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Forord til afhandlingsserien

Denne ph.d.-athandling er et bidrag til udviklingen af et nyt tvaerfagligt
forskningsomrade. Forskning i livslang lering er 1 nogle henseender en vi-
dereforelse af pedagogisk forskning. Men Livslang Laring som forsknings-
omrade favner bredere - lering i hele livslebet, i uddannelse, arbejdslivet
og 1 andre livssammenhzange - og pakalder sig en tvarfaglig tematisering af
lering som subjektiv aktivitet i en samfundsmaessig kontekst. En ph.d.-
afhandling et ‘svendestykke’ som viser at forfatteren har “gennemfort et
selvstendigt forskningsarbejde under vejledning” som det siges i Bekendt-
gorelsen om forskeruddannelse. Det er dette svendestykke der hermed
publiceres. Men ph.d.-afhandlingerne er ogsa at betragte som videnskabeli-
ge udviklingsarbejder, som yder sit bidrag til at aftegne det nye forsknings-
omrade. Forskerskolen 1 Livslang Lering skal bidrage til udvikling af dette
forskningsomride ved at uddanne dygtige forskere, som har denne tvaervi-
denskabelige og problemorienterede horisont.

Dette forord vil ganske kort prasentere det forskeruddannelsesmiljo og
forskningsomrade, som arbejdet med ph.d.-athandlingen er en del af.

Forskerskolen i Livslang Lezring blev etableret 1 1999 med stotte fra For-
skerakademiet. Den byggede videre pa det forskeruddannelsesprogram in-
denfor uddannelsesforskning som var igangsat allerede i begyndelsen af
90erne. Siden forskeruddannelsen ved Institut for uddannelsesforskning
blev etableret er der 30 der har erhvervet ph.d.-graden. Der er nu 50 ind-
skrevne studerende, og Forskerskolen optager hvert ar omkring 5-10 nye
ph.d.-studerende. Det er en international uddannelse, som lebende har
fremtreedende internationale gasteprofessorer og en jevn strom af uden-
landske gastestuderende, ligesom bade studerende og vejledere deltager
meget intensivt i internationale forskningsnetvark. Der er etableret samar-
bejdsaftaler med en rekke toneangivende forskningsmiljoer ved universite-
ter over hele verden.

Forskerskolen traekker pa teoretiske og metodiske inspirationer fra andre
humanistiske og samfundsvidenskabelige forskningstraditioner. Den soger
at tematisere nogle af de sammenhzange som disciplinopdelt videnskab og



praktisk bestemt professionsviden traditionelt afskarer. Af fokuseringen pa
lzering som en subjektiv proces, der indgar i naer sammenhang med objek-
tive samfundsmassige og kulturelle sammenhzange, folger en rakke forsk-
ningsmaessige problemstillinger, som vedrorer bade leringsarenaer, de la-
rende og selve forstaelsen af hvad lering, viden og kompetence er. Forsk-
ning i Livslang lering omfatter derfor en emnemassig mangfoldighed og
har en lige si mangfoldig praktisk perspektivering af forskningen. Ph.d.-
afhandlingerne har ofte emner, der ikke umiddelbart ligner noget pzdago-
gisk, men som bliver skrevet ind i det nye forskningsomrade, som endnu
kun vagt lader sig aftegne. Det kraver ofte teoretisk og metodemaessig in-
novation. Det er samtidig bestrabelsen i forskeruddannelsen at trakke for-
bindelsen til eksisterende forskningstraditioner og paradigmer bade i pz-
dagogisk forskning og en rekke tilgreensende discipliner. Metodologisk er
der er en rxkke gennemprovede, fortolkningsbaserede empiriske metoder,
som kan udnyttes, og bliver udnyttet, men hvert projekt rummer sine valg
og tilpasninger.

Annegrethe Ahrenkiels athandling “Kontrol og dynamik i padagogiske la-
reprocesser’” er baseret pa et forskningsprojekt, som i udgangspunktet ind-
gik som led i et storre forskningsprojekt omkring Voksendidaktik, med
seerlig relation til AMU, VUC og daghejskolen. I forlengelse af nogle af de
indsigter Annegrethe Ahrenkiel opndede via involveringen i dette storre og
bredere projekt, blev det af stor betydning at fokusere ph.d.-projektet mod
de metodiske, metodologiske og teoretiske udfordringer Voksendidaktik-
projektet rejste. Pa denne en side er ph.d.-afhandlingen optaget af at stille
skarpt pa de padagogiske processer siledes som de konkret forlober i in-
stitutionshverdagen, i det enkelte klasserum i de pagzldende undervis-
ningssituationer, samtidig med at der er en formuleret interesse i at etablere
en sensitivitet over for at begribe — og dermed begrebssztte — hvorfor og
hvordan der foregir andet og mere end det der umiddelbart er forventet
og tilsyneladende kan ses. Man kan med en vis ret sige, at athandlingen
dermed genetablerer et fokus pa “Den skjulte lereplan”. Annegrethe Ah-
renkiel stiller sig imidlertid ikke tilfreds med muligheden for at indfange og
beskrive den skjulte lereplan, siledes som den nu mitte forekomme inden
for daghojskolernes hverdagspraksis. I stedet insisteres pa interessen for at



forsta og begribe eksistensen af ikke alene den skjulte lereplan, men for i
det hele taget at kunne begrebssxtte pedagogisk praksis som pa samme tid
en praksis etableret og baret af levende mennesker, af subjekter med inten-
tioner, motiver og meningsskabende kapaciteter pa den ene side, og en
praksis der er indskrevet i pa forhand etablerede strukturer og magtrelatio-
ner pa den anden side. I forsoget pa at forfolge dette dobbeltblik, samt ik-
ke mindst 1 forsoget pa at fa de to blikke til at na eller i hvert fald gensidigt
inspirere hinanden, inddrages undervejs flere teoretiske og metodiske per-
spektiver.

Annegrethe Ahrenkiel traekker saledes pa den ene side pa diskursanalysen,
iser sdledes som den udformes af Norman Fairclough, samtidig med at
hun pa den anden side inddrager Pierre Bourdieus praxeologi. Med inddra-
gelsen af disse to typer analytiske og teoretiske greb udfordrer Annegrethe
Ahrenkiel sit materiale og det felt hun bevager sig i med henblik pa at ind-
fange dobbeltheden af reproduktion af etablerede magtforhold over for
muligheder for at indfange brud, ndringer og nydannelser.

I relation til den sarlige uddannelsesmassige kontekst projektet foregar in-
den for inddrages yderligere Basil Bernstein, som far en central placering i
den fortsatte afprovning af teoretiske greb der kan indfange kompleksite-
ten 1 de institutionaliserede hverdagslivsprocesser daghojskolen er ramme
omkring.

Der er tale om en afhandling der sarligt giver sig i kast med at forfolge de
teoretiske udfordringer involveringen 1 et storre uddannelsesprojekt af-
stedkommer. Med sin inddragelse, perspektivering og kritiske diskussion af
henholdsvis Fairclough, Bourdieu og Bernstein placerer projektet sig i
brudfladerne mellem klasserumsforskning og uddannelsessociologi.
Forstaelsen af voksenundervisningssammenhangen, som er projektets
konkrete anledning, fastholdes og forfelges i forlengelse af dette som en
flertydig og kompleks livssammenhang, som nedvendigvis ma forseges
begrebet ud fra samtidige mikro- og makrosociologiske perspektiver og
tankeredskaber. Afhandlingen udger et abent undersogende og nysgerrigt
bidrag til at komme videre i denne bestrabelse.



Forord

Edwards, som har beskrevet forskellige studier af kommunikation i klasse-
verelser, fremhaver, at de fleste lerere, der har set deres undervisning pa
bandudskrift — og analyseret den — holder op med at tale si meget 1 klas-
sen. Det er nok de fzrreste af os, der ville bryde os om at se vores egen
kommunikation med studerende trykt sort pa hvidt. For de fleste af os ville
det nok betyde, at vi ville blive forferdede over, hvor usammenhangende
og darligt formulerede vores sxtninger er. Det er ikke tilfzzldet med den
lzerer, hvis undervisning, jeg har faet lov til at optage pa band og analysere
til denne athandling. Faktisk blev jeg i lesningen af bandudskrifterne over-
rasket over hvor fuldferte de sztninger og tankegange, hun formaede at
fremstille, var. I denne analyse er det imidlertid ikke sporgsmalet om den
velformulerede lerer, der er 1 fokus. Det er heller ikke sporgsmalet om den
gode og spzndende lxrer, men derimod sporgsmalet om, hvordan kom-
munikation i klassevarelset er indlejret i institutionelle magtforhold. 1
kommunikation foregar som regel en hel del under en forholdsvis pan og
uskyldig overflade, og det er disse mere usynlige dele af kommunikationen,
jeg er interesseret 1 at se naermere pa. Den kommunikation, der foregar i
klassevarelser, er formet af og reproducerer den institutionelle kontekst,
men kommunikationen kan ogsa vare anledning til meningsfulde laerepro-
cesser for bade lerer og elever. Det er disse forhold, jeg soger at belyse
nzrmere 1 denne afhandling, og det havde ikke kunnet lade sig gore, hvis
ikke lerere, deltagere og ledere fra forskellige daghejskoler rundt om pa
Sjelland havde givet mig lov til at fa indblik 1 deres dagligdag 1 daghejsko-
len. Derfor en stor tak til deltagere, lerere og ledere for deres abenhed og
tillid. Iszr en tak til den laerer, hvis undervisning jeg fik lov til at observere
og biande med henblik pa at producere empiri til denne afthandling.

Annegrethe Ahrenkiel
Januar 2002



Tilleg til 2004 udgave:

Denne redigerede version af min athandling udgives 2 ar efter dens ferdig-
gorelse. I mellemtiden er der sket en rakke xndringer i daghojskolelovgiv-
ningen, som bl.a. har betydet, at der i dag er ferre end 20 daghejskoler til-
bage. Det xndrer imidlertid ikke ved athandlingens relevans, da omdrej-
ningspunktet er diskursanalysens muligheder for at diskutere lering i
institutionelle kontekster. For at trekke dette perspektiv frem har jeg 2nd-
ret den oprindelige konklusion, si den i mindre grad opsummerer athand-
lingen og i hojere grad satter fokus pa de fremadrettede perspektiver for at

anvende kritisk diskursanalyse i uddannelsesforskningen.

Annegrethe Ahrenkiel
Januar 2004
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Kontrol og dynamifk i padagogiske processer

Indledning

Denne athandling er blevet til 1 et samspil mellem metodologiske og teore-
tiske interesser pa den ene side og konkrete erfaringer med dagligdagen i
daghojskoler pa den anden side. Udgangspunktet var bl.a. en interesse i at
benytte den detaljerede sproglige analyses potentialer i udforskningen af
lzereprocesser i uddannelsesinstitutioner, fordi jeg antog, at denne metode
ville kunne give indsigt i betydningsfulde momenter og nuancer i den
kommunikation, der finder sted 1 et klasserum. Samtidig har jeg i hele ph.d.
forlobet varet fast tilknyttet Voksendidaktikprojektet, et trearigt forsk-
ningsprojekt, som soger at belyse voksenuddannelser i et deltagerperspek-
tiv.! Her har jeg foretaget feltarbejde pa isaer daghejskoler. I rapporterne
fra Voksendidaktikprojektet laegger vi stor vagt p4, at den daglige praksis i
voksenuddannelsesinstitutioner ma forstas i sammenhzng med rammebe-
tingelser for deres virke. En af pointerne i Voksendidaktikprojektet er, at
der i daghojskolen (og de ovrige voksenuddannelser, som projektet be-
skeftigede sig med — AMU og VUC) er en rekke modsatninger og kon-
flikter pa spil, som ikke kan forstds alene pa baggrund af de konkrete akto-
rers umiddelbare intentioner og ensker, men ma forstas i relation til de vil-
kar, som praksis foregar under. Erfaringerne fra Voksendidaktikprojektet
forsteerkede saledes onsket om at udvikle en teoretisk og metodologisk til-
gang, der kunne belyse pzdagogiske konteksters betydning for lereproces-
ser, for siden hen at analysere konkrete eksempler pa interaktioner i ud-
dannelsesinstitutioner ved hjzlp af disse begreber og metoder. Derfor har
jeg sogt teorier som pa forskellig vis soger at begrebsszxtte samspillet mel-
lem konkrete praktikker og bredere samfundsmzassige tendenser og foran-
dringer. Denne afhandling er siledes primert en metodologisk diskussion
af begreber og metoder til at belyse og studere formidlingen mellem pro-
cesser pa makroniveau og processer pa mikroniveau, og jeg soger at ek-

semplificere denne metodologiske diskussion gennem analyse af konkrete

! Voksendidaktikprojektet startede i 1997 og blev afsluttet ved udgangen af ar 2000. Det blev ledet af
Knud Illeris med Birgitte Simonsen og mig selv som faste medarbejdere og Marie-Louise Sederberg
og Lizzie Marsk Nielsen som tilknyttede medarbejdere. Projektet blev finansieret af Undervisnings-
ministeriets Folkeoplysningsafdeling, Arbejdsmarkedsstyrelsen, Roskilde Universitetscenter og Er-
hvervs- og Voksenuddannelsesgruppen.
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Annegrethe Abrenkiel

interaktioner med hovedvagt pa en tekstnzr analyse af en klasserumssam-
tale fra et daghojskoleforlob.

Daghojskolen er siledes ikke den primaere interesse i denne afhandling,
men det forleb, jeg belyser, har grundleggende eksemplarisk karakter. Det
gaelder primzrt i forhold til de teorier og metoder, jeg diskuterer, og se-
kundzrt i forhold til karakteren af den laeringskontekst, der kendetegner
det pzdagogiske forlob, jeg undersoger. Et swerligt kendetegn ved daghoj-
skolen er dens formal om at opbygge almene og personlige kompetencer
hos de voksne deltagere, frem for en specifik faglighed. Et andet kende-
tegn er fravaeret af eksamener. En sidan leringskontekst er eksempel pa
det Bernstein, som er en af hovedteoretikerne i1 dette projekt, kalder for
“usynlig padagogik”. Her legges mere vagt pa deltagernes personlige ud-
vikling og kreative udfoldelsesmuligheder end pa faglige prastationer, og
den usynlige padagogiks evalueringskriterier er implicitte. Bernsteins poin-
te er, at en sadan padagogik krever specifikke kulturelle og klassemaessige
kompetencer at bega sig i, og at den differentierer pa andre mader end tra-
ditionelle (synlige) prastationsorienterede padagogiske praktikker. Ved at
analysere interaktioner og differentieringsformer i en sadan leringskontekst
onsker jeg at levere et kritisk bidrag til diskussionen om indretningen af
fremtidens voksenuddannelser, hvor der ogsa i hojere og hojere grad satses
pa udvikling af personlige kompetencer gennem uddannelse med “kompe-
tenceregnskab” og ”livslang lering” som noeglebegreber. Afhandlingen
rummer saledes ogsa en kritisk diskussion af padagogiske praktikker, der i
sin selvforstdelse er “personligt udviklende”, og hvor det, Fairclough — en
anden hovedteoretiker i denne afhandling — kalder for ”diskursers teknolo-
gisering”, er pa spil.

Afhandlingen falder i to dele. Forste del udgores af kapitel 1-3, kapitel
4 danner overgang til anden del, som er kapitel 5 og 6. Forste del er en teo-
retisk/metodologisk diskussion af teotier og begreber, der soger at belyse
sammenhange mellem samfundsmassige strukturer og magtrelationer og
specifikke sociale begivenheder. Denne forste indledende og generelle di-
skussion tjener til en forstdelse af pedagogiske kontekster i bred forstand
og deres betydning for konkrete interaktioner. Jeg starter med mere gene-
relle videnskabsteoretiske diskussioner om sammenhange mellem proces-
ser pa makroniveau og processer pa mikroniveau og seger gradvist at spe-
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Kontrol og dynamifk i padagogiske processer

cificere diskussionen med begreber fra forskellige teorier, der legger vagt
pa disse sammenhznge og mere specifikt orienterer sig mod uddannelses-
institutioner, og seger dernast at operationalisere begreberne til analyse af
konkrete interaktioner i uddannelsesinstitutioner. Her tjener anden del
med analyse af observationer og en klasserumssamtale til eksemplarisk be-
lysning af tilgangen og til illustration af dens muligheder. Anden del er sa-
ledes analysedelen, hvor jeg kigger pa konkrete interaktioner i en usynlig
pedagogisk leringskontekst og belyser dens konsekvenser for deltagerne,
bide mht. lering og mht. differentiering. Her ser jeg nzrmere pa lzerer-elev
relationers opbygning, pa formidling af implicitte evalueringskriterier, og
pa leringsmuligheder og -begraensninger i formidlingen af et fagligt ind-
hold i forhold til den usynlige paedagogiske leringskontekst.

Min problemformulering har saledes to dimensioner, hvor hovedvaeg-
ten er pa den forste:

Hvordan kan man analysere kommunikative interaktioner i uddannel-
sesinstitutioner 1 sammenhang med den institutionelle kontekst?

Hyvilke betingelser giver en usynlig padagogisk leringskontekst for del-
tagernes leringsmuligheder og -begrensninger?

Projektets udvikling

Fra et livshistorisk til et institutionelt perspektiv

Oprindeligt havde jeg en intention om at belyse sammenhange mellem
livshistorie og lering i uddannelsesinstitutioner. Jeg har tidligere beskafti-
get mig med, hvordan deltagernes livshistorie har betydning for deres til-
gang til voksenuddannelser, og hvordan deres hverdagsliv pavirkes af del-
tagelse i voksenuddannelser ved at lave livshistoriske interview med kvin-
der, som primeart belyste voksenuddannelsens betydning for livet udenfor
uddannelsesrummet (Ahrenkiel og Eriksen 1990).

13



Annegrethe Abrenkiel

Sadan en undersogelse sagde mere om baggrunde for deltagelse i uddan-
nelsesforlob end den egentlige deltagelse. I Voksendidaktikprojektet s jeg
en mulighed for at folge op pa dette perspektiv ved at kunne ga nzrmere
ind og se pa, hvordan hverdagsliv og livshistorie ogsa satter sig igennem
og far betydning for aktiviteterne i selve uddannelsesinstitutionen. Dette
ud fra en forstielse af, at livshistoriske tilgange ogsd ma inddrage sporgs-
mal om institutionelle praktikker.

Min indfaldsvinkel til projektet har sdledes varet deltagerorienteret, og
jeg har via observation og interview sogt at fa hold om deltagernes oplevel-
se af at ga pa daghojskole. Men jeg forlod den livshistoriske tilgang til for-
del for en mere uddannelsessociologisk, for at kunne ga i dybden med de
institutionelle forholds betydning for uddannelsesdeltagelsen. Jeg blev slaet
af den massive kritik og utilfredshed med voksenuddannelserne, som del-
tagerne berettede om 1 interviewene, og observationerne gav indtryk af
mange diskussioner og forhandlinger om, hvad det vil sige at ga pa daghoj-
skole, og til tider hojlydte irritationer over undervisningen, organiseringen
af aktiviteterne, udstyret og lokaleforholdene, aktiveringslovgivningen og
sagsbehandlernes administration af den og deltagernes indbyrdes forhold
til hinanden. I Voksendidaktikprojektet konkluderer vi, at utilfredsheden
og kritikken ikke alene skyldes interne forhold pa uddannelserne, men ydre
forhold omkring uddannelserne, sarligt deltagernes indgang til forlebene?
og mangel pa perspektiv for, hvad der skal ske efter uddannelserne. Disse
forhold bevirker, at jeg i stigende grad har orienteret mig mod uddannel-
sessociologiske teorier, der satte fokus pa magtrelationer og kontrolfunkti-
oner frem for mere individorienterede livshistoriske forklaringer pa delta-
gernes ageren i uddannelsesrummet. Serligt er jeg interesseret i uddannel-
sesrummets betydning bredt forstiet som et felt defineret af forskellige og
overlappende interesser, men ogsa som et felt med sine egne logikker og
dynamikker. Sporgsmalet om laring er stadig til stede i projektet, men frem
for at se lering 1 et biografisk perspektiv, har jeg valgt at se lering i et insti-
tutionelt perspektiv og at fokusere pa leringskontekstens betydning for
deltagernes leringsmuligheder og -begransninger.

2 Her tenker jeg iser pa det element af tvang i forhold til aktiveringslovgivningen, som mange deltage-
re fremhaver som et vilkar for deres deltagelse.
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Den sociologiske drejning i mit projekt indgar dels som en kritik af
underbelyste forhold i dele af lereprocesforskningen, men kan ogsa hange
sammen med, at omdrejningspunktet for mit projekt har veret daghojsko-
len som institution. Daghejskolerne har i den aktuelle historiske situation
en sxrlig karakter, idet de dels indgar som led i folkeoplysningstaenkningen
og dels som led 1 arbejdsmarkedspolitikken. Mange daghojskoler er startet i
1970 erne som led i et progressivt tiltag, der gik pa at give arbejdslose et
ordentligt og meningsfuldt tilbud i en samfundsmzssig situation med hoj
arbejdsloshed. Pa den made ligger der i daghejskoleideologien en sterk
forventning om at forbedre deltagerne hverdag, og gennem kreative aktivi-
teter og faglig undervisning at udvikle deltagerne personligt og forbedre
deres kvalifikationer, og gennem beskaftigelse med almene emner at oply-
se og engagere deltagerne i samfundsdebatten. I den nuvarende historisti-
ske situation, hvor arbejdsleshedsprocenterne i hvert fald pa papiret er re-
lativt lave, og hvor aktivering indgar som led i arbejdsmarkedspolitikken, er
daghojskolernes rolle i samfundet ogsa @ndret. Daghojskoler rekrutterer
nu i hoj grad deltagere via arbejdsformidlinger og kommunale sagsbehand-
lere, der henviser deltagerne til daghojskoleforlob, og hvor deltagerne foler
sig mere eller mindre tvunget til at deltage i forlobene. Der er sjzldent tale
om et egentligt tilvalg, men snarere om fravalg af andre aktiveringstilbud.
Aktiveringen og daghojskolernes @ndrede finansieringsform betyder ogsa,
at daghojskolernes udbud har «ndret karakter fra at vaere praget af kreative
fag (tegning, teater, alternativ behandling osv. ) og alment samfundsoply-
sende tilbud (samfundsfag osv.) til at vare mere snzvert arbejdsmarkeds-
forberedende (edb- og vejledningsforlob) eller uddannelsesorienterede til-
bud (dansk, regning, psykologi). Kombinationen af at vare en institution,
som i sin selvforstielse er folkeoplysende, og en institution, der er et ar-
bejdsmarkedspolitisk redskab, giver til tider nogle modsxtningsfyldte sig-
naler til deltagerne i den daglige praksis pa daghojskolerne. I projektet her
er jeg interesseret i at belyse, hvordan forskellige interesser og intentioner
med daghojskolevirksomheden giver sig udslag i den daglige undervis-
ningspraksis, og hvordan disse forskellige interesser og intentioner spiller
med og mod hinanden og med forskellige folgevirkninger for forskellige
deltagere.
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Integrationen af et socialkonstruktivistisk og strukturalistisk
perspektiv

Som sagt havde jeg fra starten en interesse 1 at belyse de lingvistiske analy-
sebegrebers potentialer 1 forskning, der i hoj grad benytter sig af tekster,
serligt empiriske undersogelser, hvori der bla. indgar interview. I mine
danskstudier har jeg tidligere arbejdet med sproglige analyser og havde en
fornemmelse af, at mange af de tolkninger, som uddannelsesforskere laver
vha. psykologiske og sociologiske teorier og teorier om didaktik og lering,
kunne uddybes og nuanceres, hvis der fandt en egentlig integration af ling-
vistiske og sociale teorier sted, og disse indsigter blev operationaliseret i en
analyse. Seerligt mente jeg, at den sproglige analyse af interaktioner i et klas-
serum ville vaere i stand til at belyse dbninger i lereprocesser ved at se pa,
hvordan oplevelser og forstaelser blev bragt i spil i uddannelsessituationer
— ogsa selv om disse situationer ikke umiddelbart bliver fremhavet som
betydningsfulde laeringssituationer i interview. Undersogelser lavet med af-
set i kombinationen af erfaringsbegrebet og hverdagsbevidsthedsteorien,
som Henning Salling Olesen har formuleret den (Olesen 1985), kan tende-
re til i alt for hoj grad at fokusere pa blokeringer af erfaringsdannelse.? Jeg
havde siledes en intention om via den sprogligt detaljerede analyse af sam-
taler 1 undervisningssituationer at kunne vise, at der ikke bare finder bloke-
ringer af laereprocessen sted, men ogsa en rxkke abninger, som kunne give
mulighed for lereprocesser pa lengere sigt. Jeg ville gerne via den sproglige
analyse undersoge, hvordan erfaringer bringes i spil og afdakke, hvordan
erfaringsdannelse hhv. hindres og fremmes i konkrete uddannelsesforlob.
Intentionen om at se abninger og sprakker i lereprocesser er stadig til ste-
de, men lering bliver set som et socialt fanomen i forhold til de institutio-
nelle rammefaktorer, frem for fra et kognitivt og emotionelt perspektiv.
Omgang med konflikter og modsztninger athenger ikke bare af deltager-
nes sejlivede handle- og tankemeonstre, men ogsa af de institutionelle ram-
mebetingelser, som deres praksis hele tiden ma tage hojde for. Dette per-

3 Jf. Weber 1995. s. 30-31. Dette er en kritik, som ogsa kan rettes mod mine egne tidligere analyser af
livshistoriske interview, hvor vi ogsa i langt hojere grad ser blokeringer af lereprocesser. For at kun-
ne lave andre tolkninger var jeg overbevist om, at der matte produceres mere viden om, hvad der
skete i uddannelsesinstitutionerne.
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spektivskifte betyder dog ogsa, at jeg frem for at have deltagernes laerepro-
cesser som genstandsfelt 1 stedet fokuserer pa betingelser for lering.

I forste omgang havde jeg saledes primart tenkt den sproglige analyse
som et redskab og en metode til at komme mere i dybden med detaljerne i
leringssituationer. @Dnsket om at integrere den sproglige analyse med teori-
er om social forandring og laering bevirkede, at jeg valgte at tage udgangs-
punkt i Faircloughs version af kritisk diskursanalyse, idet denne tilgang
netop sigter pa et sadant projekt. Men min vej ind i kritisk diskursanalyse
har ogsa gjort det tydeligt, at kritisk diskursanalyse ikke blot er en neutral
metode, der kan anvendes med et hvilket som helst teoretisk udgangs-
punkt, men har en rakke implikationer for, hvordan man anskuer padago-
giske processer. Min laesning af Fairclough har givet indsigter 1 det sprogli-
ge niveaus szrlige betydning. Kritisk diskursanalyse hviler pa et socialkon-
struktivistisk grundlag og det betyder, at jeg med et sadant udgangspunkt
ogsa kommer til at anlegge bestemte perspektiver pa udforskningen af lz-
reprocesser. Derfor blev en anden teoretisk og metodologisk interesse at
udvikle elementer til en leringsforstaelse pa et sidant grundlag. Kombina-
tionen af de konkrete oplevelser i daghojskoleinstitutionerne og min teore-
tiske/metodologiske tilgang bevirker, at jeg i hoj grad finder det nedven-
digt at understrege, at lering ma ses i forhold til konteksterne for lering —
bade de lokale kontekster og den bredere samfundsmzassige kontekst, som
lzeringen finder sted i. Hvis lzering betragtes som et socialt fanomen ma det
ogsi belyses, hvordan det sociale far betydning for laereprocesserne.

Et generelt problem i udforskningen af lereprocesser er, at man ikke
kan vide noget om de indre processer, men ma studere dem ud fra ydre
tegn pa eller indikatorer pa lering og derfra slutte os til, hvad der “foregar i
hovedet og kroppen pa folk”. Nar Piaget f.eks. taler om lering som et
sammenspil mellem akkomodative og assimilative processer, si er hans
grundlag for at studere disse processer bl.a. ogsa borns ydre handlinger
med f.eks. klodser. Det vil sige, at ogsa Piagets kognitive tilgang ma ud fra
en konkret praksis slutte sig til, hvordan det indre er struktureret. Ud fra
hvordan born i forskellige alderstrin manipulerer med objekter, konstrue-
rer han forskellige teoretiske modeller til at beskrive, hvordan de indre
psykiske strukturer fungerer pa forskellige stadier. I sadan en leringsforsta-
else er fokus pa de kognitive processer, men problemet er, at sidanne labo-
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ratorieforsog 1 hoj grad seger at udelukke ydre ”forstyrrende” elementer
for at kunne studere det kognitive i ren form”. Men virkelige laereproces-
ser finder aldrig sted isoleret fra omgivelser. Illeris m.fl. har kritiseret Piaget
for at underbelyse de emotionelle processers betydning for leringen, ofte i
form af motivationelle forhold, som har afgerende betydning for lerin-
gen*. Men ogsa i en sadan tilgang til lering kan forstaelsen af det sociale
vaere underbelyst. At lereprocesser er sociale vil dels sige, at de har en
livshistorisk baggrund — nar nogle anvender begrebet “’sociale lereproces-
ser”, sa er det netop dette aspekt, der er i fokus.> Men at lereprocesser er
sociale vil ogsa sige, at de foregar i et rum, som ogsa har betydning for le-
ringen. Dette rums magtstrukturer og kontrolformer vil tillade at bestemte
interaktioner (og manipulationer med klodser) kan finde sted, men ogsa
sanktionere andre. Disse ydre faktorers betydning for leringen er ofte un-
derbelyst, ogsa i leringsteorier, der soger at komme vak fra det kognitive
paradigme indenfor leringsforstaelsen, og netop understeger, at lering er
et integreret aspekt af enhver praksis. Problemet med disse tilgange er

4 Se f.eks. Ileris 1995. Kritikken gér igen i Illeris 1999 om end det sociale i hojere grad betones her,
dog med fokus pa det sociale som et ”samspils” element. Illeris fremhzwver, at lering kan betragtes
fra forskellige perspektiver, men integrerer ikke et egentligt socialkonstruktivistisk perspektiv i sin
egen forstaelse 1 den forstand, at de forskellige teorier konstruerer genstanden “lering” pa forskellige
vis. Genstanden “lering” er der tilsyneladende, og si kan vi som forskere anlegge forskellige per-
spektiver pa den, uden at den selv af samme grund forandres.
Det galder f.eks. Thomas Leithduser, der med begrebet “social lering” netop betoner det livshisto-
riske aspekt, men ogsd i Regina Becker-Schmidts forstielse af social lering, er det livshistoriske
aspekt i fokus. De historiske og samfundsmeassige betingelser indgar ogsa i begge tilgange til leering,
og de tager ogsd udgangspunkt i analyser af kommunikativ interaktion, men fokus er stadig pd de in-
dre psykodynamiske aspekter og processer og de livshistoriske aspekters betydning for disse proces-
ser betones.
¢ Jeg teenker her iser pa Lave og Wengers teori om situeret lering, hvor leringen primart analyseres i
relation til den lokale (samspils)kontekst. Forskellen pa Leithdusers forstielse af ”social lering” og
Wengers blev sarligt tydelig pa et seminar om social lering pa RUC d. 23. januar 2001, hvor begge
deltog. Selvom Wenger i ”Communities of Practice” (1999) forsvarer sig mod det konsensuspragede
og harmoniske billede af lzereprocesser, der lagges op til i ”Situated learning” (1991) — jf. alene ter-
men “praksisfellesskab” i modsztning til f.eks. kampfelt - si synes jeg ikke, at han udfolder, hvad
magtforhold m.m. betyder for deltagelse i praksisfzllesskabet og for praksisfzllesskabets forandring.
Nar lering i uformelle leringskontekster fremstar harmonisk og konsensuspraget skyldes det, at La-
ve og Wenger ikke i tilstrekkelig grad indteenker, hvordan magtforhold setter sig igennem i interakti-
onerne i praksisfellesskaberne. Wenger fremhaver i forhold til denne kritik, at “saying that communities

of practice produce their practise is not saying that they cannot be influenced, manipulated, duped, intimidated, ex-
ploited (...) But it is saying that the power, benevolent or malevolent — that institutions, prescriptions or individuals
have over the practice of a ity is always mediated by the ity’s production of its practise. Excternal forces

have no direct power over this production becanse, in the last analysis (...) it is the community that negotiates its enter-
prise.” (Wenger 1999, s. 80)

Selvom Wenger fremhaver, at der ikke er tale om en direkte afspejling af magtforhold m.m. i de
konkrete praksiser, sa betyder hans blik for ”fallesskabets egne forhandlinger af dets virksomhed” at
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imidlertid, at de i hoj grad betragter lzering som et resultat af menneskers
interaktioner (praksisfallesskabet), og at de ikke belyser, hvordan den loka-
le kontekst henger sammen med den mere globale kontekst for interaktio-
nerne og dermed ogsa er medbestemmende for interaktionerne. Der
mangler 1 hoj grad fokus pa de makrosociologiske faktorers betydning for
de interaktioner, som studeres pa mikroniveau — pa leringskontekstens be-
tydning for lereprocesserne. Denne kontekst er bade den umiddelbare in-
teraktionskontekst — f.eks. klasserummet, men ogsa den mindre umiddel-
bare kontekst, som f.eks. institutionen i sin helhed og samfundsmaessige
forhold generelt, den historiske kontekst, leringen indgar i. Derfor blev
den teoretiske/metodologiske interesse at studere, hvordan sammenhzange
mellem processer pa makroniveau og processer pa mikroniveau kan stude-
res, sxrligt hvordan formidlingen mellem disse niveauer kan forstds og
studeres og at operationalisere disse forstdelser til studiet af interaktioner
og kommunikation i klasserummet. I dette projekt forstar jeg laereprocesser
som sociale 1 den forstand, at de er indlejret 1 en kontekst, som prager in-
teraktioner i uddannelsesinstitutioner, og jeg ser de betydningskonstruktio-
ner, som finder sted her, som sociale konstruktioner i den forstand, at de
er konstruktioner 1 en bestemt kontekst pa et bestemt tidspunkt.

Det socialkonstruktivistiske og diskursanalytiske perspektiv har bevir-
ket, at jeg har faet uddybet forstaelsen af sprogets betydning i udformnin-
gen af det sociale, 1 konstitueringen af identiteter, relationer og verdensbil-
leder. Men samtidig har jeg villet fastholde, at de lokale konstruktioner al-
drig er tilfeldige eller vilkarlige konstruktioner, men ma forstas i
sammenhzng med konteksten. For at fastholde dette blik for sociale struk-
tureres betydning for lokale konstruktioner i uddannelsesinstitutioner har
jeg fundet det nodvendigt at integrere Faircloughs konstruktivistiske og di-
skursanalytiske tilgang med teorier, der i hojere grad integrerer et struktura-
listisk perspektiv i belysningen af social praksis og beskzaftiger sig med ud-
dannelsesinstitutioner. I forste omgang orienterede jeg mig mod Bourdieu,

der ikke fokuseres pa, hvordan disse forhandlinger indirekte er praget af cksterne magtforhold —
medieringen af magtforhold, som han omtaler, er ikke i fokus.
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fordi han pa samme made som Fairclough betoner sammenhangen mel-
lem bredere samfundsmaassige tendenser og strukturer og lokale begiven-
heder og betydningskonstruktioner, og fordi begge legger vagt pa at tage
udgangspunkt i praksis, der hos Bourdieu bade beskrives som meningsfuld
og rationel fra den enkelte aktors perspektiv (den praktiske fornuft) samti-
dig med, at relationen til strukturelle magtforhold fastholdes. Men selvom
Bourdieu fremhzver sammenhange mellem makroprocesser og mikropro-
cesser, sa giver hans tilgang ikke tilstrekkelig mulighed for at belyse for-
midlingen mellem dem. En anden svaghed ved Bourdieus tilgang er, at den
ikke integrerer de konstruktivistiske indsigter pa tilstraekkelig vis, og der-
med kommer fokus i mindre grad til at blive pa sociale forandringer som
hos Fairclough, men pa social reproduktion. Da jeg begyndte at lese Bern-
stein blev det klart for mig, at denne tilgang i langt hojere grad kunne
forenes med mit udgangspunkt i kritisk diskursanalyse. Bernstein gir 1 ho-
jere grad end Bourdieu ind i1 de interne processer i uddannelsesinstitutioner
og beskaftiger sig specifikt med pzdagogiske diskurser, og har en rxkke
begreber til at beskrive de lokale praktikker 1 uddannelsesinstitutioner 1 re-
lation til samfundsmassige magtforhold, samtidig med, at han er mere
abenlyst interesseret i at se pa mulighederne for forandring. Bernsteins ud-
dannelsessociologiske tilgang var langt mere forenelig med det konstrukti-
vistiske element. Samtidig synes Bernsteins begreb om usynlig padagogik
at kunne hjzlpe til at forsta og forklare en rakke af de tendenser, der var
dominerende i de empiriske undersogelser. De tre tilgange har altsa samme
udgangspunkt i interessen i at belyse sammenhange mellem makroproces-
ser og mikroprocesser, og 1 betoningen af konstruktivistiske og strukturali-
stiske forstaelser, men jeg har valgt at ga i dybden med Bernstein og
Fairclough, fordi deres tilgange i hojere grad legger vagten pa dynamikker
1 konkrete kommunikative interaktioner, og samtidig har begge blik for
sammenhangen til den bredere samfundsmassige kontekst for kommuni-
kative interaktioner.
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Relationen til Voksendidaktikprojektet

Som det allerede fremgir, har jeg gennem hele projektperioden varet til-
knyttet Voksendidaktikprojektet og foretaget empiriske undersogelser i
dette projekts regi, ligesom jeg har veret med til at skrive rapporter fra
projektet. Voksendidaktikprojektet har siledes varet en vasentlig bag-
grund for denne athandling, hvor jeg soger at ga i dybden med nogle af de
forhold og problematikker, vi belyser i Voksendidaktikprojektet. I det fol-
gende vil jeg kort redegore for Voksendidaktikprojektets undersogelser og
konklusioner og beskrive, hvilke aspekter jeg uddyber i denne athandling.

Voksendidaktikprojektet er en kvalitativ undersogelse, som sigter pa at
belyse tre voksenuddannelser i et deltagerperspektiv. Frem for at se pa
hensigter med voksenuddannelserne i et uddannelsespolitisk kvalifice-
ringsperspektiv, onskede vi at fa indsigt 1 deltagernes faktiske oplevelser af
at deltage i voksenuddannelser, og pa baggrund af analyse af disse at pege
pa centrale omrader for videreudvikling af voksenuddannelserne. Jeg tog
mig iser af daghejskoleomradet og lavede en tredages forundersogelse pa
et edb-forlob pa en daghojskole bestiende af observation pa forlebet,
snakke med lzrere og leder og interview med 5 deltagere. Herefter fulgte
jeg et tilsvarende forleb pa samme daghojskole i efteriret 1998. Forlobet
var pa 18 uger, og jeg var til stede fra forste kursusdag og 8 kursusdage 1
lobet af de forste 3 uger, kom igen en enkelt dag til valgfagsuge og var til
stede 3 dage 1 slutningen af forlebet, hvor jeg brugte en dag pa at lave rol-
lespil og gruppediskussioner med deltagerne om deres oplevelse af forlo-
bet. Disse undersogelser pa edb-forlobet blev suppleret med undersogelser
pa et mere klassisk daghojskoleforlob pa en anden daghejskole, hvor edb
indgik som en del af undervisningen i almene samfundsfag og kommunika-
tion. Her foretog jeg fire dages observation midt i forlebet, kombineret
med individuelle interview og et gruppeinterview.” Sidelobende hermed
deltog jeg enkelte gange i observation og gruppeinterview pa AMU og
VUC.

Pa baggrund af undersogelserne 1 Voksendidaktikprojektet konkluderer
vi her, at voksne deltagere har et meget ambivalent forhold til deres vok-
senuddannelser. Det er ofte ydre krav om omstilling og udvikling og/eller

71 kapitel 4 redegor jeg narmere for valget af metoder og detaljerne omkring dem.
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aktivering, der forer til deltagelse i forlobene, blandet med deltagernes egne
onsker om at lzere nyt for at finde nye veje i1 forhold til de forandringer, der
er sket i deltagernes liv, og for at kunne fid en fastere tilknytning til ar-
bejdsmarkedet. Et stort problem er dog manglen pa udsigt til, hvad forle-
bet forer med sig og en staerk tvivl hos deltagerne om, hvorvidt uddannel-
sesforlobet faktisk sikrer en form for tilknytning til arbejdsmarkedet eller
forbedrer deres mulighed for at klare sig i et langsigtet kvalificeringsforlob
1 uddannelsessystemet.® Det manglende perspektiv og det ambivalente for-
hold til uddannelserne medvirker til at producere megen kritik og mange
frustrationer hos deltagerne. I dagligdagen er en rekke modsatninger pa
spil, som vi betegner som modsztninger mellem engagement og ligegyl-
dighed, mellem ansvarlighed og barnliggorelse, mellem malrettethed og
usikkerhed og mellem oplevelse af tvang og frivillighed. Det kommer bl.a.
til udtryk ved, at deltagerne er meget opsatte pa at lere f.eks. edb 1 hab om,
at det kan blive en vej tilbage til arbejdsmarkedet. Disse forhabninger er
dog blandet med stor usikkerhed i forhold til, om de overhovedet kan lere
det, og deltagerne bliver ofte modt med opfordringer til at tage det roligt
og forsikringer om, at det nok skal ga. Dette er medvirkende til at frem-
bringe en tvivl om, hvorvidt forlebene nu ogsa forbedrer deres muligheder
pa arbejdsmarkedet og i uddannelsessystemet, som ogsa ligger 1 deltagernes
indgang til forlebene, der af nogle opleves mere som ”pasningsordninger”
end som seriose uddannelser. Disse forhold producerer forskellige former
for ligegyldighed overfor uddannelsesdeltagelsen f.eks. 1 form at stort fra-
var. Der er megen kritik af fremmodekontrollen, bl.a. fordi den signalerer,
at deltagerne ikke selv er ansvarlige for deres leering, og at det ikke forst og
fremmest er leering, det handler om, samtidig med at bade lerere og delta-
gere igen og igen fremhaver, at ”vi er vel voksne mennesker”. For at hand-
tere disse modsatninger og vilkiarene for uddannelsesdeltagelsen udvikler
deltagerne en rxkke ”strategier”, der kan betragtes som forskellige mader

8 De mest tilfredse uddannelsesdeltagere var typisk folk pa VUC’s HF-niveau, som havde etableret et
langsigtet perspektiv med deres uddannelsesdeltagelse — forst hf-eksamen, si ind pé en videregiende
uddannelse. De var ofte okonomisk sikret for en lengere tidsperiode, via revalidering. Det langsigte-
de perspektiv betod, at de i hojere grad tog uddannelsesprojektet pa sig og at de fik ro til at engagere
sig i uddannelsesaktiviteterne og udtrykte interesse og begejstring for at lere noget nyt, mens f.eks.
daghojskoledeltagere, der var aktiverede, gav udtryk for, at de foler sig lidt jagtet fra arbejdsformid-
lingens side” og har svaert at koncentrere sig om undervisningen,  fordi jeg sidder og teenker: Du
skal videre, hvad er det nu naste gang” (Ahrenkiel m.fl. 1999, s. 63).
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at handtere uddannelsesdeltagelsen pa i sammenhang med deltagernes be-
veggrunde for at vaere i uddannelsen og i forhold til de institutionelle og
samfundsmzssige betingelser, som er med til at sette dagsordenen for den
daglige praksis i uddannelserne (Ahrenkiel m.fl. 1999, s. 179 ff.). Strategi-
begrebet betegner saledes ikke bevidste malrationelle valg, men forholde-
mader 1 samspillet mellem deltagernes forventninger og bestrabelser og
vilkirene for deres deltagelse. Det er ikke sadan, at den enkelte deltager ta-
ger en specifik strategi i anvendelse gennem hele forlobet, men deltagerne
anlegger forskellige strategier pa forskellige tidspunkter. De strategier, vi
identificerer, er en rakke konkrete forholdemader, som vi betegner som
hhv. brok, humor, dynamisering og perfektionisme, hvormed deltagerne
hindterer de forhold, de er under uddannelse under ved f.eks. at brokke
sig over stor set alt, vere udtalt ironiske (f.eks. ”jeg kommer alligevel aldrig
videre”), tillegge situationer ekstraordinzr stor betydning (f.eks. ”’det er
godt for vores omstillingsparathed, at vi hele tiden skal skifte lokaler — sa-
dan er det ogsa ude pa arbejdsmarkedet”) eller at lose samme opgave igen
og igen for at kunne den perfekt til en prove. Pa et mere overordnet plan
opereres der med nogle mere generelle strategier, som vi kalder hhv.
instrumentalisme og distancering. Instrumentalisme gar pa at fokusere pa
det, der umiddelbart forekommer at give et konkret og arbejdsmarkedsori-
enteret udbytte, som f.eks. tilegnelse af konkrete (edb)fzrdigheder i mod-
setning til engagement i aktiviteter af personlig interesse — her er der tale
om en kraftig sortering i, hvad der forekommer relevant. Distancering gar
pa at leve op til de formelle krav om deltagelse, men vare mere passivt til
stede i forlobet.

I Voksendidaktikprojektet peger vi pa en raekke centrale indsatsomra-
der, der i hojere grad soger at imodekomme den situation, de voksne del-
tagere star i. Det drejer sig om en forbedret vejledning i den forstand, at
uddannelsesprojektet ikke skal vare en ydre foranstaltning, der er palagt
den enkelte, sidan som det ofte sker med aktivering som udgangspunkt,
men at uddannelsesdeltagelsen skal vare styret af den enkeltes indre moti-
vation, og at denne kan styrkes, hvis uddannelsesdeltagelsen reelt opleves
at dbne nogle muligheder pa arbejdsmarkedet. Deltagerne skal have et per-
spektiv for deltagelsen og ikke vare tvunget til at tzenke i kortsigtede und-
vigestrategier. En andet indsatsomride gar pa andring af arbejdsformer,
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hvor den meget skemalagte og lererstyrede undervisning kunne nedtones
til fordel for arbejdsformer, hvor deltagerne havde storre mulighed for ind-
flydelse pa hvilket stof, de ville arbejde med, og pa hvilken made, de bear-
bejdede det.” Vi anbefaler, at deltagerne 1 hojere grad tages med pa rad, og
at evalueringer af undervisningen ikke kun finder sted i slutningen af for-
lobene, men bruges som en del af planlegningen. Et tredje indsatsomrade
gar pa mndring af bedommelsesformer, siledes at fremmedekontrollen,
som alene gér pa tilstedevarelsen (formen), afskaffes til fordel for tilbage-
meldinger pa og evalueringer af det indholdsmaessige i uddannelsen. Ind-
forslen af nye bedommelsesformer hanger sammen med xndring af ar-
bejdsformer og vejledningspraktikker og -betingelser, pa den made, at eva-
lueringen 1 hojere grad kan opleves som en hjelp tl det
uddannelsesprojekt, de selv er i gang med og har indflydelse pa — ikke som
en ydre kontrol.

Voksendidaktikprojektets konklusioner er baseret pa kvalitative under-
sogelser af nogle deltageres oplevelser af at ga i voksenuddannelser, hvor
de 1 hoj grad satter fokus pa vilkarene for deres deltagelse, som en vaesent-
lig hindring for deres udbytte. De anbefalinger til indsatsomrader vi udpe-
ger, gir siledes primart pa rammerne for uddannelsesdeltagelsen, men ikke
1 sa hoj grad pa indholdet i undervisningen. Vi peger p4, at rammebetingel-
serne satter sig igennem som en rekke modsxtninger i praksis, men skel-
ner ikke tilstreekkeligt mellem de forskellige deltagere og de forskellige
rammebetingelser for de forskellige voksenuddannelsesinstitutioner. Der-
for bliver det nogle meget brede billeder, vi kommer til at tegne af dagligli-
vet 1 voksenuddannelserne. I denne afhandling vil jeg derfor ga mere i
dybden med, hvad der sker i en bestemt type institution, daghojskolen, og i
hojere grad udfolde nuancerne i den daglige praksis for ogsa at belyse lz-

9 Mange lerere udtrykker skepsis overfor en sidan tankegang. og fremhever at deltagerne, der nasten
udelukkende har erfaringer med traditionelle undervisningsformer, onsker denne staerke lererstyring,
Dette onske har jeg ogsa tit hort fra deltagere, men mener ogsa det er udtryk for, at deltagerne er
usikre pa formalet med uddannelsesdeltagelsen og derfor har en forventning om, at lereren ved,
hvad der er rigtigt og vigtigt — og at de ikke er blevet bedt om at formulere meningssammenhange
selv, og derfor blot loser eksamensrettede opgaver om f.eks. styring af et vinlager, frem for at finde
relevante omrader, hvor de havde brug for viden om databaser. Bag dette umiddelbare onske om la-
rerstyring ved deltagerne godst, at de fir mere ud af selv at styre arbejdsprocessen. Da jeg lavede rol-
lespil med deltagerne, valgte den gruppe, der skulle lave et rollespil over et vellykket forleb” (og
som forst snakkede om, at det skulle vare et forlob, hvor lereren havde styr pa det hele) at lave et
forlob uden en lzrer, og hvor deltagerne i stedet hjalp hinanden!
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ringspotentialer, der kunne udfoldes mere i voksenuddannelserne. Jeg vil
indkredse den specifikke institutionelle logik, der kendetegner daghajsko-
len med dens sarlige historie og selvforstaelse i sammenhzng med aktuelle
vilkar for og politiske krav til daghojskolens virke, der medieres i forhold
til denne logik. Det vil jeg gore 1 forhold til de begreber og metoder til at
studere formidlinger mellem processer pa makroniveau og processer pa
mikroniveau, jeg fremlegger og diskuterer i athandlingens forste del. Her
tenker jeg isar pa Bernsteins begreb om rekontekstualisering og
Faircloughs begreb om intertekstualitet, som jeg vil anvende til belyse,
hvordan forskellige diskurser omformes og sattes i et bestemt forhold til
hinanden i daghojskolen som institution, og jeg vil se pa, hvordan denne
specifikke konfiguration af diskurser giver forskellige og modsxtningsfulde
forventninger til deltagernes made at gebzrde sig pa i undervisningen, som
far forskellig betydning for forskellige deltageres leeringsmuligheder og -
begrensninger. Her vil jeg ogsa ga helt ind 1 indholdet i undervisningen og
se pa, hvordan formidlingen af faglig viden er indlejret i den sarlige institu-
tionelle logik, der kendetegner daghojskolen. Et aspekt af denne diskussion
af forholdet mellem det sociale og det faglige, som Voksendidaktikprojek-
tet er blevet kritiseret for ikke at belyse tilstrackkeligt ved ikke at fokusere
pa indholdet 1 undervisningen, men udelukkende pa rammerne for under-
visningen.!? Ved at gd nxrmere ind i den faglige undervisnings form og
indhold haber jeg i hojere grad at kunne belyse leringspotentialer og -
begrensninger i detaljen og udfolde kritikken af undervisningens faglige
mal og indhold, og anskueliggore, hvorfor der ogsa er behov for at udvikle
nye arbejdsformer, som vi anbefaler i Voksendidaktikprojektet — hvorfor
form og indhold nedvendigvis ma udvikles sammen.

For at kunne udfolde denne detaljerede analyse af undervisningen og
dens leringspotentialer og -barrierer, matte jeg supplere undersogelserne
fra Voksendidaktikprojektet med undersogelser pa endnu et forleb, hvor
jeg var serligt interesseret i at optage klasserumssamtaler pa band. Men jeg
onskede ogsa at folge forlobet nermere fra start til slut for bedre at kunne
folge udviklingen 1 det og belyse nuancerne i dagligdagen. Jeg ville ogsa
gerne se om andre forhold omkring samspillet mellem faglighed og ar-

10”Voksendidaktikprojektet kommer ikke i tilstraekkelig grad til at sette sporgsmilstegn ved voksenud-
dannelsernes faglige mal og indhold eller ved den samfundsmassige udvikling”. Wedege 2001, s. 92.
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bejdsformer m.m. gjorde sig gaeldende pa forlob, der ikke drejede sig om
edb, og kom derfor ud pa et forlob med overskriften ”padagogik™ pa en
tredje daghojskole. Dette forlob var pa 10 uger, og jeg var til stede en til to
dage om ugen 1 alle 10 uger og lavede bandoptagelser fra tre undervis-
ningsdage. Endelig foretog jeg ogsa efter forlobets afslutning et interview
med lereren om hendes intentioner med og oplevelse af forlobet for ogsa
at kunne inddrage hendes forstaelse af den padagogiske praksis i analysen
af den. Materialet fra dette feltarbejde er derfor blevet omdrejningspunkt
for denne athandling, hvor jeg supplerer analysen af observationer fra det-
te forlob med enkelte analyser og eksempler fra de ovrige daghojskolefor-
lob for at kunne diskutere forskelle og ligheder mellem dem. Men det szr-
ligt nye i forhold til Voksendidaktikprojektets materiale er altsa optagelser
af klasserumssamtaler, som jeg analyserer med de teoretiske begreber, jeg
fremlegger 1 athandlingens forste del. Afhandlingen giver dog ikke en sam-
let analyse af indhold og arbejdsformer pa daghojskoler, men fokuserer pa
bestemte aspekter af daghojskolepraksis, sarligt klasseundervisning, og
som noget nyt i forhold til Voksendidaktikprojektet pa karakteristika ved
usynlig paedagogik.

Inddragelsen af en anden type materiale har ogsa betydet, at kritikken
af usynlig pzedagogik har udfoldet sig i dette projekt. For det forste var det
overhovedet ikke et begreb, vi brugte i Voksendidaktikprojektet, men de-
taljerne i analysen her giver ogsa anledning til en generel kritik af padago-
giske praktikker, der i sin selvforstaelse er deltagerorienterede og erfarings-
baserede, og hvor en af intentionerne er personlig udvikling. Overalt i vok-
senuddannelserne sattes der fokus pa dette aspekt, bl.a. ud fra ideologien
om livslang lering, som den bl.a. kommer til udtryk i OECD-rapporten
’Lifelong learning for all” fra 1996. Der er ikke bare tale om en oget sats-
ning pa voksenuddannelserne ud fra okonomiske og samfundsmzassige be-
hov for opkvalificering af arbejdsstyrken i forbindelse med de mange tek-
nologiske og organisatoriske @ndringer pa arbejdsmarkedet. Satsningen pa
voksenuddannelser fremhaves ogsa at skyldes hensynet til den enkeltes
mulighed for stadig at udvikle sig og berige sit personlige liv. Satsningen pa
voksenuddannelse bygger i OECD-rapporten pa en idé om, at livslang la-
ring skal dekke og sammenknytte tre perspektiver — den personlige udvik-
ling, den sociale samhorighed og den okonomiske vakst, men hovedvag-

26



Kontrol og dynamifk i padagogiske processer

ten leegges pa de personlige kompetencer (Illeris 2000, s. 27 ff.). Ideologien
om livslang lering betyder bla. at mange malsatninger for voksenuddan-
nelser inddrager deltagernes personlige og almene kompetencer. Fag som
kommunikation og samarbejde er blevet et vasentlig kursusudbud pa vok-
senuddannelserne. Ved at belyse, hvordan undervisningen i1 sidanne fag,
hvor fokus ikke er pa faglige prastationer, men pa “personlig berigelse”, pa
implicitte mader satter bestemte dagsordner og bestemte kriterier for gode
prastationer, hiber jeg pa, at ogsa andre kan blive mere opmarksomme pa,
hvad der egentlig sker i sidanne undervisningssituationer, og dermed over-
veje om andre undervisningspraktikker og kommunikationsformer kunne
vaere mere hensigtsmassige. Det er min intention at bidrage til en kritisk
sprogbevidsthed, som Fairclough taler om som en hensigt med kritisk di-
skursanalyse — 1 modsatning til det han kalder for diskursens teknologise-
ring, som f.eks. den udbredte undervisning i kommunikations- og vejled-
ningsteknikker er udtryk for. Hermed fokuseres ikke blot pa individuelle
kompetencer, men pa at udvikle en kritisk konstruktiv evne til at forsta og
omgas samfundsmaessige forandringer.

Den usynlige pzdagogiks almene indtog i voksenuddannelserne bety-
der ogsa, at den kritik, som rejses 1 analysen af klasserumssamtalerne, ikke
bare retter sig mod den konkrete undervisning, der her er tale om, men
mod alle forlob, som i deres selvforstielse er deltagerorienterede og erfa-
ringsbaserede — bl.a. de forlob jeg selv underviser pa under aben uddannel-
se pa RUC. Den tztte analyse af klasserumssamtalerne skulle gerne give
anledning til generelle refleksioner over, hvordan “usynlig padagogik™ gor
det svart for deltagere at gebzrde sig pa passende mader i sidanne forlob.
En anden grund til at kritikken, som fremkommer af lzeringsmulighederne 1
daghojskolens leringsrum, ikke er rettet mod de konkrete lzerere og ledere
pa institutionerne er, at fokus stadig er pa rammebetingelserne i samspil
med den institutionelle selvforstielse og funktion. Selvom mange har sym-
patiske hensigter med daghojskolevirksomheden, si er der sa mange mod-
satrettede interesser pa spil, at de ofte kommer til at spende ben for hin-
anden. Ved at stte fokus pa hvordan de ydre forhold omkring institutio-
nen satter sig igennem 1 de konkrete interaktioner, er det min hensigt at
rette en kritik mod disse ydre forhold.
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Projektets opbygning

Jeg indleder afhandlingen med en diskussion af, hvordan socialt liv gene-
relt kan forstas. Jeg diskuterer, hvad begreberne strukturalisme og kon-
struktivisme egentlig betyder for at tydeliggore forstaelsen af disse elemen-
ter i min tilgang og for at diskutere, hvordan elementer fra disse positioner
indgar i tre teorier, jeg beskeaftiger mig med i1 denne afhandling: Bourdieu,
Bernstein og Fairclough. Jeg tager i indledningen afswt i Bourdieus forsta-
else af strukturalistisk konstruktivisme og fremlegger centrale begreber i
hans tilgang. Endelig diskuterer jeg forholdet mellem sprog og materialitet
og ser pa, hvilke perspektiver de forskellige tilgange har for et studie af
kommunikative interaktioner og begrunder, hvorfor jeg i hojere grad orien-
terer mig mod Bernstein og Fairclough. Der er tale om en almen diskussi-
on af teorierne og en placering af dem i forhold til hinanden.

I kapitel 2 og 3 introducerer jeg Fairclough og Bernstein mere specifikt
1 forhold til centrale teoretiske begreber hos de to. Begge kapitler indehol-
der en beskrivelse af udviklingen i deres arbejde. I kapitel 2 introduceres
kritisk diskursanalyse som projekt, og hvordan Fairclough med en tredi-
mensionel model til studie af tekster i kontekster soger at kombinere en tat
lingvistisk analyse med analyse af sociale forandringer. Et centralt begreb
hos Fairclough er intertekstualitet, som belyser dynamikken i specifikke
begivenheder. Her fremhaver jeg mulighederne ved en tat lingvistisk ana-
lyse, knyttet til sociologisk teori om social forandring og reproduktion, og
fremhaver mangler pa en egentlig tilknytning til en sociologisk teori om
magt og kommunikation.

I kapitel 3 argumenterer jeg for, at Bernstein netop tilbyder en sidan
teori, og fremlaegger centrale begreber og forstaelser i hans tilgang. Bern-
stein begrebssatter, hvordan magt og kontrol omsattes til kommunikati-
onsbetingelser sarligt 1 forhold til pedagogiske praktikker. Pa den ene side
ser Bernstein padagogiske praktikker som relativt selvstendige, pa den an-
den side om reguleret af den bredere samfundsmassige kontekst, de indgar
1. Her fremlaegges ogsa Bernsteins forstaelse af usynlig pedagogik som en
seerlig form for pedagogisk kontekst, der har andre differentieringsformer
end traditionelle prastationsorienterede padagogiske praktikker.
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I kapitel 4 soger jeg at diskutere hvilke leringsperspektiver, der kan ud-
ledes af de to teorier. Dvs. hvilke implicitte forstaelser af lering, der er i
teorierne og hvilke betingelser for lering, der kan udledes af teorierne. I
kapitel 4 soger jeg endvidere at operationalisere de teoretiske begreber til
analysen af det empiriske materiale, og jeg redegor via en kort diskussion af
kritisk etnografi for valget af undersogelsesmetoder og beskriver nzrmere
feltarbejdets karakter og omfang.

I kapitel 5 indleder jeg analysen af det empiriske materiale med en be-
skrivelse af daghejskolens historie og rammer, inden jeg tager fat pa en
analyse af observationer med henblik pa at identificere daghojskolens regu-
lative diskurs. Jeg diskuterer her hvilke magtrelationer, der synes at sztte
sig igennem 1 den daglige praksis i form af bestemte klassifikationsprincip-
per, som realiseres gennem bestemte kontrolformer. Jeg slutter analysen af
med en diskussion af leringskontekstens karakter — hvordan disse klassifi-
kationsprincipper fremsztter bestemte forventninger til opforsel, og hvor-
dan deltagerne igennem deres praksis bidrager til bade at vedligeholde og
udfordre magtrelationer. Desuden tjener kapitel 5 som en baggrund for
kapitel 0, idet jeg belyser den kontekst, som klasserumssamtalerne finder
sted 1.

I kapitel 6 tager jeg fat pd analysen af de konkrete klasserumssamtaler.
Med en txt lingvistisk analyse soger jeg at belyse, hvordan kontrollen 1 un-
dervisningen finder sted ved at se pa rammesatningen i de interaktionelle
processer. I analysen af en kort sekvens gar jeg i detaljen med, hvordan re-
lationer og identiteter konstitueres diskursivt og diskuterer, hvordan for-
skellige deltagere positioneres og positionerer sig forskelligt 1 forhold til
den pxdagogiske diskurs 1 klasserummet. Senere tager jeg fat pa at analyse-
re en lengere sekvens af samtalen for at diskutere, hvordan der i undervis-
ningen etableres bestemte klassifikationsprincipper i forhold til det faglige
indhold i undervisningen, og hvordan rammesztningen giver bestemte be-
tingelser for at gennemseatte disse klassifikationsprincipper, og hvordan
brud med den generelle rammesatning kan vare afszt for etablering af an-
dre klassifikationsprincipper og dermed nye leringsmuligheder.

I konklusionen vender jeg tilbage til spergsmalet om, hvordan den ud-
viklede teoretiske og metodologiske tilgang kan anvendes til at studere pa-
dagogiske praktikker. Tilgangens sztlige forcer fremhaeves, ogsa i forhold
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til andre padagogiske praktikker, men jeg diskutere ogsa begrensninger i
afhandlingens teoretiske og analytiske dele og peger pa omrader for vide-
reudvikling.
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1. Mikro-makrorelationer:
Lokale konstruktioner og so-
ciale strukturer

I indledningen har jeg beskrevet, at jeg onsker at studere praktikker og
kommunikative interaktioner i et klasserum i sammenhang med den insti-
tutionelle kontekst. Jeg onsker at anlegge et perspektiv, der bade rummer
mulighed for at studere abninger i konkrete kommunikative processer og
for at beskrive begraensningerne i den lobende konstruktion af praksis som
folge at de kommunikative processers indlejring i institutionelle magtfor-
hold. Et sadant perspektiv skulle bade give mulighed for at belyse, hvordan
de konkrete interaktioner reproducerer de samfundsmassige magtforhold
og for at belyse, hvordan de konkrete interaktioner bidrager til at andre
dem. Jeg befinder mig altsd et sted mellem en strukturalistisk position og
en konstruktivistisk. I det folgende vil jeg beskrive, hvordan jeg mener, so-
cialt liv generelt kan forstas, og hvad der menes med en strukturalistisk
konstruktivistisk position. Derefter vil jeg kort gennemgi begreberne
strukturalisme og konstruktivisme og diskutere fordele og ulemper ved dis-
se positioner. Jeg vil derefter beskrive, hvordan Bourdieu begrebssatter en
konstruktivistisk strukturalistisk position, og diskutere hans sprogforstaelse
1 relation til konstruktivismens pointer. Derefter vil jeg argumentere for,
hvorfor Bernsteins tilgang til studiet af klasserumsinteraktioner i hojere
grad synes at rumme perspektiver fra bade en konstruktivistisk og en
strukturalistisk position og derfor bedre kan forenes med afszttet i
Faircloughs kritiske diskursanalyse.

Et abent system

Fairclough og Chouliaraki skriver med henvisning til Bhaskar, at livet kan

betragtes som et abent system, hvor enhver begivenhed er reguleret af flere
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forskellige mekanismer, eller generative magtforhold, som pavirker begi-
venheden samtidigt (Chouliaraki og Fairclough 1999, s. 19-20). Hver di-
mension i livet (det fysiske, det biologiske, det skonomiske, det psykologi-
ske, det politiske osv.) har sine specifikke strukturer, som genererer be-
stemte virkninger pa begivenheder via sine specifikke “mekanismer” (se
lidt senere 1 afsnittet). En mekanismes specifikke virkemade er altid medie-
ret af andre mekanismer, og man kan derfor ikke sige, at én mekanisme har
afgorende virkning pa en begivenhed. Begivenheder er altid komplekse, og
man kan derfor ikke pa simple mader forudsige begivenheder som udslag
af specifikke mekanismers virkning. Termen mekanismer kan vare misvi-
sende 1 denne sammenhzang, fordi det implicerer et mekanisk og determi-
nistisk forhold. Mekanismer er dynamiske og ikke-deterministiske pa grund
af den samtidige made, de opererer pa. Det betyder ogsa, at man ikke kan
studere effekten af en mekanisme alene, andet end hvad man forsoger i la-
boratorier m.v. I socialvidenskaben, hvor man er optaget af at studere
sammenhange mellem forskellige sfxrer eller dimensioner i livet, ma man
gribe til andre metoder.

I Fairclough og Chouliararkis brug af Bhaskars beskrivelse af, hvordan
man kan forsta den sociale verden, skelner de mellem strukturer og meka-
nismer. Strukturer eksisterer indenfor hver dimension eller sfere, mens de
indforer begrebet mekanismer til at forsta strukturernes specifikke virke-
made. Pa den made far de understreget, at strukturer ikke virker entydigt
og forudsigeligt, men netop formidles via mekanismer, hvis virkning kun
kan bestemmes lokalt. Det pracise forhold mellem de forskellige struktu-
rers virkning via mekanismer ma afgores 1 forhold til bestemte steder pa
bestemte tidspunkter.

Umiddelbart kan det forekomme som et forholdsvist strukturalistisk
blik pa den sociale verden, hvor der ikke legges vagt pa, hvordan den me-
ning, vi tillegger vores hverdagsliv, og de handlinger, som barer hverdags-
livet, medvirker til udformningen af de sociale strukturer. Men forstaelsen i
tilgangen er, at vores hverdagslivs handlinger og betydningsfrembringelser
er dele af disse mekanismer, og at den subjektive dimension altid er indlej-
ret i og virker sammen med objektive strukturer, som altsa er med til at
forme konstruktionen af meninger og handlinger. Nar den sociale verden
kan forstis som samvirkende mekanismer betyder det imidlertid ikke, at vi
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altid blot reproducerer de objektive strukturer gennem vores handlinger og
betydningskonstruktioner. Det skyldes dels, at der er altid er tale om lokale
sammensatninger af (dele af ) strukturer og dels, at der er tale om formid-
linger af strukturer — mekanismer — som efterlader et spillerum for om-
brydning, fortolkning, modstand og kreativitet. Dette er sarligt tydeligt 1
Faircloughs brug af begrebet “intertekstualitet”, som netop henviser til, at
konkrete sproglige praktikker altid kan betragtes som en sammensatning af
forskellige tekster og diskurser fra flere sammenhange'!l. Men disse lokale
ombrydninger, fortolkninger, modstandsformer og kreative udfoldelser
finder ikke sted i et magtfrit rum; de lokale konstruktioner finder altid sted
i forhold til de eksisterende strukturer, jf. ombrydning, fortolkning, og
modstand. Det er det, Bernstein sztter fokus pa med sit begreb om “re-
kontekstualisering”, som beskriver den forandring, der sker, nar en diskurs,
der er produceret i en sammenhzng, tages i anvendelse 1 en anden sam-
menhang.

Med denne forstaelse af den sociale verden som bestiende af samvir-
kende mekanismer understreger Chouliaraki og Fairclough, at den sprogli-
ge dimension af livet virker sammen med andre mekanismer — og altsa ba-
de begrenses og far muligheder fra andre dimensioner af livet. Men det
sproglige ma ogsa forstis som en serlig dimension, der ikke kun er ledsa-
gefenomen til f.eks. okonomiske strukturer, sidan som det f.eks. sker hos
Althusser. Forholdet mellem de forskellige sfaerer eller dimensioner kan
beskrives som, at nogle dimensioner har rodder i og udspringer af andre
dimensioner (szrligt okonomien), uden at kunne reduceres til dem (Chou-
lilaraki og Fairclough 1999, s. 20). Der er altid en vis grad af autonomi in-
den for de forskellige sfaerer, som ma bestemmes empirisk. Derfor vil jeg
ogsa valge en tilgang, hvor fokus er pa, hvordan lokale interaktioner og
begivenheder — processer pa mikroniveau — udspringer af, men ikke er de-
termineret af processer pa makroniveau. Men samtidig skal der vare blik
for, hvordan de konkrete interaktioner, i den made de optager — eller afvi-
ger fra — dele af de objektive strukturer, bidrager til at vedligeholde eller
transformere dem. Jeg vzlger dog at kalde det for en interesse i at under-
soge sammenhange mellem makro- og mikroprocesser for at undga asso-

1 Begrebet vil blive gennemgéet naermere i nzxste kapitel.
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ciationen med strukturalisme, som formalistisk orienteret og som determi-
nistisk. Ved at anvende terminologien makro-mikro, frem for struk-
tur/aktor onsker jeg at understrege, at der ikke er tale om et deterministisk
envejsforhold — hverken den ene eller den anden vej — men om et samspil
mellem processer pa de to niveauer. Det handler ikke bare om forskellige
analyser pa forskellige niveauer, men ogsa om, hvor — og hvordan vi lokali-
serer og identificerer forandringsmuligheder. Processer pa mikroniveau er
reguleret af processer pi makroniveau, men kan ogsa virke tilbage pa og
medvirke til forandringer pa makroniveau.

For at nerme mig teorier, der kan belyse sammenhange mellem pro-
cesser pa makroniveau og processer pa mikroniveau, vil jeg kort fremlagge
begreberne strukturalisme og konstruktivisme — og efterfolgende diskutere,
hvordan centrale tankegange fra sadanne tilgange kan integreres i en til-
gang til studiet af klasserumsinteraktioner og -kommunikation.

Strukturalisme

Strukturalisme bliver ofte anvendt som en betegnelse for sociologiske til-
gange, der har til formal at belyse, hvordan lokale forhold er reguleret af
ydre forhold i et mere eller mindre deterministisk og mekanisk forhold.
Men strukturalisme er ikke bare en sociologisk tradition, det er ogsi en
lingvistisk. Den sociologiske strukturalisme udspringer af lingvistikken,
hvor den mere specifikt henviser til Saussures sprogforstaelse. Saussure be-
tegnes ofte som strukturalismens grundlegger. Strukturalisme anvendes
derfor ofte i to betydninger — dels som en fxllesnavner for tenkemader
indenfor sociologien, som helheden af begreber og tilgange, der kan beteg-
nes som strukturalistiske, og dels om en specifik teoridannelse indenfor
sprogvidenskaben, sztligt semiologien (Broch 1998, s. 301). Begge deler en
rekke principper, som ogsa gjorde sig gxldende i Saussures sprogteori.
Hos Saussure henviser strukturalisme til den opfattelse, at sproget er orga-
niseret i en fastlagt struktur (langue), hvor ordene far sin betydning fra de-
res relation til andre ord. Den konkrete sprogbrug (parole) trekker pa
sprogstrukturen, men indeholder ogsa en raxkke afvigelser og variationer
fra den grundleggende sprogstruktur, og derfor mente Saussure, at det var
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sprogstrukturen (langue), der matte vare genstand for videnskabelige un-
dersogelser. Saussure illustrerer selv strukturalismens pointer med et skak-
spil, hvor hvert element (brik, felt, regel) far sin betydning i forhold til de
andre elementer og i forhold til den helhed, spillet udger. Samtidig er der
en grundleggende konstituerende struktur, som udgoeres af brettet med 64
felter, 32 brikker i to farver, grundlaeeggende regler for, hvordan briktyperne
kan bevaege sig osv. Selvom brettet og brikkerne kan vare udformet for-
skelligt, og de konkrete spil kan forlobe meget forskelligt, si er de konsti-
tuerende regler meget enkle. Skakspillets struktur er uathengig af disse va-
riationer.

Denne tankegang gor sig ogsa gxldende i den sociologiske struktura-
lisme, hvor fokus er pa relativt stabile samfundsmassige relationer med
forskellige overflademanifestationer, og hvor det enkelte element henter
sin betydning fra den helhed, det indgar i. Det, der er interessant fra en so-
ciologisk strukturalistisk synsvinkel, er det system, der ligger bag forskellige
overflademanifestationer, ikke de konkrete variabler. Et andet fzllestrack
ved strukturalistiske tilgange er ifolge Kjorup, at de anlegger et synkront
perspektiv, i modsztning til 1800-tallets diakrone betragtninger (Kjorup
1999, 5.333). En diakron betragtning forklarer typisk noget med, hvordan
det er opstaet og gradvist har udviklet sig til sit nuvaerende stadie, mens en
synkron betragtningsmade hafter sig ved brud og ved tidlose indbyrdes re-
lationer mellem elementer. Kjorup opsummerer de fzlles tenkemader fra
strukturalismen med to fzllestrak. For det forste ma udforskningen af et
fenomen begynde med en fokusering pa fa aspekter, fordi intet kan stude-
res videnskabeligt 1 dets levende konkrete mangfoldighed og kompleksitet.
For det andet at malet er at finde frem til fanomenets grundstruktur, dets
elementer og relationerne mellem disse elementer, som Saussure ogsa kald-
te system.

Strukturalismen er dog blevet kritiseret for at vare alt formalistisk i sin
betragtningsmade. Bourdieu har skarpt kritiseret den strukturalistiske ling-
vistik for udelukkende at beskzftige sig med et synkront og immanent —
det vil sige internt — perspektiv pa sproget pa bekostning af en rakke eks-
terne trek af historisk, social og okonomisk art:
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”Saussure (...) behandler sproget som noget dodt (som skrift og som uden-
landsk med Bakhtins ord), som et lukket system, der er losrevet fra de sam-
menhange, det er blevet til i, og fuldsteendig blottet for enhver praktisk og po-
litisk dimension...Selv et helt banalt eksempel pé sproglig kommunikation in-
volverer et komplekst og vidtforgrenet net af historiske magtrelationer mellem
den talende — som bearer af en specifik social autoritet — og den eller dem, han
henvender sig til, som i vekslende omfang anerkender hans eller hendes auto-
ritet... Det, jeg gerne vil gore opmaerksom p4, er, at en stor del af det, der fo-
regar i mundtlig kommunikation — og det kan ga sd vidt, at det drejer sig om
selve indholdet af meddelelsen — er uforstaeligt, hvis ikke man tager hojde for
og indregner hele det strukturelle, sociale styrkeforhold, som er til stede i
kommunikationen, selv om det ikke er direkte synligt.” (Bourdieu, 1996, s.
127-128)

Dette Bourdieu-citat fremhaver forskellen pa den lingvistiske strukturalis-
me og den sociologiske strukturalisme. Hvor den lingvistiske strukturalis-
me legger fokus pa den interne gensidige betydningsdannelse, legger den
sociologiske strukturalisme vagten pa historiske magtforholds betydning
for de lokale meningskonstruktioner, pa kontekstens betydning i bred for-
stand. Strukturalisme skal indenfor en sociologisk tenkning netop ikke ses
som et udtryk for en ren intern relationel leesning (som den lingvistiske
strukturalisme kunne legge op til'2), men som et udtryk for, at det er vig-
tigt at udbrede det relationelle perspektiv fra den interne gensidige betyd-
ningstilskrivelse til at se selve situationen som afhzngig af ”strukturelle,
sociale styrkeforhold”, som far betydning for kommunikationen. Ved at
understrege at der er tale om sociale strukturer, fremhaver Bourdieu fokus i
den sociologiske strukturalisme, nemlig de grundleggende konstituerende
sociale relationer, som regulerer de konkrete praktikker — ikke de konkrete
praktikker i1 deres specificitet. I Bourdieu-citatet ovenfor fremhaves f.cks.,
at en konkret taler kan betragtes som bzrer af en specifik autoritet, en au-
toritet, der netop er bestemt af eksterne magtforhold. Godt nok athenger
magtforholdenes virkning (deres mekanisme) pa situationen delvist af del-
tagernes anerkendelse af autoritetsforholdene, men autoritetsforholdene er

12 Det er dog ikke ensbetydende med, at Saussure og andre indenfor den lingvistiske strukturalisme, af-
viser at forhold af historisk karakter har betydning for konkrete kommunikationer. Selve skellet mel-
lem langue og parole dbner for at sociologisk analyse af sprogbrug, men samtidig understreger Sassu-
res papegning af et sprogsystem, at der er bindinger i selve sprogstrukturen, som begrenser den kon-
krete sprogbrug.
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ifolge Bourdieu et resultat af ydre krefter, ikke af det, de rent faktisk siger 1
situationen.

Styrken ved de sociologiske strukturalistiske tilgange er ifelge Bour-
dieu, at de undergraver illusionen om verdens gennemskuelighed; at der er
forhold, som er regulerende for konkrete begivenheder, ogsa selv om de
ikke umiddelbart er synlige. Men ulempen er, at strukturalistiske sociologi-
ske analyser ofte kommer til at betragte individer og grupper som passive
modtagere af objektive kraefter, som mekanisk satter sig igennem i forhold
til deres egen logik. En sociologisk strukturalistisk position mangler med
andre ord blik for strukturers specifikke virkemade via mekanismer — at
der netop er tale om mekanismer og ikke mekanik. Dermed tenderer de til
at betragte konkrete situationer som determineret pa forhiand, og fokus er
da ogsa ofte pa social reproduktion. Det er netop nogle af disse forhold
socialkonstruktivistiske positioner bl.a. soger at gore op med.

Socialkonstruktivisme

Socialkonstruktivisme dakker over en rakke tilgange, som er vidt forskelli-
ge og anvendes med forskelligt fokus indenfor forskellige videnskaber. Be-
tegnelsen er f.eks. bade brugt om Foucaults magt/viden teori og Nicklas
Luhmanns systemteori og om akter- og handlingsteoretiske retninger in-
spireret af fenomenologiske betragtningsmader (Jarvinen og Bertilsson
1998, s. 10). Nogle skelner mellem meget radikale udgaver at socialkon-
struktivismen og mere moderate. Andre skelner mellem socialkonstrukti-
visme og socialkonstruktionisme, bl.a. for at reservere betegnelsen kon-
struktivisme til Piaget-orienterede perceptions teorier.!3 Det er dog ikke
alle der fastholder dette skel.!* Bredsdorff fremhaver, at konstruktivisme

ofte anvendes 1 samfundsvidenskabelige sammenhange, mens konstruk-

13 Burr 1995, 5.2. Med denne betegnelse henvises ofte til den grundleggende forstielse, at mennesket
aktivt skaber viden. Viden er ikke noget, der opdages passivt, men viden konstrueres gennem en ak-
tiv proces.

14 Saledes anvendes begreberne konstruktivisme og konstruktionisme uden skelnen mellem dem i anto-
logien redigeret af Jirvinen og Bertilsson, og den indeholder flere artikler, som navner forskellige til-
gange uden at skelne mellem begreberne konstruktivisme og konstruktionisme. Jeg valger konse-
kvent betegenelsen konstruktivisme for ikke at signalere nogle indholdsmaessige forskelle ved at skif-
te mellem begreberne. Min forstaelse af konstruktivisme vil blive diskuteret gennem kapitlet.
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tionisme ofte anvendes i humanistiske, men at denne forskel i begrebsan-
vendelsen snarere er traditionsbaseret, end den peger pa indholdsmaessige
forskelle (Bredsdorff 2001, s. 101). I det folgende vil jeg kort beskrive en
rekke falles karakteristika for socialkonstruktivismen og efterfolgende dis-
kutere forskelle mellem forskellige udgaver.

Socialkonstruktivismen er bl.a. inspireret af Saussures strukturalistiske
forstaelse, men befinder sig snarere indenfor en poststrukturalistisk traditi-
on'>. I lighed med Saussures strukturalisme fastholder poststrukturalismen,
at forholdet med sprog og virkelighed er vilkarligt. Det vil sige, at verden
ikke selv fortzller os, hvordan den skal betegnes, men forholdet mellem
betegner(tegn) og betegnet (referent) er bestemt af sociale konventioner.
Saussures primzre interesse var for sprogsystemet, hvor hvert begreb hen-
ter sin betydning fra sin relation til andre begreber. Det er altsa relationer
iboende strukturen, der afgor betydning, ikke forhold udenfor systemet,
ifolge Saussure. Poststrukturalismen fastholder, at der er et vilkarligt for-
hold mellem sprog og virkelighed, men forlader forestillingen om et totalt
og uforanderligt sprogsystem og mener, at greensen mellem sprogsystem
(langue) og den konkrete sprogbrug (parole) ikke er si skarp. Mht. sprog-
systemet, sa fremhaver poststrukturalister ogsa, at tegn stadig far deres be-
tydning fra relationer til andre tegn, men det, der bestemmer tegnets relati-
on til andre tegn, er afthzngig af den sammenhang, det anvendes i, i mod-
setning til Saussures opfattelse af sprogsystemet som en mere fastlagt og
universel struktur. Konkrete udsagn trackker pa sprogstrukturen, men den-
ne struktur udfordres ogsa af den konkrete sprogbrug, og dermed kan
sprogstrukturen ikke lengere opfattes som en generel sprogstruktur, men
som monstre (diskurser), der vedligeholdes og forandres af de diskursive
praktikker. Det betyder ogsa, at poststrukturalister mener, at den konkrete
sprogbrug ma veare studieobjekt (og ikke sprogsystemet bagved), fordi den
konkrete sprogbrug er medvirkende til bade at genskabe og forandre di-
skurserne. Det er altsd i den konkrete praksis, at sprogmenstre vedligehol-
des og forandres. Derfor ma den konkrete sprogbrug betragtes som en
form for social praksis, og det er den, der ma vare genstand for analyse.

15> Denne diskussion af forskelle mellem strukturalisme og poststrukturalisme stammer fra Jorgensen
og Phillips 1999 s. 19 ff.
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Inspirationen fra Saussure — og afvigelsen fra ham — er falles for de
fleste socialkonstruktivismer. De deler ifelge Vivian Burr felgende
karakteristika!o:

Kritikken af selvfolgelig viden”: Vores viden om verden er ikke et
spejlbillede af verden, som den i virkeligheden er”, men verden er
kun tilgeengelig for os gennem vores mader at kategorisere den pa.
Det er ikke verden, der fortzller os, hvordan den skal deles op i ka-
tegorier, men kategorier er vilkarlige og kunne have varet konstru-
eret anderledes.

Historisk og kulturel specificitet: Der findes ikke naturligt fore-
kommende fenomener som f.eks. ”’barndom”, men opfattelsen af
barndom @ndrer sig med tiden og i forhold til, hvor i verden man
befinder sig. Viden er kulturel og historisk specifik og afthengig af
fremtredende sociale og okonomiske betingelser, men disse er hel-
ler ikke sidste instanser”, som kan bruges som udgangspunkt for
at bestemme en kerne (anti-essentialisme).

Viden opretholdes via sociale processer: Nar viden ikke kommer
fra verden 1 sig selv betyder det, at den skabes og opretholdes gen-
nem daglige interaktioner mellem aktorer, hvor falles versioner af
viden forhandles og konstrueres.

Viden og social handling henger sammen: De forhandlede forstael-
ser kan antage forskellige former, men hver konstruktion medforer
bestemte praktikker. Hvis alkoholisme betragtes som den enkeltes
ansvar og som kriminelt ville fengsling vare et typisk made at rea-
gere pa, mens hvis alkoholisme i stedet betragtes som en sygdom,
som den enkelte er offer for, vil (medicinsk) behandling vare en
oplagt made at handle indenfor en sidan forstielse. Pa den made
understotter bestemte konstruktioner af verden bestemte handlin-
ger og ekskluderer andre.

Vivian Burr legger 1 sin karakteristik af socialkonstruktivisme stor vagt pa
de individuelle konstruktionsmuligheder og pa altings principielle forander-

16 Folgende stammer fra Burr 1995 s. 3-5
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lighed!”. F.eks. havder hun, at et socialkonstruktivistisk perspektiv medfo-
rer, at vi ma opgive antagelsen om, at vi har en ”personlighed”, men at
personlige egenskaber, ma ses som nogle, der indtages i1 bestemte situatio-
ner, og derfor kan variere fra situation til situation. Pa den made trekker
hun socialkonstruktivismen over i en meget fanomenologisk retning. Des-
uden legger Burr vagt pa diskursanalysen som metode til at arbejde ud fra
et socialkonstruktivistisk perspektiv. Faktisk henviser hun udelukkende til
diskursanalyser som eksempel pa empirisk forskning indenfor socialkon-
struktivismen. P4 den baggrund kan en andet fwlles karakteristik ved kon-
struktivismen siges at vaere et fokus pa sprogets betydning netop i forhold
til altings principielle foranderlighed — og pa den vagt, der legges pa di-
skursers praktiske betydning — i forstielsen af sproget skabende krzfter.
De mere radikale udgaver af socialkonstruktivismen afviser siledes centrale
indsigter fra den sociologiske strukturalisme, f.eks. ved at hevde, at der er
meget fa begrensninger og rammer for konkrete konstruktioner af verden
og fastholder i hojere grad den lingvistiske strukturalismes fokus pa sprog-
interne betydningskonstruktioner. De mere moderate udgaver af social-
konstruktivismen holder fast i at den sproglige dimension spiller sammen
med andre dimensioner af den sociale verden og at disse dimensioner har
afgorende betydning for de konkrete konstruktioner:

”Den afgorende prove eller det nye er sporgsmilet om, alle de billeder af ver-
den eller den sociale verden, som vi skaber, skabes vilkérligt, om der er nogle
billeder, der har bestemte relationer til noget andet udenfor os selv, og om der
er grenser, rammer, strukturer for hvad, der skabes tznkes handles. Social-
konstruktivismen i sin radikale version svarer ja til det forste og benagtende
til de to sidste sporgsmil. En moderat version af konstruktivismen vil sige ’ja,
men’ til alle tre sporgsmal og graden af eftertryk pa ’men’et’ vil afgore den
medfolgende radikalitet og relativisme.” '8 (Bredsdorff, 2001, s.28)

17 F.eks. gennemgir Burr udelukkende teorier med et ”bottom-up” perspektiv og henviser til anden lit-
teratur for et ”top-down”- perspektiv (Burr 1995, s. 97).

18 Bredsdorff retter en skarp kritik mod store dele af socialkonstruktivismen. Han mener kort sagt ikke,
at de mere moderate udgaver af socialkonstruktivismen leverer det totale brud med dominerende pa-
radigmer i videnskaben, som de ofte haevder at gore — f.eks. fremhaver han, at Berger og Luckmann
ikke kan kaldes socialkonstruktivister, idet ingen, heller ikke de folk, som oftest forbindes med posi-
tivismens grundleggere, vil benagte at der er fenomener, som er rene sociale konstruktioner — som
f.eks. @MU en. Bredsdorff benxgter dog ikke, at iser den videnssociologiske konstruktivisme har
leveret afgorende nye indsigter i forhold til, hvad der isr indenfor naturvidenskaben har varet be-
tragtet som “sikker viden”, men han mener ikke, at betegnelsen “konstruktivistisk” i sig selv signale-
rer kritisk kvalitet, sidan som videnskabelige tekster, der bekender sig til en sidan tradition, ofte pa-
beraber sig. (Bredsdorff 2001, s. 1)
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En moderat udgave af konstruktivismen vil saledes stadig hzvde, at vores
billeder af den sociale verden er vilkarlige — 1 forstaelsen ikke naturlige —
konstruktioner, men samtidig sztte fokus p4, at det sproglige indgar i sam-
spil med andre dimensioner, som ogsa er med til at sztte rammer og be-
graensninger for, hvad der konstrueres pa hvilken made. Jorgensen og Phil-
lips skriver ogsa, at de fleste socialkonstruktivister opfatter den sociale ver-
den som regelbundet og det sociale felt som regulerende. Faircloughs
udgave af konstruktivisme ma siges at vaere moderat, idet han netop legger
vaegt pa at andre dimensioner indgar i konkrete konstruktioner, men sam-
tidig fastholder han den kritiske brod fra konstruktivismen, idet han gar i
dybden med, hvordan konkrete tekstproduktioner konstituerer virkelighe-
den pa bestemte mader og med bestemte virkninger.

Den konstruktivistiske teenkning har faet stor betydning bl.a. indenfor
konsforskningen, hvor den bla. har medfort et langt sterkere fokus pa
folks egne konskonstruktioner for at vise at kon er langt mere nuanceret
og sammensat, end der legges op til inden for en dikotomisk essenstaenk-
ning. At den konstruktivistiske tzenkning har faet sa stor betydning inden-
for kensforskningen skyldes bl.a., at det netop her har varet muligt at
skaerpe kritikken af ”naturlige” kategoriseringer funderet i biologiske “es-
senser” — at vise at det, der forekommer “naturligt” og uforanderligt,
grundleggende er vilkirlige sociale konstruktioner, der kunne have varet
konstrueret pa en anden made. Dette er ofte sket via dekonstruktioner af
tekster produceret om kon, hvad enten der er tale om dekonstruktion af
andre teoretiske konstruktioner af kon'? eller empirisk producerede udsagn
om konnets betydning.?0 Mange Butler inspirerede analyser laegger netop
vagt pa, at kon ikke er noget man “er”, men noget man “gor”. Men i den-
ne forskning er der en tendens til at overse de magtforhold, som prager
konstruktionerne, og at disse er betinget af samfundsmaessige institutioner
og strukturer. Selv om der er sket forandringer 1 selvforstielsen hos kon-
nene, sa er der ikke tale om storre forandringer pa sociologisk plan — det er

19 Her taenker jeg iszr pd Judith Butlers dekonstruktion af teorier om kon, bla. i ’Gender Trouble”,
hvor hun seger at belyse, hvordan forskellige beskrivelser af kon, trods deres intention om at gere op
med bestemte konsstereotypier, alligevel fastliser bestemte konspositioner.

20 Her har jeg iseer Dorte Matie Sondergaards analyse af interview om konnets betydning i sin disputats
om “Tegnet pa kroppen” i tankerne.
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stadig mznd der arbejder mest, og inden for de omrader, der har storst
prestige og er hojst lonnede, og kvinderne, der er hovedansvarlige for hus-
holdningen og omsorgsarbejdet, selvom mendene i langt hojere grad del-
tager i omsorgen for bernene. Nar man skal forklare den relative treghed i
konsrelationerne pa trods af xndringer i forstaelsen af kon, gir det ofte pa
forhold pa arbejdsmarkedet. F.eks. om den horisontale og vertikale ar-
bejdsdeling og hierarkiseringen mellem produktiv og reproduktivt arbejde,
ogsa selv om dette 1 hojere grad bliver lonarbejde. Hermed sker der en re-
fokusering pa de historiske og materielle betingelser, som ogsa praegede
den tidlige, marxistisk inspirerede konsforskning. Sa selvom der igen er ved
at komme fokus pa, at der er en sammenhzang mellem sociale strukturer og
subjektive konstruktioner af kon og kensrelationerne, sa er det stadig un-
derbelyst, hvordan formidlingen af de sociale strukturer finder sted, og
hvordan sammenhzangen er mellem de sociale strukturer og lokale interak-
tioner og konkrete begivenheder.?! Der mangler kort sagt en belysning af
mekanismernes virkemade 1 konskonstruktionerne.

Ovenstaende beskrivelse af tendenser og problematikker i konsforsk-
ningen illustrerer bade styrken og svagheden ved et konstruktivistisk per-
spektiv. De konstruktivistiske tilganges fordel er — ud over fremhzvelsen
af, at der er tale om ”ikke-naturlige” konstruktioner, som kunne have vearet
anderledes — at de i hoj grad satter fokus pa den rolle hverdagsviden, sub-
jektive meninger og praktiske kompetencer spiller i opretholdelsen af vir-
keligheden. Men ulempen er, at de let kommer til at forklare den sociale
verden som summen af individuelle konstruktioner, og at de ikke ser, at
individer ikke selv har konstrueret de kategorier, de bruger i deres kon-
struktion af virkeligheden. Fremhzvelse af det vilkarlige i konstruktionerne
kan nemt lede til den forstaelse, at der er uendelige konstruktionsmulighe-
der. Det sterke fokus pa sproget kan let fore til et manglende blik for,
hvordan andre dimensioner af den sociale verden spiller sammen med og
regulerer de konkrete sproglige konstruktioner. Der er derfor behov for at
arbejde mere specifikt med formidlingsmekanismer mellem forskellige di-
mensioner og niveauer. En af de teoretikere, der satter sig for at overskri-

2! Denne diskussion af konstruktivismens betydning for kensforskningen stammer bl.a. fra et seminar
om tendenser i konsforskningen med Qystein Holter og Jan Kampmann, afholdt pda RUC i 2000.
Den socialkonstruktivistiske tilgang i kensforskningen legger ogsd vaegt pa, at forskningen ma belyse
relationer mellem makro-og mikroprocesser, se bl.a. West og Zimmerman 1991 s.14.
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de strukturalistiske og konstruktivistiske positioner er Bourdieu. Samtidig
fokuserer han pa forholdet mellem sprog og materialitet — eller mellem det
semiologiske og det sociale. Derfor vil jeg nu kort introducere centrale be-
greber og perspektiver hos Bourdieu og derefter vende tilbage til en di-
skussion af forholdet mellem det semiologiske og det sociologiske hos
Bourdieu.

Bourdieus strukturalistiske konstruktivisme

Bourdieu argumenterer for ikke at se strukturalistiske og konstruktivistiske
positioner som modsatninger, og mener at hans egen position overskrider
og integrerer disse og en rakke andre perspektiver, som ofte forstas som
gensidigt udelukkende. Ved at anlegge en relationel tilgang og ved at foku-
sere pa praksis soger Bourdieu at overskride modsatninger mellem struk-
turalistiske tilgange, der tenderer til at reducere mennesket til at viljelost
objekt og tilgange, der far den sociale verden til at fremstd som produkt af
frie valg. I min gennemgang af Bourdieu vil jeg iser fokusere pd, hvordan
han begrebssxtter formidlingsmekanismer mellem sociale strukturer og
konstruktioner. Bourdieu er ikke hovedteoretiker i dette projekt, og jeg vil
derfor ikke gi serlig meget i dybden med hans teori, men kort beskrive
den, fordi den er et centralt afset for perspektivet i min athandling i for-
hold til et mikro-makroperspektiv. Bourdieu-inspirationen har bla. faet
konsekvenser for tolkningen af konkrete praktikker som indeholdende en
rationel logik og praktisk fornuft, og for kommunikative praktikker som
indlejret og medreflekterende magtforhold.

Som beskrevet soger Bourdieu i sin tilgang at overskride struktur-aktor
positioner, ligesom han ogsa soger at overskride grensen mellem det mate-
rielle og det symbolske. At overskride disse modsztninger er vigtig for so-
ciologien, ifelge Bourdieu, netop fordi de hanger sammen. Lidt forenklet
kan man sige, at kun ved at belyse, hvordan symbolske strukturer hanger
sammen med materielle strukturer, bliver det muligt som akter at andre
ved strukturerne. I den daglige handlen tager vi nemlig de symbolske kate-
gorisystemer for givet og reproducerer disse, ogsa selv nar vi gor modstand
mod dem. Derfor ser Bourdieu det som sociologiens opgave at afdekke de
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sociale strukturer og deres sammenhxng med mentale strukturer for at
kunne blive subjekt for egen handling. I hverdagens handlinger handler vi
pa baggrund af en internalisering af de objektive strukturer. Kun ved at be-
lyse den sociale dimension i akterers handlinger kan man mindske sand-
synligheden for at reproducere de sociale strukturer. Sociologien ma afmy-
stificere det sociale og se handleformer som nedvendige svar pa en social
realitet ved at rekonstruere de “tvangsmekanismer”, der har affedt dem.
Sociologien kan dog ifelge Bourdieu ikke opsztte alternativer, men kun si-
ge noget om under hvilke omstendigheder forandring er mulig og hvordan
den skal fores ud i livet — ikke noget om hvilken retning den skal tage
(Bourdieu og Wacquant, 1996 s.51).

De sociale strukturer eksisterer ifolge Bourdieu pa to mader — dels som
fordeling af materielle ressourcer og dels som klassifikationssystemer, der
pa symbolsk plan fungerer som en ramme for den enkeltes handlinger og
forstaelser af verden. Bourdieu mener, at der 1 hoj grad er overensstem-
melse mellem de sociale strukturer og de mentale strukturer:

”Nar den enkelte i en langstrakt periode er underkastet bestemte sociale for-
hold, resulterer det i et system af varige og transponérbare holdninger, der ud-
trykker internaliseringen af de materielle omstendigheder, der er karakteristi-
ske for et bestemt miljo og som indskriver sig i den enkeltes bevidsthed som
uomgzngelige og indiskutable.”(Bourdieu og Wacquant, 1966 s. 25)

Begrebet "internalisering” er maske ikke helt passende, fordi Bourdieu ikke
mener, at der er tale om et skel mellem det indre og det ydre. Han mener i
stedet, at begrebet “inkorporering” eller “legemliggorelse” giver en bedre
forstaelse af, at der ikke er tale om en modsatning mellem en ydre verden
af objektive strukturer og en indre verden af subjektive strukturer. De ob-
jektive strukturer er indlejret i kroppen i form af et sat af dispositioner,
som bestemmer, hvordan mennesket opfatter, vurderer, handler og tenker
1 sociale sammenhzange. Dette szt af dispositioner kalder Bourdieu ogsa
for habitus, som altsa er en form for forbindelsesled mellem de objektive
strukturer og den enkeltes handlinger. Habitus er en form for handle- og
forstaelsesrepertoire, som den enkelte er barer af; den bestar ikke af me-
kaniske reaktionsmonstre, men gor mennesket i stand til at orientere sig og

handle adzkvat i sociale situationer, der altid er komplekse og unikke. Ha-
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bitus fungerer som en praktisk sans for, hvad der kan lade sig gore i kon-
krete situationer pa baggrund af et kendskab til feltet og de kampe, som
foregir her. For Bourdieu er habitus altsa en form for mekanisme, idet vo-
res konkrete handlinger ikke er en direkte afspejling af de sociale omsten-
digheder for situationen, men er formidlet via habitus. Bourdieu og mange
fortolkere af ham afviser, at der er tale om et deterministisk forhold — net-
op fordi habitus genereres over lengere tid — og dermed er historisk be-
stemt og foranderlig, og fordi habitus ikke bestir af bestemte mekaniske
reaktionsmonstre, men af et register af strategier, som kan treekkes pa i for-

skellige situationer. Som Broady skriver, si er Bourdieu:

’

. 1 allethojeste grad opmearksom pa det forhold, at mennesker besidder in-
tentioner, vilje og evne til aktiv handlen. Derimod forsemmer han aldrig at
rejse sporgsmalet om, hvordan disse intentioner, denne vilje og denne evne til
handlen etableres, og i denne forstand er hans metode givetvis “’determini-
stisk” i den betydning, at den seger sociale determinanter.” (Broady 1998, s.
441)

Bourdieu legger saledes vagt pa menneskelig handlen og betydningssyste-
mer, men mener at de er skabt af historien, og at den menneskelige hand-
len og vores made at forstd verden pa er med til at styrke den bestaende
orden. Dermed fungerer de symbolske klassifikationssystemer ogsa som
undertrykkelsesmekanismer — eller ideologier. Symbolske klassifikationssy-
stemer fungerer via en orkestrering af perceptionskriterier, der er afledt af opdelin-
gerne i den eksisterende orden” til fordel for dem, der besidder privilegerede po-
sitioner (Bourdieu og Wacquant s. 25). Den enkelte frembringer sine fore-
stillinger om verdens beskaffenhed via en aktiv indsats, men 1 og med at
der er overensstemmelse med de sociale strukturer, sa fremstir de sociale
strukturer som nedvendige og uomgangelige. Derfor har den enkeltes fo-
restillinger om verden en tendens til at reproducere det, der egentlig er vil-
karligt, som om det er naturligt og uomgangeligt.

Den hoje grad af overensstemmelse mellem sociale og mentale struk-
turer er dog ikke ensbetydende med, at alle opfatter samfundet pa samme
made og handler ud fra samme strategier. Bourdieu ser den sociale verden
som bestiende af felter, med hver sin logik. Feltbegrebet bryder med en
forestilling om, at drivkraften i verden bestir af en bestemt logik — som
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f.eks. jagten pa okonomisk profit. Bourdieu opererer i stedet med forskelli-
ge kapitalformer — okonomisk kapital, kulturel kapital og social kapital. De
forskellige kapitalformer kan omszttes til symbolsk kapital, der som en
slags ideologi tilslorer de virkelige relationer. Opkomsten af felter kan sale-
des ses som et led 1 en moderne differentieringsproces.

Feltet er et netvaerk af positioner defineret af den specielle fordeling af
kapital — med hvilken mzngde hvilke kapitalformer indgar i feltet. Hver
felt har sin specifikke fordeling og sammensatning af kapitalformer — f.eks.
det kulturelle felt, hvor den kulturelle kapital dominerer, men ogsa andre
kapitalformer, f.eks. den sociale kapital er til stede. Feltet bestar saledes af
historiske relationer mellem samfundsmassige positioner, hvis foran-
kringspunkt er forskellige former for kapital (Bourdieu og Wacquant, 1996
s. 28). Den specifikke kapitalsammensatning giver feltet sin specifikke lo-
gik: Bourdieu sammenligner ofte et felt med et spil. Et felt er et relativt au-
tonomt socialt rum med hvert sit normszat og spilleregler. Et felt er kende-
tegnet ved konkurrence mellem forskellige positioner. Den made, folk
handler pa indenfor et felt, athenger af mengden og sammensztningen af
den kapital, de er i besiddelse af, og af den position, de besidder i feltet.
Feltet er kendetegnet ved kampe om at opna gunstige positioner, eller ogsa
kan aktorer forsoge at ndre spillereglerne ved at kaempe for at ndre den
sammensztning af kapitalformer, der udger det specifikke felts logik, eller
at endre den relative veerdi af kapitalformerne, og der kan vare kampe for
at styrke eller svaekke graenser til andre felter. Feltet er reguleret af et over-
ordnet magtfelt, som kan @ndre den relative vaerdi af en kapitalform og
dermed @ndre hele feltets struktur. Disse kampe og relationen til det over-
ordnede magtfelt er med til at give feltet en dynamik. Mens feltets struktur
udgor en raekke positioner, sa giver habitus en raekke dispositioner, som
afgor, hvordan den enkelte vil orientere sig og bevage sig i feltet. Habitus
og felt er siledes to forskellige steder, hvor det sociale er indlejret, dels i
kroppen, dels i omrader eller institutioner.

Et felt kan forstds som en arena, der kun fungerer som en arena, i det
omfang aktorerne synes det er vard at kaste sig ud i kampen. Habitus ge-
nererer en praktisk rationel adferd — den fungerer efter en praktisk logik.
Vxgten pa praktisk rationalitet er vigtig i Bourdieus forstaelse af den ind-
forstaethed, vi opererer 1 verden med. Habitus bringer en rekke strategier i
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spil, strategier, der bevirker, at vi handler ’genialt” uden at analysere situa-
tionen forst og uden bevidste mal. Bourdieu taler om at have en interesse,
men ikke en bevidst intention. Interessen kan forstis som en trang til at
medvirke i et spil, men ikke som en malrettet jagt pa okonomisk profit.
Der er ikke tale om en planlagt og malrettet forfolgelse af klart definerede
mal, men om udfoldelse af objektivt orienterede retningslinjer for hand-
ling. Praksis kan ses som et mode mellem en habitus og et felt, som i for-
skellig grad er kongruente (Bourdieu 1992, s. 17).

Et vigtigt aspekt af den praktiske sans er sprogbrug som social praksis.
Bourdieu er meget kritisk overfor lingvistiske analyser, som ser pa sprog-
brug som udslag af en universel kompetence (Chomsky) eller pa baggrund
af et universelt sprogsystem (Saussure) og mener i stedet, at man ma un-
dersage, hvordan lingvistiske praktikker og produkter er indlejret i og for-
met af magtforhold. Han mener, at hver eneste kommunikative interaktion
kan betragtes som situerede moder mellem forskellige aktorer udstyret
med socialt strukturerede ressourcer og kompetencer (habitus og praktisk
sans), saledes at dette mode altid udtrykker de sociale strukturer og med-
virker til at reproducere dem. Den praktiske sans gzlder saledes ogsa kon-
kret sproglig praksis:

”...actual speakers are able to embed sentences or expressions in practical
strategies which have numerous functions and which are tacitly adjusted to
the relations of power between speakers and hearers. Their practical compe-
tence involves not only the capacity to produce grammatical utterances, but
also the capacity to make oneself heard, believed, obeyed, and so on.” (Bout-
dieu 1991, s. 7-8)

Bourdieu taler ogsa om lingvistisk kapital som en specifik form for kapital,
der bl.a. bestar i en bestemt made at udtrykke sig pa (articulary style).
Bourdieu ser altsa pa linje med Fairclough og Chouliaraki en rakke
mekanismer, der formidler mellem sociale strukturer og konkrete handlin-
ger/begivenheder. Disse mekanismer er satligt felter og habitus; tilsvaren-
de kan differentieringen mellem forskellige kapitalformer ses som en paral-
lel til Fairclough og Chouliararkis understegning af, at der er flere dimensi-
oner pa spil 1 hver begivenhed og handling. Men selvom Bourdieu indforer
begrebene habitus og felter til at forstd formidlinger mellem sociale struk-
turer og konkrete handlinger, sa fremstar habitus som en form for “over-
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settelsesapparat” som folge af hans understregning af den hoje grad af
overensstemmelse mellem mentale og social strukturer. Det fremstar som
om habitus “automatisk” udvikles ved at vare underlagt sociale strukturer
gennem lengere tid. Den hoje vaegtning i Bourdieus empiriske analyser af
kampen for kapitalmaksimering som udspringer af en habitus, der er vel
tilpasset til et felt, trekker habitus i en mere tilpassende retning. Godt nok
fremhaver han, at f.eks. nogle nytilkomne til et universitet, ikke altid vil
have en habitus, der er gunstig for de dominerende positioner i feltet, men
sa vil den efterhanden udvikles ved at vare til stede i feltet. Selvom habitus
kunne vare en ressource i kampen for at forandre feltet indefra, sa der al-
tid en tilbojelighed til, at feltets strukturer reproduceres gennem praksis.??
Styrken 1 Bourdieus teori er hans understregning af de sociale strukturers
betydning — ogsa i udformningen af intentioner, vilje og evne til handlen,
men opsplitningen i felter med hver deres logik bevirker ogsa, at disse fel-
ter virker mere homologe, end de egentlig er. Godt nok understreger
Bourdieu, at felter er preget af kampe og konflikter, men han fremhaver
ikke, at de forskellige kapitalformer — og deres symbolske fremtredelses-
former — kan opleves som modsztninger og dermed vare kilde til indsigt i
deres vilkarlighed — der er i stedet tale om en kamp for selv at komme til at
besidde en dominerende position i et felt. Fokus i hans analyser er pa,
hvordan den daglige praksis er med til at reproducere den herskende socia-
le orden.

En anden konsekvens af Bourdieus forstaelse af den overensstemmel-
se, der er mellem de mentale og de sociale strukturer, er, at han mener den
sociologiske analyse ma begynde med et objektiverende brud med den
hverdagsforstaelse — den common sense — forstielse vi opererer med. Han
giver analysen af de objektive strukturer hojest prioritet.

”De to faser i det analytiske arbejde er komplementare, men de har ikke
samme status: Epistemologisk set gar det objektiverende brud forud for den
subjektiverende eller indlevede forstielse.” (Bourdieu og Wacquant, 1996, s.
24)

22 Boutrdieu er sdledes meget kritisk overfor “naive” ideer om frigorelse og understreger, at undertrykte
ofte selv er medvirkende til deres egen undertrykkelse via de strategier, de tager i anvendelse for at
“overleve” i felterne. Disse “ovetlevelsesstrategier” fungerer som en praktisk sans for det lade-sig-
gorlige.
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Denne forstaelse af, at kortlegning af de objektive strukturer er nedvendig
for at kunne bryde med hverdagsforstaelser, er central i Bourdieus teori og
en integreret metode i hans empiriske arbejde. Det betyder, at man forst
ma lave en analyse af kapitalsammensxtninger og positioner i et felt og
derefter vise, hvordan disse afspejles 1 aktorers forstielser og handlinger i
feltet. Men kan aktorernes handlinger i feltet alene forstis pa baggrund af
deres position og deres habitus i form af dispositioner? Kan en analyse af
interaktioner 1 feltet ikke bidrage til at fa oje pa brud mellem sociale og
mentale strukturer, mellem feltpositioner — som i sig selv kan vaere mod-
seetningsfulde - og deltagernes made at positionere sig pa? Disse kritikker
peger pa en manglende dynamik i Bourdieus tilgang, der skyldes, at han fo-
kuserer pa overensstemmelser mellem materielle og symbolske strukturer,
og at han tager udgangspunkt i analyse af de sociale strukturer og viser,
hvordan de satter sig igennem i praksis. I modsztning til Bourdieu tager
kritisk diskursanalyse udgangspunkt i kommunikative interaktioner og tek-
ster og har i hojere grad fokus pa modsatninger og ambivalenser 1 kom-
munikativ praksis, samtidig med at Fairclough undersoger, hvordan de
konkrete interaktioner kan bidrage til at @ndre de sociale strukturer. Denne
forskel skyldes primert, at det konstruktivistiske element er forskelligt hos
Bourdieu og Fairclough, selvom begge fremhaver, at de befinder sig in-

denfor en strukturalistisk konstruktivistisk position.

Kritik af Bourdieus konstruktivisme

Fairclough og Chouliaraki illustrerer kritikken af Bourdieu for manglende
dynamik og for manglen pa integration af en egentlig konstruktivistisk
tenkning med hans analyse af et valgprogram pa TV. Bourdieu starter med
at fremhzave, at der er tale om et prakonstrueret rum — den sociale sam-
mensatning af deltagergruppen er bestemt pa forhand. Bourdieu fremha-
ver, at interaktionen ma ses som en sted, hvor flere felter indtreder. Jour-
nalisten ivaerksetter en rekke spilleregler i et spil, hvor han selv fungerer
som en slags dommer, der indforer objektivitets- og neutralitetsnormer.

Debatdeltagerne kaemper om at fa seerne til at anerkende deres synspunk-
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ter som objektive. I denne kamp trakker deltagerne pa ressourcer (habi-
tus), som afhenger af deres medlemskab af objektivt hierarkiserede felter
og af deres position i deres respektive felter. De forskellige deltagergrupper
er politikere, journalister, mediepolitologer, medieradgivere, valgeksperter
osv. Hver af disse deltagere har en position i deres respektive felter, som
far betydning for, hvordan de handler i programmet, men deres medlem-
skab af et felt betyder ogsa, at de kan anlegge forskellige retoriske strategi-
er for at fremsta som objektive og neutrale. Det afthznger af ”balancen i de
symbolske krefter” mellem felterne. F.eks. vil politologen have en fordel i
forhold til politikeren og journalisten, fordi han mere umiddelbart vil blive
tillagt objektivitet pga. hans medlemskab af det akademiske felt, og han vil
kunne trakke pa en specifik kompetence, f.eks. i sine sammenligninger
med tidligere valg osv. Disse retoriske strategier er ifolge Bourdieu et resul-
tat af de objektive relationer mellem deltagernes felter. Det er disse objek-
tive relationer, som bestemmer, hvem der har ret til at afbryde andre, til at
stille spergsmal, til at snakke i lang tid, til at overhore afbrydelse osv. og
hvem, der er domt til at anlegge benagtelsesstrategier eller til rituelle afvis-
ninger af svar. Bourdieu fremhzver, at disse forhold kan ikke forstds pa
bagerund af diskursanalyse i sig selv, men der ma redegores for dem gen-
nem en analyse af de objektive relationer mellem deltagerne, der tilhorer
forskellige felter.

Fairclough og Chouliaraki mener, at Bourdieu har ret i, at interaktio-
nen er begrenset af et prakonstrueret felt, og at den ma analyseres som
sadan — f.eks. at der kan vare relevante konstituerende forhold, ogsa selv-
om de ikke direkte er til stede i interaktionen. Det er en kritik, der gar igen
1 mange af Faircloughs kritikker af andre lingvistiske analyser (se f.eks.
Fairclough og Chouliaraki 1999 s. 7), og er en vasentlig baggrund for
Faircloughs intention med en socialteoretisk fundering af tekstanalysen.
Desuden mener de, at Bourdieu kan bruges til at understrege, at den rele-
vante ramme for kritisk diskursanalyse ikke er individuelle diskursordner,
men overordnede konfigurationer af diskursordner indenfor et felt og pa
tvars af felter. Men de mener ikke, at tv-debatten blot kan ses som et pra-
konstrueret rum, hvor deltagergruppens tilhorsforhold til deres respektive
felter er afgorende, og hvor det eneste, der giver interaktionen dynamik, er
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kampen om at virke upartisk. Der mangler en forstielse af tv-mediet som
et institutionelt kompleks, som et selvstendigt felt med sin egen strukturel-
le logik — sin egen sammensztning af kapitaler.

Hvis medieverden i stedet betragtes som et selvstendigt journalistisk
felt med sine egne strukturer og kapitalformer, giver det anledning til at se
interaktionen som andet end en kamp om at virke upartisk. Det journalisti-
ske felt bestar af positioner og habitusser, som er specifikke for journali-
stik, sammen med positioner og habitusser fra de andre felter, som Bour-
dieu refererer til. I det journalistiske felt far livsverdensdiskurser en stadig
storre betydning, en betydning som ogsa er med til at omstrukturere det
politiske felt, bl.a. fordi ”mediekapital” bliver en vigtig form for kapital at
besidde for politikere for at markere sig indenfor det politiske felt — en
medievenlig politiker medvirker til at maksimere en politikers symbolske
kapital. I det journalistiske felt bliver det derfor vigtigt at kunne anlegge en
hverdagsagtigt stil, som led 1 en livsverdensdiskurs. Denne stil er ogsa med
til at konstituere relationer mellem og indenfor felter pa en anden made.
Ved ikke at se det journalistiske felt som et selvstaendigt felt, hvor kampe
iverksettes gennem interaktionens forleb, far Bourdieu udelukkende set
deltagernes udtalelser som et resultat af deres positioner i deres respektive
felter, og ikke set balancen mellem felterne som et lobende resultat af den
kommunikative interaktion i sig selv inden for et felt, hvor de artikuleres
pa en ny made. Kun gennem analyse af interaktioner, kan man spore de
subtile @ndringer i diskursive praktikker indenfor journalistik, som bidrager
til ndringer i magtfordelingen mellem felter. Disse andringer bestir i
blandinger af genrer og diskurser, som ogsa betyder, at det sociale konsti-
tueres pa en ny made, nar de inddrages i det journalistiske felt. Ved at fo-
kusere pa den diskursive dimension af praksis kan lokale interaktioner ses
som et sted for kampe mellem konkurrerende og modsztningsfulde mader
at representere verden pa med mulighed for at zndre relationen mellem
felter. Kort sagt mener Fairclough og Chouliaraki ikke, at Bourdieu ser
feltpositioner som udarbejdet gennem interaktionen — som nogle man ind-
tager gennem sin diskursive praktik i et selvstendigt felt, men udelukkende
som prastrukturerede, og at disse lobende konstruktioner af nye positioner
kan bidrag til at ndre styrkeforholdet mellem felter og indenfor andre fel-
ter.
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Det hxnger sammen med et andet problem, nemlig at det semiologiske
reduceres til det sociologiske: Sproget ses kun som et ledsagefenomen til
dybereliggende sociale strukturer, ikke som socialt konstituerende i Bour-
dieus faktiske analyser, men kun i hans teori. Bourdieus tilgang, som han
godt nok kalder for konstruktivistisk, formar ikke at inddrage indsigterne
fra en konstruktivistisk tilgang i tilstraekkelig grad, dvs. at det semiologiske
har re- og ny konstruerende muligheder, der kan give nye dynamikker i et
felt og dermed andre relationer i og mellem felter. Det symbolske kan med
andre ord ikke kun siges at vaere fastlaste og fastlisende kategorier udledt
af sociale strukturer, men virkningen kan ogsa ga den anden vej, det sym-
bolske kan bidrage til forandringer af det sociale.

Faircloughs og Chouliarakis kritik af Bourdieu gar isaer pa han mang-
lende forstaelse af sprogets konstituerende virkninger. Krikken overskrider
Bourdieu pa nogle omrader, iser 1 forhold til synet pa interaktionelle pro-
cesser og de dynamikker og forandringsmuligheder disse indeholder, uden
at forkaste hans forstaelse af sociale strukturers betydning for interaktio-
ner. Til gengzld risikerer et saidant interaktionelt perspektiv at miste Bour-
dieus blik for habitus som en vasentlig baggrund for forskellige tekstpro-
duktioner og —tolkninger og at reducere konkrete betydningsfrembringel-
ser til et sporgsmal om situationelle faktorer.

Denne kritik af Bourdieu for at reducere det semiologiske til det socio-
logiske og for ikke i tilstrackkelig grad at beskaftige sig med formidlings-
mekanismer bevirker, at jeg har i stedet har valgt at ga i dybden med Basil
Bernsteins uddannelsessociologiske teorier. Bernstein befinder sig ogsa i en
position mellem konstruktivistiske og strukturalistiske tilgange og arbejder
med at belyse sammenhange mellem processer pa makroniveau og proces-
ser pa mikroniveau. Her vil jeg kort diskutere nogle af lighederne og for-
skellene mellem Bernstein og Bourdieu.

Bernstein og Bourdieu

Bernsteins sociologiske projekt har et andet fokus end Bourdieus. Hvor
Bourdieu i sine analyser af det moderne samfund i hoj grad legger vegt pa
at beskrive at der finder en kulturel reproduktion sted og i det projekt far
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gjort opmarksom pa, at langt flere faktorer end de okonomiske indgar i
denne reproduktion, si legger Bernstein i hojere grad sit fokus pa selve
formidlingsprocesserne og sztligt indenfor peedagogiske institutioner.

Med Bourdieu er det muligt at sige noget om, at der via uddannelsessy-
stemet sker en kulturel reproduktion. Man kan kort sagt sige, at hans analy-
ser viser ”input og output” resultater med uddannelsessystemet som for-
midlingsinstans — altsa a7 der finder markante selektionsprocesser sted via
uddannelse, men hans analyser viser ikke i setlig grad, hvordan uddannelses-
systemet bidrager til den kulturelle reproduktion, altsa hvilke processer det
er indenfor institutionerne, der cementerer den sociale orden. Bernstein
har 1 hojere grad end Bourdieu udviklet begreber til at beskrive uddannel-
sessystemets specifikke virkemade, og det betyder, at hans tilgang dbner for
en mere dialektisk forstaelse af sammenhangen mellem objektive struktu-
rer og subjektive omgangsformer. Bernstein fremlagger begreber til at stu-
dere interaktionelle praktikker indenfor institutioner, og far dermed belyst
mulighederne for abninger i samspillet mellem de givne rammer og de
konkrete praktikker — mellem det prekonstruerede og det processuelle.

Bernstein er kritisk overfor teorier om kulturel reproduktion (sarligt
”de parisiske udgaver”), fordi han mener, de ikke er i stand til at beskrive
de pzdagogiske institutioner, deres diskurser og praktikker. Det skyldes, at
de betragter uddannelse som viderebzrer af eksterne magtrelationer, altsa
at peedagogiske diskurser viderebzrer noget andet end sig selv, men at de
ikke er 1 stand til at forklare, hvad det er der muliggor at magt bliver vide-
regivet. Det, der mangler i disse teorier, er ifolge Bernstein en intern analy-
se af diskursernes strukturer 1 sig selv, og det er disse diskursers strukturer
og logikker, der er midlet til at eksterne magtforhold kan blive videregivet
(Bernstein 1996 s. 18). Bernstein fremhever, at teorier om kulturel repro-
duktion via uddannelse grundleggende er teorier om forstyrret kommuni-
kation, men uden en egentlig teori om kommunikation. Bernstein siger
selv, at hans kodebegreb (som grundleggende betegner praktisk viden om
hvad der kan siges, pa hvilken made i hvilke sammenhange, se senere 1 ka-
pitel 3 om Bernstein) kunne minde om Bourdieus habitusbegreb, fordi ha-
bitus i al vasentlighed er en kulturel grammatik (ligesom kodebegrebet),
specialiseret af klassepositioner og praksisfelter. Men at det hos Bourdieu
ikke er klart, hvad reglerne er for disse klassespecialiserede grammatikker
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og praksisfelter, eller hvordan de specialiserede grammatikker er konstrue-
ret og bliver videregivet i formidlings- og tilegnelsesprocesser. Selvom
Bernstein godt er opmarksom pa, at det heller ikke er Bourdieus projekt,
sa fremhaver han en anden vasentlig forskel pa kode- og habitusbegrebet:

”In the process of acquisition of specific codes, principles of order are taken
over but also at the same time tacit principles of the disordering of that or-
der.” (Bernstein 1990 s. 3).

Idet Bernstein gar ind i selve formidlings- og tilegnelsesprocesserne, sa er
der lagt op til et mere abent forhold mellem felter og habitus end hos
Bourdieu. I ovennavnte citat fremhaver Bernstein, at ogsa brudene i fel-
terne overtages og tilegnes i1 habitus, om end tavst, hvilket igen betyder, at
der ikke behover at vare den hoje grad af overensstemmelse mellem socia-
le og mentale strukturer, som det fremstar hos Bourdieu. Hermed er der
lagt op til et mere dynamisk syn pa den kulturelle reproduktions logikker
og funktionsmader, samt abnet for en storre spillerum for den enkelte.

Bernsteins fokus er dog heller ikke pa akterernes selvforstielse og
handlemuligheder, og han siger selv, at hans egen teori tilsyneladende ikke
levner megen plads for individuelle handlingsperspektiver:

”There appear to be no individuals, only the process whereby ’subjects’ are se-
lectively created and constrained in and by the process of their creation. The
’subject’ never appeats as an individual in his/her attempts to create meanings
and purposes, to struggle for or against beliefs, to negotiate or perhaps
change, the initial order she/he finds. It appears that people are more acted
upon than acting upon.” (Bernstein 1990, s. 6).

Bernstein understreger tillige, at hans modeller med pile oppefra og ned er
med til give dette indtryk. Til denne kritik fremhzver han, at hans fokus
aldrig har varet subjektet, men at den grundleggende enhed i hans analyser
har varet formidlings- og tilegnelsesprocessers sociale relationer og deres
kontrolformer.23 Formidlings/tilegnelsessystemer hviler pa og videregiver

23 Bernstein bruger ikke selv begreberne undervisning og laring, men taler i stedet om “transmission”
og “acquisition”. Det viser dels abstraktionsniveauet i hans teori, men indikerer tillige, at han ikke ba-
re taler om processer, som finder sted i uddannelsesinstitutioner, men om processer som finder sted,
hver gang nogen forsoger at videregive noget til andre. Af samme grund vzlger jeg at oversxtte
Bernsteins begreb om “transmission” med formidling, hvilket ogsa har den fordel, at det understre-
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magtrelationer og afslorer og legitimerer magtrelationers virkemader, og
det er det, der er fokus i hans analyser. Det Bernstein gor, er at forsoge at
redegore for de interne principper for formidling, men det betyder ikke, at
de er uforanderlige. Nar jeg senere inddrager kritisk diskursanalyse i analy-
sen af det empiriske materiale, er det blandt andet for at kunne ga mere i
dybden med den interne analyse af formidlingssituationen, og sarligt at
diskutere, hvordan magt konkret videregives i formidlingssituationer, men
ogsi hvordan modstandsformerne udfordrer de eksisterende magtrelatio-
ner og vedligeholder dem.

Men der er ogsa en rxkke lighedspunkter mellem Bernstein og Bour-
dieu. De ser begge det moderne samfund som mere komplekst, men tager
afstand fra en postmoderne hyldest af forskelligheder og individuelle kon-
struktioner af identitet. Selvom der i takt med globalisering finder en stadig
storre differentiering sted af lokale kulturer, sa opstar de lokale kulturer pa
ingen made ud af den bla luft. Pa den made kan man sige, at begge befin-
der sig indenfor en strukturalistisk tradition. En tradition der i forhold til
diskursanalysen fastholder behovet for at udvikle en systematisk analyse af
sociale institutioner konstitueret af og konstituerende for diskurser. I stedet
for at bruge opmarksomheden pa sproget og diskursernes betydning til at
fejre den enkeltes stemme og forskelligheder, fastholder de begge sporgs-
mal om den institutionelle konstruktion og fordeling af magt, og konse-
kvenserne heraf mht. marginalisering, differentiering og selektering (se bl.a.
Bernstein 1996, s. xii). Men Bernsteins begreber retter sig i langt hojere
grad mod konstruktionsprocesserne, og det betyder, at der dbnes for en
mere dynamisk syn pa forholdet mellem makro- og mikroprocesser.

ger, at der er forskel pa det der bliver videregivet (undervist i) og det der bliver tilegnet, som er min
oversazttelse af ordet acquisition. Tilegnelse er en aktiv proces, der bade involverer kompetence til at
aflaese situationen og kompetence til at producere passende udtalelser i en situation. En anden kon-
sekvens af Bernsteins perspektiv er, at lering/tilegnelse ikke bare gzlder det formaliserede og tilsig-
tede indhold i uddannelserne, men de symbolske beskeder kommunikeret gennem formelle og ufor-
melle strukturer og interaktionelle processer i uddannelse.

55



Annegrethe Abrenkiel

Praksis som udgangspunkt

For at anlaegge et perspektiv, der soger at belyse formidlinger mellem for-
skellige niveauer og bade far fat pa det konstruktivistiske og det strukturali-
stiske perspektiv, mener jeg at praksis er et velegnet udgangspunkt. Praksis
er ifelge Chouliaraki og Fairclough et vigtig forbindelsespunkt mellem ab-
strakte strukturer og deres mekanismer og konkrete begivenheder. Det
skyldes, at alle praktikker involverer konfigurationer af diverse dimensioner
af livet og derfor af mekanismer. Ved at se pa konkrete praktikker bliver
det muligt at belyse interaktion mellem forskellige mekanismer.

En praksis kan bade forstis som en specifik handling — hvad der er
gjort pa et bestemt tidspunkt et bestemt sted — og som relativt permanente
og stabile handlingsmenstre — en habitualiseret handlingsmade. Dette tve-
tydige perspektiv pa praksis som bade konkrete handlinger og mere stabile
handlingsmonstre bevirker, at praksis et medierende led mellem strukturer
og konkrete begivenheder. Praksis indeholder bade sociale strukturer og
handlemuligheder — praksis er bade reguleret af strukturer og reproducerer
disse strukturer gennem konkrete handlinger, men indeholder ogsd mulig-
hed for @ndringer af disse strukturer. Bourdieu og Fairclough deler altsa
synet pa praksis som “habitualiserede handlemader”, men sidstnavnte lag-
ger i hojere grad vagt pa konkrete handlinger og deres mulighed for at
andre pa sociale strukturer.

Fairclough og Chouliaraki mener, at der er tre grundlaeggende karakte-
ristikker ved praksis. For det forste producerer praktikker alle former for
socialt liv. For det andet er praktikker indlejret i netveerk med andre prak-
tikker, og de eksterne relationer pavirker de interne relationer ved en prak-
tik. For det tredje har praktikker en refleksiv dimension — folk udvikler re-
prasentationer af, hvad de gor som en del af det, de gor.

Ved at se praktikker som produktive legger Fairclough vagt pa at se
produktion ikke bare som okonomisk produktion, men ogsa som produk-
tion vha. bla. symbolske ressourcer og bioteknologier i Foucaultsk for-
stand. Alle produktioner involverer fysiske og symbolske ressourcer, og
diskurser er altid et vigtigt element, fordi sproglige konstruktioner af prak-
sis konstituerer dele af denne praksis.

56



Kontrol og dynamifk i padagogiske processer

Fairclough er dog skeptisk overfor at legge for stor vagt pa den sym-
bolske konstruktion af praksis. Fairclough er socialkonstruktivist i den for-
stand, at han ser sproget som medkonstituerende virkeligheden, men sam-
tidig mener han ogsa, at der er en verden udenfor sproget. Han mener, at
et gennemgéende trek ved forandringer i senmoderniteten er, at de 1 hoj
grad er forandringer i sprog og diskurser, men ikke eksklusivt.

It is an important characteristic of the economic, social and cultural changes
of late modernity that they exist as discourses as well as processes that are tak-
ing place outside discourse, and that the processes that are taking place out-
side discourse are substantively shaped by these discourses” (Chouliaraki og
Fairclough 1999, s. 4)

Fairclough mener, at forandringsprocesser har aspekter, som ikke er rent
sproglige. F.eks. henviser han til ”fleksibel okonomi”, som et fanomen,
der ikke alene er blevet ”talked into being”, men ogsa henviser til en or-
ganisatorisk realitet, hvori diskurser om fleksibel okonomi er funderet.
Diskurserne om fleksibel okonomi former og omformer imidlertid denne
organisatoriske realitet og er derfor socialt konstituerende, hevder Fair-
clough. Flere diskurser konkurrerer om at definere den organisatoriske re-
alitet og diskursen om “fleksibel okonomi” er bare en af dem, der soger at
opna hegemoni — hvilket vil sige, at dens vilkarlighed bliver utydelig, og det
snarere virker som om diskursen om “fleksibel okonomi” afspejler en re-
alitet frem for, at den konstruerer den pa en bestemt made. Denne mystifi-
cering af magtrelationer er diskursers made at virke ideologisk p4, hevder
Fairclough. Fairclough fremhaver selv, at hans tilgang har mange ligheds-
trek med poststrukturalismen, og trakker pa poststrukturalistiske bidrag

omkring specifikationen af den relationelle logik, men uden at overtage

”...either the post-structuralist reductions of the whole of social life to dis-
course, or post-structuralist judgemental relativism.” (Fairclough og Chou-
liaraki 1999, s. 32)

Som det allerede er fremgaet via henvisningen til Faircloughs kritik af
Bourdieus analyse af et valgprogram, si er en vigtig forskel mellem
Fairclough og Bourdieu, at Fairclough ser sproglige praktikker som med-

produktive for social liv, ikke udelukkende pa reproducerende sociale
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strukturer. Bourdieu laegger 1 sine analyser i hojere grad vaegt pa det sym-
bolskes afspejlende funktion, end pa den konstitutive funktion.

Som led i et relationelt netvaerk legger Fairclough vagt p4, at enhver
praktik er overdetermineret af andre praktikker ligesom enhver praktik kan
artikuleres sammen med andre praktikker fra andre sociale positioner. At
se pa relationer mellem praktikker er vigtig for at fastholde et dynamisk
perspektiv — netop fordi diskursen om “fleksibel okonomi” ikke er den
eneste diskurs eller det eneste moment, der konstituerer den faktiske oko-
nomiske praksis i bestemte tilfxlde, er den konkrete okonomiske praksis
aben for forandringer. Pa den anden side holdes de konkrete praktikker pa
plads af magtrelationer. Stabiliteten i praksismonstre er et resultat af domi-
nansrelationer — en hegemonisk midlertidig stabil tilstand. I modstning
hertil legger Bourdieus praksisbegreb vagt pa stabiliteten og det perma-
nente ved praksis i relation til felter, som strukturerer praksis. Her er de
interne relationer alene et resultat af ydre magtrelationer inden for et prak-
sisnetvaerk.

Mht. praksis® refleksivitet fremhaver Fairclough, at den diskursive
konstruktion af en praksis er del af denne praksis, og at disse selvkonstruk-
tioner af praksis er et vigtigt led i at vedligeholde dominansrelationer. Nar
refleksive selvkonstruktioner fungerer pa den made, kalder Fairclough dem
ogsa for ideologier — og fremhzver at ideologier er konstruktioner af prak-
tikker fra bestemte perspektiver, som udjevner modsaztninger og dilemma-
er i praktikkerne. Denne ideologiske virkning kalder Fairclough ogsa for
“mystificering” eller “miskendelse”, bl.a. med henvisning til Bourdieu.

Praksis kan altsa ses som udgangspunkt for studier der befinder sig
mellem strukturalistiske og konstruktivistiske positioner. Tilgangen er
strukturalistisk 1 den forstand at den er orienteret mod relationelle syste-
mer, som konstituerer relative permanente meonstre indenfor en praksis.
Den er konstruktivistisk i den forstand, at den er optaget af at udlede,
hvordan disse systemer er produceret og @ndres gennem social handling,
herunder sproglig praksis. Det sidste perspektiv mener Fairclough er un-
derbelyst hos Bourdieu. For selvom han anerkender, at diskurser har en
rolle 1 at konstituere det sociale, si er det kun en magt for bestemte sociale
grupper under bestemte sociale betingelser. Sagt pi en anden made er
Bourdieu konstruktivist 1 den forstand, at han indtager en anti-
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essentialistisk position og anlaegger et relationelt blik pa praksis, men han
er ikke konstruktivist i den forstand, at diskurser uundgaeligt ses som kon-
stituerende for socialt liv. Bourdieu beskriver dimensioner af socialt liv
som udenfor de altid igangvarende betydningsskabelses og konstitutions-
processer og kommer dermed ind 1 et objektivistisk perspektiv, mener

Fairclough (Chouliaraki og Fairclough 1999, s. 30).

Strukturalisme og konstruktivisme i de tre teorier

I dette kapitel har jeg argumenteret for at anlegge et konstruktivistisk
strukturalistisk perspektiv og for at tage udgangspunkt i konkrete praktik-
ker for at belyse formidlingen mellem processer pa makroniveau og pro-
cesser pa mikroniveau. Et sidant perspektiv indebaerer bade at se konkrete
sociale begivenheder som indlejret i sociale strukturer, der pavirker den
enkelte begivenhed, samt at se pa hvordan den enkelte begivenhed bidra-
ger til at vedligeholde eller transformere den eksisterende sociale orden. Et
aspekt af det konstruktivistiske perspektiv er at betragte den sproglige di-
mension af socialt liv som en dimension, der bade er del af de sociale be-
tingelser for konkrete praktikker og et middel til at rekonstruere det socia-
le. Det strukturalistiske perspektiv legger vaegten pa grundleggende sociale
strukturer, der regulerer begivenheder i deres mange forskellige konkrete
manifestationer — og dermed pa det sociale livs relative stabilitet, mens det
konstruktivistiske perspektiv legger vagten pa samspillet mellem sproglige
og materielle strukturer, og pa det sociale livs labilitet som folge af dets ka-
rakter af sociale konstruktioner uden essenser.

Bourdieus tilgang legger vagten pa at overskride modsztninger mel-
lem strukturalistiske positioner og konstruktivistiske positioner og papeger
den hoje grad af overensstemmelse mellem sociale strukturer og aktorers
forstaelses- og orienteringsmatricer. Selvom hans begreber er relativt abne,
og det i princippet er muligt at finde uoverensstemmelser mellem feltstruk-
turer og habituelle dispositioner, si satter Bourdieu i sine analyser primeart
fokus pa, hvordan konkrete praktikker medvirker til at reproducere den
sociale orden. Et aspekt af dette er, at Bourdieu kommer til at behandle
sproget som et ledsagefenomen til sociale strukturer, ikke som et selv-
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stendigt konstituerende medie. I sin kritik af interne lingvistiske analyser
far han betonet at ethvert tilfaelde af sprogbrug er indlejret i sociale struk-
turer, der har afgorende betydning for kommunikationen. Det betyder, at
hans begreber ikke legger vagt pa, hvordan kommunikationsdeltagere,
bl.a. via sproget kan indtage andre positioner, end dem der pa forhand er
udstukket af relationer mellem felterne. Bernsteins begreber er i hojere
grad orienteret mod at beskrive selve formidlingsprocesserne og dynamik-
ken mellem strukturelle positioner og konkrete sproglige praktikker. Bern-
stein legger stor vagt pa, at symbolske kategorisystemer undertrykker
modsaztninger, som genopstar i de konkrete sproglige praktikker. Dette vil
blive tydeligere i1 kapitel 3, hvor jeg vil komme ind pa hans begreb om
“stemme” og “meddelelse”, som netop udtrykker dialektikken mellem
strukturelle positioner (stemmer) og konkrete sproglige praktikker (medde-
lelser) i forhold til den eksisterende feltstruktur. Bade Bernstein og Bour-
dieu legger vagt pa at den sociale orden er bestemt af relationer mellem
forskellige dimensioner og disse relationelle forhold er betydningsgivende
(som et aspekt af en sproglig strukturalistisk position). Men hvor Bourdieu
1 hoj grad ser det relationelle som sociale styrkeforhold som bestemmer
feltstrukturen og positionerne her, sa legger Bernstein storre vagt pa, at
klassifikationsprincipper som symbolsk vold undertrykker modsatninger,
som genopstar 1 de meddelelser, der produceres med bestemte stemmer,
fra bestemte positioner. Det bevirker, at Bernstein abner for analyse af tek-
ster som en relevant sociologisk analyse. Kritisk diskursanalyse kan som
metode bruges til at belyse, hvordan de modsatninger og ambivalenser,
som klassifikationsprincipperne undertrykker, genoptreder i specifik
kommunikation.

At tekstanalyse er relevant i socialvidenskaben, er ogsa Faircloughs
projekt.?* Faircloughs teori og metode har sin styrke i de taette lingvistiske
analyser af sproglig praksis — han far med disse betonet det konstituerende
og det konstruktive ved sproget. I sine konkrete tekstanalyser viser
Fairclough, hvordan sproget pa ofte ubemarkede mader er med til at kon-
stituere sociale identiteter, relationer og verdensbilleder pa bestemte mader
samtidig med, at han viser, hvordan konkrete begivenheder pa subtile ma-
der kan vaere med til at forandre det sociale. Med intertekstualitetsbegrebet

24 Faircloughs projekt og begreber vil blive introduceret narmere i naste kapitel.
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far han betonet, at ethvert tilfxlde af sprogbrug trekker pa andre tekster,
som den konkrete sprogbrug satter sammen pa bestemte mader og derfor
kan ses som en sarlig konfiguration af forskellige diskurser. Dermed far
han ogsa understreget, at hver eneste sproglige interaktion bade reproduce-
rer den sociale orden, den made virkeligheden er prekonstrueret pa, samti-
dig med, at de sproglige interaktioner kan medvirke til at konstruere ver-
densbilleder, relationer og sociale identiteter pa nye mader. Med
Faircloughs begreber er det dog svart at belyse, hvad der regulerer disse
intertekstuelle kader, hvad betingelserne er for deres realisering pa forskel-
lige mader. Som Fairclough og Chouliaraki skriver, s ma intertekstuali-
tetsbegrebet kombineres med en teori om magt. En sadan teori tilbyder
Bernstein, idet hans begreber i hojere grad seger at indkredse, hvordan lo-
kale kommunikative interaktioner er reguleret af magtforhold og kontrol-
former. Kort sagt gar Faircloughs perspektiv oftest indefra og ud, mens
Bernsteins perspektiv primaert gar udefra og ind samtidig med, at Bernstein
har blik for de lokale interaktioners mulighed for at bryde med de eksiste-
rende magtstrukturer. Bernsteins forstaelse af kommunikation som et selv-
stendigt medie, der i sig selv har betydning for den pzdagogiske praksis,
ligger godt i trad med Faircloughs forstaelse af sprogbrugens konstitueren-
de egenskaber. Ved at kombinere Bernsteins begreber til analyse af sociale
kommunikationsbetingelser med Faircloughs begreber til analyse af kon-
krete kommunikationer haber jeg pa at kunne belyse et strukturalistisk per-
spektiv 1 forstdelsen af flere samvirkende dimensioner, der pavirker den
konkrete begivenhed samtidigt, og at belyse den konkrete begivenheds
made at gen- og rekonstruere den sociale orden pa. Med andre ord, mener
jeg at Bernsteins begreber styrker det sociologiske perspektiv i Faircloughs
tilgang samtidig med, at de ligger i trad med den konstruktivistiske forstael-
se af sprogets konstituerende virkninger.
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2. Fairclough og kritisk di-

skursanalyse

I dette kapitel vil jeg fremlegge centrale begreber og forstielser hos
Fairclough for at tydeliggore hans projekt og de potentialer, han ser i en
tekstligt orienteret diskursanalyse. En af styrkerne i1 Faircloughs tilgang til
diskursanalyse er, at han funderer pointer om forandringstendenser i det
senmoderne samfund i grundige og detaljerede analyser af tekster. Dette
ser jeg som et vasentligt fundament 1 en tilgang, der satter sig for at be-
skrive sammenhang mellem processer pa mikroniveau og processer pa

makroniveau.

Faircloughs projekt

Faircloughs overordnede projekt er at udvikle en social teori (social theory)
om sprog. Faircloughs baggrund er selv sprogvidenskabelig (han er lektor i
lingvistik ved Lancaster universitet), men han har gennem hele sit forfat-
terskab varet optaget af at udarbejde et analytisk grundlag — en teori og
metode — til at knytte lingvistikken til socialvidenskabelige teoridannelser,
saledes at tekstanalysen kan bruges til analyse af bredere samfundsmassige
forandrings — og reproduktionsprocesser. Hans tidlige publikationer dreje-
de sig om sprog i relation til ideologi og magt. I sine forste artikler viser
Fairclough f.eks., hvordan en raekke tekstlige egenskaber fungerer ideolo-
gisk bl.a. ved den made, de forudsztter bestemte verdensopfattelser pa ved
en rekke implicitte antagelser, som de tager for givet og ikke stiller til di-
skussion. Disse artikler kulminerede i bogen “Language and Power” fra
1989, hvor “Kiritisk diskursanalyse” blev fremlagt som et program, som
skulle integrere tekstanalyse med sociokulturelle analyser af den diskursive
begivenhed. Dette program arbejder han videre med og i 1992 udkommer
bogen ”Discourse and Social Change”, hvor han fremlegger modeller og

begreber til an egentlig integration af tekstanalyse og analyser af sociale
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forandringer og argumenterer for en tekstligt orienteret tilgang til diskurs
analyse. Denne bog har iser bidraget til at udbrede kendskabet til kritisk
diskursanalyse. I 1995 udgav Fairclough bogen ”Ciritical Discourse Analy-

2
b

ogsa indeholder en rakke introduktioner, hvor Fairclough bl.a. beskriver,

sis”, som indeholder en rakke artikler fra perioden 1983-1992, men som
hvordan han vurderer tidligere publikationer. Bla. er han skeptisk overfor
sin tidligere forstaelse af ideologibegrebet, idet han mener, at det kritiske
politiske perspektiv ma styrkes. Kritisk diskursanalyse skal bl.a. bruges til at
belyse magt og dominans relationer indenfor et kapitalistisk system domi-
neret af klasserelationer, fremhaver han (1995 s. 18). Det politiske enga-
gement ses ogsa af hans analyser af politiske taler, herunder diskursen om
globaliseringen af skonomien som en selvstyrende kraft, og af hans analy-
ser af mediediskurser og politiske diskurser i medier, hvilket ogsa er tyde-
ligt med udgivelse af en bog om ”mediediskurs” i samme ar. Hans publika-
tioner indbefatter ogsa artikler om nedvendigheden af at arbejde med kri-
tisk sprogbevidsthed” 1 uddannelsessystemet. Denne politiske orientering
hznger sammen med hans forstielse af sproget som medkonstituerende
det sociale. Fairclough mener, at kritikken af sprogbrugen skal vare med til
at afslore den rolle, som diskursiv praksis spiller i opretholdelsen af domi-
nansforhold. Isar mener han, at kritisk sprogbevidsthed skal vere med til
at give indsigt 1 de rammer, der er for diskursiv praksis, og de sociale struk-
turer, som er med til at forme diskursive praktikker, og belyse muligheder
for forandring. Kritisk diskursanalyse som teori og metode har dog vearet
kritiseret for ikke at integrere socialvidenskaben tilstreekkeligt i tekstanaly-
sen. For at styrke denne side udgav Fairclough sammen med Lilie Choulia-
raki 1 1999 bogen “Discourse in Late Modernity”, som skulle fundere kri-
tisk diskursanalyse i de teorier, den hviler pa, bade mht. dens videnskabs-
teoretiske udgangspunkt og mht. hvordan den bidrager til forstielse af
forandringsprocesser i senmoderniteten.

Fairclough mener, at kritisk diskursanalyse er en teori og metode, der
bade skulle gavne sociologien og lingvistikken. Faircloughs grundleggende
udgangspunkt er, at a@ndringer i sproget er knyttet til bredere sociale og
kulturelle processer. At diskursanalyse er blevet vigtig skyldes ikke bare, at
vi nu er blevet mere opmarksomme pa sprogets konstituerende virkninger.

63



Annegrethe Abrenkiel

Mange forandringer f.eks. pa arbejdsmarkedet soges netop sat igennem
som forandringer i sprogbrug. Herhjemmefra kender vi f.eks. til, hvordan
”moderniseringen af den offentlige sektor” i hoj grad ogsa seges realiseret
gennem andret sprogbrug, f.eks. fra ’klienter” til “brugere” eller “kunder”,
som ikke bare afspejler en ny realitet, men som netop er led i at frembringe
en helt anden opfattelse og forstaelse af det offentliges rolle overfor bor-
gerne. Der udvikles nye begreber om de aktiviteter og relationer, der findes
indenfor den offentlige sektor. Fairclough argumenterer for, at den storre
opmarksomhed pa sprogets rolle i sociale forandringsprocesser ikke bare
skyldes, at sprogets rolle hidtil har vaeret underbelyst, men at mange an-
dringer i dag soges gennemfort gennem sproglige forandringer. I industri-
en arbejder man ikke lengere 1 sa hoj grad omkring samlebiandsarbejde,
men arbejdet tenkes 1 hojere grad organiseret af folk selv i ”selvstyrende
teams”, hvor kommunikationskvalifikationer far storre og storre betydning
ogsa for de laveste jobfunktioner. Produktionsmetoder bliver 1 hojere grad
sprogligt organiseret, og det bevirker, at folks arbejdsidentiteter i hojere
grad defineres i termer, der minder om privatlivet. Mange professionelle
teknologer arbejder pi at uddanne/udvikle den diskursive praksis pé ar-
bejdspladser, hvor bla. vejlednings- og interviewteknikker opeves som
kontekstfrie ferdigheder. Dette kalder Fairclough for “diskursens teknolo-
gisering”, og han er meget kritisk overfor denne teknologisering af samta-
len, som understottes af organisationers made at behandle og bruges sam-
taleteknikker pa. Det viser, at kontrol med sprogbrugen er vigtig, fordi de
sociale forandringer soges iverksat og gennemfort som diskursive foran-
dringer.

Disse tendenser til at kommunikative kompetencer bliver stadigt vigti-
gere kompetencer at besidde, afspejles ogsd i uddannelsessystemet. Hele
ideologien om livslang leering haenger sammen med @ndrede kvalifikations-
krav pa arbejdsmarkedet, hvorfor ogsa uddannelserne ma sigte bredere end
de mere snavre faglige kvalifikationer. Overgangen fra en ”synlig” pada-
gogik med fokus pa sterkt adskilte faglige prastationer til en ~usynlig” pa-
dagogik med fokus pa “almene” kompetencer, herunder kommunikative
kompetencer, og med fokus pa integration af fagligheder, kan netop ses
som led i disse forandringer pa arbejdsmarkedet. Det betyder ogsa, at de
personlige egenskaber i hojere grad bliver eksplicit genstand for bearbejd-
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ning og refleksion i padagogiske processer i uddannelsessystemet, herun-
der ogsa daghojskolen, hvor den personlige udvikling er defineret som en
del af formalet. Faircloughs kritiske blik for diskursens teknologisering kan
skaerpe blikket for, at sidanne inddragelser af det personlige 1 uddannelses-
systemet ikke blot er et sporgsmal om indevelse af kommunikative teknik-
ker, men at de involverer en rakke farer for “ekspropriation” af livsver-
den?

kommunikationen foregir — og skal forega — i. Kiritisk sprogbevidsthed

, og derfor ma suppleres med kritiske analyser af de sammenhange
indbefatter netop en afsogning af, hvordan tilsyneladende neutrale teknik-
ker og udsagn indgir i bestemte ideologiske konstruktioner af verdens
sammenhang, herunder hvordan det personlige kommer til at indga i sa-
danne sammenhange. I min analyse af klasserumssamtaler vil jeg vende
tilbage til diskussionen om inddragelse af det personlige i undervisningen.

Den tztte sammenhang mellem sociale og sproglige forandringer er
arsagen til, at analyse af sprogbrug er en god metode til at analysere sociale
forandringer. Fairclough mener ikke at en syntese mellem socialvidenska-
ben og lingvistikken hidtil har vaeret mulig, fordi lingvistikken har vearet
domineret af formalistiske og kognitive paradigmer, og socialvidenskaber-
ne har ikke interesseret sig for sproget. I socialvidenskaben er sproget ble-
vet betragtet som et “gennemsigtigt” og “uskyldigt” medium, der formid-
lede ideer og forestillinger om verden uden selv at forme dem. Selvom so-
cialvidenskaben 1 hoj grad har brugt tekster som baggrund for analyser, sa
er f.eks. indholdet i interview ofte blevet tolket uafhengigt af sproget i sig
selv, heevder Fairclough (1992, s. 2). Men lingvistikken har heller ikke for-
maet at tydeliggore relevansen af sprogstudier i socialvidenskaben, fordi
den ikke har forbundet analyser af tekster — ofte pa enkeltsztnings niveau
— med bredere samfundsmassige forandrings- eller reproduktionsproces-
ser. Med den sproglige vending (linguistic turn) i socialvidenskaben ser
Fairclough en ny mulighed for at udvikle en syntese mellem sprogteori og
socialteori, som gor tekstanalyse mulig som metode i studiet af samfunds-
mzssige processer.

Fairclough mener ikke, at hans version af “kritisk diskursanalyse” er
det forste forsog pa at analysere sammenhzngen mellem sprog og sociale

25 Fairclough henviser ofte til Habermas” analyse af ”systemverdens ekspropriation af livsverden” ,
som bl.a. diskursens teknologisering er en del af.
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strukturer/magt. I ”Discourse and Social Change” gennemgir han en rak-
ke teorier, som beskaftiger sig med tekstanalyse, men som prover at brede
tekstanalysen ud til en bredere samfundsmaessig kontekst. Men han kon-
kluderer, at langt de fleste forsog pa sidan en syntese lider under en vaegt-
ning af enten det ene eller det andet. Enten fokuseres pa sproget, som dis-
kuteres isoleret fra de magtrelationer, som er med til at forme den sprogli-
ge interaktion, f.eks. mellem lege og patient, eller ogsa har analyser af
sociale forandringer ikke tilstrekkeligt inddraget analyser af sproglige for-
andringer. Fairclough tilslutter sig 1 hoj grad mange af Foucaults pointer
om den diskursive formation af objekter, men mener, at Foucault mangler
at fundere sine konklusioner i konkrete tekstanalyser. De fleste analyser
mangler at belyse den kontekst, hvori teksten produceres, tolkes og cirku-
leres. Dermed kommer de til at betragte sproget som statisk og analyserer
ikke nermere sprogets rolle i forandringer i magtrelationer. Fairclough
mener, at en tekstanalyse ma inddrage analyse af den diskursive praksis,
hvor fokus er pa forhold omkring tekstproduktion og teksttolkning, dvs.
hvordan tekster rent faktisk bliver frembragt, og hvordan tekster rent fak-
tisk bliver forstiet. Teksters ideologiske virkning kan ikke bare tages for
givet, fremhaver Fairclough og mener, at der ma gives langt sterre op-
marksomhed pa tekstproduktions- og teksttolkningsprocesser. Sadan en
tilgang er ifolge ham bedre egnet til at fastholde det dynamiske element i
analysen.

Faircloughs diskursbegreb

Diskursbegrebet er ifolge Fairclough meget vanskeligt, fordi det bliver
brugt pa mange forskellige mader. Indenfor lingvistikken har nogle brugt
begrebet diskurs om talesprog i modsatning til skrevne tekster og fokuse-
ret pa de mere overordnede egenskaber ved teksten, frem for analyser pa
enkeltszetningsniveau. Andre lingvister soger at kombinere analyser af en
storre samling tekster (som forstas bredt som bade skrevne og talte tekster)
med analyser af interaktioner mellem taler og tilherer, forfatter og leser og
dermed ogsa den situationelle kontekst for tekstproduktionen og tolknin-
gen. En tredje made diskurs begrebet er blevet brugt pa i lingvistikken, er
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ifolge Fairclough som betegnelse for forskellige typer sprogbrug i forskelli-
ge sociale situationer — f.eks. klasserumsdiskurser, konsultationsdiskurser,
pr-diskurser osv. I socialteorien har diskursbegrebet varet brugt som en
betegnelse for forskellige mader at strukturere viden og sociale praktikker,
sadan som bl.a. Foucault har brugt begrebet. Inden for sidan en forstielse
afspejler diskurser ikke bare sociale enheder og relationer — de konstituerer
dem med bestemte virkninger for sociale subjekter.

Faircloughs diskursbegreb soger at kombinere den socialteoretiske for-
staelse af diskurser som konstitutive med den lingvistiske forstaelse af di-
skurser som sprogbrug i en interaktionskontekst. Dermed tager han af-
stand fra den mere formelle lingvistiks diskursbegreb og fastholder blikket
for den praksissammenhang, sprogbrugen indgar i. Fairclough betragter
grundlaeggende sprogbrug som en form for social praksis, hvor enhver di-
skursiv begivenhed /et hvilket som helst tilfelde af sprogbrug pa en gang
ses som en tekst, en diskursiv praksis og en social praksis.20

Fairclough forstar diskurser som det lingvister normalt kalder sprog-
brug, eller Saussures ”’parole” begreb. Men han mener ikke, at den konkre-
te sprogbrug i praksis er udtryk for rent individuelle variationer, hvor folks
idiosynkratiske brug af sprogsystemet er athzngig af deres individuelle on-
sker og intentioner. Fj heller er der tale om rent strukturelle systematiske
variationer, som sociolingvister har haft en tendens til at tale om.
Fairclough kritiserer sociolingvister for ensidigt at legge vaegt pa, hvordan
sprog varierer med sociale faktorer. Sddanne tilgange tenderer til at betrag-
te sociale subjekter, relationer og situationer som eksisterende uathzngige
af sprogbrugen?’. Det er som om sproget her blot er et overfladefenomen
til allerede eksisterende klasser osv. Fairclough bruger begrebet diskurs til
at forsta sprogbrug som en form for social praksis, frem for en individuel
aktivitet eller en afspejling af sociale variabler. Det betyder, at sprogbrug er
en form for handling, og at der er et dynamisk forhold mellem diskurser og
sociale strukturer. Pa den ene side er diskurser formet og begrenset af so-

20 Ud over denne generelle og abstrakte forstdelse af diskurs (i ubestemt form) som “’sprogbrug som
social praksis”, anvender Fairclough ogsa begrebet diskurs mere specifikt om den szrlige made, fa-
nomener italesettes pa fra et bestemt perspektiv, f.eks. en feministisk diskurs, en markedsforingsdi-
skurs. Den mere specifikke brug af begrebet diskurs anvendes, nar han bestemmer elementer i en di-
skursorden — se diskussionen om interdiskursivitet.

27 Jf. Faircloughs kritik af Bourdieu.
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ciale strukturer, pa den anden side er diskurser socialt konstituerende. Di-
skurser bidrager til konstitutioner af alle dimensioner af sociale strukturer,
sa som klasse, relationer indenfor institutioner osv. Diskurser er bide en
made at repraesentere og italesxtte verden p4, de bade konstituerer og kon-
struerer verden (Fairclough 1992, s. 63-64).

Dette at diskurser bade er konstituerende og konstruerende henger
sammen med Faircloughs syn pa forholdet mellem diskursordener og di-
skursive begivenheder som dialektisk. En diskursorden er en form for sy-
stem, men den er ikke et deterministisk system i strukturalistisk forstand.
En diskursorden er en konfiguration af diskurser og genrer, som bruges
indenfor et omrade eller en institution. Den konkrete begivenhed trakker
pa og artikulerer denne orden og er dermed med til at reproducere denne
orden, men den konkrete diskursive begivenhed kan ogsa @ndre denne or-
den ved at trakke pa den pa kreative og innovative mader eller ved at
trekke pa elementer fra andre diskursordener. F.eks. kan en familieer di-
skurs anvendes i en ellers overordnet autoriter legekonsultation. Et andet
eksempel er “anti-reklamen”, der pa alle mulige mader at prove at signale-
re, at dette ikke er en reklame og maske alligevel virker, fordi de fleste alli-
gevel godt ved, at det er en reklame. Pa den made trekker anti-reklamen pa
en pr-diskurs, men trakker pa den pa en utraditionel made, der ogsa kan
vare med til at &ndre reklame-genren.

Diskursers tre funktioner

Diskursers konstitutive effekter bestemmer Fairclough i forhold til tre om-
rader: Diskurser bidrager til at konstituere sociale subjekter, sociale relatio-
ner og videnssystemer. Fairclough kalder ogsa disse tre aspekter af diskur-
sers konstitutive virkninger for henholdsvis diskursers identitetsmassige,
relationelle og ideationelle funktioner. Den identitetsmeassige funktion
handler om, pa hvilken made subjektpositioner fremszattes i diskurser, den
relationelle funktion om, hvordan sociale relationer ivarkszttes og for-
handles mellem diskursdeltagere, og den ideationelle funktion om, hvordan

diskursen betegner verden og fremsztter forestillinger om sammenhange
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mellem enheder i verden. Den identitetsmassige og relationelle funktion
bliver ogsa nogle gange refereret til som den interpersonelle funktion.

Fairclough er dog skeptisk overfor at legge for stor vagt pa diskursers
konstitutive virkninger, sidan som Foucault har beskrevet det. Fairclough
fremhaever, at diskurser er konstituerende pa bade konventionelle og krea-
tive mader: de bidrager til at reproducere samfundet, som det er, mht. de
tre aspekter og til at forandre det. F.eks. athanger lereres og elevers identi-
teter og forholdet mellem dem af konsistente og vedvarende meonstre i
mader at tale sammen pa, men identiteterne og relationerne er samtidig
abne for forandringer, som delvist udspringer af diskurser — mader at tale
sammen pa 1 klassevarelset, 1 frikvartererne, pa lerervarelset, i administra-
tionen, i den bredere uddannelsesdebat osv. (Fairclough 1992, s. 65).
Faircloughs sprogbrug er her gengivet temmelig nojagtig for at understrege
hans skepsis for at legge for stor vagt pa diskursers konstitutive effekter;
han skriver, at diskurser bidrager til at konstituere de tre aspekter, og at for-
andringer delvist udspringer af diskurser. Dette haenger sammen med hans
forstielse af forholdet mellem sprog og virkelighed/materialitet, som jeg
har beskrevet 1 kapitel 1. Diskurser konstituerer kun delvist disse aspekter,
og de er ikke den eneste kilde til det sociale. At se diskurser som den ene-
ste oprindelse til det sociale kalder Fairclough for en faldgrube i den aktu-
elle debat, hvor der er kommet stor vagt pa diskurser. Fairclough fremha-
ver “familier” som et eksempel: Forzldre/barn forholdet, hvilke positioner
der er for ”far”, ’mor” og “barn” der er socialt tilgengelige, forstaelsen af
hjemmets betydning osv. er alt sammen konstitueret af diskurser, som re-
sultat af diverse og ofte modsatningsfulde processer af italeszttelse og be-
skrivelse. Det kunne let fore til den idealistiske konklusion, at den sociale
realitet stammer fra ideer i folks hoveder. Men Fairclough fremhaver, at
folk altid er konfronteret med familier som virkelige institutioner med
konkrete praktikker, eksisterende relationer og identiteter, som godt nok
selv er konstitueret i diskurser, men tingsliggjort (reificeret) til institutioner
og praktikker. For det andet spiller de konstitutive virkninger af diskurser
sammen med andre praktikker, si som fordelingen af arbejdsopgaver, for-
delingen af affektive udtryksformer osv. For det tredje finder diskursers
konstitutive virkning sted indenfor sociale strukturer, magtrelationer og
kampe. Fairclough konkluderer derfor:
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”Thus the discursive constitution of society does not emanate from a free play
of ideas in people’s heads but from a social practice which is firmly rooted in
and oriented to real, material social structures” (Fairclough 1992, s. 65-66)

Dermed afviser Fairclough mere radikale udgaver af konstruktivismen. Pa
den anden side er sociale strukturer heller ikke entydigt defineret — de har
altid kun en midlertidig stabilitet — og den konkrete begivenhed, som i sig
selv er modsatningsfuld, star altid 1 komplekst og variabelt forhold til de
sociale strukturer.

At betragte diskurser som en form for social praksis er det ene aspekt
af diskurser. Det, der gor dem til diskurser, er imidlertid, at de ogsa er tek-
ster. Det szrlige ved diskursive praktikker er, at de er manifesteret 1 lingvi-
stiske former. Den diskursive praksis er ikke i kontrast til den sociale prak-
sis, men en speciel form for social praksis. I nogle tilfxlde udger den di-
skursive praksis hele den social praksis 1 andre tilfzlde vil der vaere tale om
en blanding af diskursive og ikke-diskursive praktikker. F.eks. er undervis-
ning en social praksis, der primeart er diskursiv eller semiologisk, dvs. den
har ogsa kropssprog som et betydningsfuldt element. Analyse af den di-
skursive praksis fokuserer pa forhold omkring tekstproduktion, tekstforde-
ling og teksttolkning. Alle disse forhold krever en belysning af de specifik-
ke politiske, okonomiske og institutionelle kontekster, som diskurser op-
treeder 1. Dette er centralt, fordi man ikke kan rekonstruere
tekstproduktions — eller tolkningsprocessen alene med reference til teksten
selv. I teksten kan man kun finde spor eller indikatorer pa disse processer
bla. ved at se pa, hvordan teksten trackker pa andre tekster og selv kom-
mer til at indga 1 nye tekster.?

28 Fairclough er godt klar over, at mange af hans egne analyser ikke lever op til dette kriterium, fordi de
oftest kun beskaftiger sig med skrevne tekster, og han ikke har materiale, der belyser, hvordan tek-
sterne rent faktisk er blevet tolket, sidan som receptionsanalyser ofte beskaftiger sig med. Til analy-
sen af samtaler har man ofte flere indikatorer pa teksttolkningen, og Fairclough argumenterer da ogsa
for, at bringe kritisk diskursanalyse af diskursive begivenheder sammen med etnografiske analyser af
sociale strukturer og kontekster for interaktion (Fairclough 1995, s. 9 og 10).
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Faircloughs tredimensionelle model

For at fastholde potentialet fra tekstanalysen og samtidig have blik for den
lokale og globale kontekst som teksten er produceret og bliver tolket og
cirkuleret i, har Fairclough udviklet en tredimensionel model til kritisk di-
skursanalyse. Modellen ser siledes ud:

Social praksis

Diskursiv  praksis:  tekstpro-
duktion, teksttolkning, tekst-
citkulation

Tekst

Fairclough kalder selv modellen for en made at forsta diskurser pa som pa
én gang en social praksis, en diskursiv praksis og en tekst, men fremhaver
samtidig, at den er et forseg pa at sammenbringe tre analytiske traditioner,
som Fairclough mener er nodvendige i diskursanalyse. De tre traditioner er

1. Den tztte lingvistiske analyse, som er indlejret 1 en analyse af

2. Den diskursive praksis. Her er der tale om analyser pa mikrosociolo-
gisk plan og primart fra en fanomenologisk synsvinkel, hvor social
praksis betragtes som noget, folk selv producerer og skaber meninger i
gennem deres hverdagshandlinger. Men Fairclough mener at sidanne
lokale konstruktioner er ogsa er formet af
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3. Makrostrukturer, som ogsa kan pavirkes af de diskursive kampe som
foregér pa niveau 2.

Selvom modellen fremhzves at vere udtryk for en tredimensionel forstael-
se af diskurser, sa er den ogsa udtryk for forskellige analysetilgange — og
dermed en metode, som Fairclough da ogsa anviser fremgangsmader for
pa de forskellige niveauer.

I forhold til dette projekts intention om at belyse sammenhaxng mellem
makro- og mikroprocesser er det interessante netop, hvordan analyse pa et
niveau kobler sig til analyser pa et andet niveau. Her anvender Fairclough
begrebet “intertekstualitet” som et centralt begreb, som overlapper mellem
de forskellige niveauer. Forskellige dimensioner af intertekstualitet eller in-
terdiskursivitet kan analyseres forskelligt pa de forskellige niveauer. Begre-
berne intertekstualitet og interdiskursivitet vil jeg gar narmere ind i senere,
men forst vil jeg fremlegge, hvad Fairclough fremhaver som centrale per-
spektiver og analysemetoder pa de forskellige niveauer.

Diskurser som tekster

Skellet mellem tekstanalyse og analyse af den diskursive praksis er ikke
skarpt. Men pa dette niveau trekker Fairclough meget pa analyseteknikker,
som traditionelt har varet anvendt i lingvistikken, sa som analyse af ord-
forrad, setningsopbygning, sammenhang mellem sztninger og tekststruk-
turen. Her vil jeg ikke gd nzrmere ind i, hvordan analyse af de enkelte dele,
som Fairclough definerer pa dette niveau, kan finde sted, men det er i hoj
grad analysebegreber, jeg tager i anvendelse i min konkrete analyse af klas-
serumssamtaler, og der vil jeg introducere begreberne nojere.

Ligesom det er umuligt at lave en ren beskrivelse af en tekst uden sam-
tidig at tolke, er det ogsa umuligt at lave en ren neutral tekstanalyse uden
ogsa at ga ind 1 det andet niveau, den diskursive praksis. Analysen af ord-
forrad, f.eks. brugen af ordet “deltager” frem for ”elev’” — er aldrig bare en
ren beskrivelse, men betragtet som diskurs har dette ordvalg betydninger,
som har bestemte funktioner og virkninger. En udlegning af tekstens
struktur, som f.eks. turtagningssystemet i en samtale, kan umiddelbart fo-
rekomme rent beskrivende, men betragtet som diskursiv praksis indgar tur-
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tagningssystemet i en sammenhang, hvor samtaledeltagerne ogsa tolker
det, der foregar, ud fra deres sociokulturelle ressourcer og selv producerer
deres bidrag til samtalen ud fra disse ressourcer, som ogsa indbefatter de-
res forstielse af, hvilken sammenhaxng der er tale om. Fairclough under-
streger, at tekster ofte er ambivalente og at det ikke er muligt at udlede én
mening af en bestemt tekst eller et bestemt ordvalg, men tekster har et
meningspotentiale, som er heterogent og bestar af overlappende og ofte
modsaztningsfulde meninger. Udlegningen af den funktion ordvalget, som
setningsopbygningen, sammenhangen mellem sztninger og tekststruktu-
ren har, athaenger bla. af den kontekst selve teksten indgar i, og dermed af
den diskursive og sociale praksis.

Diskurser som diskursiv praksis

At betragte diskurser som diskursiv praksis er led i at forsta tekster i de so-
ciale kontekster, de bliver til i, konsumeres i og cirkuleres i. En tekst har
ofte en forfatter, men denne fremstiller andres tekster, f.eks. som den aka-
demiske tekst, der refererer andre tekster, en avisartikel, som skrives af en
journalist, som maske direkte eller indirekte citerer andres udtalelser eller
skrevne tekster. Selve artiklen gar ligeledes gennem en lang redaktionel re-
digeringsproces, inden den trykkes i avisen osv. Tekster leses ogsa meget
forskelligt 1 forskellige kontekster. En opskrift leses pa en anden made end
et digt, og leesere kan anlegge mange forskellige laesninger af samme tekst.
Tekster transformeres ogsa til andre tekster, f.eks. legekonsultationen til
journaler. Pa den made konsumeres tekster pa mange forskellige mader af-
hzngig af konteksten. Tekster cirkuleres ogsa pa forskellige mader, nogle i
meget simple distributionsnet andre 1 mere komplekse, som f.eks. politiske
taler. Tekster produceres ofte i1 forhold til den forventede lesning og di-
stribution af teksten.

Teksters komplicerede produktions, konsumtions- og cirkulationsbe-
tingelser bevirker at analyse af den diskursive praksis bestar i at belyse,
hvordan forfattere traekker pa allerede eksisterende diskurser og genrer for
at producere deres tekster og ligeledes, hvordan lxsere og tilherere trackker
pa forhandenvzrende genrer og diskurser for at tolke teksten. Fordi tekster
ofte 1 sig selv er ambivalente og flertydige ma folk anvende deres for-
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handskendskab til at reducere tekstens potentielle flertydighed. Pa dette ni-
veau identificerer Fairclough analyse af tekstens overordnede sammen-
hzng, dens “kraft” — dens handlingskomponent, hvad den bruges til at go-
re socialt (dens sproghandling) og dens interdiskursivitet, som igen bestar
af analysen af genrer og diskurser, den trackker pa. Analysen af disse aspek-
ter indebarer alle en orientering mod den kontekst, som teksten produce-
res og tolkes i. Ved hjalp af konteksten reduceres ambivalensen, fordi kon-
teksten er med til at give et billede af, hvilken type tekst der er tale om, og
hvad intentionen med den er. Teksttolkerne kommer til en konklusion om
tekstens betydning ved hjzlp af en tolkning af den totale sociale praksis,
som tekstproduktionen er en del af. En konstatering i en interviewsituation
kan sdledes let tolkes som et nyt sporgsmal (tekstens kraft), fordi situatio-
nen grundleggende er kendetegnet ved en, der udsporger, og en, der svarer
pa sporgsmal. Pa samme made er en sammenhangende tekst ogsa mere at
betragte som en egenskab ved teksttolkeren end ved teksten selv. En
sammenhangende tekst bestar af dele (sztninger, episoder osv.), som hen-
ger tilstraekkeligt sammen til at gore den meningsfuld. Ofte er tekster kom-
poneret saledes, at der ikke er umiddelbart tekstlige indikatorer pa, hvor-
dan teksten hanger sammen, men tekstleseren ma trekke pa og inddrage
generelle antagelser for at slutte sig til en meningsfuld sammenhang. F.eks.
forudsztter setningen ”Der er mange indvandrere i omradet, sa politiet
har sat ekstra kraefter ind”, at mange indvandrere er involveret i aktiviteter,
som kraver politiets indsats. Nar leesere automatisk laver disse forbindelser
og slutninger, positioneres de af teksten — dels som folk, der er i stand til at
lave disse slutninger, dels som subjekter, der har disse holdninger. En vig-
tig del af teksters ideologiske virkning er siledes de sammenhange og slut-
ninger, leseren er nodt til at lave for at fa teksten til at haenge sammen. Of-
te drages disse slutninger ubevidst, men man kan ogsa gore modstand mod
de positioner, som teksten laegger op til at indtage.

Diskurser som social praksis

Nar Fairclough skal bestemme diskurs som social praksis, traekker han iser
pa Althussers ideologiforstaelse og pa Gramscis forstielse af hegemoni.
Det er som sagt ikke det samme som, at Fairclough forstir det sociale som
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udelukkende bestaende af ideologier. Men fokus pa ideologi i hans beskri-
velse af diskurs som social praksis henger sammen med, at Fairclough me-
ner, at kritisk diskursanalyse iser er velegnet til at belyse de diskursive fa-
cetter af det sociale.

Fairclough forstar ideologier som konstruktioner af virkeligheden, som
er indlejret i diskursive praktikker, og som bidrager til at producere og re-
producere eller forandre dominansrelationer. Hos Fairclough betragtes
ideologier ikke bare som abstrakte vardisystemer, som bidrager til at fast-
holde den sociale orden. For det forste fordi ideologier materialiseres 1 di-
skursiv praksis; ideologi opererer i betydningsskabelsesprocesser i hverda-
gen, hvor betydningsskabelse er en aktiv proces ogsa hos teksttolkeren.
For det andet fordi flere ideologier er pa spil i diskursive praktikker positi-
onerer subjekter pa forskellige og modsatningsfyldte mader, hvilket kan
skabe opmarksomhed pa de ideologiske virkninger. En vigtig pointe, som
Fairclough overtager fra Althusser er forstaelsen af, at ideologier virker ved
at interpellere folk. At ideologier interpellerer vil sige, at de via sproget
konstruerer bestemte positioner — sproget “prajer” individer pa bestemte
mader og gor dem derved til subjekter, hedder det hos Althusser?. Men
Fairclough mener, at Althusser tenderer til at tage diskursers ideologiske
virkninger for givet og fremhaver, at en person i en institution bliver in-
terpelleret pa forskellige mader — bliver trukket 1 forskellige retninger — og
at dette giver anledning til forvirring og usikkerhed, som kan vare med til
at problematisere den naturaliserede og automatiserede praksis, som er
ideologisk investeret. Fokus 1 analysen ma ifelge Fairclough vare pa de
kampe, der er i institutioner, om at tildele bestemte ideologier dominans.

Nar Faircloughs fokus er pa diskurskampe frem for at tildele en be-
stemt diskurs dominans, skyldes det inspiration fra Gramscis hegemonibe-
greb. Hegemoni er dominans pa tvaers af mange domaner 1 samfundet,
men denne dominans opnas kun delvist og midlertidigt som en ustabil li-
gevaegtstilstand. Hegemoni er at vinde tilslutning ved at integrere frem for
simpelthen at dominere underordnede klasser. Hegemoni er et sted for
konstante kampe og forhandlinger om at konstruere, vedligeholde eller op-
splitte alliancer, og den antager mange former. ’Common sense” er ideo-

2 Her gengivet fra Jorgensen og Phillips 1999, s. 25
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logi, der er blevet naturaliseret, men ved at betragte den sunde fornuft som
resultat af tidligere forhandlingsprocesser kan den ogsa ses som konstant
mal for omstrukturering i vedvarende kampe. Denne forstaelse af konstant
kamp pa baggrund af tidligere kampe hznger godt sammen med
Faircloughs forstaelse af diskurser som praktikker, hvori elementer af di-
skursordener artikuleres og reartikuleres. En diskursorden kan betragtes
som en mere eller mindre stabil ligevagtstilstand, som en ustabil konfigura-
tion af elementer, og den diskursive begivenhed artikulerer disse elementer
pa reproduktive eller transformerende mader.

Interdiskursivitet og intertekstualitet

Intertekstualitetsbegrebet er som sagt vigtigt for at bibringe diskursanaly-
sen et dynamisk element. Faircloughs intertekstualitetsforstaelse er stark
inspireret at Kristeva og Bakhtin, men Fairclough operationaliserer og
konkretiserer ogsa dette begreb med specifikke analysemetoder til at belyse
en teksts intertekstualitet. Intertekstualitet refererer til det forhold, at en
tekst altid bygger pa tidligere tekster og indeholder antydninger af forven-
tede fremtidige tekster. Bakhtin pegede pa at en tekst altid er formet af an-
dre tekster, som den besvarer”, og af tekster, som den forventer bliver
produceret efterfolgende. En tekst indeholder altid bidder af andres tek-
ster, mere eller mindre eksplicit, og vores tekster indeholder derfor varie-
rende grader af ”anderledeshed” og “egensindighed” (Fairclough 1992, s.
102). Teksters uundgaelige intertekstualitet bevirker, at de er velegnede til
at studere social forandring, fordi intertekstualiteten placerer historien i
teksterne og teksterne i historien, som Fairclough fremhaver med referen-
ce til Kristeva. Kombinationen af intertekstualitetsbegrebet og hegemoni-
begrebet er sarlig vigtig, mener Fairclough, fordi i praksis finder der ikke
en ubegrenset kreativ intertekstuel produktion sted. Tekstproduktion er
socialt begranset af magtrelationer, og intertekstualitetsbegrebet kan ikke i
sig selv redegore for disse begrensninger. Ifolge Fairclough kan hegemo-
nibegrebet bruges til at belyse mulighederne og begransningerne for inter-
tekstuelle processer bade indenfor bestemte hegemonier, samtidig med at
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man kan forstd intertekstuelle processer som processer i en hegemonisk
kamp, hvor diskursordener udfordres og rekonstrueres.

Fairclough skelner mellem manifest intertekstualitet og konstitutiv in-
tertekstualitet. Manifest intertekstualitet henviser til, at andre tekster er
eksplicit til stede i en tekst, sa som ved anvendelse af citater, mens konsti-
tutiv intertekstualitet inddrager andre tekster pa en implicit made.
Fairclough kalder ogsa konstitutiv intertekstualitet for interdiskursivitet.
Her henvises til, at elementer fra en diskursorden — diskurser og genrer —
inddrages 1 en tekst produceret indenfor en anden diskursorden. Her er der
tale om, at en tekst inkorporerer konventioner fra andre diskurser frem for
konkrete andre tekster. Teksters intertekstualitet og interdiskursivitet er
med til at gore dem heterogene og ambivalente. F.eks. kan det vaere svaert
at afgore, om et indirekte citat af en andens udtalelse afspejler fortallerens
ord eller den citeredes — f.eks. "Bornene sagde, at de satte stor pris pa den
okologiske mad, vi serverede”. Her er det svert at afgore om det er borne-
nes eller forzldrenes ord (og mening), der gengives.

Interdiskursivitet er et vigtigt fokus i analyser, fordi det er gennem ana-
lyse af, hvordan elementer i en diskursorden artikuleres, at sporgsmalet om
social forandring er sarligt tydeligt. Fairclough definerer fire elementer,
som udgor konfigurationen af en diskursorden — disse er genre, stil, aktivi-
tetstype, og diskurs. I sine senere publikationer henviser han nasten kun til
genre og diskurs.

Genrer betegner et relativt stabilt szt konventioner, som giver bestem-
te idealtyper for forskellige tekster. Genrer forbindes med og ivaerksetter
delvist socialt ratificerede aktivitetstyper, s som en uformel samtale, en
samtale ved indkeb, et digt, en akademisk artikel osv. Genrer er en slags
skemaer for at tolke teksten, den giver bestemte forventninger til, hvilken
type tekst der er tale om, og hvad tekstproducenten vil med den. Genrebe-
grebet er vigtigt 1 forhold til forstielsen af forholdet mellem forandringer i
sproget og bredere sociale forandringer. Andringer i den sociale praksis
manifesteres gennem ndringer i genresystemet og ivarksettes delvist
gennem xndringer i genresystemet.

Diskurser svarer til det, man traditionelt kalder indholdet, men
Fairclough foretreekker begrebet diskurs for at papege, at et indhold altid
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fremszttes pa en bestemt made, som ogsa er med til at forme indholdet.3
Han foreslar derfor, at man anvender en form for dobbeltbetegnelse —
f.eks. en teknisk-videnskabelig medicinsk diskurs, som bade betegner for-
men og indholdet.

Social forandring

Faircloughs forstielse af modsztningsfyldte ideologiske positioneringer og
hegemoni som en ustabil ligevagts tilstand er et vigtigt afsat for hans iden-
tifikation af social forandring. Ligeledes er intertekstualitetsbegrebet vigtigt,
fordi Fairclough her operationaliserer en forstaelse af diskursers heteroge-
nitet, sa vi har en metode til at analysere diskursive forandringer som led 1
bredere sociale forandringer. Teksters uundgaelige intertekstualitet medfe-
rer mulighed for forandring. Forandring indebarer grenseoverskridelser
mellem konventioner for tekstproduktion si som at satte genrer sammen i
nye kombinationer eller at trekke pa diskurser i situationer, som normalt
udelukker dem. Fairclough inddrager selv et eksempel med en legekonsul-
tation indenfor en alternativ medicinsk praksis. Her inddrager legen i hoj
grad en terapeutisk og familieer diskurs 1 sin samtale med patienten og lader
patienten vare den, der forer ordet det meste af tiden, 1 modsatning til en
mere traditionel konsultation, hvor legen udsperger patienten og afbryder
denne, nar han har faet nok information til at kunne stille en diagnose. Sa-
danne interdiskursive processer kan veare led i at etablere en ny konventi-
on, hvis den fir massiv gennemslagskraft. Jf. eksemplet med tv-debatten
fra kapitel 1, hvor Fairclough fremhaver, at medierne i hojere og hojere
grad inddrager en hverdagsagtig samtalestil i interviewformer, der for var
mere formelle i stilen, og at disse nye konventioner er med til at skabe for-
andringer ogsa i det politiske felt.

30 Se den tidligere diskussion om Faircloughs to mader at bruge diskursbegrebet pa.
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Udviklingsperspektiver for kritisk diskursanalyse

Faircloughs projekt er vigtigt og meget sympatisk. Det sidste galder ogsa
hans made at forsta det dialektiske forhold mellem diskursive begivenheder
og diskursordener og hans blik for forandringsmuligheder. Nogle gange
forekommer hans projekt og positioner dog sa sympatiske, at det bliver
meget svart at fa hold om dem. Det er umuligt at vere uenig i, at diskurser
bide er konstituerende og konstruerende og at “virkeligheden ikke bare
udspringer af ideer i folks hoveder”, som en lidt naiv reformulering af kon-
struktivismen 1 den radikale udgave. Men det konstruktivistiske perspektiv
og syn pa sprog er ogsa vigtigt, fordi det fastholder forandringspotentialer.
Faircloughs styrke ligger pa det lingvistisk niveau. Selvom det ikke er
fremgaet tydeligt af denne gennemgang af hans teori og metode, sa inde-
holder hans publikationer mange eksempler pa tekstanalyser med belysning
af, hvordan den konkrete diskursive begivenhed er med til at konstituere
det sociale, ligesom den selv er konstitueret af bredere sociale strukturer.
Disse analyser er sterk inspirerende og virker som en solid made at funde-
re analysen af social praksis i konkrete tekstproduktioner og dermed kon-
krete praktikker. Derfor vil jeg ogsa i min egen analyse inddrage langt flere
af de inspirationer fra Fairclough, som hans tekstanalyser indeholder. Det
svageste led i den tredimensionelle model er analysen af social praksis.
Selvom interdiskursivitetsbegrebet skulle vare et saerligt medierende led —
bade mellem de forskellige niveauer i analysemodellen og mellem diskursi-
ve og bredere sociale forandringer, sa forekommer det stadig underbelyst,
hvordan bestemte diskursordener sztter greenser for tekstproduktion og
bestemte muligheder for kreative og innovative diskursive praktikker. Sagt
pa en anden made, sa savner jeg en lige si konkret operationalisering af
den made, sociale strukturer sztter begraensninger for diskursive praktikker
pa, som den made han operationaliserer analysen af, hvordan diskurser
producerer sociale subjekter. Bernstein har i sin teori lagt sarligt vegt pa
rammesatningen af diskursive begivenheder, men er til gengzld ikke sar-
ligt specifik omkring analyse af konkrete tekster. Ved at kombinere Bern-
steins perspektiv med Faircloughs haber jeg pa at styrke det sociologiske
element i tekstanalysen, og derfor vil jeg nu introducere Bernsteins teori.
Samtidig udger Bernstein en overgang til diskussionen af pzdagogiske
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praktikker i uddannelsesinstitutioner, idet han mere specifikt beskaftiger
sig med disse.
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3. Bernsteins teort om pada-
gogikkens sociale logik og
dynamik

I forrige kapitel har jeg fremlagt Faircloughs centrale begreber til at inte-
grere sprogbrugsanalysen med teorier om social forandring og fremhzvet
hans styrke i de tette lingvistiske analyser af tekster med fokus pa
forandringsdynamikker og -perspektiver i disse. I forste kapitel fremhave-
de jeg, at Bourdieu i hoj grad satter fokus p4, at interaktioner foregar i et
prekonstrueret rum, som sxtter begraensninger for interaktionsdeltagernes
handlemuligheder i konkrete kommunikative begivenheder. Men med
Bourdieus begreber er det svart at ga direkte til en analyse af klasserums-
samtalerne. Der er langt fra den abstrakte diskussion af felter og til de spe-
cifikke sproglige praktikker. Eller sagt pa en anden miade mangler jeg be-
greber til at beskrive, hvordan felternes strukturer satter sig igennem i lo-
kale interaktioner og til at beskrive, hvordan de lokale interaktioner
bidrager til konstruktionen af det sociale. Da jeg i mit projektforlob stodte
pa Basil Bernstein blev jeg grebet af hans teoretiske begreber og perspekti-
ver, netop fordi de sigter pa at belyse, hvordan den padagogiske kommu-
nikation viderebringer eksterne magtforhold, samtidig med at den padago-
giske kommunikation tillegges en selvstendig konstituerende virkning.
Dette perspektiv er underbelyst hos Bourdieu. Bernsteins begreber om ko-
der, klassifikation og rammesatning gor det muligt at beskrive sammen-
hznge mellem mikroprocesser (den padagogiske kommunikation) og ma-
kroprocesser (de institutionelle rammebetingelser) samtidig med, at hans
begreber giver mulighed for at diskutere dbningerne i disse processer, sale-
des at det bliver muligt at afsoge evt. leringspotentialer.

Intentionen med at inddrage Bernstein er saledes at bygge bro mellem
den generelle sociologiske beskrivelse af samfundsmassige mekanismer og
de konkrete interaktioner og samtaler i et klassevarelse. Fordelen ved at
inddrage Bernstein er desuden, at han beskriver paedagogisk praksis i ud-
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dannelsesinstitutioner. Bernstein indtager sialedes en mellemposition mel-
lem Bourdieu og Fairclough, idet han som uddannelsessociolog har blik
for historiske, sociale magtforholds betydning for konkrete institutionelle
praktikker (de forhold, som Bourdieu fremhaver noedvendigheden af at be-
lyse, men mangler begreber til at beskrive formidlingen af), samtidig med,
at han har begreber til at beskrive interaktionelle processer, men pa et mere
generelt plan end Faircloughs detaljerede analyser umiddelbart giver anled-
ning til. Dermed ser jeg ogsa en mulighed for at anvende Bernsteins be-
greber i en etnografisk analyse af sociale strukturer og konteksten for de
konkrete klasserumssamtaler, som Fairclough peger pa, at kritiske diskurs-
analyser ma kombineres med.

Derfor vil jeg i folgende afsnit forst praesentere Bernstein og hans so-
ciologiske projekt og formidle hans centrale begreber om koder, klassifika-
tion og rammesztning, som indgar 1 hans bestemmelse af synlig og usynlig
pedagogik. Dette afsnit danner baggrund for efterfolgende at formidle
Bernsteins forstielse af pedagogiske diskurser, sarligt hans begreb om re-
kontekstualisering. Disse begreber vil senere blive sogt operationaliseret i
en analyse af praktikker i daghojskolen. Umiddelbart efter kapitlet her vil
jeg diskutere implikationer af Bernsteins perspektiv pa padagogikkens so-
ciale logik og dynamikker for leeringsforstaelser.

Bernsteins uddannelsessociologiske projekt

Basil Bernstein er primart kendt for sine analyser af “klassesprog”, serligt
sine lingvistiske analyser af skolekoder. Bernsteins tidlige arbejde viste,
hvordan forholdet mellem den sociale arbejdsdeling, familien og skolen
medforte forskellig leringsmuligheder for de sociale klasser. Bernstein har
gennem hele sin karriere vaeret staerkt inspireret af Durkheim, szrligt hans
forstaelse af den sociale arbejdsdeling. Bernstein siger selv, at han ikke fra
nogen anden teoretiker har faet si steerk forstaelse af, hvad begrebet det
sociale vil sige. Logikken i Bernsteins brug af Durkheim er kort sagt, at nar
der er storre kompleksitet i arbejdsdelingen betyder det, at nogle har et di-
rekte forhold til den materielle produktion — den fysiske produktion, mens
andre har et mere indirekte og derfor er mere orienteret mod symbolske
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verdier, jf. Bourdieus kapitalbegreb. Disse forskelligartede relationer til
den fysiske produktion betyder, at man orienterer sig mod forskellige ko-
der. I starten brugte Bernstein Durkheim til at vise, hvordan andringer i
lzeseplaner (fra sammenstykket til integreret kode — se senere) reflekterede
overgangen fra mekanisk til organisk solidaritet. Senere har han iser brugt
Durkheim til se pa sasmmenhangen mellem forskellige former for organisk
solidaritet, og det han kalder synlig og usynlig pedagogik. Men tankegan-
gen har hele tiden varet, at klasserelationer genererer, fordeler, reproduce-
rer og legitimerer forskellige former for kommunikation, som formidler
dominerende og dominerede koder, og at subjekter positioneres forskelligt
af koder 1 den proces, hvori koderne tilegnes. Det far ogsa Sadovnik3! til at
fremhzave, at Bernstein aldrig har brugt Durkheim i en form for konsen-
susorienteret funktionalisme, men som afsat til at belyse, hvordan skolen
fungerer som base for privilegier og dominans (Sadovnik 1995, s. 19).

Bernsteins senere arbejde er mere koncentreret mod at forbinde ma-
krosociale relationer (endringer i arbejdsdelingen) med mikroprocesser i
uddannelserne. Bernstein sigter i sine senere analyser pa at belyse padago-
giske diskurser og praktikker og deres betydning for identitetsdannelse. Pa
den made er han i langt hojere grad end Bourdieu eksponent for det kon-
struktivistiske element i den strukturalistiske konstruktivisme, idet han gar
ind og beskriver selve konstitutionsprocesserne. Men stadig er fokus pa
sammenhaxnge mellem lokale konstruktioner og eksterne magtforhold, pa
den institutionelle formning af diskurser og identiteter.

Sadovnik skelner mellem to forskellige uddannelsessociologiske tilgan-
ge — den strukturalistiske marxistisk inspirerede, som betragter pedagogik
og laeseplansforskning” 1 relation til objektive betingelser, sidan som ar-
bejdsdelingen og det politiske og okonomiske system, og den fanomeno-
logiske/interaktionistiske tilgang som legger vaegten pa, hvordan deltagere
(lerere og elever) konstruerer pedagogik og skoleviden gennem sociale in-
teraktioner. Han peger samtidig p4, at en rekke nye uddannelsessociologer
soger at undga den okonomiske determinisme — den direkte korrespon-
dance mellem kapitalistiske produktionsforhold og uddannelse — og prover

31 Sadovnik er professor ved Adelphi University, New York, School of Education og har redigeret en
antologi om Bernsteins sociologi med introduktioner til Bernsteins arbejde og eksempler pa anven-
delse af det i forskellige felter.
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1 stedet at forsta skolernes grad af autonomi og de mere specifikke mader,
hvorpa uddannelse er relateret til overordnede sociale, politiske og oko-
nomiske betingelser. Han papeger, at Bernstein er en af de uddannelsesso-
ciologer, der tilbyder teoretiske begreber til at fastholde et dialektisk syn pa
forholdet mellem objektive og subjektive sfzrer, frem for blot at reducere
uddannelse til et ledsagefenomen. Bernsteins projekt er at forbinde de
samfundsmzssige, institutionelle, interaktionistiske og intrapsykiske ni-
veauer frem for at levere et deterministisk syn pa uddannelse?. Derfor vil
han udvikle begreber, der kan integrere mikro- og makroniveauer i analy-
sen

”...to understand something about the rules, practices, and agencies regulat-
ing the legitimate creation, distribution, reproduction, and change of con-
sciousness by principles of communication...in short, an attempt to under-
stand the nature of symbolic control” (Bernstein 1990, s. 113)

Bernstein opsummerer selv det centrale omdrejningspunkt i sin forskning

til folgende sporgsmal:

”How does power and control translate into principles of communication,
and how do these principles of communication differentially regulate forms of
consciousness with respect to their reproduction and the possibilities of
change?” (Bernstein 1996, s.18)

I forhold til denne afhandlings intentioner, er det lige pracis Bernsteins in-
teresse for kommunikation i padagogiske relationer, der gor ham relevant,
iseer hans blik for kommunikationsprincippers strukturelle pragning og
virkninger pa de sociale relationer. Samtidig leverer han med skellet mellem
magt og kontrol en mulighed for at diskutere forandringer — bade mht. at
lokalisere hvor og hvordan forandringer kan initieres og hindres, samt et
“kvalitetsmal” for forandringer, noget som jeg senere i athandlingen vil so-
ge at relatere til leringsperspektiver hos Bernstein. Men forst vil jeg frem-
legge nogle af de centrale begreber Bernstein har udviklet til at beskrive
pedagogiske institutioners formidling af magtrelationer.

32 At Bernstein soger at kombinere forskellige analyse niveauer ses ogsa af hans inspiration fra forskel-
lige teoretiske traditioner. Klassifikationsbegrebet er stark inspireret Durkheim, mens begrebet “fra-
ming” er inspireret af symbolsk interaktionisme, swtligt Mead, dog i en anden drejning (Bernstein

2000, s. 89).
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Kodebegrebet

Et centralt begreb hos Bernstein til at forsta formidlingen mellem makro-
strukturer og mikroprocesser er kode-begrebet. Kodebegrebet er ogsa det
begreb, Bernstein blev mest kendt for i dansk sammenhang, serligt er be-
greberne “elaboreret og restringeret kode” kendt indenfor sociolingvistik-
ken. Disse begreber har dog vaeret meget kritiseret for at vaere udtryk for
en kulturel ”mangel teori” pa den made, at de tilsyneladende identificerer
problemet med at born fra bestemte sociale klasser (arbejderklasseborn =
en restringeret kode) klarer sig darligt i skolen som en fejl/mangel hos dis-
se born selv, sztligt deres sproglige formaen. Atkinson3? skriver i sin intro-
duktion til Bernsteins sociologi, at megen kritik af Bernstein har varet ba-
seret pa misforstdelser af ham og pa sekundzr litteratur om hans teori, som
ofte har fokuseret pa hans arbejde om sammenhange mellem sprog, social
klasse og uddannelse. For mange er Bernstein derfor blevet synonym med
en teori om lingvistiske mangler som forklaring pa uddannelsesmassige
nederlag. Men Atkinson betoner, bl.a. med undertitlen pa sin bog (Bern-
steins sociologi), at Bernsteins arbejde med sprog og uddannelse er indlej-
ret i et bredere sociologisk projekt, hvor intentionen er at belyse de kom-
plekse sammenhange mellem kulturel overlevering, den sociale arbejdsde-
ling, magt og diskurs. Efter Bernsteins tidlige publikationer om de to
koder, har han senere fokuseret mere pa organiseringen af skoleviden, sar-
ligt laeseplaners betydning for den kulturelle reproduktion, og senere er
Bernstein ogsa mere bredt begyndt at anvende begrebet diskurs som en in-
dikation pa, at hans forstaelse af det sproglige er indlejret i komplekse net-
vark af relationer, bade indenfor og mellem institutioner. Atkinson kon-
kluderer saledes, at Bernstein ikke har lavet epistemologiske brud i lobet af
sit forfatterskab, men snarere har udviklet kompleksiteten i sine analyser

med en intern sammenhang mht. temaer og tilgange. Atkinson m.fl. be-

3 Paul Atkinson er professor ved Cardiff School of Social Sciences, University of Wales, og udgav i
1985 en bog om Bernsteins strukturalisme, som bl.a. fremhaver, at Bernstein-receptionen som en
deficit-teori har varet baret af misforstielser. Atkinson argumenterer for, at der har varet en udvik-
ling i Bernsteins teori, men at der er klare linjer fra de senere forstaelser af paedagogiske diskurser til
de tidligere begrebssatninger af kodebegrebet som et bagvedliggende regulerende system.
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tegner Bernsteins tilgang som strukturalistisk34, men med en stadig storre
forfining af analyserne for at belyse de komplekse sammenhange mellem
strukturer og konkrete interaktioner.

Kode er ifolge Atkinson “det regulerende princip som ligger bag for-
skellige meddelelsessystemer, sxrligt leseplaner og pedagogik” (Atkinson
1985 5. 136). Denne forstaelse bruger Atkinson til at papege ligheden med
strukturalistiske positioner. Koder er altsa et regulerede princip eller meka-
nisme som ligger bag overflademanifestationer af tale, perceptioner og di-
skurser.

Bernstein siger selv, at han har bevaeget sig fra definere koder ud fra de
lingvistiske indikatorer? pa koder til i hojere grad at definere koder som en
bagvedliggende semantik, som er regulerende for forskellige lingvistiske
realiseringer. Nar Bernstein legger vaegt pa den bagvedliggende semantik
definerer han kode som et regulerende princip, som udvzlger og integre-
ref:

1. relevante meninger

3 Se Atkinson 1985 og Sadovnik 1995. Bernstein erklarer sig ikke direkte uenig i denne placering af
ham i det teoretiske landskab, men er skeptisk overfor en sidan klassificering af hans teori, da den
blot medvirker til at fremheave grenser mellem videnskabsteoretiske positioner. Bernstein bekender
ikke sig selv til en bestemt tradition, men nejes med ind imellem at naevne sin inspiration fra forskel-
lige teoretikere. Bernsteins forskning er bade drevet af hans erfaringer som lzerer (se Class, Codes and
Control vol. 1, hvor forste afsnit rummer selvbiografiske elementer) og praeget af en tvaerfaglig og in-
terdisciplinar tilgang, som han selv fremhaver mé vare tilfaldet, hvis den skal vare banebrydende —
og virke nedbrydende pi eksisterende klassifikationer. Derfor betegnes hans teori ogsa af nogle af
formidlerne af den, som “unik og original” (Joseph Solomon, lektor i uddannelsessociologi i Athen,
fremhaver dette i sit interview med Bernstein i Bernstein 2000).

% F.eks. er en indikator pa restringeret kode hyppig brug af deiksis (pegende/visende ord), hvilket vil
sige at man fremsaztter kontekstathengige udsagn, som forudsatter, at konteksten i kommunikati-
onssituationen er fxlles for aktorerne, s man ikke behover at bruge eksplicitte udsagn for henvisnin-
ger til forhold uden for selve teksten (ex. *Vil du give mig den der?” i modsatning til *Vil du give mig
saltet?’). I de tidligere faser af Bernsteins arbejde blev kodeorienteringen restringeret kode ogsa be-
skrevet med begreberne implicitte, kontekstafhangige meninger, mens elaboreret kode blev beskre-
vet med begreberne eksplicitte, kontekstuafthengige meninger. Se ogsa Gradenwitz 1983, s.119-120.
Gradenwitz tolkning af Bernstein er i ovrigt et eksempel pd den selektive lasning af Bernstein, som
en mangel-teori. Herhjemme har der varet fort en skarp kritik af brugen af Bernstein i “Projekt sko-
lesprog”, bla. for at de sproglige begreber og niveauer ikke er ordentligt udarbejdet. Frans Greger-
sen, som deltog i projektet, skriver, at de i deres iver efter af efterprove teorien om de to koders eksi-
stens i klassevaerelset, alt for let oversi forskellen mellem teoriens gyldighed i familien og dens kritik
af folgevirkninger for elevernes mulighed for at bega sig i skolen. Han skriver videre, at projektets
publikationer givetvis lukkede for en fordomsfri modtagelse af Bernsteins videre teoriudvikling”.
(Gregersen 2001, s. 14). Den meget kritiske Bernstein-reception bade i USA og Skandinavien har be-
virket, at hans relevans indenfor uddannelsessociologien, frem for sociolingvistikken, er blevet over-
set.
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2. deres realiseringsformer og
3. de frembringende kontekster

Sagt pa en anden made er kode et princip som regulerer, hvad kan siges
(1), pa hvilken made (2), og i hvilke sammenhznge (3). Koder er regule-
rende principper for kommunikation, som udmenter sig i to szt regler.
Regler, som ikke altid fremsiges eller kan fremsiges eksplicit, men som til-
egnes tavst. At beherske reglerne bestar af to elementer, dels at kunne af-
kode dem (recognition rules) og dels at kunne indkode dem - bruge dem til
at producere passende meninger, pa passende mader 1 passende sammen-
henge (realization rules). Genkendelsesregler drejer som om at kunne
skelne mellem kontekster, dvs. at kunne forstd og anerkende, hvad der er
det serlige ved en specifik kontekst. Men at kunne genkende en kontekst
er ikke det samme som at beherske de specifikke regler for at skabe legiti-
me ytringer i denne kontekst, siledes at man kan agere aktivt i den pa dens
premisser. Dette krever beherskelse af realiseringsregler.

Ved at definere kode som et selektions- og integrationsprincip, s un-
derstreger Bernstein, at koden fungerer ved at skabe relationer mellerz me-
ninger, realiseringer af meninger og relevante kontekster, saledes at kode
forudsatter et begreb om irrelevante, illegitime og upassende meninger,
realiseringer og kontekster. Det betyder ogsa, at enheden for analyse ikke
er en bestemt kontekst, men relationer mellem kontekster, idet det, der
skaber en kontekst, ikke athanger af forhold indenfor konteksten selv,
men af relationer til andre kontekster.

Bernstein brugte bade begrebet kode om dispositioner hos mennesker
(restringeret og elaboreret kode), og om organisationsprincipper for pada-
gogisk praksis 1 institutioner (integreret kode og sammenstykket kode) (El-
legaard 2000 s. 149-150). At kode bade betegner dispositioner og instituti-
onskoder, er ikke sadan at forsta, at skolesystemer som er bygget op med
sterke elementer af en integreret kode producerer en elaboreret kode hos
deltagerne. Bernsteins empiriske analyser (eller de analyser, som er blevet
lavet under hans vejledning) gar primart pa engelske grundskoler, og han
viser, hvordan skolernes koder diskvalificerer de kommunikative dispositi-
oner hos elever fra arbejderklassen. Nar born fra arbejderklassen klarer sig
darligt i skolen, si mener Bernstein altsd ikke, at arsagen er elevernes
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sproglige kompetence, men det er en funktion af skolens dominerende ko-
de, som privilegerer bestemte diskursive praktikker. Kodebegrebet har sa-
ledes aldrig varet et kompetencebegreb, selvom det ofte er blevet forstiet
som sadan.

I sine tidligste publikationer lagde Bernstein hovedvagten pa koder
som et orienteringsprincip — om dispositioner. Senere gar han over til at
bruge begrebet kodemodaliteter, hvor fokus er pa formen pa den pxdago-
giske kommunikation og pa dens betingelser for at frembringe betydning.
Hermed praciserer han, at der ikke er tale om sociolingvistiske variationer
med henblik pa forskellige potentialer hos forskellige elever, men om so-
ciale kommunikationsbetingelser (Chouliaraki 2001, s. 32).

Disse betingelser er det komplekse samspil mellem magtrelationer og
kontrolprincipper 1 den padagogiske praksis. Dette samspil begrebssatter
han med klassifikation og rammesatning; de udger tilsammen kodemodali-
teten. Overgangen fra koder til kodemodaliteter betyder ogsa, at der ikke
lengere er sa skarpt fokus pa to modsatninger, men om komplekst sam-
mensatte kommunikationsbetingelser, der kan variere meget i forskellige
konkrete padagogiske relationer.

Magt og kontrol

Som det allerede er fremgaet af teksten, skelner Bernstein mellem magt og
kontrol. Det er denne skelnen, der giver rum for et forandringsperspektiv,
idet forandring kan komme fra kontrolniveauet, og virke tilbage pa magt-
forholdene. Skellet mellem magt og kontrol er dog et analytisk skel, empi-
risk er de indlejret 1 hinanden. Bernstein skelner mellem magt og kontrol
pa den made, at magtforhold etablerer greenser mellem kategorier, mens
kontrol etablerer relationer indenfor kategorierne. Man kan ogsa lidt fir-
kantet sige, at magt gar pa indholdet og rummet(hvad) og kontrol pa for-
men og de interaktionelle processer (hvordan).

Magtrelationer skaber grenser, legitimerer graenser og reproducerer
greenser mellem forskellige kategorier af mennesker, diskurser og fag/viden
osv., mens kontrol etablerer legitime former for kommunikation, som er
tilpasset kategorierne. Bernstein fremhzver, at magtrelationer indenfor en
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kontekst aldrig opstar af konteksten selv, men er athangig af relationerne
mellem kontekster. Til gengzld er det ikke forudsigeligt, hvordan magtrela-
tionerne satter sig igennem indenfor en kontekst, det athanger af kontrol-
formen pa kommunikation indenfor konteksten. Magtrelationer som gran-
sedragninger refererer til betydningsdannelse, hvordan betydninger etable-
res som legitime, men disse betydningsdannelser opstar, genoprettes,
udfordres og forhandles altid 1 det padagogiske mode, 1 konkrete interakti-
oner.

Bernstein bestemmer magt med begrebet classification”, som jeg
oversetter med “klassifikation”, mens kontrol bestemmes med begrebet
”framing”, som jeg oversztter med “rammesatning’”.30

Klassifikation

Men hvordan kan magt forstas som klassifikationsprincipper? Bernsteins
brug af ordet klassifikation er ikke som i mere gaengs brug af ordet en be-
stemmelse af egenskaber, der definerer en kategori. Klassifikation bruges
til at betegne relationer mellem kategorier, og gar pa grenser mellem kate-
gorier, som afgor kategoriens grad af specificitet. Hver kategoris specifici-
tet skabes, vedligeholdes og reproduceres kun ved relationen til andres ka-
tegorier. For at bruge et eksempel fra konsforskningen, sa er klassifikation
ikke en bestemmelse af kategorien “kvinder” ved hjxlp af genitale attribut-
ter, reproduktive egenskaber, et begzr rettet mod mand og sarlige oriente-
rings- og handlemonstre, som tillegges kvinder, men klassifikationen er en
betegnelse for graden af adskillelse/isolation mellem kategorierne kvin-
der” og "maxnd” — og altsa det at kvindelige egenskaber netop betegnes
som kvindelige egenskaber i kraft af deres modsatning til det mandlige.

% ] Enggaard og Poulsens danske overszttelse fra 1973 af centrale Bernstein tekster er “classification”
oversat pd samme made, men “framing” er oversat med “indramning”. Jeg har i stedet valgt at bruge
begrebet “rammesatning” fordi det understreger det processuelle ved begrebet (og dermed det dy-
namiske aspekt, som Bernstein identificerer pd dette niveau) i modsatning til ”indramning”, som i
hojere grad betegner en tilstand. Chouliaraki og Bayer har ogsa valgt at oversztte til “rammesztning”
i den nyligt udkomne bog, de har redigeret med nyere Bernstein-tekster. De finder denne nyoverszat-
telse “mere rammende, fordi begrebet soger at undersoge det st rammer, der kontrollerer kommu-
nikation og relationer i forskellige typer af padagogisk praksis” (Bayer og Chouliaraki 2001, s. 7).
Rammesztning dzkker altsd bade over, at der er flere dimensioner i rammesatningen (rammeszat),
men jeg mener ogsi, at begrebet “rammesatning” understreger, at rammerne sattes gennem en in-
teraktions forlob.
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Det er graden af adskillelse/isolation, der skaber det rum, som en kategori
kan blive specifik 1.37

Bernstein taler om hhv. sterk og svag klassificering, som han hhv. be-
tegner med symbolerne +K og —K. Staerk klassificering vil sige, at der er en
skarp adskillelse mellem kategorier, mens svag klassificering vil sige, at
graenserne mellem kategorierne er mere utydelige og flydende.

I forhold til uddannelsessystemet taler Bernstein om en sterk klassifi-
cering, hvis der er skarpe grenser mellem lzerere og elever, skarpe grenser
mellem fag, skarpe grenserne mellem diskurser, mens svag klassificering
vil sige, at der ikke er sa skarpe grenser mellem fag, lerere og elever, vi-
denstyper og diskurser. Jo mere staerkt disse fag og diskurser er adskilt, jo
mere serkende far hver kategori ogsa — de specialiserede diskurser og fag
far hver deres indre logik. Den skarpe adskillelse giver et rum, hvori de kan
udvikle deres specifikke serkende.

De forskellige klassifikationsvaerdier er ogsa udgangspunkt for hans
bestemmelse af forskellige typer af uddannelsesinstitutioner med hhv. en
sammenstykket3® og en integreret kode, som omtalt tidligere. En institution

37 Hermed er der ogsa klare linjer mellem Foucaults magtforstielse og Bernsteins. For Bernstein funge-
rer magten heller ikke ved at nogle konkrete magtfulde personer undertrykker og sxtter andre i et di-
rekte tvangsforhold — begge fokuserer pa magt og betydning — pi diskursive forholds betydning for
dannelse af subjektpositioner (Bernstein 1990, s. 134). For Foucault er magt ligesom for Bernstein et
mere eller mindre organiseret og hierarkisk koordineret netvaerk af relationer. (Foucault, 1980 s. 198)
Og i lighed med Foucault fremhzaver Bernstein, at magt fungerer ved at vilkdrlige diskurser gores na-
turlige og skaber imaginere subjekter (se senere i afsnittet). At ndre pd magtrelationerne vil derfor
ogsa indebzre en svekkelse af granserne (relationerne) mellem kategorier, noget som ligger pa linje
med et dekonstruktionsprojekt. Med dekonstruktions begreber vil det sige at nedbryde eksisterende
graenser mellem diskurser. Bernsteins projekt er dog ikke primert at identificere forandringsmulighe-
der (og pi den méde er han ikke eksplicit fortaler for et poststrukturalistisk dekonstruktionsprojekt —
selv om hans begreber rummer mulighed for det, szrligt fordi han gar ind i selve formidlingsproces-
serne og fordi hans klassifikationsbegreb knytter sig til greenser mellem diskurser, grenser der er
mindre stabile og fastlaste. end hvis klassifikation betragtes som en indholdsmassig kategorisering).
Bernsteins primeare fokus er som sagt pd, hvordan uddannelsessystemer, trods endringer i organise-
ringsformer m.m., pa forskellig vis bidrager til den kulturelle reproduktion, og i det projekt gar han
videre end Foucault, idet han ogsa forseger at udvikle begreber, der kan belyse, hvordan magtforhol-
dene bliver videregivet i konkrete interaktioner. Her adskiller Bernsteins projekt sig fra Foucault,
men jeg mener stadig, det ligger i trdd med det, da Foucault haevder, at magtrelationer manifesterer
sig selv og er athengige af udovelse i mikrorelationer. Dette perspektiv muliggor, at Bernstein i kom-
bination med Foucault har varet inspiration for Chouliararkis analyse af, hvordan progressive pada-
gogikker i skolen via deres kontrolformer kan betragtes som af indovelse af selvdisciplinerings — og
selvovervigningsteknikker (Chouliaraki 1995). For yderligere beskrivelse af poststrukturalistiske track
i Bernsteins teori og for ligheder og forskelle mellem Bernstein og Foucault, se Chouliaraki 2001 s.
45-47.

38 Pé engelsk collection code”, som i bogen med Bernstein-tekster fra 2001 er oversat med kollekti-
onskode. Jeg foretrazkker overszttelsen “sammenstykket kode” for at understrege, at der er tale om
en samling af relativt adskilte enheder.
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med sammenstykket kode er en institution, hvor laeseplanen er sat sammen
af forskellige fag/discipliner, og hvor der er skarp adskillelse mellem larere
og elever, mens en institution med overvejende integreret kode, er en insti-
tution, der er mere tvaerfaglig og interdisciplinaer, og hvor grenserne mel-
lem lzerere og elever er mere utydelige, som f.eks. kendetegner principper-
ne bag RUC.»

Magtrelationer skaber afgrensningsmarkeringer og er dermed forud-
setning for genkendelsesregler. Ud fra afgrensningsmarkeringerne kan
subjektet slutte sig til, hvad der legitimt kan szttes sammen i hvilke kon-
tekster. Klassifikation er altsa magtens made at virke pa ved at sztte graen-
ser mellem kategorier og dermed bestemme en kategoris specificitet og
dermed ogsa dens szrskilte “stemme”.40 Stemmer refererer her til graenser-
ne for, hvad der kan realiseres, hvis identiteten skal anerkendes som legi-
tim. Stemmen er bestemt af graden af adskillelse fra andre kategorier og
dermed tildeles subjekter sxrlige positioner.

Bernstein eksemplificerer selv forholdet mellem magt, klassifikation og
”stemme” med kensrelationer:

”When this division of labour generates strong classification, then there is a
strong insulation between each category, and each category will have its own
specialized ’voice’, and necessarily ’voice’ will be specialized to gender. Fur-
ther any attempt to weaken the classification — that is, to reduce the insulation
so as to change *voice’ (discourse) — will provoke the power relationship to re-
establish the relations between gender categories by restoring the insulation”.
(Bernstein 1990 s. 25)

Klassifikation er etablering af mellemrum og afstand, som etablerer kate-
gorier af lighed og forskellighed, og gor det muligt at regne noget for ho-

rende til et bestemt omrade og sxrligt regne noget som uden relevans for

3 Det er dog ikke det samme som, at lzerere og elever nodvendigvis samarbejder pa mere lige vilkar.
Bernstein har ret tidligt set, hvordan institutioner af en sidan karakter (og med en svag rammesat-
ning, som vil blive diskuteret i naste afsnit) formidler magtforhold pi en anden made, noget som
bliver tydeligere i afsnittet om synlig og usynlig padagogik.

40 Begrebet “stemme” stammer fra lingvistikken, hvor det refererer til den position, der tales fra.
”Stemme” anvendes sammen med begrebet ”meddelelse” — det der bliver sagt. Begrebsparret henvi-
ser til en dialektik mellem den talendes position og den talendes konkrete udsagn. Selvom stemme er
en nodvendig forudsatning for at etablere, hvad der kan siges i hvilke kontekster, si kan stemmen
ikke afgere, hvad der rent faktisk siges pa hvilken made, dvs. selve meddelelsen (Bernstein 2000, s.
204).
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omradet — at lave eksklusioner og inklusioner. Disse mellemrum gor det
muligt for magtrelationer at virke ved at etablere virkeligheden/ tingenes
orden som bestaende af sxrskilte subjekter gennem tildeling af sarskilte
stemmer/identiteter.*! Isoleringen er midlet til at transformere det kulturel-
le til det naturlige, det vilkarlige til det nodvendige. Magtrelationers vilkarli-
ge natur forkleedes/slores altsd ved klassifikationsprincipperne, fordi klassi-
fikationsprincipperne kommer til at virke som en naturlig orden. De identi-
teter, klassifikationsprincipperne konstruerer, bliver taget for givet, som
virkelige, autentiske og sammenhangende.*> Nar den staerke klassifikation
af konskategorierne producerer en vilkarlig specialisering af kensidentite-
ter, har det skabt imaginzre subjekter, hvis stemmer opleves som virkelige,
som konstituerende den specialiserede kategori. Adskillelsen forseger at
undertrykke vilkarligheden i klassifikationsprincippet ved at undertrykke de
modsatninger og dilemmaer, der er indlejret i selve klassifikationsprincip-
pet. Magtrelationer kan altsa reproduceres ved at etablere et klassifikati-
onsprincip, som undertrykker dets egne modsatninger og dilemmaer gen-
nem den adskillelse, det skaber, vedligeholder og legitimerer.

Pa den made er klassifikationen, eller isoleringen, bade en forudsat-
ning for den sociale orden, men ogsa potentiale for andringer i denne or-

4 Bernstein bruger flere gange i forbindelse med bestemmelsen af begrebet klassifikation i 1990
”stemme” og “identitet” som synonymer. Identitet skal nok i denne sammenhzeng forstis saledes, at
deltagere i en interaktion pa forhdnd er tildelt en stemme, en position, som kan vare mere eller min-
dre markeret afhaengig af, hvor sterk klassifikationen er. Om konkrete personer si ogsi indtager
denne position er et empirisk sporgsmal, men det er klart, at skal der @ndres ved stemmen, er det
gennem en svaekkelse af klassificeringen, som altsa ogsi kan finde sted via meddelelsen. Bernstein ta-
ler dog i senere publikationer om, at identitet skal forstds som det dialektiske forhold mellem ”stem-
me” og “meddelelse”. (Bernstein 2000, s. 204). Dette identitetsbegreb indeholder dermed béde ele-
menter af en (post) strukturalistisk tankning og en konstruktivistisk pa den méde, at stemme kan ses
som “det prakonstruerede”, det der allerede har etableret sig som forholdsvis stabile strukturer, de
positioner, som er tildelt via stemmen, men at konkrete aktorer kan konstruere andre positioner, end
dem de p4 forhand er sat i, hvis betingelserne er til stede for det. Bernsteins konstruktivisme er sdle-
des ikke blot en kritik af forstdelsen af ’naturlige” kategorier, - som anti-essentialisme - men tillige en
konstruktivisme, der legger op til at se pi konkrete kommunikationer og deres mulighed for at virke
tilbage pa strukturerne.

42 Her er det konstruktivistiske element i Bernstein teori swrligt tydeligt. Med sin understregning af
klassifikationsprincippernes betydning for konstituering af identiteter fir han samtidig taget implicit
afstand fra essentialistiske forstéelser, f.cks. af kon. Men samtidig far han fremhzvet, at den enkeltes
identitet/stemme ikke bate et et sporgsmal om, hvordan den enkelte sammensztter de forhindenva-
rende diskurser, men er athaengig af graden af adskillelse mellem diskurser, der for Bernstein ikke ba-
re er sideordnede, men hierarkiserede. Bade adskillelsen og hierarkiseringen betoner siledes, at det er
de eksisterende strukturer, der pa forhind opstiller positioner, hvilket understreger det strukturalisti-
ske moment i hans forstielse.
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den. Det er den, fordi i tilegnelsen af genkendelsesregler vil subjektet ikke
alene tavst tilegne sig forholdet mellem dominerende og dominerede
stemmer, men ogsa et potentielt “yet to be voiced”, bl.a. pa grund af, at
modsatninger og dilemmaer ma undertrykkes 1 klassifikationsprincipper
(Bernstein 1990 s. 30). Ikke sadan at forsta at den enkelte barer rundt pa
alternative diskurser og pa teorier om forandring, men 1 form af metafori-
ske forestillinger om nye relationer mellem kategorier pa et ikke-bevidst
niveau. Adskillelsens vilkarlighed er et potentiale for nye betydningspro-
duktioner.

I uddannelsessystemet fungerer flere kategorier og diskurser samtidigt
positionerende, saledes at en elevs stemme aldrig bare er bestemt af la-
rer/elever klassificeringen, men ogsa af diverse andre kategotier med for-
skellige ”understemmer”, som klasse, kon, etnicitet, alder osv. Disse di-
skurser kan tildele elever og laerere flere stemmer, de kan positioneres pa
flertydige og modsztningsfulde mader. Selvom Bernstein fremhzaver, at
disse diskurser og stemmer aldrig er ligestillede, s mener han ogsa at en
enkelt diskurs aldrig vil kunne hegemonisere al betydning. Diskurser beva-
ger sig ogsa (de rekontekstualiseres — se senere), og det rummer ogsa mu-
lighed for af afvige fra de dominerende magtstrukturer.

Rammes®tning

Der, hvor Bernstein isar har et bidrag til at beskrive, hvordan den padago-
giske relation konkret viderebringer magtforhold, er, nar han begrebssztter
kontrolformerne. Bernstein taler om kontrolformer i flertal, fordi han me-
ner, at der altid er kontrol pa spil, ogsa selvom der ikke altid er tale om
eksplicit regulering. Staerk rammesatning af kommunikationen (+R) er
kendetegnet ved, at lereren/formidleren eksplicit regulerer de trak, som
konstituerer den kommunikative kontekst, mens svag rammesaztning (-R)

er kendetegnet ved, at eleverne har storre kontrol over disse trek.4> Det

4 Her er der yderligere en begrundelse for, hvorfor jeg bruger ordet rammesatning og ikke indram-
ning. Ordet “rammesztning” peger pa at der er tale om en forvaltning af nogle givne struktu-
rer/rammer, setligt lererens forvaltning, som ogsd kan diskuteres og @ndres undervej, serligt nar
rammesztningen er svag, mens indramning indikerer pa forhind fastlagte betingelser.
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kan dog vere mere tilsyneladende end reelt. Rammesztningen drejer sig

grundleggende om kommunikationsformen i forhold til

Udvzlgelsen (hvad skal der undervises 1)

Raxkkefolgen (hvad skal leeres forst, hvad bagefter — f.eks. skal teori
for praktik eller omvendt)

Hastigheden (hvor lang tid, der skal afszttes til at lere noget)
Kriterier (hvad der er legitimt)

Kontrollen over den sociale base, som muliggor formidlingen

(Efter Bernstein 1996, s. 27)

De forste tre momenter af rammesatningen er temmelig konkrete at ga til.
Er der lareren/formidleren eller eleven/tilegneren, der styrer, hvad der
skal arbejdes med, i hvilken raekkefolge der skal arbejdes med det, og hvor
lang tid man vil bruge pa enkelte dele?*

Mht. kriterier siger Bernstein, at der er tale om kriterier for, hvad der
teller som viden og hvad der ikke taller som viden. Det kan dog ogsa bre-
des ud til at dakke kriterier for legitime meddelelser i klasserummet og
evalueringskriterier. Dette element kan vare svart at skelne fra den forste
(udvzlgelsen), men ma forstas sadan, at udvalgelsen drejer sig om, hvem
der styrer, hvad der skal undervises i, mens kriterier drejer sig om, hvem
der styrer, hvad der regnes som legitime indlaeg i klasserumsdiskussioner
og hvilke, der udgrenses. Her er det vigtigt at fastholde, at kriterier ikke gar
pa, hvad der tales om, men om hvem der fastlegger, hvad der er legitim
viden og om hvorvidt disse regler er eksplicitte, eller eleverne selv ma af-
kode dem i situationen, fordi de er implicitte.

Mht. den social basis, som Bernstein ogsa overszatter til regler for den
sociale orden, sa drejer det sig om formen pa de hierarkiske relationer i den
pedagogiske relation og om forventninger til opforsel, manerer og hold-
ninger — om moral og vardier. Andre steder kalder han ogsa reglerne for

#Som eksemplet mht. rakkefolgen viser, si er der en sammenhang rammesaztning og klassifikation.
Klassifikation/adskillelsen af teoti og praktik er en forudsztning for at kunne prioritere det ene for
det andet. Men rammesaztningen er ogsd en made at formidle klassifikationsprincipperne. Prioriterin-
ger i rekkefolgen sige noget om et givent stofs prestige.
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den sociale orden for hierarkiske regler og betegner disse som den regula-
tive diskurs, men han kalder de ovrige regler (for udvalgelse, rekkefolge,
hastighed og kriterier) for undervisningsdiskursen. Pointen ved denne op-
deling er, at undervisningsdiskursen altid er indlejret i en regulativ di-
skurs®, og at den regulative diskurs er den dominerende. Dette bruger
Bernstein ogsa til at argumentere for, at man ikke kan adskille formidling af
ferdigheder fra formidlingen af verdier. Nar uddannelsesfolk prover at ad-
skille disse to, er det en tilsloring af den formidling af vardier, der finder
sted 1 enhver undervisningssituation. Tilegnelsen af kompetencer kan ikke
skilles fra tilegnelsen af vardier. I virkeligheden er der kun er tale om én
diskurs, siger Bernstein (1996 s.46). En svag rammesatning af undervis-
ningsdiskursen forudsztter en svag rammesatning af den regulative di-
skurs, mens der godt kan vzre tale om en stzerk rammesxtning af under-
visningsdiskursen, selvom den regulative diskurs er svagt rammesat. Med
andre ord kan der godt vare en svag eksplicit regulering af eleverne fra le-
rerens siden — en afslappet social atmosfaxre, men alligevel meget begran-
sede muligheder for deltagerne for kontrol over hhv. udvalgelse, rakkefol-
ge, tid og kriterier. Ligeledes kan forskellige elementer af undervisningsdi-
skursen variere uafhengigt af hinanden, siledes at lereren godt kan
bestemme hastigheden af tilegnelsen, men eleverne selv kan vzlge i hvilken
rekkefolge, de vil arbejde med et givent stof osv.

Forholdet mellem klassifikation og rammes®tning

Klassifikation og rammesatning er forudsztninger for hhv. genkendelses —
og realiseringsregler. Genkendelsesregler er en funktion af klassifikation;
de er midlet til at skelne mellem forskellige kontekster — jo skarpere graen-
serne er mellem forskellige kategorier, jo nemmere er det at skelne dem fra
hinanden. Realiseringsregler er en funktion af rammesatningen, som regu-
lerer praksis, relationer og kommunikation internt i en kontekst. Kendskab
til og fortrolighed med rammesatningen er betingelse for at kunne realisere
legitim kommunikation indenfor en kontekst med den specifikke ramme-
setning, som er til stede her. Centralt i Bernsteins forstdelse af kontrol i

4 Chouliaraki 1995 viser, hvordan leererens undervisning i f.eks. stavning altid folger efter og folges op
af eksplicitte anvisninger pa, hvordan eleverne skal sidde pa stolene, tale til hinanden osv.
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den padagogiske relation er, at den pedagogiske praksis udger den proces,
hvori de klassifikatoriske principper tilegnes. Mens klassifikationsprincip-
perne udruster os med vores stemme og midlerne til at genkende dem, sa
er rammesaxtningsprincipperne midlet til at tilegne sig den legitime medde-
lelse. Klassifikationsprincipperne udruster os med grenserne for en hvilken
som helst diskurs, men rammesztningen udruster os med maden at realise-
re en diskurs.

Skellet mellem magt og kontrol er vigtigt, fordi magt og dens legitima-
tion ikke udspringer af en social relation. Det, der er tilgengeligt/synligt
for os, er kontrollen i den padagogiske relation, som er magtens made at
manifestere sig pa. Ved at bestemme sammenhzngen mellem magt og
kontrol, kan det usynlige (klassifikationsprincipper) udledes af det synlige
(kommunikation, interaktionelle praktikker, tekstlige produktioner). Bern-
stein fremhaver, at

... The text is the form of the social relationship made visible, palpable, ma-
terial. It should be possible to recover the original specialized interactional
practice from an analysis of its text(s) in its context”. (Bernstein 1990 s. 17)

Det er netop dette fokus pé tekster som afspejlinger af lerer/elev relatio-
nen og af de klassifikationsprincipper, som formidles hermed, som gor
Bernsteins teori il et velegnet udgangspunkt for studier af tekster 1 kontek-
ster, at belyse sammenhzxnge mellem institutionelle praktikker og eksterne
magtrelationer ved at analysere tekster. Bernstein deler altsa kritisk diskurs-
analyses syn pa tekster som indikatorer pa diskursivt konstituerede sociale
relationer og subjekter, men stter fokus pa, hvordan magt og kontrol re-
gulerer de kommunikative interaktioner. At magtforhold manifesterer sig i
tekster betyder imidlertid ikke, at det pa forhand er givet, hvordan magten
manifesterer sig, det athanger af principperne for rammesztningen. Der er
flere mader, de samme magtrelationer kan manifestere sig pa, og tilsvaren-
de kan forskellige diskursive praktikker og forskellige rammesatninger, vi-
deregive de samme magtforhold.

Institutionelle praktikker (og altsa relationer indenfor) afthenger af rela-
tioner mellem kategorierne — altsa af klassifikationen. ”Stemmen” sxtter
graenser for “meddelelsen”, men meddelelsen er ogsa midlet til at @ndre
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“stemmen”. Selvom ”’stemme” er en nodvendig betingelse for at etablere,
hvad der kunne siges og i hvilken kontekst, kan ”stemme” ikke afgore,
hvad der rent faktisk siges og formen pa dens kontekstuelle realisering —
det vil sige selve meddelelsen. Meddelelse er en funktion af rammeszatnin-
gen. Det betyder ogsa, at diskursive praktikker er begrensede af klassifika-
tionen, men de kan ogsa virke tilbage pa grenserne mellem kategorierne og
dermed udfordre de eksisterende magtrelationer. Det er netop denne dy-
namik mellem stemme og meddelelse, der bevirker, at Bernsteins teori ikke
bare er deterministisk. Bernstein far med begreberne stemme og meddelel-
se gjort opmarksom pa, at der er begraensninger, men at de lokale praktik-
ker kan overskride de pa forhand givne begraensninger. Forandringer kan
ikke bare finde sted via strukturelle 22ndringer, men kan udspringe af lokale
interaktionelle processer, fordi de dilemmaer og modsatninger, som er
indlejret 1 klassifikationsprincipperne, genopstar 1 de interaktionelle prak-

tikker.

”Klassifikationen kan ekstrapoleres af de satte rammer, men rammestningen
kan ogsa fortzlle os mere om den padagogiske praksis end dens ’givne”
magtrelationer. Den fortzller os om de forskellige muligheder, der matte eksi-
stere for at forhandle magten, for at reproducere eller betvivle den eksisteren-
de klassifikation”. (Chouliaraki 2001, s. 33)

Interne og eksterne vardier

Bernstein skelner ogsa mellem de indre og ydre vardier af klassifikation og
rammesztning (K/R /). Klassifikation gir som sagt pa et placeringsprin-
cip, og genkendelsesregler knytter sig til klassifikationen, idet de gor det
muligt at skelne en specifik kontekst og dens position i forhold til andre
kontekster. Klassifikation har altid en ydre verdi, da det drejer sig om rela-
tioner mellem kategorier. Staerk ydre klassifikation (+KY) er kendetegnet
ved, at der i leseplaner, lovgivning osv. er en sterk adskillelse mellem fag
og vidensomrader, og hvor indholdet i forskellige fag er fast defineret. Men
klassifikation har ogsa en indre vardi, som gar pa relationer indenfor kate-
gorierne, fagene osv. Den indre klassifikation er steerk (+K), hvis der er en
veldefineret rollefordeling mellem lzrer og elever og en sterk opgaveforde-
ling mellem dem — og hvis der er en sterk skelnen mellem forskellige akti-
vitetstyper. Den indre klassifikation drejer sig ogsa om, hvordan rummet

97



Annegrethe Abrenkiel

og ting i rummet er arrangeret. Hvis der er en sterk indre klassifikation, sa
er der en strek specialisering af rumindretningen, saledes at der kun kan
foregi bestemte aktiviteter pa bestemte steder. Ved svag indre klassifikati-
on er der mere uformelle relationer mellem lzrer og elever, og der er ikke
en steerk specialisering af rumindretningen, og der hersker en tilsyneladen-
de mere afslappet atmosfzre.

Tilsvarende kan rammesatningen bade have ydre (RY) og indre (RY)
vardier. Den ydre rammesatning er steerk, nar der er en stram regulering
af, hvilke traek fra kommunikation og praktikker uden for skolen, der kan
inddrages 1 klasserummets aktiviteter. Nar den ydre rammeszatning er svag,
har deltagerne storre mulighed for at styre, hvad der kan inddrages af
kommunikation og praktikker i skolen (Bernstein 1990, s. 37). Rammeszt-
ningens ydre veardi er i sig selv baseret pa klassifikation af videnstyper —
eller mellem viden og “ikke-viden” — mellem officiel padagogisk viden og
lokal pedagogisk praksis (Bernstein 2000 s. 23). Det er muligt, at den ydre
rammesatning er svag, men at den indre rammesxtning er relativt straek,
som nar der ikke er stxerke reguleringer af, hvad der kan bringes ind i
rummet af kommunikation og praktikker, men at leereren alligevel er meget
styrende for kommunikationen i interaktionen med eleverne i skolen mht.
tempoet, rekkefolgen osv. Nar der er en sterk ydre kontrol af kommuni-
kationen betyder det ofte, at de forestillinger, stemmer og praktikker, som
skolen reprasenterer, gor det svaert for mange born fra marginaliserede
grupper at genkende sig selv i skolen.

Synlig og usynlig padagogik

Et af de vigtigste grunde til, at jeg i forste omgang valgte at inddrage Bern-
stein, var, at hans beskrivelse af usynlig pedagogik syntes at kunne give
mig en forstaelse af, hvordan der i daghojskolepedagogikken pa trods at en
tilsyneladende demokratisk og deltagersensitiv skolekultur alligevel fandt
en regulering af deltagerne sted, men som regel pa en mere indirekte made.
Mange daghojskolelerere har i diverse sammenhznge givet udtryk for til-
slutning til progressive pzdagogiske tanker f.eks. omkring erfaringspeda-
gogiske principper og med emancipatoriske intentioner, i hvert fald i den
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forstand, at deltagerne skulle vere mere afklarede med deres liv efter dag-
hojskoleopholdet, og gerne 1 forhold til at se deres egen situation i en stor-
re sammenhzng. Alligevel oplevede jeg, at mange deltagere var radvilde i
forhold til den padagogiske praksis og ikke helt forstod formalet med de-
res deltagelse. I praksis oplevede jeg begransninger af deltagernes udfol-
delsesmuligheder, uden at der var tale om sezrligt eksplicitte regulerings-
former. For at komme narmere ind pa, hvad denne regulering bestod i, og
hvilke konsekvenser den havde, valgte jeg at ga i dybden med Bernsteins
beskrivelse af usynlig peedagogik.4¢
Den usynlige pzdagogik er ifelge Bernstein en padagogik, som var
fremherskende i en rxkke forskole institutioner, i hvert fald i England pa
det tidspunkt, hvor Bernstein forst udgav artikler om usynlig padagogik
(midt i 70"erne). Denne padagogik har dog i Danmark ogsa bredt sig til
andre dele af uddannelsessystemet, og jeg mener den er vigtig at beskeftige
sig med, da den kan vise, hvordan der pa trods af chancelighed, ikke reelt
er lige muligheder for alle at bega sig godt i uddannelsessystemet, selvom
det indrettes til at kunne rumme og vardsxtte kompetencer hos deltagere
med andre sociale baggrunde. Bernstein saetter med sine artikler om usynlig
padagogik fokus pa, hvordan symbolsk kapital fungerer som ressource i en
padagogik, som tilsyneladende ikke pa forhand favoriserer bestemte grup-
per.
Den usynlige pedagogik er karakteriseret ved at

Larerens kontrol over eleven er implicit frem for eksplicit

Lezreren arrangerer en kontekst som eleven forventes at engagere

sig 1 og udforske

Elever har inden for konteksten tilsyneladende stor kontrol over

hvad han/hun vil lave, hvordan han/hun vil strukturere sine aktivi-

teter og over hvor lang tid de skal forlobe

Der er ikke sa stor vagt pa undervisning i specifikke faerdigheder

Evalueringskriterierne er mangeartede og diffuse og implicitte for

eleverne

46 Begreberne synlig og usynlig pedagogik gar igen i mange af Bernsteins publikationer, forste gang i
Class, Codes and Control Vol. III, men er serligt diskuteret i ”’Class and Pedagogies: Visible and In-
visible” (Bernstein 1998)
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Som det fremgar af ovenstiende er den usynlige pzdagogik kendetegnet
ved, at rammesztningen og klassifikationen er svag, saledes at der tilsyne-
ladende ikke er nogle ydre og indre grenser for, hvad der kan praktiseres
og kommunikeres i en institution. Men det, der er serlig markant ved usyn-
lig padagogik, er maden kriterier (som er et element i rammesatningen)
formidles pa og graden af specificitet 1 kriterierne (Bernstein 1998, s. 59).
Denne form for padagogik bygger ofte pa stadieteorier, og lereren vil ud
fra sine observationer af elevens engagement og optagethed af aktiviteten
slutte sig til, hvilket udviklingsstadie eleven befinder sig pa og pa det
grundlag ogsa slutte sig til fremtidige aktiviteter. Lareren slutter ud fra ydre
aspekter — dets aktivitetsniveau (det ydre aspekt) til et indre aspekt — dets
“parathed”. En travl og optaget elev i usynlig pedagogik svarer til et hur-
tigt leesende barn 1 en synlig pedagogik. I modsatning til den synlige pada-
gogiks fokus pa prastationer har den usynlige padagogik fokus pa elevens
tilegnelse af kompetencer. Elever differentieres i den synlige padagogik i
forhold til et specificeret stof, i den usynlige padagogik i forhold til de
unikke mader, de kan udvikle deres kompetencer pa.

Den usynlige pzdagogik legger op til en total overvagning af eleven.
Da der ikke er tale om evaluering af eleven ud fra klare prastationskriterier,
men om, at lzereren slutter fra ydre handlinger til indre dispositioner, vil al-
le elevens aktiviteter principielt vaere genstand for bedemmelse ud fra kri-
terier, som kun er kendt for lereren, men ikke for eleven. Mht. hierarkiet i
formidlingssituationen, si er den usynlige padagogik kendetegnet ved, at
der ikke gives stxrkt markerede reguleringer af elevens handlinger og
kommunikation, og der er tilsyneladende ingen sterke markeringer af hvil-
ke aktiviteter, der kan foregar hvor og hvornar.

Styrken ved Bernsteins beskrivelse af usynlig pedagogik er, at den un-
derstreger at en “progressiv paedagogik” ikke er kendetegnet ved fraver at
krav og bedeommelseskriterier, men at disse snarere er implicitte og derfor
favoriserer elever, der er i stand til at afkode mulighederne og reglerne,
som lering baseres pa. Kontrollen ligger i stedet i den interpersonelle
kommunikation, hevder Bernstein (Bernstein 1998, s. 67).

I en morsom note til artiklen om synlig og usynlig padagogik illustre-
rer Bernstein selv sine pointer om, hvordan svag klassifikation og ramme-
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setning kan gore mere af personen til genstand for overvagning.#” Han be-
skriver forskellige typer toiletter mht. deres forskellige klassifikation og
rammesaztning. Det forste toilet er malet i en skarp hvid farve, det er spar-
somt udstyret og ser ikke ud til at have varet brugt. Vasken og armaturet
er skinnende rent, seben ligger hel og fint i fordybningen i vasken. Et
handklede er foldet lige sammen og hanger pant over en forkromet hol-
der, toiletpapiret er dekket af en beholder. Som storste kontrast til dette
toilet beskriver Bernstein et andet toilet, hvor der er fuldstendig losnet pa
rigiditeten fra forste toilet. Veggene her er dakket med postkort i spragle-
de farver, der er et stort udvalg af lesemateriale, toiletrullen er ikke daekket
af, og holderen vil hojst sandsynligt ga i stykker, hvis den bruges.

Det forste toilet er sterkt klassificeret, siger Bernstein. Rummet er re-
guleret af steerke eksklusionsregler, det er staerkt afgranset fra andre rum i
huset. Ting holdes adskilt, som er grundreglen ved stark klassifikation, og
det kreever, at der er autoriteter til at vedligeholde disse grenser, og der ma
vare et sterkt hierarki for at sikre, at tingene holdes adskilt. Det forste toi-
let konstruerer et rum, hvor grenseoverskridelser er meget synlige (hand-
kledet kan hange lidt forkert, der kan vare skum i vasken). Derfor er kri-
terierne for kompetent brug af rummet eksplicitte og specifikke.

Rammesaztningen handler om kommunikationen mellem dem indenfor
og udenfor rummet. Sidan en kommunikation er normalt steerkt rammesat
af en dor forsynet med en las. Ved det forste toilet vil doren altid vare luk-
ket og last, nar der er nogle derinde. Ideelt set bor ingen lydeffekter” in-
denfor kunne hores udenfor. En bruger af dette toilet vil hurtigt tilegne sig
de nodvendige kompetencer for at imedekomme disse krav. Pa det andet
toilet vil deren normalt vaere dben, og det er hojst sandsynligt, at lasen ikke
duer. Det vil ikke blive betragtet som upassende at starte eller fortsatte en
kommunikation pa begge sider af deren. En ovet bruger af det svagest
klassificerede og rammesatte toilet vil tilegne sig bestemte kommunikative
kompetencer, som er ret forskellige fra dem, der kraves for korrekt brug af
det sterkt klassificerede toilet.

Ved det forste toilet er der altsa eksplicitte og specifikke kriterier for
korrekt brug. Det betyder ogsa, at der skabes et privat (og upersonligt)

47 For at bevare humoren i Bernsteins beskrivelse, har jeg valgt at parafrasere denne note. Bernstein
1998, s. 76 og frem.

101



Annegrethe Abrenkiel

rum. For hvis klassifikationen og rammesatningen overholdes, sa er bruge-
ren af rummet udenfor overvagning. I modsztning hertil udeover det andet
toilets strukturer tilsyneladende svag kontrol. Der synes at vare fi regler
for, hvad der kan passe ind i rummet, og fa regler, som regulerer kommu-
nikation mellem rummene. Derfor er det svaert at finde ud af, hvad der er
en overtredelse af reglerne. Den svage klassifikation og rammesatning un-
derstotter tilsyneladende mange spontane aktiviteter.

Mens det forste toilet er kendetegnet ved princippet “ting ma holdes
adskilt”, sa er det andet toilet kendetegnet ved at ”ting ma sattes sammen”.
Disse ting er bade genstande, personer, handlinger og kommunikation. I
det andet toilet kan man finde ting og kommunikation, som ogsa kan fore-
komme andre steder. Men man kan forestille sig, at en person, som ser den
spraglede indretning, far lyst til at sette endnu et postkort op pa vaeggen.
Det er meget muligt, at en betydningsfuld voksen senere vil komme med
en kommentar om, at det er et meget smukt postkort, men at det ikke pas-
ser ind her, eller at det skulle vare sat et stykke hojere oppe. Det, Bernstein
papeger med denne beskrivelser, er, at der er et ordensprincip, at den tilsy-
neladende brogede samling er ordnet, men at princippet er implicit, og selv
om det ikke er let at lere princippet at kende, sa kan det nemt overtrades.
Det kan faktisk tage lang tid for en bruger at slutte sig til det tavse princip
og lzere at foretage valg 1 overensstemmelse med det. Hvis man ikke kender
principperne, er det meget svart at lave passende valg. Det gzlder ikke for
toilet nr. 1, hvor det eneste, der kraves, er, at man folger princippet “Efter-
lad rummet som du fandt det”.

For rammesatningen betyder det, at hvis en bruger lukker doren til det
andet toilet for at undga eller ignorere kommunikation, vil det blive betrag-
tet som en overskridelse af princippet om, at ting ma sattes sammen. Det
betyder ogsa, at brugeren er under konstant overvagning, potentielt eller
indirekte — der er intet privatliv. Den sociale kontekst forekommer meget
afslappet, hvilket fremmer og fremprovokerer det personlige udtryk. Det
er et ”gor tingene pa din egen made” rum, hvor hojst personlige valg kan
foretages, men som baserer sig pa en implicit kontrol, som opfordrer til at
flere dele af personen gores synlig og til genstand for undersogelse og for
generelle, frem for specifikke kriterier. Man overskrider rammesatnings-
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principperne, hvis man holder sig tilbage, dvs. ikke tilbyder og synliggor sig
selv.

Eksemplet med toiletindretningen og reglerne for at gebzrde sig her er
illustrerende for, hvordan den usynlige padagogik med dens implicitte reg-
ler om opfordring til personligt udtryk, alligevel har nogle kriterier for rele-
vante kompetencer og for mader at demonstrere dem pa. Fokus pa det in-
dividuelle og pa kreative, personlige udtryk er kendetegnende for progres-
sive elevcentrerede pxdagogikker, der blev udviklet i USA og England for
at imedekomme den sociale ulighed ved at fokusere pa de kompetencer,
det enkelte barn er i besiddelse af. Men Bernsteins pointe er, at

”denne satten det individuelle i hojszdet og egenautonomien i centrum i la-
ringen i sig selv er af dybtstikkende klassespecifik karakter” (Chouliaraki 2001
s. 36)

Bernstein kader de progressive pzdagogikker sammen med opkomsten af
“en ny middelklasse”, som i stigende grad orienterer sig mod det symbol-
ske felt med meritering via uddannelsessystemet. Hvor den traditionelle
middelklasse var gearet til den autoritere paxdagogiks vardier med en
”dannelseskanon” og elitere omgangsformer, stemmer den ny middelklas-
ses socialisationsform mere 1 overensstemmelse med de progressive pzda-
gogikkers nedbrydning af abenlyse hierarkier. Elever, som ikke har denne
socialisationsform, har svaerere ved at laese de krav, den padagogiske prak-
sis stiller til dem. Sddanne elever bringes ofte ud i kampe for at finde ud af,
hvad der forventes af dem, frem for at lave kreative opgavelosninger.
Bernstein mener dog ikke, at en synlig pedagogik er bedre, men han pépe-
ger, at de usynlige padagogikker ikke lykkes med at ligestille elever — bl.a.
fordi de er meget dyrere at bedrive, hvis de skal lykkes med deres intentio-
ner, og at der sjeldent er de ressourcer til radighed, som en sidan padago-

gik kraever.

Paxdagogiske diskurser

Bernsteins teori om kodemodaliteter, som jeg har prasenteret ovenfor, er
primeart et forsog pa at beskrive, hvad der kendetegner forskellige padago-

103



Annegrethe Abrenkiel

giske kontekster, hvordan sociale kommunikationsbetingelser genererer
forskellige kommunikationsprincipper. I sine seneste arbejder tager Bern-
stein et skridt lengere vak fra den padagogiske relation og prover at se pa
struktureringen af det pedagogiske felt i sin helhed og pa, hvad der bevir-
ker, at sarlige videnstyper viderebringes indenfor forskellige padagogiske
kontekster. For at se pa hvad der kendetegner det padagogiske felt i sin
helhed, opererer Bernstein med et begreb om den ”padagogisk anordning”
(pa engelsk: ”devise”). Begrebet ”anordning” peger pa, at der er tale om en
storrelse, som videreformidler noget andet, og samtidig har sin egen speci-
fikke logik, som ogsa pavirker det videreformidlede.*8 Denne specifikke
logik er det, Bernstein kalder for den pxdagogiske diskurs. Den pzdagogi-
ske diskurs opbygges ved rekontekstualiseringsregler, som er et element af
den padagogiske anordning. Rekontekstualiseringsbegrebet vil jeg senere
knytte an til Faircloughs begreb om intertekstualitet.

Den paedagogiske anordning

Bernstein soger med det, som han betegner som den ”pzdagogiske anord-
ning”, at vise de specifikke principper, der kendetegner produktion, repro-
duktion og forandring af pxdagogiske diskurser. (Bernstein 1990 s. 165).
Selvom begreberne pzdagogiske diskurser og den pzdagogiske anordning
er udviklet i hans senere arbejder, er der er en klar linje til kodemodalitets-
begrebet (se senere).

Netop fordi Bernstein legger sa stor vagt pa at undersoge det seregne
ved padagogisk kommunikation, er hans teori ikke bare en strukturel soci-
ologisk teori om reproduktion af eksisterende magtrelationer, men en teori,
der kan vise samspillet mellem lokale interne logikker og eksterne logikker.
Med begrebet om rekontekstualisering, som er det vasentligste ved pada-
gogiske diskurser, gir Bernstein ind i den egenlogik, som prxger padago-
gisk kultur, og far derved ogsa mulighed for at undersoge ikke bare hvor-
dan eksterne magtforhold swtter sig igennem, men ogsa hvordan denne

48 Chouliaraki og Bayer begrunder valget af denne oversxttelse med, at alternativerne “’foranstaltning”
og “’kodeks” har for bureaukratiske og juridiske konnotationer og mener, at trods den noget frem-
medartede oversattelse af “devise” sa fastholder oversxttelsen “padagogik som noget dynamisk, det
vil sige som et struktureret felt af diskurser og praksisser, der rummer muligheder for sin egen trans-
formation” (Chouliaraki og Bayer, 2001, s. 8).
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egenlogik sxtter sig igennem og evt. kan virke tilbage pa den eksterne be-
stemmelse af institutionen. P4 samme made som kritisk diskursanalyse og
det socialkonstruktivistiske grundlag, den hviler pa, legger vagt pa, at
sproget og det semiotiske ikke bare er en uskyldig og neutral viderebarer af
noget andet, men ogsa konstruerer og producerer en egenforstaelse i de
specifikke begivenheder, sa legger Bernstein ogsa vagt pa, at padagogiske
diskurser har en egenlogik, der kan virke tilbage pa de eksisterende magtre-
lationer samtidig med, at pedagogiske diskurser athznger af eksisterende
dominansforhold. Det er netop spxndingen mellem det eksisterende og
rummet for potentielle forandringer, der er fokus i Bernsteins projekt.
Bernsteins intention med at beskrive den padagogiske anordning ligger i
trad med hans projekt om at beskrive formen pa den padagogiske diskurs i
sig selv og ikke bare se padagogiske diskurser som neutrale viderebarere af
dominansforhold.

Den pwzdagogiske anordning bestar at en rekke regler, som er relativt
stabile. Disse regler er hhv. distributionsregler, rekontekstualiseringsregler
og evalueringsregler og de regulerer forholdet mellem magt, viden og be-
vidsthed ved at distribuere, rekontekstualisere og evaluere den pzdagogi-
ske kommunikation. Men den kommunikation, som er udfaldet af den pz-
dagogiske anordning, kan @ndre fundamentalt pa reglerne. Den padagogi-
ske anordnings regler er altsa bade forudsztning for kommunikationen,
men kommunikationen kan ogsa virke tilbage pa reglerne og dermed @nd-
re betingelserne for kommunikationen.

Distributionsregler

Mht. distributionsregler, sa tenker Bernstein iser pa hvilken type viden,
der formidles 1 forskellige typer uddannelsesinstitutioner. Distributionsreg-
ler regulerer fordelingen af to slags viden: Viden om, hvad som er, og vi-
den om, hvad der kunne vare - det tenkelige og det utaenkelige, det verds-
lige og det esoteriske. Distributionsregler foranstalter en begrenset adgang
til det utaenkelige. I det moderne samfund ligger kontrollen det utenkelige
— den ny viden — hovedsageligt i de hojere led af uddannelsessystemet,
mens de grundleggende uddannelser primzrt kontrollerer det taenkelige.

Det kan forstds sadan, at de hojere instanser 1 uddannelsessystemet pri-
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mart har til opgave at producere diskurser, og at de ovrige dele af uddan-
nelsessystemet primaert reproducerer diskurser®’. Pa den made ses ogsa en
relation mellem distributionsregler og klassifikationsbegrebet. Viden er
klassificeret pa forhand, der er grenser mellem hvilken type viden, der kan
produceres og reproduceres pa hvilke institutioner, og disse greenser soges
bevaret®V. Pointen med dette er pa et abstrakt plan at gore opmarksom pa,
at der allerede har fundet en vasentlig regulering sted, nar det besluttes,
hvad der kan undervises i pa hvilke typer institutioner og hvilke type viden,
eleverne far adgang til her — og bedommes pa at beherske.

Den padagogiske anordning begrenser adgangen til det utenkelige
gennem fordelingen af koder pa forskellige typer uddannelsesinstitutioner.
Den institutionelle fordeling af koder begranser adgangen til at tenke nye
sammenhange:

”...elaborated codes are the media for thinking the ’unthinkable’, the “impos-
sible’, because the meanings they give rise to go beyond the local space, time,
context and embed and relate the latter to a transcendental space, time, con-
text. A potential of such meanings is disorder, incoherence; a new order, a
new coherence.” (Bernstein, 1990, s. 182)

Det er her vigtigt igen at gore opmarksom pa, at Bernsteins kodebegreb
ikke er et individuelt kompetencebegreb, men et udtryk for kendetegn ved
institutionelle praktikker. I denne sammenhang omkring den padagogiske
anordning er der altsd tale om et kritisk begreb for den regulering af vi-
denstyper, der har fundet sted pa et overordnet plan. Bernstein gor hermed
opmearksom pa, at der er en regulering mellem institutioner 1 forhold til,
hvor der skal produceres ny viden og hvor viden skal reproduceres.
Distributionsregler regulerer fordelingen af elaborerede koder, og hvor
der ma formidles hvad til hvem under hvilke betingelser, og ved at gore det

4 F.eks. at pedagogik pa universitetet (og definitionen af hvad padagogik er her), ogsa styrer hvad der
defineres som pzdagogik pa seminarier — nir peedagogik forhen var kraftigt domineret af udviklings-
psykologi, men maske i dag er mere sociologisk otienteret, sd skaber det ogsa basis for en mere soci-
ologisk drejning af undervisningen i padagogik pi seminarierne.

50 Det ses f.eks. ved fremkomsten af CVU er, som udfordrer de eksisterende klassifikationsprincipper
mellem universiteter og mellemlange uddannelser. Her opstir store diskussioner om, hvilke typer vi-
densproduktion, der skal finde sted hvor.
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reguleres ogsa de indre og ydre grenser for legitime diskurser. Bernstein
konkluderer, at

”Through its distributive rules the pedagogic device is both the control on the
“unthinkable” and the control on those who may think it” (Bernstein 1990, s.
183)

Rekontekstualiseringsregler

Rekontekstualiseringsregler regulerer cirkulationen og optagelsen af
diskurser fra det intellektuelle felt, hvor viden i forste omgang produceres
som diskurser, der kan formidles og tilegnes. Bernstein kalder ogsa rekon-
tekstualiseringsregler for den padagogiske diskurs. Nar han skal definere
den pzdagogiske diskurs trackker han pa sin skelnen mellem en regulativ
diskurs og en undervisningsdiskurs, som beskrevet under rammesxtning.
Undervisningsdiskursen kan forstds som en diskurs om formidling og til-
egnelse af kompetencer og viden, mens den regulative diskurs kan forstas
som en diskurs om de sociale relationer og den sociale orden (den skjulte
lereplan). Ifolge Bernstein er den regulative diskurs altid dominerende, og
derfor kan den padagogiske diskurs betragtes som en sxrlige made at ind-
lejre undervisningsdiskursen i den regulative diskurs. De regler, som kon-
stituerer den padagogiske diskurs, kan ikke udledes af karakteristika ved de
kompetencer, som skal formidles og tilegnes. Det er derfor, Bernstein me-
ner, at man ikke kan tale om en egentlig peedagogisk diskurs. Paedagogisk
diskurs er snarere et princip for at inddrage andre diskurser og bringe dem
i en bestemt relation til hinanden med det formil at formidle og tilegne
dem pa en bestemt made. Pedagogiske diskurser er derfor et princip, som
fierner en diskurs fra dens oprindelige kontekst og praksis, og genanbrin-
ger denne diskurs efter dens eget princip og fokus. I den proces, hvor di-
skurser rykkes ud af deres oprindelige sammenhange og indlejres i andre,
fjernes ogsa den originale sociale basis (den oprindelige regulative diskurs)

og diskursen sattes ind i en ny — klasserummets regulative diskurs.
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”(Pedagogic discourse) is a recontextualizing principle which selectively ap-
propriates, relocates, refocuses and relates other discourses to constitute its
own order and orderings.” (Bernstein 1990 s. 184)

For at illustrere dette giver Bernstein et eksempel med fysik. Fysik som fag
1 skolen er en rekontekstualiseret diskurs. Det har varet underlagt et prin-
cip, som har udvalgt og forflyttet, hvad der tzller som fysik, fra den
primzre kontekst, hvori diskursen er produceret (primert pa universiteter)
og genanbragt og refokuseret fysik i en sekundar kontekst, hvor diskursen
reproduceres. I den proces gennemgar fysik en forandring fra en original til
en virtuel/imaginer diskurs. Rekontekstualiseringen af fysik medforer en
udvalgelse af, hvordan fysik skal relateres til andre fag, og den rakkefolge
og hastighed, som faget skal tilegnes i. Men denne rammeszatning af fysik i
skolen (udvzxlgelse, rekkefolge, hastighed og kriterier) kan ikke udledes af
en intern logik i fysikken eller fra mdden, fysik praktiseres pa. De regler,
som regulerer reproduktion af fysik i skolen, er sociale regler, ikke logiske
fakta. Og disse sociale regler er ifolge Bernstein en funktion af den regula-
tive diskurs.

Hvad er sia oprindelsen til den regulative diskurs? Hvad bestemmer
dens egen logik og orden, som Bernstein taler sa meget om? Er det uddan-
nelsesinstitutionens egne vardier og forstaelser, der afgor den regulative
diskurs, som er afgerende for hvordan noget bliver rekontekstualiseret i en
institution? For det forste er distributionsreglerne 1 sig selv et regulerende
led 1 forhold til hvilke diskurser, der kan optages hvor. Men derudover
fremhaever Bernstein flere steder®!, at den regulative diskurs er praget af
didaktiske teorier, som igen varierer med dominerende principper i et hvil-
ket som helst samfund. I rekontekstualiseringsprocessen bringes der altid
forskellige ideologier i spil. Nar diskursen bevager sig, bliver den altid ide-
ologisk forandret og er ikke lengere den samme diskurs, men en medieret
diskurs. I padagogiske institutioner rekontekstualiseres ogsa teorier om,
hvordan noget skal tilegnes. Valget af didaktisk teori om undervisning er
ikke bare instrumentelt. Undervisningsteorien tilhorer ogsa den regulative
diskurs og indeholder i sig selv en forestilling om og model af eleven, lere-
ren og de indbyrdes relationer mellem dem. Og disse modeller og forestil-

51 Se Bernstein 1990, s. 185 og Bernstein 1990, s. 35 og's. 173.
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linger er ikke bare neutrale forstaelser af den mest effektive made at for-
midle et stof pa, de indeholder ideologiske elementer. Forestillinger om
hvad — og hvordan dette hvad — skal tilegnes, er udledt af didaktiske teorier
— teorier om undervisning. De skaber modellen af det padagogiske subjekt
(eleven/deltageren), modellen af undetviseren, modellen af den pedagogi-
ske kontekst og modellen af den kompetence, man skal besidde for at be-
herske den pzdagogiske kommunikation. Andringer 1 undervisningsteori-
en kan have konsekvenser for den pzdagogiske diskurs orden.

”This theory (of instruction) is the means whereby a specialised discourse is
pedagogised. (...) It guides the recontextualising process. If the matter is to be
pressed further to ask what regulates this process then the answers in Bern-
stein’s terms would be a modality of classification and framing (+ -C i¢/+-
Fi¢)” (Bernstein 2000, s. 173)

Bernstein svarer altsia selv pa sporgsmilet om, hvad der styrer rekon-
tekstualiseringsprocessen, at den er vejledt af undervisningsteorier, som
ogsa 1 sig selv rekontekstualiseres i den padagogiske relation, men at det
ogsi er afgorende, hvor stxrke eller svage rammesatnings- og klassifikati-
onsvardierne er. Det betyder med andre ord, at formidlingen af et fag,
hvad enten det er fysik, edb eller pedagogik, altid kan betragtes som en
made at rekontekstualisere en oprindelig diskurs ifelge en orden og logik
som er institutionens egen, men som ogsa er praget af lererens orientering
mod didaktiske teorier. Men disse teorier rekontekstualiseres ogsa i den
padagogiske relation, hvilket betyder, at de ogsa tilpasses de aktuelle
kommunikationsbetingelser. Bernsteins pointe er dog, at det afgorende i
sadan en rekontekstualiseringsproces ikke bare er ideologiske og teoretiske
orienteringer, men de kodemodaliteter, som den pzdagogiske relation er
indlejret i og reproducerer. En staerk klassifikation og rammesxtning vil gi-
ve mindre spillerum for aktorerne, mens en svag rammesatning og klassi-
fikation giver aktorerne storre spillerum, 1 hvert fald umiddelbart.

Pa baggrund af ovenstiaende diskussion vil jeg havde, at den regulative
diskurs, eller den sociale orden, som Bernstein ogsa kalder den, kan forstas
som en konfiguration af diskurser, som omgiver institutionen. Den regula-
tive diskurs er institutionens egen sezrlige konfiguration af diskurser, som
giver en sxrlig institutionel logik, men at denne igen er formet og praget af
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ikke bare didaktiske teorier, men ogsa ovrige diskurser, styret af distributi-
onsreglerne — i forhold til den type viden, der skal formidles til hvem.

Bernstein skelner mellem to rekontekstualiseringsfelter. Det officielle
rekontekstualiseringsfelt (ORF), styret af staten og ministerier — hvoraf fle-
re ministerier og lovgivninger kan vare indvirkende, og det lokale rekon-
tekstualiseringsfelt (LRF), som bestir af lerere og pedagoger 1 uddannel-
sesinstitutioner. Hvis de sidstnzvnte kan pavirke den padagogiske diskurs
uathangig af de forstnevnte, si er der bade nogen autonomi og kampe om
padagogiske diskurser og deres praktikker.

Evalueringsregler

Evalueringsregler regulerer produktionen af tekster i paedagogiske interak-
tioner 1 og med, at de udsattes for bedommelse. Tekster er hos Bernstein
meget bredt defineret som alle semiotiske handlinger, der bedemmes, bade
sproglige udsagn og kropslige udtryk.>? Evalueringsregler sxtter forskellige
forventninger til prastationer eller elevens udvikling athangig af tid (al-
derstrin) og rummet (formidlingskonteksten), og bestemmer derfor, hvad
skal leres pa hvilken made. Evalueringskriterier er ikke neutrale, men
fremkalder bestemte antagelser om, hvem eleven er — hvem den ideelle
deltager i undervisningen er. Derfor - som nzvnt i forbindelse med usyn-
lig pedagogik” — er en paedagogik, der bygger pa egenudfoldelse i en pada-
gogisk organiseret kontekst, ikke fri for bedemmelse, men en bestemt kon-
struktion af et pedagogiske subjekt, som forventes at besidde specielle
’selvstendighedskompetencer” pa bestemte tidspunkter i bestemte kon-
tekster. Bernstein konkluderer at ”evaluering fortaetter betydningen af hele
anordningen” (Bernstein 1996, s. 50).

52 Bernstein bruger her tekstbegrebet meget bredt og integrerer i hojere grad end Fairclough ekstra-
lingvistiske semiotiske udtryk i tekstbegrebet. Pointen er at understrege, at kroppens positionering er
et vigtigt kontrolaspekt i de paedagogiske praktikker (ogsd de usynlige). Dette omfattende tekstbegreb
abner for at integrere en etnografisk tilgang i kritisk diskursanalyse.
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Udviklingsperspektiver for Bernsteins uddannel-
sessociologi

Bernsteins begreber er meget generelle og abstrakte. De samme begreber
anvendes i flere sammenhznge, som overlapper hinanden, og gor dem
meget flertydige, og det kan vare svert at fa et konkret billede af, hvad han
egentlig henviser til — og at ga fra den abstrakte teori om uddannelseskon-
tekstens betydning i bred forstand til etnografiske studier af konkret klasse-
rumsinteraktion. Flere forskere, der arbejder med inspiration fra Bernstein
har da ogsa fremhavet, at der er fa empiriske illustrationer af hans teori,
hverken af lerer/elev interaktioner eller af institutionelle kontekster3, og
at dette bl.a. er foranlediget af, at Bernsteins abstrakte analyseenhed ”socia-
le relationer i formidlings- og tilegnelsesprocesser”.

Abstraktionsniveauet 1 Bernsteins teori er pa den anden side ogsa en
styrke, fordi det muliggor, at f.eks. begrebet om klassifikation kan anven-
des pa mange omrader, bide i forhold til lerer/elev roller, i forhold til fag
og i forhold til diskurser. I denne gennemgang af Bernsteins teori, har jeg
ikke 1 sd hoj grad segt at konkretisere brugen af ham. Det vil jeg gore i de
nzste kapitler, hvor jeg vil diskutere en mulig operationalisering af hans
begreber i forhold til mit empiriske materiale. Her vil det ogsa fremga, at
netop abstraktionsniveauet bevirker, at begreberne kan anvendes pa flere
mader.

Selvom Bernsteins begreber soger at give plads for et forandringsper-
spektiv, sa er der ingen tvivl om, at fokus 1 hans teori er pa begrensninger
og underliggende regulerende strukturer i padagogiske praktikker. Begre-
ber som “’kontrol”, “regulering” og “regler” gar igen i mange af hans tek-
ster, og hans forstaelse af usynlige pedagogikker gor det svart at fa oje pa
veje, der ikke bare reproducerer eksisterende dominansforhold. Bernsteins
begreb om diskurser anvendes i to betydninger. Nar han bruger begrebet i
forbindelse med definition af “’klassifikation”

b

ser begrebet primzrt ud til
at relatere sig til betydningsomrader, f.eks. nar han taler om undervisnings-
diskurser, hvor han henviser til de emner, der undervises i og sporgsmalet
om, hvorvidt disse vidensomrader er sterkt eller svagt adskilt. Her synes

% Se f.eks. Edwards 1995 og Davies 1995.
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diskurser mere at afspejle sociale realiteter end at konstituere dem. Pa den
anden side henviser Bernsteins forstielse af padagogiske diskurser ogsa til
selve skabelsen af pzedagogisk viden, til den praksis, hvor betydninger for-
mes og ordnes pa bestemte mader. Med denne nyere forstaelse af diskur-
sers konstituerende virkninger, ligger han mere pa linje med Faircloughs
forstaelse af diskurser som social praksis. Men Faircloughs blik for den
konkrete sprogbrug og for intertekstualiteten og interdiskursiviteten i den-
ne kan ogsa udvide det dynamiske perspektiv hos Bernstein, og dermed
ogsa styrke forandringsperspektivet. Det har jeg allerede antydet ved at fo-
resla, at den regulative diskurs betragtes som en konfiguration af diskurser
— en diskursorden — og ikke som en entydig diskurs. I nzste kapitels indle-
dende diskussion om leringsperspektiver hos Bernstein og Fairclough vil
jeg soge at tydeliggore, hvordan en kombination af Bernsteins forstaelse af
rekontekstualiseringsprocesser og Faircloughs forstaelse af intertekstualitet,
kan uddybe forandringsperspektivet hos Bernstein. Samtidig kan
Faircloughs lingvistiske tilgang til studiet af, hvordan diskurser konstituerer
identiteter, relationer og vidensomrider, anvendes i en konkretisering af
Bernsteins mere abstrakte forstielse af disse processer.
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4. Mod et kontekstuelt lae-
ringsbegreb — diskussion af
begreber og metoder til analy-
se af paedagogiske praktikker

I dette kapitel vil jeg soge at diskutere hvilke perspektiver pa lering, der
kan udledes af Bernsteins og Faircloughs teorier. Dermed gar jeg ogsa me-
re i detaljen med, hvordan de to teorier kan kombineres i forhold til studiet
af sammenhange mellem processer pa mikroniveau og processer pa ma-
kroniveau. Pa baggrund af denne diskussion vil jeg redegore for, hvordan
jeg har grebet feltarbejdet an med inspiration fra kritisk etnografi, og be-
skrive det konkrete empiriske arbejdes intentioner og omfang mere detalje-
ret. Sluttelig vil jeg redegore for, hvordan jeg har segt at operationalisere de
teoretiske begreber i forhold til analysen af det empiriske materiale.

Learingsperspektiver hos Bernstein og Fairclough

Bernsteins teori om padagogiske diskurser og teorien om kodemodaliteter
er ikke teorier om laering, men snarere sociologisk teori om, hvordan magt
videreformidles i pedagogiske institutioner. Det primaere fokus i hans pro-
jekt er som sagt pa, hvordan kommunikation bade i den synlige og i den
usynlige pedagogik videregiver magtrelationer pa forskellige mader. Med et
sadant fokus bliver det muligt at sige noget om effekterne af padagogiske
processer mht. differentiering — hvordan forskellige padagogiske praktik-
ker giver forskellige vilkdr for forskellige deltagere. Bernsteins tidligere
publikationer viste f.eks., hvordan skolens koder favoriserede elever med
en middelklassebaggrund, men han leverer ogsa et kritisk bidrag til alterna-
tive paedagogikker. Selvom Bernstein ikke er fortaler for en tilbagevenden

til mere traditionelle pedagogiske praktikker, si mener han ikke, at mere
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progressive pedagogiske praktikker altid lykkes med deres intention om at
udjevne klasseforskellenes betydning for eleverne muligheder for at bega
sig 1 uddannelsessystemet. Han mener, at de progressive intentioner ofte
kan slore blikket for, hvad der faktisk foregar i de alternative pzdagogik-
ker, og fremhaver, at de snarere er ideologier, der ikke forholder sig til
”den virkelighed de genererer” (Bernstein 2001, s. 23.) Pedagogiske prak-
tikker, som i deres selvforstaelse har et emancipatorisk sigte, bygger ofte pa
nogle principper, som det er lettere for nogle elever at orientere sig efter og
realisere end andre. Men det betyder ikke, at der ikke er et forandringsper-
spektiv i Bernsteins teori. Bernsteins forstaelse af dynamikken i kodemoda-
liteterne giver netop et udgangspunkt for, at en padagogisk praksis kan
andre magtformerne indefra. Det betyder, at der lokalt kan etableres prak-

tikker, der har storre mulighed for at udvide leringspotentialer for flere:

”Nar dette knudepunkt [dynamikken mellem klassifikation og rammesaztning,
AA] for kommunikativ praksis en gang ligger abent for principiel analyse, si
har vi en gennemgtribende metode til ”lesning” af magt som en central funk-
tion i betydningsfrembringelsens sociale relationer, men tillige som en de-
centreret funktion med hensyn til den enkelte magttransmission. Dette bety-
der pa den ene side, at vi ikke fuldt ud kan forudsige, hvad der leres og hvor-
dan (den pwdagogiske diskurs” budskaber) pi grundlag af pzdagogikkens
almene magtstrukturer (en deterministisk groft). Og pa den anden side kan vi
heller ikke sztte vores lid til, at den relative uforudsigelighed af den pzdagogi-
ske diskurs” budskaber vil gennemszatte disse forandringspotentialer, som om
magtstrukturen ikke fandtes (en voluntaristisk groft). Men vi kan “’sociologise-
re” praksis, dvs. beskrive dens magtfordeling med hensyn til de mulige kon-
trolformer, den giver anledning til — og forsege at a@ndre praksis “indefra”.
Subtile skift i en lokal regulerings vaerdier kan afstedkomme nye magtformer,
der har mere positive folgevirkninger i henseende til, hvem der lerer hvad og
hvordan. Den post-strukturalistiske magtanalyse har i kodemodaliteten en nyt-
tig “grammatik” for symbolsk kontrol, der hverken mystificerer magten som
en totaliserende undertvingelseskraft eller ligger uden for den. Det er miske
ingen vej ud af magten, men der er altid veje, som forer ”uden om” en speci-
fik magtrelation til en given tid p4 et givet sted i specifikke praksisser”. (Chou-
liaraki 2001, s. 48)

Med et Bernstein-inspireret leringsbegreb vil det altsa ikke vare muligt at

forfalde til blind idealisme eller at forsta progressive pzdagogikker som

“frigorende”, fordi de selv fremhaver at vare det. I stedet ma der gribes til
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en analyse af den konkrete praksis, de pxdagogiske ideer giver anledning
til. Enhver pzdagogisk praksis er indlejret i magtrelationer, men de videre-
formidles gennem specifikke kontrolformer, som kan vaere mere eller min-
dre dbne for andre artikulationer af sammenhange end dem, der er define-
ret i de dominerende klassifikationsprincipper. Selvom Chouliaraki her
fremhzaver, at det ikke vil vere ”fuldt muligt” at forudsige, hvem der vil
lzere hvad i1 bestemte konstellationer af kodemodaliteter, si vil jeg hevde, at
det aldrig er muligt at forudsige. Nar Chouliaraki forhold sig til lering pa
denne made, skyldes det, at Bernstein som allerede beskrevet ikke har fo-
kus pa subjektet, men pa sociale relationer i formidlings- og tilegnelsespro-
cesser og deres kontrolformer. Et leringsbegreb med et saidan udgangs-
punkt, kan derfor ikke vaere et begreb om, hvad den enkelte lerer i formid-
lingsprocesser®™ — hvad den enkelte tilegner sig, men et begreb, som gar pa,
hvordan kontrolformerne i de sociale relationer i sidanne processer er me-
re eller mindre abne for, at lering kan finde sted. Samtidig indeholder hele
sprogbrugen omkring formidling og tilegnelse en dynamik, der netop be-
virker, at man ikke kan forudsige en korrelation mellem formidling og til-
egnelse. At bestemte beskeder bliver videregivet er ikke det samme som, at
de automatisk bliver tilegnet, hverken direkte eller indirekte. Som péapeget
om forskellene mellem Bourdieu og Bernstein, si er netop en af forskelle-
ne pa dem, at Bernstein ogsa dbner for en tilegnelse af de ”tavse” brud 1

ordensprincipperne.

”...there are potential contradictions and dilemmas in the order created by the
principle of classification which serve as sources for a ‘yet to be voiced’, for
alternative discourse, other subject-relations of power. These potential reor-
dering features may be suppressed or rendered unthinkable by insulation.
Even if these strategies are effective at the conscious level of tacit practice it
will be asserted here that these reordering features have manifestations at a
deeper level of the individual subject as metaphoric condensations of new
category relations” (Bernstein 1990, s. 30)

> Et sadant perspektiv skulle i hojere grad have taget udgangspunkt i f.eks. Bourdieus habitusbegreb,
eller i hojere grad have inddraget et livshistorisk perspektiv i forhold til spergsmalet om lereproces-
ser.
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Nye meningssammenhzange kan genereres ud af de ordensprincipper, som
de vilkarlige klassifikationsprincipper indsztter, netop fordi principperne er
vilkarlige.

Bernsteins metafor om uddannelsessystemet som et “rele” (eller an-
leg) legger umiddelbart mest op til analyse af releets funktion mht. diffe-
rentiering og marginalisering af bestemte grupper i uddannelsesinstitutio-
ner (selvom dette altsd ikke er forudsigeligt). Men samtidig er hele intenti-
onen med rele-metaforen netop at belyse ikke bare funktionen af relaet,
men dets indre konstituerende form. At belyse den konstituerende form er
en forudsxtning for overhovedet at kunne beskrive, hvordan relaet virker.
Men i og med at Bernstein ikke bare belyser funktionen — eller slutresulta-
terne mht. differentiering af processer indenfor releet — men ogsa hvad
selve releet udgor og dets indre virkemade, sa far han ogsa et lagt storre
blik for at belyse abningerne i disse processer. Bernstein ser selv sit arbejde
med at analysere magt- og kontrolformer som en forudsztning for at kun-
ne identificere forandringspotentialer. Som Bernstein selv opsummerer sit

arbejde:

... uden en sidan formbeskrivelse, som viser formens indre konstituering og
dens sociale grundlag, kan man ikke opna andet end en diagnose af formens
darligdom for nogle og en bestemmelse af den fortrinsstilling, formen tildeler
andre. En sidan teori om relativ positionsdannelse giver os vigtig indsigt i de
distributive folgevirkninger af formen, men ingen landvindinger med hensyn
til frembringelsen af beskrivelsesprincipper. Relationer til og relationer i, form
og funktion mi integtreres i en teori. Sker dette, si kan man [...] beskrive de-
res forskellige fremmende og hemmende virkninger; maske kan noget sidant
vare et forste skridt pd vejen mod et socialpolitisk valg. Et valg der baseres pi
beskrivelse af alternativer frem for pa principper, der tilsyneladende er eman-
cipatoriske eller opkvalificerende. Umiddelbar anvendelse af sidanne princip-
per uden forudgaende beskrivelse af den virkelighed, de genererer, er opskrift
pé en fiasko, ikke alene for en sidan anvendelse, men den vil tillige skabe mis-
tillid til forestillinger om alternativer.” (Bernstein 2001, s. 22-23)

Bernsteins primare sigte er at udvikle analytiske begreber til beskrivelse af
selve konstitueringen af processerne inden for institutionerne. Men i og
med at han beskriver denne konstituering og form sa far han ogsa sagt no-
get om forudsaztninger for forandring. Bernsteins udvikling af begrebet om
kodemodaliteter og skellet mellem magt og kontrol er vigtige udgangs-
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punkter for en sidan bestemmelse. Hans fastholden af, at magtrelationer
ikke bare gennemszattes i konkrete interaktioner, men altid medieres gen-
nem forskellige kontrolformer, betyder, at der opstar et spillerum for for-
andring. De eksisterende magtrelationer opstar, forhandles, reproduceres
og udfordres altid i interaktioner. En analyse af hvordan disse processer
finder sted, er forudsztning for at kunne valge pedagogiske alternativer.

Bernsteins bestemmelse af begrebet klassifikation indeholder 1 sig selv
nogle perspektiver, som kan knyttes an til et leeringsbegreb. Som beskrevet
tidligere om ligheden mellem Bernsteins magtbegreb og Foucaults, sa ind-
gar Bernsteins sociologiske analyser ikke i et egentlig dekonstruktionspro-
jekt, men alligevel mener jeg godt, at man af hans bestemmelse af klassifi-
kation, ikke som indholdsmassige kategorier, men som et afgrensnings-
princip, kan udlede nogle forudsatninger for lering. Hvis klassifikation er
indsztning af et vilkarligt skel mellem diskurser, positioner m.m., sa ma la-
ring indeholde momenter til nedbrydning af sidanne skel og grenser, f.eks.
indsigt i vilkarligheden i eksisterende klassifikationer (og etablering af nye
sammenhzxnge). Bernstein havder, at i klassifikationen — adskillelsen og
isoleringen af diskurser m.m., indgar en rakke modsatninger, som under-
trykkes i klassifikationsprincipperne, men modsatningerne og dilemmaerne
ligger som latente muligheder for artikulation. Forstielsen af et eksisteren-
de ”yet to be voiced” indebzrer, at der nodvendigvis ma vaere noget, som
kan italesttes under visse betingelser. Det giver bade et perspektiv for un-
der hvilke betingelser lzering kan finde sted og for, hvad lering er. Laring
ma indenfor sidan en forstdelse indeholde en overskridelse af de skel og
graenser som de eksisterende klassifikationsprincipper indsxtter — men og-
sa en etablering af nye sammenhznge, f.eks. som en mulighed ved konfi-
guration af flere diskurser.5

Her er det jeg finder Faircloughs forstaelse af teksters uvilkarlige inter-
tekstualitet interessant. Hvis det er rigtigt, at tekster nodvendigvis er inter-

5 Det er klart, at det sidant leringsbegreb med afswxt i Bernsteins forstaelse af klassifikationsprincip-
per, umiddelbart kan forekomme at vare et meget omfattende leringsbegreb. Der er tale lereproces-
ser af mere grundleggende karakter, som indbefatter forandring af hidtidige forstielsesmonstre og
genfortolkning af omverdensforstdelser. Bernstein betoner klassifikationsprincippernes ideologiske
virkning, og det er klart, at overskridelse af sidanne ideologiske virkninger trekker leringsforstielsen
i en mere utopisk retning. P4 den anden side mener jeg ogsd godt, at begrebet om klassifikation kan
anvendes i forhold til formidlingen af et mere specifikt fagligt indhold, hvilket jeg vil soge at gore i
analysen af undervisningen i kensforskelle.

117



Annegrethe Abrenkiel

diskursive, sa ma det nedvendigvis ogsa indebare, at tekster indeholder fle-
re stemmer og diskurser og dermed latent overskrider de eksisterende klas-
sifikationer. Det vil sige, at hver eneste tekstproduktion potentielt udfor-
drer den eksisterende klassifikation og seger en ny konfiguration af diskur-
ser, etablering af en nye sammenhange, som overskrider de eksisterende
greenser mellem diskurser. Faircloughs blik for det intertekstuelle og inter-
diskursive og hans sans for detaljerne i mikroprocesser bevirker, at det er
muligt 1 langt hojere grad at fa oje pa forskellige manifestationer af inter-
diskursivitet og dermed ogsa pa brud med klassifikationsprincipperne, end
det er muligt med Bernsteins abstrakte og formelle begreber. Netop ved at
koble Faircloughs analysemetode med Bernsteins overordnede teori om
kodemodaliteter skulle det vaere muligt at fa oje pa langt flere leringspoten-
tialer, end det umiddelbart fremgar hos Bernstein. Ved at anlegge en
tekstnaer analyse af kommunikationsprocesser pa mikroniveau vil det vare
muligt ikke bare at sige noget om, hvordan magtrelationer swtter sig igen-
nem, men ogsa at fa oje p4, hvilke potentialer til @ndringer af den sociale
orden, disse processer indeholder. Hele Faircloughs projekt med at bruge
diskursanalysen som metode til at studere sociale forandringer, hviler net-
op pa en forstaelse af, at tekstproduktioner er langt mindre homogene, end
de umiddelbart ser ud til pa overfladen. Ved at sztte fokus pa interdiskur-
siviteten kan man ogsa sige noget om, hvordan alternative konfigurationer
af diskurser kan vzre led 1 storre sociale forandringsprocesser. I hans di-
skussion om hvorvidt diskurser sammensattes pa reproducerende eller
kreative og nyskabende mader, ses netop potentialer til, at lering kan ses
som en mulighed der, hvor der sker en kreativ reartikulation og sammen-
setning af forskellige diskurser. Flere sameksisterende diskurser kan ud-
fordre klassifikationsprincipper og dermed zndre pa hegemonirelationerne
mellem diskurserne.

Men hvilke betingelser er det sa der skal vare til stede for at der over-
hovedet kan nedbrydes eksisterende skel og graenser mellem diskurser?
Bernsteins beskrivelse af elaborerede koder som institutionelle kendetegn
indeholder antagelser til at beskrive leeringsbetingelser. Jeg har citeret Bern-
stein for at hevde, at elaborerede koder er forudsztning for at tenke det
“utenkelige” og “det umulige”, fordi de gar ud over de meninger, den lo-
kale kontekst umiddelbart giver anledning til, og indlejrer den lokale tid,
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det lokale rum og den lokale kontekst i en transcendental tid, rum og kon-
tekst, hvor nye meningssammenhange kan etableres. Elaborerede koder
bygger som sagt pa svag rammesatning og svag klassifikation. I en formel
undervisningssammenhang krever det derfor, at der ikke 1 leseplaner,
pensumlister m.m. er alt for strikse forskrifter for, hvad man skal foretage
sig hvornar — hvilken viden, der skal formidles (jf. fordelingsregler, som jo
netop handler om hvilke typer viden forskellige uddannelsesinstitutioner
forventes at producere eller reproducere). Men ogsa rammesatningen, som
er kontrollen over den lokale interaktionskontekst, ma vare svag, hvis der
skal vere mulighed for at nedbryde eksisterende klassifikationer. Det vil
sige, at selv om der ikke er sterke formelle grenser for, hvad der kan fore-
g4 1 en institution, sa krever det ogsa, at den lokale formidlingskontekst er
preget af en reel dbenhed for at sxtte sporgsmalstegn ved den etablerede
orden og overfor etablering af nye sammenhzange, hvor lereren ikke gen-
nemsztter en bestemt dagsorden eller gennem sin kontrol med tempo, kri-
terier og rckkefolge far begraenset en kreativ sammensztning af diskurser.
Denne relativt svage rammesatning skulle give mulighed for ikke bare at
sette sporgsmalstegn ved de etablerede ordensprincipper, men de teoreti-
ske begreber, der formidles, ma pa forskellig vis integreres med den lere-
rendes forstaelse, saledes at den faglige viden og elevernes hverdagsviden
ikke forbliver to parallelle diskurser, men at de faglige begreber giver en
egentligt abning af den viden, deltagerne har i forvejen. En egentlig inter-
diskursivitet kan kun finde sted, hvis der etableres forbindelser mellem del-
tagernes hverdagsviden og den viden, der formidles, og de kan kun ske,
hvis de begreber, der formidles, i et eller andet omfang indfanger den vir-
kelighed, deltagerne befinder sig 1.

De leringsperspektiver, der kan udledes af Bernstein og Faircloughs
teorier, gar pa deres identifikation af forandringsmuligheder. Hos Bern-
stein er forandring en indlejret mulighed, givet klassifikationsprincippernes
vilkarlighed og deres undertrykkelse af modsatninger, som genopstar i lo-
kale tekstproduktioner. Hans begreb om rammesatning kan belyse betin-
gelser for betydningskonstruktioner i konkrete interaktioner. Hos
Fairclough finder vi netop begreber, der soger at belyse, hvordan konkrete
tekstproduktioner artikulerer de vilkarlige klassifikationsprincipper og ten-
derer til at fastholde eller bryde med dem. Den detaljesans, som ligger i
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den lingvistiske analyse, kan pege pa subtile skift, der kan give anledning til
mere gennemgribende forandrings — og lereprocesser. Pa den made bliver
den sproglige praksis udgangspunkt for at belyse leringsmuligheder og be-
graensninger 1 den padagogiske praksis, jeg har som genstandsfelt. Men der
er altsa tale om leringsmuligheder og —barrierer som folge af leringskon-
teksten, bade den brede institutionelle konktekst og den snavrere interak-
tionelle kontekst i klassevarelset, ikke om, hvad de konkrete deltagere 1 de
padagogiske processer rent faktisk har tilegnet sig eller ikke tilegnet sig.
Nir jeg 1 de efterfolgende analyser af det empiriske materiale henviser til
lering, pastir jeg altsa ikke noget om, hvilke konkrete laeringsprodukter
deltagerne far med sig fra deres forlob, men om hvordan leringskontek-
stens vilkar og organisering kan virke fremmende og hemmende for delta-
gernes leringsmuligheder. I det efterfolgende vil jeg beskrive, hvordan jeg
med en sidan forstaelse af pedagogiske praktikker i deres kontekster og
deres leringsmuligheder og begrensninger er gaet til feltarbejdet.

Feltarbejdets etnografiske inspiration

Den centrale empiriske metode 1 projektet har vaeret observationer pa dag-
hojskoleforlab. Observationerne foregik som sagt pa tre forskellige dag-
hojskoler, og det sidste forleb er udgangspunkt for denne athandling. Ob-
servationerne var af varierende omfang, som redegjort for i indledningen
(det forste, som var et edb-forleb pa 18 uger, har jeg fulgt ni dage i lobet af
de forste tre uger, en dag i midten af forlobet og tre dage i slutningen, det
andet, hvor edb var integreret i undervisningen i almene samfundsfag og
kommunikation, har jeg fulgt fire dage midt i forlobet pa 19 uger, det tred-
je var et pedagogikforlob, som jeg fulgte fra start til slut, en til to dage om
ugen i de ti uger, forlobet varede). Foruden observationer bestar det empi-
riske materiale af interview med deltagere fra de forste to forleb og med
lzereren fra det sidste forlob, bandoptagelser fra undervisningen pa det sid-
ste forlob og materiale om daghejskoler 1 form af rapporter fra undersogel-
ser om daghojskolerne og deres leringsmiljo, boger om daghojskoler, pje-
cer fra daghojskoler, statistisk materiale og lovgivningen pa omradet. Des-
uden har jeg indgéet i et udviklingsarbejde om IT pa daghojskolerne, et
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arbejde, der strakte sig over et ar og involverede uddannelse af medarbej-
dere pa daghojskoler rundt om i landet.

Valget af observation som kernemetode skyldes onsket om at tage ud-
gangspunkt i praksis og ensket om at beskrive de konkrete praktikker i de-
res mangfoldighed, sidan som jeg 1 kapitel 1 har argumenteret for med
Fairclough og Bourdieu. Et tredages forstudie, som bestod af bade inter-
view og observation, gav indsigt i nedvendigheden af at foretage mere om-
fattende observationer. Som navnt i indledningen oplevede jeg en hoj grad
af diskrepans mellem en generel udtalt tilfredshed med deltagelse i daghoj-
skoleskoleforlob gennem interview og samtidig, at der i de observerede
forlob med de samme deltagere var store frustrationer af forskellig art i Iuf-
ten. Jeg valgte derfor at foretage mere omfattende observationer for ikke
bare at have adgang til de konkrete praktikker gennem deltagernes og lz-
rernes rekonstruering af dem gennem interview (hvor fokus 1 hojere grad
kommer til at ligge pa, hvad der bor ske, end hvad der faktisk sker), for
bedre at kunne belyse den daglige praksis. De daglige praktikker er ofte
mere sammensatte end sprogliggorelsen i interview kan indfange, hvad en-
ten der er tale om en udpreget positiv oplevelse eller negativ.>¢

Valget af observation som den mest grundleggende metode skyldes
ogsa inspirationen fra Bourdieu om at bryde med den umiddelbare selvfor-
staelse hos aktoererne i feltet, idet de ”sociale lovmassigheder” ofte satter
sig igennem ’bag om ryggen” pa os. Med observationerne hibede jeg altsa
pa bedre at kunne indfange de konkrete praktikker og deres indlejring 1 en
bredere social kontekst og pa at kunne indfange dynamikkerne i disse. Det
betyder til gengzld, at jeg ikke pa samme made kan belyse deltagernes op-
levelse af at deltage 1 forlobene og deres holdninger og tolkninger af deres
udbytte af forlobene. Dog har jeg gennem mit lengerevarende ophold 1
daghojskoler fiet mange indtryk af deltagernes umiddelbare reaktioner pa
deres deltagelse i forskellige aktiviteter. Men serligt pa sidste forleb, hvor
jeg ikke har foretaget nogle interview, har jeg siledes mere nogle aktuelle
ojebliksbilleder, end jeg har materiale om deltagernes begrundelser for de-
res handlemonstre og forstaelser af, hvad der foregar, og deres udbytte af
forlebet. Men som papeget i forrige afsnit om leeringsperspektiver, sa me-

3¢ T anden undersogelsesrunde var det mere udpregede negative oplevelser af forlobet, der kom til ud-
tryk gennem interview.
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ner jeg heller ikke at kunne udtale mig om deltagernes konkrete leeringsud-
bytte, men er snarere interesseret i leringskonktekstens betydning for la-
ringsmuligheder og -begraensninger. Deltagerne kan rent faktisk have tileg-
net sig meget andet end det, de leringsmuligheder og begransninger, jeg
far oje pa i de "nuer”, jeg observerer, legger op til, og jeg kan derfor ikke
udtale mig om, hvad deltagelsen betyder for deltagerne pa lengere sigt.
Men det er klart, at hvis de ojebliksbilleder, jeg far indtryk af gennem mine
observationer og bandoptagelser, er praget af en stor abenhed og mange
leringsmuligheder, sa betyder det ogsa, at sandsynligheden for et rigt ud-
bytte er storre, uanset hvilken retning denne laering matte tage. Hvis jeg i
hojere grad ville have integreret sporgsmalet om deltagernes udbytte af for-
lobet 1 afthandlingen, skulle jeg ogsa have interviewet dem inden, under og
efter forlobet, for at kunne belyse deres forstaelses- og handlemonstre for-
ud for forlebet og evt. ombrydninger af disse i relation til daghojskolefor-
lobet og undervisningen her — f.eks. i forhold til forstaelsen af kon, som er
undervisningens genstand i den sekvens, jeg gar i dybden med at analysere
her.

Observationerne og interviewene pa daghojskoleforlobene er blevet
foretaget i overensstemmelse med intentionerne med Voksendidaktikpro-
jektet om at belyse voksenuddannelser i et deltagerperspektiv. Det betod
bl.a. at jeg/vi ikke tog til uddannelsesinstitutionerne med det formal at be-
lyse undervisningsmetodernes effektivitet og hvorvidt de levede op til idea-
ler og intentioner, der ligger i de formelle beskrivelser af leeseplaner og lov-
givning m.m.. I stedet ville vi fokusere pa, hvad der rent faktisk sker i ud-
dannelserne, og hvordan det opleves af aktorerne her. Lindblad og
Sahlstrom, der har beskrevet klasserumsforskningens forskellige traditio-
ner, skriver, at observationernes styrke er, at de i stedet for at fokusere pa
hensigter med skolen, afdakker onskernes materialisering i skolens verden.
Ved at undersoge de praktikker, som tilsammen udger skolens virksom-
hed, kan man opbygge viden nedefra, hevder de. Klassesrumsforskning
indenfor den humanistiske tradition bygger pa registrering af de konkrete
interaktioner og soger at afdakke lererens og elevernes perspektiver og
strategier. I modsatning hertil fokuserer en mere naturvidenskabelig inspi-
reret klasserumsforskning pa karakteristika ved den vellykkede lerer og ef-
fektive undervisningsmetoder.
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Som metode fremhaver Lindblad og Sahlstrém, at man indenfor det
humanistiske spor i stedet for at anvende kvantitative undersogelser og af-
prove statistiske sammenhange soger at indfange strommen af begivenhe-
der og forsta deres betydning for deltagerne, via (deltagende) observation,
ofte 1 kombination med lyd- og videooptagelser.

“Hensigten er ikke at fortalle lererne, hvordan de skal handle eller at effekti-
visere eller vurdere undervisningen. Opgaven er i stedet at oge indsigten i,
hvordan skolen fungerer” (Lindblad og Sahlstrom 1998 s. 225)

Denne interesse i at finde ud af, hvordan skolen fungerer er central i bade
dette projekt og i Voksendidaktikprojektet. Sporgsmalet om, hvad der rent
faktisk sker er dog et mere kompliceret sporgsmil, end Lindblad og
Sahlstrom her fremstiller det. Som de navner, er observation en hyppigt
anvendt metode for en etnografisk tilgang, der onsker at ”opbygge viden
nedefra” i stedet for at afprove hypoteser og teorier om sociale sammen-
hange. Involveringen i feltet er central i en etnografisk tilgang; man seger
at afdekke kulturen i feltet, som en “antropologisk fremmed” og legger
vaegt pa de forstaelser og meningstilskrivelser, aktorerne selv skaber og gi-
ver udtryk for i deres hverdagsliv. En sadan traditionel etnografisk forstael-
se hviler pa en antagelse om, at det er muligt at “registrere” praktikker,
som de virkelig er (realisme), og at forskeren fra en neutral position kan
iagttage og gengive virkeligheden. En sadan tilgang rummer en fare for at
betragte de involveredes konstruktioner isoleret fra den sociale virkelighed,
de er indlejret i (jf. Bourdieus kritik af subjektivistiske og konstruktivistiske
positioner) og gore “de indfedtes” perspektiv og forstielser mere homo-
gene, end de er, og mere rigtige end andres.>’

At den viden, der genereres indefra, ogsa er en social konstruktion, har
bla. indenfor etnografien fort til en diskussion af forskersubjektivitetens

57 Jarvinen kritiserer sdledes sine egne undersogelse af prostitution for at tendere til at gore de prostitu-
eredes forstdelse af feenomenet prostitution til mere ”sand, trovardig, relevant og virkelighedsnaer”
end de sociale myndigheders, fremfor at se dem begge som sociale konstruktioner (Jirvinen 1998,
5.95). Det betyder dog ikke, at alle konstruktioner er lige gyldige, men at ogsd de prostituerede kon-
struktion af fenomenet “prostitution” er produceret i en bestemt historisk kontekst. En konstrukti-
on ”indefra” eller "nedefra” kan saledes give et vaesentligt modbillede til de mere officielle beskrivel-
ser af fenomenet og bl.a. indfange nogle af de virkninger, de sociale myndigheders mide at forsti og
forholde sig til fanomenet pa har for de prostituerede.
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betydning for vidensproduktionen. Her forlades den naturalistiske registre-
rende position 1 erkendelse af, at forskeren producerer empirien i samspil
med aktorer i feltet og i samspil med de teoretiske konstruktioner, der ud-
vikles 1 takt med feltarbejdet. Den refleksive etnografi betoner i stedet, at
forskeren 1 sine resultater ma reflektere over sin relation til feltet og sin po-
sition heri og betydninger heraf for vidensproduktionen. Vaegten pa sub-
jektiviteten og refleksion har til tider fort til et ensidigt fokus pa forskeren,
der 1 ’jeg-form” beskriver sine oplevelser i feltet, og hvor fokus pa de kon-
krete problematikker i feltet fortoner sig. Selvom forskeren oplever pa sin
egen krop at vaere deltager i et daghojskoleforlob som her, sd er det stadig
pa anderledes vilkar end de ovrige deltagere. Den forskende er ikke forplig-
tet pa feltet pa samme made, og disse forhold ma reflekteres ind i belys-
ningen af de problematikker, som feltarbejdet fokuserer pa. Forskersubjek-
tivitetens betydning kan ogsa “overdrives”, fordi dynamikker og problema-
tikker 1 feltet set fra en sociologisk strukturalistisk vinkel, ikke bare
produceres af aktorerne selv, men er manifestationer af grundleggende
magtforhold, som de konkrete praktikker gen- og evt. re-artikulerer.

Den kritiske etnografi — og ogsa klasserumsforskning, som befinder sig
inden for sadan en tradition — legger vagt pa at se pa den mangfoldighed
af praktikker, der finder sted, deres modsatningsfyldte karakter, og sam-
menhznge til den bredere samfundsmassige kontekst, hvori interaktionen
foregar. Quantz fremhaver at kritisk etnografi er en form for projekt, hvor
en forsker ved at benytte feltmetoder, der placerer ham i feltet, forsoger at
re-prasentere “kulturen”, ”bevidstheden” og “erfaringer” hos folk lokalise-
ret 1 asymmetriske magtrelationer (Quantz 1992, s. 448). Som kritisk pro-
jekt fremhaver Quantz, at kritisk etnografi erkender at have politiske in-
tentioner, orienteret mod emancipatoriske og demokratiske mal. En sidan
politisk dagsorden ma ifolge Bernstein (og Bourdieu) dog baseres pa analy-
ser af ”’systemers form og funktion” i deres aktuelle udformning. Med en
kritisk etnografisk tilgang er der ingen lige vej til formulering af alternati-
ver. Quantz beskriver formalet med kritisk etnografi:

8 Se Hammersley 1982 for denne skelnen mellem den traditionelle (naturalistiske) etnografi og den re-
fleksive etnografi. Hammersley betoner, at forskeren ma underlegge sin egen praksis samme analyse
som selve feltets praktikker.
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”The goal is not to present some objective or emic representation of a par-
ticular culture but to clarify the myriad ways in which historical relations be-
come manifested in cultural construction. Those clarifications inform those
who are working for democratic transformation of the hidden forces that un-
derpin social relations.” (Quantz 1992, s. 470)

Et aspekt af dette afklaringsarbejde er bl.a. at se pa, hvordan bestemte for-
staelsesformer produceres af okonomiske, politiske og institutionelle regi-
mer, skriver Quantz med henvisning til Foucault, og papeger dermed, at de
kulturelle og symbolske konstruktioner hanger sammen med historiske
vilkar. Quantz fremhaver endvidere med Foucault, at malet derfor ikke er
at endre aktorernes forstielsesformer, men at 22ndre de forhold, der skaber
dem. Dette fokus pa sammenhang mellem det kulturelle og det historiske
og sociale betyder tillige, at disse forstaelsesformer og de lokale praktikker
aldrig kan betragtes som en enhedskultur. Kulturelle meninger skabes ikke
af autonome grupper, men kultur kan i stedet ses som en vedvarende poli-
tisk kamp om den mening, der tillegges menneskers aktiviteter i bestemte
historiske kontekster.

Den kritisk etnografiske tilgang deler siledes mange intentioner og
perspektiver med Bernstein og Fairclough. Betoningen af praksis som he-
terogen falder godt i trad med Faircloughs forstaelse af indlejret inter-
tekstualitet, alle legger vagt pa sammenhaengen mellem lokale betydnings-
konstruktioner og bredere samfundsmassige kontekster og alle betoner
sammenhangen mellem det symbolske og det historisk, sociale. Det politi-
ske projekt er ogsa udtalt i bade den kritiske etnografi og hos Fairclough,
og Bernstein betoner i lighed med Quantz, at vejen til politiske valg gar
over analyse af de ”skjulte kraefter”, som regulerer sociale relationer.

I min egen tilgang til observationer har ovenstiende diskussioner med-
fort, at jeg har sogt fastholde blikket for de faktiske praktikker i deres
mangfoldighed og deres modsztningsfuldhed. De temaer, jeg fremanalyse-
rer er dels udsprunget af de oplevelser, jeg har haft undervejs og dels af de
begreber og teorier jeg sogte efter til at belyse de sociale vilkar for produk-
tionen af “kultur” pa stedet.

Jeg har sogt ikke bare at betragte daghojskolekulturen som en enheds-
kultur, men som en institution, hvori mange forskellige diskurser rekon-
tekstualiseres og bringes i spil med hinanden i konkrete praktikker. Efter-
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hianden som det institutionelle perspektiv blev mere fremherskende, blev
mine sporgsmal til feltet mere specifikke. Jeg har sogt i mine dagboger at
fange strommen af begivenheder”, og efterhanden (med inspiration fra
Bernsteins begreber om rammesatning og klassifikation, stemme og med-
delelse) lagt mere og mere fokus pa, hvad der strukturerede dagen, hvor-
dan de enkelte aktiviteter var organiseret og blev styret, hvordan deltagerne
oplevede dem, hvilke positioner, der blev udstukket for deltagerne, og
hvordan de forholdt sig til disse, hvilken type indleg de forventedes at le-
vere 1 klasserummet, hvilke meddelelser de producerede, hvilke sporgsmal,
der blev besvaret og ikke besvaret af de forskellige aktorer.

Jeg har selv varet involveret i feltet og sogt at reflektere over min spe-
cifikke positions betydning for den empiriske produktion. Spergsmalet om
forskersubjektiviteten har bla. fort til mange overvejelser over, hvordan
mine feltdagboger konkret skulle udformes. Nar jeg laser disse dagboger,
kan jeg iagttage en glidning i teksten, hvor jeg starter med at beskrive i
”jeg-form”, hvordan jeg oplever at sidde med i klassen og min relation til
de andre deltagere og til lereren. Langere henne 1 dagbogsteksten begyn-
der jeg at gore mig overvejelser over, hvorvidt de andre har de samme op-
levelser af aktiviteter m.m. som jeg, og finder indikatorer pa, at det ogsa
forholder sig sadan eller modsat. F.eks. at jeg sidder og keder mig, at andre
kropsligt eller verbalt giver udtryk for det samme eller det modsatte. Sidst i
teksten glider denne skelnen mellem ”’de andre” og jeg” bort, jeg skriver i
stedet ”vi” — en tilsyneladende ”go native” problematik, som blev mere
fremherskende, jo lengere jeg havde varet i feltet. Den nysgerrige undren
kom dog hurtigt tilbage, nar jeg blev opmarksom pa, at min position netop
var anderledes, og f.eks. at lereren eller deltagerne henvendte sig til mig pa
andre mader, end de gjorde med de ovrige deltagere. Disse situationer har
jeg sogt ikke at tolke som forstyrrende fejlkilder” for en objektiv rekon-
struktion af praksis, men i stedet sogt at reflektere disse forhold ind i en
belysning af problematikker og dynamikker, som er pa spil i feltet (som nar
lzereren f.eks. bad mig notere bestemte indleg fra deltagerne, eller nar del-
tagerne spurgte mig, om det ogsa er sadan pa andre daghojskoler osv.).
Kort sagt har jeg sogt at tolke den positionering, der fandt sted af mig, ind
1 den betydningsproduktion, der fandt sted i feltet i sammenhang med de
rammebetingelser, der er for praksis. Forskeren kan pa den made sige at
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treede ind i positioner, der i en vis forstand allerede er til radighed i feltet
og maske eksponere disse ved sin tilstedevarelse.

Feltarbejdets forleb

Konkret startede jeg med et kort forstudie i foraret 1998 pa en daghojsko-
le, hvor jeg var til stede 3 dage midt i et edb-forleb pa i alt 5 maneder. Val-
get af edb-forlobet skyldes dels, at jeg tidligt i mit projektforlob var interes-
seret i at belyse sammenhange mellem faglige og personlige lereprocesser.
Ved at have edb-fagligheden som omdrejningspunkt habede jeg pa, at det
tydeligere kunne belyses, hvordan udviklingen af sidanne (lettere adskilleli-
ge) faglige kompetencer spillede sammen med udviklingen af mere person-
lige kompetencer — dette var ogsa i trad med de tidligere intentioner om at
belyse sammenhange mellem livshistorie og lering i forbindelse med for-
melle uddannelsesforlob. Desuden var edb-forleb pa det tidspunkt, hvor
det empiriske arbejde begyndte, et relativt nyt fenomen pa daghejskolerne,
og jeg habede pa, at indsigt i de problematikker, som udspiller jeg pa sa-
danne forleb, kunne danne baggrund for mere grundleggende analyser af
institutionelle praktikker i en folkeoplysningsinstitution under forandring.
Forstudiet havde flere funktioner. For det forste lerte jeg den lerer at ken-
de, som ogsa stod for det nxste forleb, hvor jeg ville foretage mere omfat-
tende undersogelser. For det andet fik jeg indsigt i generelle problematik-
ker som baggrund for overvejelser om, hvordan jeg skulle foretage yderli-
gere undersogelser pa det efterfolgende forlob. For det tredje var
observationerne baggrund for at lave interview med deltagerne, hvor jeg
ogsa kunne sporge til deres oplevelse af forlobet ud fra mine iagttagelser.
Et resultat af forstudiet pa den forste daghojskole var bl.a. at jeg besluttede
mig for ikke at tilbringe pauser lerervarelserne, men hele tiden folge med
deltagerne for ikke at blive betragtet som lererens “allierede”. Desuden gav
samvzret med deltagerne 1 pausen ogsa anledning til, at jeg horte om deres
spontane reaktioner pa de aktiviteter, de var eller havde varet 1 gang med,
ud over at jeg provede det pa min egen krop. Samvzret med deltagerne 1
umiddelbar relationer til aktiviteter har betydet, at jeg pa den made har faet
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indsigt i deltagernes teksttolkningsprocesser, som Fairclough fremhaver, at
tekstanalysen ma kombineres med.

Anden fase i empiriindsamlingen var min lengerevarende tilstedevae-
relse pa det naste edb-hold pa samme daghojskole i efteraret 1998. Inden
forlobet begyndte, havde jeg haft intentioner om at lave livshistoriske in-
terview med deltagerne, for at kunne belyse deres orienterings- og handle-
monstre>® og deres forventninger og motiver for at deltage, inden disse
blev for pavirket af deres faktiske oplevelser af forlobet. Dette kunne ikke
lade sig gore®, og jeg valgte derfor at mede op til et generelt informati-
onsmode for alle skolens hold inden forlobets start. Jeg fulgte holdet fra
starten af forlobet til de sluttede ved jul 1998, et forleb pa 18 uger. De for-
ste tre uger var jeg til stede 1 alt ni kursusdage, en dag under valgfagsugen
midt i forlobet og igen tre dage i slutningen af forlobet. Her fik jeg stillet
en dag til radighed, som jeg brugte til at lave ”rollespil” med deltagerne og
gruppeinterview med dem. I rollespillene blev deltagerne delt op i to grup-
per, hvor den ene skulle lave en rollespil over et vellykket forlob” og den
anden gruppe et rollespil over “et mindre vellykket forlob”. Desuden viste
jeg filmen ”Pa sporet af laering”’!, som handler om et edb-forleb med en
gruppe ledige pa en handelsskole under aben uddannelse, og hvor lererne i
hoj grad soger at lade deltagerne selv “konstruere ny viden”. Efter hver ak-
tivitet diskuterede jeg indholdet med deltagerne og relaterede diskussionen
til deres eget forlob. Intentionen med bade rollespil og film var at fa delta-
gerne til at reflektere dybere over deres oplevelser med forlobet end de
mere umiddelbare udmeldinger, jeg horte som del af tilstedevarelse pa
holdet igennem forlobet. Ved at de skulle iscenesztte deres oplevelser,
kom der mange flere nuancer og revurderinger af deres umiddelbare ud-
sagn om forlobet. Det er ogsa en af grundene til, at jeg ikke lavede inter-

% Dette var knyttet til interessen i at udvikle begrebet om uddannelsesstrategier i relation til generelle
“livsstrategier”. Se Ahrenkiel, 1998

% Skolens ledelse onskede ikke, at jeg skulle kontakte deltagerne, inden de startede pa forlobene, da de
ikke skulle have indtryk af endnu offentlig instans, som fulgte deres forlob — at de kunne veare usikre
nok pa at starte og ikke skulle belemres med at tage stilling til endnu en, der kunne hente oplysninger
til ”systemet”. En holdning, som jeg har forstielse for og respekterede fuldt ud, men som ogsi giver
indtryk af skolens oplevelse af deltagerne som “’svage” (se Ahrenkiel m.fl. 1999, 5.130). Konkret har
denne tilgang til feltet siledes ogsi betydning for min produktion af viden om feltet — gennem min
made at blive positioneret pa af ledelsen og deres forventninger om deltagerne fér jeg produceret vi-
den om deltagerpositioner i feltet.

¢! Undervisningsministeriet, Erhvervsskoleafdelingen 1998
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view med deltagerne pa dette hold, ud over de gruppediskussioner, som
fandt sted denne sidste dag.¢?

Efter at have fulgt edb-forlobene valgte jeg at undersoge muligheden
for ogsa at komme ud pa et mere klassisk daghejskoleforlob, bl.a. for at se
pa om de samme problematikker gjorde sig gaeldende her, og om der var
andre problematikker pa spil. Sidelobende med observationerne og analyse
og refleksioner over dem, deltog jeg i et udviklingsprojekt om integration
af IT i daghoejskolerne i AOF-regi. Derfor ville jeg gerne ud pa et forlob,
hvor tilegnelsen af edb-kundskaber var integreret i et bredere forleb. Det
blev til fire dages observation og interview et stykke inde i et 19 ugers for-
lob pa en anden daghojskole, hvor fokus var pa almene samfundsforhold
og udvikling af personlige kvalifikationer og pa kendskab til edb. Her blev
gennemfort et gruppeinterview med fem deltagere og 4 individuelle inter-
view.

Da dette materiale var analyseret og publiceret i Voksendidaktikprojek-
tet, stod det klart for mig, at jeg iser havde brug for konkrete bindoptagel-
ser af klasserumssamtaler for at kunne lave den txtte lingvistiske analyse
bl.a. for bedre at fa oje pa nuancerne i de faktiske praktikker og leringsmu-
lighederne og begransningerne her. Derfor lavede jeg aftale med endnu en
daghojskole, hvor jeg bad om at komme ind pa et forlob med et meget
klassisk indhold i forhold til daghejskolen og med en rutineret daghajsko-
lelzerer. Jeg kom ind pa et forleb med ”padagogik” som overskrift og
modtes med lereren inden forlobets start for at lave aftaler om min tilste-
devarelse pa holdet og om intentionerne med mit projekt. Lareren spurgte
deltagerne, om det var i orden, jeg kom pa forlebet og fik deres tilsagn, in-
den jeg kom ud pa forlebet den tredje dag. Forlobet var pa i alt ti uger, og
jeg deltog en til to dage om ugen i alle ti uger. Undervejs i dette forlob la-
vede jeg bandoptagelser af klasserumssamtalerne fra tre dage. Disse band-
optagelsers placering 1 forlobet har jeg redegjort nermere for som opstart
til analysen af dem 1 6. kapitel. Endelig foretog jeg ogsa et interview med
lereren om hendes intentioner med forlobet og oplevelse af det efter for-
lobets afslutning.

92 Jeg forsogte at lave et enkelt livshistorisk interview med en af deltagerne, men det viste sig at vare
meget vanskeligt at gennemfore som interview, bla. fordi jeg havde sd godt kendskab til deltageren
fra forlobet.
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I analysen af det empiriske materiale har jeg lagt vagt pa ikke bare at
gengive den betydningsproduktion, der finder sted i feltet, men i overens-
stemmelse med kritisk etnografi og kritisk diskursanalyse at relatere denne
til konteksten. Det kalder Bourdieu for ”objektiverende brud”, der gar ud
pa at se de meningskonstruktioner, som finder i feltet, i relation til dette
felts strukturer og positioner. Hos Bourdieu betyder det, at han sa at sige
“udefra” soger at kortlegge feltet, og optegne de objektive positioner her.
Denne kortlegning af feltet har jeg ikke foretaget, inden jeg involverede
mig her, men i stedet sogt at se pa deltagernes reaktioner og handlinger 1
relation til vilkarene for deres deltagelse — bade de vilkar, der er omkring
institutionen som helhed, og de vilkdr, som den umiddelbare leringskon-
tekst udgor.

Det dobbelte brud, som Bourdieu taler om i forstielse af, at forskeren
ogsi tydeliggor sine egne interesser 1 at foretage sidanne rekonstruktioner
af praksis og reflekterer de positioner, der muliggor og betinger sidanne
produktioner, har jeg sogt at redegore for ved indledningsvis at beskrive
mine interesser med projektet — og ved at se pa hvordan min position i
daghojskolefeltet pavirker den empiriske produktion.63

I denne analyse vil jeg med Bernsteins og Faircloughs begreber som
udgangspunkt soge at belyse de sarlige dynamikker, der gor sig gaeldende 1
daghojskolen som institution. Jeg vil ikke gentage analyserne af de forste
forlob, da de allerede er beskrevet i publikationerne fra Voksendidaktik-
projektet. I stedet vil jeg tage udgangspunkt i analyse af observationer fra
det sidste forlob, jeg var pa, og inddrage materiale fra de andre forlob for
at uddybe bestemte problematikker. I gennemgangen af dem refererer jeg
til forlebene som hhv. daghojskoleforleb a, b og ¢ og henviser dermed til
hhv. edb-forlobet, det integrerede forlob og padagogikforlabet. Denne be-
lysning af centrale problematikker danner baggrund for at forsta den kon-
tekst, som de specifikke klasserumssamtaler, jeg senere analyserer, indgar i.
At jeg her vealger at fremstille tolkninger af konteksten for selve samtalerne
er dog ikke udtryk for, at de udelukkende er fremkommet ved denne frem-
gangsmade. I det faktiske arbejde har analyse af observationer og samtaler
fundet sted skiftevist, og begge dele har bidraget til at belyse hinanden.

93 Det har dog ikke karakter af en sociologisk analyse af egen position i det akademiske felt, sidan som
Bourdieu anbefaler.
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Diskussion af teoretiske begreber til analysen

I forudgaende kapitler og afsnit har jeg redegjort for centrale perspektiver
og begreber 1 kritisk diskursanalyse og Bernsteins uddannelsessociologi og
for, hvor jeg ser centrale syntetiserende begreber — sarligt rekontekstualise-
rings- og intertekstualitetsbegreberne — og for feltarbejdets konkrete karak-
ter og begrundelser. Her vil jeg soge at redegore for, hvordan jeg tager af-
st 1 Bernsteins begreber i min analyse af det empiriske materiale for at be-
lyse, hvordan de diskursive praktikker hanger sammen med den
institutionelle kontekst; hvordan magtforhold pa makroniveau reproduce-
res pa mikroniveau, og hvor og hvordan processer pa mikroniveau bryder
med den eksisterende sociale orden og kan medvirke til at zndre den.
Desuden vil jeg redegore for, hvordan jeg har sogt at operationalisere be-
greberne for at belyse, hvad karakteren af den pzdagogiske kontekst bety-
der for deltagernes leringsmuligheder og -begrensninger. I introduktionen
til analysen af klasserumssamtalerne redegor jeg nermere for, hvordan jeg
har sogt at koble Faircloughs lingvistiske begreber med Bernsteins.

Jeg har valgt at tage udgangspunkt 1 det, Bernstein kalder den padago-
giske anordning. Jeg indleder analysen med en kort beskrivelse af daghoj-
skolers udvikling og lovgivningen pa omradet for at beskrive aspekter af de
distributive regler — hvilken type viden daghojskolerne forventes at formid-
le, og hvem de forventes at formidle denne viden til — og de formelle eva-
lueringsregler. Her tager min beskrivelse afsat i skriftligt materiale om
daghojskolerne, sa som rapporter om daghojskolernes historie, lovgivning
og statistisk materiale. De distributive regler og de formelle evalueringsreg-
ler vil saledes kun blive beskrevet pa et overordnet plan. Min analyse af
den paxdagogiske anordning fokuserer iszr pa rekontekstualiseringsregler-
ne, som Bernstein ogsa kalder den pzdagogiske diskurs. Jeg vil belyse szr-
lige kendetegn ved daghojskolens padagogiske diskurs og dens konsekven-
ser for de peedagogiske processer pa daghojskolen. Min analyse af den pz-
dagogiske diskurs er delt op i en analyse af hhv. den regulative diskurs og
undervisningsdiskursen. I analysen af disse tager jeg udgangspunkt i hhv.
observationsdagbogerne og udskrifter af klasserumssamtaler.

Som beskrevet betragter Bernstein ikke den padagogiske diskurs som
en egentlig diskurs, men snarere som et princip, der bringer andre diskur-
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ser i et bestemt forhold til hinanden. I denne rekontekstualiseringsproces
underordnes undervisningsdiskursen (dvs. det faglige indhold) den regula-
tive diskurs 1 klasserummets institutionelle kontekst, og dermed forandres
undervisningsdiskursen af den regulative diskurs.

Bernstein kalder ogsa den regulative diskurs for den moralske orden —
der er tale om et kodeks for gode manerer, som pa et overordnet plan re-
gulerer deltagernes gebzrden i uddannelsesinstitutioner. Denne sociale or-
den reflekterer institutionens klassifikationsprincipper — dens made at posi-
tionere deltagerne pa. Jeg har argumenteret for at betragte den regulative
diskurs som en konfiguration af diskurser, som giver en serlig institutionel
logik. Sporgsmalet om, hvilke diskurser, der rekontekstualiseres pa hvilken
made i daghojskolens padagogiske diskurs, hvilken konfiguration den ud-
gor, kan dels belyses gennem en kortlegning af uddannelsespolitiske di-
skurser, som omgiver daghejskolen, og dels ved at se pa de konkrete inter-
aktioner og hvilke diskurser, der trakkes pa her. I analysen af den regulati-
ve diskurs tager jeg udgangspunkt i mine observationer af dagligdagen pa
det tredje daghoejskoleforlob. Ved at se pa hvilke forventninger, der er til
deltagernes opforsel, vil jeg prove at belyse det indre aspekt af reglerne for
den moralske orden.

Undervisningsdiskursen er ifolge Bernstein underordnet den regulative
diskurs. Undervisningsdiskursen vil jeg soge at belyse ved at ga i dybden
med klasserumssamtalerne og her se pa, hvordan der finder regulering sted
gennem undervisning. Jeg vil her se pa aspekter af rammesztningen i for-
hold til, hvem der regulerer udvzlgelse, kriterier, hastighed og rakkefolge i
de konkrete undervisningssituationer. Jeg vil bade se pa hvordan al under-
visning er indlejret i den regulative diskurs og dens logik, altsa hvordan
formidlingen af et fagligt indhold — her undervisning i kensforskelle, er sty-
ret af og reproducerer den institutionelle logik samtidig med, at jeg vil se
pa, hvordan de konkrete undervisningsprocesser ogsa bryder med den.
Den detaljerede sproglige analyse, som kritisk diskursanalyse benytter sig
af, giver mulighed for at belyse forskellige manifestationer af andre tekster
og diskurser, end den, der er dominerende i den regulative diskurs.

Ifolge Bernstein regulerer kodemodaliteterne rekontekstualiseringspro-
cessen. Klassifikationsprincipperne kan udledes af den konkrete praksis og
dens kontrolformer (rammesaxtningen), men de lokale kontrolformer kan
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ogsa sige noget om, hvilke muligheder der er for at bryde med de domine-
rende klassifikationsprincipper. Ved forst at belyse mere overordnede in-
teraktionsmonstre og senere ga i dybden med mere specifikke interaktioner
vil jeg se pa, hvordan =ndringer i kontrolformer gennem interaktionens
forlob kan indeholde elementer af brud med dominerende klassifikations-
principper og dermed veare afsat for nye lereprocesser.

Chouliaraki (1995) har i sin undersogelse af engelskundervisningens
funktioner i en engelsk grundskole, som korer efter progressive padagogi-
ske principper, ogsa taget udgangspunkt i Bernstein og kritisk diskursanaly-
se. I hendes syntese af disse teorier opdeler hun den daglige praksis i for-
skellige typiske interaktionsformer og analyserer dem som genrer, nar hun
skal undersoge regulering gennem undervisning. Hun beskriver herefter
klassifikations- og rammesztningsverdierne indenfor de tre forskellige
genrer hun undersoger. De tre forskellige genrer og deres klassifikations-
og rammesxtningsvardier er

a. hele klasse interaktioner (WHCI), som bade er starkt klassificeret,
bade mht. lerer-elev-relationen og mht. det faglige indhold, og
sterkt rammesat, bade den ydre rammesztning i form af officielle
lereplaner og rekontekstualiseringer af padagogiske teorier 1 lese-
planerne og den indre mht. udvzlgelse af stof, evaluering af ele-
vernes besvarelser osv.

b. individuel vejledning/konsultation(ICs), hvor klassifikationen er
svag, dvs. lerer- og elevrollerne er ikke klart adskilt, og der er ikke
skarpe graenser for, hvilke emner, der kan bringes op i vejlednin-
gen. Til gengzld er den indre rammesatning steerk i den individuel-
le vejledning, som bl.a. manifesterer sig ved, at samtalerne mellem
lerer og elever er bygget op omkring et stramt IRE/F-format —
initiativ — respons — evaluering/feedback (se kapitel 6), hvor lare-
ren kontrollerer kommunikationen ved at vare den, der styrer in-
troduktionen af nye temaer og evaluerer elevens tilbagemeldinger i
forhold til den dominerende paxdagogiske diskurs.
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c. udelukkende elevsnak (PT), hvor Chouliaraki ikke satter klassifika-
tions- og rammesztningsvaerdier pa, da den ifolge hende kun i be-
grenset omfang traekker pa en officiel undervisningsdiskurs, som
nar eleverne f.eks. gor grin med de opgerelser over deres eget ar-
bejde, de normalt forventes at lave, og i stedet laver lister over de
bedste vittigheder. Dette ser Chouliaraki som en manifestation af
intertekstualitet/heteroglossia, hvor eleverne inddrager en lang
rekke diskurser 1 deres ”udenomssnak”, og hun argumenterer for,
at denne genre i virkeligheden opover elevernes engelsk ferdighe-
der ved f.eks. at lege med sprogets flertydighed, nar de f.eks. for-
teeller vittigheder.

Selvom Chouliaraki bestemmer bade klassifikation og rammeszatning i for-
hold til det faktiske forlob, bade hvordan det er arrangeret (klassifikatio-
nen), og hvordan det udvikler sig over tid/processen (rammesaztningen), si
er der dog en tendens til at genreopdelingen betyder, at hun pa forhand
kommer til at afgore, hvordan processerne er reguleret. Alligevel argumen-
terer hun for, at hun ved at bruge Faircloughs genrebegreb, far storre op-
marksomhed pa det dynamiske 1 processerne, da hun ogsa ser dem som
heterogene.

I Chouliararkis brug af Bernstein skelner hun altsa mellem den indre
og den ydre klassifikation og rammesaxtning ved at se den ydre som det,
der er bestemt af leseplaner og andre officielle dokumenter, der styrer,
hvad der skal forega i skolen, og den indre, som handler om den lokale in-
teraktionskontekst. Denne skelnen mener jeg er yderst produktiv, idet den
giver mulighed for at se, dels hvordan en institution som daghejskolen er
reguleret af eksterne diskurser og dels, hvordan de konkrete lokale interak-
tioner er pavirket af, men ogsa udfordrer, denne eksterne bestemmelse. Jeg
har dog to forbehold overfor Chouliararkis made at anvende Bernsteins
begreber pa i forhold til mit empiriske materiales karakter.

For det forste mener jeg, at man ikke bare kan tale om ydre klassifika-
tion og rammesztning i form af daghejskolelovgivningen og institutionens
egne officielle laseplaner, men at andre diskurser ogsd rekontekstualiseres i
daghojskolens virke, ogsi selvom disse diskurser ikke direkte indgar i dag-
hojskolelovgivningen og fremgar af leseplaner. Her tenker jeg iser pa ar-
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bejdsmarkedslovgivning og aktiveringsdiskursen, som ogsa rekontekstuali-
seres 1 daghojskolens tekster 1 bred forstand. Det betyder, at det ikke bare
er elevernes private snak, der er “heteroglossic”, men ogsa interaktioner
med hele klassen — den traditionelle klasseundervisning, hvilket vil fremga
senere af mine analyser. Den regulative diskurs kan ud fra en sadan forsta-
else ikke bare betragtes som en entydig institutionel diskurs og logik, men
som en som en ambivalent og modsxtningsfuld institutionel diskurs og lo-
gik. Dette peger igen pa, at den regulative diskurs er mere heterogen og
dynamisk 1 sit udgangspunkt, end den kunne fremsta hos Bernstein.

For det andet mener jeg, at den indre rammesztning ikke bare kan ud-
ledes af det overordnede monster i genren som helhed. En genre er define-
ret som konventioner for tekstproduktion og tolkning af forskellige tek-
ster, og det er klart, at som konvention, giver bestemte interaktionstyper
bestemte forventninger til teksttolkning (genkendelsesregler) og tekstpro-
duktion (realiseringsregler) i typiske forleb. Men samtidig er der altid afvi-
gelser fra det overordnede monster i en interaktionsform/genre. Det bety-
der med andre ord, at selvom den indre rammeszatning i udgangspunktet er
sterk, sa kan den vare svag 1 nogle situationer, nar f.eks. elever forsoger at
tage nye temaer ind i en klasserumsdiskussion, hvor det overordnede mon-
ster ellers er, at lzereren styrer, hvad der snakkes om. Undervejs produceres
tekster, som indholdsmassigt og 1 sin form afviger fra det overordnede
monster. Eleverne kan insistere pa at vare med til at sette rammerne i lo-
bet af processen, selvom de i hoj grad er sat pa forhand af lereren. Hvor-
vidt der er tale om et afgorende brud med dominerende kontrolformer, der
ogsa kan medfore storre @ndringer i magtfordelingen, er dog et empirisk
sporgsmal, men det et vigtigt sporgsmal i forhold til at diskutere bade
magtforholdenes gennemslag i konkrete interaktioner, og nar man, som
jeg, er interesseret i at diskutere laeringspotentialer i forskellige undervis-
ningssituationer, dvs. nir jeg onsker at diskutere abninger i lereprocesser.

I min athandling foretager jeg kun tekstnare analyser af klasserums-
samtaler — og ikke af de andre interaktionsformer som f.eks. gruppearbej-
de. Det skyldes bl.a., at de bandoptagelser, jeg har foretaget, udelukkende
bestar af klasserumsdiskussioner, mens de andre “genrer”, som f.eks. pau-
sesnak, gruppearbejde, morgensamlinger, kun er tilgengelige som analyse-
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tekster i form af mine observationsdagboger®*. Til gengzld har jeg mulig-
hed for at belyse, hvorledes de tendenser jeg udleder af de tekstnare analy-
ser er udtryk for mere generelle og almene praktikker i daghojskolen. Jeg
mener saledes godt at kunne diskutere den overordnede rammesatning for
de forskellige genrer ud fra bade observationer og klasserumssamtaler, dvs.
for alle genrer, men kun i begrenset omfang at kunne diskutere afvigelser
tra de overordnede tendenser ud fra mine observationer. I observationerne
har jeg nemlig ikke pa samme méade som ved samtalerne kunne fastholde
alle bidrag i en diskussion, men primert skrevet dem ned, der har gjort ind-
tryk pa mig. Det er klart at den rekontekstualisering, jeg selv har foretaget, i
sig selv rummer en hoj grad af udvzlgelse. Der er siledes en overordnet
tendens til, at observationerne fremstar mere dramatiske end klasserums-
samtalerne, der ved en umiddelbar lesning forekommer jaevnt kedelige.
Nir jeg alligevel hxvder, at de nedfaldede scener fra dagbogerne er typiske
for interaktionsformerne pa daghojskole, er det fordi, de rummer elemen-
ter af centrale dynamikker i daghojskolepraksis, og det er disse dynamikker,
der er interessante at analysere, frem for de konkrete praktiske variationer.
Men i forhold til at belyse de mere specifikke manifestationer af inter-
tekstualitet og brud med den dominerende diskurs kan jeg kun forholde
mig til klasserumsdiskussioner.

Mht. klassifikation forholder det sig lidt anderledes. Dels kan klassifi-
kation betragtes som pa forhand givet, via den social ordens klassifikati-
onsprincipper, der tildeler deltagerne bestemte stemmer/positioner, men
klassifikationsprincipperne kan ogsa zndres via konkrete meddelelser,
hvilket ogsa gor det muligt at undersoge, hvordan klassifikationen praktise-
res processuelt. Det er klart, at det pa forhand er givet, hvem der er lerer,
og hvem der er elever, men netop ordet elever, er meget lidt udbredt pa
daghojskolen, hvor man i stedet onsker at anvende begrebet “’deltagere”.65
At blive betegnet ”deltager” signalerer mere flydende grenser mellem lerer
og elever, der i princippet alle deltager 1 samme forleb pa mere lige fod.

64 Chouliaraki havde udstyret samtlige elever med hver sin mikrofon, siledes at det
blev muligt at optage flere samtaler samtidigt — ogsd dem, der ikke relaterede sig til

den officielle dagsorden.
% Dette har jeg oplevet i mange sammenhange, f.eks. pi det uddannelsesforlob for IT-vejledere pa
daghojskoler, som jeg var med til at afholde. Nar en lerer kom til at bruge ordet elev, blev vedkom-
mende ofte rettet af andre, og gjort opmarksom p4, at’ vi kalder dem altsa for deltagere’.
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Desuden signalerer ordet “deltager” et aktiv bidragende subjekt, der med
engagement pavirker forlobets udvikling. Men deltagernes stemme pa dag-
hojskoleforlob er ikke kun bestemt af daghojskolens egen positionering af
dem som “deltagere”, men er ogsa i hoj grad pavirket af deres indgang til
forlobet. Her teenker jeg isxr pa, at flere er kommet pa daghojskolen efter
henvisning/opfordring fra deres sagsbehandlere, hvad enten det nu er
kommunens eller arbejdsformidlingens. Af interview og almindelige snakke
med deltagerne fremgar det, at nogle deltagere ogsa betragter sig som kli-
enter” i den forstand, at de er stzerkt reguleret af arbejdsmarkedslovgivnin-
gen, sarligt aktiveringsbestemmelserne, og foler ikke, de har valgt daghoj-
skoleforlobet frivilligt, men snarere som fravalg af det der var varre, nem-
lig aktiveringsprojekter.®® Disse to stemmer, “deltagerstemmen” og
“klientstemmen”, medvirker til en modsatningsfyldt positionering af del-
tagerne, ligesom de ogsa hver for sig praktiseres pa modsatningsfyldte ma-
der, med bade passivitet og aktivitet. Som “deltager” er deltagerne pa for-
hind positioneret som aktive og engagerede, ogsi selvom der ikke altid
praktiseres en undervisning, hvor deltagerne rent faktisk har mulighed for

% Se bl.a. 4. rapport fra voksendidaktikprojektet s. 61 og frem. Selvom det kun er nogle af deltagerne,
der udtrykker, at denne lovgivning er aktivt medvirkende til deres deltagelse i daghojskoleforlobet, si
er den som diskurs potentielt til stede for alle, idet alle er potentielle aktiverede, hvis de ikke far ar-
bejde inden to ars greensen. Og selvom man fir revalidering eller fortidspension, sa er aktiveringsdi-
skursen og dens implikationer om passivt nasseti og uarbejdsdygtighed som en inaktiv og slov tilvz-
relse ogsa et billede, som mange deltagere taler op imod, ved at understrege, at de er der frivilligt eller
ved at havde, at de selv onsker at have noget at sta op til om morgenen. Se f.eks. flg. eksempel fra
dagbogen, hvor jeg i en pause har snakket med en af de unge mand pa holdet, der har fortalt mig, at
han har brugt 5 dr pé at finde sig til rette i Danmark, da han voksede op i England, og startede sé sid-
ste sommer pd en lengerevarende uddannelse:

men besluttede sig sa for at tage en pause efter /2 4r og har giet hjemme i et halvt ar. Efter %2 ar
treengte han til at der skulle ske noget og kom ind pd daghoejskolen, fordi det var det eneste sted, der
var plads. Egentlig ville han gerne have haft engelsk pd VUC for at holde det ved lige, men si tog
han sa padagogik frem for de andre fag pi daghojskolen, fordi han gerne vil have noget med menne-
sker at gore. Ellers har han holdt sig langt vak fra padagogik, fordi hans far er pedagog. Jeg sporger,
om han kom her, fordi han skulle finde pa noget, men han siger, at han ikke er underlagt nogle sy-
stemer, som de andre, der hele tiden er vak, og fastholder, at han ikke er tvunget til at vare her. Han
siger, at for ham er det her en slags kolonihave i modsatning til nogle af de andre unge, der er min-
dre seriose med forlobet. Peter siger, at han ikke er tilknyttet kommunen, men far revalidering. Jeg
sporger, om han sa vil fortsette med voksenpedagogisk grundkursus, men Peter siger, at han overve-
jer at tage edb i stedet. Jeg sporger, om han kan lere noget der, han ikke kan i forvejen, og det ved
han ikke rigtigt. Han siger, at han méske gerne vil undervise i musik, og derfor var det maske en me-
get god idé med noget pxdagogik” (Dagbog fra c-daghejskole, d. 4/9 2001, s. 2) Dette referat af
samtalen viser, hvordan Peter soger at distancere sig fra klientrollen (at vaere underlagt et system) — et
tema, som godt nok bliver introduceret af mig, samtidig med, at han som en klient sidder og overve-
jer, hvad han skal, selvom han ikke rigtigt har lyst og finder det meningsfuldt - og netop brokker sig
over, at de andre pa holdet ikke forholder sig som deltagere, men som klienter.

137



Annegrethe Abrenkiel

at deltage aktivt. I modsatning hertil er klienten passiv, henvist til andres
bestemmelser af hvad der er godt for dem, samtidig med, at aktivering jo
netop signalerer og bygger pa en forstielse af nedvendigheden af folks
egen aktive indsats for at komme tilbage til arbejdsmarkedet.

Ovenstaende overvejelser leder hen til, at jeg i analysen vil tage ud-
gangspunkt i den faktiske praksis pa daghojskolerne. Jeg beskriver dog
forst kort daghejskolens historie og rammer inden jeg gar over til at belyse
den regulative diskurs. Her vil jeg se p4, hvilken konfiguration af diskurser,
der indgar i daghejskolens sociale orden — hvilke klassifikationsprincipper,
der indgir i denne konfiguration og hvilke positionsmuligheder og -
begrensninger, denne orden giver deltagerne og lereren. Dernzast vil jeg
via den teette lingvistiske analyse se pa regulering gennem undervisning.
Her vil jeg se pa, hvordan relationer og positioner etableres i klasserums-
diskursen og diskutere den overordnede rammesaztning af undervisningen
med en tet lingvistisk analyse af en kort sekvens. Dette munder ud i en ka-
rakteristik af leringsrummets karakter og konsekvenser for eleverne mht.
differentiering. Herefter vil jeg 1 en analyse af en lengere sekvens se pa
tendenser til brud med det overordnede monster i interaktionsformerne,
og jeg vil anvende klassifikationsbegrebet 1 forhold til formidlingen af et
fagligt stof (i sammenhang med interaktionsformerne), og hvilke lerings-

muligheder disse brud legger op til.
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5. Aspekter af daghojskolens

regulative diskurs

I forrige kapitel argumenterede jeg for en operationalisering af Bernsteins
begreber 1 forhold til en analyse af den daglige praksis i daghejskolerne.
Inden jeg gar over til analysen af de konkrete praktikker pa daghejskolen
vil jeg dog forst kort beskrive de ydre rammebetingelser for daghojskolens
virke. At jeg her belyser de ydre rammebetingelser, inden jeg analyserer den
interne praksis, er ikke udtryk for, at jeg i analysen ensidigt fokuserer pa,
hvordan disse ydre rammebetingelser sxtter sig igennem i praksis. Frem-
stillingsformen afspejler ikke analysearbejdet, hvor jeg primart har taget
udgangspunkt i analysen af feltarbejdet og forst bagefter har udarbejdet af-
snittet om daghojskolens historie og rammer. Der er saledes ikke tale om
en indledende kortlegning af feltet, hvorefter jeg gar til praksis og under-
soger, hvordan praksis reproducerer de objektive sociale strukturer, sidan
som en analyse foretaget med udgangspunkt i Bourdieus teoretiske begre-
ber og forstaelser ville vare anlagt. Placeringen af afsnittet om daghojsko-
lens historie og rammer for analysen af praksis er primaert af hensyn til lae-
sevenligheden, hvor jeg soger at redegore for konteksten for praksis, inden
jeg gar til analyse af praksis. Det betyder ogsa, at de forhold, jeg swtter fo-
kus pa i dette kapitel om daghejskolens historie og rammer, hovedsageligt
er udvalgt pa baggrund af analyser af materiale fra feltarbejdet. Pa den an-
den side er det ogsa klart, at jeg har orienteret mig i litteratur om daghoj-
skolen og lovgivningen pa omradet, inden jeg overhovedet begyndte pa
feltarbejdet i daghojskoler og pa den made ogsa haft forforstaelser og for-

ventninger til forlebene, som har praeget mine indtryk og oplevelser her.¢’

97 Det drejer sig bl.a. om forventninger om et deltagerorienteret leringsmiljo”, som fremhaves som
karakteristisk for daghejskolekulturen i Andersen 1996 og om engagement som et kendetegn for bi-
de lerere og elever, hos bl.a. Dupont 1994, og endelig om det personlige udbytte som det vasentlig-
ste, som fremdraget af Netterstrom og Hansen 1995. Mine forforstielser svarede ikke altid til mine
oplevelser i feltet, og det har muligvis bidraget til, at mit projekt drejede sig fra et livshistorisk til et
institutionelt perspektiv. Den historiske udvikling siden disse publikationer har vaeret med til at rette
blikket mod de modsztninger, som gor sig gaeldende i praksis.
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Ved at beskrive rammebetingelserne kommer jeg ind pa de elementer i
den pzdagogiske anordning, Bernstein kalder for distributionsregler og
evalueringsregler, mens jeg i de naste analyser belyser rekontekstualise-
ringsreglerne mere dybdegiende. Mht. distributionsregler vil jeg i store
traek beskrive daghojskolernes historie og udviklingen 1 lovgivningen for at
beskrive, hvilken type viden, der forventes formidlet pa daghejskolen, og
hvilke kompetencer, daghojskolen sigter pa at udvikle hos deltagerne. Her
vil jeg komme ind pa de ydre klassifikationsprincipper, ved at se pa hvor
skarpe graenser, der er for hvilken viden, der kan arbejdes med, og hvordan
den forventes organiseret. Jeg vil ogsa belyse den ydre rammesatning ved
at se pa, hvor sterke grenser der er mellem relevant skoleviden og delta-
gernes hverdagsviden og erfaringsverden pa det officielle plan, dvs. hvor-
dan disse forhold er beskrevet i lovgivning og andre beskrivelser af daghoj-
skolevirksomheden. Disse forhold belyser den ideologi og selvforstéelse,
undervisningen er indlejret i. Jeg vil ogsa komme ind pa daghejskolens fi-
nansieringsformer, idet de har betydning for, hvilke forleb der bliver ud-
budt og for hvilke deltagergrupper, daghejskolen rekrutterer. I forhold til
evalueringsregler vil jeg 1 dette afsnit kort beskrive de officielle kriterier for
evaluering af deltagerne, mens jeg i nxste kapitel belyser de mere uformelle
evalueringskriterier 1 den konkrete padagogiske kontekst. Endelig vil jeg
inddrage oplysninger om daghejskolens “udslusningsresultater”, dvs. hvor
deltagerne gar hen efter endt daghojskoleforlob.

Daghojskolens historie og formal

De forste daghojskoler opstod i slutningen af 1970 erne, og daghojskoler-
ne er vokset frem i 80 erne og 90 erne. I starten var der tale om lokale ini-
tiativer med oprettelse af kurser for ledige. Initiativtagerne var ofte “ildsja-
le”, der onskede at lave meningsfulde samlingssteder for arbejdslese, hvor
de kunne fa bearbejdet deres livssituation og maske give dem nye livsmu-
ligheder bl.a. pa arbejdsmarkedet, men ogsa i forhold til socialt engagement
1 det hele taget8. Initiativtagerne var ofte selv arbejdslese og engageret 1

% Dupont og Ehlers 1994, s. 18. Efterfolgende besktivelse af daghojskolernes historie og udvikling re-
fererer primart til Dupont og Ehlers 1994, hvor intet andet specifikt er navnt. Denne publikation
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forskellige sociale og politiske bevaegelser. Daghojskoler var dog ikke et
helt nyt fenomen i 1970 erne. Borups hojskole har eksisteret som daghej-
skole i Kobenhavn siden 1891, ligesom AOF har etableret dagskoler for
arbejdslese. Ideen om hejskoleundervisning i dagtimerne med mulighed
for at blive boende hjemme og hvor undervisningen er relateret til lokal-
miljoet, er altsa ikke ny, heller ikke ideen om at give folk tilbud om under-
visning i en krisesituation (bade samfundsmaessig og personlig). Men siden
1970 erne er det gaet sterkt — i 1979 var der omkring fem daghojskoler, i
1987 ca. 100 skoler og 1 1994 ca. 190 daghojskoler. De seneste ar har antal-
let af daghejskoler svinget mellem 177 og 195 (Undervisningsministeriet
2000). De senere ars fald i antallet af daghojskoler hanger sammen med
skaerpede krav til skolernes storrelse og endringer i tilskudsformer (se se-
nere), hvilket har betydet at en rakke mindre daghojskoler har mattet luk-
ke. T 1997 havde i alt 46.921 elever deltaget i daghojskoleundervisning,
mens dette tal 1 1999 var faldet til 37.132.69

Nogle af de forste skoler korte som forsegsordninger, andre skoler
under fritidsloven, ofte i AOF-regi, og fik kommunalt tilskud. Forsegssko-
lerne blev finansieret af alle mulige forsogsmidler fra kommuner, amter,
ministerier og fonde. En del midler kom fra 10-punkt programmet, hvor et
af nogleordene er folkeoplysning. Her understreges det centrale i folkeop-
lysningen som friheden til at bestemme form og indhold, ligesom der leeg-
ges vaegt pa hensynet til de kortuddannede og deres muligheder for at del-
tage 1 voksenundervisning bl.a. med udbyggede orlovsmuligheder. Der blev
etableret 27 skoler stottet af 10-punkts programmet i perioden fra 1984-
1988.

De forste daghojskoler var siledes kendetegnet ved en mangfoldighed
af tilskudsformer for at sikre deres eksistens og ved en stor variation mel-
lem de forskellige daghojskoler. Et andet karakteristisk element var, at ini-
tiativtagerne var ’ildsjale”, der pa baggrund af social indignation, onsker at

har karakter af festskrift og indeholder megen hyldest til daghojskolen, men er ogsa et udtryk for den
selvforstielse, som jeg har medt hos neglepersoner i daghojskolevirksomheden gennem mit projekt-
forlob.
% Undervisningsministeriets hjemmeside - statistiske oplysninger om daghejskoler. I statistikken over
deltagerbaggrunde er det samlede antal deltagere i hhv. 1997, 1998 og 1999 oplyst.
daghojskoler/kryds — sidst redigeret d. 20. dec. 2000). Tallet for 1999 frem-
kommer ikke i undervisningsministeriets publikation ’voksenuddannelse i tal”, se forrige reference.
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etablere projekter og forleb til at modvirke arbejdsloshedens konsekvenser
for de kortuddannede. I en rapport fra det forste forlob i Silkeborg i for-
aret 1979 karakteriseres det paedagogiske sigte med daghojskolen saledes:

”Personlige erfaringer og udvikling af teknikker til at udtrykke og bearbejde
disse med er undervisningens fundament, og pa grundlag af dette, skal der
skabes en kritisk forholden sig til og forstdelse af samfundsmaessige sammen-
hznge, og den personlige integration og afhaengighed af disse. Der skal udvik-
les en fantasi, der producerer mulige losninger og udveje pa samfundsmassige
og personlige problemer” (Wahlgren 1985, her citeret efter Dupont og Ehlers
1994, 's. 56.).

Det personlige fremhzves fire gange i citatet her og er udtryk for den selv-
forstaelse, som gor sig gxldende pa mange daghojskoler, nemlig at der ar-
bejdes med den personlige oplevelse og forstaelse af egen situation — ogsa i
form af kreative aktiviteter, der skal styrke den enkeltes selvtolelse. Samti-
dig fremhaves det samfundskritiske aspekt tydeligt her i daghojskolernes
opstartsfase. I 1985 karakteriserer Bjarne Wahlgren folgende fzllestrak ved
daghojskolerne pa baggrund af en undersogelse, der bade inddrog lerere
og kursister:

Der vagtes det kreative, musiske og praktiske, og arbejdet med dis-
se — og for kursisterne ofte nye — elementer har selvstendig betyd-

ning; der arbejdes med udtryk og skabelse.

Omdrejningspunktet for arbejdet pa daghojskolen er kursisternes
oplevelser og erfaringer, ikke lereboger. Det betyder, at deltagerne
oplever deres erfaringer som betydningsfulde.

Daghojskolelzrerne er optaget af at skabe et trygt og socialt milje.
Daghojskolelzrernes menneskelige kvalifikationer er vigtigere end
de faglige og pzdagogiske. Kursisterne opfatter deres lerere som

inspiratorer og identifikationsmodeller(Dupont og Ehlers 1994 s.
59).
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Blandt de forste daghojskolelerere var siledes mange uden formel under-
visningskompetence, men med en faglig uddannelse, og denne gruppe blev
som regel rekrutteret til de kreative og manuelle fag, men kunne ogsa blive
sat til at undervise i alt muligt afthengig af kursisterne behov og de forlob,
man udbed. I drenes lob er andelen af lerere med en akademisk uddannel-
sesbaggrund eller en seminarieuddannelse steget vasentligt. Men der er
stadig ingen specifikke uddannelseskrav til lzerere, der underviser pa dag-
hojskoler. Vagtningen af lerernes menneskelige og sociale kompetencer
kan ses som udtryk for, at lererne ikke skal opfattes som autoritative faglz-
rere, men tilsyneladende som mere ligestillede med deltagerne. Det betyder
ogsa, at den ydre klassifikation af lerer-elev relationen ikke er sterk.

Da 10-punkts-programmet udleb, begyndte arbejdet pa at fa en selv-
steendig lovgivning pa daghoejskoleomradet — og dermed ogsa en tiltagende
institutionalisering. I oplaeg til lovgivningsarbejdet fra daghejskoleforenin-
gen og medarbejdere pa daghojskoler ses bla. en sterk tendens til af-
grensning fra fritidsundervisningen, som forstas som losrevet enkeltfags-
undervisning, uden mulighed for at beskzftige sig med “det hele menne-
ske” (Dupont og Ehlers 1994, s. 76). I arbejds- og principprogrammet
vedtaget af Foreningen af daghojskoler i 1987 fremhzves onsker om, at
daghojskolen bliver en selvejende institution (som far mange AOF skoler
til at melde sig ud af foreningen), at daghojskolen skal betragtes som en in-
stitution, der skal fremme deltagernes muligheder for at deltage 1 samfun-
dets demokratiske processer, at det helheds-, projekt- og handlingsoriente-
rede og kritiske er noget serligt ved daghejskolen, at den har en sarlig for-
pligtelse pa de uddannelsesmessigt darligst stillede, men er et abent tilbud
for alle og ikke socialkontorernes forlengede arm, at formelt kompetence-
givende undervisning ikke kan tilbydes i daghojskoleregi (hvilket bla. far
Vejle daghojskole til at melde sig ud af foreningen — ud fra en forstaelse af,
at onsket om at tage udgangspunkt i deltagernes behov ikke kan forenes
med tanken om ikke at give kompetencegivende undervisning), at det skal
vare gratis at deltage 1 daghojskoleundervisningen, der skal vare finansieret
af det offentlige. I loven, som tradte i kraft d. 1./1. 1991 fastsxttes det, at
daghojskolen er en selvejende institution med en bestyrelse, og formalet er
folkeoplysning, at der er tale om heltidsundervisning og at den skal vare
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personlighedsudviklende, erhvervs- og uddannelseskvalificerende, og at
undervisningen ikke er kompetencegivende.

Disse indholdsmaessige karakteristika ved daghejskolen, gar igen i Ja-
kob Kregholts™ undersogelse af daghojskolerne fra 1993 — altsa efter lo-
vens ikrafttreden. Her betegner han kodeordene for daghejskolernes ind-
hold og form som: Tvarfaglighed, deltagerindflydelse, erfaringspadagogik,
ansvarsovertagelse, emne- og projektundervisning. Det folkeoplysende i

daghojskolevirksomheden ligger i, at daghojskolen er

”3ben for alle, den skal vare frivillig, den er uden pensum og eksamen, det of-
fentlige satter nogle rammer, men skal holde fingrene fra indholdet, formalet
ligger i folkeoplysningen i sig selv, undervisningen har et personligt sigte, men
den forudsztter tillige et fxllesskab.” (Dupont og Ehlers 1994, s. 80)

Krogholt betegner daghojskolerne som en succes ud fra det faktum, at
91,5 % af deltagerne modtog dagpenge og bistandshjazlp under deres for-
lob, men at 49,6 % af deltagerne inden for et ar efter kurset enten var i ud-
dannelse eller arbejde. De er detfor et originalt og serpraget tilbud til de ledige”,
hvis saerlige kvalitet er, at “de gor deltageren, det enkelte menneske til centrum, ikke
som en klient, der skal behandles, men som en ansvarlig person, som sely ma finde ud af
tingene’( Dupont og Ehlers 1994, s. 80).

Disse betoninger af integration (’det hele menneske”) og personlig
udvikling peger pa en svag ydre klassifikation af indholdet og dets organi-
sering (Det offentlige skal holde fingrene fra indholdet)). I stedet vagtes
netop de svage greenser mellem deltagernes erfaringsverden og skolen. Den
eneste skarpe klassifikation gar pa forholdet mellem daghojskolen og andre
voksenuddannelser i  forhold til markeringen af det ikke-
kompetencegivende.

ZEndringer i daghgjskolelovgivningen

Daghojskolernes finansielle grundlag er et arligt kommunalt grundtilskud,
elevtilskud fra staten og deltagernes egenbetaling. I loven fra 1991 var der

70 Konsulent i undervisningsministeriet pa det tidspunkt.
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ikke noget loft for antallet af arselever’! og meget fa begraensninger pa
indholdet i undervisningen. Udgifterne til daghojskolerne steg meget kraf-
tigt som folge af daghojskolernes ekspansion. Man begyndte derfor at lave
forskellige begrensninger pa indhold og form i daghejskoleundervisningen
for at begrense antallet af deltagere. Der har isxr 1 slutningen af 1990 erne
varet en lang rekke lovaendringer pa daghejskoleomradet. De statslige ta-
xameterbevillinger blev afhzngige af 80 %’ s deltagelse, deltagerbetaling
indfortes og folk over 60 ar kunne ikke lengere deltage. Deltagerbetalingen
bevirker, at deltagerne skal have deres forlob godkendt af kommunale
sagsbehandlere eller AF. I 1994 tradte lov om kommunal aktivering og lov
om aktiv arbejdsmarkedspolitik i kraft. Her fastslas det, at kommunerne nu
kun er forpligtet overfor bistandsklienter. Hidtil havde kommunerne ogsa
finansieret mange dagpengemodtageres deltagelse i undervisningen pa
daghojskoler gennem statslig refusion. Det gav mange planlegnings- og
budgetmaessige problemer for daghejskolerne, fordi mere end halvdelen af
deltagerne var pa dagpenge. Stramninger i orlovsmulighederne medforte
nedgang i antallet af selvbetalende deltagere. Desuden indfortes en rekke
krav om minimum antal arselever, for at en skole var tilskudsberettiget. I
1999 kommer den alvorligste okonomiske stramning, idet det besluttes at
nedtrappe den kvote af kommunalt aktiverede og AF-aktiverede, staten gi-
ver taxametertilskud til. Der er to kvoter, en sdkaldt fri kvote til optag af
folk, der far SU (typisk elever fra den Fri Ungdoms Uddannelse) og syge-
dagpenge, revalidender, fortidspensionister m.m., og en kvote af aktivere-
de. Af de 9.600 arselever, der ydes elevtilskud til fra staten nu, udger kvo-
ten af aktiverede ca. 6000. Denne kvote skal reduceres med 10 % i ar 2001,
men i ar 2005 skal den vare helt vak. Det betyder reelt, at fra ar 2005 vil
kommuner og AF ikke lengere kunne bruge daghejskoler som aktiverings-
tilbud, idet elevtilskuddet er pa godt 54.000 kr. pr arselev, og de fleste akti-
veringstilbud ma ikke koste mere end 1500-2000 kr./md.”? Konsekvensen
af kvoteordninger har vearet, at mange daghojskoler i mindre kommuner,

som primert har aktiverede som deltagere, har mattet lukke eller ma lukke

71 Arselever er et teknisk begreb, der dackker over en eller flere elever, der tilsammen gir pa skolen i 30
timer om ugen i 40 uger.

72 Disse oplysninger stammer fra samtaler med forstandere pa daghojskoler, jeg har foretaget feltarbej-
de pa.
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i1 de kommende ar. Kun i de storre byer med mange unge under den fri
ungdomsuddannelse vil det vaere muligt at fortsette daghojskolevirksom-
heden med deltagere fra den fri kvote.

At de nye stramninger, som altsa ikke var tradt 1 kraft i perioden for
mit feltarbejde, vil medfore en kraftig reduktion i antallet af daghojskoler
fremover, med mindre der kommer andre lovaendringer, fremgar af stati-
stik over deltagernes baggrunde. I 1997 var ca. 39,3 % aktiverede, mens
denne andel var steget til 55,8 % 1 1999 (heraf ca. 2/3 kommunalt aktive-
rede) (Undervisningsministeriet 2000). Disse tal dekker dog over store for-
skelle mellem de enkelte skoler, jf. ovenfor. Andelen af ledige pa orlov var
11997 22,4 %, mens denne andel var faldet til ca. 6,4 % 1 1999.

Langt de fleste er kortuddannede. Godt 50 % af deltagerne har en fol-
keskoleeksamen som uddannelsesbaggrund, 15 % en erhvervsfaglig ud-
dannelse, og ca. 18 % har en videregiende uddannelse eller anden uddan-
nelse. Der er en stor overvagt af kvinder pa daghejskoler, idet ca. 72% af
deltagerne er kvinder, og 28 % mand. Af undervisningsministeriets stati-
stik fremgar det, at 21,4 % af deltagerne 1 1997 havde over 20 %’s fraver,
mens dette tal var steget til 24,1 % 1 1999. Der er sdledes omkring en fjer-
dedel af deltagerne, som ikke gennemforer undervisningen i et sidant om-
fang, at skolen er berettiget til tilskud.

Pa den indholdsmzssige side er det ogsa sket en rakke stramninger si-
den 1991. Formalet er blevet =ndret til at “hovedsigtet” er folkeoplysning,
og det fastslas, at daghojskolen skal tilbyde undervisning i grundlaeggende
ferdigheder som dansk, matematik og psykologi i et minimum antal timer,
at specialundervisning kan indga i tilbuddet, og at 1/3 af undervisningen
kan gennemfores under anden lov. Det fremhaves dog stadig, at daghoj-
skoleundervisningen er eksamensfri, og der ma heller ikke forega under-
visning, hvor eleverne kan tage prover i andet regi. Afhengigheden af god-
kendelse af forleb hos sagsbehandlere har medfort, at mange daghojskoler
har indfert mere arbejdsmarkedsorienterede forlob som pc-forleb og vej-
ledningskurser. Pa det seneste har daghojskolerne ogsa fiaet mulighed for at
tilbyde undervisning under lov om Forberedende Voksen Undervisning.

I den lovgivning, som gjorde sig geldende i den periode, jeg foretog
mit feltarbejde, var det overordnede formal med daghojskolerne angivet
saledes 1 lovgivningen:
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”Daghoijskolerne giver tilbud om undervisning, hvis hovedsigte er folkeoplys-
ning, til personer over 18 ar... ... 7

Herefter understreges, at der ikke ma undervises med henblik pa at kvalifi-
cere kursister til specifikke jobfunktioner eller til organisatorisk arbejde i
fagbevagelsen, men

”Det enkelte tilbud skal styrke deltagernes personlige udvikling og forbedre
deres muligheder i uddannelsessystemet og pd det almindelige arbejdsmarked,
herunder til beskaftigelse i fleksjob og skanejob.”(Ibid)

I loven fremhaves endvidere, at der er tale om heltidsundervisning for
kortuddannede og at undervisningen er eksamensfri. Af undervisningsmi-
nisteriets beskrivelse af daghojskolerne fremgar endvidere, at deltagerne
skal tilbydes vejledning

71 forbindelse med uddannelses- og beskeaftigelsesmuligheder og i forbindelse
med de personlige problemer, der er relevante i forbindelse hermed.””#

Det personlige element stir saledes stadig som et centralt element i daghoj-
skolens virksomhed, men det personlige er her mere tet knyttet til beskaef-
tigelses- og uddannelsesperspektivet end til bearbejdningen af en sam-
fundsmassig situation, sidan som intentionerne med daghejskolevirksom-
heden var beskrevet i deres opstart. Det statistiske materiale om
udslusningsresultater viser, at ca. 10 % 1 1997 fortsatte i andre daghejskole-
forlob og denne andel var steget til ca. 20 % 1 1998 og 1999. Mellem 14 og
16 % af deltagerne kom 1 aktivering efter endt daghojskoleforleb i perio-
den 1997-1999, omtrent den samme andel i lonnet arbejde og lidt faerre
blev udsluset til ledighed. Ca. 10% kom ind pa en SU-berettigende uddan-
nelse. Der er saledes sket et fald 1 forhold til de positive udslusningsresulta-
ter, Jakob Krogholt fremhzvede 1 1993, hvor som sagt 49,6 % var i arbejde
eller uddannelse et ar efter daghojskoleforlobets afslutning. Hverken akti-
veringen eller de indholdsmassige stramninger synes siledes at have for-

73 Bekendtgorelse af lov om daghojskoler og produktionsskoler mv. LBK nr. 61 af 26. februar 1998.
74”Hvad er en daghojskole?”, undervisningsministeriets hjemmeside sidst redigeret d. 7. juni 2001.
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bedret deltagernes muligheder pa arbejdsmarkedet’ pa afgorende mader.
De mindre positive udslusningsresultater kan haenge sammen med andrin-
ger i rekrutteringsgrundlaget, som folge af faldende arbejdsloshed, men kan
ogsi skyldes at nogle af de kvaliteter, som Krogholt fremhavede kende-
tegnede daghojskolerne i de forste mange ar (Cde gor deltageren, det enkelte
menneske 1il centrum, ikke som en Rlient, der skal bebandles, men som en ansvarlig
person, som sely ma finde ud af tingene”), maske ikke er sa markante lengere. 1
hvert fald er der ogsia andre lovgivninger, som far betydning for daghej-
skolernes dagligdag, bl.a. aktiveringslovgivningen fra 1994, der som noget
nyt i dansk social politik medferer, at folk risikerer at miste forsorgelses-
grundlaget, hvis de ikke er parate eller i stand til at levere en modydelse:

”En af aktiveringsstrategiens grundleeggende praemisser er, at indsatsen er im-
plementeret som en ’ret og pligt’ for alle kontanthjelpsmodtagere, hvilket be-
tyder at kommunerne er udstyret med sanktionsmuligheder overfor kontant-
hjelpsmodtagere, der ikke kan eller vil lade sig aktivere. Der er i storstedelen
af danske kommuner et reelt tvangsperspektiv til stede i aktivering som social
indsats....Aktivering som social strategi kan virke umyndiggerende.” (Jensen
og Pless, 1999, s. 12 og 13)

Jensen og Pless fremhaver endvidere, at aktiveringstenkningen medvirker
til at individualisere arbejdsloshedsproblematikken. Fokus flyttes fra
sporgsmal om generel arbejdslashed, ulige uddannelsesmuligheder m.m. til
et sporgsmal om individuel lyst og kapacitet til at gennemfore aktivering.
Tvangsaspektet i aktiveringen, som ogsa blev fremhavet af mange ud-
dannelsesdeltagere 1 Voksendidaktikprojektet, og den potentielle umyndig-
gorelse heri, harmonerer darligt med det billede af daghojskolernes made at
forholde sig til deltagerne pa, som Jakob Krogholt beskrev det. Deltagerne
er i dag i hojere grad henvist til daghejskolerne og palagt malrettede kvali-
ficeringsaktiviteter (bl.a. pga. aktiveringslovgivningen), mens mange ansatte
1 daghojskoleinstitutionen stadig opfatter sig som del af en social bevagel-
se, der soger at forbedre levevilkirene for de arbejdslese — bade med hen-
syn til deres muligheder pa arbejdsmarkedet og for at indga i andre kompe-
tencegivende uddannelser og med hensyn til deres personlige velbefinden-

75 Det fremgir ikke, hvor lang tid efter forlobets afslutning, undervisningsministeriets opgorelse over
udslusningsresultater er foretaget.
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de og almene dannelse. I den folgende analyse vil jeg bl.a. se pa hvordan

disse forhold gor sig geldende i dagligdagen pa daghejskolen.

Daghojskolens regulative diskurs

Ifolge Bernstein er al undervisning indlejret i en regulativ diskurs. Det be-
tyder, at al undervisning finder sted inden for en institutionel orden og lo-
gik, som positionerer deltagere som pxdagogiske subjekter indenfor denne
institutions klassifikationsprincipper, og denne position er overordnet po-
sitionen som en elev, der skal lere bestemte fagligheder. Edwards har bl.a.
med udgangspunkt i Bernsteins begreber om den regulative diskurs og un-
dervisningsdiskursen vist, hvordan elevers tilegnelse af principiel viden
(begrebslig forstaelse af det faglige) er underordnet magtrelationerne i klas-
serummet og viden om, hvordan man skal udfore aktiviteter 1 klasserum-
met (procedureviden) (Edwards1995, s 100).

”...what they “can mean” has to be contained within the limits of what their
teachers define as being relevant, appropriate, and correct.” (Edwards 1995, s.
100)

Denne procedureviden giver anledning til “rituelle” handlinger, nar viden
om, hvordan man skal udfere padagogiske aktiviteter, ikke forbindes med
en principiel forstdelse af aktiviteten og med elevernes egne forstaelser.
Adskillelsen af rituelle handlinger og begrebslige forstaelser er en indlejret
mulighed 1 det, Bernstein kalder for rekontekstualiseringsprocessen, hvor
diskurser bringes ud af den sammenhzng, de forst produceres i, og indlej-
res i den institutionelle kontekst. Bernstein hzvder dog, at den regulative
diskurs ikke behover at hindre begrebslig tilegnelse af faglig viden, der er
bundet til konteksten, men der kan udvikles viden, der kan tages i anven-
delse i andre sammenhznge.

En belysning af daghoejskolens regulative diskurs giver med andre ord
et indblik 1 den institutionelle kontekst, som al undervisning finder sted.
Bernstein kalder ogsd den regulative diskurs for reglerne for den sociale
orden og konkretiserer det til den moralske regulering af deltagerne. Nar
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jeg i det folgende vil soge at belyse aspekter af daghojskolens regulative di-
skurs, vil jeg kigge pa de eksplicitte og implicitte regler, der er for opforsel i
klasserummet. Disse regler er ifolge Bernstein ikke altid fremsagt direkte,
men eleverne ma slutte sig det dem (de er snarere “caught” end “taught”).
Ved at gennemga mine dagboger for temaer og situationer, som belyser
”den gode daghojskoledeltager”, og se pa hvilke vardier, der soges formid-
let til deltagerne, vil jeg se pa, hvad der udger daghejskolens sociale orden
— og dermed hvilke overordnede klassifikationsprincipper, der kommer til
syne i den padagogiske praksis. Men jeg vil ogsa kigge pa situationer, hvor
nogle deltagere bevaeger sig pa grensen af normerne i klassen, netop for at
belyse disse normers eksistens og funktion. Interviewet med lereren ind-
drages ogsa for at belyse hendes forstielse af intentioner med undervisnin-
gen (rekontekstualisering af "undervisningsteorier”), og hvordan denne er
indlejret i og medproducerende for den regulative diskurs. Den regulative
diskurs har jeg argumenteret for at betragte som en konfiguration af di-
skurser, som omgiver en institution og regulerer de praktikker, som finder
sted her. Den regulative diskurs behover dermed ikke at vare entydig, men
kan vere modsatningsfuld og fremsztte tvetydige positioner for deltagerne
— det kan derfor vaere svert for eleverne at “gribe” disse regler for god op-
forsel.

Fremmodekontrol

En tydelig form for eksplicit regulering af deltagerne er kontrollen af tilste-
devarelse/fravar. Der er tale om en foranstaltning, som har eksterne oko-
nomiske drsager, men som ogsa far interne betydninger. Den eksterne re-
gulering skyldes, at daghojskolernes tilskud er betinget af, at otte deltagere
pa holdet moader op 80 % af tiden. Desuden er deltagerne, som er i aktive-
ring forpligtet pa at mode op, ellers risikerer de at miste dagpengeretten.
Internt far denne eksterne bestemmelse af daghojskolens praksis ogsa be-
tydning. Pa de fleste forlob, jeg observerede, var der navneoprib om mot-
genen, hvor de fremmodte deltagere blev krydset af. Hvis nogle dukkede

op senere pa dagen, var de meget opmarksomme pa at fa deres kryds alli-
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gevel, sa de kunne holde sig inden for de 20 % og fa deres bevis for, at de
havde gennemfort kurset.

Pa daghojskoleforlob ¢ var der ofte megen snak om fravaer og frem-
mode i forbindelse med afkrydsningssituationerne. De fandt som regel sted
1 slutningen af den forste lille times morgensamling (se senere). Folgende
dagbogscitat stammer fra en sidan morgensamling:

” T klassen sidder de og snakker om lidt af hvert [...] Kun 7 er medt op. |...]
Peter siger, at der mangler mange i dag og siger noget om, at det er for darligt,
at der er sa mange, der pjekker fra det her hold, og at han ikke kan klare det,
nir si mange pjekker. Der er kommet lysestager pid bordene, og de bliver
teendt. Peter siger, at han tender lys for dem, der mangler.

De begynder at snakke om, hvorfor folk ikke er der, hvilke begrundelser de er
vaek med. og om dem, som aldrig er modt op eller kun har veret der fa gange.
Det drejer sig om 2-3 stykker. Men deres navne stir stadig pa tavlen. Det var
nogle Hanne havde skrevet op inden holdet startede, den dag hun var nede at
gore klar og dekke bord. Hanne sporger, om de skal holde pause, men fir si
ogsa lige bagefter spurgt, om Kurt fik krydset dem af om fredagen, hvor han
havde holdet. Peter sporger, om han blev krydset af. Han kom 4benbart lidt
senere, men siger, at han kan bevise det, fordi han var med pa den videofilm,
Kurt optog af holdet, mens de lavede kager.” (Daghojskole c, d. 21. aug. 2001,
s. 2)

Fremmodekontrollen bevirker bl.a., at der bliver stor opmarksomhed pa at
folk ikke er til stede og hvorfor; mange af deltagerne indgar i en snak om,
hvordan det kan vare, at forskellige deltagere ikke moder op. Allerede fra
starten sxttes fokus p4, at nogle tilsyneladende ikke selv har onsket at del-
tage — de moder sjaldent op, selvom de er tilmeldt. Peter opfatter det di-
rekte som pjekkeri og fremheaver sin irritation (for darligt’) over, at folk
bliver vak. Samtidig er der signaleret hygge med lys pa bordene. Denne
hygge deltager Peter i ved at tende lys, men ironiserer samtidig over hyg-
gen ved at sige, at han “tender lys for dem, der ikke er der”. Det virker
morbidt, og man far indtryk af, at han seger at distancere sig fra hyggen og
de sociale aktiviteter (jf. senere, hvor han udtrykker irritation over gruppe-
inddelingsprocessen, som virker “folkeskoleagtig”) og i stedet onsker en
sterkere faglig orientering. Hermed seger han at positionere sig som en
elev, der onsker at indga aktivt i skolens faglige aktiviteter, men ikke de so-
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ciale. Samtidig har han selv benyttet skolens fleksibilitet omkring fremmo-
dekontrollen ved at mode frem lidt senere fredagen for. Ved at fremhzxve
at han “kan bevise” sin tilstedevarelse, sxtter han lereren i en position
som systemforvalter, der er skeptisk overfor “klienters” udsagn og skal ha-
ve konkrete ”’beviser” i deres kontrolfunktion. Dermed gor han opmeark-
som pa den potentielle klientposition for deltagerne, som ligger i1 fremmo-
dekontrollen.

Som beskrevet i Voksendidaktikprojektet (Ahrenkiel m.fl. 1999, s. 134
tf) betyder fremmodekontrollen, sammen med en rakke andre forhold’®,
at deltagerne 1 starten bliver mere opmarksomme pa formalia omkring del-
tagelse end pa de indholdsmessige sider af forlobet. Det er som om tilste-
devarelsen er nok i sig selv, ikke hvad deltagerne faktisk laver, nar de er
der. Pa den made kan man sige, at opmarksomheden pa de max 20 %’s
fraveer fra starten legger op til en klientposition/stemme, frem for en del-
tagerposition. En sadan klientposition legger op til, at folk opfylder deres
pligter ved at veaere til stede, ikke ved at vere engagerede i aktiviteterne —
hvad enten de er af faglig eller social karakter.

Folgende citat stammer fra en anden dag fra samme forlob:

”Jeg ankommer 8.25. Der sidder 6 i rummet og ved 9-tiden kommer Peter,
mens Christina tager hjem ved 11-tiden. De tilstedevarende er Christina, Jytte,
Lone, Anne, Chatlotte og Tove. Der bliver snakket om, hvem der er der og
ikke er der. Helle er syg, Christina har hert, at Line er syg og Pernille er stadig
syg, men ingen ved, hvorfor Gitte og Thomas ikke er der. Hanne siger, at det
er fint nok, de ved besked om nogle af dem, men skolen skulle ogsi helst have
besked. Hun vil i pausen gi over og se, om nogle af dem har ringet besked og
siger, at det jo ogsa er vigtigt i forhold til [sagsbehandlerne”], at der bliver ud-
fyldt fraverssedler.[...] Efter pausen kommer hun tilbage og siger, at der ikke
er beskeder fra Gitte og Thomas.” (Daghejskole c, d. 4. sept. 2000, s. 1)

I Hannes besked til de tilstedeverende om, at to ikke har givet besked,
fremhaves en direkte forpligtelse til skolen; de skal vide besked om fravar
(jf. finansieringsformen). Men samtidig fremhaves ogsa hensynet til holdet

1 og med, at hun fortzller de ovrige deltagere, at hun vil undersoge om de

76 Her tenker jeg iser pa den omhyggelige information om pauser, rygeregler, ophold pa skolens om-
rader osv. der pa daghojskoleforlob a blev givet til deltagerne, se referencen ovenfor.

77 Nar jeg her skriver “sagsbehandler” i kantede parenteser, si skyldes det, at de aktiverede i denne
kommune var tilknyttet en bestemt kommunal enhed og det var denne enhed, der blev henvist til.
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har ringet, og fordi hun vzalger at oplyse de andre deltagere om, at de ikke
har givet besked. Dette kan ses som et forseg pa ogsa at etablere en for-
pligtelse pa holdet (jf. navneoplistningen pa tavlen) — ved at give besked
kan deltagerne signalere et tilhorsforhold til holdet, frem for den ligegyl-
dighed, der antydes at blive demonstreret ved ikke at give besked. Men
samtidig henvises ogsa til en beskyttelse af den enkelte mod de kommunale
sanktionsmuligheder. Hermed fremstar skolen og leereren ogsa som delta-
gernes hjxlper — som et vaern mod ”systemet” Skolen bade formidler sy-
stemets” regler om fremmode og soger at beskytte deltagerne mod dem.
Denne dobbeltrolle forenes til tider (som i ovenstiende seance) i onsket
om at etablere en ansvarlighed — det er bade af hensyn til deltagerne selv
og af hensyn til skolen, at de skal vise denne pligtfolelse. Andre gange ad-
skilles hensynet til skolens og ”systemets” interesser, nar disse ikke er
sammenfaldende, og skolen 1 stedet fremtraeder som beskytter af deltager-
nes interesser.

Denne rolle som varn mod systemet fremgik flere gange, nar folk
snakkede om deres oplevelse med sagsbehandlere, hvad enten de er kom-
munale eller fra arbejdsformidlingen — oplevelser som ofte blev bragt frem
1 klassen. Jytte fortalte en dag, at hun havde varet til anszttelsessamtale, og
det havde varet en meget underlig oplevelse, fordi de ikke havde spurgt
hende om noget, sa hun var bare selv gaet 1 gang med at snakke.

”Sa hun havde det sidan, at hun ikke vidste, om hun hibede, hun ikke fik
jobbet, for hun var ikke sikker pd, hun ville kunne klare sa stille en arbejds-
plads med si lidt dynamiske kolleger, men at de jo ogsa kunne vise sig at vare
mere livlige til daglig. Hanne spurgte, om hun havde fortalt nogle, at hun hav-
de sogt den, for hvis hun ikke havde det, kunne hun jo bare lade vere med at

sige ja, sa skete der ikke noget, nir AF ikke vidste, hun havde sogt stillingen.”
(Daghojskole ¢, d. 16. august 2000, s. 2).

Med denne besked gores det klart, at skolen ikke er arbejdsformidlingens
forlengede arm, og lereren viser en solidaritet med deltageren og dennes
krav til fremtidige job.

Opmarksomheden pa fravar skyldes tillige, at det er meget synligt, nar
der sidder fa i klassen. Flere gange taler deltagerne om, hvor demotiveren-
de det virker pa dem, at folk tilsyneladende ikke tager forlobet alvorligt,
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som ogsa antydes 1 Peters udtalelse om, at det er for darligt at folk pjakker.
Pa et tidspunkt snakker nogle deltagere om, at den forste uge var sjovest:

”Hanne sporger, hvad der var sjovt ved den forste uge. Peter svarer, at det var
det, at alle var der, si var det sjovere, og Jytte supplerer med at sige, at hun gir
dod, nar der ikke er s mange, og der er si mange tomme stole. Andre siger, at
s kommer der mere dynamik i diskussionerne, hvilket Hanne er enig i’
(Daghojskole ¢, d. 21. aug. 2000, s. 10)

Det var ikke kun holdet her, som var pavirket af fravaeret. Det fremgik og-
sa af fxlles aktiviteter for hele skolen. Godt halvvejs inde i forlobet var der
arrangeret en hojskoleuge for alle skolens elever, hvor man kunne vzlge sig
ind pa mange forskellige aktiviteter i lobet af dagene. Da denne uge starte-
de bod arrangererne velkommen til alle i fzllessalen. En deltager rabte ne-
de fra salen, at der var meget fa, der var modt op. Hertil svarede en af ar-
rangorerne, at det var dejligt at se sa mange friske og oplagte mennesker og
gik videre med at introducere ugens aktiviteter. Denne ignorering af kom-
mentaren om de fa fremmeodte og papegning af det modsatte, kan ses som
et forsog pa at fa deltagerne til i stedet at fokusere pa engagementet hos
dem, der er til stede. Her antydes et andet aspekt af daghajskolens regulati-
ve diskurs: det er vigtigt at demonstrere engagement i skolens aktiviteter.

Pa daghojskoleforlob ¢ fik fremmeoedekontrollen den konsekvens, at
der blev uddelt to forskellige former for beviser. Et kursusbevis for dem,
der havde varet der mindst 80 % af tiden og et deltagerbevis for dem, der
havde varet der mindre. Ifolge Bernstein skaber evalueringsregler en mo-
del af det pzdagogiske subjekt — de satter bestemte forventninger til ad-
faerd. I relation til fremmeodet, som eneste formelle evalueringsregel for et
godt gennemfort forlob, kan man sige, at der her konstitueres en model af
en elev, som tilsyneladende lever op til forventningerne ved ”bare at mode
op”. Samtidig signalerer denne evalueringsregel, som bl.a. udspringer af ak-
tiveringsdiskursen, en forventning om et subjekt, som har svert ved at ta-
ge ansvar” og helst vil blive hjemme, hvis der ikke var denne kontrol med
fremmeodet. Mange forholder sig da ogsa instrumentelt til fremmodekon-
trollen, - de 80 %’s pligt bliver til 20 %’s ret inden for sadan en logik.

Men den formelle evalueringsregel er ikke den eneste pligt der gxlder
for ”en god daghojskoledeltager”. 1 citaterne fremhaves ogsa forpligtelsen
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pa holdet og skolen. Der synes at vaere en modsatning mellem en moralsk
forpligtelse pa at mede op af hensyn til fallesskabet og aktiviteterne pa
skolen, og en ”systemforanstaltning”, som direkte kraver, at folk moeder
op af okonomiske hensyn (bade institutionens og folks egen privatokono-
mi), men som legger op til ligegyldighed overfor indholdet i skolen — og til
en instrumentel forholdemade.

Fallesskabsvardier

Nodvendigheden af at folk giver besked om fravear, er ikke den eneste
meddelelse, der produceres i de ovenstiende scener. Opmarksomheden
omkring fraver og arsagerne hertil kan ses som udtryk for en omsorg for
deltagerne. En omsorg, som ikke bare skyldes skolens okonomiske interes-
ser, men som bunder i en opfattelse af, hvad der er intentionen med sadan
et forlob, set fra skolens og lererens side. Hermed er jeg inde pa et andet
aspekt af den regulative diskurs, nemlig at etablere en fzxllesskabsand. La-
reren pa holdet fortalte under interviewet, at hun de forste dage lavede

mange “leer hinanden at kende- lege” og prasentationsovelser, fordi:

”Det er alfa og omega for nzsten uanset hvilke forlob man skal kere, det er at
man foler, det er rart at veere sammen med de mennesker. Og mange af de
deltagere, der ofte kommer her pa daghgejskolen, der er det simpelthen alfa og
omega, at de far en en lyst til at komme her, fordi *vi skal lige ned og snakke
med de andre’. Det kan godt vaere at undervisningen méske ikke er si interes-
sant, eller det vi lige snakker om ikke interesserer dem si meget, men det at
komme ned og mede de andre og ned og snakke med dem, det ved jeg er 90
% af det....Og jeg ved at de ret hurtigt folte sig som et hold” (Interview med
Hanne s.4)

Her fremgar det eksplicit, at lereren ser det som daghojskoleinstitutionens
(det gzlder nzsten uanset, hvilke forlob ’man’ skal kere) storste opgave, at
tilbyde deltagerne et socialt fzllesskab. Med formuleringen “mange af de
mennesker, der ofte kommer her pa daghojskolen” antyder hun, at delta-
gerne opfattes som nogle, der mangler et sted for et fxllesskab. Det for-
ventes endda at vare storre end behovet for at lere noget nyt fagligt, jf.

ogsa beskrivelsen af daghojskolemiljget. Hun tillegger det sociale falles-
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skab storre betydning end interessen for undervisningen, og hendes frem-
hzvning af, at deltagerne ret hurtigt folte sig som et hold, kan ses som en
understregning af, at hun er lykkedes med sin intention. P4 den baggrund
kan hendes bemarkninger om, at deltagerne skal give besked om fraver,
ses som en irritation over, at deltagerne i deres praksis ikke er med pa op-
bygningen af et sidant holdfzllesskab.

Men hvordan seges disse intentioner om at skabe et socialt fallesskab
pa holdet sa sat igennem 1 praksis? Hver morgen var der morgensamling i
klassen fra 8-8.45, hvor det var meningen, at deltagerne pa skift skal arran-
gere fzlles aktiviteter. Dette var en institutionel praksis — den fandt ogsa
sted pa de andre hold.” Hanne fortalte i interviewet, at hun havde forsogt
at fa nogle deltagere til at tage ansvaret for morgensamlingerne, men det
havde iser veret svert at fa de unge til det. Intentionen om at deltagerne
skal sta for de sociale aktiviteter, kan ses som et forsog pa at etablere et
felles ansvar for det sociale, som en vigtig del af skolens moralske orden.

Den tredje dag skulle holdet lave gruppearbejde om deres faglige, per-

sonlige og sociale forventninger til forlobet:

”Hanne sagde, at nu havde de det jo si godt med hinanden pa holdet, og at de
sd kunne snakke om, hvordan de kunne opretholde klimaet i klassen. De blev
delt op i grupper ved, at Hanne delte noget slik ud, og dem, der havde fiet det
samme, skulle vare i gruppe sammen. Nogle grinede meget, fordi en kom til
at spise slikket, inden hun havde fundet de andre gruppemedlemmer. Peter
sagde, at det var ligesom i folkeskolen, og hvorfor gjorde de ikke bare sidan
og sadan. Hanne var meget forvirret over gruppeinddelingen og kunne ikke li-
ge regne ud, hvor meget slik hun skulle uddele for at fa det rigtige antal grup-
per. Hun sagde noget om, at hun er sidan et fjols til matematik [...] Den
gruppe, jeg fulgtes med, sad og snakkede om, hvor sjovt det havde varet da-
gen for. Helle sagde, at hun ikke havde grinet si meget i meget lang tid og at
det isxr var sjovt at se Peter og Anne, fordi de to bare var diametrale mod-
setninger. Sa det Peter fremlagde om Anne ud fra de interview med hinanden,
de selv havde planlagt og gennemfort, viste sig at vare meget ved siden af, og
Anne mitte hele tiden korrigere Peter. Det syntes Helle var si morsomt, fordi
dette kursus handlede om kommunikation, og der var det bare giet fuldsten-
dig galt i kommunikationen. De snakkede ogsid om, hvor komisk Anne havde
varet under “ler hinanden at kende”- legene, bla. fordi hun havde en meget

78 Ogsa pa daghojskoleforlob a var der morgensamling et kvarter hver morgen. Disse var fxlles for he-
le skolen og holdene skulle pa skift arrangere dem. Morgensamlinger her bestod af fllessang, infor-
mation om falles aktiviteter og oplasning af tekster, f.cks. digte.
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speciel pakledning, og de hele tiden kunne se hendes specielle strompebukser
stikke ud under teppet. De sagde, at de maske hellere matte komme i gang
med gruppearbejdet og de skrev pd deres flipover: Forventninger til kurset:
Fagligt: lere at begi sig socialt, lere at blive gode til at samarbejde, lete om
mennesker og hvorfor vi reagerer som vi gor. Socialt: At kunne give og tile
konstruktiv kritik, at vere samarbejdsvillig og vare dbne overfor nye ting, at
vare motiveret og mode op. Arbejdsformer: gruppearbejde og individuelt at-
bejde, ikke for meget tavle....[...]Da grupperne havde gennemgaet deres fli-
povers, og de var blevet diskuteret, heengte Hanne flipoverne op pa vaggen i
lokalet og sagde, at de ville vende tilbage til dem senere. Af og til refererer hun
til dem, nar der er nogle, der ikke gider lytte til hinanden eller brokker sig over
en aktivitet, de skal i gang med og siger f.eks. "Husk nu hvad I selv sagde den-
gang om at vere motiveret’. (Daghojskole c, d. 16 aug. 2001, s. 3-6)

Her soger lereren selv at dynamisere fallesskabet, ved at konstatere, at
holdet allerede har det godt og ved at gore grin med sin egne talenter for
gruppeinddelinger. Gruppen bekrafter da ogsa, at de har det godt, i hvert
fald har nogle af dem det meget sjovt og ironiserer over den darlige kom-
munikation. Der er plads til at bruge tid pa smasnak om forlebet — og de
nar stadig at lave gruppearbejdet. Hanne gik rundt og spurgte om de havde
brug for mere tid, for sa kunne de godt arbejde videre efter frokostpausen,
men alle grupperne havde néet at lave deres plancher. I gruppearbejdet ser
det med andre ord ud til, at deltagerne selv valger at snakke om andre
“temaer” end dem, der er udstukket af lererens sporgsmal til gruppearbej-
det og de far lynhurtigt lost denne opgave til sidst i gruppearbejdet. Her er
der altsa en svag rammesatning mht. tempo, som deltagerne benytter til at
udvealge andre temaer og kriterier for “gode indleg” end dem, der er lagt
op til med gruppearbejdssporgsmalene. Der er en modsatning mellem den
“udenomssnak”, gruppedeltagerne har om de andre deltagere, og de for-
ventninger til forlebet, de valger at skrive ned. De griner af de andre delta-
gere samtidig med, at de skriver pa flipoveren, at de forventer, at man er
aben overfor andre. Selve det, at deltagerne skal arbejde med de sociale og
personlige forventninger til kurset, er udtryk for, at det sociale og det per-
sonlige udbytte er vigtige elementer i skoles moralske orden, og den repro-
ducerer deltagerne i deres “undervisningsrettede” aktiviteter, mens de i de-
res ikke lerer-regulerede snak taler om morsomme episoder som vigtige
sociale og personlige oplevelser for dem. Nar deltagerne selv skal formule-
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re den moralske logik, som bor gzlde for holdet, gores de medansvarlige
for den sociale orden, hvilket forstarkes af den made flipoverne bl.a. bliver
brugt pa senere i forlobet, hvor Hanne kan papege, at de jo selv har sagt, at
sadan burde det veare i klassen.

Feallesskabet gzlder ikke bare holdet, men tilknytningen til daghajsko-
len som helhed. Hanne og flere fra holdet havde snakket om, at de maske
kunne slippe for at deltage i hojskoleugen, for at fa mere tid til projektar-
bejdet, men forstanderen havde ikke givet tilladelse til det. Et udtryk for at
daghojskolen prioriterer de falles aktiviteter hojt. Det fremgar ogsa af an-
dre seancer.

”Klassen sidder og snakker om, hvorvidt de skal deltage i en falles fest for he-
le skole , som er blevet foresliet pa et deltagerridsmode, som Anne har delta-
get i for klassen. Der er blevet foresliet en rekke fzlles aktiviteter for skolen;
foredrag, maddag og fest. Jytte snakker om, at det kan vare svart at finde en
dag, for alle skal sa meget, og om fredagen har alle sa travlt med at komme ud
af deren, siger Tove. Helle siger pa et tidspunkt noget om, at hvis de vil det
feelles, si ma de jo ogsa selv bidrage til det, hvorefter Hanne siger til mig, at
det mi jeg notere mig. Hanne sporger Tove, som har giet pa skolen tidligere,
hvorfor hun synes det er vigtigt med et fzllesskab herude. Jytte siger, at hun jo
ikke har giet herude for, og for hende er det ikke sa vigtigt med skolen som
helhed, men holdet eller klassen er vigtig. Helle siger, at hun har bemarket, at
der er en god stemning herude, og siger sé, at det mé de jo selv bidrage med at
bevare. Hanne beder Lone, som ogsa har gdet pa skolen tidligere, fortalle,
hvorfor hun synes, det er vigtigt og beder hende fortzlle om, hvordan hun
oplevede VUC miljoet i sammenligning med daghejskolen. Lone siger, at det
nok ogsé skyldes, at hun fandt ud af] at det var noget andet end VUC, hun
ville. Hanne siger noget om, at pd VUC gir man jo ikke i en klasse, men er
sammen med nye i hvert fag[...]I pausen gir Peter hen og sporger Line, om
hun vil vere med til en fest, som han sammen med en af sine venner fra et
andet hold har tenkt sig at holde privat for nogle af de unge pa daghojsko-
len.” (Daghgijskole c, d. 28. aug. 2001. s. 1)

Den made, Hanne er opmarksom pa, at jeg far skrevet sidan et deltager-
indleg om selv at bidrage til fallesskabet ned i mine noter, viser, hvor vig-
tigt et aspekt af den regulative diskurs, denne fzllesskabsand og ansvarsfo-
lelse er. Her er tale om en deltager, som har forstdet og accepteret intenti-
onerne med et fzllesskab. En god deltager, set fra et folkeoplysningsper-
spektiv, hvor fzllesskabet er hojt prioriteret. Dette 1 modsatning til de un-

ge, som samtidigt planlegger at holde deres egen mere eksklusive fest.
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Omtalen af de serlige fellesskabskvaliteter ved daghojskolen som instituti-
on fortsetter ved, at tidligere deltagere bliver bedt om at fortalle deres er-
faringer med skolen og sammenligne med en anden institution. Selvom
Lone ikke lige producerer det svar, der er lagt op til, men tillegger sin sog-
ning vak fra VUC individuelle arsager, sa gar Hanne ind og markerer for-
skellen ved at fremhave holdtilknytningen. VUC bruges ofte som et mod-
billede, ikke bare her, men ogsa i senere situationer. Her etableres daghoj-
skolen som noget sarligt 1 modsatning til VUC’s fagorientering, og deraf
folgende opsplitning af hold. Dermed fremstar daghojskolen som et sted,
hvor det sociale og holdfzllesskabet stir i hojsadet.

Vi ser med andre ord tendenser til en officiel fzllesskabsmorale, bl.a.
ud fra en folkeoplysningsdiskurs, hvor vagten er pa, at der er plads til alle,
som ogsa var titlen pa en sang, som en gruppe deltagere producerede un-
der hojskoleugen, og tendenser til en moddiskurs, som netop er defineret i
modszatning til den officielle fallesskabsdiskurs. Ingen af de unge siger un-
der diskussionen i klassen, at de ikke gider at deltage i sadan en fest — det
er ikke legitime bidrag i forhold til den regulative diskurs, men bruger i ste-
det pausen (i et rum udenfor den officielle regulering) til at arrangere en
mere eksklusiv fest. Selvom moddiskursen gar pa samme indhold — en fest,
sa skal den forega i et andet regi, hvor den netop ikke er underlagt de
samme betingelser, og hvor der er muligt at velge dem ud, man onsker at
vare sociale med.

Ogsa pa andre af de observerede forlob synes denne tilknytning til ste-
det som bl.a. kan demonstreres gennem “aktiv deltagelse” i falles aktivite-
ter at vaere hojt prioriteret. P4 edb-forlebet (daghojskoleforlob a) udspandt
der sig folgende snak en morgen:

”Som afslutning pa skemagennemgangen understregede lereren, at der selv-
folgelig ogsd var mulighed for at lave alt muligt andet, og at skemaet kunne la-
ves om, og at man kan sidde og arbejde videre med tekstbehandling, hvis man
ikke synes, man har fiet styr pa det, selvom de gir i gang med regneark. .’S4
hvis I hellere vil sidde og arbejde med jeres eget, sa bliver vi ikke uvenner over
det’. Man kunne ogsd bare droppe at tage nogle af modulerne og s tage dem
senere. Da lzreren sagde det med at droppe dele af korekortsmodulerne,
spurgte Vivi, om ikke man skulle kunne det hele til korekortet. Laereren sagde,
at man jo bare skulle tage proverne indenfor 2 ir, si de behovede ikke ned-
vendigvis tage alle 7 moduler, mens de gik pd skolen. S4 udspandt der sig en
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diskussion om, hvor lenge man ma vare pa daghejskolen, og om, hvordan
man kan fa dispensation til endnu et forleb. Det virkede abenbart skremmen-
de pa nogle af deltagerne, for de forstod det tilsyneladende sidan, at det var
umuligt at lere alle 7 moduler pd de 4 mineder. Det er forstanderen, der skal
indstille til sagsbehandlere, at der bliver givet dispensation, fortalte lereren og
sagde, at hun jo lagde mearke til meget, bl.a. om man var en af dem, der deltog
i morgensamlingerne. Han fortalte om, hvordan nogle af sidste ars kursister
havde faet godkendt endnu et forlob af A-kassen, mens andre ikke havde,
uden at de tilsyneladende forstod helt, hvorfor der blev gjort forskel”. (Dag-
hojskole a, d. 9. aug. 1998 s. 1-2)

Her fremgar det, at ogsa i dette forlob med et meget sterk indholdsmas-
sigt struktureret forlob var der fra skolens side tilsyneladende mindre vagt
pa den faglige lering og kvalificering end pa deltagernes oplevelse af at
komme pa daghojskole. Jeg horte i lobet af min tilstedevarelse pa daghoj-
skoler og 1 udviklingsprojektet i tilknytning hertil mange skeptiske be-
markninger fra lerere om at indfere proverettede forlob, fordi de mener,
daghojskolens styrke bl.a. havde varet fravaret af eksamener, som bevir-
kede, at de fik mange elever, som ellers ikke turde komme pa uddannelses-
institutioner, bl.a. pga. eksamensangst og generelt darlige skoleerfaringer.
Larernes opfordring til eleverne om at tage det roligt er bade en made at
soge at nedtone angsten for proverne, men kan ogsa ses som en szrlig in-
stitutionel forstaelse af, at det er vigtigere, at deltagerne moder op og far
nogle gode oplevelser, end at de tilegner sig faglige kvalifikationer. Denne
lerers referat til forstanderens made at holde oje med deltagerne pa, giver
indtryk af, at det er vigtigere, at deltagerne er aktive i de fxlles ”hojskoleag-
tige” aktiviteter, end at de skal vise interesse for at fa deres prover. De del-
tagere, som er meget opsatte pa at tage prover, som bla. Vivi her, fir det
sveert, fordi den sterke faglige orientering er svar at forene med fxlles-
skabsorienteringer, som bl.a. kommer til udtryk gennem skolens vagtning
af de falles hojskoleaktiviteter (jf. det andet holds enske om at blive frita-
get fra hojskoleugen). Nogle deltagere pa edb-holdet gav udtryk for, at de
synes det var ”spild af tid”, at de bla. skulle have valgfag, fordi det bevir-
kede, at de havde mindre tid til at forberede sig til proverne.
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Fraver og passivitet som modreaktion

Nogle deltagere begynder at udvikle en fravarspraksis, som gar pa at vare
til stede sa tilpas meget af en dag, at de stadig far deres kryds, og vare fra-
vaerende indtil de max. 20 %. Andre er tilsyneladende mere ligeglade med,
om de er der tilstrakkeligt meget af tiden — de bliver ikke umiddelbart selv
straffet okonomisk ved at overskride 20 %’s grensen. En dag i daghojsko-
leforlob ¢ udspandt der sig i overgangen fra pause til undervisning folgen-
de snak mellem de to unge mand pa holdet. Forinden har holdet set en vi-
deo, hvor Jesper Juul har forklaret forskellen pa begreberne selvvard, selv-

tillid og selvfolelse.

”Efter pausen kommer Peter ind og flytter sig ned ved siden af Thomas. De
snakker om, hvor kedeligt det er at g pa daghejskolen. Peter sporger Tho-
mas, hvor mange gange han har veret til valgfag og Thomas fortzller, at han
overhovedet ikke har varet der, og der var kun 3 pa holdet, sa Thomas siger,
at han ikke engang foler sig skyldig over ikke at vaere der. Peter siger, at han
ogsa kun har varet nogle fa gange p4 sit valgfagshold. Hanne kommer ind og
siger ’Na der er da en forfaerdelig masse at tage fat pd i den video”.” (Daghoj-
skole ¢, d. 14. sept. 2000, s. 1)

Denne konspirerende snak om at ikke at mode op — om at pjxkke, sidan
som Peter selv har fremhavet er demotiverende — kan ses som udtryk for
en moddiskurs mod den officielle fxllesskabsorientering og forsegene pa
at etablere en forpligtelse pa skolen og holdet; Thomas’ udsagn om ”ikke
engang at fole sig skyldig” refererer til en potentiel skyldighed i forhold til
den moralske forpligtelse pa skolen. Der er en skarende kontrast mellem
det engagement, lereren har i stoffet og forseger at videregive til deltager-
ne, og den snak, de to mand har om, at det er kedeligt at ga pa daghojsko-
len. Et forhold som ikke kun kommer til udtryk som fraver, men ogsa
som en konflikt mellem de unge og de «xldre pa holdet. Folgende dagbogs-

noter stammer fra samme dag:

”’I pausen forinden havde nogle af de ldre kvinder pd holdet brokket sig over
den matte stemning i klassen. De sagde, at Hanne havde bedt nogle deltagere
om ikke at ligge og slenge sig hen over bordene, fordi det kropssprog signale-
rer sd lidt engagement. Jytte sagde, at det var svart at lave gruppearbejde, fordi
sd gider de unge bare ikke lave det. De siger det ikke direkte, men at de ikke
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interesser sig for emnet, og havde derfor snakket om alt muligt andet i stedet
for.” (Daghojskole c, d. 14. sept. 2000, s. 2)

Den opfordring til engagement, som for det meste bliver givet implicit,
bliver her refereret for at have varet givet eksplicit pa et tidspunkt. En op-
fordring til at forsege at virke engageret, som fremgar indirekte i forrige
citat, hvor lereren ved at fremhave, at der var masser at tage fat pa og dis-
kutere i videoen, kommer med en indirekte opfordring til, at de far en livlig
diskussion af Jesper Juuls begreber.

Serligt de zldre deltagere synes at vaere orienteret mod at reproducere
denne kode, mens de unge i hojere grad opponerer mod den. Det betyder,
at deltagerne gensidigt bliver irriteret pa hinanden over ikke at mode frem,
men efterhanden etablerer nogle af de unge en slags moddiskurs, hvor de
enten er fysisk fravaerende eller passive i1 forhold til den officielle dagsor-
den.

Passiviteten gor sig ikke bare gxldende i gruppearbejdet, men ogsa i
klasseundervisningen. For det meste indtager de unge en passiv position
her, mens de zldre deltager mere aktivt i de falles diskussioner. Hanne for-
soger dog at inddrage nogle af de unge, f.eks. her, hvor hun har lest en hi-
storie hojt og spurgt til, hvad historien handlede om:

”Efter alle disse bud siger Hanne: Hvad siger du Peter?’. Peter svarer, at det
ved han ikke. Han synes, den var kedelig, og han horte ikke rigtig efter, men
sad og tenke pa noget andet.” (Daghojskole c, d. 21. aug. 2000, s. 4)

Peter indtager dog ikke konstant en passiv position, men stiller ogsa
sporgsmal og markerer sine meninger. Disse indleg har nogle gange karak-
ter af modstand mod den konsensus, der officielt er etableret i klassen. De
virker derfor ofte provokerende, f.eks. da han siger om moderne borneop-
dragelse, at ”born skal bare have nogle flere tesk”. Andre gange er det interesse-
rede sporgsmal og kommentarer til undervisningen. Pa den made skiftes
mellem positioner indenfor den dominerende engagements — og fzlles-

skabsdiskurs og positioner defineret i modszatning til denne.
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De unge og de =ldre

Pa nogle af de wldre deltagere virker fremmodekontrollen ikke til at have
sa stor betydning for deres deltagelse, hojst sandsynligt fordi de i forvejen
er overvejende glade for at vare pa forlobet, deltager livligt i diskussioner-
ne i klassen og synes at vare interesserede i at deltage i de fzlles aktiviteter.
Pa forlobet var der en form for skillelinje mellem de yngre og de «ldre del-
tagere, som blev etableret allerede tidligt i forlebet. Den forste dag, jeg
kom, blev det planlagte program udskudt til fordel for en paneldiskussion
arrangeret af Hanne pa baggrund af en diskussion, der var startet dagen

for. Fra dagbogen:

”Diskussionen var foranlediget af en udtalelse fra en af de yngre deltagere om,
at ndr man er 30 skal man helst vere pa plads i sit liv med mand/kone, arbej-
de, en ordentlig bolig og born, og det havde nogle af de zldre deltagere pa
holdet opponeret voldsomt imod. De unge skulle i paneldiskussionen forkla-
re, hvad de mente med udtalelsen, og hvorfra de troede, de forventninger
kom, og si skulle ”zldresagen”, som Hanne kaldte dem, stille konstruktive
sporgsmil, der lagde op til dialog frem for diskussion. Disse ord stod overfor
hinanden p4 tavlen, og Hanne forklarede, at forskellen pa en dialog og en di-
skussion var, at man i en diskussion seger at vinde en kamp via argumenter,
mens man i en dialog seger at opna storre forstdelse af hinandens synspunk-
ter.

Pernille fortalte, at hun gerne som sine foraldre ville have styr pa sin tilvarelse
og have styr pa det med manden og bernene og arbejdet og boligen, saledes at
der blev rad til noget andet. De zldre spurgte, hvad det var, hun gerne ville
have rad til, og Pernille svarede, at hendes forzldre havde rad til at tage 14 da-
ge til Thailand, og sidan noget kunne hun slet ikke gore. Det fremgik ogsd af
snakken og de andres indleg, at det var noget med en forventning om, at nar
der nu er et stykke tid til de bliver 30, si er det ligesom en horisont, og nir der
er rod i livet nu, sa kunne det vare en forventning om, at det ikke blev ved
med at vare sidan. Flere af de unge piger sagde, at de var alene med deres
barn, og nogle af dem sagde, at de gerne ville have flere born og en rigtig fa-
milie. Hanne spurgte dem, hvor de normer kommer fra, og Peter sagde, at det
kom fra forzldrene og bedsteforaldre, der lagde pres pa dem ved at sporge,
om de ikke snart skulle have en uddannelse osv. Thomas blev spurgt, om han
ogsa folte et pres, og han var meget enig med de andre unge i, at de er under-
lagt et stort pres. ’Man skal hele tiden tage stilling til, hvad man vil med ud-
dannelse og lave planer for sin fremtid’ sagde han. Nogle af de unge sagde, at
de lengtes efter nogle faste rammer, sidan at de kunne fa overskud til andre
ting.

163



Annegrethe Abrenkiel

De a@ldre reagerede ret kraftigt og flere fremhavede med hinanden, at de jo
havde provet alt det der, at have arbejdet fra de var meget unge, men sa fun-
det ud af, at det jo ikke var det, der afgjorde, om man var lykkelig. Nogle for-
talte, at de var blevet skilt, andre, at de havde mistet arbejde, men det, der
gjorde, at man var lykkelig, var ikke det, men at std de svare ting igennem,
sagde de noget om. De unge var enige i, at det var lykken, det handlede om,
og at den ikke var materiel.

Jytte fortalte noget af sin livshistorie, og der blev meget tavst, mens hun for-
talte, og hun havde ogsa optrzk til tirer i ojnene bagefter. Jytte fortalte, at hun
var gift med en og troede, det var det, de fik et barn, men blev si skilt og se-
nere blev hun gift igen. Hun fik sd 3 born til, og sagde at hun feler sig meget
privilegeret over det. Hun har nu mistet sit arbejde, og pa et tidspunkt mistede
manden ogsi sit arbejde pga. sygdom, og sa havde de svart ved at sidde i hu-
set. Men det vigtigste var ikke alle de ydre ting, sagde hun, men den made de
klarede det sammen pa, sagde hun.” (Daghoejskole c, d. 16. aug. 2000, s. 2)

Denne diskussion illustrerer de forskellige perspektiver, de to grupper har
for deres deltagelse i forlobet. De unge soger “faste rammer”, et stabilt ud-
gangspunkt i form af f.eks. en uddannelse (men ogsa et fristed fra presset
om at planlegge fremtiden), mens denne gruppe @ldre giver udtryk for at
have varet igennem sadan et liv, hvor alt naermest blev for fast, og de so-
ger tilsyneladende at finde andre made at orientere sig i livet pa. Fra senere
snakke med flere af de xldste pa holdet ved jeg, at de er i gang med at fin-
de ud af , hvad de vil arbejde med, i stedet for det arbejde, de har mistet,
enten pga. sygdom eller fritstilling. De er derfor tilsyneladende ogsa mere
indstillede pa et daghojskoleforlob, der ikke er formelt kvalificerende, men
som kan vere et startsted 1 sidan en segeproces, hvor man bade kan bear-
bejde tidligere oplevelser med fyring m.m. og samtidig tenke over det
fremtidige liv. Nogle af de unge er pa den fri ungdomsuddannelse og skal
derfor konkret “legge planer for deres fremtid” og er mindre villige til at
indga i forleb, der ikke er formelt kvalificerende, noget som kunne vzare et
stabilt udgangspunkt.

Disse forskellige perspektiver for uddannelsesforlobet betyder ogsa, at
de to grupper forholder sig forskelligt til fremmodekontrollen. De zldste
pa holdet gar ikke sa meget ind i diskussionerne omkring fravaer og navner
det kun, nar de bliver irriterede over, at de unge ikke moder op til f.eks.
projektarbejdet eller brokker sig over deres manglende aktive deltagelse 1
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gruppearbejder. Modsat kan de unge ikke forsta de xldres engagement i
aktiviteter, der ikke giver officielt anerkendte kvalifikationer. Folgende
dagbogsnoter stammer fra den falles evaluering af forlobet, hvor de kom-
mer ind pa, at der var for lidt tid til at lave projektet:

”Line siger noget om, at hun ikke ved, om det var for kort tid eller for hejt ni-
veau. Hun havde da lavet miniprojekter for, men det var mere som den opga-
ve pa tre sider, Thomas havde lavet selv. Her synes hun, at der gik for meget
tid med det formelle omkring forside, indholdsfortegnelse og litteratutliste.
Det synes hun var for meget, nar det nu ikke var pd VUC, ’sd vi skal jo ikke
bruge projektet uddannelsesmessigt og far heller ikke karakterer for det’. Hel-
le siger, at de jo kom med meget forskellig bagage, og selvom de kendte hin-
anden pa forhdnd, sd havde de ikke lavet et storre selvstendigt arbejde for pa
kurset. Chatlotte siger, at hun oplevede en stor uansvarlighed og ligegyldighed
fra nogle i hendes gruppe, ogsi selvom det ikke er pa VUC, og de ikke far ka-
rakterer for det, og hun synes godt de andre kunne have spurgt til, hvordan
det gik med projektet, nir de kom tilbage, nir de nu havde haft si meget fra-
ver, ogsa selvom projektet ikke skulle vurderes. Hun siger, at hun tvivler p4,
at det havde hjulpet pé indsatsen, men det mener Line det ville have gjort og
fremhaever, at hun havde faet 10 i projektopgaven i folkeskolen. Pernille siger
noget om, at det ikke var alle, der havde sa meget tillid til hinanden [...] I pau-
sen snakker Line og Pernille om, at Charlotte vist har set sig sur pa Line.”
(Daghojskole ¢, d. 13. okt. 2001. s. 3-4)

Mod slutningen af forlobet kommer nogle af konflikterne mellem delta-
gerne tydeligere frem. Konflikten omkring arbejdsindsats og fremmeode
komme til at skygge for den indholdsmassige side af kritikken 1 Lines ind-
leg. Der kommer aldrig en diskussion af, hvorvidt det var rimeligt, at der
var si stor vaegt pa projektets udformning. Igen bruges VUC som modbil-
lede, men her introduceret af en ung deltager — Line. Hun fremhaver, at
‘nar det nu ikke er 1VUC, sa kan hun ikke forstd, at de skal tage det faglige
arbejde sa seriost. For Line er det tilsyneladende uforstaeligt, at de skal ar-
bejde sa intenst med projektarbejdet, nar forlobet ikke er kompetencegi-
vende Det er en anden tolkning og vagtning af daghojskolens sarkende 1
modsatning til VUC, end den Hanne tidligere har fremhzavet, nemlig hold-
tilknytningen. For den unge Line er daghejskolen tilsyneladende mere et
fristed for pligter, end et sted for forpligtende fxllesskaber. Line synes med
andre ord at have svart ved at tilpasse sig den regulative diskurs’ norm om
at demonstrere ansvarlighed og fallesskab ved at ga op 1 de aktiviteter, der
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er pa stedet — og hendes faglige indleeg udgrenses hermed. Charlotte der-
imod fremhaver forpligtelsen pa arbejdet — “ogsa selv om det ikke er 1UC”.

Selvom der er fallesnevnere for nogle af de unges tilgang til uddannel-
sen, sa betyder det ikke, at de er en ensartet gruppe uden indbyrdes kon-
flikter. Da de skulle danne grupper til projektarbejdet, onskede en af de
unge deltagere — Gitte — at blive flyttet ud af den gruppe, hun forst havde
meldt sig til:

”Christina forklarer, at hun og Gitte ikke kan samarbejde i ojeblikket, si hun
md bare gi over i en anden gruppe. [...] I pausen kommer Gitte hen til mig og
forteller, at hun mener Christina og Line, som hun bor der og dor med, har
indsendt en klage til de sociale myndigheder om omsorgssvigt for hendes son.
Hun forteller, at hun bare er s vred, men hun kan se pa handskriften fra kla-
gen, at det er dem, der har skrevet den og regner med, at det handler om ja-
lousi. Gitte fortaller, at hun havde snakket med Hanne om det og siddet hos
hende og tudet. Gitte siger ogsd, at hun havde sagt til dem fra kommunen, at
de var velkomne til at komme og kigge dag og nat. Gitte vender tilbage til det
med, at det er nogle fra klassen, der har angivet hende, men da Line kommer
ud og ryger stopper snakken. Line siger noget om, at det bare er sa svert at
komme i gang med et projekt.” (Daghojskole ¢, d. 25. sept. 2000, s. 2 og 4-5)

De personlige konflikter far stor betydning for arbejdet. De unge har man-
ge andre problemer at tage sig af — 1 en tidligere pause har Christina fortalt
mig, at hendes son nu skal til at bo hos faderen “fordi der er nogle ting, jeg skal
arbejde med med mig sely”. 1 dette anspaendte klima er det ikke sa underligt, at
nogle af deltagerne har svart ved at komme i gang med det faglige arbejde
og bare onsker at fa lov til at vare i fred. Eksemplet viser, at lereren har en
stor omsorgsfunktion for nogle af de unge, som dermed snarere sxtter
hende i en terapeutposition end en lererposition. Der er mange grunde til
at det er sveart at etablere en fallesskabsind i klassen.

Faglig orientering eller personlig udvikling

Som det allerede fremgar af flere tidligere dagbogscitater er der stor forskel
pa, hvordan de forskellige deltagere vaegter det sociale og faglige udbytte af
forlobet. Jeg har tidligere refereret til, hvordan det pa edb-forlobet var
svaert for deltagerne at fastholde en faglige orientering i skolens betoning af
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de sociale og personlige kvaliteter ved daghejskolen. Den faglige oriente-
ring bliver til tider ogsa meget rigid hos deltagerne, bl.a. fordi de er usikre
pa proverne (og pa fremtiden i det hele taget), men bliver modt med bero-
ligende kommentarer om, at det nok skal g, og at de bare kan tage pro-
verne senere, hvis de ikke nar dem alle undervejs. Det forsterker dog sna-
rere deltagernes usikkerhed og orientering mod proverne, frem for at bero-
lige dem.”

Pa daghoejskoleforlob ¢ var der 1 evalueringen ogsa udtryk for usikker-
hed omkring formalet med arbejdet:

”Line siger, at hun synes, det havde varet mere passende med et projekt pa 3
sider, og et projekt af den karakter, som Hanne onskede, skulle de altsa bruge
1%2 méned til. Det far Chatlotte til at sperge, hvordan hun kan vide, at det ik-
ke kan lade sig gore, nar hun nu ikke var der. Helle siger, at de virkelig har
haft forskellige indfaldsvinkler til det projektarbejde. Til det siger Hanne, at pa
VUC er der storre overensstemmelse mellem deltagernes mil og skolen, men
pé daghejskolen er tilgangene sa forskellige. Nogle vil gerne veare her og bare
lzere noget, andre er mere eller mindre tvunget til at vare her. Helle siger s4, at
hun har lert af projektarbejdet, at man er forpligtet pd at gore noget og vate
engageret, og det er ikke kun pga. karakterer, men fordi man kun laerer noget,
hvis man er engageret i det. Line siger, at hvis de skal lave sidan en stor opga-
ve, sd synes hun ogsd man skal have karakter for den. Hanne sporger sa Line,
om hun kan hore, at det Chatlotte siger er, at hun skal droppe den der skole-
logik og gore det for sig selv. Hvis hun skal komme med en salme til sidst, sa
mi det vere noget med, at de skal sporge sig selv for hvis skyld, de gor det.
Chatlotte siger, at godt nok er skolens motto at samle si mange forskellige
mennesker, og at hun nu ved noget om, at det virkelig er svert, og tilfojer, at
hvis hendes evalueringsgruppe havde varet hendes projektgruppe, sa var hun
lobet skrigende bort for lengst. Og sé siger hun til Line, at det var mog irrite-
rende i gir, at hun pludselig begyndte at hyggesnakke med Thomas, nir de nu
ikke havde tid til det. Hun ved godst, der skal vare plads til den slags, men de
havde altsd haft travlt i gir, da de skulle nd at forberede evalueringen. Hanne
siger noget om, at hvis Chatlotte skulle have skrevet planchen med sociale
forventninger nu, si skulle der klart have stiet noget om ansvarlighed pa den.
Hanne tilfojer, at vi har da lert meget om os selv og siger til Chatlotte, at hun
har lert, at hun har mere temperament, end hun troede, hun havde, da hun
startede.” (Daghojskole ¢, d. 13. okt. s. 6)

7 For yderligere diskussion af denne problemstilling se Ahrenkiel m.fl. 1999, s. 97-103
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Lareren udlegger Charlottes kritik af gruppemedlemmernes arbejdsind-
sats, som et udtryk for en afstandtagen fra en skolelogik”, som hermed
fremlaegges som upassende i forhold til daghojskolen. Skolelogikken frem-
star her som en instrumentel tilgang til uddannelse, hvor fokus er pa karak-
terer og eksamen (skolelogikken bliver synonym med VUC) og pa kvalifi-
cering med henblik pa arbejdsmarkedet. I stedet fremhaves det personlige
udbytte som en kvalitet i sig selv, bide gennem Helles indleg og gennem
lzererens implicitte evaluering af Charlottes udbytte — hun har da lert noget
om sig selv, trods alle konflikterne. Her er den dominerende morale, at la-
ring er godt i sig selv, og den skal helst vare personlig.

Den personlige lering er dog svar for nogle deltagere at forholde sig
til. Hanne har pa et tidspunkt uddelt ”’bla boger” til deltagerne og fortalt, at
de kan skrive hvad som helst i dem:

et digt, en sang, sxtte billeder ind osv., men det vigtigste, den skal bruges til,
er hver dag at skrive noget ned, som de har snakket om i klassen, eller som er
sket pé skolen, og som de kommer til at teenke pd senere. Sadan ’Av, det har
jeg ikke teenkt pa for’, eller hvad de nu kommer til at tenke pa, nir de star
derhjemme og ordner vasketoj[...]Kl. 13.50 skal de skrive i deres bld bog, og
Hanne beder dem skrive ned, hvad de kan huske fra i dag. Lone sporger, om
de skal skrive modellen ned. Peter siger, at det har varet en vaerre skoddag ’
Kan man skrive det?” Hanne svarer ikke. Line siger, at den forste uge var sjo-
vest, og hun héber, at resten af tiden bliver som den forste uge. Hanne siger,
at hun ellers 1 sidste uge horte i sin oresnegl, at de ikke var kommet for at lave
sidan nogle andssvage lege. Line siger, at det er svaert at skrive noget, og at de
hellere vil have karakterer. "Hvorfor det?’, sporger Hanne. Peter siger ’sa vi ik-
ke foler vi spilder vores tid’. De skriver ikke noget i bogen, og Peter siger, at
han hellere vil skrive, nir han kommer hjem, og i ovrigt ved han ikke, hvor
hans bog er. Nogle begynder at snakke om, at man ma have 20 procents fra-
var og Peter gentager overrasket > Ma man have 20 procent, det var meget’.”
(Daghgjskole ¢, d. 21 aug. s.1 og s. 10)

Hanne mener, at bogen skal bruges til refleksioner, sa deltagerne kan blive
opmarksomme pa deres personlige udbytte af undervisningen (hun har
tidligere fortalt mig, at meningen var, at de pa den made selv skulle evalue-
re deres lering). Dette personlige evalueringskriterium er tydeligvis ikke
handfast nok for nogle deltagere. De er i tvivl om, hvad de skal bruge den

bld bog til. En sporger sia om de skal reproducere den model der er pa tav-
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len, som jo netop ikke indeholder den personlige refleksion ellers associa-
tion. Med sporgsmalet om hvorvidt man kan skrive, at det har varet “en
veerre skoddag’ gor Peter opmarksom pa det implicitte kriterium om person-
ligt udbytte og engagement, som ligger i opgaven. Her produceres en
moddiskurs til engagementsdiskursen, nemlig at det er “kedeligi” og en
moddiskurs til betoning af det personlige ved onsket om en ydre bedem-
melse frem for en indre evaluering. De, der ikke kan reproducere sadan en
engagementsdiskurs, fremstar i stedet som generelle brokkehoveder, jf.
Hannes skepsis overfor Lines bemarkning om, at det var sjovest i den for-
ste uge. Disse kriterier om engagement i stoffet og om det personlige praeg
er ifolge Bernstein et kendetegn ved den usynlige padagogik med implicit-
te evalueringskriterier. Samtidig leegger den usynlige padagogik op til at go-
re det personlige offentligt (dog er dagbogerne private her). Det afviser
nogle af deltagerne at gore. En dag i klassen snakker de om, at soskende tit
har de samme konflikter med hinanden, og Hanne sporger, hvordan det

kan vere:

”Peter fortaller, at han har en 4 ir yngre soster, og han ved ikke rigtig, hvor-
for de kan flippe ud pa hinanden, ’det kan de edderredme’. Han kan tillade sig
mere, siger han og tilfgjer, at han ikke rigtig ved mere og sporger si, om det er
helt forkert, det han siger? Han siger noget om, at det er noget med at lade det
gar ud over familien, si det ikke gar ud over vennerne. "Hvotfor tror du det?’
sporger Hanne. Peter siger, at det lyder som noget en psykolog kunne finde pa
at sige.” (Daghojskole c. d. 21 aug. 2000 s.6)

Peter svarer ud fra en norm om rigtige” og “’forkerte” svar, men der fin-
des ikke eksplicitte evalueringskriterier, og da det implicitte kriterium om at
vare personlig — som Peter ellers er 1 gang med — bliver opfattet som for
personligt et krav, afviser han at svare og papeger, det han opfatter som
lzererens terapeutiske position — hvor han ikke vil vere en terapeutisk kli-
ent, men en lerende elev, hvor det er lereren, der kender svarerne.

For nogle deltagere er denne kombination af engagement og personligt
udbytte en szrlig kvalitet ved daghojskolen — og de onsker derfor fortsat at
ga pa skolen. Andre forventer et mere handgribeligt udbytte og har svert
ved at tage daghojskolen med dens fokus pa det sociale og det personlige
alvorligt. Folgende citat stammer fra en pausesnak i starten af forlobet:
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”En stiar med en brochure fra daghojskolen. Peter siger, at den ser utrolig pro-
fessionel ud, den er flot sat op og alt muligt og siger sa, at han er meget skuf-
fet over stedet, nar man tenker pa hvor professionel brochuren ser ud. Tove,
som har giet pa et andet hold pa skolen (et vejledningsforleb) tidligere siger,
at han bare skal vente. "Det kommer nir der er giet et stykke tid, sa bliver
man sa glad for det’. Hun fortzller, at det andet forlob var noget andet end
det her, fordi der var ikke rigtigt noget fagligt indhold, men det var sa fanta-
stisk, at lererne kunne rumme alle, og at der var plads til alle. Lererne var fan-
tastisk dynamiske og engagerede, fortzller hun, ogsé selvom der var nogle, der
overhovedet ikke ville noget” (Daghojskole c, d. 21 aug. 2000, s. 2)

Her bliver deltagernes forskellige tilgang og oplevelse af forlobet tydelig.
Tove betoner netop den sociale kvalitet og engagementet hos lererne, og
deltager ogsa selv ivrigt i undervisningen, mens Peter udtrykker sin skuffel-
se over det “uprofessionelle”, som kan forstds som en oplevelse af mang-
lende seriositet, jf. hans distance til hyggen og latteren i forbindelse med
gruppeinddelingen. Pa et andet tidspunkt i klassen fremhzver han, at han
ikke kan holde alt det ”&vindefnidder” ud. Der er klart et konnet aspekt i de
forskellige oplevelser af daghojskolens kvalitet, men ogsa et generations-
maessigt. Peters provokerende udsagn i klassen og pa skolen generelt kan
ses som en modreaktion pi de dominerende diskurser om socialt falles-
skab og personlig involvering, som han tydeligvis ikke onsker at deltage i.

Pa edb-forlobet, var der et andet engagement hos deltagerne. De fleste
var meget opsatte pa at fa pc-korekortet, og derfor var fravaret til den fag-
lige undervisning heller ikke sa udbredt et problem. En deltager, som hav-
de gaet pa et mere alment forleb tidligere, fortalte under et interview:

”Det var jo en helt anden type, en helt anden type mennesker der startede pa
det der edb-hold. Altsd det var virkelig nogle, som havde lyst til at gi der, ik-
ke? Det kunne man godt merke. Nogle der ville lere det, edb. Og man kom-
mer jo heller ikke lige pa det hold, hvis man ikke har lyst til det.” (Interview
med kvinde fra daghejskoleforlob a, d. 30 juni 1999)

Hun fortxller ogsa senere at:

”Det lykkedes mig sa at komme igennem og fi lavet det der...fd taget pc-
kotekortet, men det var slet ikke malet med holdet [...] Det var bare menin-
gen, at man skulle lere basis-edb. Men sa var vi sd en fem-seks piger pa hol-
det, som var meget vilde med at tage det der pc-korekort, og sa havde vi det
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som mal, ikke [...] jeg kunne mearke pd mig selv, at jeg var nedt til at have et
midl, altsd for ligesom at ...at engagere mig mest muligt [...] Det var strengt
fredag efter fredag at skulle have en prove, men ...det lykkedes, og det er jeg
jo glad for, og det har jeg jo levet hojt pa.” (Interview med kvinde fra daghej-
skolefotlob a, d. 30. juni 1999)

Pa dette forlob var der netop et konkret og eksplicit mal for forlobet, og
det var tilsyneladende med til at fastholde motivationen hos deltagerne her
1 hojere grad end pa det andet forlob. Den sterke faglige orientering kan
dog let fore til et fokus pa de tekniske ferdigheder i sig selv. Bl.a. var delta-
gerne sa fokuseret pa at lere det, de skulle kunne til proverne, at de sad og
loste de samme opgaver igen og igen, uden storre overvejelser om, hvad
edb-kundskaberne skulle bruges til. Heller ikke i undervisningens tilrette-
leggelse var der lagt vagt pa, at deltagerne skulle anvende edb-
kundskaberne i andre (selvdefinerede) sammenhange .80

Pa daghojskoleforlob b var undervisningen primaert projektorganiseret,
kombineret med edb-undervisning. Det udloser mange diskussioner om,
hvor vigtigt projektarbejdet er i forhold til de konkrete edb-kundskaber.
En deltager sagde f.eks. under et interview:

”...men altsa omkring det der edb, der sidder jeg altsa nogle gange og tenker
péa engang i mellem, ’jamen det her, det er ikke bare for sjov’, og sa synes jeg
miske, at det kan vare tidsspilde, at man lige pludselig skal til at lave et pro-
jekt og engagere sig utroligt meget i det, ikke? Og...hvad skal det bruges til,
hvad kan det bruges til, hvad kan jeg bruge det til personligt, ikke? At man sa
lerer en hel masse, for det gor man, man laerer bade at samarbejde og alt det
der overordnede, fine ting, det er fuldstendig rigtigt.” (Interview med kvinde
fra daghojskoleforlob b, d. 4. maj 1999)

Her er ogsa en tendens til, at deltagerne vagter det konkrete og handterba-
re, det som giver formel kompetence af en slags, frem for de mere almene
og personlige kvalifikationer (og ogsa selvom det er @ldre deltagere). Det
kom ogsa til udtryk ved, at der pa holdet var mange diskussioner om, hvor
mange timer de kunne fa i edb-rummet. Pa denne daghejskole var oriente-
ringen mod det sociale og fzllesskabet dog ikke sa udbredt, bla. var der

ikke morgensamlinger, og man segte ogsa mere abenlyst at fa deltagerne

80 For en uddybning af denne problemstilling se Ahrenkiel og Jeppesen 1999.
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tilbage til arbejdsmarkedet, bl.a. ved at deltagerne lavede jobansegninger pa
skolen.

Undervisningens indhold og arbejdsformer

Selvom der ikke er specifikke krav til undervisningens indhold og organise-
ring 1 lovgivningen (den ydre klassifikation er relativt svag), si er den indre
klassifikation pa de fleste forlob relativt sterk, fordi alle de forlob, jeg fulg-
te 1 perioden, var planlagt relativt minutiost og de fleste deltagere skelnede
mellem det faglige og det sociale, selvom det faglige indhold og arbejds-
former var forskellige pa de forskellige forlob. Pa edb-forlebene var de 18
uger planlagt i forhold til moduler til pc-korekortet, blandet med valgfag en
dag hver uge. Pa det andet forlob var undervisningen primert projektorga-
niseret, men der var lagt edb-undervisning i edb-lokalet ind mellem under-
visningen i almene samfundsfag, og de sidste tre uger var planlagt til job-
sogning og udformning af handleplaner. Pa padagogikforlebet havde
Hanne inden forlobets start lavet et udferligt program for de 9 uger, hun
havde holdet (som var halvdelen af den tid, hun tidligere har haft til pada-
gogikforlob.)

Hanne sagde under interviewet om sin planlegning, at uanset hvor
lang tid hun har til et forleb, synes hun, det er svart at forene to dimensio-
ner — dels at formidle noget viden til deltagerne og dels, at deltagerne far
tid til at bearbejde stoffet:

”...jeg er i evigt dilemma, nir jeg skal lave sddan et hold. Og mit dilemma be-
star i, at jeg dybest inderst inde har et leringssyn, der hedder, at hvis man skal
lzere noget, si lerer man bedst ved at have fingrene nede i det selv. Det er den
ene side af det. Samtidig s kan jeg se, at nir jeg laver sddan et fotlob og struk-
turerer det og kommer ting og sager i og hovedoverskrifter og emner og te-
maer og sidan noget, sa har jeg sd meget, jeg gerne vil fortelle dem, jeg har sa
meget jeg gerne vil aflevere ogsa fordi, fordi jeg er af den mening, at nir man
kommer pa kursus, si skal der altsa vare noget indhold, man skal ligesom fo-
le, at man bliver rykket pd en eller anden méde, at man fir noget ny viden,
nogle nye input. @hm — En del af de deltagere, ikke alle, men en del af de del-
tagere, som er her, har ofte en meget begranset begrebsverden. Jeg vil si ger-
ne prove at give dem nogle input, sidan sa deres begrebsverden bliver storre
og mere rummelig, for at give dem nogle varktojer og nogle redskaber til at
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forsta lidt mere af det, der foregar omkring os i vores samfund og i det enkelte
menneske, og hvad ved jeg. Sd det er et dilemma for mig, fordi jeg kunne sag-
tens fylde 9 uger og meget mere ud med alt det, jeg synes, jeg har pa hjertet,
og samtidig si ved jeg godt, at man slir fra pd et tidspunkt, hvis jeg bare laver
ren tavleterror. S for mig er det et sporgsmil om at kunne gore bade og. Og
nogle gange fir jeg skreevet si meget, at bukserne nasten revner.” (Interview
med Hanne, s.5)

For Hanne er det en del af underviserrollen at prasentere deltagerne for
nogle forklaringssammenhange, som de si kan tage til sig. I praksis betod
det, at en stor del af forlebet foregik med tavleundervisning, hvor forskel-
lige kommunikationsteorier, teori om “mennesket som samfundsmassigt
vaesen”, teori om ’mennesket som biologisk vasen” og ’teori om menne-
sker som psykologisk vasen”, blev presenteret. Blandingen af begrebslig
tilegnelse og personlig udvikling er her tzt koblet sammen i intentionerne.
I praksis blev den overordnede rammeplan fastholdt, dog med afvigelser,
som f.eks. den 3. dag, hvor der som omtalt blev arrangeret en paneldiskus-
sion pa baggrund af en diskussion, der havde udviklet sig dagen for. Hanne
mener ogsa, at deltagerne havde mulighed for at fa indflydelse pa planlag-

ningen:

S84 holdt jeg informationsmede med dem [om onsdagen, som de skulle starte
om mandagen, AA], hvor jeg inviterede dem til en kop kaffe, og si provede
jeg at fortelle dem lidt om, hvad mine forestillinger var omkring det forlob.
Hvad jeg kunne forestille mig, vi sidan kunne lave, jeg havde lavet ramme-
plan, sidan for hvad hovedoverskrifterne var i lobet af ugerne ikke, men hvor
jeg ogsa gjorde meget opmarksom pi, at selvfolgelig var der nogle overord-
nede rammer og temaer, men at det var ikke anderledes, end at hvis vi pludse-
lig blev meget grebet af noget, sa var det det, vi forfulgte, og si var der noget
andet, vi ikke niede. S de havde stor indflydelse p4, hvad der var spendende,
og hvad der var knapt sd spendende. Eller mulighed for at fi indflydelse i
hvert fald.” (Interview med Hanne, s. 4)

Deltagerne var som beskrevet ogsa blevet bedt om at skrive deres forvent-
ninger til arbejdsformer en af de forste dage i forlebet, og her havde alle
skrevet, at de gerne ville arbejde med blandede arbejdsformer. Den over-
ordnede rammeplan blev dog i praksis fastholdt langt hen ad vejen. Hvis
deltagerne skulle have haft @ndret pa programmet, skulle det have varet

ud fra de kriterier, som navnes her, nemlig at de skal vare “grebet af det”

173



Annegrethe Abrenkiel

og give udtryk for, at det var spendende (jf. engagementsdiskursen). Sam-
tidig har Hanne tilsyneladende fra starten gjort opmearksom pa, at priorite-
res noget op, sa er der noget andet, de gar glip af. Deltagerne nevnte i eva-
lueringen af forlebet nogle emner, de gerne ville have arbejdet videre med,
og her fik de ogsa modspergsmalet Hoad ville I sa have undveret?, hvilket in-
gen af dem kunne udpege. Pa den made gores deltagerne ogsa til medan-
svarlige for et skema, som pa forhiand var fastlagt. Hanne er godt klar over,
at nogle deltagere i evalueringen af forlobet gav udtryk for, at der have va-
ret for meget katederundervisning, men mener ikke der var plads til andet,
fordi forlebet var blevet kortet af:

”Men hvis jeg nu selv kunne have bestemt, sa ville jeg stadig have givet dem
det tavleterror, som jeg sa gav dem, men sd ville jeg have lavet nogle ovelser,
jeg ville have lavet nogle opgaver, jeg ville have bedt dem om at gi ud at un-
dersoge nogle ting, jeg ville have lavet interview med dem, jeg ville have lavet
livshistoriefortelling, jeg ville have lavet biografier, og hvad jeg nu kunne have
fundet p4d, som havde gjort, at tingene blev internaliseret i deres personlighed,
at det blev personliggjort, og det ikke bare er mig, der giver information, in-
formation, information [...] Og det synes jeg, der var for lidt tid til. Det var
simpelthen for lidt tid til, at de far lov at dvale, at de far lov at prove at indop-
tage det, virkelig for alvor, og det er ogsi derfor, tror jeg, at nar de i evaluerin-
gen siger til mig, "Men vi har glemt det, Hanne’. I gaseojne, ikker Jeg tror ikke
P4, de har glemt det, jeg tror, de kommer i tanke om det naste gang, de stoder
ind i nogle forskellige ord, eller noget de ser i fjernsynet, eller pludselig star de
i en situation. Det tror jeg p4, det bliver jeg nedt til at tro pd, men det tror jeg
ogsd, de gor.” (Interview med Hanne s. 6)

Som beskrevet tidligere var alle deltagere heller ikke sa engageret i gruppe-
arbejder, sa det har vaeret en svar balance at holde, ogsa ud fra hendes op-
fattelse af, at det er vigtigt at deltagerne tager den viden til sig, de far for-
midlet. Men grundleggende kan man sige, at den dominerende arbejds-
form var tavleundervisning, hvor den overordnede interne klassifikation
mht. lerer/elev roller var sterk, og hvor fagopdelingen var forholdsvis
sterk — det var primert lereren, der havde planlagt forlebet, og det var
hende, der afgjorde, hvad man skulle arbejde med og diskutere hvornar. I
nzste afsnit, hvor jeg ser pa regulering gennem undervisning vil jeg kom-
mer nermere ind pa, hvordan klassifikations og rammesztningsvaerdierne

fungerede 1 denne klasseundervisning. Men disse arbejdsformer var dog
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suppleret med gruppearbejder, hvor deltagerne 1 hojere grad selv regulere-
de snakken, og ogsa havde styr pa tempoet og kriterierne, saledes at klassi-
fikationen og rammesaxtningen her var svagere. Desuden var der en uge
med projektarbejde, hvor deltagerne ogsa i hojere grad styrede arbejdspro-
cessen, dog med en stram regulering af tiden, der som omtalt betod, at del-
tagerne 1 hojere grad kom til at legge vagten pa udformningen af projektet
og de tekniske forhold omkring et projekt (procedureviden).

Afrunding

Daghojskolens regulative diskurs er en konfiguration af i hvert fald fire di-
skurser, hvor nogle overlapper hinanden. En system/forvaltningsdiskurs,
hvor fremmede kontrol og strategiske praktikker i forhold til aktivering og
arbejdsloshedsforanstaltninger dominerer. En arbejdsmarkedsdiskurs, hvor
taglig kvalificering og instrumentelle praktikker og forholdemader domine-
rer. En folkeoplysningsdiskurs, hvor fzllesskabsind, engagement i almene
emner og sociale aktiviteter og oplysning om almene emner dominerer. Og
en terapeutisk diskurs, hvor den personlige udvikling dominerer. I de dag-
lige interaktioner pa daghojskolen synes folkeoplysningsdiskursen og den
terapeutiske diskurs at vere dominerende. Det ses bl.a. af, at den eksterne
bestemmelse af fremmeodekontrol rekontekstualiseres i daghejskolens re-
gulative diskurs som en intern forpligtelse pa institutionen og dens flles-
skabs- og engagementsvardier. Desuden ses tendenser til, at den malrette-
de faglige kvalificering nedtones til fordel for en vagtning af leering som en
formal 1 sig selv og den personlige gevinst ved aktiviteterne. I daghejsko-
lens rekontekstualisering af disse diskurser, som ogsa indgar i dens for-
malsparagraf, underordnes den instrumentelle logik en selvrealiserings- og
engagementslogik. Den regulative diskurs er altsa en konfiguration af di-
skurser — en diskursorden med flere indbyrdes modsatninger, men med
folkeoplysningsdiskurser og terapeutiske diskursers hegemoni. Denne di-
skursorden — og dens indlejrede klassifikationsprincipper kan betragtes
som et udslag af daghojskolernes historie, hvor det personlige og folkeop-

lysende var i hojsaedet 1 daghojskolernes forste ar, men efterhinden som
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daghojskolerne institutionaliseres som et mere formaliseret led i indsatsen
mod de ledige, og der kommer sterkere sanktionsmuligheder overfor de
ledige, indtreder ogsa andre diskurser 1 den overordnede regulering, der
finder sted i daghejskolen. Vi far en mindre stabil diskursorden, hvor an-
dre elementer fra andre diskursordner far en mere fremtredende rolle i
dagligdagen.

Den omtalte diskursorden er pa et overordnet plan med til at forme
daghojskolens sociale orden og dermed ogsa daghojskolens klassifikations-
principper — dens made at skelne mellem forskellige diskurser med forskel-
lige konstituerende virkninger. Disse klassifikationsprincipper betyder og-
sa, at der 1 den daglige praksis stilles forskellige elevpositioner til radighed;
alle elever veksler mellem klientpositioner indenfor en forvaltnings/system
diskurs, en elev position med vaegt pa formelle faglige kvalifikationer inden
for en arbejdsmarkedsdiskurs, en deltagerposition indenfor en folkeoplys-
ningsdiskurs og en klientposition inden for en terapeutisk diskurs. Men
folkeoplysningsdiskursens og den terapeutiske diskurs” dominans betyder,
at elever, der overvejende kan demonstrere forholdemader (procedurevi-
den), som ligger indenfor denne diskurs, f.eks. gennem engagement i de
sociale aktiviteter og betoning af de personlige gevinster ved aktiviteterne,
regnes for gode daghojskoledeltagere. Samtidig gor folkeoplysningsdiskur-
sens dominans det svart for elever, der ikke overvejende indtager en delta-
gerposition indenfor en folkeoplysningsdiskurs, at bega sig — og dermed
begranses deres leringsmuligheder indenfor undervisningsdiskursen, fordi
denne er underlagt den regulative diskurs. Elever, som snarere indtager en
klient- eller elevposition indenfor system- eller arbejdsmarkedsdiskursen,
regnes ikke som gode daghojskoledeltagere. De indtager dog snarere disse
positioner 1 opposition til den officielle folkeoplysningsdiskurs — med deres
passive tilstedevearelse eller fraver, udtryk for enske om karakterer og pro-
ver, udtryk for kedsomhed og ligegyldighed overfor forskellige aktiviteter,
som f.eks. dagbogsskrivning og falles arrangementer. Men netop det, at
disse positioner defineres ved deres modsatning til den dominerende di-
skurs, betyder, at de ikke bryder afgorende med institutionens klassifikati-
onsprincipper, men snarere reproducerer dem. Elevernes modstandsprak-
tikker skaber ikke nye positionsmuligheder pa tvers af de skel, institutio-
nens klassifikationsprincipper etablerer, men reetablerer dem snarere.

176



Kontrol og dynamifk i padagogiske processer

I naeste kapitel vil jeg bla. se pa, hvad den regulative diskurs’ betyder
for den daglige undervisning. Her vil jeg se pa et andet aspekt af rekon-
tekstualiseringsprocessen, nemlig regulering gennem undervisning og se pa
forskellige lzeringspotentialers skabne 1 den konkrete undervisning.
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6. Regulering og lering gen-
nem undervisning — analyse af
en sekvens af en klasserums-
samtale

I forrige kapitel har jeg i min analyse af observationer set pa regulering
gennem et aspekt af den padagogiske diskurs, nemlig den regulative di-
skurs (=den sociale orden). Denne analyse mundede ud i en identifikation
af generelle klassifikationsprincipper 1 daghojskolen. I denne analyse af en
sekvens af en klasserumssamtale vil jeg se pa regulering gennem et andet
aspekt af den pxdagogiske diskurs — undervisningsdiskursen. Ifelge Bern-
stein skaber den regulative diskurs med dens regulering af orden, relationer
og positioner ogsa en orden i undervisningsdiskursen, dvs. den regulative
diskurs fir ogsa betydning for udvzlgelsen, hastigheden, rekkefolgen og
kriterierne for den viden og de kompetencer, der skal tilegnes. I dette afsnit
vil jeg med en tzt lingvistisk analyse af en sekvens af en klasserumssamtale
belyse, hvordan undervisningsdiskursen (regulering gennem undervisning)
fungerer pa mikroniveau. Dvs. at jeg i denne analyse vil se pa, hvordan po-
sitioner og relationer etableres mere specifikt igennem undervisning, og
hvordan specifikke faglige diskurser rekontekstualiseres i forhold til den
regulative diskurs 1 den institutionelle kontekst. Ved at tage et skridt nar-
mere mikroniveau vil jeg fa mulighed for via tekstanalyse at belyse de mere
konkrete interaktioner og deres reguleringsformer, sidan som de finder
sted 1 daghojskolens hverdag, og belyse sma tendenser til brud med de ge-
nerelle monstre 1 interaktionsformen klasseundervisning (“genren” klasse-
undervisning, jf. Chouliararkis papegning af, at klasseundervisning generelt
er sterk klassificeret og sterkt rammesat). Dvs. jeg far mulighed for at se
pa, hvor rammesztningen (kontrollen) svakkes og diskutere svakkelsers
betydning for deltagernes leringsmuligheder, dvs. for brud med de generel-
le klassifikationsprincipper.
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Jeg har delt min analyse op i to dele. I forste del vil jeg foretage en me-
get tekstnaer lingvistisk analyse af en kort sekvens af en klasserumssamtale
og belyse, hvordan positioner og relationer etableres gennem undervisning,
mens jeg i anden del inddrager en lengere del af sekvensen og 1 hojere grad
fokuserer pa det faglige indhold i undervisningen 1 relation til denne orga-
nisering af den. Opdelingen svarer nogenlunde til Faircloughs opdeling i
diskursers identitetsmassige og relationelle funktion pa den ene side, og
deres ideationelle funktion pa den anden side. Ved at se pa undervisnin-
gens form og indhold ensker jeg at belyse sammenhangen mellem laerings-
kontekst og leringsmuligheder og begrensninger.

Den detaljerede analyse pa mikroniveau er led i intentionen om at be-
lyse sammenhangen mellem mikro- og makroniveauet, eller mellem lokale
konkrete interaktioner og magtrelationer. Bernsteins begreber har netop
dette dobbelte sigte. Pa den ene side ”sociologiseres” klasserumskommu-
nikation bl.a. med begreberne om klassifikation og rammesatning, pa den
anden side betragtes den pzdagogiske kommunikation ikke bare som en
videregivelse af magtrelationer udenfor institutionen, men som et medie,
der i sig selv konstituerer meninger, relationer og identiteter. Ved at bruge
Faircloughs lingvistiske tilgang til studiet af disse funktioner vil jeg ogsa
soge at belyse dialektikken mellem kommunikationsbetingelser og diskur-
sers (re)konstruerende muligheder ved hele tiden at have rammesztnings-
og klassifikationsverdierne for oje som betingelser for de konkrete tekst-
produktioner, samtidig med at jeg vil se pa, hvorvidt de konkrete tekstpro-
duktioner bryder med de etablerede klassifikationsprincipper under hvilke
betingelser. Bernstein beskriver ogsa dynamikken mellem disse perspekti-
ver som en ’stemme-meddelelsesrelation”. Mht. stemme vil jeg se pa hvil-
ke positioner, der i disse interaktioner bliver udstukket for deltagerne —
hvilke stemmer de bliver tildelt — og hvordan de tager disse positioner op —
hvilke meddelelser de producerer med disse stemmer (hvordan de positio-
nerer sig), og hvordan de evt. udfordrer den stemme, de bliver tildelt. Det
vil jeg bla. gore ved at se pa, hvilke positionsmuligheder leringsrummet
mere specifikt giver, bade for lerere og elever, og hvilke meddelelser, der
produceres fra de forskellige positioner. Et vigtigt fokus 1 analysen vil blive
pa den samtidige tilstedevearelse af flere diskurser — interdiskursivitet - og
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jeg vil se pa, hvordan de forskellige stemmer spiller ssmmen med hinanden
og udfordres, reproduceres eller rekonstrueres.

Som skrevet i forbindelse med afsnittet om operationalisering af be-
greber mener jeg, at hver situation 1 princippet har sin egen rammeszatning.
Ved at se pa rammesatningen i detaljen og dermed i de enkelte situationer
vil jeg fa mulighed for at belyse under hvilke betingelser, der ser ud til at
ske brud med etablerede klassifikationer. Dette er et vigtigt aspekt af la-
ringsperspektiverne, som jeg har udledt af det teoretiske grundlag i Bern-
stein og Fairclough.

Bernstein bestemmer rammesxtning som hhv. udvalgelse, rekkefolge,
hastighed og kriterier. Bernsteins generelle begreber kan imidlertid ikke be-
lyse. hvordan disse aspekter mere specifikt fungerer i konkrete klasserums-
samtaler. For at belyse rammesztningen i detaljen vil jeg inddrage en rakke
lingvistiske analysebegreber, sidan som Fairclough anvender dem for at
belyse konkrete tekstproduktioners betydning. Ved at se pa “turtagning”
og “emnekontrol”, “kontrol af dagorden” og “ordvalg” m.m. kan jeg bely-
se, hvem der styrer udvzalgelsen af stof, rekkefolgesystemer og hastigheden
1 formidlingssituationen. Ifolge Fairclough er disse begreber velegnet til at
studere den “interaktionelle kontrol”, hvilket Bernsteins begreb om ram-
mesztning netop soger at sette fokus pa. Jeg vil ogsa inddrage analyse af
tekstens prasuppositioner, (hvad den forudsztter), for bla. at diskutere
“kriterier”, ligesom jeg vil se pa “politeness-strategier” og “modalitet” for
at belyse, hvor eksplicit eller implicit disse kriterier bliver formidlet, og szt-
te dette 1 relation til Bernsteins begreb om usynlig paedagogik. De enkelte
analysebegreber bliver introduceret efterhanden som jeg anvender dem.
Jeg slutter analysen af med en opsamling i forhold til at belyse undervis-
ningsdiskursen i sin helhed. I hvor hoj grad er det eleverne eller lereren,
der styrer de enkelte begivenheder mht. de forskellige aspekter undervis-
ningsdiskursen, og er disse aspekter formidlet eksplicit eller implicit? Sam-
tidig vil jeg se pa hvilke konsekvenser den usynlige pxdagogiske lerings-
kontekst har for deltagernes laeringsmuligheder.
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Den korte sekvens

Sekvensen er udvalgt af flere grunde. For det forste fordi den rummer bi-
drag, bade fra lerer og deltagere (i modsatning til lange perioder, hvor det
kun er lereren, der fortzller), og dermed rummer mulighed for at se pa in-
teraktionsmonstrene. For det andet fordi det er starten pa undervisningen,
hvor der er mulighed for at se pa, hvordan de kommer i gang, og dermed
at belyse intentionen med undervisningen, sidan som den bliver presente-
ret for deltagerne. For det tredje fordi den rummer nogle typiske interakti-
onsmenstre — hvem der deltager i samtalen pa hvilke mader.

Sekvensen er starten pa undervisningen en mandag, den tredje uge i forlo-
bet. Bandet starter lidt efter 9.30 om formiddagen. Fra 8 - ca. 9.15 har der
vaeret morgensamling, hvor klassen bl.a. har snakket om forskelle pa VUC
og daghojskolen, som jeg tidligere har beskrevet. I pausen har der varet
generel smasnak mellem nogle af de xldre deltagere i klassen, mens de tre
yngre deltagere, der var til stede denne dag, ikke deltog i snakken. Hanne
kommer tilbage til klasserummet kl. ca. 9.30 og fortaller, at der ikke er be-
sked fra Thomas og ingen ved hvor Birgit, Susan eller Peter er henne. Til
stede her kl. 9. 30 er Christina, Helle, Jytte, Lone, Anne, Pernille, Charlotte
og Tove, foruden mig.

Bordene star i hesteskoform. P4 den ene side sidder normalt Peter,
Line, Christina og Gitte, nederst i hesteskoen sidder normalt, Helle, Jytte,
Lone, Anne og Thomas, sa sidder jeg ved hjornet pa den anden langside,
lige ved deren, og sa kommer Pernille, Chatlotte og Tove. Der er saledes
allerede en slags gruppering med de yngste deltagere pa den ene floj (Peter
Line, Christina og Gitte), mange af de zldste deltagere i bunden (Helle, Jyt-
te, Lone og Anne), et tavst hjorne (Thomas, som er handicappet, og som
jeg af og til hjxlper, og mig i det andet hjorne), en ung (Pernille) og sa to
@ldre deltagere (Charlotte og Tove) pa den sidste langside. Katederet star
ud for flojen med de unge. Hanne sidder sjeldent ved katederet, men star
som regel midt mellem de to floje eller ved tavlen.

Hanne har forinden fortalt mig, at de i dag skal have en opsamling pa
nogle “hangepartier” fra diskussioner ugen for om nogle artikler om kons-
forskelle, som hun havde delt ud. Da jeg tender bandoptageren, har hun
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lige forinden snakket med Helle om, at hun ikke var der, da de snakkede

om teksterne og prover at finde ud af, hvordan hun kan komme ind i di-

skussionen.

Lasevejledning til udskrift:

182

Punktummer markerer pauser i snakken

Underscores efter et ord (ord_) eller dele af et ord markerer atbry-
delser, enten ved at den talende kotrigerer sig selv/@ndrer sin for-
mulering, eller en anden afbryder

Lodrette streger pa tvars af to linjer i teksten markerer overlappen-
de tale

Semikolon markerer forlengelse af en stavelse

De lige streger i venstre margin markerer en transaktion (se senere)
Venstre klammeparenteser i venstre margin markerer en udveksling
(se senere)

Understregninger markerer ord, der leegges tryk pa i udtalen
Parenteser med ?P? markerer uklar tale, enten fordi der bliver snak-
ket i munden pa hinanden, eller pga. problemer med optagelsen

I kantede parenteser er skrevet ekstralingvistiske udtryk (grin, tone-
leje, suk osv.)
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Hanne: Men hvis nu vi lige tager.. en lynhurtig en at dem der I ved nok...vi snak-
ker lige med lzeringspartneren...om det..... hvad der har gjort indtryk pd os... sa
kan du jo lige hor_ vare med pa en lytter

Helle: ja

Hanne: og hore hvad_.............. Christina du var her heller ikke, hvordan var det
nu det var med det, eller var det der du var her eller sidan, det kan jeg ikke lige
huske [meget hurtigt]

Nej

Christina var her ikke

Christina:

Jytte:
Hanne: Nej...Miske skulle vi sa tage en falles...ikke? Sku” vi ikke gore det?...S4

vi li;ge sadan Hvor var det nu vi slap?

Helle: Men jeg leeste den derhjemme, artiklen, og jeg leste den hojt for min kaere-
ste

Hanne: Nej gjorde du
Helle: for vi snakkede
Hanne: Lyttede han?

det [begejstret]

om_ ja fordi at jegflaest_ (???)

Helle: Ja. Han sagde det” der sgu nok noget om... Sagde han... Men jeg har gjort
det til en vane nu, sadan nasten... at.hver gang jeg kommer hjem med noget nyt
her... sd; leser jeg det op for ham om aftenen sidan at vi kan snakke om det
Hanne: okay..ja

Helle: si han ogsa far noget ud af det

Hanne: ja sa han ogsd har giet pd kursus

Jytte: [Griner]

Hanne: Nej, sa han forstar i hvert fald hvad det er du er optaget af, hvad hvad der
ror sig i dig

Helle: ja

hmn, prover pi det i hvert fald

Hanne: Ja, der (deles???) [meget lavt stemmeleje]

Helle: Ja;

Hanne: Ja...

Men vi fik i hvert fald lavet nogle noster..og Peter, det kan vaere det er derfor Peter
ikke er her i dag...

Helle: [Grinet]

Hanne: Fordi hanfhan var rimeligt meget op pa dupperne

Helle: N4 ok

Hanne: Det synes han var noget vrovl...[det der blev sagt

Helle: Na

Hanne: Men det er vel muligt.....

Men hvis vi nu skal prove at teenke over hvad det var...Hvad var det nu det var
og hvad... var der noget af det der iser satte nogle ting i gang eller man har sa-
dan..... tumlet lidt med siden hen..... [blidt] i sit eget lille indre univers.....

Jytte: Altsa jeg synes det var interessant at der nu virkelig er en forsker der har
fundet ud af at vi er forskellige. [Altsd oh[her_ herinde, ikke? [peger pi sit hoved)]
Hanne: hmn hmn

hmn
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Jytte: Fordi at sa forstir man bedre de der ting... og som man altid bare har sagt
ikke?

Det der med mend|Ah mend kan kun een ting ad gangen

Hanne: Jo ja
Jytte: Det ka” de jo rent faktisk kun

Hanne: [Griner]

[andre griner med]
Jytte: [Haever stemmen — for at trenge igennem og opmuntret af de andres grin]
At det er ligesom om nu er det blevet lovligt, at de.

Hanne: |[griner hojt]
Jytte: N& men det er i orden, fordi vi vi virker si_andetledes herinde i hovedet,
ikk? altsa
Ja

Jytte: de er anderledes. .. inde i hovedet, ikk ?

Hanne:

Hanne: Ja
Jytte: End os, ikke?
Jo

herinde

Hanne:

Jytte:
Hanne: det var sa et af de steder hvor Peter matte opgive at opponere fordi

han..... sidan som vi fik talt om det i hvert fald oplevede han at det var.....oh;
mand simpelthen var mindre..... kloge og begavede oglmindre
Flere: hmn

Jytte: Det var jo |kke det det handlede om
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Sekvensens struktur

Jeg er inspireret af Sinclair og Coulthard, som ud fra en funktionel forstael-
se af grammatik har udarbejdet et beskrivende system til at analysere klas-
serumssamtaler. I deres opgor med den formelle grammatiks fokus pa lek-
sikalske betydninger i enkelt satninger, mener de, at mening kun kan udle-

des af konteksten:

”....only by examining the context in which an utterance is produced, the pre-
suppositions behind the utterance, the intention of the speaker and the re-
spondent, and the evidence available to a decoder, can one really understand
the meaning of an utterance” (Sinclair & Coulthard, 1975, s. 2)

Sinclair og Coulthard satte sig for at udarbejde et system til beskrivelse af
lengere tekstsekvensers struktur. De valgte at tage udgangspunkt i klasse-
rumssamtaler, da de var overbevist om, at de var mere systematisk organi-
seret end almindelige hverdagssamtaler. De mener, at klasserumssamtaler
er styret af klare regler, og man kan som analytiker beskrive klasserums-
diskursers8! funktion ud fra deres placering i konteksten. Intentionen med
en sxtning kan ofte kun forstas pa baggrund af tidligere udsagn, og med
henblik pd, hvilke udsagn, der forventes at folge efter. Sinclair og
Coulthard bruger begrebet “taktik™ til at forsta betydningen af en sxtnings
placering i en tekstsekvens. De deler en klasserumssamtale op i 5 enheder
— time, transaktion, udveksling, trak (engelsk: “moves”) og handling. Ti-
men er den mest overordnede enhed, og den bestér af flere transaktioner,
som bestar en eller flere udvekslinger, som bestar af et eller flere trak, som
bestir af en eller flere handlinger.

”Handlinger” svarer stort set til sproghandlinger. En handlings formel-
le grammatik behover ikke at vaere i overensstemmelse med dens funktion.
En ytring, som grammatisk er et sporgsmal, kan lige si godt vare en
kommando (det grammatiske sporgsmal “Uh, er det ikke koldt herinde?”

81 Sinclair og Coulthard anvender begrebet diskurs i betydningen leengere tekstsekvenser, hvor den lo-
kale (tekstlige) kontekst er i fokus.
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kan athangig af situationen tolkes som en dirigerende ytring om, at nogle
skal lukke vinduet, mens konstateringen I snakker” i en situation, hvor
eleverne godt ved, de ikke ma snakke i timerne, funktionelt er en kom-
mando). ”Trxk” beskriver Sinclair og Coulthard stort set som intentioner
feks. at fa nogle til at sidde stille, der kan indeholde flere
(sprog)handlinger. ”Udvekslinger” indledes eller afsluttes med grenseud-
vekslinger, som minimum bestir af et rammesattende trek — f.eks. ”Na, 1
dag skal vi ove tabeller” hvor ”na” er et rammesattende trak, som efter-
folges af et fokuserende traek (Vi dag skal vi ove tabeller”), som fortaller
klassen, hvad udvekslingen handler om. Mellem grenseudvekslingerne er
der som regel informerende, vejledende, styrende eller lokken-
de/opfordrende/fremkaldende udvekslinger. En typisk klasserumsud-
veksling er ifolge Sinclair og Coulthard en lokkende/opfordrende udveks-
ling. Den bestar typisk af tre traek; “initiativ”’, ”besvarelse” og “tilbagemel-
ding”, evt. efterfulgt af “evaluering” — et sakaldt IRF-format (initiating,
response, feedback). De opfordrende udvekslinger bestar ofte af sporgsmal
fra lererens side, som eleven besvarer, hvorefter lereren giver feedback.
Sinclair og Coulthard viser, at megen klasserumsdiskurs fokuserer pa at te-
ste elevernes viden (at lzereren stiller sporgsmal, som han eller hun allerede
kender svaret pa) og over dem i at sige ting, som er i overensstemmelse
med skoles kriterier (jf. Bernsteins fremstilling af den regulative diskurs’
funktion). Et feedback bestar normalt af en form for bekrxftelse (7ja, rig-
tigt”), og nar de ikke forekommer, er det ofte et indirekte negativt feed-
back, eller der kan vare tale om en accept af besvarelsen, hvis lereren fort-
satter interaktionen.

Fairclough kritiserer Sinclair og Coulthards tilgang for at fokusere for
meget pa den lokale formidlingskontekst og for ikke at forbinde det, der
foregir i samtalerne, med bredere sociale forhold og historiske forandrin-
ger (Fairclough 1992, s15). Det betyder, at deres analyser far samtaler til at
virke meget harmoniske og mere homogene, end de faktisk er. De mangler
kort sagt et blik for, hvordan magtrelationer former de diskursive praktik-
ker og dermed for, hvor forskellige klasserumsinteraktioner faktisk er.
Klasserumsdiskurser er ofte dybt ambivalente havder Fairclough, og hvis
man ikke bare betragter samtalerne fra lererens perspektiv og intentioner,
bliver der ofte langt flere tolkningsmuligheder af samtalerne. I stedet for at
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betragte f.eks. en elevs bidrag som en misforstaelse af lereren, kan det ogsa
tit betragtes som ikke-deltagende svar pa et ambivalent sporgsmal fra lere-
ren. En setnings funktion kan ikke bare beskrives af neutrale analytikere,
hzvder Fairclough. Han mener, at Sinclair og Coulthard behandler deres
tekster som produkter, frem for at se dem som led i1 en proces, hvor tek-
ster produceres og tolkes, selvom begrebet taktik kunne legge op til at se
pa tekstproduktion og -tolkning. En teksts mening kan ikke afgores enty-
digt, hverken for en analytiker eller for tekstproducenter og teksttolkere.
Tekster er ofte flertydige og ambivalente bade for tekstproducenter og tol-
kere — ogsa 1 situationen. Denne tekstlige heterogenitet ma vare 1 fokus,
hvis man vil forsta, hvordan tekster er blevet anbragt 1 klasserum gennem so-
ciale og historiske kampe og forandringer. De er der ikke bare tilgengelig
for beskrivelse, men ma tolkes ind i en bredere kontekst. Det er netop det-
te fokus pa sammenhangen mellem den lokale formidlingskontekst og den
bredere sociale kontekst, som jeg mener at kunne beskrive med Bernstein.
Men nar jeg alligevel anvender Sinclair og Coulthards beskrivelsesapparat
sammen med en rxkke andre lingvistiske analytiske begreber, er det for at
kunne komme i dybden med, hvad der sker lokalt, og forbinde det med de
institutionelle rammebetingelser. Jeg mener godt, at Sinclair og Coulthards
beskrivelsesapparat kan bruges til at fa oje pa heterogeniteten 1 klasserums-
diskursen, hvis man ikke entydigt bestemmer funktionen af en handling, et
traek, en udveksling osv. men netop fastholder blikket for det ambivalente
og flertydige i de forskellig bidrag i en samtale.82

Jeg tager udgangspunkt i Sinclair og Coulthards analytiske begreber,
seerligt med henblik pa at diskutere sekvensens struktur. Som skrevet ind-
ledningsvist til analyseafsnittet mener jeg, at hver situation i princippet har
sin egen rammesatning. Ved at inddrage Sinclair og Coulthards beskrivel-
sesapparat, bliver det muligt at ga ind i hver enkelt situation og se pa, hvem
der styrer overgange mellem transaktioner, kontrollerer udvekslingerne
osv. Senere gir jeg mere ind i de specifikke trak i hver transaktion og ser
pa, hvordan intentioner formidles gennem forskellige typer sproghandlin-
ger og hvilke meddelelser, der videregives gennem en sadan opbygning af

82 Desuden indgar den bredere kontekst belyst i forrige kapitel som baggrund for tolkninger i denne
analyse. I forrige kapitel sd jeg bl.a. pd “anbringelsen” af diskurser i klasserummet via afsnittet om
daghojskolernes historie, ligesom de etnografisk inspirerede analyser bidrager til at belyse teksttolk-
nings- og produktionsprocesser pa et generelt plan.
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samtalen. I analysen af de enkelte transaktioner inddrager jeg ogsa andre
lingvistiske analysebegreber. I denne fremstilling af analysen starter jeg
med at beskrive den overordnede struktur pa sekvensen for derefter at ga
mere i detaljen med hver del, hvilket vil sige, at jeg starter med at fremstille
nogle af konklusionerne, og forst derefter kommer med baggrunden for
disse konklusioner.

Den overordnede struktur

Jeg har inddelt sekvensen i 4 transaktioner, hvor der tales om forskellige
ting. Hver transaktion i denne samtale indledes med en grenseudveksling
”Men”, som markerer en overgang fra et samtaleemne til et andet. Forste
transaktion er der, hvor lereren forsoger at fa klassen i gang med at disku-
tere teksten og indtryk fra sidste gang, blandet med sporgsmal om fraver.
Anden transaktion er Helles fortxlling om at have lest teksten derhjemme,
tredje transaktion er lererens referat til Peters reaktion pa diskussionen
sidste gang, og fjerde transaktion er Jyttes fortaelling om sit indtryk af tek-
sten. Tre ud af fire transaktioner indledes siledes af laereren, hvilket peger
p4, at det er hende, der primert styrer, hvilke emner, der tales om.

Hver transaktion bestar af en eller flere udvekslinger (12 1 alt), som er
markeret ved venstreklammer. De fleste udvekslinger bestir af et initiativ
fra lererens side, som en eller flere elever giver respons p4, hvorefter lere-
ren giver implicit eller eksplicit feedback. Det implicitte feedback kommer
bla. ved at lereren tager et nyt initiativ. Laereren afslutter siledes ofte ud-
vekslinger ved at ved at komme med nye opfordringer, da ingen elever
umiddelbart tager traden op. Udveksling nr. IV, VII og VIII har dog ikke
denne IRF-struktur; her er det en elev, der tager initiativet, og leereren, der
folger op pa initiativet. Jeg vender tilbage til disse udvekslinger senere. De
fleste bidrag fra lererens side bestar af opfordringer til at komme i1 gang
med bestemte diskussioner (1.1-3, 1.10-11, 1.31, 1.39-41), og/eller sporgsmal
enten for at dreje diskussionen ind pa bestemte emner (1.5-6), eller opfol-
gende sporgsmal for at fa uddybet bestemte aspekter af elevers bidrag (1.13,
1.16), eller at give feedback pa elevers besvarelser (1.20, 1.22, 1.24, 1.28, 1.30,
1.45, 1.50, 1.52, 1.56, 1.59, 1.61, 1.63), eller referater til sidste undervisnings-
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gang, hvor det ogsa drejer sig om at fa belyst bestemte aspekter af diskus-
sionen den gang (1.31-32, 1.36, 1.65-67) og (re)vurderet disse (1.39).

Dette overordnede monster pa sekvensen vidner om, at lereren styrer
organiseringen af interaktionen ved at abne og lukke de fleste udvekslinger,
de fleste gange ved at ivaerksztte et nyt initiativ, enten, nar eleverne ikke
besvarer hendes opfordringer, eller ved at soge at fa belyst bestemte aspek-
ter af en elevs bidrag. En konsekvens af dette er, at lereren styrer hvilke
emner, der skal tales om, eller hvilke aspekter af emnet, der skal belyses.
Eleverne tager primart ordet for at besvare lererens sporgsmal og opfor-
dringer. En elevs bidrag bestar af et kort svar, en anden elev svarer kort pa
et direkte sporgsmal, som bliver stillet midt i et andet initiativ, samme elev
tager ordet pa opfordring af lereren og slutter sit bidrag, da det bliver
“overtaget” af et nyt initiativ fra lereren. En tredje elev far mulighed for at
snakke gennem lengere tid, men ogsa dette bidrag bliver afrundet af lere-
ren, da hun kommenterer det og seger at dreje debatten ind pa, hvordan
teksterne egentlig skal forstis (en dagsorden, som ogsd fremgar senere i
udskriften, hvor hun forteller, hvad der er tekstens pointe). Det er som om
lzereren har en dagsorden pa forhand, ogsa selvom det er blandet med dbne
sporgsmal, hvor hvad som helst tilsyneladende kan bringes frem. Lareren
signalerer hermed, at hun ikke bare ensker at vaere i en "lererposition”,
men ogsa at indtage en “diskussionspartnerposition”, men ma fastholde
sin lererposition, da ingen elever umiddelbart tager ordet pa hendes op-
fordring

Ser man turtagningsmenstret, er hvert andet bidrag fra lereren, hvilket
vil sige, at kommunikationen udelukkende gir mellem lzerer og elev, ikke
mellem eleverne indbyrdes.®3 Det betyder, at der pa trods af en kraftig ver-
bal opfordring til, at eleverne tager ordet, for det meste kommer fokus pa
lzereren. 84

Nogle af udvekslingerne er meget lange, mens andre er meget korte.
De korte udvekslinger er kendetegnet ved lukkede sporgsmal, de lengere
ved mere abne sporgsmal, som opfordrer eleverne til at fortalle, hvilket to

83 At jeg bruger ordet elev” her skyldes, at det primart er som elever, de positioneres, netop ved at
kommunikationen gir mellem lzereren, der har ret til at styre diskussionen ved at stille sporgsmaél og
forslag, og elever, der besvarer lererens sporgsmal.

84Senere er der dog eksempel pa, at eleverne diskuterer indbyrdes. Det kigger jeg nermere pi i analysen
af den lengere sekvens.
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af eleverne da ogsa gor. De halvlange udvekslinger blandes ofte med korte-
re udvekslinger med lukkede sporgsmail, f.eks. i forste og anden transakti-
on, hvilket bevirker, at elevernes bidrag for det meste kommer til at besta
af svar pa disse, og ingen umiddelbart folger opfordringen til en mere al-
men diskussion af teksterne. Det er serligt tydeligt i forste transaktion,
som starter med en opfordrende udveksling, som umiddelbart efterfolges
af en ny udveksling (nr. II), som drejer sig om at fa svar pa, om Christina
var til stede sidst, hvilket kraever et ja/nej svar, som Christina da ogsa blot
giver, uden at besvare lererens forste initiativ.

Udveksling I indeholder to opfordringer, forst henvendt til hele klas-
sen om at snakke sammen to og to, anden gang henvendt direkte til en en-
kelt elev, om at hun sa bare kan lytte og dermed komme ind 1 diskussionen.
Denne opfordring besvares ogsa bare med et kort 7ja”, hvorefter lereren
kommer med det lukkede sporgsmal til Christina, og efter de korte svar
kan hun genoptage traden med at opfordre til, at nogle fortzller om, hvad
de har tenkt pa siden sidst i forhold til diskussionen og teksterne dengang
(udveksling I1I). Denne karakteristik af udvekslingerne peger pa, at der til-
syneladende er en aben kontekst, hvor hvad som helst kan bringes pa ba-
nen, men der bringes mere lukkede sporgsmal ind, som medvirker til at
lukke af for mere brede og almene debatter.

Det er dog ikke alle udvekslinger, hvor lereren tager initiativet. Undta-
gelser er udvekslinger IV, VII og VIII, hvor det er eleven Helle, der tager
initiativet. Hun begynder at fortxlle om, at hun har lest teksten hojt der-
hjemme for sin kereste. Hendes forste bidrag i den 2. transaktion kan ikke
ses som en direkte besvarelse af lererens opfordring lige forinden til at for-
teelle om, hvor de slap sidst. Men udveksling IV kan betragtes som en indi-
rekte besvarelse af et endnu tidligere initiativ fra laereren til at fa de deltage-
re med, som ikke var til stede sidst gang, da de talte om teksten. Indirekte
er der altsd tale om en besvarelse af laererens tidligere initiativ, men Helle
holder gulvet$> og snakker umiddelbart videre, selvom hun bliver afbrudt
af et sporgsmal fra lereren ("nej gjorde du det” ), men afbryder sa sig selv,
for at besvare lererens sporgsmal, hvorfor udveksling V er indeholdt i ud-
veksling IV. Larerens sporgsmal kan dermed bade betragtes som et feed-

8 Betegnelsen “at holde gulvet” vil sige, at man bevarer taleretten ved at tale lenge og ignorere andres
indlag.
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back pa Helles initiativ og som et nyt initiativ fra lereren. Som feedback er
der dog ikke tale om en tilbagemelding pa det propositionelle indhold 1 ini-
tiativet. Sporgsmalet stilles, inden Helle nar at gore sin satning ferdig. Hun
er 1 gang med at fortalle om begrundelsen for at lzese op for kaeresten, som
var en interessant diskussion om emnet de havde haft derhjemme — hun
fortsetter udveksling IV i linje 15 ("for vi snakkede om_"), selvom Hanne
ivaerksxtter det nye initiativ i linje 14. Helle afbryder dog sin beretning om,
hvad de havde snakket om derhjemme for i stedet at besvare Hannes
sporgsmal (det er derfor, jeg har valgt at betragte udveksling V som en
selvstendig udveksling midt i udveksling IV). Det betyder, at man kan be-
tragte udveksling V som et nyt initiativ midt i en elevs initiativ, hvorved di-
skussionens emne drejes i retning af handlingen at have lest op derhjem-
me, og ikke pa indholdet af samtalen derhjemme, som kunne vzre en be-
svarelse af initiativet til at fortzlle om, hvad der har gjort indtryk fra linje 2.
Og dette initiativ 1 udveksling V folges op af en besvarelse fra Helle, som
hun heller ikke nar at ferdiggore, inden lereren med et nyt sporgsmal far
drejet diskussionen i endnu en ny retning i udveksling VI ("Lyttede han?”).
Dette initiativ bevarer Helle da ogsa med et kort “ja”, og gar sa videre med
at fortalle, at hun altid leser teksterne fra undervisningen hojt for keare-
sten, hvorved hun igen tager gulvet, og derfor betragter jeg udveksling VII
og VIII som Helles initiativer, og der er overlap mellem udveksling VI og
udveksling VII. Disse initiativer giver Hanne respons pa med et understot-
tende 7ja, okay” og en udvidet kommentar til Helles udsagn, hvorefter
Hanne igen tager initiativet 1 udveksling nr. IX ved at uddybe hendes tolk-
ning af, hvad Helle har fortalt, nemlig ved foresla, at det er vigtigt for hen-
de, at manden forstar, hvad hun beskzaftiger sig med.

Disse undtagelser fra det overordnede monster med, at lereren tager
initiativ til hver udveksling, og slutter den med et nyt initiativ, er saledes
ikke entydige undtagelser, idet hele transaktionen kan betragtes som en
implicit besvarelse pa opfordringen til at fortelle om, hvad der har gjort
indtryk, og fordi den som de andre udvekslinger afsluttes med et initiativ
fra lereren. Desuden afbrydes initiativet af laererens forseg pa at bringe be-
stemte aspekter af Helles bidrag i fokus, og kun fordi Helle svarer kort pa
disse og holder gulvet ved at bringe andre aspekter ind i diskussionen,
formar hun at tage initiativet 1 3 ud af de 12 udvekslinger.
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Transaktion nr. 3 og 4 har jeg valgt at betragte som bestdende af kun
hhv. en og to udvekslinger. Det skyldes, at de forskellige bidrag kan ses
som led 1 samme treek 1 udvekslingen. Udveksling X starter med en graen-
seudveksling ”’men”, som markerer overgang mellem en udveksling og en
ny og et fokuserende trak, hvor Hanne refererer til sidste gang ("vi fik i
hvert fald lavet nogle noter”) Derefter folger en rakke fokuserende trak,
hvor Hanne refererer til Peters reaktion sidste gang. De mange fokuseren-
de trek kan ses som et langt initiativ til at satte en diskussion 1 gang om,
hvordan teksten fra sidst skal forstds. Lereren starter med at referere, at de
fik taget noter og forseger pa den made at vende tilbage til initiativet fra
tidligere ”hvor var det nu vi slap?” (1.11). Disse referencer kan ses som et
forsog pa at etablere en sammenhzang i undervisningen, en sammenhaxng
som hun ogsa seger at erklere ved 1 naste initiativ at kade Peters fravaer
sammen med undervisningen sidst. P4 den made er hun ogsa som laerer
med til at sette en mere specifik dagsorden, som gar pa det, der foregik 1
skolen (i modszatning til det, der blev talt om hjemme hos Helle). Hele ud-
vekslingen bestar af lererens kommentarer til Peters reaktion og fraver, og
Helles understottende respons i form af sma kommentarer, der ikke afbry-
der, men blot opmuntrer leereren til at fortsatte. Ingen elever gar ind og
tager ordet, heller ikke da leereren afslutter med en vurdering “men det er
vel muligt”, som kan ses som en opfordring frem for en vurdering, et for-
sog pa at fremprovokere en diskussion i klassen.

Udveksling XI starter med en ny grenseudveksling ”men” og en ny
opfordring til deltagerne om at fortzxlle om, hvad de har tenkt over siden
sidst — det er endnu ikke lykkes at fa klassen 1 gang med en diskussion, eller
at fa en til at fortzlle om dette. Denne gang gar Jytte ind og fortzller, hvad
hun synes, der var ”interessant”, og alle hendes replikker frem til linje 64
kan ses som en lang besvarelse af initiativet, der bliver forlenget af Hannes
understottende sma kommentarer ("hmn” og ”ja” og latter). Denne besva-
relse afsluttes sa med en tilbagemelding fra lereren i form af en pastand
om, at det var det Peter reagerede pa, og et nyt fokuserende trek, som ind-
leder udveksling nr. 12, med en pastand om, hvordan Peter havde forstiet
diskussionen, hvorefter Jytte understotter pastanden med konstateringen
”Det var jo ikke det det handlede om”.
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Det overordnede indtryk fra dette udvekslingsmonster er altsa, at ele-
verne positioneres og positionerer sig meget forskelligt i de forskellige ud-
vekslinger med leereren. Christina svarer meget kort pa et ja/nej sporgsmal
om hendes fraver og gir ikke yderligere ind og tager ordet i resten af se-
kvensen (og heller ikke i resten af timen), men forbliver passiv. Helle op-
ponerer derimod mod denne potentielle klientposition, hvor fravar kedes
sammen med passivitet og behov for hjxlp til at kunne folge med i klasse-
diskussionen/lererfremlegningen. Helle opponerer mod denne sammen-
kaedning og fremhaver gennem sine meddelelser, at fraver ikke behover at
vare ensbetydende med passivitet og behov for hjelp. Dermed meddeler
hun sig pa tvars af de etablerede klassifikationer — de skel der er mellem
aktiv og passiv, engageret deltager og passiv klient, deltagende og frava-
rende. Den potentielle klientposition afviser hun altsa at indtage ved at ty-
deliggore, at hun godt kan vzare aktiv og kan tale med, selvom hun ikke var
til stede sidste gang. Lareren formar dog til sidst at overtage Helles initia-
tiv, hvorved lzereren bliver styrende for, hvor lenge Helles indlaeg skal vare.
Tilsvarende sker i den sidste transaktion, hvor Jytte far lov til at udbrede
sig om sit indtryk af teksten, men sa far Hanne drejet diskussionen ind pa
sin dagsorden fra tredje transaktion igen, nemlig at fa diskuteret den
(mis)forstaelse af teksten, som Peter havde givet udtryk for. Derved bliver
lereren ogsa styrende for bidragenes lengde og dermed for tidsaspektet i
regulering gennem undervisning. Eleverne skal altsa vare meget aktivt ud-
meldende, hvis de skal have en chance for at komme pa banen, og de ele-
ver, der magter at indtage en sidan engagements stemme, far ogsa positio-
neret sig som gode elever, der taler med lereren og bliver understottet af
dennes sma kommentarer. Det ser med andre ord ud til, at de elever, der
formar at genkende og realisere en engagementsdiskurs ogsa far positione-
ret sig som gode elever, mens elever, der ikke reproducerer en sadan di-
skurs, ma indtage en mere passiv position, hvor de er fraverende i klasse-
diskussionen.

Lererens tilbagemeldinger til eleverne er dog ogsa forskellige, hvilket
jeg vil soge at belyse ved at ga mere specifikt ind 1 forskellige transaktioner.
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Forste transaktion

Forste transaktion gar fra linje 1 til linje 10 og drejer sig om, at Hanne on-
sker at fa deltagerne til at repetere og reflektere over teksterne og diskussi-
onen fra sidst. Den indledes med en grenseudveksling ("Men”), efterfulgt
af et opfordrende trak (Chvis I nu lige...) henvendst til hele klassen om at
snakke sammen to og to, efterfulgt af endnu et opfordrende trak, en op-
fordring henvendt direkte til en enkelt elev — Helle — til at hun sa lytter og
ikke bare horer, som Hanne forst er i gang med at formulere det. Dette re-
fererer hojst sandsynligt tilbage til en diskussion, de har haft tidligere om
forskellen pa at hore og at lytte. Helle svarer med et bekreftende og enty-
digt besvarende treek - 7ja”. Hanne tager da ogsa hendes svar som en be-
kreftelse, for hun fortsaetter med at uddybe sin opfordring til Helle ("og
hore hvad”) efter Helles bidrag. Dette IR- uden eksplicit F-format kan i
dette tilfelde tolkes som et velfungerende samspil mellem lzrer og elev,
hvor feedbacken er unedvendig, (fordi Helle ikke behover opfordringer til
at folge med), men tvertimod tillader, at lereren kan fortsette med sit ini-
tiativ.

Men sa starter Hanne, efter en kort (tenke)pause, en ny udveksling
med Christina, der gar tilbage ("heller ikke”) til en tidligere udveksling om,
hvem der ikke havde varet med sidst. Denne venden tilbage til en tidligere
udveksling, midt i en anden udveksling, med en pause til grensemarkering,
indikerer en for lereren vigtig intention om at fa alle med. At gore det, der
foregir i klassen, til et falles projekt, som alle har mulighed for at vare en-
gagerede i, jf. ogsa udvekslingen med Helle, hvor hun korrigerede sit ord-
valg fra ’hore” til "lytte”, som jo netop signalerer mere aktiv deltagelse. In-
tentionen om at fa alle med betyder imidlertid, at der bruges forholdsvis
megen tid pa disse opsamlinger, ikke bare pa den indholdsmeassige side,
men pa at fa klarhed over, hvem der rent faktisk var til stede, og dermed
overhovedet har mulighed for at deltage i diskussionen. En deltagelse som
dermed bliver fremstillet som umulig, hvis man ikke har varet til stede.
Denne intention medforer mange afbrydelser i samtalerne, og de er lang
tid om at komme i gang med den indholdsmaessige diskussion, som ligger i
lererens forste initiativ. Og resultatet bliver da ogsa, at de ikke kommer til
at snakke sammen to og to, men repeterer samlet for hele klassen.
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Udvekslingen med Christina bestar stort set af en sporgende monolog
fra leererens side, som hun fremsiger meget hurtigt. Forst konstaterer hun,
at Christina heller ikke var der, efterfulgt af to sporgsmal: eller hvordan
var det nu med det? eller var det der du var der?”. Grammatisk har udsag-
nene karakter af sporgsmal, men som sproghandling fungerer de ikke ude-
lukkende som sporgsmal. Samtidig med, at Hanne far sin oplysning om,
hvorvidt Christina var fraverende, da de snakkede om teksterne, fir hun
fokuseret pa fravaerets besvarlighed for klassen. Den hastighed, hvormed
sporgsmalene bliver stillet, og det, at de bliver stillet lige efter hinanden,
uden mulighed for svar ind 1 mellem, vidner om, at der ikke kun er tale om
et faktisk behov for en oplysning, men at monologen ogsa fungerer som
en markering overfor Christina af, at leereren har bemarket, at hun ofte er
fraverende (jf. sporgsmalet — ”var det der du var der”, som implicerer, at
hun oftere er fraverende end tilstedeverende). Blandingen af trekkene
konstatering og grammatiske sporgsmal, men funktionel irettesattelse, kan
ses som en positiv ’politeness-strategi”.

Politeness-strategier er et analytisk begrebsset udviklet af bl.a. Brown
og Levinson, som arbejder indenfor den angloamerikanske pragmatiske
tradition, hvor fokus er pa den individuelle intention, deltagerne har med
deres sprogbrug. Brown og Levinson antager, at mennesket generelt on-
sker at opretholde sit ansigt i en kommunikation, dvs. fremsta positivt.
Folk har et positivt ansigt — de vil gerne have, at man kan lide dem, blive
forstaet og beundret osv., og negativt ansigt — de onsker ikke at blive
kreenket eller gjort til besvaer. Brown og Levinson bruger begrebet polite-
ness-strategier om de strategier, samtaledeltagere anvender for at mildne og
dempe talehandlinger, som er potentielt truende for ansigtet enten hos af-
sender eller modtager. En positiv politeness-strategi gar pa at mildne og
dempe f.eks. et sporgsmal om hjzlp ved at udtrykke sympati eller solidari-
tet med modtageren - “vil du vare sa venlig at hjelpe mig” frem for “hjalp
mig”, hvor modtagerens positive egenskaber/face bevates ved at modtage-
ren fremstilles som en venlig person. En negativ politeness-strategi gar pa
at mildne og dempe en potentielt ansigtstruende handling ved at vise re-
spekt for modtagerens privatliv, eller dennes onske om ikke at blive for-
styrret eller patvunget noget — “undskyld jeg forstyrrer, men kunne du

hjxlpe mig”.
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Fairclough kritiserer, med henvisning til Bourdieu, Brown og Levinson
for at betragte politeness-strategier som et sporgsmal om individuelt valg
og preferencer, og for ikke at se politeness-strategier i forhold til de for-
skellige genrer og diskurser, som kendetegner et felt (Fairclough 1992,
s.164). I stedet ma man se den praktiske beherskelse af politeness-strategier
som et udslag af at kunne aflase situationen og som udslag af ens position
1 feltet og af feltets politiske orden. Man kan med henvisning til Bernstein
tale om, at brugen af politeness-strategier er afthengig af ens beherskelse af
genkendelses- og realiseringsregler i forhold til klassifikationsprincipperne
og rammesatningen. Det betyder, at man ma se brugen af politeness-
strategier som institutionelle konventioner, der medvirker til at bevare
magtfordelingen. Hver institution har sine konventioner for politeness-
strategier og ved at undersoge dem, kan man bade sige noget om disse
konventioners virkemade 1 forhold til at reproducere de sociale relationer
og magtrelationer, men ogsa om muligheden for under bestemte betingel-
ser at reartikulere og forandre dem, havder Fairclough.

I eksemplet her tages flere politeness-strategier i anvendelse af leereren.
Hun truer ikke direkte Christinas positive ansigt, men fremstiller kritikken
som hendes problem med at huske (sporgsmailene efterfolges af “det kan
jeg ikke lige huske”), og far dermed fastholdt en venlig og afslappet atmo-
steere, samtidig med hun far markeret sin irritation over det markante fra-
var. Men udvekslingen med Christina er en potentielt ansigtstruende hand-
ling. Et sporgsmal er en handling, som er potentielt truende for en modta-
gers negative ansigt — det er svart at vaerne om privatlivet, kun ved at
undga at svare. Sporgsmalet i eksemplet her ("hvordan var det nu det var
med det? Eller var det der du var der?”) tager ikke umiddelbart nogen poli-
teness-strategi 1 anvendelse. Det fremsiges ligefremt og utilsloret, noget
som Hanne kan tillade sig at gore pa baggrund af autoritetsforholdet, som
giver lereren ret til at sporge og eleven pligt til at svare, netop pa sporgs-
mal om fraver, fordi de er indlejret i den institutionelle (fremmeode)kontrol
praksis. Men samtidig hevede jeg for, at Hanne ogsa gor brug af en polite-
ness-strategi ved at fremstille sporgsmalet som hendes problem med at hu-
ske, og ved at fremstille sporgsmalet som stillet af hensyn til Christinas
mulighed for at deltage 1 klassediskussionen. Hermed indtager lereren
narmere en hjelperposition — hun drager omsorg for at folk kan deltage i

196



Kontrol og dynamik i pedagogiske processer

klassen pa trods af fraver — ved at forsoge at inddrage dem og ved at repe-
tere fra sidst, hvilket hun ma foresla, de gor falles i stedet, fordi sa fa har
varet til stede, at den planlagte aktivitet — at repetere to og to — ikke kan
lade sig gore.

Spergsmilet til Christina er truende for hendes positive ansigt som en
god holdkammerat og daghojskoledeltager, men kan kun forstis pa bag-
grund af konteksten, hvor det ikke at vare til stede, er gjort til det samme
som ikke at kunne folge med, og yderligere det samme som ikke at vaere en
god deltagende daghojskoleelev. Til gengzld er det ikke et sporgsmal, der
kreever forklaring pa arsag til fravaer. Derfor nejes Christina ogsa kort med
at svare ’nej” og ikke komme med nogle undskyldninger, som kunne true
mere af hendes negative ansigt — hun var blevet nedt til at afslore noget af
sit privatliv. Der sporges heller ikke yderligere til fravaerets arsag, et tegn pa
en negativ politeness-strategi fra leererens side. Men samtidig med at Chri-
stina selv svarer nej, foretager en anden deltager et konstaterende trxk,
”Christina var her ikke”. I konteksten kan denne konstatering bade fungere
som en beskyttelse af Christina — en bevaring af hendes negative ansigt,
ved at hun ikke behover at svare selv, og som en yderligere stempling af
Christina, fordi den indikerer, at en anden deltager, ligesom Hanne, har
bemarket, at Christina ikke var der.

Denne brug af politeness-strategier peger pa en specifik institutionel
logik, hvor kontroldiskursen indlejres i en omsorgs- og engage-
ments(deltagelses) diskurs. Integrationen af fraver i praksis (bl.a. med flek-
sibilitet omkring kontrollen) kan ses som et forseg pa at minimere fravea-
rets betydning for at opretholde forestillingen om fwllesskabet, engage-
mentet og frivilligheden som det dominerende kendetegn ved
institutionen.

Et andet interessant kendetegn ved teksten er den gentagne brug af
pronominer 1 3. person flertal - ”vi” og ”os” (I. 1, 2 og 10), der peger pa, at
Hanne soger at gore samtalen til et falles projekt (1 modsatning til, hvis
hun havde talt i 2. person (’I”)), hvor lereren og deltagere er ligestillede,
og hvor Hanne i princippet lige sa godt kunne begynde at fortxlle, hvad
der har gjort indtryk pa hende, som deltagerne kunne tage traden op. Pa
den made signaleres en solidaritet med deltagerne, som stir i modsatning
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til den kontrol med fremmeodet, hun som lerer har ret og pligt til at foreta-
ge, men som gores til uskyldige bemarkninger i undervisningssituationen.

Anden transaktion

Hanne lukker da ogsa udvekslingen om Christinas fravar med et afslutten-
de trek “nej”, og genoptager derefter den opfordrende udveksling fra star-
ten ved at foresla, at de i stedet repeterer hele klassen samlet. Der er tale
om tre pa hinanden efterfolgende sporgende trxk, det forste et forslag, der
bliver efterfulgt af det sporgende “ikke’?, hvorefter hun stiller et andet op-
fordrende sporgsmal “’skulle vi ikke gore det?” og uddyber (sa vi li;ge sa-
dan”), hvad hun havde i tankerne med endnu et sporgsmal “Hvor var det
nu vi slap?”. De gentagne sporgsmal kan ses som et forseg pa at fa nogle
fra klassen til at tage ordet. Hannes onske om at fa deltagerne i gang un-
derstottes af, at hun bruger ordet lige” to gange i lobet af sine opfordren-
de udvekslinger, den ene gang ved at forlenge “li;ge”, hvilket understreger,
at det skulle vere en nem opgave, der er let at ga til.

Men hvad er det for en type indleg, hun sporger efter? I princippet er
der tale om svagt klassificerede og svagt rammesatte sporgsmal, hvor hvil-
ke som helst tanker kan bringes pa banen: “Hvad der har gjort indtryk pa
os” (I. 1) og ”Hvor var det nu vi slap? (1.11)”. Men samtidig er der nogle
implicitte kriterier. Formuleringen “hvad der har gjort indtryk” forudszat-
ter, at noget har gjort indtryk, og det er denne forestilling om at vare gre-
bet af stoffet, som Hanne soger at videreformidle til deltagerne. Et passen-
de indlaeg i sidan en debat, kan f.eks. ikke vare, at det var noget vrovl, eller
at det var en kedelig og uinspirerende tekst. Tvartimod skal det afspejle, at
deltagerne har varet inspireret af undervisningen. Implicit formidles altsa
et kriterium for et passende indleg, nemlig at deltagerne skal vaere optage-
de og engagerede, et kriterium, som er typisk for usynlig padagogik, ifolge
Bernstein, hvor fokus ikke er pa fardighedspraestationer, men pa at vare
optaget af aktiviteten. Yderligere kan ses en faglig orientering mod diskus-
sionen 1 klassen sidste gang i sporgsmalet linje 11, som gar pa at fa repete-
ret stoffet. Indlaeggene skal altsa afspejle personligt engagerede refleksioner
over det faglige indhold.
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Da ingen af deltagerne umiddelbart tager ordet og fortzller, selvom
Hanne holder pauser mellem hvert sporgsmal, fortsatter hun med at stille
sporgsmal pa forskellige mader. Forst pa tredje sporgsmal gar Helle ind og
indleder en ny udveksling ved at fortzlle, at hun har lest artiklen hojt for
sin kaereste derhjemme. Hendes bidrag indledes med en granseudveksling
”Men” og en oplysning (Vjeg leeste den derhjemme, artiklen, jeg leeste den
hojt for min keareste”). "Men” er en negation, der implicerer en opposition
til et tidligere udsagn, nemlig det, at man ikke kan vare med i diskussionen,
nir man ikke var til stede sidst. Helle fortzller dermed, at selvom hun ikke
var til stede 1 klassen den dag, de snakkede om teksten, si er hun alligevel i
stand til at vare med i diskussionen — og er netop en engageret elev, der
lzeser teksterne selvom hun var fraverende. Pa den made accepterer hun
netop ikke skellet mellem ikke tilstedevarende= uengageret og tilstedevae-
rende=engageret, men bryder klassifikationen, og med sin meddelelse afvi-
ser hun den position, der ellers er lagt op til, som uengageret klient. Den
efterfolgende fortalling kan i konteksten ses som et trek, der bekrefter
den forudgiende opfordring til at vise engagement ved bla. at have for-
midlet artiklen videre i privatlivet. Helles indleg kan ses som et svar pa det
implicitte kriterium for et godt oplag; det skal afspejle, at man har tenkt
videre over tingene derhjemme. Hanne kommenterer da ogsa lynhurtigt og
begejstret pa netop dette aspekt af indlegget, ved at stille det grammatiske
sporgsmal “Nej gjorde du det?”, der netop ikke i situationen kan tolkes
som et reelt sporgsmal, men som en begejstret tilbagemelding (ros) pa den
handling, Helle fortwller, hun har foretaget, og dermed bevist, at hun er
optaget af indholdet i undervisningen, jf. Hannes tryk pa ordet “gjorde”.
At der reelt er tale om en positiv tilbagemelding understreges af, at Helle
kort efter fortazller videre om, hvordan hun prover at inddrage kaeresten i
sit skoleliv ved jevnligt at laese teksterne hojt derhjemme, selvom hun
egentlig er 1 gang med at fortalle, hvad de snakkede om ("for vi snakkede
om_ ja fordi” I. 15), men afbryder sa sig selv, for at svare pa det sporgsmal
Hanne har stillet, om det virkelig er rigtigt, at hun leste teksten hojt der-
hjemme. Men inden hun fir besvaret dette sporgsmal ferdigt, kommer
Hanne med et nyt sporgsmal om, hvorvidt han nu ogsa var reelt interesse-
ret (sporgsmalet “Lyttede han?” refererer tilbage til diskussionen om for-
skellen pa at lytte og at hore). Det bekrefter Helle ved at fortelle, at han
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var enig 1 indholdet i artiklen, men gér sa hurtigt over til yderligere at un-
derstotte sin position som en engageret deltager ved at understrege, at det
ikke er en engangshandling, men noget hun ofte gor. Denne tolkning be-
kreftes yderligere af, at hun ikke bliver afbrudt af endnu et sporgsmal, da
hun holder korte pauser i sin fortelling (1. 17 og 18), men far lov til at be-
rette videre om sine intentioner — at det er for at de kan ”’snakke om det”
(1. 19), en aktivitet, som svarer til intentionen med den bla bog, hvor delta-
gerne skal formulere, hvad de har faet ud af undervisningen.

Efter en udveksling med humor omkring, at manden ogsa gar pa skole,
gar Hanne ind og bekrazfter de positive kriterier; at vare “optaget” (1.24), at
det “har gjort indtryk™ (1.2), at der er noget der ’ror sig” (1.25), at det ”satte
nogle ting i gang” (l. 40) - en forestilling om inspiration, engagement og
refleksion, som prasupponeres i lererens bidrag ("Nej, sa han forstar i
hvert fald hvad det er du er optaget af, hvad, hvad der ror sig i dig”). Pra-
suppositioner er premisser, som tages som given forudsxtning af tekst-
producenten®®. Prasuppositioner er ifolge Fairclough et eksempel pa mani-
fest intertekstualitet, hvor en tekst inddrages i en anden tekst — ogsa selv-
om der ikke er tale om inddragelse af en specifik anden/fremmed tekst,
men en generel antagelse. I Hannes bidrag i linje 24 tages det for givet, at
Helle er ”optaget” af teksten og diskussionerne i klassen, og at noget ’ror
sig” 1 hende. Dette kan ogsd belyses gennem sztningens tema/rema struk-
tur, som gir pa hhv. udgangspunkt (baggrund) og ny information (for-
grund) i en given satning. Larerens udlegning af Helles fortzlling gar pa,
at det er vigtigt, at manden “forstar”, hvilket ogsa fremhzves med leererens
tryk pa ordet “forstar”. Det er det nye, der tilfojes (setningens rema), mens
tema er det, der tages som et givent udgangspunkt. I dette tilfeelde er set-
ningens tema, at Helle er optaget af stoffet, noget som lareren altsa ikke
setter til diskussion, men derimod at det er vigtigt at blive forstiet der-
hjemme. Helle understotter da ogsa lererens udsagn med et bekrzftende

2

ja”, mens lereren snakker, hvilket netop indikerer, at det var det sporgs-

86 Sporgsmalet "Hvad vil du gore ved flygtningestrommen?” tager som given forudsatning, at der er en
”flygtningestrom”(brugen af bestemt artikel kan vare indikation pa en prasupposition). En politiker,
der skal svare pa sidan et sporgsmal, men maske ikke er enig i dets prasupposition, star i en svar po-
sition. Hvis politikeren begynder at stille sporgsmalstegn ved praemissen — at der er tale om en massiv
flygtningestrom, fremstir det som om vedkommende undviger at svare pa sporgsmalet, hvis ved-
kommende svarer, fremstir det som en accept af prasuppositionen. Det viser, at prasuppositioner
kan anvendes manipulerende, selv om det langt fra altid er tilfeldet (Fairclough 1992, s. 121).
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malet gik p4, ikke om hun faktisk var optaget af det. Men Helle modererer
sa Hannes pastand om, at manden forstir, ved at fremhave, at han da pro-
ver pa det. Prasuppositioner bidrager ifelge Fairclough til den ideologiske
konstitution af subjekter, og her bidrages altsa til en konstitution af Helle
som en engageret deltager — et skift fra en position til en anden, der sker
gennem interaktionens forlob, og de meddelelser, der produceres pa tvers
af de etablerede klassifikationsprincipper.

Tredje transaktion

Tredje transaktion indledes med et ny grensemarkering ("men”) og et nyt
re(fokuserende) trak fra lereren Vi fik i hvert fald taget nogle noter”, som
kan ses som et forsog pa at vende tilbage til den dagsorden, der gik pa at
repetere fra sidst. Hannes brug af adverbialet 71 hvert fald” i denne erkla-
ring, fungerer som en understregning (hoj tilslutning — se senere) af, at der
da havde varet aktivitet sidste gang — endda en falles aktivitet, jf. brugen af
pronomenet 7vi” 1 3. person flertal, hvilket indikerer, at det var en falles
handling, men faktisk var det jo kun (nogle af) deltagerne, der skrev noter,
og ikke leereren selv. Brugen af ”vi” kan dog ogsd hentyde til det forhold,
at lereren flere gange skriver ord og udtryk op pa tavlen, som eleverne an-
vender i lobet af klassediskussionen — og pa den made kan det ses som et
forsog pa at gore deltagernes bidrag ligevardige med de begreber, lererens
formidler 1 sin undervisning — og noterne bliver dermed et fzlles pro-
dukt®’. Men faktisk er det jo ikke alles bidrag, der kommer pa tavlen. Det
er lereren, der udvelger, hvilke ord, der kommer pa tavlen — og langt de
fleste ord pa tavlen kommer fra lzereren. Det betyder, at ikke alle bidrag er
ligevaerdige, men det fremstilles som en ligevardig proces med brugen af
”vi”. Pa den made erkleres et fallesskab i undervisningen, samtidig med at
der soges etableret en sammenhazng til sidste undervisning. Et fellesskab
og en sammenhzang, som lereren hermed fremstiller som varende til stede,

selv om den ikke gzlder for alle elever (jf. diskussionen om fraver og pas-

87 Jeg var ikke til stede ved den undervisningsgang, der refereres til, og ved derfor ikke, hvordan un-
dervisningen foregik den dag.
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sivitet 1 sidste kapitel). En sammenhzng, som ogsa seges etableret ved, at
Hanne efter en kort pause refererer til Peter, og — som et indskud — kobler
hans fraver sammen med hans reaktion, da de diskuterede sidst. Helle tol-
ker denne kobling som et humoristisk trak, jf. hendes grin, men humoren
kan ogsa ses som et forsog pa at skabe distance til det, der siges, fordi det
er potentielt truende for stemningen af fallesskab, som ellers soges etable-
ret. Netop ved at bruge humoren bliver det muligt at omtale et folsomt
emne, men det er ogsa en made at fa sagt noget, som ellers ikke kan siges
direkte (at Peter nok pjaekker/at det er for ditligt, han ikke moder op eller
lighende) — en politeness-strategi.

Hanne fortsetter med at begrunde sin tolkning af fravaret med at refe-
rere til, at "han han var rimeligt meget op pa dupperne”, en tovende genta-
gelse af pronomenet ’han”, der tyder pa, at Hanne er i tvivl om, hvordan
hun skal udtrykke hans reaktion, sa hun ikke far truet hans positive ansigt.
Det er samtidig et referat, der tjener til at sette de fraverende sidste gang
ind i, hvad der skete dengang, og pa den made at fa vendt diskussionen ind
pa Peters (mis) forstaelse af teksten, og vaek fra Helles referat til sin snak
med sin mand — tilbage til dagsordenen, som gar pa at fa rettet op pa mis-
forstielsen. Her ses et andet tilfzlde af manifest intertekstualitet, hvor der
inddrages en anden tekst ("Det synes han var noget vrovl det der blev
sagt”) — Hanne refererer til en tekst produceret af Peter, men anvender in-
direkte tale, sa det bliver uklart om udtrykket "noget vrovl” er udtryk for
den reprasenterende (Hanne) eller den repraesenteredes (Peter) stemme.
Udtrykket reflekterer mere stilen og formen pa Peters indleg, end indhol-
det i det. I transaktionen kommer der ikke nogen forklaring pa, hvad det
var, Peter reagerede pa — det fremstir som om Peter bare foretog en gene-
rel afvisning af hele undervisningen/diskussionen, som da ogsa legger op
til et undrende ”Na” fra Helle. Denne undren er delvist situationelt betin-
get, fordi det overordnede indhold 1 denne transaktion — at Peter var uenig
i diskussionen/teksten, - stir i modsatning til indholdet i forrige transakti-
on, hvor Helle netop har fortalt om, at hendes mand var enig i tekstens
udsagn. Ved at lereren konstruerer en indholdsmassig modsztning legges
der indirekte op til diskussion — hvilket understreges af vurderingen “det er
vel muligt”, der som omtalt tidligere nermere fungerer som en opfordring
til at tage diskussionen op.

202



Kontrol og dynamik i pedagogiske processer

Samtidig med at der indholdsmassigt konstrueres en modsxtning,
fungerer lererens udsagn om Peters generelle afvisning af teksten som en
konstruktion/positionering af Peter som en obsternasig person. Netop ved
at hun ikke pa dette tidspunkt gar ind og udlegger Peters reaktion som an-
det end en generel protest, bliver han fremstillet som et unuanceret brok-
kehoved, frem for en kvalificeret kritisk leeser af teksten, der forholder sig
til et fagligt indhold — bade i teksten og 1 diskussionen. Dermed konstrue-
res Peter, som en person, der ikke giver konstruktiv kritik, men blot prote-
sterer pa sit biologiske kons vegne. Peter fremstar i denne situation som en
brokkende elev og en protesterende mand — og disse positioner kades
sammen her.

Fjerde transaktion

Ingen af deltagerne tager umiddelbart hul pa diskussionen, heller ikke efter
en kort pause, som kunne give deltagerne gulvet, og derfor indleder Hanne
en ny udveksling, bestdende af mange opfordrende trek: ”Men hvis vi nu
skal prove at tenke over hvad det var...hvad var det nu det var og
hvad...var der noget af det der isxr satte nogle ting 1 gang eller man har
sadan...tumlet lidt med siden hen.....[blidt] i sit eget lille indre univers.....”
(1.39-41)

Forste opfordring gar pa at fa alle til at tenke hojt sammen (igen bru-
gen af ”vi”) over, “hvad det var”, og da den kommer efter en transaktion,
der handlede om Peters reaktion, kan det ses som et forseg pa at fa nogle
af de tilstedeverende til at fortzlle om andre oplevelser af diskussionen
sidst. Brugen af graensemarkeringen “men” markerer ikke bare en over-
gang. Som satningskobling®® er der tale om en adversativ setningskobling
(og ikke additiv), hvilket netop indikerer en kontrast til det, de lige har talt
om. Denne konstruktion af et modsatningsforhold mellem det forudgaen-

88 Begrebet satningskobling har jeg fra de norske pragmatisk orienterede tekstlingvister Vagle m.fl.
som bl.a. har beskrevet hvordan der skabes sammenhazng i tekster. Nogle sammenhzenge er eksplicit
markeret (kohasion) f.eks. ved hjlp af setningskoblinger, der bl.a. kan vare additive (og, tillige, ogsa
osv.), adversative (men) og alternative (eller). Andre sammenhange er ikke ekspliciterede, men krz-
ver at leeseren inddrager hele situationen (konteksten) for at slutte sig til sammenhangen (kohzrens).
De slutninger, en laeser ma lave for at fi teksten til at haenge tilstraekkeligt sammen, fortzller ofte no-
get om en teksts “ideologiske virkninger”, havder Fairclough (1992, s. 177).
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de og det, der onskes pa banen efterfolgende, kan ses som et forsog pa at
etablere et fxllesskab mellem dem, som er til stede, og som gir pa en
“tenken med teksten” 1 modsatning til en “teenken mod teksten”, som var
indeholdt 1 lererens referat af Peters protest mod teksten — 1 hvert fald be-
der hun om indleg, som afspejler andre refleksioner over temaet — og
markerer med adversativkoblingen, at det skal vare noget, de har fundet
interessant 1 modsatning til Peters generelle afvisning af diskussio-
nen/teksten. Denne opfordring tages da ogsd op i Jyttes besvarelse af op-
fordringen, som netop starter med ”jeg synes, det er interessant”.

I lzererens videre opfordring prasupponeres det, at der er blevet sat
mange ’ting i gang”, fordi hun understreger, at hun beder om indleg der
“iszer satte nogle ting”. Denne opfordring efterfolges dog af en alternativ
kobling, markeret med “eller”, hvilket indikerer at der er mulighed for at
komme med andre typer indleg. Den 7alternative” type indleg skal dog
lige som den forste mulighed afspejle, at deltagerne har giet og tenkt over
undervisningen siden sidst — det skal vare noget som de har ”tumlet lidt
med siden hen” — det prasupponeres ogsa 1 eftersporgslen. Den blide
stemme, Hanne anvender, og formuleringen ”sit eget indre lille univers”
lzegger op til, at det netop er indleg af en mere positiv og personlig karak-
ter, deltagerne skal komme med.

Jytte gar derefter ind og besvarer opfordringen ved at fortzlle, hvad
hun synes var “interessant” ved teksten. Dermed gar hun ind i det fxlles-
skab, som soges etableret omkring tilslutning til teksten. Men hun leverer
ikke den personlige historie, som ligger 1 sidste alternativ. Godt nok starter
hendes indleg 1 forste person - ”jeg-form”, men hun skifter til det ube-
stemte pronomen “man’” il. 47. Brugen af ubestemte pronomener maske-
rer, hvem der egentlig har den holdning, der omtales. Ved at bruge ube-
stemte pronomener fremstilles propositionen som et generelt synspunkt.
Denne glidning i brugen af pronomener bevirker, at der skiftes fra en per-
sonlig fortelling/refleksion til en holdningsmassig diskussion.

Jytte bruger mange “afskermninger/indhegninger” af sine udsagn. Be-
grebet afskermning”/”indhegning” (engelsk: “hedges”) stammer fra de sy-
stematiske lingvister Hodge og Kress, som med begrebet “modalitet” har
undersogt forskellige mader, folk udtrykker deres tilslutning til det proposi-
tionelle indhold i det, de siger. I stedet for at fremszatte en direkte erklze-
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ring, som f.eks. ”Han er sod” kan man pa forskellige mader tage forbehold
for sin pastand, ved f.eks. at bruge afskermende udtryk som “ligesom”,
“noget 1 den retning”, “en slags”, tale tovende, svag intonation osv. I
grammatikken var modalitet traditionelt forbundet med modalverber (mat-
te, kunne, burde, skulle, ville osv.), som er et vigtigt middel til at udtrykke
modalitet (jf. forskellen pa det er sadan” og “det kunne vzre sidan”, hvor
sidste eksempel indeholder en langt lavere tilslutning til pastanden). Men
Hodge og Kress viser, at der findes langt flere made at udtrykket modalitet
pa, f.eks. ved tidsbojningen af verber. ”Er” i nutid i eksemplet lige for ud-
trykker en kategorisk modalitet. Andre mader at udtrykke modalitet pa er
ved brug af adverbier som ”sandsynligvis”, “muligvis”, helt klart” osv.
Endvidere kan indleg, som efterfolges af sporgsmalet ”ikke?”, sige noget
om den falles tilslutning til en pastand. Pastande efterfulgt af et sadant
sporgende “ikke?” forudsztter ofte, at afsender og modtager er falles om
en hoj tilslutning til pastanden, og stilles ofte for at fa bekraftet en sidan
felles tilslutning og solidaritet, frem for at fa information. Svag modalitet
kan derfor bade vare udtryk for mangel pa overbevisning, men kan lige sa
vel afspejle relationen mellem deltagerne 1 en samtale, hvor en autoritar
position gor det lettere at udtrykke sig kategorisk, mens en lav tilslut-
ningsmodalitet kan vaere tegn pa en underordnet position, der gor det svza-
rere at udtrykke sig entydigt. Viden og magt er sterkt sammenvavet i sa-
danne tilfzlde, siger Fairclough med henvisning til Foucault, men havder
ogsa, at forskellige genrer har sine egne konventioner for at udtrykke mo-
dalitet. Akademisk skrivning f.eks. er kendetegnet ved, at man undgar ka-
tegorisk modalitet, men det er snarere motiveret af forsog pa at beskytte
subjektiviteten hos forskeren, frem for lav tilslutning til propositioner
(Fairclough 1992, s. 162).

I fjerde transaktion taler Jytte med en lav tilslutning en del steder. Det
ses blandt andet i linje 1. 47 og 49, hvor hun afskermer sine udtryk med
fraserne ”de der” og “det der”, ligeledes i linje 55 “ligesom” og den gen-
tagne brug af udtrykket 7altsa” i indledningen (1.42+ 1.43), som legger op
til, at hun er nedt til at forklare sig, men er lidt tovende overfor det. Men
det er svart at sige, om denne modalitet skyldes, at hun er usikker pa det
propositionelle indhold i sine indlaeg, eller om det skyldes hendes elevposi-
tion i relationen til leereren. Jytte synes, det er interessant, at forskere har
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undersogt konsforskelle — sadan at det ligefrem bliver ”lovligt” at snakke
om (biologiske) konsforskelle. Den gentagne bruge af endelsen ikke?” i
Jyttes indlaeg, kan ses som et forseg pa at bekrzfte et fellesskab i klassen —
de kan udtrykke en forventning om en generel tilslutning til hendes udlag-
ninger af teksten. Men de afsluttende “ikke er” kan ogsa ses som et forsog
pa at fa bekrzftet, at hendes indleg i klassen er passende, jf. de mange op-
fordringer til at fortxlle noget bestemt. Hun far dog ikke andre kommenta-
rer end "hmn” og ”ja” og ’jo” og et grin, der godt nok understotter Jyttes
fortsatte forklaring, men som samtidig virker distancerende i forhold det
propositionelle indhold i Jyttes udsagn — at kensforskelle nu er videnskabe-
ligt bevist. Laereren folger ikke op pa Jyttes indleg med interesserede
kommentarer som i transaktionen med Helle. Pi den baggrund kan den
svage tilslutning ses som et udslag af diskursens relationelle funktion — sna-
rere end et resultat af mangel pa overbevisning om, at der er biologiske
konsforskelle. Jytte er tilsyneladende mere 1 tvivl om, det er et passende
indleg i den specifikke pxdagogiske diskurs, som kendetegner lerings-
rummet.

For hvad er egentlig et passende indleg i1 klasserummet? Jeg har allere-
de beskrevet, at et kriterium, som fremgar implicit af Hannes opfordringer
er, at indleg skal afspejle engagement og optagethed. Et andet kriterium,
som fremgar af Hannes opfordrende trek i denne transaktion er den per-
sonlige lzering — personlig udvikling. Men Jytte glider som sagt fra en per-
sonlig fortzlling til en holdningsmzssig udveksling, hvor hun ikke far ind-
draget sig selv i sit indleg, og hun far heller ikke demonstreret, at hun fak-
tisk har lert noget nyt (udviklet sig personligt), men kun faet bekrzftet sine
holdninger. Konsekvensen er, at hendes indleg ikke bliver bekreftet, som
de soger at blive, men snarere udgranses, fordi lereren ikke giver det posi-
tive feedback, Jytte legger op til at f4, men tvartimod giar Hanne ind og
kommenterer, at en sadan udlegning af teksten netop virkede intimideren-
de pa Peter. Men udgraensningen har ogsa sin sxrlige karakter; der er ikke
tale om direkte og eksplicit afvisning af indlegget, men derimod gives det
plads, for derefter at blive drejet i en retning, der passer til dagsordenen.
Denne tilladelse af indleg af upassende karakter og indirekte afvisning af
dem kan ses som en konsekvens af en dobbelt dagsorden.
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Dobbelt dagsorden

Den dobbelte dagsorden udspringer af de to hensigter med undervisnin-
gen, som Hanne under interviewet fortalte mig om — samfundsoplys-
ning/vidensformidling og personlig udvikling/lering (se afsnittet om un-
dervisningens indhold og organisering i forrige kapitel). P4 den ene side vil
lereren gerne formidle nogle begreber — pa den anden side mener hun, at
deltagerne lerer mest ved selv at arbejde med stoffet. I denne detaljerede
analyse bliver konsekvenserne af en sidan dobbelt dagsorden tydeligere:
Den betyder, at der pa den ene side gives plads til, at deltagerne kommer
pa banen. P4 den anden side drejes deltagernes indleg i bestemte retninger,
sat af en fagligt orienteret dagsorden og begrebsformidling. Pa den ene side
skal der vare plads til, at deltagerne udtrykker deres forstaelser, pa den an-
den side er der ogsa et ”skema”, en faglig dagsorden, som er sat af lererens
forhandsplanlegning, samt de “lose ender”, hun oplever, der var sidste
gang, og derfor onsker at tage diskussionen op igen pa en bestemt made
for at fa rettet op pd misforstdelser af begreber m.m. — den sammenhang,
som lereren erklerer. Denne vekslen mellem en tilsyneladende abenhed
for at fa hvad som helst pa banen, og sa alligevel at have en bestemt dags-
orden, betyder, at det bliver svart for deltagerne at levere passende bidrag,
fordi de skal falde indenfor denne dobbelte dagsorden eller den specifikke
diskurs, som gir pa at demonstrere laering som personlig udvikling.

Den dobbelte dagsorden betyder, at to forskellige diskurser med hver
deres logikker dominerer laeringsrummet — en undervisningsdiskurs og en
lzeringsdiskurs. Undervisningsdiskursen forholder sig til de faglige diskussi-
oner i klassen og man udveksler holdninger; leeringsdiskursen gar pa delta-
gernes oplevelser og refleksioner. Den forste er fagligt orienteret, den sid-
ste er personligt orienteret. Igennem hele sekvensen veksles der mellem
disse diskurser, bade 1 deltagernes bidrag og i lererens opfordringer. Lza-
ringsdiskursen implicerer en vis abenhed i sporgsmalene og opfordringer-
ne, da lereren ikke pa forhiand kan vide og kende det personligt betyd-
ningsfulde for eleverne. Undervisningsdiskursen forudsztter en vis distan-
ce til det personlige og implicerer en faglig/begrebslig tilgang. Som
refereret mener Hanne, at det vigtigste med undervisningen er at give del-
tagerne nogle begreber og en viden, der kan udvide deres forstaelse af ver-
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den. Jyttes indleg her er ikke sa meget et tegn pa en udvidet forstaelse af
verden, men snarere udtryk for en bekraftelse af en forforstielse (som den
at mzend kun kan en ting ad gangen, kvinder flere). Pa den ene side er der
altsa indenfor en leringsdiskurs et succeskriterium, der gar pa at vise, man
har lert noget, ved at man viser, man har forandret sig (endret forstael-
sesmonstre — og det kan kun komme frem, hvis elever fir lov til at sige
noget) — pa den anden side et succeskriterium inden for undervisningsdi-
skursen, som gar pa at vare interesseret i at fa ny viden (at fa fyldt pa og
oveni den allerede etablerede forstdelse) — og det er netop denne undervis-
ningsdiskurs, som Jytte taler ind i, men som ikke ses som en rigtig made at
demonstrere leering pa i situationen.

Som beskrevet i afsnittet om Bernstein, sa betragter han ikke padago-
giske diskurser som egentlige diskurser, men som et princip for at rekon-
tekstualisere andre diskurser og bringe dem i et bestemt forhold til hinan-
den. I dette tilfeelde kan undervisningsdiskursen (undervisning i kensfor-
skelle) ses som indlejret 1 en social orden, der gar pa personlig udvikling og
engagement (en rekontekstualisering af laeringsteoretiske og terapeutiske
diskurser og folkeoplysningsdiskurser). Man kan sige, at Jytte svarer inden-
for undervisningsdiskursen, men far ikke realiseret et indlag, der falder in-
denfor den sociale orden — personlig udvikling/engageret lering — i mod-
setning til Helles indlaeg, som netop fik demonstreret det personlige aspekt
og engagementet. Et svar ud fra undervisningsdiskursen tillades, men ud-
grenses, fordi den ikke passer ind i den del af den regulative diskurs, der
gar pa inddragelse af det personlige.

Opsamling: Laringskontekstens karakter

I indledningen til denne analyse fremhzvede jeg, at intentionen var at bely-
se, hvordan undervisningen er rammesat i den konkrete interaktion, dvs.
hvordan identiteter og relationer konstitueres gennem undervisningen. Ved
hjelp af de lingvistiske analysebegreber har jeg set pa, hvordan teksten er
struktureret og pa relationer i interaktionen. Af analysen fremgar det, at
rammesatningen pa den ene side er svag — der stilles dbne sporgsmal, som
1 princippet giver mulighed for, at hvad som helst kan bringes pa banen —
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det er tilsyneladende deltagerne, der udvalger, hvad de skal tale om. Der
signaleres en ligeverdighed mellem laerer og elever ved, at deltagernes bi-
drag fremstilles som lige sd vigtige som lzrerens, og ved den gentagne brug
af 7vi” (en tilsyneladende svag klassifikation mellem lzerere og elever). Pa
den anden side bliver rammesatningen sterk, fordi undervisningen bygges
op omkring et IRF-format, hvor laereren konstant stiller nye sporgsmal, der
styrer, hvor lang tid indleggene kan vare, og som giver en bestemt fortalle-
rekkefolge eller fremhaver bestemte aspekter af deltagernes bidrag — og
dermed kommer lzreren indirekte til at styre udvealgelsen af stof. Lareren
bliver ogsa i de fleste tilfxlde styrende for varigheden af en udveksling,
fordi hun lukker den af med evaluerende kommentarer, der ofte tager af-
st 1 elevernes bidrag, men bringer andre aspekter end det propositionelle
indhold i fokus for naste udveksling, eller vender tilbage til en pa forhiand
sat dagsorden om at fa genoptaget nogle diskussioner fra sidst, og revurde-
ret deltagernes forstaelse af disse. Opfordringernes karakter af abenhed og
de implicitte kriterier betyder, at leringsrummet far karakter af et abent og
afslappet univers, med plads til humor og personlige fortxllinger samtidig
med, at eleverne bidrag implicit evalueres ved, at de tages op pa bestemte
mader i lererens feedback — eller ikke tages op med interesserede kom-
mentarer. Det feedback, som lzreren giver elevernes bidrag, er meget for-
skelligt. De elever, der formar at levere en personlig fortzlling, der demon-
strerer engagement og personlig udvikling, evalueres positivt og interesse-
ret, mens bidrag, der ikke demonstrerer engagement og personlig
udvikling, medes med plads, men implicitte afvisninger, hvilket gor det op
til den enkelte at udlede, hvorfor dette bidrag ikke levede op til kriterierne.
Analysen af diskursens prasuppositioner viste, at der er en rekke kriterier
for passende indlag, kriterier som gar pa engagement og inddragelse af det
personlige, men at disse snarere fremkommer implicit, netop som prasup-
positioner og tema, men ikke rema i lererens opfordringer. Samtidig leg-
ges op til, at deltagerne leverer personlige fortellinger, som demonstrerer
personlig udvikling — deres bidrag skal demonstrere personlige refleksio-
ner, som integrerer det faglige stof og privatlivet.

Et andet kendetegn ved leringsrummet er, at der ikke fremsattes di-
rekte ansigtstruende udsagn, men at kritikker og irettesxttelser for det me-
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ste fremkommer implicit — de ”pakkes ind” i humoristiske bemarkninger
og hukommelsesmassige “undskyldninger”, der bevirker, at eleverne in-
kluderes i rummet samtidig med, at de funktionelt udgranses. Daghojsko-
lens usynlige padagogik kan siges at vere praget af, at der ikke patvinges
ydre disciplin i den padagogiske praksis, der er en ikke-autoriter lerer-elev
relation, men praktiseres snarere en omsorgsrelation, som tilsyneladende
giver plads til alle med de forudsztninger, de nu har. Der fremsattes ikke
bestemte prastationskrav til deltagerne, men fremhersker en tilsyneladende
abenhed overfor deltagernes bidrag. Der er ikke eksplicitte kriterier for go-
de prastationer og tilsyneladende ikke steerke graenser for, hvad der kan
inddrages i klasserumssamtalerne. De direkte disciplinere foranstaltninger,
som f.eks. fremmodekontrol er udtryk for, underordnes i formidlingssitua-
tionen her en engagementslogik — sporgsmal om fraver bliver til en
sporgsmal om mulighed for at deltage i klassediskussionen. Implicit frem-
kommer dog en rzkke kriterier om engagement og personlig involvering.
Kiriterier for passende bidrag inden for en siadan forstdelse fremkommer
bl.a. ved, at deltagernes bidrag skeares af eller drejes 1 bestemte retninger.
En sadan padagogik favoriserer elever, der kan demonstrere et deltageren-
gagement 1 aktiviteterne — for aktiviteternes egen skyld, men gor ogsa stor-
re dele af deltagernes personlige liv til mulig genstand for undervisningen.
Den gor det nemmere at bega sig passende 1 undervisningen for elever, der
kan tale indenfor en sddan terapeutisk diskurs og en folkeoplysningsdi-
skurs. Elever, der ikke leverer bidrag indenfor sidanne diskurser, henvises
snarere til passive positioner, hvor de ikke deltager og ikke involverer sig
personligt i klassediskussionen. De er ikke orienteret mod en sidan enga-
gementslogik, men snarere mod en arbejdsmarkeds- og uddannelseslogik,
hvor de tilsyneladende gor deres pligt ved at vare til stede og reproducere
den faglige del af undervisningen. Men sadanne bidrag virker ikke passende
1 forhold til folkeoplysningsdiskursens og den terapeutiske diskurs domi-
nans indenfor den sociale orden 1 daghojskolens institutionelle kontekst, og
dermed udgrenses de i praksis af rummet.

Den sociale orden har jeg i forrige afsnit belyst som en konfiguration
af folkeoplysnings, terapeutiske, arbejdsmarkedsorienterede og forvalt-
ningsdiskurser. I analysen af de konkrete undervisningssituationer ser vi,
hvilken betydning denne diskursorden far for deltagerne. Nogle er til stede
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passivt, de kan ikke reproducere den dominerende diskurs, men ma indta-
ge mere passive positioner — de producerer meget fa meddelelser i under-
visningen her (eller svarer meget kort pa et lukket sporgsmal om fraver,
men ikke ud fra muligheden for at vaere med), mens andre via deres med-
delelser soger at overskride den klientposition, som spergsmal om fraver
legger op til, og indtage en deltagerposition ved i deres meddelelser at de-
monstrere engagement og personlig involvering.

Dette leeringsrums karakter er ikke bare resultat af de lokale interaktio-
ner, som jeg belyser gennem analysen af, hvordan relationer og identiteter
etableres diskursivt i klasserumssamtalen her. Klasserumssamtalen repro-
ducerer de klassifikationsprincipper, som jeg i min analyse af observatio-
nerne papegede i hoj grad var et resultat af de ydre rammer for daghojsko-
lens virke. Hverken lerer eller elever kan i den forstand frit valge, hvilke
positioner de vil indtage. Kontrollor- og folkeoplyser-, lerer- og terapeut-
positioner er givet pa forhand — 1 og med at daghojskolen tildeles bestemte
samfundsmzssige funktioner bl.a. via lovgivning, ligesom klientpositionen,
elevpositionen, deltagerpositionen og positionen som terapeutisk klient er
det, bl.a. via aktiveringslovgivningen.

Hvis man som Bernstein forstir magt som klassifikationsprincipper,
og disse realiseres gennem kontrol i den padagogiske praksis, sa ser det
med andre ord ud til, at kontrollen i den padagogiske praksis implicit bi-
drager til at vedligeholde de eksterne magtstrukturer. Nogle elever synes
fastholdt i en klientposition med passivitet som dominerende indstilling
overfor ydre foranstaltninger og krav, mens andre bedre kan profitere af
den overskridelse af klassifikationen mellem deltager og klient, som dag-
hojskolen som relativt selvstzendig institution har mulighed for at etablere
med underordningen af klientpositioner i forhold til en deltagerposition.
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Analyse af lang sekvens

I dette afsnit vil jeg tage fat pa en mere indholdsmzassig analyse af, hvad
der egentlig tales om 1 klassen, for at nzerme mig en leringsdiskussion. Jeg
tager nu fat i en lengere del af sekvensen. Ved at se pa hvilke temaer, der
diskuteres, og hvad der sker med temaerne, vil jeg ud fra de leringsper-
spektiver, jeg har belyst i kapitel 4, undersoge, hvilke leringspotentialer,
der etableres 1 formidlings- og tilegnelsesprocessernes sociale relationer, og
hvordan disse potentialers skabne bliver i klassen — hvordan de fremmes
eller hemmes i situationerne. I denne analyse vil jeg anvende klassifikati-
onsbegrebet i forhold til temaerne, der diskuteres i klassen. Min analyse vil
iseer fokusere pa, hvorvidt der i den tematiske diskussion ses tendenser til
at bryde etablerede klassifikationer af diskurser om kon og under hvilke
(rammesztnings)betingelser, det ser ud til at ske. Mit fokus vil ogsa vare pa
manifestationer af interdiskursivitet (som konkrete tendenser til brud pa
klassifikationer mellem diskurser) og pa hvilke udfordringer til den domi-
nerende padagogiske diskurs andre diskurser synes at medfore.

Med en analyse af udviklingen af temaerne vil jeg prove at belyse lz-
ringskontekstens betydning for lereprocesser. Bade hvor lereprocesser ini-
tieres i rummet, og hvor der sker lukninger af processer, som muligvis
kunne have udviklet sig lengere i rummet, og dermed vzret afset for mere
gennemgribende lzereprocesser. At jeg i denne analyse legger fokus pa den
tematiske udvikling, betyder dog ikke, at jeg helt forlader den lingvistiske
analyse, og heller ikke den diskursanalytiske pointe om, at form og indhold
uloseligt haenger sammen; et sagsforhold fremsettes altid pa en bestemt
méde, der ogsi former sagen/indholdet. Netop fordi jeg er interesseret i at
komme ind pa leringsaspekter, mener jeg, at formen nedvendigvis ogsa
ma belyses, da leringskontekst og leringspotentialer netop er sterkt sam-
menvavede ud fra et diskursanalytisk leringsperspektiv.

Den lange sekvens fremszttes her i hele sin lengde, inden jeg analyse-
rer den:
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Tove: Jeg kom altsd ogsa til at sige det det hjemme............ med at maend kun kan én ting ad gangen...
Hanne: Okay; [blidt] ......

Tove: det kan kvinder vel ogsa kun........ hmn.... vi kan sddan teenke pa flere planer pa samme tid.
Jytte: hmn

Hanne: ja

Tove: Og han burde egentlig kunne sige sig selv det, fordi jeg laver alt muligt pa én gang

Hanne: Ja

Tove: Si sagde han. Men det er da noget vrovl [bestemt], du laver da stadigvak kun én ting...ad gangen
Hanne: Ja

Tove: Du kan ikke vare to steder pa én gang

Hanne: Nej

Tove: d!T laver kun én ting ad gangen [snakker hurtigere]

Hanne: Ja

Tove: Det kan godt vare du planlegger ..10 ting pa én gang,

Hanne: Ja

Tove: men du kan stadigvak kun lave én ting ad gangen

Hanne: Ja

Tove: det er selvfolgelig ogsa rigtig nok_

Hanne: og det har han oveni_

Tove: Han gor det bare ferdigt. Den ting. Hvor jeg begynder pa en masse ting

Anne: hmn

Tove: og gor dem sadan feerdig hen ad vejen ikke?

Hanne: hmn

Tove: Si sagde han....det er jo ikke noget med hvad der er bedst eller.... ikke bedst. altsa
Hanne: mnm mnm

Tove: Méden at gore det pa

Hanne: mnm

Tove: Men han har jo lidt ret i at... jamen der er ingen mennesker der kan gore mere end én..ting..ad gan-

gen...

Jytte: INej men...

TovelDu er nodt til at lave én tng. ..

Jytte: Ja, men ddt er rig... Det er rigig n

Tove: Det er ik‘Ie sikkert du gor den fardig
Jytte: Nej

Tove: men du, men du beskzaftiger dig kun med én ting ad gangen, ikke?

Jytte: hmn...

[Hanne tegner pa tavlen]

Helle: Har I aldrig provet en morgen at smore madpakker og; stryge toj og sidan noget og legge make-up
og gi i bad samtidig nasten...

Jytte: Det har jeg

Tove]Det kan man ikke rigtig

Jytte: Jo men der er jo rigtig nok som Tove siger. Selvfolgelig gor du én ting ad gangen, men det kan godt

vare du kun lige gor 2 min. det
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Annegrethe Abrenkiel

Tove: ja
Jytte: Jug sd
Helleija ja

Jytte: gor du 3

Tove: Ja

Helle: ja

Jytte: minutter det ikke og altsa

Helle: hmn... ja.........

Hanne: Bare snak videre selv om jeg tegner

pause ca. 5 sek.

Hellej Der blev stille [griner]

Tove]Na men det kan jo bare ikke lade sig gore

flere griner

Hanne: Og snakke uden at jeg tegner eller nér jeg tegner

Tove: Du har jo tag pa

Hanne: Ja. Det er jo det det er...Orv kan man virkelig godt se det?

Tove: hmn..........

Hanne: Se det var jo princippet...

Helle: Ja

Hanne:.|.i det vi snakkede om, ikke. Nu er jeg jo [uforstaeligt: effektiv til?] lige at tegne det lynhurtigt. Det
var i hvert fald det ... Marcel Spielmann sagde.... at kvinder hjerner fungerer som; som et dukkehus eller
nar man prover at kigge ned over det... ved at have scannet det, som hjernescanning ikke?. Sa nir man bli-
ver ohhh involveret i, fir et indtryk, bliver bedt om en opgave, skal forholde sig til et emne, et ord, hvad
ved jeg. S er der.. flere.. steder... i hjernen... kvinden bruger eller der flere steder i hjernen der aktive-

res..(det ses pa scanning) Og derfor har han et billede af at kvinders hjerner fungerer som et dukkehus hvor

der er frit adgang mellem dels etagerne, men ogsi at man vandrer rundt i de forskellige rum. Og det kan
man selvfolgelig frit gore

Helle: hmn

Hanne: det tager selvfolgelig lidt tid, men det gar lynhurtigt (knipser med fingrene) at kommer fra etage til
etage og fra rum til rum. Men det er egentlig det der er hans pointe.

Helle: hmn

Hanne: Hvor mandene ved det samme indtryk ar... Hjernen arbejder pa samme made, og vi... men men
det der er forskellen er at her er det..... hvor kvindens ligner et festfyrvarkeri over tivoli.. en sommeraften,
ikke? Fordi der er sd mange steder i hjernen det bliver aktivitet taendt ved et indtryk

En: hmn

Hanne: Si er maendenes hjerne indrettet sidan at det er faerre steder, men resultatet er det samme

En: hmn

Hanne: Og der derfor siger han sa, det er derfor han sammenligner kvinders hjerneaktivitet med et dukke-
hus, fordi man kan godt forestille sig.. nar der kommer blus pa lampen, nar der, nar der sattes aktivitet i
langt storre dele af hjernen...som hos kvinder

Jytte: griner

Hanne: Sé er der ogsa langt flere indtryk

Jytte: griner videre
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Hanne: ikke? Og det kan vi jo sagtens klare [konspirerende taleméde]

Men men det er jo egentlig det han siger. Han leegger ikke noget, og det var der misforstielsen kom.... og
det er ogsa lidt der vi sa star, som maske kunne komme derhjemme, nir man skal prove at referere det
Helle: hmn

Hanne: at det kan meget blive noget med at mand kan kun én ting ad gangen, kvinder kan meget [siger
hvert ord langsomt og tydeligt].

Helle: hmn

Hanne: I kan godt hore allerede der eller_

Tove: M‘rn det er fordi

Hanne: ilsig selv, ikke ogsa?

Tove: man siger kan. Hvis nu man i stedet for: Maend teenker kun

Helle: hmn

Tove: Pé én ting ad gangen

Hanne: eller kan koncentrere sig om, ikke?

Tove: ja

Helle: hmn

Hanne: S har det en helt anden positiv indfaldsvinkel

Tove: Ja

Hanne: Og det er da klart. Hvis man vil noget med det her og prover at forsta det

Helle: hmn

Hanne: S4 sé igen er de enormt vigtigt hvilken signal vardi ordene har

Helle: hmn

Hanne: I forhold til at kunne blive forstiet, ikke?

Jytte: Jo

Hanne: S4 hvis man virkelig vil noget med det der...sa er det ikke noget med "Mznd kan kun én ting og

qvinder kan mange’

Helle: hmn

Hanne: pa en gang. Sa er de ligesom skudt i gulvet pé forhand, ikke?

Anne: Ja; Og der der ved jeg ikke hvor klart jeg egentlig udtrykte mig i fredags. ohh fordi....... der det jeg
oplever, altsa det det er i hvert fald for mit eget vedkommende at ...at at man kan godt have svart ved som

kvinde, altsd nir man nu korer i de her ti tankebaner, selvom man kun hvad skal vi sige fysisk kun er ved

den ene
Hanne: ja
Anne: S korer
Hanne: ja

Anne: flere forskellige pa én gang, ikke? Oh sa tager tingene maske lidt lengere tid, fordi man ikke kan kon-

centrere sig om ¢én ting ad gangen
Hanne: hmn hmn
Anne: ikke?

Hanne: hmn
Anne: @hhh hvor hvor mendene maske hurtigere far deres ting til side. Fordi de netop tager én ting ad
gangen..............

Anne: Jeg ved ikke hvor klar jeg var i min udtryksform i fredags............
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Hanne: INej, det det skal jeg ikke kunne sige noget om

altsd dflvar jo narmest. ..
Helle: griner
Hanne: hvor klar du var Anne. Jeg jeg tror det man skal.... vere opmarksom pa er ohh, ikke at fa en opfat-

telse af at maend kan kunfeen

Anne: nemlig

Hanne: ... én ting ad gangen [tydeligt, med eftertryk]

flere: hmn

Hanne: ikke?

Og kvinder kan mange ting pa én gang. Og og hvis man, hvis man gir ud i verden med den, sa tror jeg man
farer vild

Anne: ja

Hanne: Mends og kvinders hjerne fungerer pa forskellige vis, ifolge hjernescanningerne. Hvor ved et givent

indtryk reagerer kvinders hjerne med at langt flere dele af hjernen kommer i aktivitet. Der er jo [grinende]

ingen der siger noget om

Anden: nej nej

Hanne: [stadig grinende] hvad det er for en aktivitet og om der kommer noget ud af den

Flere imens: Nej nej nej nej nej

Jytte: det kunne jo meget nemt blive mere overfladisk méske ved at vi gor si mange ting pa én gang. Altsa
nogle af tingene. Det bliver maske sidan. Altsd det det egentlig er det jo, matte det jo vare lekkert at kunne
koncentrere sig om én ting bare. Og gore det rigtig godt

Hanne: Det savn, den lengsel kunne vi méske godt have fordi_

Jytte: Men det er ogsa det jeg mener at_

Hanne: fordi det méske nogle gange er trattende at vare mange steder pa én gang

Flere imens : ja ja
Hanne: Men sddan fungerer vi altsa |rent biologisk

Jytte: na

Hanne: Er der meget der tyder pa ikke ogsar.....

Men det der méske er vasentlig i det, det er at have det med i sit baghoved... nar det indimellem gér i knas
En: hmn

Hanne: Vi havde ogsi et begreb. Nu tog vi det ud fra John Gray, ham der har skrevet "Mand er fra Mars og
kvinder er fra Venus’ ikke?

Flere imens; ja ja

Hanne: Men han har det der begreb der hedder huleboeren

En: hmn

Hanne: @hh. Hvor mand, nar de tumler med noget, det kan vare at man skal; klare stress eller hvad det nu
kan vaere ikke? Har tilbojelighed til at ga ind i sin hule

Jytte: hmn

Hanne: Klare det derinde, fordi en huleboer, en marsboer, ohh sztter en stor @re i at kunne vare kompe-
tent pa eget liv..At kunne have kompetence til at forvalte sig eget liv, at tage ansvar. Og selvfolgelig kan alle
mennesker, ogsd en marsboer, komme.. i situationer, hvor man har....hvor har mulig_ eller hvad heder det,
hvor man har oh behov for at sporge andre til rads, eventuelt ved at sporge. Men sa gar huleboerne selv ud

og sporger, ind til.
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Helle: Hmn

Hanne: Og oftest meget konkret og gar tilbage igen i sin hule

Jytte: hmn

Hanne: Hvor...vi kvinder som er snakkeorienterede gor pracis nesten det modsatte. Ikker..Bork, bork
bork [lyder ligesom som en hone] bladr bladr bladre, ikke?

Jytte: hmn

Hanne: Og det er ikke noget problem for os at starte med en problemrakke, nir vi gir tur langs vandet med
veninden. Sd kan vi godt starte med at ohh

Jytte: [Griner]

Hanne: at man skal til gynakologisk undersogelse i morgen og man man er bange for hvad den viser ikke?
Helle: [Griner fortsat]

Hanne: Det kan man sagtens. Og inden man fér set sig om, si har man ogsa faet klaret

Jytte: [Griner]

Hanne: boligproblemerne med den @ldste son, som skal flytte fra keeresten og man er lidt i tvivl om at han
nu muligvis er pa den rigtige side af plankevarket og sadan noget.

Jytte og Helle: [Griner]

Hanne: Det det er jo ikke noget problem for kvinder. Vel?

Og man kan ogsa godt ind i mellem grine nir man pludselig sidan lige gar op pa et megaplan og kigger ned.
Nogle: ja

Hanne: Eller et metaplan hedder det og kigger ned og ser, *hvad er det egentlig vi gir om snakker om’ [gri-
nende]. Det er simpelthen en stor paxrevalling

Flere: grin

Hanne: af at man lige har set en opskrift og méske er ens son bosse

Flere: griner

Hanne: og i ovrigt sd er man bange for den gynzkologiske undersogelse i morgen, ikke? ....

Jytte: ja

Hanne: Kan I forestille jer hvordan mand

Jytte: ja

Hanne: har det?

Jytte: ja

Hanne: Med sidan en sddan en her [laver en kropsbevagelse]

Helle: mhn

Jytte: ja

Hanne: "Kan vi ikke holde os til emnet?’

Jytte: griner

Hanne: ’og hvad er emnet?’, ikke?

Jytte: griner

Hanne: ja

Jytte: Jeg glemmer aldrig en af mine kollegaer, hun oh , hun gav mig et ogenavn. ’Kvinden med de indskud-
te setninger.”

Hanne og andre: griner hojlydt

Jytte: Fordi jeg er og var meget slem og er det ojensynligt stadigvack. Til sidan lige at sige noget, siger lige

noget andet. [Hanne siger noget imens, si man ikke kan hore nogle af delene] hvad snakker vi om?
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Hanne: Det er jo det. ’Kunne du ikke tage og holde dig til emnet?’
Jytte: ja [grinende]

Hanne: "Det gor da si sandelig ogsd’

Helle: ja [grinende]

Jytte: ja_{ (siger noget uforstieligt pga. afbrydelsen)

Hanneja. Kvinden med de indskudte saztninger. Ja....

Men I kan nok se, det det vi snakkede om var at nar huleboerne sidder overfor snakkechatollet ikke?

Flere: hmn

Hanne: Nar han s gér i sin hule og hun er vant til at klare problemerne ved at snakke sig frem til hvad er
problemet egentlig,

Jytte: hmn

Hanne: i ovrigt er den der snakketerapi, oh det er faktisk, det virker som terapi, fordi ”dh hvor var det dej-
ligt at fa snakket om det.”

Jytte: griner

Hanne: og sa korer vi lidt igen ikke?

Jytte og Helle: Griner hojlydt

Hanne: Ja. og sd ho, jeg kan se der er to damer dernede der sagtens kan folge hvad det er jeg siger.

Men sa kan jo godt forestille sig, nar han gir ind i sin hule. hvad det gor ved hende.

Jytte: hmn (alvorligt)

Hanne: Hvad laver han derinde? (karikeret)

Jytte og flere: griner

Hanne: hvorfor kommer han dog ikke ud og lad os dog fa talt om tingene, ikke?

Jytte og Helle: ja

Hanne: Og det er jo ikke sidan at vi pant satter os ned udenfor hulen og venter

Jytte: griner

Hanne: na vi rager ind og prover at se hvad der foregir derinde. Tal nu ud om det, det skal lige som ud, det
hjalper. Og det eneste han ikke har lyst til det er at for det forste at vi kommer bragende ind i hulen

Jytte griner hojt

Hanne. Og ja men der er jo ikke noget at tale, si lade mig dog tag. men jeg skal ikke tale for jeg selv har lost
det her ikke?

Og I kan nok ogsa forestille jeg det omvendte. Nar han nu sidder derinde i sin hule og hun har det skidt og
hun vil tale, ikke?

Nogle. hmn

Hanne: For det er jo hendes méde ligesom at (puster ud) komme ned pa jorden igen.

Andre Ja

Hanne: Alt imens hun taler far hun klaring pa nogle ting. Og det der den ene dag, nir man gar tur med en
veninde ned ved vandet, var et meget meget stort og uoverskueligt problem. Si kan man mode veninden
nede ved vandet igen naste dag. S4 siger hun hvordan gik det med det der? Si tanker man — hvad taler hun
om, det synes man da aldrig man har haft som problem

Jytte og Helle griner hojlydt

Hanne: Jamen det var jo i gir jeg havde det sidan

Jytte: ja

Hanne: ikke?
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Helle: jo

Hanne: Og sadan er det. Og det siger noget om at vi kvinder oftest bruger det til at ligesom og fa lagt de der
problemer sadan i rette rammer og hylder og proportioner og si kan vi lidt igen. - - Si nar nu satter sig ned
for ham og vil snakke ikke. N4 ja men si har han jo lest eller hort om et eller andet med at kvinder de skal
snakke sig igennem det. S4 han sxtter sig pent ned og horer efter ikke? Og nar han har hort gevaldigt pa i 3
minutter, 5 minutter. Si kommer han med losningsforslag -

Anden: mumler

snak i munden pd hinanden, Jytte griner

Hanne: Og er der (lidt fornarmet) mere irriterende end som,

Jytte Griner

Hanne: Nar man allerbedst sidder der ligesom og har fiet snakket sig varm og er ved at né hen til hvor pro-
blemet egentlig ligger, si setter sidan en Mister fix it kasket pd og kommer

Helle: griner

Hanne: med losningsforslag

Helle: griner

Hanne: det er jo fuldstendig hiblost (meget stille og fortroligt). Det er jo ikke det. Fordi. si (haver stem-
men meget) bliver man jo nedt til at tage stilling til det og nu var man lige sa godt i gang med sidan at fa
lettet

Helle: hmn

Hanne: Sit hjerte ikke?

Flere: hmn

Hanne: Og i virkeligheden handler det slet ikke om fa losninger

Jytte: nej —

Hanne: Og hvor hun omvendt — nér han tager mister fix it kasketten pd og kommer med losningsforslag —
sd har hun nedsat komiteen (grinende) til hjemmets forbedring. Hvor han uvargeligt er i fokus hele tiden
Jytte: griner

Hanne: Ja. Var det nogle af jer der si Niels Hausgaard i lordags?

En : Noget af det

Hanne: Ja. Han havde preacis sidan en. hmn om mand og kvinders forskellighed. Mand skal aes —

Anne: na

Hanne: bare sidan lidt, si gor han sidan (viser ae-bevagelse med henderne)

Helle m.fl. griner

Hanne: Og det er ogsa kvinder der skal ae dem. I forhold til det

Helle: hmn

Hanne: Kan I huske de der 6

Helle: hmn

Hanne: med at oh paskennelse, hvor er du dog dygtig’, - (listen?) ikke?

Helle: hnm

Hanne: @hm. Og si havde han lenge giet og spekuleret over det der med vielsesritualet. Det kunne han
faktisk godt teenke sig at gore noget ved. Han havde faktisk indsendt et skriftligt forslag til endringer i viel-
sestritualet. Blandt andet mente han, at et af de vigtigste. sidan Han synes faktisk godt at der kunne komme
en passus med ind om at oh *Vil du Jens Olsen’ — na hvordan var det nu — Vil du’.

Anne: mumler noget
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Hanne: Det et eller andet med at at han skulle indvilge i at blive lavet om konstant fra

det ojeblik

Tove. Jytte og flere griner

Hanne: at de var blevet kommet (ind i @gteskabet?). Og sidan ikke? Blive til en anden end den han er.

Det synes han var vigtigt fordi det var jo alligevel det der skete. Og det er lidt det John Gray mener nir han
siger at kvinder nedsztter komiteen til landets forbedring, hvor manden uhjalpeligt er i fokus hele tiden. —
Og det er jo ikke fordi vi ikke holder af ham vi har giftet os med, eller forelsket os i. Det er simpelthen fordi
vores made at vise kear.., vise karlighed pa og omsorg pa er hele tiden at ga ind og hjxlpe

anden: hmn

Hanne: Og det gor man jo sidan med at komme med gode forslag til hvordan

Jytte. griner i baggrunden

Hanne: hvordan han kunne udvikle sig eller gore det anderledes eller lade skagge sta eller barbere sig eller
absolut ikke tage det slips p4 eller han ser bedre ud i hojhalset med et jakkeszt pa

Helle griner

Hanne: Og oh hvad det nu kan vare man sidan synes er til oh hjemmets forbedring

flere: hmn

Hanne: Ikke?

Helle griner

Hanne: Det er jo vigtigt med sidan en komite ikke?

Sa I kan nok se der er masser af muligheder ikke?

Flere: ja hmn

Hanne: Na. Og egentlig var der sd knyttet en oh en lille opgave til som I fik - -

Hvori der er 6 udsagn - - -

Den der hedder “Sig ikke’ - -

Og jeg ved ikke oh. Ligefrem og ga i gruppearbejde og lave den, det synes jeg ikke vi skal. Men det der er
humlen i det er, de oh 6 sma satninger — er taget fra John Grays bog, som viser, den der meget meget kvin-
delige indirekte bydemade, at sporge om man vil gi ud med skraldebotten. "Det er da utroligt sa lang tid’
eller sé mange fine vendinger vi kan bare for at sperge om han vil gi ud med skraldebotten, ikke?

Anden hmn

Hanne: Og der var, der var det s meningen at vi skulle prove at finde ud af hvordan man kunne sige det i
stedet for - mere direkte - - -

Inden vi maske lige gor det, si oh — var der andre, Marianne du sagde ikke sd meget for, da da vi snakkede
om det. Vi ndede sa sd var det en der trykkede pa min knap og si kerte jeg derudaf.

Marianne: nja, jeg synes vi sidan har snakket om det

Hanne: hmn

Marianne: (jeg tror ikke der var noget andet jeg teenkte pa?)

Hanne: Jeg teenke p4, jeg kan huske du pa et tidspunkt, i, da Peter udtrykte at han var lidt frustreret over at
vare havnet i sidan et kvindeunivers

Marianne: Ja

Hanne: Og der sagde du sa at du kunne faktisk godt folge ham, fordi du var alene i et mandeunivers
Marianne: Ja

Hanne: derhjemme, ikke ogsd?

Marianne: Ja
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415 Hanne: Har det — forklarer nogle af de her ting som han siger noget om
416 Marianne: N4 men jeg ken kendte godt til oh

417 Hanne: N4 du kendte godt sidan noget af det

418 Marianne: ja ja

419 Hanne: S oh

420 Marianne; sa oh jeg synes ikke der var noget

421 Hanne: Du synes ikke det er sadan?

422 Marianne: hmn (utydeligt). Men jeg vil godt tro at det tit og oftest er sidan.
423 Hanne: hmn ja

424 Hvad er det sd mere du oplever forskellen er pd et kvindeunivers og et mandeunivers? I forhold til dine
425 sonner og din mand?

426 Marianne: Ja men det er ikke sddan det er ikke det der ligegyldige kvindesnak
427 Hanne: Nej

428 Marianne: Det er ikke det jeg fokuserer pa vel?

429 Hanne: Nej

430 Marianne: Altsd det er mere sidan de ting der interesserer mig, ikke?
431 Hanne: ja

432 Marianne: altsa jeg laeser en del, jeg ser en del film,

433 Hanne: ja

434 Marianne: nu skal jeg ikke sidde og remse en hel masse op

435 Hanne: nej nej

436 Marianne: Det er bare for at give nogle eksempler ikke?

437 Hanne: Ja, ja

438 Marianne: Og der er jeg , der er jeg lidt alene ikke?

439 Hanne: Der ville du gerne have en anden kvinde at snakke med

440 Marianne: ja

441 Hanne: de ting om

442 Hanne: ja.

443 Marianne: Fordi selvfolgelig folger jeg ogsa deres samtaler

444 Hanne: ja ja,

445 Marianne: sadan

446 Hanne: jo jo

447 Marianne: Men ind i mellem s oh mangler jeg en,

448 Hanne: ja

449 Marianne: det ma jeg arligt indromme

450 Hanne: hmn

451 Marianne: Nu har jeg saidan haft en ohm, en ligevaerdig i min den mindste son ellers
452 Hanne: Ja

453 Marianne: For vi har, altsd vi har mange ting til feelles ikke?

454 Hanne: Ja

455 Marianne: Men i og med han er blevet sa stor

456 Hanne: Ja
457 Marianne: si oh
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Hanne: hmn

Marianne: er det ebbet ud ikke?

Hanne: hmn

Marianne: og det mé jeg indromme, det savner jeg lidt. ..
Hanne: ja sd blev der lige et hul der

Marianne: Det gjorde der

Hanne: Ja

Marianne: Et kempe hul,

Hanne: Ja

Marianne: kan man sige ikke?

Hanne: jaja ja

Marianne: hmn. Men miske en gang kan vi modes.
Hanne: Det kan man ikke vide

Marianne: nir han han bliver «ldre ikke?

Hanne: det ja ja, det bliver nok ved

Marianne: Vi bliver jo nok ved og have de der ¥ i munden p4 hinanden
Hanne: ja ja

Marianne: samme interesser ikke?

Hanne: ja jo
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Deltagerdiskussion — lererstyret diskussion

Samtalen om forskelle pa mznd og kvinder fortsetter 1 klassen. Tove gar
ind og tager initiativet ved at fremhzve, at hun ligesom Helle ogsa havde
refereret samtalen derhjemme, og med den samme konklusion pa klassedi-
skussionen, som Jytte lige har fremlagt — at mand kun kan en ting ad gan-
gen. Denne venden tilbage til et tidligere tema har tilsyneladende flere
funktioner; Toves initiativ indeholder flere trak. Forst oplyser hun, at hun
ogsa “kom til” at sige det derhjemme, sa refererer hun mandens reaktion,
der ligesom Peter var at modsige pastanden om, at mand kun kan én ting
ad gangen, kvinder flere. Toves initiativ bliver dermed en understottelse af
Peters holdning — ogsa Toves mand havde protesteret over denne stereo-
typisering. Selv om der formelt set er tale om et referat, sa er der funktio-
nelt tale om en problematisering — bade af pastanden og af den valorise-
ring, der kan ligge i den. Det fremgar af Toves videre initiativer, hvor hun
understotter mandens holdning, der gir p4, at ingen kan foretage sig mere
end én ting ad gangen, heller ikke kvinder. At det er vigtigt for Tove at fa
dette perspektiv ind i diskussionen vidner bla. I. 89 om, hvor Hanne soger
at ga ind og kommentere bestemte aspekter af Toves bidrag, men hvor
Tove fortsztter sin argumentation og dermed fratager Hanne muligheden
for at tage gulvet. Det samme sker 1 1. 100, hvor Jytte soger at ga ind og
maske dreje diskussionen i en anden retning (nej, men_"), og maske
komme med et nyt bidrag, men hvor Tove afbryder Jytte og fortsat holder
gulvet og afslutter sit samlede bidrag, for hun med en pause markerer, at
nu er hun ferdig.

Toves forste initiativ bliver understottet af et interesseret “okay;” fra
Hanne — det er trukket ud og opfordrer dermed Tove til videre fortxlling —

2 o

en understottelse af initiativet, som er anderledes end de korte ’hmn”, ”jo”
og 7ja”"er i den tidligere udveksling med Jytte. Toves bidrag er dog ikke
kun en tilslutning til Peters reaktion. Hun far ogsa problematiseret konsste-
reotypiseringen og nuanceret diskussionen ved at skelne mellem de fakti-
ske handlinger og maden at tenke og planlegge pa. En nuancering, som

ikke ligger i Hannes referat af Peters protest, hvor referatet mere gik pa, at
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han var utilfreds med den valorisering af konsforskelle, som han mente var
indeholdt i diskussionen. Men ved forst at konstatere, at ingen kan lave
mere en ting ad gangen og senere understrege, at manden gor en ting far-
dig, for han begynder pa en ny, mens hun snarere planlegger ti ting og gor
dem ferdige hen ad vejen, far hun gennemfort en udvidet argumentation,
der bade understotter lererens afslutning af sidste udveksling, men ogsa
nuancerer diskussionen. Denne strategi med bade at understotte og samti-
dig nuancere, ser ud til at vaere effektfuld. Tove far mulighed for at komme
igennem med sit budskab, fordi hun bade formar at ga ind i den domine-
rende diskurs i klassen pa dette tidspunkt — nemlig at der ikke ligger nogen
valorisering i den udlegning af kensforskelle, som klassen har diskuteret,
samtidig med at hun far formuleret en kritik af de optegnede konsforskelle.
Hun anerkender bade den dominerende klassifikation, samtidig med at hun
benytter den svaekkede rammesztning (elevernes kontrol over kommunika-
tionen) til at svaekke klassifikationen 1 forhold til indholdet 1 samtalen. Det
gor hun ved at indfore et nyt perspektiv pa temaet (udvzalgelsen), og ved at
holde gulvet overtager hun ogsa styringen med tidsaspektet i rammeszt-
ningen fra lereren. Egentlig havde Hanne og Jytte lukket diskussionen ved
en henvisning til Peters misfornojelse, og Hanne kunne have fortsat sin
dagsorden med at komme ind pa andre teorier om kensforskelle, der un-
derstotter den beskrivelse af konsforskelle, som de hidtil har omtalt (se se-
nere). Toves insisteren pa denne diskussion kan derfor ogsa ses som et for-
sog pa at overtage styringen mht. rekkefolgen, netop ved at bryde leererens
dagsorden. Tove gar her ind og genoptager diskussionen for at formulere
en nuancering og kritik af de beskrevne konsforskelle. Denne kritik kan ses
som et forseg pa at bryde den klassificering af konsforskelle, som Jytte ud-
trykte i sit bidrag lige forinden. Tove genoptager tilsyneladende temaet, ik-
ke bare for at kritisere valoriseringen, men for at problematisere grundlaget
for den. Et grundlag, som bestar af en sterk klassificering af kensforskelle.
Her ser vi altsa en tendens til, at en deltager ved at @ndre rammesztningen
i denne situation (det stramme IRF-format forlades for en tid) — og der-
med ogsa leringsbetingelserne — far italesat et forseg pa brud med de
grensedragninger, der hidtil har varet dominerende. Via sin meddelelse gar
hun fra at tale med en elevstemme (der passivt indordner sig laererens
dagsorden), til at tale med en deltagerstemme (der aktivt er med til at satte
dagorden) samtidig med, at hun reproducerer elevstemmen ved at indga i
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den dominerende diskurs. Dette forseg pa brud med grensedragninger er
et leringspotentiale ud fra den forstaelse af lering, som jeg mener, man
kan anlegge indenfor et kritisk diskursanalytisk perspektiv. Det legger op
til at @ndre ved de etablerede grenser for den dominerende diskurs om
kon ved at havde, at grensen maske ikke gar ved en ting ad gangen kontra
mange ting ad gangen. Ved at understrege at hun bare ”begynder” (1. 90)
pa mange ting uden at gore dem ferdige med det samme soger Tove tilsy-
neladende at svackke skellet mellem de forskellige handlemader, sidan som
de fremstilles i klassediskussionen. Dette brud sker ud fra en praktisk
hverdagsdiskurs, som Jytte drager ind i samtalen ved at fortzlle om, hvor-
dan hun og manden organiserer arbejdet 1 hjemmet pa forskellige mader.
Netop ved at inddrage en hverdagsdiskurs i den mere abstrakte definiti-
onsorienterede skolediskurs, som dominerer klasserummet, far hun mulig-
gjort en sadan problematisering af greensedragningerne.

Efter denne transaktion med Tove som hovedaktor gar Helle ind med
et nyt initiativ, hvor hun med et sporgsmal ("Har I aldrig provet en mor-
gen...) far foretaget et refokuserende trak. Ved at vende tilbage til diskus-
sionen om at lave én kontra flere ting ad gangen, far hun problematiseret
hovedkonklusionen fra for om, at kvinder og mand maske alligevel ikke er
sa forskellige pa det omrade. Helles refokuserende track kan bade betragtes
som et forsog pa at afvaerge, at der szttes sporgsmalstegn ved hendes op-
fattelse af kvinder, og som et forseg pa at uddybe den indbyrdes diskussi-
on mellem deltagerne. Det er som om diskussionen pa dette tidspunkt,
hvor lzreren trekker sig tilbage, gér i retning af en storre problematisering
af det propositionelle indhold 1 det, der bliver sagt af de forskellige deltage-
re. Fra linje 98 til linje 121 gar turene pa skift mellem tre af deltagere, uden
at lereren kommenterer udsagnene — og diskussionen gir uden om dags-
ordenen — for lereren gar i gang med at tegne pa tavlen ud fra det naste,
hun har tenkt sig at gennemga. I denne diskussion tager de traden op fra
hinanden, vender tilbage til tidligere udsagn, og bygger videre pa disse, og
far pa den made belyst temaet fra flere perspektiver samtidig med, at de
eksplicit forholder sig til hinandens bidrag. Denne indbyrdes diskussion
mellem deltagerne ser ud til i hojere grad at fastholde forsoget pa at foreta-
ge en egentlig integration af en mere praktisk hverdagsdiskurs 1 undervis-
ningen. Nar lereren gar ind, sa far udsagn mere lov til at blive hangende
(som ved udvekslingen mellem lereren og Jytte), eller bliver drejet ind pa
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bestemte aspekter, der ikke nedvendigvis har noget at gore med det pro-
positionelle indhold 1 det, der bliver sagt (jf. 2. transaktion), men mere fol-
ger en sammenhang lereren erklerer ud fra den dagsorden, der er sat af
hende pa forhiand — de ting, hun har planlagt, der skal repeteres og sxttes
pa plads. I disse sammenhznge forbliver undervisningsdiskursen og hver-
dagsdiskursen tilsyneladende mere parallelle diskurser.

I den diskussion, deltagerne har med hinanden, far de etableret en fal-
les forstaelse af, at kvinder har gang i mange ting pa én gang, men kan alli-
gevel i deres handlinger kun veare ved én ting ad gangen — det er de sa bare
1 kortere tid. Denne konsensus etableres ved, at Jytte medierer mellem To-
ves forste afvisning af Helles pastand ("det kan man ikke rigtig” 1. 111) og
hendes egen tilslutning til den ved at havde, at man kun gor hver ting i fa
minutter, og dette udsagn bygges op med mange tilsluttende “ja’er” fra de
to andre diskussionspartnere — hvilket ogsa overflodiggor endelsessporgs-
malene “ikke?” 1 Jyttes udsagn her, i modsatning til hendes udveksling
med lereren. Her hvor (nogle af) deltagerne diskuterer uden lererens del-
tagelse, far de altsa bade problematiseret klassifikationsprincipper inde-
holdt i bestemte udsagn (tendens til brud med klassifikationsprincipper) og
bliver enige om en ny forstaelse af indholdet i de udsagn, som var ud-
gangspunkt for diskussionen (tendens til etablering af nye forbindel-
ser/sammenhzange). Det er netop intentionen med undervisningen, sidan
som lareren har givet udtryk for 1 interviewet. Hun ensker tilsyneladende
ogsa, at deltagerne har denne indbyrdes diskussion, for hun opfordrer dem
til at fortsztte, selvom hun tegner noget pa tavlen (I. 122). I denne indbyr-
des diskussion sker der umiddelbart et brud med den klassifikation, der lig-
ger i opsztning af kensstereotypier ved, at der szttes sporgsmalstegn ved,
om det nu er sa simpelt, at maend og kvinder handler pa disse stereotype
mader. Der ses ogsa tendenser til etablering af nye sammenhange i og
med, at deltagerne problematiserer hensigtsmassigheden i deres handle- og
tankemonstre, og legger op til at forsta kensforskellene pa en lidt anden
made. Denne nuancering og problematisering kommer i stand ved, at del-
tagerne selv diskuterer hinandens bidrag, uden at lereren tager eksplicit
stilling til indholdet i/bestemte aspekter ved deltagernes bidrag, i modset-
ning til de tidligere transaktioner. I 4. transaktion fortalte Jytte netop, at
hun via undervisningen havde faet konsolideret sin forstaelse af kensfor-
skellene — graenserne var blevet styrket — de var blevet videnskabeligt be-
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vist. Lareren tog her ikke eksplicit afstand fra bidraget, men afviste det
implicit ved at dreje diskussionen hen 1 retning af den valorisering af kons-
forskellene, som var indeholdt i Jyttes bidrag. Lzrerens introduktion af Pe-
ters modstand har muligvis lagt op til, at deltagerne begynder at problema-
tisere denne valorisering(jf. at Toves bidrag understotter Peters holdning),
men deltagerne fortsatter her diskussionen i retning af en problematisering
af hele grundlaget for uenigheden. Det ser med andre ord ud til, at nar la-
reren styrer diskussionen, sa bliver deltagerne mere orienteret mod at leve-
re passende bidrag eller fastholdt pa bestemte aspekter af deres bidrag,
som bevirker, at diskussionen drejes vak fra det indholdsmzssige i det, de
snakker om, og fastholdes som et sporgsmal om et passende klasserums-
bidrag (formen), mens nar deltagerne far lov til at snakke selv, sa kan de
komme videre 1 diskussionen af indholdet.

Da denne konsensus er etableret bliver der stille — det er som om de
venter pa et nyt initiativ fra lereren eller bliver opmarksomme pa det, hun
tegner pa tavlen. For selv om hun direkte opfordrer deltagerne til at fort-
sxtte diskussionen, si far det snarere den modsatte effekt — der bliver helt
stille i lang tid. Helle kommenterer da ogsa stilheden, hvorefter Tove nog-
ternt konstaterer "Na men det kan bare ikke lade sig gore”. Rammesatnin-
gen var kun et ojeblik svag, og maske var den kun relativt svag - deltagerne
har deres opmearksomhed pa lereren, ogsa selvom de diskuterer indbyrdes.
Lezreren sporger da ogsa, om Tove mener, at det ikke kan lade sig gore at
snakke, mens hun tegner. Men i stedet for at ga ind 1 denne diskussion af
kommunikationsbetingelserne i klassen, gir Tove ind og kommenterer
tegningen ("Du har jo tag pa”, 1.128), hvorved fokus igen er pa lererens
fremstilling af temaet. Ved at ga i gang med at tegne, mens deltagerne dis-
kuterede indbyrdes, har leereren allerede signaleret en dagsorden — hun har
noget, hun har planlagt at fortelle deltagerne. Der var kun tale om en mid-
lertidig afvigelse fra den traditionelle rammesatning — der vendes lynhur-
tigt tilbage til en form, hvor lereren udvalger temaer, opsummerer pointer
i diskussioner og dermed afgor, hvornar de gar videre med det naste
punkt/tema, som hun ved tegningen allerede har signaleret. Hanne taler da
ogsa videre om, hvad tegningen forestiller (afgor overgangen til nyt emne),
frem for at fortsztte opfordringen til videre diskussion.
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Fremlaggelse at konsforskelle

Pa tavlen har Hanne tegnet dels et hus med flere etager og dels et tog med
flere vogne. Hun forklarer, at ”det var princippet i det, vi snakkede om”.
De to tegninger er ifolge lereren modeller af hhv. kvinders og mands
hjerner, sidan som en hjerneforsker har fundet ud af, hjernerne fungerer,
nar de arbejder. Hendes udsagn her synes at koncentrere sig om at forkla-
re, at budskabet i den teori, der var blevet refereret i klassen ikke var, at
mand kun kan én ting ad gangen, kvinder flere, men at der er aktivitet i
flere dele af kvinders hjerner, nar de arbejder, end mands. Men dette ’neu-
trale” forskningsresultat forklarer hun, “legger han ikke noget i (1.158).

Et gennemgaende trak ved denne forklaring, hvor hun holder gulvet
lzenge, og hvor deltagerne kun siger ”hmn” eller griner, er, at hun far fortalt
langt mere om, hvordan kvinders hjerner arbejder, og ikke noget om,
hvordan mands hjerner arbejder, andet end ”Sa er mandenes hjerne ind-
rettet sidan, at det er ferre steder, men resultatet er det samme”. Forinden
har hun varet 1 gang med en sammenligning (I. 145-146), hvor hun skal
forklare, hvordan mandenes hjerne arbejder, men far derefter afbrudt sig
selv ved at sige, at hjernen arbejder pa samme made, og gir sa over til at
forklare, hvordan det ser ud pa scanninger, nar kvinders hjerner arbejder —
det “ligner et festfyrvarkeri over Tivoli en sommeraften” afsluttet med det
sporgende ikke?”, der som tidligere beskrevet soger fxlles tilslutning. Et
sporgsmal, der bade kan soge at fa en markering af, om de forstar, hvad
hun siger, men som samtidig fungerer som etablering af et fallesskab mel-
lem lxrer og deltagere, der denne dag alle er kvinder. Hun far aldrig forkla-
ret, hvad der ligger 1 at symbolisere mands hjerne som et tog.

Indholdet 1 lzererens udsagn er, at der ikke er nogen valorisering i den-
ne videnskabelige undersogelse af de forskellige mader, mands og kvinders
hjerne arbejder pa samtidig med, at formen pa hendes forklaringer indirek-
te legger en positiv vurdering af kvindehjerners made at arbejde pa. Ikke
alene forklarer hun langt mere omfattende om kvinders hjerner, hun fore-
tager ogsa sammenligninger ofte med brug af mangdebetegnelser, hvor
mands hjerne er kendetegnet ved “ferre steder” (1.149), kvinders hjerne
ved ”sa mange steder 1 hjernen” (1.147), 7aktivitet i langt storre dele af
hjernen” (1. 153), ”langt flere indtryk” (1.155). Disse sammenligninger
kommer dermed til at ga pa kvantitative aspekter af det samme forhold,
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ikke pa forskellige kvalitative aspekter, og hele tiden er der mere af det
samme hos kvinderne. Desuden legger hun mod slutningen af sin forkla-
ring pa teoriens udsagn netop en positiv valorisering ind ved at fremhave,
”og det kan vi jo sagtens klare” (1. 157). Denne pastand forsterker det fzl-
lesskab omkring kvinders made at vaere pa (brugen af ’vi” er netop et fzl-
les pronomen 1 denne sammenhang), som allerede er sogt etableret ved
brugen af humor og de sporgende “ikkeer” tidligere i transaktionen (tre
gange). Pastanden afslutter udlegningen af Marcel Spielmanns forklaringer
pa konsforskelle, som dermed indirekte kommer til at fremstille kvinders
hjernefunktioner som bedre end mandenes.

At der her indirekte etableres saidan en form for fallesskab om kvin-
ders made at vare pa, understottes tillige af tonelejet, som gar fra det for-
klarende til det venskabelige/venindeagtige, fra larer-elev relati-
on/stemmer i en skolediskurs, til veninderelation/stemmer i en hverdags-
diskurs. Interdiskursiviteten markeres ogsa af, at deltagerne i denne
transaktion hidtil har varet passive tilhorere/elever, men pa dette tids-
punkt er Jytte begyndt at grine over laererens brug af billeder i sine sam-
menligninger. Latteren horer netop til en mere hverdagsagtig samtale mel-
lem veninder. P4 overfladen tales der om, at det ene ikke er bedtre end det
andet, under overfladen etableres et fallesskab om kvinders mere overleg-
ne made at forholde sig pa i en lang rakke situationer (jf. senere).

At fallesskabet og billederne, som tilherer en hverdagsdiskurs, inddra-
ges i en skolediskurs kan vare et potentiale for lering, idet de abstrakte
“videnskabelige” forklaringer og teorier sattes sammen med mere umid-
delbart genkendelige diskurser, og dermed gor det muligt at overskride
grensen mellem skoleviden og hverdagsviden. Som allerede papeget, sa var
det netop, da deltagerne inddrog en hverdagsdiskurs om deres egne hand-
lemonstre, at de begyndte at problematisere den klassifikation af kensfor-
skelle, som var udgangspunkt for diskussionen. Her er det laereren, der gor
brug af en hverdagsdiskurs, og det kan ses som et forseg pa at nedbryde
grensen mellem skolediskurs og hverdagsdiskkurs i rummet, og dermed
ogsi gore det muligt for deltagerne at komme pa banen med deres erfarin-
ger og refleksioner over stoffet, uden at skulle formulere sig i en formel og
abstrakt stil tilherende en skolediskurs. Ved at nedbryde graensen (svakke
klassifikationen) mellem skolediskurs og hverdagsdiskurs kunne deltagerne
maske ogsa fa mulighed for at se relevansen af skoleviden i hverdagssam-
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menhznge. Hvordan denne interdiskursivitet og de laeringspotentialer, som
hermed introduceres, sa udfoldes 1 det videre forlob, vil jeg se narmere pa i
analysen af de neaste transaktioner.

Interdiskursivitet 1 klassen?

Efter gennemgangen af Marcel Spielmann fremhaver lereren sin intention
med at forklare hans teori. Med en grensemarkering og en adversativ kob-
ling ("Men men det er jo egentlig det han siger. Han leegger ikke noget” (l.
158)) markerer hun en overgang og et modsztningsforhold. En overgang
fra og modsztning mellem ”neutrale forskningsresultater” og ”det at legge
noget i”, dvs. mellem sand viden og normative udlegninger/udledninger af
denne viden. Den normative tolkning af teorien, forklarer hun derefter, var
en misforstielse. Hun refererer tilbage til “misforstaelsen” med brug af be-
stemt artikel, altsa tilbage til en bestemt misforstielse — den tolkning af te-
orien/diskussionen, som Peter tidligere er refereret for at have udtrykt —
og Jytte selv tidligere har udtrykt — at det, at hjernerne er forskelligt indret-
tet, betyder, at "mzand kan kun én ting ad gangen, kvinder flere”. Men det
er ikke tolkningen af teorien som et bud blandt mange pa, hvordan man sa
kan forstd konsforskelle, der forklares videre. Lereren fremhaver i stedet
som “morale”, at man skal passe pa, hvordan man fremlegger forsknings-
resultaterne derhjemme. Hun slutter transaktionen med at understrege,
hvor vigtigt det er, hvordan man udtrykker sig, “hvis man virkelig vil noget
med det her” og kommer med en loftet pegefinger: ”’sa er det ikke noget
med "Mznd kan kun én ting og qvinder mange”, fordi mandene si er
”skudt i gulvet pa forhand”.

Da Hanne er ved at forklare, at man ikke kan bruge teorien til at hav-
de, at mand kun kan én ting ad gangen, kvinder mange, gar Tove ind og
afbryder hende ved at havde, at det er fordi man siger “kan”89, for derefter
at forsla, at man i stedet siger 'Mznd tenker kun pa én ting ad gangen” (L

8 Denne diskussion refererer tilbage til en tidligere gennemgang af forskellige mader at kommunikere
pa. Senere i sekvensen er der nogle ovelser, hvor deltagerne skal formulere sztninger, der kommuni-
kerer et direkte budskab. I stedet for at sporge “Kunne du gi ud med skraldespanden,?” skal man
sporge Vil du gi ud med skraldespanden?” fordi “kan” ”sxtter sporgsmailstegn ved hans evner”
(s.14), mens vil” giver en valgmulighed.
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1.167+169) . Her gir lereren dog ind og foreslar alternativet “eller kan
koncentrere sig om”, fordi det sa har ”en helt anden positiv indfaldsvin-
kel”. Selvom hun legger op til, at der ingen valorisering er i den udlaegning,
sa kommer der indirekte en positiv valorisering af kvinder hjer-
ner/egenskaber. Der er vel en mindre positiv egenskab kun at “’kunne
koncentrere sig om én ting ad gangen”. Tove forsoger at ga ind i diskussi-
onen og viser hermed, at hun har forstéet, ikke alene, hvad lereren her so-
ger at forklare, hun inddrager tillige indholdet fra tidligere undervisning, og
far dermed positioneret sig som en kompetent deltager, der kan anvende
det stof, de har gennemgiet, i nye sammenhange.

Larerens udsagn gar ikke pa noget tidspunkt ind og problematiserer
neutraliteten i Marcel Spielmanns udlegning af kensforskellene. Den frem-
star som et udgangspunkt, der ikke kan problematiseres. Det, der kan dis-
kuteres er, hvordan man fremlaegger sidanne sandheder, ikke i hvilken
grad og pa hvilken made, de er udtryk for sandhed. Moralen er snarere, at
man skal passe pa, hvordan man fremlegger tingene derhjemme, si man
kan fi en dialog 1 gang. Dermed fastholdes den stzrke klassifikation af
konsforskellene som et udgangspunkt, der ikke star til diskussion og i ste-
det introduceres en terapeutisk diskurs, der gir pa gode kommunikations-
former i privatlivet. Disse kommunikationsformer har tidligere vaeret dis-
kuteret i klassen, og er del af det faglige stof i undervisningen. Dermed
vendes tilbage til en skoleorienteret undervisningsdiskurs, frem for at fast-
holde blandingen af hverdagsdiskurs og skolediskurs, som maske kunne
have varet afset for diskussioner om, hvordan deltagerne sa havde forstaet
teorien, eller om hvordan de kommunikerer derhjemme. Der fastholdes
altsa en undervisningsdiskurs, frem for en egentlig interdiskursivitet mel-
lem hverdagsdiskurs og skole/undervisningsdiskursen. Der er tilsynela-
dende mere plads til, at lereren blander en hverdagsdiskurs og en skoledi-
skurs, end at deltagerne gor det.

Men Anne gir pa banen efter, at Hanne har forklaret, at man ikke bor
indlede en snak med mzndene ved at skyde dem i gulvet, ”hvis man vil
noget med det”. Anne indleder med en additivkobling og”, som indikerer,
at hun vil fortsatte i forlengelse af det, Hanne lige har fortalt. Anne vil til-
syneladende ogsa gerne tage traden op fra sidste undervisningsgang (sidan
som Hanne tidligere har lagt op til); hun starter med at sige, at hun er i
tvivl om “hvor klart jeg fik udtryk mig i fredags”. Lidt tovende forklarer
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hun derefter, at hun synes, det kan vare svart at “kore 1 ti tankebaner” og
setter derefter en modvalorisering op — mandene fir mere fra handen,
fordi de tager en ting ad gangen. Samtidig far Anne givet en tilslutning til
den diskussion, nogle af de andre deltagere havde indbyrdes, ved at frem-
hzve, at man “fysisk” kun er ved den ene ting ad gangen. Men Hanne
kommenterer kun Annes indleg med ”hmn” og ja”, som har samme ka-
rakter som hendes made at forholde sig til Jyttes indleg pa tidligere. Efter
dette modbillede, som indeholder en modsat valorisering af kensforskelle-
ne, afslutter Anne sit indleg med at vende tilbage til det indledende ram-
meszttende trak, ”Jeg ved ikke hvor klar jeg var 1 min udtryksform i fre-
dags” (1.185). Ingen siger noget, maske fordi den kobling, som Anne ser,
gar lengere tilbage, end den diskussion, der er aktuel pa det tidspunkt, og
derfor findes indlaegget ikke relevant, maske fordi der bare er generel enig-
hed om synspunktet. Da ingen siger noget, og der er en lengere pause, gar
Anne ind med et afskarmet udtryk “altsa” det var jo “naxrmest”, men far
ikke uddybet sit udsagn yderligere, for Hanne gar ind og kommenterer pa
den rammeszttende del af Annes indleg ved at sige ”Nej, det skal jeg ikke
kunne sige noget om, hvor klar du var Anne” for derefter at bruge Annes
argumentation, som afszt for en morale om, at man “farer vild” hvis man
gar ud 1 verden med udsagnet "Mand kan kun én ting ad gangen, kvinder
mange”. Hannes made ikke at kommentere pa Annes indleg om det posi-
tive ved maends made at agere pd, men pa Annes usikkerhed omkring sin
udtryksform, netop ved at frasige sig nogle kommentarer, virker som en
markant afvisning og latterliggorelse af Annes indleg. Helle kan da heller
ikke lade vaere med at grine, hvilket understotter den position som udgran-
set 1 klassen, Anne hermed tildeles.” Forst da Jytte kommer ind med en
indholdsmzssig lighende kommentar om, at ”Egentlig er det jo, matte det
jo vare lekkert at kunne koncentrere sig om én ting ad gangen” (1.219-
220), gar Hanne ind og kommenterer pa indholdet i den positive vurdering
af mzndenes handlemonstre og tilsvarende negative vurdering af kvinders
made at agere pa, ved at fortsette Jyttes argument med pastanden “den
lengsel kunne vi maske godt have” (I. 221). Denne pastand bliver dog ud-
trykt med lav tilslutning ved brug af modalverbet “kunne” og adverbiet

% Der er blevet talt meget bag om ryggen pa Anne igennem forlobet, jf. referatet af en gruppediskussi-
on i kapitel 4.
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”maske”, frem for hvis hun havde sagt ”"Den laengsel har vi”. Den lave til-
slutning 1 formen pa et indhold, der egentlig udtrykker tilslutning, virker
her som en relativering af tilslutningen til, at mands handlemenstre kan
vaere mere hensigtsmaessige. Igen et forseg pa problematisering af den va-
lorisering, der implicit ligger i den made, der bliver talt om konsforskellene
pa, men som ikke sztter grundleggende sporgsmalstegn ved keonsforskel-
lene, som de bliver omtalt (eller ved valoriseringen af dem). Derimod af-
slutter Hanne med at fastsla "Men siadan fungerer vi altsd rent biologisk”,
som netop fastholder klassifikationen, ved at fremhave, at det er ”rent bio-
logisk” og dermed indiskutabelt og uforanderligt. Jytte fir ikke lov til at
fortsztte sin argumentation. I 1. 222 bliver hun afbrudt af Hanne, da hun er
ved at formulere, hvad hun mener (det jeg mener at_), hvorefter Hanne
fortseetter med sin satning fra for ved at gentage sit fordi” og hzvde, at
det er “meget trettende at vere si mange steder pa én gang” og dermed
komme tilbage til dagsorden om, at der er tale om rent neutrale biologiske
undersogelser af, hvordan vi fungerer.

Konstruktion af et kvindefzllesskab

Efter denne fastslaen af biologiske konsforskelle gir lereren over til at re-
ferere til John Grays beskrivelse af konsforskelle, som tilsyneladende skal
understotte diskussionen (hun fremhazver, at de “ogsa” havde et begreb fra
John Gray). Hans begreber handler om forskellige mader at reagere pa i
konfliktsituationer. De biologisk kensforskelle fremstir pa denne made
som arsag til, at der er kommunikationsproblemer i parforholdet. En for-
staelse, der ogsa er indeholdt i John Grays tilgang til kensforskelle. Selvom
det her handler om konkrete forskellige mader at agere pa i konfliktsituati-
oner, sa er baggrunden en beskrivelse af biologiske konsforskelle. Med det
biologiske udgangspunkt bliver vilkarligheden i kategoriseringen netop ikke
tydelig, men konsforskellene fremszattes som “naturlige” ogsa selv om der
ikke leengere er tale om “rent biologiske” forskelle, sa fremstar de som sa-
dan.

Lareren giver her et lengere referat af John Grays beskrivelse af kons-
forskelle, der igen fremstilles som to markante modsztninger — der er en
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skarp klassifikation mellem kategorien “’kvinde” og kategorien “mand”.
Manden er huleboer, og har brug for at satte sig ind 1 sin hule og tenke
over problemerne selv, havder lereren med John Gray, mens ”vi kvinder”
(1.2246) 1 langt hojere grad snakker los. S kommer hun med en rakke bil-
leder og historier om, hvordan kvinder snakker sammen og om, hvad de
snakker om. Her przsupponeres en rxkke falles erfaringer mellem de
kvindelige deltagere og lereren, som er med til at give det indtryk, at der
ikke er forskel pa lereren og eleverne pa det omrade (“Det er ikke noget
problem for os (...)nar vi gar tur (...) sd kan vi godt)” (l. 249-250). Ven-
dingen vi kvinder” bliver brugt mange gange 1 lobet af denne beskrivelse.
Ikke alene reagerer kvinder pa samme made, snakken har ogsa terapeutisk
virkning pa alle - ”’sa korer vi lidt igen”. Og ligesom tidligere gores der i be-
skrivelsen af kvinders ensartede made at vaere pa brug af humoristiske bil-
leder, hvormed der etableres og erkleres et fallesskab omkring kvinders
made at vare pa. Seerligt Jytte og Helle griner ad lzererens historier, og Jytte
gar ogsa ind med en historie, der bekrafter lererens udlegning af kvinders
made at vaere pa. I 1. 281-282 fortzller hun, at hendes kollega engang kaldte
hende ”’kvinden med de indskudte sztninger”, et udsagn, der netop be-
krefter, at kvinder blander mange forskellige emner sammen, nar de snak-
ker. Med humoren og de understottende grin italeszttes og konstitueres
kon ogsa pa denne made i klassediskussionen. Samtidig med at de snakker
om — og dermed konstruerer bestemte konnede forstdelser — bekraftes
disse ogsa af selve interaktionen.

Men humoren sztter samtidig en distance ind, der bevirker, at ingen af
deltagerne forholder sig eksplicit til, om det nu ogsa forholder sig sadan,
som lereren med John Gray og Marcel Spielmann og sine egne konkrete
historier pastar, det gor. Det bliver tydeligt sidst i sekvensen, hvor Charlot-
te bliver bedt om at svare pa, om hun har kunnet bruge teorierne til noget,
men her svarer hun ret undvigende, at hun forholder sig pa en anden ma-
de, noget som netop kunne problematisere hele indholdet i det, der er ble-
vet fremsat, men dette aspekt bliver ikke taget yderligere op. Det er som
om lererens morsomme historier om kvindefzllesskaber har forhindret, at
deltagerne kommer pa banen med andre historier, der kunne modsige det
(veninde) fallesskab, der er indeholdt i den klassifikation, teorierne og hi-
storierne tager udgangspunkt i. De bidrag, der fir plads, er dem, der kan
understotte den beskrivelse af konsforskelle, som teotierne indeholder.
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Charlotte demonstrerer faktisk i sine bidrag, at hun ikke er ’snakkeoriente-
ret”. Hun forklarer sig i korte sztninger, som snarere er svar pa lererens
sporgsmal end en snakken derudaf i ost og vest, som lereren netop har
fortalt, er kendetegnende for kvinders made at snakke pa. Charlotte fortal-
ler tvaertimod, at det snarere handler om forskellige interesseomrader, end
om forskellige mader at snakke pa. Hun fortaller, at hun ogsd prover at
folge mendenes samtaler, det er ikke “den der ligegyldige kvindesnak”,
hun ”fokuserer pa” (. 426+428). Charlottes fremhavelse af “kvindesnak”
som ”ligegyldig”, stir i modsztning til den terapeutiske virkning, lereren
tidligere har sagt, snakken har. Indirekte modsiger Charlottes argumentati-
on den forstaelse, lereren har fremlagt i klassen, men i stedet for at sporge
ind til denne modargumentation, gir lereren ind og konstaterer, at Char-
lotte ”gerne ville have en anden kvinde at snakke med”. Det svarer Char-
lotte ja til (det er svart at modsige leereren), men forteller derefter, at hun
har kunnet bruge sonnen til at dele interesser med, men at det er blevet
svarere, efter at han er blevet zldre, men hun forventer, at de igen kan
etablere et fallesskab omkring disse interesser, nar han bliver storre. Her-
med legger hun op til, at der snarere er tale om et generationsfanomen,
end et konsfeenomen, altsa at klassifikationen ikke gir pd ken, men pad ge-
neration, og bryder klassifikationen om ken som biologisk bestemt, sidan
som den er fremstillet i klassen, og seger at etablere en ny meningssam-
menhzng, som ikke gir pa kon, men pa interessefallesskaber pa tvars af
kon.

Det overordnede budskab til deltagerne synes at vare, at mand og
kvinder fungerer forskelligt, og det ma man respektere, hvis man vil have
forholdet til at fungere. Der bliver ikke pa noget tidspunkt i denne samtale
sat sporgsmalstegn ved, om vi nu er indrettet pa disse forskellige mader.
Klassifikationen synes narmere at blive forsterket af de teorier, der pa for-
skellig vis handler om, hvordan man er” forskellige som keon. Men lz-
ringsintentionen synes heller ikke sa meget at ga pa, om der nu er de be-
skrevne forskelle, men pa, om det kan give en anden made at forsta kon-
flikterne pa derhjemme. Om det giver nogle af deltagerne nogle xndrede
forstaelserne af konflikter 1 hjemmet er det ikke muligt at sige noget om,
for ingen af dem fortaller om, hvordan de loser konflikter derhjemme. De
historier, som far plads i afsnittet her, er Hannes fortallinger om, hvordan
kvinder snakker sammen. De kommer efter der er etableret et fallesskab
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om kvinders made at vaere pd, og derfor er det tilsyneladende ikke noedven-
digt med deltagernes historier, for de ma jo vare indeholdt i Hannes, efter
som de alle er kvinder. Lzreren gir med andre ord ud fra at der er tale om
felles erfaringer — og det understottes da ogsa af genkendelsesgrin. De
eksplicitte ansatser til brud med klassifikationen bliver svare fastholde, da
de ville modsige det fxllesskab, der er etableret i klassen. Men om delta-
gerne si kan bruge disse historier til at blive bedre til at tackle konflikter,
forbliver et abent sporgsmal — leering bliver pa den made en privatsag, den
synliggores ikke i klassen. Der er snarere tale om et semiterapeutisk rum,
hvor deltagerne prasenteres for en rakke bud pa, hvordan konflikter op-
star 1 andres livssammenhzange, og hvor de ma tage det til sig de kan, men
hvor det bliver uklart, hvad formalet egentlig er. Hvis der havde varet tale
om en mere terapeutisk praksis, havde det jo netop vearet vigtigt, at delta-
gerne selv havde kunnet formulere, hvilke problemer, de egentlig slis med
1 bestemte sammenhange, og sia havde brugt dem som udgangspunkt for
diskussioner pa forlobet, bl.a. af kommunikationsteknikker. Her prasente-
res de mere for ”viden”, som det er usikkert, hvad de skal med, og hvor
det ofte fremstir som om viden i sig selv er attraktiv eller fordi den kan
bekrefte et fellesskab i klassen. Der bliver snarere tale om det, Fairclough
kalder for diskursers teknologisering, hvor samtaleteknikker indeves uden
problematiseringer af de sammenhznge, teknikkerne skal anvendes i.

Afrunding

I denne analyse har jeg fokuseret pa diskursers ideationelle funktion og
iszer set pa, hvorvidt der i den tematiske diskussion ses tendenser til fast-
holdelse af etablerede klassifikationer eller brud med klassifikationer i for-
hold til de verdensbilleder, som formidles i undervisningssituationer, og
under hvilke betingelser, der ser ud til at ske brud med eksisterende klassi-
fikationer. Analysen viste, at den staerke rammesatning af klasserumssam-
talen i forhold til udvalgelsen af stof, reckkefolge, kriterier og tidsaspektet,
som er dominerende i rummet, som belyst 1 analysen af den korte sekvens,
til tider svaekkes, og eleverne i hojere grad overtager styringen med de for-
skellige aspekter af rammesatningen. Her ser der ud til, at der kan etableres

nye meningssammenhznge, nir eleverne problematiserer de klassifikati-
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onsprincipper, som den dominerende diskurs om ken i rummet repraesen-
terer. Her ses en sterk klassifikation af kon som biologisk funderet, mens
eleverne i deres mere deltagerstyrede samtale, synes at problematisere dette
klassifikationsprincip ud fra inddragelse af en praktisk hverdagsdiskurs om,
hvordan ken fungerer i praksis. Men rammesztningen svakkes kun for en
tid, og der vendes tilbage til den pa forhand satte dagsorden, hvor flere te-
orier inddrages for at bekrafte klassifikation af ken som biologisk funde-
rede forskelle, der far forskellige konsekvenser for kennenes made at agere
pa i hverdagen. Her, hvor hverdagen inddrages af lereren, bliver der mere
tale om en bekraftelse af konsklassifikationer gennem etablering af et fal-
lesskab om kvinders made at vare pa. Et fxllesskab, som udelukker andre
mader, at ”gore” kon pa, og hvor lererens dagsorden i hojere grad synes at
vare den rolle, teotien kunne have i forhold til at forsti kommunikations-
problemer i hjemmet — hvis man som kvinde er inkluderet i det fallesskab,
som erklaeres omkring kvinder made at vere pa. Her synes der dog at vare
tale om koblinger mellem undervisningsdiskursen og hverdagsdiskurser,
som deltagerne ikke forventes at formulere 1 rummet, men snarere gores til

en privatsag.
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Konklusion: Hvorfor inddra-
ge diskursanalyse 1 uddannel-
sesforskningen?

Et af afsxttene for denne athandling var at demonstrere diskursanalysens
potentialer i uddannelsesforskningen. For at kunne gore dette har jeg dis-
kuteret hvad hhv. en konstruktivistisk og en strukturalistisk tilgang indebae-
rer 1 forhold til analyse af sproglig interaktion. Jeg har argumenteret for at
finde en mellemvej, der pa den ene side undgar den konstruktivistiske ten-
dens til at se sproglig interaktion som en isoleret proces styret af deltager-
nes individuelle formaen og ensker og pa den anden side undgar den
strukturalistiske tendens til at reducere sproglig interaktion til et resultat af
sociologiske variable — kon, klasse, etnicitet o.lign. Jeg har med andre ord
argumenteret for, at diskursanalysens potentialer i hojere grad kunne ud-
foldes, hvis den blev integreret i sociale analyser og kombineret med socio-
logisk teori. Samtidig vil en integration af diskursanalyse i sociologiske ana-
lyser kunne gore disse mere sensitive overfor variationer pa mikroniveau,
der udfordrer de makrosociologiske tendenser. Den kritiske diskursanaly-
ses styrke ligger i de detaljerede analyser af sproglig interaktion, der kan
abne blikket for, hvordan der i lokale interaktioner frembringes betydnin-
ger, der kan bidrage til mere globale forandringer. Derfor har jeg i athand-
lingen ogsa valgt at tage eksplicit afset 1 Faircloughs tilgang til kritisk di-
skursanalyse, idet denne form for diskursanalyse netop sigter pa at kombi-
nere den detaljerede tekstanalyse med sociologiske teorier. Faircloughs
projekt gar pa at sociologisere tekstanalysen og pa at inddrage indsigter fra
lingvistikken i sociale analyser. Ved at inddrage Fairclough i uddannelses-
forskningen sa jeg en mulighed for at finde en tilgang til studiet af lerepro-
cesser, der pa den ene side fastholdt blikket for de abninger, der finder sted
1 konkrete leringssituationer og pa den anden side fastholdt blikket for de-
res samfundsmassige karakter.

For at kunne fastholde diskursanalysens potentialer i uddannelses-
forskningen fandt jeg det imidlertid nedvendigt at koble Faircloughs til-
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gang, der har sin styrke pa det tekstanalytiske mikroniveau, med Bernsteins
uddannelsessociologi. Med Bernstein sa jeg en mulighed for pa den ene
side at betragte sproglig interaktion som praget af allerede etablerede og
delvist fastlaste strukturer og pa den anden side at betragte positioner og
strukturer som nogle, der forhandles gennem interaktionens forleb. Bern-
steins begreber om klassifikation og rammesatning synes netop at rumme
denne dobbelthed, idet klassifikation refererer til etablerede grensedrag-
ninger, der er et resultat af tidligere forhandlinger, og rammesatning refe-
rerer til deltagernes grad af kontrol over kommunikationen. Faircloughs
lingvistiske analyseteknikker kombineret med Bernsteins begreber til studie
af de sociale kommunikationsbetingelser giver en szrlig mulighed for pa
den ene side at fastholde de dbnende muligheder i konkrete begivenheder,
og pa den anden side at se de konkrete begivenheder som indlejret i brede-
re sociale kontekster. Det betyder ogsa, at det leringsperspektiv, der i af-
handlingen tages en indledende diskussion af, i hoj grad fokuserer pa,
hvordan konteksten virker mere eller mindre befordrende for leering.

Kombinationen af Fairclough og Bernstein betyder altsa, at vi far en
seerlig adgang til at studere hvordan lering hhv. fremmes og haemmes i be-
stemte sammenhange. Det perspektiv kan inddrages i mange andre sam-
menhznge end det konkrete afszt for denne athandling, som er undervis-
ning i daghojskoler. Som et sxrligt aspekt af denne diskussion vil jeg pege
pa, at kombinationen har en sarlig analytisk kraft i forhold til studier af
sammenhange, hvor der trekkes pa elementer af det Bernstein kalder for
“usynlig padagogik”. Disse padagogikker legger vagt pa deltagerstyring
og selvbestemmelse og indeholder derfor ofte uklare evalueringskriterier
for deltagerne. Her kan det vaere svert med mindre detaljerede tilgange at
fa indsigt 1, hvad der hemmer en storre udfoldelse af leringspotentialerne,
og hvordan det sker. Med specifikke analyser af samtaler fra sidanne sam-
menhznge bliver det muligt kritisk at undersege, hvordan de pzdagogiske
processer reguleres ad andre veje end ved brug af autoritere reprimander
m.m. og hvordan f.eks. evalueringskriterier formidles implicit. Dette kan
abne for en kritisk refleksion af tilsyneladende deltagersensitive larings-
kontekster.

I det folgende vil jeg som en perspektivering af athandlingen udfolde
nogle af mulighederne og begrensningerne ved at inddrage en sociologisk
orienteret kritisk diskursanalyse i uddannelsesforskningen. Jeg vil tage afsat
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1 nogle vanskeligheder, der generelt er i studier af lereprocesser og diskute-
re, hvordan de soges besvaret med et diskursanalytisk afset. Herfra vil jeg
pege pa nogle af de metodologiske og teoretiske diskussioner, inddragelse
af diskursanalyse rejser, og hvordan tilgangen kunne udvikles.

Diskursanalyse og laereprocesser og uddannelse

Studiet af laereprocesser er generelt meget vanskeligt, ligesom det galder
andre studier, der soger at afdakke sammenhaxnge mellem sociale og sub-
jektive processer. For det forste kan det vaere svart at fastholde deres ka-
rakter af processer, der forlaber over tid. For det andet er det svart at stu-
dere det aspekt af lzeringen der foregir som indre tilegnelsesprocesser. For
det tredje kan det vare svert at fastholde sammenhange mellem uddannel-
se og lering, forstdet pa den made, at forbindelser mellem interaktioner i
bestemte institutionelle kontekster (uddannelser) og deltagernes larepro-
cesser kan vare vanskelige at udpege. Det kan henge sammen med, at man
tenker i snevre arsags-virkningsforhold, eller at sidanne studier ofte fore-
tages med en interesse i at kontrollere leringen. Dermed bliver det ogsa
vanskeligt at reflektere over, hvordan padagogisk praksis virker pa forskel-
lige deltagere — intenderet eller uintenderet — og hvordan denne praksis sa
kan udvikles, sa den fremmer deltagernes lering. Med diskursanalysen som
bidrag til at belyse hvordan lereprocesser fremmes og haemmes i bestemte
kontekster bliver det muligt at fa en mere detaljeret indsigt, der dels kan
bidrage til vores viden om lereprocesser og dels kan bidrage til udvikling af

padagogisk praksis.

Analyse af processer som processer — variation og udvikling

Mht. lzereprocessers processuelle aspekt sa bygger mange analyser af lere-
processer pa interview med deltagere fra forskellige formelle uddannelses-
forleb, hvorfor fokus i langt hojere grad kommer til at vaere pa resultater af
lzereprocesser og deltagernes selvforstielse af den frem for de processer,
der forte til lzeringen. Resultaterne ses ofte i forhold til mal sat af uddan-
nelserne selv, som det f.eks. ofte er tilfxldet 1 evalueringer. Andre studier
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fokuserer mere pa side- og bieffekter ved uddannelsesforlob, f.eks.
livshistoriske tilgange, hvorved de belyser uddannelsesdeltagelsens betyd-
ning for deltagernes hverdagsliv og ovrige livsforleb?!. Andre mere socio-
logisk orienterede studier fokuserer mere pa, hvordan uddannelsesdeltagel-
se bidrager til social reproduktion. Problemet ved alle disse lereprocesstu-
dier er, at de har svart ved at belyse, hvordan den konkrete
uddannelsesdeltagelse og elementer i det konkrete uddannelsesforloeb bi-
drager til lereprocesserne og den sociale reproduktion. Det konkrete ud-
dannelsesforlobs karakter af forleb og dets samspil med deltagernes lere-
processer forbliver derfor ofte underbelyst. Ved at integrere kritisk di-
skursanalyse 1 studier af konkrete interaktioner i uddannelsessituationer
mener jeg, det er muligt at fastholde leringens karakter af processer, der
foregar i interaktion med larere og andre deltagere i forlobet i samspil med
de formelle og uformelle rammebetingelser for forlobene. Det skyldes net-
op, at den detaljerede analyse af kommunikation i et uddannelsesforlob
kan medvirke til at belyse de mange skift, der sker undervejs i samtaler i
uddannelsessituationer, og dermed ogsa belyse 1 detaljer, hvad der ser ud til
at understotte lereprocesser, og hvornar der ser ud til at ske blokeringer af
lzereprocesser, og hvordan det sker.

I afhandlingen her har jeg netop sogt at fastholde det processuclle
aspekt vha. analyse af sekvenser af klasserumssamtaler. Dermed far jeg
mulighed for at belyse de variationer, der er 1 hver enkelt deltagers enga-
gement 1 samtalerne, som det f.eks. kommer til udtryk, nar en deltager gar
fra en forholdsvis passiv position i samtalen til en dybt engageret — og
hvilke forhold der ser ud til at fremme disse skift. Med analyse af sekvenser
af samtaler bliver det ligeledes muligt at belyse forskelle mellem deltagernes
made at deltage i samtalerne pa. Som jeg beskrev tidligere, sa er et af pro-
blemerne ved sociologiske uddannelsesstudier, at de ofte har svart ved at
indfange nuancerne i deltagernes made at agere pa og de variationer, der er
1 de enkelte deltageres made at forholde sig til rammesatningen og di-
skursordenen pa. Desuden bliver det muligt at belyse, hvordan der under-
vejs 1 en samtale sker et perspektivskifte, og hvad der ser ud til at fremme
og hemme disse perspektivvekslinger, der pa forskellige vis kan bidrage til

91 F.eks. Ahrenkiel og Eriksen 1996 og Dausien 1998
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at rykke ved deltagernes mere eller mindre etablerede forestillinger om
verden og deres selvforstielse. Med andre ord, hvordan et konkret under-
visningsindhold — og maden det formidles pa — bidrager til eller hemmer
deltagernes lereprocesser undervejs 1 et forlob. I analysen her har jeg f.eks.
set pa, hvordan formidlingen af en teori om kon medvirkede til at fremme
eller hemme deltagernes forstaelse af forskelle og ligheder mellem mand
og kvinder, og hvordan de pa forskellig vis fik mulighed for eller blev
hxzmmet 1 at bringe deres forstaelser af fnomenet kon i spil i undervis-
ningssituationen. Sekvensanalysen kan give en indsigt i, hvordan udsagn
indeholder tovende tiltag til at formulere erfaringer, der soges bragt i spil 1
leringssituationer, hvordan siadanne tiltag imodekommes, udfoldes eller
afvises, hvordan andre deltagere bidrager til en indkredsning af kernen i
erfaringerne og hvordan samtalen bidrager til en udvidet eller mere lukket
forstdelse af erfaringerne.

Analysetilgangen kan ogsid anvendes i andre sammenhange, f.eks. i
analyse af mindre formaliserede leeringssituationer i studier af leering i ar-
bejdslivet, hvor det ofte kan vare svart at belyse lering gennem det daglige
arbejde. Der fokuseres ofte pa de formelle forlobs bidrag til udvikling af
arbejdet (eller mangel herpd), men ikke pa de daglige interaktioner mellem
medarbejdere eller mellem medarbejdere og ledelse. Her kan diskursanaly-
se af disse interaktioner anvendes som en tilgang, der kan belyse, hvordan
f.eks. moder giver mulighed for italeswttelse af vanskeligheder i arbejdet.
Samtidig giver koblingen med Bernstein ogsa mulighed for at belyse, hvor-
dan den organisatoriske kontekst sztter nogle rammer for den kommuni-
kation, der kan forega. Sadanne analyser har jeg f.eks. selv foretaget i for-
bindelse med diskussion af leringsrum 1 det sociale arbejde (Andersen og
Ahrenkiel 2003). Den detaljerede analyse af tekster produceret i disse situa-
tioner kan nogle gange hjelpe til med at give en dybere fundering af konklusio-
ner vedrorende deltagernes lereprocesser end det f.eks. er muligt alene
gennem etnografiske observationer eller ved hjalp af efterfolgende inter-
view. Med den txtte analyse af tekster produceret i leringssammenhznge,
bliver det muligt at efterspore forhold, som man som forsker ellers kun har
fornemmelser af foregir og/eller forhold, der swtter sig igennem bagom
ryggen pa deltagerne.

I mindre formaliserede lzeringssituationer i arbejdslivet er der ofte tale
om en mindre eksplicit regulering af lereprocesserne (en usynlig pzedago-

242



Kontrol og dynamik i pedagogiske processer

gisk praksis). Denne tilsyneladende mere frie form for lering kan kritisk
undersoges med txtte lingvistiske analyser af f.eks. deltagerpositioner og
bidrage med en indsigt i, hvordan bestemte diskurser dominerer over an-
dre, hvad det dermed bliver muligt at italesette, og hvad der ikke italesat-
tes 1 sadanne leringskontekster. Med det ogede fokus pa lering i arbejdsli-
vet er der nemlig en risiko for, at sadanne leringsfora prioriteres pa be-
kostning af formel uddannelse, idet deres umiddelbare sammenhzng til det
daglige arbejde fremhaves som en sarlig kvalitet. Et fokus pa hvordan sa-
danne arbejdspladsnzre kompetenceudviklinger finder sted i konkrete pro-
cesser kan bidrage med et kritisk perspektiv pa disse sammenhzanges 7zu/ig-
hed for at bidrage til en kritisk konstruktiv lering, der ikke blot reproducerer
dominerende forstaelser i arbejdslivet og dermed ogsa til en kritisk diskus-
sion af forskellige uformelle leringsforas leringskvaliteter.”?

Men kritisk diskursanalyse kan ogsa medvirke til at elaborere eller mo-
dificere konklusioner, der er opnaet gennem andre typer empiriproduktion.
Intertekstualitetsbegrebet giver en sarligt opmarksomhed pa den hetero-
gene og sammensatte karakter, konkrete tekstproduktioner ofte har, og
dermed ogsa de forandringer, der sker gennem en samtale, et mode eller et
uddannelsesforlob m.m. En tat tekstanalyse kan give indsigt i, hvordan der
undervejs trakkes pa elementer fra forskellige diskurser, og hvordan dette
udfordrer eller reproducerer den dominerende diskursorden i den instituti-
onelle sammenhzng, interaktionen foregar i. Med intertekstualitetsbegrebet
som afszt kan den detaljerede analyse vise, hvordan forskellige deltagere
pa forskellige tidspunkter traekker pa elementer af dominerede eller domi-
nerende diskurser og med hvilke virkninger for deres lzering eller mangel
pa samme. F.eks. sa vi i analysen af modesamtalerne pa, hvordan der skif-
tes mellem italeszttelse indenfor en ekonomisk-juridisk diskurs, en social-
faglig diskurs og en socialpolitisk diskurs. En tat tekstlig analyse af sekven-
ser af disse samtaler vil kunne bidrage med bedre indsigt i, hvornar delta-
gerne indtager nye positioner og under hvilke betingelser, det ser ud til at
ske. Styrken ved den detaljerede tekstanalyse er, at den ikke bare retter

92 Mange studier af lering i arbejdslivet trackker f.eks. pa teori om ”single loop og double loop” lering
(inspireret af Schén og Argyris). Sociologisk orienteret kritisk diskursanalyse af konkrete leeringsitua-
tioner kan ikke blot belyse hvordan sidanne single loops og double loops foretages, men ogsi hvilke
loops det overhovedet er muligt af foretage i disse kontekster. F.eks. kan man til sidanne situationer
sporge til, hvilke positioner og diskurser det overhovedet er muligt at reflektere over geldende prak-
sis fra, og hvilke det er mulige at integrere i de gangse italesxttelser af arbejdet og dets malsatninger.

243



Annegrethe Abrenkiel

blikket mod indholdet 1 en tekst, men ogsa pa formen og viser den tatte
sammenhaxng der er mellem form og indhold. Dette fokus pa sammen-
hznge mellem form og indhold kan desuden bidrage til en belysning af den
interaktionelle kontrol i leringssammenhange, et fokus der er vigtigt i for-
hold til sporgsmalet om deltagernes leringsmuligheder. Mader i forskellige
kontekster og med forskellige deltagere giver deltagerne mulighed for veks-
lende positioner i forhold til den sammensatte diskursorden. Dette er igen
et aspekt af, at diskursanalyse muliggor en fastholdelse af det processuelle
aspekt.

Et af problemerne ved denne type detaljerede sekvensanalyser er, at de
ofte kun kan udfores pa et meget begrenset udvalg af de samtaler, der fo-
res igennem et helt (uddannelses)forlob. Jeg mener derfor, at analyse af
samtaler ma suppleres med andre former for empiri, bl.a. etnografiske stu-
dier, der kan medvirke til at give et mere dekkende helhedsbillede af forlo-
bet og de sammenhznge, den studerede kommunikation indgar i. Disse
etnografiske studier skal derudover kompensere for en anden mere teknisk
orienteret svaghed, som har nogle mere metodologiske implikationer: Det
er oftest kun muligt at optage temmelig formaliserede leringssituationer pa
band. Det betyder, at mange af de andre typer aktiviteter, der foregar igen-
nem et forleb eller pa en arbejdsplads, som f.eks. ovelser, pausesnak, ele-
vers kommunikation udenfor den officielle dagsorden, korridoraftaler osv.
kan vare svare at belyse pa samme made, med mindre man udstyrer alle
elever med hver sin mikrofon, sidan som nogle klasserumsforskere har
gjort det — og optaget disse pa flersporsbindoptagere, si man kunne regi-
strere, hvilke kommunikationer der forlob parallelt. Disse forskere er bl.a.
kommet frem til, at eleverne taler lagt storre del af tiden end hidtil antaget.
Tidligere klasserumsstudier papegede at der sa ud til at herske en 2/3-dels
regel — giende pé at lareren taler 2/3 af tiden i et undervisningsforlob.
Forskere, der udstyrede alle med en mikrofon, er kommet frem til at der
snarere er tale om en 5/6 dels regel, hvor det er eleverne der taler 5/6 af
tiden (Lindblad og Sahlstrém 1998). I betragtning af hvor varierede ele-
menter og aktiviteter nutidige undervisningsforleb ofte indeholder bliver
det derfor vanskeligt kun at anvende optagelser pa meget formaliserede lz-
ringssituationer — ogsa nar man tenker, pa hvor betydningsfulde de ikke-
officielle leringssituationer ofte er for deltagernes lereprocesser (Alheit
2000) . Pa den anden side vil jeg papege, at mange af de aktiviteter, der fo-
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regar 1 uddannelsesforlob eller pa arbejdspladser, faktisk er temmelig vel-
organiserede, s der er mange situationer, der kan optages — ogsa med en
ensporsbandoptager, hvor det faktisk ogsa er muligt at indfange situatio-
ner, hvor deltagere afbryder hinanden, saidan som optagelserne er udfort til
denne afhandling.

Hvad enten man vzlger at lose disse problemer med raffineret teknisk
udstyr eller ved at supplere med etnografiske studier, sa har man stadig det
problem, at der skal foretages nogle valg af hvilke aktiviteter, der skal ob-
serveres, hvilke der skal optages pa band, og hvilke det overhovedet er mu-
ligt at optage. Disse sporgsmal er imidlertid ikke saregne for diskursanaly-
tiske tilgange, men deler en rxkke af de problemer, som galder kvalitativ
forskning generelt. Dels sporgsmalet om, hvordan forskeren (og dennes
tekniske udstyr) pavirker det observerede(optagne) og dels sporgsmalet
om, hvad det er muligt at sige noget om pa baggrund af forholdsvis fa stu-
dier.

Jeg vil ikke ga i detaljen med disse sporgsmal, men blot fremhave, at
forskerens pavirkning af feltet som regel mindskes af lengere tids tilstede-
varelse i feltet. Desuden vil jeg hevde, at de grundleggende dynamikker 1
et felt oftest sxtter sig igennem, maske pa en lidt anden facon, som folge af
forskerens tilstedevarelse, men det er disse grundleggende dynamikker,
der er forskningens objekt — ikke forskeren selv som det sterke fokus pa
forskersubjektivtet nogle gange kan give indtryk af. En vis sensitivitet i
omgangen med deltagerne i feltet synes altid at fremme accepten af tilste-
devarelsen (og forglemmelse af den). Det ma selvfolgelig altid bero pa re-
fleksioner af de konkrete studier. I dette tilfalde har min tilstedevarelse
med bandoptager i1 klasserummet hojst sandsynligt bevirket, at leereren har
gjort sig ekstra anstrengelser for at udfere det, hun opfatter som god un-
dervisning. Men sadan en pavirkning gor maske bare de tendenser, jeg far
observeret — og dokumenteret — mere tydelige. Ligeledes kan man forestille
sig, at min tilstedevaerelse som forholdsvis passiv deltager, har forsterket
den position som passiv deltager, andre deltagere ogsd indtog. Men jeg
mener stadigvak ikke at jeg pa den made introducerede egentlige nye posi-
tioner, men indtog en position, der allerede var til radighed 1 feltet. Som
forsker kommer man uanset intentioner om mere eller mindre deltagende
observation altid til at indga i de kampe om alliancer, der er i feltet. F.eks.
blev jeg gennem min tilstedevarelse pa daghojskolen ofte brugt til at lesse
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frustrationer af pa, det var bade fra lereres og elevers side. Jeg forsogte at
lose disse forhold ved at lytte og stille uddybende sporgsmal, men ikke at
komme med forslag til alternative handlemuligheder. Den lange tids tilste-
devearelse kan medvirke til at fastholde deltagernes indtryk af, at forskeren
ikke indgar i bestemte alliancer, men ogsa give forskeren et indtryk af, hvor
almene de analyserede sekvenser er i forhold til andre lignende aktiviteter
og i forhold til andre typer af aktiviteter. Har man i studier ikke mulighed
for at befinde sig lang tid i feltet, ma man pa anden vis soge at skaffe sig
information om, hvor typiske de optagede og observerede forlob er for
den type aktivitet, nar forskeren ikke er til stede. Ligeledes ma man soge at
relativere udsagnskraften af ens pointer i analysen i forhold til de aktivite-
ter, det har vaeret muligt at studere pa denne made. I denne athandling har
jeg kun analyseret sekvenser af klasserumssamtaler og ikke gruppediskussi-
oner, pausesnak m.m. Klasseundervising er som regel sterkt rammesat af
lzereren pa forhand og jeg vil derfor begranse mine konklusioner omkring
implicit regulering, leererens dagsordenkontrol osv. til denne type aktivitet
pa daghojskolen. Disse pointer mener jeg imidlertid er vasentlige for ud-
vikling af en undervisning, der bla. forstar sig selv om deltagersensitiv,
samtidig med det er muligt at andre typer af aktiviteter sagtens kan veare
svagt rammesatte.?? Klasserumsanalyserne belyser samtidig nogle dynamik-
ker omkring sameksistensen af en aktiveringdiskurs, en terapeutisk diskurs,
en folkeoplysningsdiskurs og en uddannelsesdiskurs. Spergsmalet er om
nogle af de konsekvenser jeg ser af dette mht. marginalisering af deltagere,
der positionerer sig indenfor en arbejdsmarkedsdiskurs, ikke ogsa gor sig
geldende i1 andre aktiviteter pa daghejskolen (hvilket kan sandsynliggores
gennem observation af andre aktiviteter), og om disse dynamikker ikke er
grundleggende, selvom de er fremkommet gennem analyse af forholdsvis
fa sekvenser af samtaler?

Mht. generaliserbarhed, sa deler den diskursanalytiske tilgang de kvali-
tative studiers fokus pa dybden frem for bredden, og jeg vil nxsten pasta at
den detaljerede analyse af sekvenser af optagelser fra et forlob blot radika-
liserer dette forhold. Sporgsmalet er ikke om de analyserede sekvenser,
hvad enten de er optaget pa band eller nedfxldet 1 dagbogsnotater, er dak-

9 Et argument for at foretage analyse af klasserumssamtaler er ogsd, at de udgjorde langt den mest om-
fattende aktivitet i forlobet.
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kende for alle de typer aktiviteter og interaktioner, der foregar, men om de
kan anvendes til at belyse nogle af de centrale problemer, som gor sig gxl-
dende i feltet ud fra den pa forhind definerede forskningsinteresse. Den
teoretiske konstruktion af forskningsobjektet har i dette tilfelde haft den
betydning, at jeg dels har haft en sarlig interesse i at belyse, hvordan for-
skellige diskurser er til stede og med hvilken betydning for deltagerne i
daghojskolen og dels i at belyse hvordan undervisningen er rammesat. Det
har retrospektivt vist sig sarligt givtigt at belyse ved at valge at analysere
tet pd en sekvens fra opstarten fra en undervisningsforleb, hvor der iser
foregar forhandlinger om, hvad der skal forega pa hvilken made. Havde jeg
1 stedet valgt at analysere en gruppediskussion (som jeg til tider observere-
de) kunne jeg hojst sandsynligt ogsa have fremkommet med nogle af poin-
terne fra analysen, men ikke dem alle.%

Lering og kontekst

Som allerede antydet i ovenstiende mener jeg, at kritisk diskursanalyse
kombineret med Bernsteins begreber til analyse af de sociale kommunika-
tionsbetingelser er serligt velegnet, nar man interesserer sig for at underso-
ge leringsmuligheder og begrensninger i specifikke leringskontekster. Et
sadan kontekstuelt blik pa lering har en serlig kritisk kraft, men kan ogsa
vare en sociologisk strukturalistisk faldgrube for studier af lering, idet fo-
kus risikerer at komme pa begrensninger i konteksten frem for deltagernes
lzering. Bernsteins begreber om klassifikation og rammesxtning giver pri-
mart mulighed for at belyse begrensninger i formidlings- og tilegnel-
sesproceser.

Imidlertid har Bernsteins uddannelsessociologiske teori netop har sin
styrke ved sin sensitivtet overfor det procesuelle forlob, der serligt kan ud-
foldes, nir det kombineres med Faircloughs intertekstualitetsbegreb. For-
delen ved Bernsteins opdeling i klassifikation og rammesztning er, at vi

9 F.eks. erfarede jeg gennem min observation af gruppearbejder, at nogle af de unge ofte ikke gennem-
forte gruppearbejdet, men valgte at ga hjem, eller primert brugte gruppearbejdet til at tale imod den
officielle dagsorden. Mine observationer peger netop pa gruppearbejde som anledning til konflikter
mellem forskellige deltagergrupper. Analyse af gruppesamtaler ville nok kunne bidrage med andre
indsigter i lereprocesser for deltagere mod og med de officielle diskurser. Pa det omride begranser
jeg mine pointer til at gelde dynamikker i klasserumssamtalerne.

247



Annegrethe Abrenkiel

bade far begreber til at analysere det prastrukturerede i form af grense-
dragninger, som tildeler deltagere i en kommunikation mere eller mindre
fastlaste positioner, ’stemmer”, afhengig af hvor skarpe grenser, der er
mellem forskellige deltagere 1 en kommunikation — og disse kan i hoj grad
vare fastlagt pa forhand via uddannelsesplaner m.m., men samtidig far be-
greber til at analysere de processuelle konstruktioner, idet deltagerne i lobet
af den kommunikative proces kan indtage andre positioner, kan positione-
re sig anderledes, via deres meddelelser, afthengig af hvor steerk rammeszat-
ningen er. En baggrund for denne mulighed er ogsa, at klassifikationsprin-
cipper hos Bernstein godt nok ses som undertrykkende en rakke modszt-
ninger og konflikter, men at disse genopstar 1 konkrete kommunikationer
og er mulige at tematisere gennem meddelelser. Med Faircloughs lingvisti-
ske analysebegreber bliver det netop muligt at komme i dybden med dette
dialektiske forhold, idet analyser af faktiske tekster viser, at de ofte er mere
heterogene end de typologier, de trekker pa.

Denne kontekstuelle tilgang til forstaelse af leringsmuligheder og be-
graensninger i leringskontekster tager udgangspunkt i Faircloughs forstael-
se af sociale forandringer og Bernsteins forstaelse af klassifikationsprincip-
per. Det er klart, at en sadan forstaelse af leering kommer til at dreje sig om
lzereprocesser af meget omfattende og overskridende karakter, idet disse
forandringsbegreber er knyttet til arbejdsdelinger i et kapitalistisk klasse-
samfund. Imidlertid mener jeg det er muligt at relatere dette meget omfat-
tende forandringsbegreb til mindre omfattende forandringer i form af brud
med relativt fastlaste betydningskonstruktioner, f.eks. i forstielsen af kon.
Det betyder ogsa at leringstilgangen kan anvendes i sammenhzange, hvor
man ikke nodvendigvis har en emancipatorisk udgangspunkt, men ’blot”
interesserer sig for lereprocesser indenfor eksisterende malsetninger og
for, hvorvidt konteksten virker befordrende for opnaelsen af disse mal.
Som allerede antydet 1 ovenstiende kan leeringstilgangen anvendes til studi-
er af lering 1 arbejdslivet, hvor diskursanalysen kan anvendes til studier
uanset hvilke typer lering, man er pa udkig efter.

Et andet problem ved den kontekstuelle tilgang til lering er, at den
legger et stort fokus pa den umiddelbare interaktionskontekst pa bekost-
ning af den middelbare. Ved at se pa lzering i kontekster kommer fokus til
at vaere pa de ydre tegn pa lering i kommunikationssituationen. Det bliver
saledes ikke altid muligt at udtale sig om hvilke indre processer, der foregar
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1 deltagerne, og om de begreber og forstaelser, deltagerne far fremlagt, kan
give anledning til nedbrydning af klassifikationer og etablering af nye me-
ningssammenhange hos deltagerne, hvis de ikke italesatter det i de obser-
verede og bandede leringssituationer. Denne begransning ved diskursana-
lysen foretaget pa samtaler 1 bestemte kontekster bevirker, at hvis man er
er interesseret 1 at belyse de indre subjektive dynamikker i lereprocesser
ma man supplere med andre tilgange. Tilgangen gor det ikke muligt at ud-
tale sig om den enkeltes subjektive udbytte af forlobet i1 kraft og pa trods af
den undervisning, de deltager i. I mit tilfaelde betyder fravaret af en subjek-
torienteret livshistorisk tilgang, at jeg ikke har haft mulighed for at belyse
om undervisningen spiller sammen med et “yet to be voiced”, idet dette
’yet to be voiced” hos deltagerne forbliver ukendt for mig i og med, at det
livshistoriske perspektiv er marginalt.> Det betyder ogsa, at jeg ikke ved,
om undervisningens almindelige opbygning af faglig viden, faktisk udvider
deltagernes forstaelser pa en rakke omrader, der ogsa kunne blive anled-
ning til mere gennemgribende omstruktureringer af forstdelses- og hand-
lemonstre og nyorienteringer i livet. Hvis undersogelser af institutionelle
praktikker af den type jeg har foretaget, blev suppleret med undersogelser,
der ogsa belyste deltagernes selvforstaelse og betydningsuniverser, bade for
og efter forlobet, f.eks. i form af livshistoriske interview og forlebsunder-
sogelser, der fulgte deltagerne efter forlobenes afslutning, ville det veare
muligt 1 hojere grad at belyse deltagernes langsigtede betydningstilskrivning
af forlobene.

Pa den anden side fremhavede jeg allerede i indledningen, at det gene-
relt er vanskeligt at udforske lereprocessers indre aspekter, og at man altid
er nodsaget til at foretage analyser pa baggrund af ydre synlige og horbare
handlinger, sa som kommunikation, kropssprog m.m. og derfra slutte sig til
de indre kognitive og emotionelle processer. I samtaler, som man analyse-
rer med kritisk diskursanalyse, vil der altid vaere ydre indikatorer pa, hvad
der foregir i deltagerne, si som tavshed, men ud fra denne tavshed kan
man ikke med de anvendte metoder slutte mig til, at der ikke finder leering
sted. Deltagere vil dog som regel ogsa udtale sig om deres forstaelse af de
begreber, de bliver undervist i, og i samtaler lave koblinger til den kontekst

9 Imidlertid kan man sperge om ikke problemet om italesattelse ogsa galder for livshitstoriske tilgan-
ge. Begge tilgange ma komme frem til sine pointer omkring sammenhzenge mellem det subjektive og
det sociale via teoretiske konstruktioner.
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leringen skal relateres til (det gaelder ikke mindst i studier af lering i ar-

bejdslivet).

Det samfundsmassige aspekt

Den kontekstuelle tilgang til laering med inspiration fra Bernstein har sin
styrke i analysen af de institutionelle rammebetingelser for laering. Bern-
steins begreber har et samfundskritisk udgangspunkt, og han fastholder, at
pedagogiske praktikker er af dyb klassespecifik karakter, ogsa selvom de
antager forskellige former. Samtidig sigter hans begreber pa at kunne bely-
se interaktionelle processer i forhold til relativt selvstendige institutionelle
logikker og rationaler pa et mere mikrosociologisk niveau. Men anvendel-
sen af Bernsteins begreber til at belyse de interaktionelle kommunikative
processer kan tendere til at skere det samfundskritiske klasseperspektiv fra
og tendere til at gore analysen af klasserumsinteraktionerne til sporgsmal
om det sociale samspil mellem aktorerne og om lererens frie valg i situati-
onerne. Selvom man forseger at fastholde relationen til makroniveauet ved
analyse af konkrete samtaler, sa er det sporgsmalet, om begreberne om
klassifikation og rammesztning er tilstrakkelige til dette formal.

Afszt i analyser af samtaler med blik for rammesztning (og klassifika-
tion, der udledes af rammesatningen) kan give analyserne et ethometodo-
logisk praeg, og dermed er der ogsa risiko for at se magt som produceret
alene i lerer-elev relationerne. P4 den anden side har jeg i denne analyse
sogt at fastholde, at ingen af de positionsmuligheder, der er il radighed, er
et sporgsmal om frie valg, hverken for lerere eller elever. Ud fra det per-
spektiv, som er anlagt i denne afhandling, setter magt sig igennem som be-
stemte positionsmuligheder, der er mere oplagte at indtage end andre, og
at disse positionsmuligheder giver forskellige begransninger i alle aktorer-
nes manovreringsmuligheder.

Sporgsmilet er imidlertid, om det ville vaere muligt at kommer videre i
analysen af de samfundsmassige aspekter ved formidlings- og tilegenel-
sesprocesser, ved i hojere grad at integrere Bourdieus feltbegreb 1 analysen,
ligesom habitusbegrebet maske kunne styrke det livshistoriske perspektiv.
En integration af Bourdieus begreber om kapital og felter kunne mindske
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det etmetodologiske prag ved ikke i sa hoj grad at fokusere pa sprogbrug
og diskurser, men ogsa fastholde forbindelsen til materielle dimensioner af
den sociale verden. F.eks. kunne en mere gennemgribende feltanalyse,
kombineret med mere omfattende indsamling af viden om de konkrete
deltageres baggrund, give en stxrkere belysning af, hvordan der kempes
om at tildele forskellige kapitalformer vagt, og f.eks. forklare, hvordan del-
tagere med mere kulturel kapital klarer sig bedre end deltagere med mindre
af den. Pa den anden side optrader materielle aspekter indirekte i diskurs-
analyser (jf. Faircloughs papegning af at diskurser delvist regulerer adfaerd
og forstaelser og medproducerer den sociale verden). I analysen i denne
afhandling ses materielle aspekter f.eks. aktiveringspolitikken, finansie-
ringsformerne og fremmodekontrollen, der har meget konkrete skonomi-
ske konsekvenser for deltagerne og for skolen, men som ogsa har en di-
skursiv dimension, idet daghojskolen forvalter og fortolker disse kontrol-
foranstaltninger 1 forhold til den institutionelle logik. Diskursanalysens
styrke ligger i de diskursive aspekter af den sociale verden, men den pastar
ikke at disse er de eneste reguleringsmekanismer, der findes. Pa den anden
side fastholdes med diskursanalyse, at materielle aspekter ogsa har diskur-
sive facetter.

En af intentionerne med at inddrage diskursanalyse i uddannelses-
forskningen er, at den skal vaere en hjxlp til at belyse abninger og sprakker
1 leringssituationer. Det kan imidlertid vaere svart at efterleve tilstreekkeligt.
Det kan hange sammen med, at jeg her har valgt at kombinere med en in-
stitutionel og strukturalistisk tilgang, hvor fokus er pa kontrol og regulering
med Bernstein som udgangspunkt, men ogsa med, at der reelt ikke abnes
for meget i formelle uddannelsessituationer, og at de abninger og sprakker,
jeg identificerer, faktisk lukkes til igen. Styrken ved tilgangen er, at fokus
kommer pa leringsbetingelserne, og at man kan vise 1 detaljen, hvordan
selv den mest fagorienterede del af undervisningen er indlejret i og videre-
formidler sarlige institutionelle (og klassespecifikke?) orienteringer og vear-
dier. Fordelen ved kombinationen af et sociologisk magtperspektiv og en
tekstanalytisk tilgang er, at man kan vise, hvordan der under en relativt pen
og tilforladelig overflade foregar en reekke mere eller mindre indirekte dif-
ferentieringsprocesser og lukninger af leringspotentialer. Jeg mener, at en
sadan tilgang er en vigtig dimension af uddannelsesforskningen. Det gal-
der bade i forhold til den lzereprocesorienterede uddannelsesforskning, der
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kan tendere til at individualisere bade leringsbegraensningerne og larings-
potentialerne og glemme institutionskritikken. Men det galder ogsa i for-
hold til institutionskritikken, der ikke ma reduceres til et sporgsmal om ud-
slusningsresultater. Der er brug for tilgange, der belyser de institutionelle
processer i deres mangfoldighed.
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