!
Peter Kouddahl

Telefn4e74 2763 E-mail koudani@ruc dk




1. Inden jeg besluttede mig for min nuvaerende uddannelse overvejede jeg:

(5=t germe fere brpdzer)

A H T 13%

B HH 4%

G GYIMR@ASILIT a%

O HF a%

B ALTRJSE e 16%

foo KRR &t uddanng mig ... B%

O ALTE EE AT oo 3%

h. Ancen erfversudoannelse o 33%

Skriv hvilken:

o ANDEL 10%

Skiiy hvilket:

2. | forbindelse med mit valg af uddannelse har felgende vaeret saerligt afgerende:
(5t gerne flere lirydser)

Jo FOrEidre a6%

K WBIIEL e 26%

[ ARLEATAMINE o 13%

fn. Uddannelses- of ertwerysve]eder 15%

M P BB 4%

0. Radio' Ty 1%

p. SocalrAdgiver eller sagshehandler 2%

Forts xtter...
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Fortsat...

Uddannelsen giver mig mulighed
for personlig udvikling ...

Jeg slipper for at lave lektier ...........
Noget skal man jo tage sigtil ...

Jeg er meget interesseret i de
teoretiske dele af uddannelsen ...

Mne forzldre har sagt at jeg skal ...

Det er vigtigt at have en

uddannelse. Sa kan man fa arbejde

- 0gsa hvis man skulle begynde pa
NOYEENYE ..o

Man kan tjene mange penge...............
Man kan lave "sort arbejde” ...

Jeg er primért pa uddannelsen for
at havedetsjovt.............occo

66 %
36%
5%

(Sathun &t by s | huer finie)

[ elviz
&nig

3%
21%
12%

46%
3%

20%
45%
21%

25%

Debis
uenig

B%
2%
14%

20%
f%

B%
13%
10%

28%

Heft
uenig

1%
3%
5%

12%
5%

1%
3%
Eh

36%

Wed

[
4%
3%
%

%
5%

2%
3%
B%

4%

| Tekstd: De naste sporgsmal handler om forholdet mellem skoledele og praktikdele. |

Tag stilling til folgende udsagn:
(Hvis du er begynct din uddannelse i virksomhed, skal du ikke svare pa spm. 22 og 23).

10.

.

12,

(St &t by s | huer finie)

Hett  Delvie Debizs  Helt  Wed

enig  enig  uenig  uenig ke
Grundforlebet hjzlper mig til at
V\:elgedetng“gefag IIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIII 22% 32% 15% 1?% 13%
Grundforigbet er en god
forberedelse til praktikken.............. % 3% 2% 1% 10%
Der er for lidt tid pa grundforigb i
forhold il det man skal lere ............ 6% 18% 29% 3% 10%

Fortsatter...
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Fortsat...

{52t arne fiare hirydser)
8. FAHOSIMEERISE oo s 0D
b. Jabsjegharhat 3%

ey et her.

Tekst3: Tag stilling til disse udsagn der handler om hvorfor du har valgt den
uddannelse du er i gang med.

(ot hun & hryds | hver i)
Hett  Delvis  Debis  Hett  ed
enig  enig  ueniy uenig ke

1. Jeg er meget interessereti selve
faget og vil gerne arbejde

professioneltmed det..............00% 2% 4% Th I%h
2. Derersikkerhed for at fa arbejde
3. Uddannelsen giver mig mulighed o e e v e

for at arbejde selvstendigt............04% 26% Tk 1 4%
4. Uddannelsen giver mig mulighed

for at videreuddanne mig............... 1% 16% 4% 1% &%
5. Uddannelsen giver mig mulighed

for at arbejde i udlandt ............... 00% 23 Bk 4% Th
8. Jegvil lkere noget jeg kan bruge

A -

7. Jegerbedsttil noget hvor jeg skal
arbejde praktisk ... % I B P 3%

8. Den giver mig mulighed for at
etablere selvstendig virksomhed .. 42% 31% 12% T 11%

Fortstter...




Fortsat...

Undervisningen i grundfag (fx
dansk, engelsk, matematik,

samfundsfag) errelevant..................

Den teoretiske undervisning er

relevant for min faglige udvikling . ..

Der er et godt samarbejde mellem

lererne pa teknisk skole.................

Undervisningen pa teknisk skole

er planlagt pa en god made ...

Jeg bruger det jeg lerer pa skolen

narjeg eri praktik ...

Uddannelsesbogen er god til at
skabe sammenheng mellem

skole- og praktikdele... ... .. .

Uddannelsesplanen bliver brugt til
at planl:egge indholdet i
praktikken ...

Helt
anig

17%

47%

19%

10%

28%

. %

(St b & lipd s | Rver mie)

L elvis
Enig

37%

36%

J8%

38%

45%

31%

268%

Lr elviz
uenig

25%

10%

22%

31%

15%

19%

17%

Heht
uenig

15%

A%

11%

17%

6%

17%

19%

Wed
kike

6%

3%

10%

A%

a%

25%

268%
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| Svar kun pa spergsmal 3240, hvis du har lzreplads i en virksomhed

Har du l@replads i en virksomhed:

B e B0% &3 tispm. 32
BB oot 19% 68 fispm. 41
(St hun &t s | Rer lime)

Het  Delvie Debiz Heb  Ved
enig  enig  uenig uenig  khe

1. Virksomheden og skolen har et

godt samarbejde om min

uddannelse. ... 16% 33% 20% 13% 13%
2. Virksomheden synes det jeg laver i

skoleperioderne er vigtigt................ Wh 3% 8% Th 18%
3. Virksomheden forstar virkelig at

have leinge. ... N% 3% 13% 6 2%
4, Virksomheden er i kontakt med

skolen om min uddannelse.............. 19% 2% 17% 1% 6%
5. Jeg arbejder med alle dele af faget

pamin lereplads ......................... 42% 32% 14% B 4%

6. Paminl®replads er det vigtigste
at holde et hojt arbejdstempo........ 2% 44% 13% 5% %

7. Dererenaftaltplanfor min praktik.. 20% 22% 16% 13% 2%

8. Jeg laver for det meste rutine
arbejde pa min lzereplads............... P9 0% 2% 7% 4%

9. Virksomhedspraktik er bedre end
skolepraktik A% 1% 4% 2% 7%
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Posthummeret der hvor jeg bor er:

Postnr .

2. Afstanden hjemmefra og til Teknisk skole er:
O = S RIML e 17%
B—TORM 8%
T = ZOKITT oo e 12%
2T = BOKIM 39%
ST = MO0 KT e 17%
Lzengere. Skiiv bwor langt 7% | krm
3. Nar jeg skal til Teknisk skole bruger jeg felgende transport:
(St geme fem briser)
B OB 8%
JEO CRIBT 13%
Sdegkarer knallert 9%
S JBOIAORI BIUSSEN 18%
JBO OB EOORE 13%
JEQ KBIEFDIl. 63%
Je0 KBMEr MOMWITYREL o 2%
ANTTEL 4%

Hwis andet, skriv.

Har du arbejde ved siden af din uddannelse?

B B7% &5tilspm.62
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| Svar kun pa spergsmal 4147, hvis du er eller har vasret i skolepraktik.

Er du, eller har du vareti skolepraktik?

A e 20% od tilspm. 41
] B0% e&iilspm. 49
(Sathun &t hryds F hver linie)

Helt  Delwiz  Deliz  Helt  Ved
enig  enig  uenig  uenig  khe

1. Skolepraktik er lige sa godt som

praktik i en virksomhed..................... 1% 24% 1% 38% &%
2. Skolepraktik giver en mere alsidig

uddannelse end

vitksomhedspraktik ......................... 4% 21% 21% 30% 14%

3.  Dererrigeligt atlavei
skolepraktikken 6% 20% 24% 30% &%

4. Teknisk skole skaber gode rammer
for skolepraktikken % 38% 23% 18% 13%

5. Dererenplanfor skolepraktikken .. 17% 26% 17% 16% 24%

6. Skolepraktik giver indtryk af
hverdan det foregar pa en
virksomhed 4% 24% 24% 29% 9%

7. Man opnar &t hejt fagligt niveau i
skolepraktik M% 30% 23% 27% 10%

Tekst5: Spergsmalene her er om bolig, kaereste, skonomi og om transport til skole
0 praktiksted.

8. Er du medlem af en fagforening?

9. Er du medlem af en Akasse?




1.

Er du gift eller har du en fast kareste?

A e, 44%

PE] e 1% o tilspm. 52
2, Hvis "ja”. Hvor lznge har | kendt hinanden som kzrester eller 2gtefzller?

e = TR 3%

T =2 A0 e 20%

2 T8, 16%

- SOOI 17%

Mere end 5 & Skiiv ivor l2nge; 16% \_ Ar
3. Har du bam?

(St & hryds)

Jeghar T Bam . 5%

JEOhEr 2 0GIT 4%

Jeghar 3 eller flere Darn 2%

Jeg haringen Bem . 9%
4. Jeg bor i:

(St & hryds)

WITEHUS e, 7%

Ejerlgjlighed . 2%

Andelslgilighed.... 2%

LEJEIRIITNED oo 29%

PAVERIBISE ..o 14%

ANGEE oo 179

Hyis andet, skriv




1. Hvis du ikke bor alene, kan du krydse af hvem du bor sammen med:
Jeg bor sammen med: (St &t birpes)

Begue mine foraldre ..o 51%
Mlin farfstedfar ..., 4%
MM MOFSEEAMON oo 5%
Jeg hor hos ancen familie ... 1%
Mlin kaerestefaegtefaalle 26%
Celer [Eflighed medwentyveninde ... 2%
| kollektvoralesskab ..o, 1%
Jeghor pa Kallegium 2%
ANEL. %
Skriv, s andet

2, Jeg bor pa skolehjem nar jeg er pa teknisk skole:

3. For husleje, inkl. varme, vand og el betaler jeg pr. maned:

(St & byds)

DKE e 3%

OHIABB K %
BOOET S K. 10%
0001999 b 12%
200081 2999 K. o 12%
SO00H 3999 k. 11%
AN0OHIA999 K. 7%

Mere end 2000 b



Ja Mg

1. Jeg har afsluttet skolen efter 9. klasse.. ... A% 6%
2 Jeg er begyndt, men er stoppet i lobet af 10. klasse...... 6% 94%
3. Jeg har afsluttet skolen efter 10.klasse ... B0% 40%
TekstT: Tag stilling til de naeste udsagn, der alle handler om skoletiden. Det vil sige

1.1i19.10. klasse.

(Sbhun &t hryd s | buer i)
Helt  Delwie  Debiz  Hekt  Wed
enig  enig  uenig  uenip ke

4. Jegkunnelideatgaiskole.. ... 17% 43% 19% 18% 1%
5. Jeglerte megetiskolen. .. .. ... 3% 47% 2% 8% 1%
6.  Detjeglertei skolenvarvigtigt. . 33% 43% 14% 4% 2%
7. Jegbrugte megen tid pa

skg.mg;fd:? ........... p ......................... % 24% 33% 3% 1%
8.  Lmremeiskolenvargode. ... 13% 45% 2% 15% 2%
9. Det vigtigste i skolen var o e e mo

kammeraterne lllllllllllllllllllllllllllllllllllllll 5?;"{0 33;‘6 6;"0 2;"{0 24":3
10.  Detvigtigste for mig var at vaere - , . .

bedstiklassen 2% 17% 3%% 44% 3%
11, Detjeg har lert i skolen kan jeg

brugei min uddannelse................. A% 4Th 3% Bh 9%
12, Iskolen vidstajeg, at jeg ville tage

en erhvervsuddannelse................ W 2% 4% 2% T
13.  |skelen havde jeg problemer med

alese 6% 14% 13% 35% 2%
14, Iskolen havde jeg problemer med

atstave 8% 18% 14% 48% 1%
15, |skelen havde jeg problemer med

matematk 12% 16% 18% 33% 2%
16.  |skelen havde jeg problemer med

frammedsprog 9% 23% 26% 3% 2%
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1 Hvis "Ja", Ved siden af min uddannelse arbejder jeg med;

(5=t é hiyds)

Jeq ameder inderfor mit fagomrade. . 10%

Jeg ElmEJdE!r tler har JEQ har min
laereplats o A%

Jeg laver "soite penge' indlenfor mit
FAQOMIGHE oo 0%

JE( amEJdermed nuget andet.... e B

nemlicy

Tekst6: Her handler det om din skoletid, 1. til 9, eller 10, klasse.

2. Imin skoletid har jeg gaet pa;

(St geme fere hirydaer)
a. Folkeskole . 30%

R LIESKOIE o s 200
. Friskole . 0%
. PAVAESKOIE oo T
B EREMKOIE . 30
Fo BROFSKOIE Lo 10
g Skole fudandet... . 2%

B ARBER SKIIERIM e e B0

Huis anden, skriv bwillen:
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1 Jeg har skiftet skole:

(St & hrw's)
OANDE e A%

SEller flere gance .. 4%

2 Hvis du har skiftet skole: Passer det at "Det har vaeret godt for mig at skifte skole™
(52t & ki)
Kan ikke DESyYares ... B%

Du m3 meget gerne uddybe dit svar,

3. I skolen var mit bedste fag:

okriv fagets nawn

4. I skolen var mit verste fag

Shriv fagets navn.
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| Tekst8: De naste sider handler om, hvad du bruger din fritid til.

Hvor tit ger du &n af falgande ting:

—

-

—
=

.

12,
13.

14,
15.

(S@thua ot hryd's i bver fine)

Sjeeldent!

Dagligt  Ugentigt Manedligt Adig  Aldrig
Gari Bografen ..o 2% 3% 92% 33% 0%
GArtil KOnCert ... % 2% 13% 58% 30%
GEr PAMUSELM ..o % 1% %  16% B81%
Gariteater ..o % 1% 2% 13% B4%
Gar pa udstling.................. 0% 1% 8%  3d4% 99%
Spiser pa restadrant I 0% 4% 3% 6%
Gari byen med venner ... 4% 32%  32% 8% 4%
Garpavanshusellercafé...... 4% 3%  36%  13% 8%
Garpadiskoek. o 2000 3% 33% 2% 1%
Dyrker spart eller traener |
FOVEMING .o 2% 33% 7% 8% 2%
Sportsgren:
Dkt sport 2ler trsener Liden for
FAPERIRG e 12% 8%  13% % 30%
Sportsgren;
Leeser skerlittersre DEger ..., £ 3% 8%  18% T1%
(ar pa musikskole, aftenskole . \ . . .
ller il fritidsundervisning................ 1% 3% 2% B% 5%
Gar pANERCAE .o 1 2% 8% 10% 81%
HEMEN IMUSIK . oo 8% T% 2% % 1%

Fortsetter...
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Fortsat...

(St b &t hirvds | Rver limie)
Sjgeldent!
Dagligt  Ugentligt  Manedligt Adigt  Aldrig
1. Servideofim/OvD .o 8%  61% 19% 1% 1%
2. Spiser middag sammen med din
TATIE e 4rt 9% 1% 4% 2%
3. Spiser middag sammen med
YBIET oo 6% 3% 4% % 4%
4. Brugerintemettet ... ... M 3% 19% 2% %
5. Spiller playstation, ¥-hoks eller
gNBNOE. .o B 19%  23%  13% 36%
B. Spiller spil pa compter ... 4%  268%  24%  13% 4%
T. Chatter pa nettet ... Mo M%  12% 15% 91%
8. Laeser ugehlade (f« Kig ind,
Biledbladet, Se og Har) ............... 4% 3% % 0% 28%
9. Lazser ungdorshlade (fx MIX,
Gaffa, TIEck, Vi UNGE.Y oo 2% 13% 3% 1% 41%
10.  Har du en eller flere fritidsinteresser?
B B8%
B e 2% aitilspm. 110
11, Hvis “ja". Min(e) fritidsinteresse er:
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1.

Hvor mange timer bruger du om ugen pa din fritidsinteresse?

(St &4 hrys)

TERZOEMET e

MErE BN 20 BMEr ..

2.

Hvilke kanaler bruger du mest, nar du horer radio og ser TV? (Skriv hajst 3

forskellige kanaler).

Radiokanaler

11% Harer ikke radio

Tw-Kanaler

4% Serikke TV
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3.

. Musikudsendelser.......... 83% Maevn et eksempel;
. Ungromsucdsendelser... a4e yavn Bt eksempel
. Nyhedsucsendelser ... 399 N et eksempel;
. Rulturudsendelser......... 2% Magvn et eksempel;
. Debatudsendelser.......... 3% Mazvn et eksempel;

Sportsudsendelser....... 27% Nasvr et eksempel
. Racfiotester o

Nar jeg horer radio, horer jeg mest {hajst 3 kryriser)

1% Nzgvn et eksempel.

9% Mazgvn et eksempel.




1. Narjeg ser TV, serjeg mest (ngjst 3 knyriser]

d. MUSiRUdSEﬂdEEEr...........BD% Wz Bt EkSEmpE|:

b. SEHEI' .............................. 53% Nm Et EKSEmpE|
C. Reality-udsendelser...... 3oy gt eksen el
d. OUiszSEndE'SEf.............14% I 22 et Eksempm:
g. SpDr‘t ............................... J8% M et Eksﬁmpgk
f. Film N Aok WL It A= EKSEmpet
0. Nyhedsudsendelser......age pan et eksempel:
h. Maturidsendelser o] 39 W 22 BE BksEm pe|:
J. ErDtISl{E UdSEﬂdEBEI’ ...... 1 5% Nm Et EKSEm pe|
k. Andet .............................. 4% Nm Et EKSEm pel

2 Sidste uge brugtejeg ca. | | timer pa at se TV.

3. Dt var som et plejer atvaere g
4, Detvar mere end det plejer atveere o Oz
5. Dt var mincre end det plejer atvasre BE
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1.

Satkryds ved den type musik du helst horer szt hejst 3 krydsen:

13% Mavn et eksempel

5. Danskpop ... 24% Mazvn et eksempel.
b. Udenlandsk pop ...... 359, 1 zevn et ekser pel
C.REB........... 15% Masvn et eksempel
d. Heawy Metal o1 Mavn et eksempel;
e. Klassisk ... 5% MNazvn et eksempel
fooTechno................4%% Mawn et eksempel;
g. Dance ... 39% Mazvn et eksempel;
h. House ... 10% Masvh et eksernpel:
i. Hiphop/Rap...... ... 30% Nagvn et eksempel:
o ROCK 51% Nasvn et eksempel
k. Soul - 8% Nezvn et eksempel;
I Jazz - 6% Mazzvn et eksempel;
m. Latin. - 2% Maswn Bt eksernpel
n.oAndet. 10% Masvn et eksempel
2. Sat kryds ved den varste musik du kender! [Szt hajst 3 krydser).
0. Danskpop ... 35% MNe=vn et eksempel;
p. Udenlandsk pop...... 129 Nasvn et eksempel:
0. REB...........n 13% Masvn et eksempel
r. HeavyMetal ... 354 Naswvn et eksemnpel
5 Klassisk . 49% Nzzvn et eksempel.
t TECANO....oooo 979 Nasvn et eksempel
u. Dance. ... 11% Masvn et eksempel:
v House ...

Fortsetter...
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Fortsat...
3. HiphOpRap............ 1% Nasn et eksempel

L ST 3% Nagvn et eksempel;
CooSoul 14% Naevn et eksem pel
oAz 6% Neevn et ekoempe!
B LN, 22% Naevn et eksempel
foAndet. 4% Nagvr et eksempel

1. Hvad er titlen pa din yndlingsfilm?

Skriv her.

2. Hvem er din yndlingsforfatter?

Skriv her:

3. Hvordan foretrekker du at fejre din fodselsdag?

(St & b =)
Familiefest. 25%
Fest red venner higmme 31%
FESE med vENNEr TDYEN...... i, 27%
Andet, skriv: 14%
4. Var du ude ogrejse i din sidste sommerferie?
DB e, 91%
PUB] e 49% &3 filspm. 125
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1. Hvis "Ja”, Hvordan foregik din rejse?

(St geme e brpdser)

B JEOMAN GIENE e %
B, JEQ var SammeEn MEd BN ... 50%
G, JEQvar sammen med Tamilie ... 43%
d. Jegvarmed min kaEreste 1%
B, Jegvar Sammen Med Anare ... 9%
Dt var
£ JEgvar pd charerfene 4%
O JEG RIS MBI oo e 1%
N JEG RIS M EO0 oo, 4%
o JEOVANPE SEITEIE . oo 5%
J. JED VA PE CAMPINTTERE e e, 21%
K. JED VAN PE CYREIFEIIE e e 2%
[ JEO VAN A YANIELUE e 5%
P ATTTEL 13%
Skriv her:

2. Rejsen gik til:

3. Jeg havde arbejde | sommerferien:
JB e 43%
B 85%
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1.

Hvis “ja”. Hvilken avis lzser du og hvor ofte?

L agligt
BT e 10%
CEkstrabladet... 10%
L Jyske VESHYSTEN 15%
Cdyllands Posten 2%
- Beflingske Tidende ... 1%
PalitibEn ..o 3%
. Kristeligt daghlad ..o 1%
Snfornation.. 1%
BEIEEN oo 2%
GratisaviSer. ..o 5%
Hyilken:
o LOKBIEVISEE e 14%

Huwilken:

(St hur & biyd's § hwer linie)

U gentligt
24%

0%
30%
12%
2%
3%
1%
2%
3%
22%

1%

r3nedligt
19%

19%
9%
14%
3%
4%
1%
2%
3%
11%

4%

Sjeeldent
Aldrig

47%
41 %
46%
65 %
93%
90%
97%
95%
2%
55%

31%
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1. Jeg plejer attage pa skiferie:

2 Hvis "Ja®. Er det:

(5=t geme fere hrydzer)
3. Slalom i de Mordiske 13N0ET o 45%
B, Langrend i de Mordiske [ande? 5%
T SIEI0M TAIPBINET e F3%
o Langrend TAIDBIMET i 4%

3. Hvis du plejer at tage pa ferie pa andre tidspunkter af aret kan du skrive det her:

4, Laser du avis?
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1. Hvis du skulle stemme til folketingsvalg i morgen, hvilket parti ville du stemme pa?
(Sathun & birpds)

Socialdemokratiet ... 16%
DEt radiKale VENSIE .o D00
Det konservative Folkeparti ............covovirn, 270
Centrumdem okrateme... ... 0%
SOCIBNSTSK TOKEREMT . ....oocoooecoe e, 30
Danskfolkepari ... 2%
ErRedslisten.....cccoooooo e 1B
WEMSEME 2T
Kristeligt folkeparti . 2%

Sk,
Jegvilleikke stemme o 20%

| Tekst9: Her kommer nogle spargsmal om dig og din families baggrund.

2, Bor dine foreldre sammen?
(S2tét hyds)

OO OOOPPOROUOO = - ¥
T -t

de fiyttede fra hiranden da jeg var LJ argamnmel

Det har de 3D GO oo 1%
DELVEL B KKE oo 0%
Du kan skrive det her,




1. Hvis "Ja". Hvilken type institution har du gaet i?

(5t germe fere lirydser)

B WUOHESIUR o 0%
B DBOAIEIE oo 45%
L. BBIMBIEVE ..o 1%
. FABOSRIEMISEO. o 43%
B RSk 9%
T URGHIMSKILE . e 45%
. Andet?: 1%
2, Har du seskende?

dB 9%

B 9% sltlspm. 140

3 Hvis "Ja”. Hvor mange seskende har du? (Skiiv dem pa, som du selv hetragter
s0m dine bredre og sestre. 0gsa hvs der ertale om halvseskende).

(St &t hiydl's)
1 SBIHBIITE oo 4%
BRI 3%
TFESKENMUE o 14%
4 BT FIEFE SHSHENIE ..o 12%

288



{Hvis dine forzldre ikke bor sammen, skal du svare pa spergsmal 133 og 134 ud fra

den forzldre du har boet mest sammen med).

1. Bor dine foreldre i:
(52t &t hiyuls)
HUS T4%
LEJONED oo 10%
PA BN OAM o 12%,
ANTBL 1%
O kan skrive det her
2. Bor dine foraldre til lgje eller ejer de deres bolig?:
(52t &t hiyuls)
THIEJB e 14%
Andelsholich oo 3%
BIEIONT v 78%
ANHEY 4%
O kan skrive det her.
3. Har dui din opvekst
Ja Hegj
a. Boet iplejefamilie . d%  97%
b, weeret pd barmnehjern eller ignende insttution ... 3%  97%

4, Har du gaet i daginstitution?
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1. Under min opvaekst (inctil jeg fiyttede hiemrm efra) er jeg fiyttet

(St &t hineds)
DUGBIIEIE . voeet et ettt e 42%,
TN 26%
DOANDIE 12%
D AN T%
OANTE oot e 4%
S ElEI FIBME QAMDTE oo e 9%

2. Det meste af min opv:ekst harjeg boet
(St geme fere hpdser)

a. Palandet. ... 26% Postmummer:

b. 1 enlille by med under

1.000 indbygoere ... 16% Posthummer Lo

c. lenbymed1.000-5000
INHYOOEE. 2929 Pastnum mer: Lo

d. | enbymed5.000- 10000 | |
indiOoere. .. 17%  Postmummer:

S S [ —|
e. | ensteme pm\dﬂsby .............. 29%  Postumrmer:
| |

f.o TKahenhawn ... 1%  Paostummer
g ludlandet ... A,
Skriv ket land:
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m

Havdel en eller flere af disse ting, der hvor du er vokset op? (Hvis du stadig
bor hos dine foreldre, 4 svarud fra cet).

(St geme fere hrpdser)

TR e 26%
FIBME BIEE... oo 45%

T ROMPAULET o e 0%
- FIBrE COMPLUEBE e 36%
CANEMEOrBINGEISE .. 29%
T e 18%
FIEIE TW e B4 %
CWIHBOEFSRITEE 80%
I WIHBORAMETA 32%
DD 47%
CTSIEMBOANIZRY 30%
Flere SterBoaniail ..o 73%
ST MEDIREIEFON oo 17%
Flere mabiltEERINE ... B7%
WASKEMASKINE oo 95%
TEITEEUMBIET e B0%
OpvaskermMaskINE ..o 79%
HESE oo 12%
HURD e 62%
BB 42%
ANONE KEBIBIYE e 29%




Fortsat...

(5t yeme fem hrydser)
A SWIMMINGEOOL h%
B CAMPINDYOIN ot 2B%
C. SOMMEMUSMIOSNUS 2%
f BA0. s s s s s 2%

1. Hvordan vil du selv vurdere jeres skohomi, der hvor du er vokset op?
(Hyis il stadiny bior hios ding forzidre, 38 svar ud fra oet).

fSEféfkr}de)
1115 &%
MO 59%
Unoer middgel 4%

Tekst 10; Her kommer nogle spergsmal om dinmor.
(Hvis du er opvokset med en stedmor, skal du svare ud fra det).

(Har hun flere jobs, skal du svare ud fra detjoh, hun bruger mest tid pa. Hys iun er aroejdslas,
Skal du sware ud fra hwad hendes sidste jobrvar. Det samme geelder, beds hun er pensionist eller
né histandshjzlp).

2. Hvis du kender hendes stillingshetegnelse, kan du skrive den her:

(Eksempebsis: Laerer i skolen, gartner | kommunen, friser, sekretzer i privat virk-
somned, mester | lile malerfimna, kassedame 1 Brugsen, assistent | kammunen,
medhjzipende hustru, studerende pa pedagogseminarium).
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1. Hvor meget arbe&jder hun?

Fuld tid .
DIt ..o
Hun arbejderikke mere ...
Hun har aldrig amejdet. ...
Hun er medhjaelpende hustru.. ...

HUn er HEMMEDEENDE ...

Skriv hrvad:

(St &t by s)

B5%

2. Er hun lshmodtager eller selvstendig?

LERMOCEATEN . . ooes e
Selvstzendig uden ansatte.....
Selvstzendig rmed ansate. ...
WERHTRKE L

(St &t hryas)

3. Hvis hun er ansat. Er hun ansat

| det offentlige (fx kommuneny.................
| det private (fx i envirksomhed) ...
SR TRKE o
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1. Har hun ledelsesansvar overfor ansatte?

e %
MBI B3%
2, Hvis du ved efter hvilket klassetrin hun gik ud af skolen, skriv det her:
{Hwis hun har gaet i realen, arfar 1. real = 8. klasse, 2 real = 9. klasse, 3. real =
10. Klasse).
Hun gik ud ar klasse

3. Har hun enflere uddannelseir) efter skolen?

(St geme fere birpdzer)

8. Hun har ingen udoannelse Rer sKOIEM. ... 19%
b. Erftvervsuddannelseslsfingeuddannelse oo 2%
€. Kort videregaende uddannelse (fx datam atiker, korrespandent,

PO ENE . 6%
d. Mellemnlang videregaende uddannelse (i lzerer, paedagog,

sygeplgerske, TERMIKUMINGENIAr. 22%
e. Langvideregaende uddannelse (f universitetsuddannelse,

CIINDEMIET, FEROEY oo e 2%
Fo o WRI KRR e 2%

| Tekst 11: Her kommer nogle spergsmal om din far/stedfar. |

{Har han flere jobs, skal du svare ud fra det job, han bruger mest id pa. Hyis han er arbejoslas,
skal du svare ud fra fvad hans sidste job var, Det samme gealder, hnis han er pensionist eller pa
bistandshjzslp).

4, Hvis du kender hans stillingshetegnelse, kan du skrive den her:

(Eksempelvis: Laerer i skolen, gartner i kammunen, frisar, sekretasr i privat virk-
sornhied, mester i lille malerfirna, pedel | kammungn, landm and pa egen o,
chauffer | transportfirma, studerende pa pedagogseminaniumy.
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1. Hwvor meget arbejder han?

Skriv hvad:

(St & iryds)

85%

2. Er han lanmodtager eller selvstandig?

Lanrmodtamer. oo
Selvstandig uden ansatte. ..
Selvstaendig med ansatte. ..

WRHIKKE e

(St & hyos)

3. Hvis han er ansat. Er han ans at:

| det offentlige (fx kammunen).................
| det private (fx i envirksomhed) ...

SWRH KK e
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Har han ledels esansvar overfor ansatte?

Hvis du ved efter hvilket klassetrin han gik ud af skolen, skriv det her:

(Hvis han har ndet irealen, anfar 1. real =8 klasse, 2. real=9. klasse, 3. real

10. klasse).

Han gik ud af klasse

Har han enflere uddannek e{r) efter skolen?

(5=t germe fere birpdser)

. Han haringen uddannelse efter skolen ... 159%,
. Erhwervsuddannelseflaringeuddannelse. . £4 9%
. Kort videregaende uddannelse (fx datamatiker, korrespondent,
politibetient) . 7%
. Mellemlang videregdende uddannelse (fx laarer, paedagoy,
sygeplejerske, teknikurmingenisr] 8%
. Lang videregdende uddannelse (fx universitetsuddannelse,
CIlINGENIBE, FBROE ... e e B%
R IRKE 17 %
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| Tekst 12: Hvor ofte bruger din mor/stedmor tid pa felgende aktiviteter?

e @ N e Gk

Tegner, maler laver keramik eller
lENENOE

Deltager i foreningsarbejde eller
FACE ZEEJHE s

GAar og roder i haven eller med at
male, tapetsere eller yoge om
HEMIBIMITE

Cyrker en fritidsinteresse
Leeser skanlitteratur ...
Gari biografen ...
GArTEEAEr e,
Gartil koncert

Spiser middag med sing Venner

(St b Et hryd s i huer finke)

Flere Flare
gange gange om  Sjseld
omugen mdneden  nere  Aldrg  Ved ke

8% 12% 14% 52% 16%

% % 23% 31% 18%

18% 42%  21%  10% 10%
19% 2%  20% 20% 14%
N%  AN%  Z20% 18% 20%
1% 5%  45% 35% 14%
1% 5% 3% 45%% 16%
0% 4% 4% 32% 15%
3% 38%  35% 8% 13%

| Tekst 13: Hvor ofte bruger din far/stedfar tid pa folgende aktiviteter?

10,

11.

12.

Tegner, maler laver keramik eller
lIENENDE

Deltager i foreningsarbejde eller
Trivilliol arbejoe ..

Gar og roder i haven eller med at
male, tapetsere eller Mygge om
dEmEmIme.

(St b & krpd s i bver linke)

Flere Flare
gange gange om  Sjseld
omugen mdneden nere  Aldrg  Wed ke

3% 3% 10% 70%  13%

5% 20% 2% 3% 14%

X% 3/%  16% 9% 10%

Fortsatter...
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Fortsat...

L

(St b &t hrvds i huer linke)

Flere Flere

gange  gange om  Sjeld

omugen mineden nere

Rocer med hiler eller maskiner ... D% 28%
Dyrker en frtidsinteresse ... D% 24%
Lasser skanliteratur ... 7% 1%
G BIO0MEEN 1% 4%
Gar i teater 0% 4%
Gartiltkoneert 0% 4%
Spiser middag med sine venner ........... 3% A%

2T%
17%
8%
35%
25%
3%
36%

Aldrig
1%

27%
8%
49%
58%
45%
14%

Wed ke
8%

12%
14%
12%
12%
12%
13%

| Tekst 14: De sidste spergsmal handler om dine forventninger til fremtiden,

Selvom det er svaert at spa - is@r om fremtiden — kan du ove dig her.

1 ar 2013 tror jeg at:
(52t geme fem kydser)

8. Jeghar ahejte inden for mittag ... 66%
9. Jeghar arbejde, men ikke indenfor mit fag.......... 23%
10, Jegeransat i en privat virksomhed o 45%
11, Jegeroffertlig ansat (i kommunen) ... 2%
12, Jegundendseri mitfag. ..o i%
13, Jeghar sehvstaendigviksomhed 26%
14.  Jeghar taget en anden uddannelse der liggeri

Farlzengelse af Mit A0 ... 2%
15.  Jegerigang med en helt anden uddannelse ... 11%
16.  Jegameider iudlantet ..o 29%

Fortsatter...




Fortsat...

(5@t peme fere hnydser)
1. Jeg har kke amejde og erikke | gang med en

UETANNEISE . o 2%
2, Jegbori et hUs 2%
3. Jeghari enlgighed ..o 18%
4. Jeg har sammen med min mandkonedkesreste ... %
5. JEQBOralBNE. 6%
6. Jeg bor sammen med nogle Yenner ... 4%
7. Jeg har fRet bammern .. 80%
8. Jeg erfivitet til udlandet 13%
9. Jeghorpdlandet. 32%
10, JegboriBYEN. 47%
1. Jegeraktivi etpolitisk part 3%
12, Jeglaver frivilligt arbejde | sportskiub eller farening ... 26%
13, Jeger aktivi fagioreningen ..o 6%
14.  Jegbruger megen tid pa min fitidsinteresse........... 48%
15.  Jeq prionterer arbejoet hejere end friiden ... 2%
16.  Jeq prionterer fritiden hejere end arbejdet 36%

17.  Hvis du har kommentarer til spergeskemaet eller til undersegelsen, kan du

skrive dem her:

TAK FOR HJAELPEN!!!
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Bilag 2

Kommentarer til sporgeskemaundersogelsen

300

Skod

Alt for mange unodvendige sporgsmal som fx
musik, film

Bare ring

De er spild af tid

Den er alt for langtrukken

Den er for lang

Den er pisselang!!!

Den foler jeg overhovedet ikke er relevant
dette her!

Den var fandenme lang

Denne undersogelse/sporgeskema er vist ikke
beregnet til en pa min alder og med min erfa-
ring

Der er for mange af de samme sporgsmal

Der er mange krydser

Der er mange sporgsmal, der gar igen

Det er det mest latterlige sporgeskema jeg har
udfyldt

Det er det mest radne jeg lenge har varet ud-
sat fo

Det er et meget plat skemalll T skal ikke vide
alt om mig

Det er fanme for langt. PS. Nogle sporgsmal
virker irrelevante

Det er hammer svart og skrive hvad ens mor
og far leser og laver Det har vi ingen mulig-
hed for at tjekke

Det er trzls

Det her er noget veret lordt at sende ud.

Det rager sku ikke jer hvad min familie laver
Det var 10-4

Det var da sa lidt

Det var mange sporgsmal



Det var sa lidt.

Dette er spild af tid

Dirlig formuleret! For langt for en frivillig.
For personligt

For mange sporgsmal

Fucked ui kedelig og jeg vil ud og lave noget
nu

Fa dig et liv

God arbejdslyst

God arbejdslyst!

Godt formuleret, mange valgmuligheder

Har du nogle sporgsmal

Helt fint!

Husk: Fortidspensionister

Hva' fanden vil I rode i folks privatliv? PS.
Bare glem at sporge

Hvad helvede skal I med at vide hele ens pri-
vatliv. Det gir lige dybt nok

Hvad pokker skal 1 bruge det til?? Min far har
forresten fuldskag!!

Hvad skal det dog bruges til, man kan ikke
redde verden alligevel ud over, spille klog og
vare reolabe

Hvis dette skema skal leses af en computer,
hvorfor fanden sa bruge papir pa det.

Hvorfor betragter I det som en selvfolge at
min mor ikke roder med biler?

Hvorfor fanden skal I lave sia mange skide
dumme sporgsmal nir folk er tratte af det!!!
Haber I kan bruge den

I skylder mig 1000 "sort"!!!!

Ingen

Ja, nogen forstar jeg ikke!

Jeg er voksenlerlign, mon ikke det er ungler-
lige- sporgeskemaet er lavet til
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Jeg gider ikke at skrive det her. Jeg kan ikke
se, hvad det kommer Jer ved, hvad mine for-
aldre laver

Jeg kan ikke se hvad i skal bruge oplysning
om min foraldre til og derfor har jeg ikke be-
svaret dem

Jeg kan ikke se hvad oplysningerne om mine
forxldre skal bruges til

Jeg kan ikke se hvorfor i vil here om vores
foraldre

Jeg mener ikke at I skal vide hvad mine foral-
dre laver, jeg kan ikke se hvad I skal bruge
det til

Jeg troede, det var et sporgeskema om er-

Jo, den var alt for lang

Kim

Lad var med at sporge om for mange person-
lige ting

Lamt

Lamt med sporgsmal om ens foraldre, tag jer
sammen!

Lamt. Det var lamt

Latterlig. Hvad kommer det jer ved................
Latterligt! Forzldre kommer ikke andre ved !!
=(

Lav aldrig sadan nogle sporgsmal igen. Hader
det

Mange totalt urellevante sporgsmall

Mangler sporgsmal omkring uddannelsens
veerdi for

den enkelte. Om jeg synes uddannelsen er rig-
tig formet

Meget mangelfuldt skema, med meget du ikke
kan svare pa, gengangere, bl a spg 131 mang-
ler en rubrik "ved ikke"

Mine forzldre dede i henholdsvis 1995 og



2000

Mojn do!

Maske lidt for mange private sporgsmal
Noget er total plat

OK

Personlige sporgsmal, (mor/far) har ingen re-
levans for min uddannelse

Ring til mig, hvis du er lekker

Rédne sporgsmal

Selv tak og nu skal jeg ud og ryge

Skide godt

Skod og urelevant

Spild af tid

Spild af tid!!! Burde vaere anonymt!!!

Spild af tid, pa forhand tak

Spild af undervisningstid

Svaert at svare Det danner et meget skavt bil-
led af mig

Tages ikke hojde for at en af forzldrene er
dod

Temlig personlige sporgsmal ellers godt nok
Til hvilket formal er sporgeskemaet

Underligt

Urellevant

Ved de sporgsmal der kommer for tet pd, er
besvarelsen undladt

Ved det ikke, flot arbejde

Ved ikke helt hvad jeg syntes om sidan noget
her, syntes det er fint med det faglige, men
privat syntes jeg ikke I skal blande jer i

Vil T ikk nok holde op med at sende siadan
noget lort ud til uskyldige mennesker

Ohh, spild af min tid!!
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Bilag 3

Dokumentation, korrespondanceanalyse

HISTOGRAMME IS 77 FRIMIIFES VALIIES FROFRES
| HFEFC | VALIGE | FOURCENT. | FOURCENT. | 1
1 ] PRDIRE ] | onE | 1

1 1 1 SL1E4T 1 1 1
1 F: 1 a.1518 1 1 1
1 5 1 O 14EE 1 1 1
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Bilag 4

Kodninger af forazldres arbejde og socialklasse.

Generelt for Arbejde og social klasse:

Hvis de har svaret pa forxldrenes arbejde, kategoriseres de som sadan,

selvom de senere svarer at de ikke laengere arbejder. Hvis de i stillings-

sporgsmalet har angivet af de ikke arbejder/er dede, angives de som ikke i

arbejde.

v144. MORARBI14: Mors arbejde - 14 kategorier

Kodet direkte efter hvad de selv angiver 1 v405:

Kategori

Eksempel

Butik, handel, service

Eks. Vicevert, kassedame, Buschauffor, bankassistent, tjener,

frisor, mv.

Ledelse/administration

Helt overvejende sundheds/service/omsorgsstillinger indenfor
de offentlige: institutionsleder, kokkenleder, administration,

mv.

Sygeplejerske

Social- og sundhedsarbejde

Social- og sundhedshjalper, social- og sundhedsassistent,

hjemmehjzlper, sygehjalper.

Selvstendig Selvstendig, butiksejer, restauration, kro, rengoring, mv.
Sekretar sekreteer, skolesekretar, advokatsekretar, legesekretaer, mv.
Rengoring Rengoringsassistent, rengoringsdame, mv.

Padagog Padagog, Socialpedagog

Anden profession

Socialrddgiver, Laborant, revisor, mv.

Industriarbejde

Fabriksarbejder, slagteriarbejder, lagerarbejder, mv.

Learer

Skolelerer, mv.

Medhjzlpende/hjemmegiende

Kontorarbejde

Kontorassistent, kontordame, bogholder, mv.

Dagpleje
Ikke i arbejde Pensioneret, studerende, dod, sygemeldt, mv.
Andet/Uoplyst Uplacerbare som ’medarbejder’, ’i banken’, ’ssa’, ’arhus uni-

versitet’, mv., samt uoplyste.
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MORSOC: Mors socialklasse

Indplaceringskriterier: Primaert ud fra egne angivelser, suppleret med angi-

velse af selvstendig/lonarbejder, ledelsesansvar/ikke-ledelsesansvar, og

uddannelsesniveau. I tvivlstilfalde har stillingsangivelsen faet prioritet (eks.

Kontorassistent og ledelsesansvar =

almindelig funktionzr, social- og

sundhedsassistent og MVU = faglart arbejder), (hjemmegaende husmor og
selvstendig = ikke 1 arbejde).

Kategori

Eksempel

Professionerne

Sygeplejerske, Pedagog, Lerer, andre professioner

Funktionzrer med

ledelse

Institutionsleder, kokkenleder, administrationsledelse

Selvsteendige med

ansatte

Selvsteendig, butiksejer, restaurator, mv.

Selvstendige uden

Selvsteendig, medhjzlpende hustru til selvstendige, frisor, mv.

ansatte

Almindelig funktio- Sekretzr, kontorassistent, kontordame, mv.

ner

Faglert arbejder Social- og sundhedsassistent (nzsten udelukkende), klinikassistent, mv.

Ikke fagleert arbejder

Butiksassistent, salgsassistent, kekkenassistent, rengeringsassistent, la-

gerarbejder, dagplejemor, mv.

Andet Uklate stillingsangivelser, hvor det ikke hjalpet at krydse med ledelse/¢j
og sclvstendig/¢j

Tkke i arbejde Pensioneret, studerende, dod, sygemeldt, mv.

Uoplyst Uoplyst eller Eks. Dronning, fuck - I er latterlige, hun er sod nok, mv.
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v151. FARARBI11: Fars arbejde - 11 kategorier

Kodet direkte efter hvad de selv angiver 1 v418:

Kategori Eksempel

Chauffor Eks. Eksportchauffor, Buschauffor, lastbilchauffer, mv.
Landmand Landmand, bonde, mv.

Selvstendig Selvstendig, direktor, ejendomsmaegler, minkavler, mv.

Industriarbejde

Lagerarbejder, slagter, slagteriarbejder, maskinarbejder, mv.

Professioner

Leerer, ingenior, padagog, revisor, mv.

Ufaglaert industriar-
bejde

Specialarbejder, arbejdsmand, mv.

Servicearbejde

Szlger, pedel, vicevert, politiassistent, mv.

Handverker

Tomrer, murer, elektriker, vvs, monter, mv.

Industriarbejde - fag-

leert

Nesten udelukkende smed, plus en del mekanikere

Administration og

ledelse

Ledelse indenfor adm. og okonomi, driftsleder, verkforer, bogholder,

kontormedarbejder, mv.

Selvstendig hindver-

Tomrermester, VVS-mester, murermester, malermester, mv.

ker

Ikke i arbejde Pensioneret, ded, eftetlon, mv.

Andet Eks. Falck, major, arbejdsleder, vejrobservator, mv.
Uoplyst
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FARSOC: Fars socialklasse

Indplaceringskriterier som ved mors socialklasse.

Kategori

Eksempel

Professionerne

Lerer, ingenior, advokat, revisor, andre professioner

Funktionzrer med

ledelse

Leder, direktor, salgschef, mv.

Selvsteendige med

ansatte

Landmand, temrermester, malermester, murermester, selvstendig, direk-

tor, vognmand, ejendomsmaegler, minkavler, mv.

Selvstendige uden

Landmand, temrermester, ejendomsmagler, blikkenslager, mv.

ansatte

Almindelig funktio- | Kontormedarbejder, regnskabsassistent, politibetjent, mv.

ner

Faglart arbejder Smed, tomrer, murer, elektriker, mekaniker, slagteriarbejder, mv.

Ikke fagleert arbejder

Chauffor, lagerarbejder, specialarbejder, pedel, selger, mv.

Andet

Uklare stillingsangivelser, hvor det ikke hjzlper at krydse med ledelse/¢j

og selvstendig/¢j

Ikke i arbejde

Pensioneret, dod, sygemeldt, mv.

Uoplyst

Uoplyst eller "Konge’, *han er rigtig sod’, mv.
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Bilag 5
Grundfagsundervisning i de enkelte erthvervsuddannelser84.

Temrer: Grundfagsundervisningen omfatter ”Stil, form og farve” pa
grundforlobet. Desuden er folgende grundfag obligatoriske:
Produktudvikling, produktion og service. Faget har til formal, at eleven
bliver i stand til at arbejde systematisk med udvikling og fremstilling, bliver
i stand til at kunne redegore for forskellige faktorer indvirkning pa pro-
duktudvikling, for den teknologiske udvikling og at han blive i stand til
selvstaendigt at planlegge og gennemfore fremstilling af produkter. Under-
visningen strakker sig over 1.0 uge
Materialeforstaelse: Faget har til formal at eleven efter undervisning kan
omgis sikkerhedsmassigt forsvarligt med de materialer faget anvende, at
han bliver i stand til at soge relevante informationer om materialer og at
kunne foretage de rigtige materialevalg. Varighed 0,5 til 2,0 uge.
Virksomhedslere og innovation: Formalet med undervisningen er at
eleven far kendskab til og viden om, etablering af selvsteendig virksomhed.
Desuden omfatter undervisningen elementer af samfundsforstielse, her-
under indsigt i dansk erhvervsstruktur mv. Varighed 1,0 til 3,0 uge.
Klejnsmed: Som for tomrereleverne skal smedeeleverne undervises 1 mate-
rialeforstaelse og produktudvikling, produktion og service.

VVS-uddannelserne: Disse elever skal ogsa have undervisning i Pro-
duktudvikling, produktion og service, dog kun af 0,5 ugers varighed og i
Virksomhedslere og innovation af 2,0 ugers varighed. For VVS-montor
dog niveau F af 1,0 uges varighed. Desuden skal eleverne have undervis-
ning i:

Arbejdsmilje. Varighed 1,0 uge. Undervisningen har som formdl, at ele-
ven gennem at opna forstaelse for- bliver 1 stand til at skabe det bedst mu-
lige arbejdsmiljo og at forebygge arbejdsbetingede lidelser og ulykker, ek-
sempelvis gennem at laere hensigtsmaessige arbejdsstillinger og - bevaegel-
ser. Videre skal han opna viden om fysisk-, kemisk-biologisk og
psykosocialt arbejdsmiljo. Undervisningen kan suppleres med en uge, hvor
arbejdet frem for alene at tage sigte pa de praktiske elementer af arbejds-

84 Afsnittet byger pa bekendtgorelsen om grundfag i ethvervsuddannelserne (Undet-
visningsministeriet 2001), samt pa Bekendtgorelserne om de respektive fag Under-
visningeministetiet 2000b, 2001b, 2001¢, 2004b, 2004c,)
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miljoet, inddrager redegorelser, beskrivelser og fremstillinger. Undervisnin-
gen er malrettet det konkrete arbejdsmiljo. Desuden undervisnes der 1
APV arbejdspladsvurderinger. Der knytter sig ingen eksamen eller prove
til faget.

Informationsteknologi: Niveau F, varighed 2,0 uge. Undervisningen ta-
ger sigte p4, at eleven bliver i stand til at arbejde selvstendigt med forskel-
lige dimensioner af informationsteknologien, som regneark, tekstbehand-
ling, internet, e-mail mv. Undervisningen skal tilretteleegges anvendelses-
orienteret. Den tekniske skole skal valge mindst to af felgende omrader,
der skal indga i undervisningen: Databaser, grafisk databehandling, teknisk
og administrativ beregning, ”datamatunderstottet”> konstruktion, proces-
styring eller programmering. Der skal udarbejdes en skriftlig opgave, med
et omfang svarende til 16 timers elevarbejde. Der er ikke eksamen i faget,
men afleverede opgaver skal indgd i en samlet bedemmelse af eleven.
Milje: Niveau F, varighed 2,0 uger. Undervisningen har til formal at eleven
opnir forstdelse for betydningerne af miljemassig tankegang, begreber og
metoder i erhverv og dagligdag og i et samfundsmassigt perspektiv. Kon-
kret skal eleven kunne redegore for okologiske tankegange mv. i forbindel-
se med stof- og energikredslob, samt kunne anvende miljomassige begre-
ber og metoder i belysningen af de miljomzassige konsekvenser af produk-
tion og teknologi, vare opmarksom pa ressourceforbrug — og udnyttelse
og blive i stand til at bidrage til bestrabelserne pa at mindske produktio-
nens og husholdningernes skadelige pavirkning af det ydre milje. Under-
visningen skal tilrettelegges med et praktisk udgangspunkt, eksempelvis en
virksomhed eller lign, og der skal inddrages elementer af miljostyring, mil-
jomarkning og elementer fra den aktuelle miljodebat. Der er ingen eksa-
men i faget.

For mediegrafikernes vedkommende omfatter grundfagsundervis-
ningen:
Design: Niveau E. Varighed 2,0 uger. Undervisningen har til formal at
eleven bliver 1 stand til at beskrive, analysere og vurdere design i relation til
individuelle og kollektive brugersynspunkter, herunder at udvikle elevens
kendskab til designprocesser, deres teknologiske og kulturelle athaengighed
og indflydelse pa miljoet. Folgende omrader indgar i undervisningen: Indu-
strielle- og handvarksbaserede produkter og grafisk kommunikation. Un-

8 Pa moderne dansk betyder det formodentlig ”IT-understottet”.
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dervisningen er delt i de to moduler, hvor det ene omhandler designs hi-
storie fra 1870 og frem, opfattelser og teorier om design. Andet modul ud-
gores af et valgfrit tema, der valges sa det tilgodeser fagets elementer. Der
ma indga praktisk arbejde, visualisering og formgivning. Eksamen foregar
ved lodtrekning af ekstemporalt materiale. Der er 20 minutters forberedel-
se og 20 minutters eksamination. Karakteren fastsaxttes efter 13-skalaen.
Reklame: Varighed 1,0 uge. Undervisningen har til formal, at eleven gen-
nem at arbejde med reklame og markedsforing, butiksreklame, udformning
af reklame og forbrugerbeskyttelse opnar kendskab til reklamens betydning
1 markedsforingen, kendskab til reklamer i forskellige medier, herunder at
kunne udarbejde indhold til udvalgte malgrupper mv. der er ikke eksamen 1
faget ved 1 uges varighed. Det kan suppleres til 2,5 ugers varighed med ef-
terfolgende mundtlig eksamen i ekstemporalt materiale.

Salg og service: Niveau D. Varighed 3,0 uge. undervisningens overordne-
de formal er at eleven bliver i stand til at redegore slags- og servicesekto-
rernes historiske udvikling, herunder redegore for forbrugsmenstre, kon-
kurrencemonstre, salgsfremmende foranstaltninger og praktiske metoder
til styring af lager, salg og indkeb. Desuden omfatter undervisningen mar-
kedsanalyse og malgruppeorientering mv. Undervisningen omfatter udar-
bejdelse af et projekt, der skal udmontes i en rapport pa maximalt 15 A486,
Der er mulighed for gruppeorganisering. Eksamen af 25 minutters varig-
hed er mundtlig og har udgangspunkt i projektrapporten. Der gives indivi-
duel karakter efter 13-skalaen.

Datafagteknikere og IT-supportere skal have undervisning i grund-
fagene:

Informationsteknologi: Niveau E for IT-supportere svarende til 4,0
uge, Niveau D for datafagteknikere svarende til 6,0 uger. Formalet med
undervisningen er, at eleven bliver i stand til selv at kunne anvende IKT i
losning af virksomhedsrelaterede og informationsteknologiske problemstil-
linger, far udviklet praktisk kendskab til multimedieprasentation og at han
bliver i stand til at formidle problemformulering og losninger af IKT-
relaterede problemstillinger, skriftligt, mundtligt og elektronisk. Desuden
skal eleven blive i stand til at foretage udskiftninger af komponenter i en

86 Det eneste sted i bekendtgorelsen, der eksplicit er krav til omfanget at selve rappot-
ten. Andre steder vedrorer kravet alene den tid der skal anvendes til projektet.
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computer. Undervisningen tilrettelegges sa eleverne arbejder med et prak-
tisk udgangspunkt. For datafagtekniker elever galder desuden, at de skal
blive i stand til at installere og brugertilpasse IKT, at de kan vurdere indi-
viduelle konsekvenser af informationsteknologiske losninger, at de kan an-
vende fagterminologi og at de fir indsigt i netvarkslosninger. Biade data-
fagtekniker elever og I'T-supporterne elever udarbejder to projektrapporter
med udgangspunkt i en relevant problemstilling. Hver rapport skal have et
omfang svarende til 8 timers arbejde. En af rapporterne danner udgangs-
punkt for mundtlig eksamen af 30 minutters varighed. Der gives karakter
efter 13-skalaen.
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