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Forskerskolens forord

En ph.d.-athandling er et ‘svendestykke’ som viser at forfatteren har “gen-
nemfort et selvstendigt forskningsarbejde under vejledning” som det siges i
Bekendtgorelsen om forskeruddannelse. Det er dette svendestykke der her-
med publiceres. Men ph.d.-athandlingerne er ogsé at betragte som videnska-
belige udviklingsarbejder, som yder sit bidrag til at aftegne det nye forsk-
ningsomrdde. Forskning i livslang lering er i nogle henseender en videreforel-
se af padagogisk forskning. Men Livslang Lering som forskningsomrade
favner bredere — lering i hele livslobet, i uddannelse, arbejdslivet og i andre
livssammenhznge — og pikalder sig en tvarfaglio tematisering af lering som
subjektiv aktivitet i en samfundsmaessig kontekst.

Forskerskolen i Livslang Learing skal bidrage til udvikling af dette forsk-
ningsomrdde ved at uddanne dygtige forskere, som har denne tvervidenska-
belige og problemorienterede horisont.

Det er en del af forskerskolens maélsetning at skabe et miljo for forsker-
uddannelse for erfarne professionelle og lerere, som forsker i emner inden
for livslang leering, heriblandt er naturligvis laerere ved Centre for Videregaen-
de uddannelser. Ca. halvdelen af forskerskolens studerende er sidanne “aldre
studerende” der selv er i gang med livslang lering.

Anne Winther Jensens athandling Sosu-elevers lering i skole-praktik-samspillet be-
skaeftiger sig med sosu-elevers laring pa sosu-uddannelsens trin 1, uddannel-
sen til social- og sundhedshjalper, et tema med hgj aktualitet og relevans pga.
sosu-arbejdets betydning inden for velferdssektoren. Undersogelsen fokuse-
rer pé et tema, der inden for litteraturen pa feltet ellers ikke er undersogt med
denne grundighed, idet den analyserer elevernes lering i og under hele ud-
dannelsen, baseret pd et omfattende empirisk materiale og forankret i elever-
nes perspektiv. Afszttet er uddannelsens formulerede ambition om, at ele-
verne skal tilegne sige en professionel identitet som social- og sundhedshjzl-
pere. Dette belyses ud fra en Foucault-inspireret teoretisk forstielse af
identitet som subjektivitet og — gennem yderligere inddragelse af bla.
Bronwyn Davies — af lering som positionerings- og subjektiveringsprocesser.
Herigennem kastes der et nyt og i flere henseender anderledes lys over ska-
belsen af en professionel identitet end det dominerende. Det overordnede
forskningssporgsmal lyder: ”Hvordan bidrager uddannelsesforlobet til elever-
nes subjektivering som social- og sundhedshjalpere?” Og resultatet af under-



sogelsen er et tilbud til sosu-skolen om en anden erkendemade i forhold til
eleverne og den formidlede viden, end den der ojensynligt er den fremher-
skende”.

Anne Winther Jensen karakteriserer sin konkrete undersogelse som “en
kombination af en diskursanalytisk og kritisk etnografisk tilgang med en ana-
lyseproces, der bevager sig indefra-ud”. Gennem en intensiv tilstedevarelse
pa skolen og ved at folge elever ud i praktikken har hun produceret et stort
empirisk materiale, der omfatter savel observationer som interviews. Hoved-
vagten ligger pa en analyse af interaktioner mellem elever, undervisere, vejle-
dere og xldre som grundlag for analysen af elevernes laering, mens en pet-
spektivering til diskurser bade pé et institutionelt og samfundsmaessigt niveau
i hejere grad danner baggrund og horisont for interaktionsanalyserne.

Der er to store analysedele. I Holdanalyser tolges elevernes positionerings-
bestrebelser i lobet af de tre skoleperioder, uddannelsen omfatter, bade 1 for-
hold til skoleundervisningen og i forhold til praktikken, ligesom relationerne
mellem disse meget forskellige kontekster belyses. Og i Elevanalyser belyses det
samme forlob, men nu gennem omhyggelige beskrivelser af fire udvalgte ele-
vers individuelle leeringsforleb. Elevperspektivet er som navnt det grundlag-
gende, men et lerer- og skoleperspektiv inddrages ogsa.

Det er i hoj grad (abenlyse og skjulte) in- og eksklusionsprocesser, der
treeder 1 forgrunden i analysen af elevernes “tilblivelse” som sosu-elever og
dermed i udviklingen af deres “professionelle identitet”, som det officielt
hedder, eller deres “faglige subjektivitet”, som AW] foretrakker at tale om.
Der er "upassende” og ”gode” elever og dermed ogsé elever, der “ikke kan
rummes”. Det henger snevert sammen med en dominerende forestilling i
uddannelsen, nemlig ”at eleverne opnir (eller skal opnd) en helhedsforstielse
af, hvad det vil sige at vaere social- og sundhedshjalper”. Analysen heraf cen-
trerer sig om en identificering af de forskellige ”fortzllespor”, der mobiliseres
af skolen eller underviserne, hvor det er fortallesporet ’sygeplejerske” (som
det implicitte faglige ideal), der fremtraeder som det centrale og foskelssatten-
de i relation til etablering af den omtalte helhedsforstielse. For at blive ”en
god elev”, skal de studerende tage dette fortellespor til sig. Sekundeart spiller
ogsa et “lonarbejder”-fortxllespor (med fokus pd sosu-arbejderens arbejdsvil-
kar) en rolle. I praktikken mobiliseres et tredje fortxllespor, nemlig ”husmo-
der”’-fortzllesporet (med vagt pd bla. omsorg), som flere elever (bedre) kan
identificere sig med. Dette fortxllespor aktualiseres af de ansatte pa praktik-
institutionerne og af de xldre pa institutionerne, men pd skolen har det ikke
nogen hoj status, idet det kan opfattes som stdende i modsatning til professi-
onaliseringsperspektivet.
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Dette sammenstod mellem fortzllespor er ikke bare et sporgsmal om
forholdet mellem skole og praktik, men mere grundleggende ogsa om skole-
uddannelsens forhold til sosu-arbejdet som sddant. Det alt afgorende i denne
sammenhang, peger analysen pa, er imidlertid ikke, at der er en spanding el-
ler modsigelse mellem skole og (praktik og) arbejde, men at mobiliseringerne
af de forskellige fortallespor, som eleverne ma navigere i forhold til, ikke dis-
kuteres nogen steder i uddannelsesrtummene. Dermed bliver denne opgave de
facto overladt til eleverne selv, en krevende og for nogen ogsa en uover-
kommelig opgave, der gor dem meget athengige af, hvilke praksisser de ople-
ver og indgar i pa praktikstederne, og som ma siges at vanskeliggore eller ma-
ske endda std i modsztning til skabelsen af den intenderede ”helhedsforstdel-
se”.

Et betydningsfuldt sidetema er, at de subjektpositioner, der stilles til rd-
dighed for eleverne, ogsa indebarer forventninger i forhold til de ldre, som
eleverne tager med ud i praktikken. Sdledes synes det dominerende sygeple-
jerske-fortallespor at korrespondere med aktuelt udbredte ideer om aktive-
ring og motivering” af de xldre. I praktikken oplever de studerende, hvordan
dette undertiden kan stode sammen med positioner, som de @ldre selv soger
mod, og som i et vist omfang méske bedre stemmer overens med (sider af)
husmoder-fortellesporet. Men dette sammenstod diskuteres og reflekteres
ikke for alvor i uddannelsen, noget der igen peger pé, at dette maske korre-
sponderer med en for begraenset diskussion af de @ldres situation pé instituti-
onerne eller 1 hvert fald af, hvordan de «ldre selv opfatter den.

Det er sadanne erkendelser og erkendeméder, athandlingen tilbyder sosu-
skolerne.



Forskerskolen i Livslang Lering blev etableret 1 1999 med stotte fra Forsker-
akademiet. Den byggede videre pd det forskeruddannelsesprogram inden for
uddannelsesforskning som var igangsat allerede i begyndelsen af 90erne. Si-
den forskeruddannelsen ved det davarende Institut for Uddannelsesforsk-
ning, det nuvaerende Institut for Psykologi og Uddannelsesforskning, blev
etableret er der ca. 70 der har erhvervet ph.d.-graden. Der er nu ca. 60 ind-
skrevne studerende, og Forskerskolen optager hvert ar omkring 15 nye ph.d.-
studerende.

Forskerskolen trekker pd teoretiske og metodiske inspirationer fra andre hu-
manistiske og samfundsvidenskabelige forskningstraditioner. Den soger at
tematisere nogle af de sammenhznge som disciplinopdelt videnskab og prak-
tisk bestemt professionsviden traditionelt afskaerer. Af fokuseringen pa lering
som en subjektiv proces, der indgar i ner sammenhang med objektive sam-
fundsmassige og kulturelle sammenhaxnge, folger en rekke forskningsmaessi-
ge problemstillinger, som vedrerer bade leringsarenaer, de lerende og selve
forstdelsen af hvad lering, viden og kompetence er. Forskning i Livslang lz-
ring omfatter derfor en emnemsssig mangfoldighed og har en lige s4 mang-
foldig praktisk perspektivering af forskningen. Ph.d.-athandlingerne har ofte
emnet, der ikke umiddelbart ligher noget padagogisk, men som bliver skrevet
ind i det nye forskningsomrdde, som endnu kun vagt lader sig aftegne. Det
kraver ofte teoretisk og metodemzssig innovation. Det er samtidig bestra-
belsen i forskeruddannelsen at traekke forbindelsen til eksisterende forsk-
ningstraditioner og paradigmer bade i padagogisk forskning og en rxkke til-
gransende discipliner. Metodologisk er der er en rakke gennemprovede, for-
tolkningsbaserede empiriske metoder, som kan udnyttes, og bliver udnyttet,
men hvert projekt rummer sine valg og tilpasninger.

Forskeruddannelsen er en international uddannelse, som lobende har frem-
tredende internationale gasteprofessorer og en jaevn strom af udenlandske
gastestuderende, ligesom béde studerende og vejledere deltager meget inten-
sivt 1 internationale forskningsnetvark. Der er etableret samarbejdsaftaler
med en raekke toneangivende forskningsmiljoer ved universiteter over hele
verden.




Indhold

DEL 1 Afsaet, blik & forankfinger ............ccccocviecuviocirininininincncsienscennens 11
Kapitel 1 Omrade, afsaet & anslag ... 11
INALEANING e 11
Athandlingens OpbYZNING.......cccvvcuieiniiinieiriirce e 13
Hidtidig forskning pd sosu-uddannelsesomradet........cooecvecuvicnricerenees 14
Fra ph.d.-opdrag til projekttilblivelSe.......ccvvuevreveverrrnerrereeirieiriereeereeennes 19
Interagerende dimensioner & fremstillingsmeassige valg..........cocoeueueeee. 26
Kapitel 2 Det konstruerende blik...........ccccocoviiiniiniinncncncncnenns 27
KONNZENS ..ottt 27
Metodologi og metode som indfaeldet........occuvecuricmriciniciciniiceeeeennes 29
Den indlejrede forskersubjeRtiVItet......cvwmiemriciricmriciciiceciceeeeeeeennee 30
Felt, 0bservationer Og INEIVIEW .......cvuuieieriimniiiireieieieeississsssssessssesnes 33
Etik, forventninger 0g fOrskning. .......coccvieuvieenieinicevincrnicrcricreenees 38
Forholdet ml. diskurser, Diskursanalyse & etnografi.......cccceccuvvcuriucnnnne. 42
Fremgangsmade — empiti & analyse ..o 44
Validitet, reliabilitet & udsigelsesKraft ......cooeveuricinienicricnicnicnen. 58
Kapitel 3 Teoretiske indspil...........ccccoocvioeunicinininiininnciccecreceeeenes 63
Diskurser og kontingent videmn ..., 63
RUM SOM AKEBIEL v 67
Elever i en forandringSproCes ......oeuecunieeeneeeenceeereemrieeeseeenseeesenenseenens 70
LBIING oot e 82
Forskningssporgsmal & analySestrategi.......ccveeieerierencerericereenrenenrenennes 85
DEL 2 HoldanalySer ............ccccovniininiiicieiniieeisiieieieeseeseesesesesessessse s 89
Uddannelsens historiske udvikling — highlights.......cccceeeveencinicicnnnee. 90
Uddannelsens nuvarende Opbygning .........ccvecveeemrecmneeceeeneeemnereencneenenens 91
Kapitel 4 Skoleperioder og positioneringer............ccoocceeuvenicrercrrnicnennes 94
Forste skoleperiode — positioner skabes ........cccveurieenieenieevicirecrnicnnenee 94
Anden skoleperiode — positioner SKEIPES ......c.cucvrecrrecmreerriereenerenneieenas 107
Tredje skoleperiode & eksamen — kortvarige triumfer .......c.ovevcvcecnnce 111
Kapitel 5 Tematiske nedslag ... 113
Instruktioner, abstraktioner, erfaringer og materialer ........coocevereennnee. 113
Genkendelighed — de “upassende” elever og de “gode” elever........... 116
Skjulte og udstillede in- og ekskIUSIONET .......covvucuieciiireiiriiiciiciiciene 123
Elever der ikke kan rummes.........cocovvieieieieicniinicccce e, 129



Blikket fikseret: Perioder og positioner (kap. 4 & 5)....ccccvucuvicunicunnnce. 137

Kapitel 6 Praktikkens rum - for, i og efter..........cccccooviuvniivnciinicninnns 141
Fra skole til praktik ......c.ccocueecureeerreciniceiieeeecereeeseeeeeeeesesenseeenne 141
Generelle positioner og mobiliserede fortellespor i praktikken .......... 149
Fra praktik til SKOLE ......c.cviuiiiiiiciiiciicciccccccccr e 158
Blikket fikseret: Praktikkens rum - for, i 0g efter .....ccovenvenecrneennenenn. 166

Kapitel 7 Hvem skal det ende med?.............ccccoviiiiiiiinininiincnns 168
Konstruktion af hjelperen. ..., 168
Konstruktion af den @ldre.... ... 186
Blikket fikseret: Konstruktioner og konsekvenser ........cccoccvecuviucunne. 188

Kapitel 8 Skole, arbejdsplads, organisation..............cccccecencuveicnrecnnes 190
Underviserne 0m SKOIEM ... 190
Dilemmaer i et underviserperSpektiv.......cveuvicunieenieceniemricrceeeinne 193
Underviserne om arbejdsplads & kompleksitet.........covweurieunicunieenrenne. 203
At hdndtere dilemmaer og komplekSitet ..o 205
Direktoren om at vere denne Organisation ..........cveeeveeeereecerceemrecnrennn. 209
Blikket fikseret: Skole, arbejdsplads og organisation ..........c..cveeuneeee. 213

Kapitel 9 Brydninger — holdanalyserne.............c.ccccovvivccivnininiccninccnne 214
Positioneringer i et vertikalt perspektiv - udvikling som vilkir............ 214
Forvaltninger og modstand i forhold til tildelt position...........c.cccueueee. 215
Skabelsen af faglig SUDJEKtIVILEL ...uuvvuieieciciciiiiiiciriiieeceeiiens 217
Viden, magt/pavirkning & agemncy ....c.c.eeveeerereneeerserereereneusensereseanenenes 220
Agency betragtet ind i undervisningsverdenen .........coocveecvecunicneenn. 222

DEL 3 ElevanalySer - PrOCESSEI .......ccccoeceuvieuriecmrieereeireenreenseeensesensesensens 225

Kapitel 10 Susanne — Med fremtiden i nutiden............ccccccovccuvvcuncannne. 227
Skolen — At vaere totalt 7in place” ..., 227
Praktikken — At se det enkelte menneske .......occvecuvecenicnicinniencnnennnn. 231
Vejlederens mobiliserede fOrt@lleSpor.......ovuveiueecerecenicieieieeeenen. 232
Susanne om at vaere 1 praktik ..o 237
SUSANNES PLAKSIS.ouceeerieerieeeiieci e ee 242
Blikket fikseret: Processer & laering - Susanne .......c.ceeveecuvecureecuennennnn. 243

Kapitel 11 Maria — Fra ”out of place” mod “in place”........................ 246
Skolen — fra omsorg til €ZENOMSOLZ .....cuvivemriueeireeireeererreerreeenseeenseeeenes 247
Praktikken — ”her er jeg professionel” ........ovcenecneneeenieeeneneeenens 249
Vejlederens mobiliserede fOLt@llespOL......cvcuicuiecrnieeieirieiniereeneeenne 249
Stedets praksisser - Det institutionaliserede Liv.........ccvvcuvicinicnccnnennn. 254

Positioneringer og mobiliserede fortallespor — Marias og de ldres..257
Matia om at vaere I praktiK.....cocveecnicrnienieneecieenneenesens e 259



Blikket fikseret: Processer & laeting - Mafia ......ccccuvecuviceniciniecnncennenenn. 263

Kapitel 12 Sarah — Fagligt fokus og svare relationer ...............c........ 266
Skolen — At vare ‘in and out of place’ pd samme tid......ccocccveeureueneneee. 266
Praktikken - Beboernes sociale relationer i fokus.......ccoccvieuniicuniucunnee. 271
Vejlederens mobiliserede fortalleSpor.........cvcuieciniivincireniciniciniicineiennes 272
Stedets PLraKSISSEL ...ttt seeenne 276
De gamles mobiliserede fortellespor og positioneringer ............cc..... 278
Blikket fikseret: Processer & laering — Sarah......c..ccovcuvicvicnicnnincnnenenn. 284

Kapitel 13 Carina — At finde fodfaeste i uoverskueligheden .............. 287
Skolen — udvikling, uoverskuelighed, uoverkommelighed...................... 287
Praktikken — Kollegarelationer i fOKUS ........ccvvueuniveiniirenieericricrccnenne 293
Vejlederens mobiliserede fortellespor.......ciicicincisiniciciiicicins 293
Stedets PrakSISSEr . ..ot 297
Positioneringer og mobiliserede fortallespor - Carinas og de aldres..299
Blikket fikseret: Processer & laering — Caringa ......cccvevvicirincininciiininnnn, 304

Kapitel 14 Blikket fikseret: Elevtilblivelserne...........cccccocovvviiinrninnnnnes 306
Aktualiserede fOIt@lleSPOL ..o 308
Fortxllespor & konstruktioner af de zldre. ..., 308
Sammenhzangende biografier — og forandringer........ccvuveierrericiinnnnns 310
Rummenes indflydelse ......c.oceueemiuriniieinciiniciccecceceeeeeeeenne 312
Viden, magt/pavirkning & agency ........ccvceeeeeniuneueicuniesiuseneeeseasenenes 314

Del 4 UdSYn & €Xit.....ccvureeeuerriricierriieieerenseseieiensesesesessesesesesessesesesessescsesenseneae 317

Kapitel 15 Perspektivering til diskurser..............cccccoevviccnirniccnnnnen. 317
Diskurser om paedagogik ........cccvveuricurieuniemeenieiiereesee e 318
Diskurser 0m aldfifg.....c..cccveureecunieeiniieereeirereeree e 327

Kapitel 16 Blikket fikseret — konklusion og perspektivering............ 335
Tilblivelsen af den passende social- og sundhedshjzlper(elev).335
PerspektVErIng .. ..cuvcviciiciiciiirci e 344
Blikket 1 tilbageblik ..o 347

Resumé af afhandlingen ... 351

English SUmMmMAry ........ccoccooiiiiiiiiiicccce s 354

Bilag ... s 357

LAttEIAtUL ..o 363



Forord

Ph.d.-projektet, som athandlingen er resultat af, har kun kunnet fd nervaren-
de omfang og karakter, fordi jeg i projektets forskellige faser er blevet modt
med imodekommenhed og fagligt kvalificerende bidrag fra forskellige sider.

I forhold til empirien skylder jeg iser de inkluderede hjzlper-hold pi
Randers Social- og Sundhedsskole og herunder specielt de intensivt fulgte
elever en stor tak for at have delagtiggjort mig i deres tanker om nutiden, for-
tiden og fremtiden. Ligeledes tak til de berorte undervisere og vejledere, der
har ladet mig fi adgang til deres praksis og overvejelser herover og i evrigt
har varet imedekommende. Ogsa tak til skolens folgegruppe for sparring pa
oplag pi skolen.

Mit videre arbejde med materialet er blevet befordret af vejleder profes-
sor Birger Steen Nielsen, der med stor procesfoling, venlighed og analytisk
indsigt har kvalificeret analyseprocessen pa dens forskellige stadier — en kaem-
pe tak for det. Derudover er min arbejdsproces blevet fremmet via diskussio-
ner af bdde eget og andres materialer i forskerskolens workshops — herfor tak
til ph.d.-studerende og forskerskolens fastansatte forskere. Af sidstnevnte en
serlig tak til studieleder Niels Warring og lektor Jo Krojer. Af de ph.d.-
studerende har sarligt Jette Thuesen og Chatlotte Rosenberg varet en uvur-
derlig stotte, bade fagligt og venskabeligt — mange, mange tak for det.

Korrekturlesningen har min svigermor Henny Tenner Pedersen energisk
pataget sig, hvilket jeg satter stor pris pa.

Et ph.d.-projekt breder sig tids- og tankemzessigt langt ind i privatlivssfa-
ren, og jeg er min mand, Anders, og vores tre sonner, Joachim, Rasmus og
Laurits meget taknemmelig for, at de tdlmodigt har lagt orer til — og kommen-
teret - mine uendelige udbredelser og overvejelser om projektet.

Anne Winther Jensen
September 2012
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DEL 1 Afseet, blik & forankringer

Kapitel 1 Omrade, afs@t & anslag

Kapitlet er en introduktion til resten af athandlingen. Med indledningen angi-
ves afhandlingens indhold i absolut kort form, efterfulgt af en redegorelse for
projektets okonomiske grundlag. Herefter redegores for athandlingens op-
bygning og derefter positioneres projektet i forhold til hidtidig forskning pa
sosu-omradet, hvilket ogsd indebarer redegorelse for, hvor jeg har mattet
traekke afgreensningsstregerne. Kapitlets hoveddel er forlobsbeskrivelsen Fra
opdrag til ph.d.-projekt”, hvor hele projektets og afhandlingens tilblivelse
samt nogle grundleggende antagelser opridses som oversigtsforstielse og
baggrund for resten af afhandlingens enkeltdele.

Indledning

Omirade, okonomisk grundlag & forskningsmessig nafhengighed

Dette projekt er et uddannelsesprojekt, hvis genstandsfelt er social- og sund-
hedsuddannelsernes trin 1, uddannelsen til social- og sundhedshjzlper. Det er
et case-studie med fokus pa forhold 7 gg #nder uddannelsen, i modsatning til at
undersoge elevernes baggrund og dennes betydning for deres uddannelsesfor-
lgb. Dette absolut grundleggende valg er foretaget, fordi eleverne, nir de be-
gynder pa social- og sundhedsuddannelserne og de ovrige erhvervsuddannel-
ser, allerede er selekterede og derfor, hvad social baggrund angir, har en del
fellestraek (Jensen & Larsen, 2011). Det er siledes et processuelt undersogel-
sesdesign, der har varet udgangspunktet, men elevernes forudsatninger som
enkeltpersoner har ogsd fiet plads via analyserne af nogle konkrete elever.
Den foreliggende athandling byder overordnet set pa dels analyser af uddan-
nelsens tilretteleggelse og holdforlebsanalyser centreret omkring det forment-
lig genkomne pa tvaers af hold, dels analyser af fire elevers specifikke forlgb.
Det er analyser af de subjektspositioner, som eleverne i uddannelsen tilbydes
og analyser af, hvordan positionerne pd holdene bliver taget op og eventuelt
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anfxegtet i interaktioner mellem elever, undervisere og vejledere samt mellem
eleverne indbyrdes. De fire enkeltanalyser gar dernzst detaljeret ind i, hvorle-
des disse elevers subjektivering forlober. Det er hele uddannelsen, der analy-
seres, dvs. at bade skole- og praktikperioder er inkluderet, og dette interakti-
onsniveaus indlejrethed i det institutionelle niveau og samfundsniveauet ana-
lyseres ligeledes. Denne korte introduktion til athandlingens indhold
begrundes og uddybes i afsnittet ’Fra ph.d.-opdrag til projekttilblivelse” sene-
re 1 dette kapitel. Her folger en redegorelse for projektets okonomiske grund-
lag.

Projektet er blevet til pa foranledning af Randers Social- og Sundheds-
skole. Skolen har gennem en arrekke haft fokus pa padagogisk udvikling i
forskellige dimensioner og med vidt forskellige indfaldsvinkler og har lebende
interne savel som eksterne projekter i gang som led i en pzdagogisk udvik-
lingsproces. Denne altid igangvarende udviklingsproces fremhaves af skolen
som afgerende vigtig i forhold til ogsd fremover at kunne levere et optimalt
og tidssvarende tilbud til eleverne, hvor stedets kernekvaliteter pd én gang
fastholdes og udvikles. Det er herunder vigtigt for skolen/organisationen at
tiltraekke, fastholde og kompetenceudvikle og -understotte dygtige medarbej-
dere - undervisere siavel som andre grupper - og der er pé stedet som led heri
en bevidst prioritering af uddannelse og projekter.

Ph.d.-projektet er siledes et blandt andre projekter pa skolen - men om-
fangsrigt bide hvad okonomi og tidsudstraekning angar. Formalet med ph.d.-
projektet var fra skolens side at lagge op til interne padagogiske udviklingstil-
tag i forhold til bla. skole-praktiksamarbejdet, og der var saledes tale om en
langsigtet plan. Randers Social- og Sundhedsskole involverede Region
Midtjylland i projekt-idéen og kunne derefter henvende sig til Roskilde Uni-
versitet med 2/3 finansiering til et ph.d.-projekt. Nir Randers Social- og
Sundhedsskole valgte at henvende sig til Roskilde Universitet - hvilket jo geo-
grafisk set ikke er oplagt — skyldtes det, at skolen tidligere have fiet lavet et
udviklingsprojekt (som jeg vender tilbage til under Hidtidig forskning”), som
skolen havde haft meget stort udbytte af. Efter nogen tid havde Roskilde
Universitet projektets sidste tredjedels finansiering pa plads via en bevilling
fra Forskningsstyrelsen, hvorefter Randers Social- og Sundhedsskole og For-
skerskolen i Livslang Lering blev enige om et projektopslag i vinteren 2008-
2009. Jeg sogte som udefrakommende bide i forhold til Randers Social- og
Sundhedsskole og Roskilde Universitet stipendiet og blev ansat pa Roskilde
Universitet med start juni 2009.

Ovenstiaende har til formal at klargere interesser, forventninger og af-
haengighedsrelationer, hvilket forekommer mig vigtigt bade af hensyn til posi-
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tioneringen af mig selv som forsker og vigtigt af hensyn til Randers Social- og
Sundhedsskole. Sidstnzvnte har ud fra ovennavnte udviklingsfokus hovedfi-
nansieret projektet uden at have styringsret over det — idet forskningsfriheden
jo er et grundelement i et ph.d.-projekt. Eftersom skolen ikke havde indfly-
delse pa, hvem der blev ansat i projektet, havde de heller ingen indflydelse pa
teoretisk eller metodisk tilgang. Randers Social- og Sundhedsskole kunne mu-
ligvis have onsket sig en anden tilgang end den aktuelle poststrukturalistiske,
som forst og fremmest er en kritisk analyse af de bestdende forhold. Et kom-
pleksitetssogende projekt der zoomer ind pid modsxtninger, ujevnheder og
sprakker i den overordnet betragtet flotte helhed, skolen udger. Hermed
bringes forhibentlig forhold frem, som kan vzre nyttige 1 forhold til den pz-
dagogiske udviklingsproces. Narvarende athandling er altsd ikke et fest-
skriftlignende dokument i forhold til Randers Social- og Sundhedsskole, og
visse steder kan athandlingen for bdde indefra- sivel som udefra-blikke sik-
kert fremsta skarp. Hvis dette er tilfaeldet, ma skarpheden dog ogsa lases som
udtryk for en fri forskningsproces, som skolen i sine bestrabelser pa at for-
bedre bide den konkrete skole og hele sosu-omradet har givet sig i vold.

Teoretisk tilgang mm. er sdledes suverant bestemt fra min side, men jeg
vil dog fremheve, at den klare bevidsthed om, at Randers Social- og Sund-
hedsskole skulle kunne have noget ud af athandlingen, har bevirket, at jeg
igennem afhandlingen eksplicit peger pa opmarksomhedsomrider i forhold
til forandringer. Visse steder er der i forhold til at skabe refleksion betragtnin-
ger, der nasten kan have karakter af handleanvisninger — hvor jeg méske be-
veeger mig ud pa tynd is i forhold til den grundleggende tilgang. Men dette er
altsa udtryk for min balancering mellem aftagerhensynet og teori, og forha-
bentlig er athandlingen landet siledes, at begge forhold er behorigt tilgodeset.
Hermed burde den hyperkontekstuelle ramme for athandlingen vearet skabt.
De metodologiske overvejelser i gvrigt findes 1 kapitel 2.

Afhandlingens opbygning
Afhandlingen bestar af fire dele og 16 kapitler.

Del 1 indeholder ud over dette forste kapitel, ovenfor introduceret, kapi-
tel 2, hvori jeg redegor for metodologi, metode og empiriproduktions sam-
menvavning. Det teoretiske perspektiv er trods sammenvavningen med de-
lene 1 kapitel 2, separat anbragt i kapitel 3 af fremstillingsmassige arsager.

Del 2 og 3 indeholder analyserne og er struktureret siledes, at del 2 bestar
af analyser, der folger to hjxlper-hold gennem hele deres uddannelse, og del 3
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folger fire elevers konkrete forlob. Dette betyder, at forgrund og baggrund
skifter i de to dele: I del 2 er det skoleperioderne, der er forgrund, mens det i
del 3 er praktikperioderne.

Del 4 indeholder perspektivering til diskurser som et slags tredje analytisk
lag. Derudover indeholder delen konklusioner og tilbageblik pa processen.

Hver del og hvert kapitel indledes med en formals- og indholdsangivelse,
der forhabentlig vil bevirke, at leeseren foler sig taget 1 handen pa en made, sa
det enkelte kapitel fremstar velsitueret og velbegrundet.

Hidtidig forskning pd sosu-uddannelsesomradet

Forskningen pa sosu-omradet er meget begranset, hvilket da ogsa er Randers
Social- og Sundhedsskoles grundleggende motivation for at medfinansiere et
ph.d.-projekt. Betragtningen om manglende forskning er formentlig arsagen
til, at der nu synes at vare en slags boom i forskningen pa omridet, med i
hvert fald fire afhandlinger inden for nogle fa ar (jf. nedenfor).

Sine Lehn-Christiansens athandling I sundhedens tjeneste?” udkom sid-
ste 4r (2011) ved Forsker Skolen i Livslang Laering, hvorunder ogsd denne af-
handling horer. Heri redegor Lehn-Christiansen systematisk og dekkende for
den forskning, der havde fundet sted pa omréidet ind til da. Da en gentagelse
af oversigten ikke bidrager med noget i forhold til indsigt i omradets forsk-
ning, far nervarende afsnit form af en positionering af denne athandling i re-
lation til den hidtidige forskning med en efterfolgende omtale af/henvisning
til andre undersogelser.

Fuldstendigt overordnet set adskiller dette ph.d.-projekt sig fra de forrige
péd omradet ved at inddrage bade skole- og praktikperioder med observationer
og interview fra begge settinger. Sammenhangsdimensionen er siledes det
nye bidrag set i forhold til de foregiende og er jo fra feltets side ogsd den ef-
tetlyste dimension.

Afhandlinger

Lehn-Christiansens athandling (2011) fokuserer pa skoledelen og inddrager
empiri fra tre forskellige sosu-skoler (steder). Med sundhedsfremme som
omdrejningspunkt analyserer Lehn-Christiansen, hvordan sosu-hjzlper-
eleverne subjektiveres i skoledelen, og hvordan dette er influeret af tidens
sundhedspolitiske idéer om forbedring af sundheden. Den teoretiske tilgang
er poststrukturalistisk, og athandlingens konklusioner peger pa tvetydigheder,
der gor den sundhedsfremmende opgave svar at hindtere for bide elever og
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undervisere. Derudover peger Lehn-Christiansens analyser pa, at ikke alene
borgernes sundhed soges pavirket gennem uddannelsen, men at ogsé elever-
nes egen sundhed og kroppe gores til genstand pavirkning; sidstnevnte kan i
intersectende forhold mellem kon, etnicitet og klasse fore til bade marginali-
seringer samt in- og eksklusioner af eleverne i forhold til deres sundhedsper-
formen. I forhold til borgerne konkluderer Lehn-Christiansen, at elevernes
muligheder for at pavirke disses sundhedstilstand 1 praksis er meget begren-
sede, og at eleverne derfor er at betragte som “umyndiggjorte myndigheds-
personet”.

Den forudgdende afhandling, ogsd fra Forskerskolen i Livslang Lering,
RUC, af Anne Liveng (2007) har empirisk praktikobservationer som ud-
gangspunkt og omhandler sosu-hjxlperelevers subjektive orienteringer i for-
hold til at uddanne sig til omsorgsarbejde for xldre, syge og hjzlpetrangende
mennesker. Via livshistoriske analyser med fire elever som cases, nar Liveng
frem til at uddannelses-"valget” [Livengs anforselstegn] kan forstis som
sammenhangende med personens hele livshistorie. Liveng udvikler et begreb
om omsorgsorientering som en sarlig arbejdsorientering, og omsorgsarbejdet
tematiseres som et sarligt leringsrum, hvori relationen til den konkrete An-
den er af central betydning. Leringsrummet ses ogsa som indlejret i et kons-,
et fag- og et kropsligt hierarki, der forstids som sammenhangende og alt i alt
er med til at konstituere arbejdet som lavt rangerende. Med inddragelse af og-
sd et omsorgscenters arkitektur papeger Liveng, at omsorgsudevelsen i nogle
tilfeelde kan blive blokeret, ved at omsorgsmodtagerne aktiverer forsvarsstra-
tegier hos sosu-hjalperne. Etableringen af et udviklende leringsrum ses i sé-
danne tilfxlde at ske ”pé trods”.

For at finde en athandling om sosu’er forud for Livengs skal vi tilbage til
Hanne Matlene Dahls fra "Fra kitler til eget toj: diskurser om professionalis-
me, omsorg og ken" (2000). Afhandlingen er en diskutrsanalyse af, hvorledes
hjemmehjzlperes omsorgskvalifikationer og «xldres behov i egne hjem kon-
strueres 1 den politisk-administrative diskurs (beteenkninger, rapporter o.)i
perioden 1943-95 1 et konsperspektiv. Afhandlingen har siledes en oppe-fra-
ned tilgang og afdakker kontinuitet og diskontinuitet i italesattelsen af en
hjemmehjzlperprofession ud fra kensperspektivet. Dahl konkluderer, at dis-
kursen omkring omsorgsbehoy har vaeret temmelig stabil dog med en forandring
fra “forfaldsbekaempelse” til “udvikling”. Det diskursive felt konkluderer hun
som verende praget af bade kontinuitet og diskontinuitet, hvor sidstnevnte
fx kommer til udtryk gennem en reartikulation af kensdiskursen. Med hensyn
til omsorgsmessige kvalifikationer identificerer Dahl diskontinuitet, idet en ny type
professionel artikuleres.
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I forhold til disse tre afhandlinger har denne afhandling sit eget fokus
samtidig med, at der er lighedspunkter og/eller udbygningspunkter. Med hen-
syn til nyt bidrag er det som nxvnt sammenhangsdimensionen skole-praktik,
der bringer muligheden for nye blikke ind. I sammenhang med den post-
strukturalistiske tilgang abnes herved for muligheden af at se sammen-
hzng/modsztninger mellem uddannelsens enkeltdele samtidig med at indlej-
retheden i, hvad man kan benzvne det institutionelle/meso-nieveauet og
samfunds/makroniveauet inddrages. Herudover er det — som det vil fremga —
et 1 forhold til skoledelen didaktisk fokuseret perspektiv, der legges. Hvad fo-
regar der i klasserummene, og hvordan forgir det? Igennem analyserne og
inddragelsen af de omtalte andre niveauer nar athandlingen med et kritisk
perspektiv ogsé frem til didaktikkens “hvorfor”. Med et indefra-ud perspektiv
adskiller athandlingen sig endvidere fra Dahls diskursanalytiske tilgang. Ud
over at Dahl ogsa har et kensperspektiv som indgang, bevirker narvaerende
afhandlings empiriske materiale i form af overvejende observationer og inter-
view, at fokus bliver pd det levede liv i modsxtning til det i tekster foreskrev-
ne/intenderede. Nogle begreber/kategorier er naturligvis gengangere, men
har qua de forskellige empiriske foki og analytiske tilgang ikke nedvendigvis
samme udstrackning.

Den poststrukturalistiske tilgang er et lighedspunkt i forhold til Lehn-
Christiansens athandling, og pa nogle punkter traeder samme elementer natur-
ligt nok frem af analyserne. I disse tilfzlde gor jeg undervejs opmarksom
herpd, men i de fleste tilfxlde er der pga. afthandlingernes forskellige foki tale
om, at hvad der i Lehn-Christiansens sundhedsperspektiv tridte frem som
markant, i denne athandlings didaktisk fokuserede subjektiveringsperspektiv
viser sig som mere sporadiske spor. Lehn-Christiansen foretager undersogel-
ser pd flere sosu-skoler, hvilket giver en anden form for bredde end dette ca-
se-studie, der til gengzld kommer tat pa eleverne og folger hold og enkeltele-
ver igennem hele uddannelsen. Herved kan der siges at vaere en kobling til
Livengs fire elev-cases, men da de teoretiske tilgange er meget forskellige, bli-
ver foki og dermed konklusioner det ogsd. Med inddragelsen af bide det ge-
nerelle aspekt OG det individuelle og sammenvaevningen heraf adskiller naer-
verende afthandling sig siledes ogsé fra de tidligere athandlinger.

De ovenfor nzvnte athandlinger inddrager alle pa forskellig vis kons-
aspektet, hvilket ogsa en athandling fra 2010 af Ulla Gerner Wohlgemuth gor:
‘Mznd og omsorg — hvorfor (ikke)? Wohlgemuths athandling udforsker ikke
specifikt sosu-uddannelsen, men har sit hovedfokus pé, hvorfor mand velger
uddannelse til omsorgsarbejde, der i athandlingen er reprasenteret gennem
padagoguddannelsen og sosu-assistent-uddannelsen. Afhandlingens hoved-
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konklusion er, at mandene er en meget forskelligartet gruppe med yderst for-
skellige begrundelser for at ga ind 1 omsorgsarbejdet, som ikke skal omdefine-
res, reelt eller retorisk, af hensyn til mendene. Tvartimod ved mandene godt,
hvorfor de har foretaget dette uddannelsesvalg, og de bade kan og vil deltage 1
omsorgsarbejdet, som det er.

Abndre analyser

Ud over afthandlingerne! vil jeg iser fremheve Lene Larsens “Det bedste af
det vi kan” (2004 - 2006). Projektet var i samarbejde med Randers Social- og
Sundhedsskole og var et empirikontekst-involverende projekt med afrappor-
tering efter hvert delprojekt: grundforleb, hjxlper og assistentniveau. Projek-
tets overordnede teoretiske forstielsesramme var socialisationsteoretisk og
erfaringsteoretisk, og bestrabelsen var at producere viden om de unge og de-
res forstielser og orienteringer i forhold til uddannelse og arbejde. Empirisk
var der tale om fokusgruppeinterview og enkeltinterview, hvoraf en del blev
foretaget af stedets undervisere. Nar dette projekt er szrligt vigtigt i forhold
til denne athandlings tilblivelse, er det fordi undervisere og ledelse pa Randers
Social- og Sundhedsskole var meget glade for dette projekt, dets tilgang og
hele forlob og ved mit forste besog fik jeg de tre delrapporter udleveret. Det-
te projekt synes at have haft afgorende indflydelse pd Randers Social- og
Sundhedsskoles forventninger til og undervejs i ph.d.-forlebet. Et ph.d.-
projekts afgorende anden karakter i forhold til et udviklingsprojekt, hvortil
kommer den poststrukturalistiske tilgangs fokus pd modsztninger og margi-
naliseringer, har undervejs bevirket ikke overensstemmende opfattelser af fx
hvornir og med hvilken vinkel tilbagemeldinger kunne/skulle foregi; et
aspekt jeg berorer 1 kapitel 2.

I tidens lob er der foretaget mange mindre (end ph.d.-projekter) under-
sogelser og evalueringer af sosu-uddannelserne. Af de evaluerende kan nev-
nes Ahrenkiel et al. (1996) ”Evaluering af de grundleggende social- og sund-
hedsuddannelser”, Christensen et. al (2005): ”Evaluering af reformen af de
grundleggende social- og sundhedsuddannelser”, en evaluering af reformen,
der tradte i kraft 2002; en ligeledes evaluerende rapport i forhold til struktur-
reformen fra Sosu-udvalget (2000) ”Nye opgaver, nye SOSU-uddannelser?”.
Listen over publikationer vedrerende sosu-uddannelserne er meget lang, og
pd www.passinfo.dk er der oplistet publikationer inddelt efter udgiver: Un-

! Redegorelserne her fokuserer pa forskning i Danmark, eftersom uddannelser til ldreplejen er meget
forskellige i forskellige lande. Af beslegtet udenlandsk forskning kan neves: Sommerville (20006),
Australien, med fokus pi keon og sammenhang mellem teori og praksis. Fejes & Nicoll, Sverige,
med fokus pa videreuddannelse af ansatte i @ldreplejen med udgangspunkt i deres aktuelle ansaettel-
se (fx Fejes, 2012; 2011; Fejes & Nicoll, 2010).
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dervisningsministeriet, skoler, PASS og andre; her kan interesserede soge ef-
ter, hvad man detaljeret matte veare interesseret i; bl.a. har Evalueringsinstitut-
tet (EVA) foretaget flere analyser pd omridet, senest (2012) ’Sosu-skolernes
anvendelse af midlerne fra trepartsaftalen til rekrutterings- og fastholdelses-
indsatser”, der evaluerer, hvorledes skolerne har anvendt midler, de blev til-
delt i 2007 med henblik pd oget tilgang og mindskelse af frafald. Tankevak-
kende nok er ph.d.-projekter ikke med pa listerne.

Inden for den narmeste fremtid kommer yderligere to ph.d.-projekter pa
sosu-uddannelses-omradet. Det ene horer til forskningsprojektet ’Fastholdel-
se af eleverne i erhvervsuddannelserne” (http://psy.au.dk) og er af Lene In-

gemann, Porskerskolen i Livslang Laring, RUC. Det andet er en erhvervs-
ph.d. med et lerings- og innovations-perspektiv ved Silkeborg Social- og
Sundhedsskole af Charlotte Wegener. Hvorledes deres bidrag stir i forhold til
denne afhandling, ma tiden vise. Inden for 2-3 ar, 2011 — 2013, udkommer
saledes fire athandlinger, der alle fokuserer pa hjelperuddannelsen, der dben-
bart pakalder sig storre forskningsmaessig interesse end den mere selekterede
deltagergruppe pd assistentniveau.

Afgreensning

Ovenfor har jeg betonet, hvorledes dette projekt med sit didaktiske fokus,
sammenhangsdimensionen samt empiri- og analysekarakter er bidragende i
forhold til tidligere projekter. Omvendt er der naturligvis ogsa omrader, som
dette projekt ikke specifikt udforsker, som tidligere projekter har inddraget,
eller som ligger dbne for nye projekter. Ud over de valg og fravalg jeg frem-
haver i nedenstiende afsnit ”Fra ph.d.-opdrag til projekttilblivelse” vil jeg
fremhave kon, som et element der ikke tildeles et swrligt kapitel i denne af-
handling. Sosu-omridet er med sin oprindelse i den ulennede traditionelt
kvindeligt befolkede hjemmesfxre et meget konnet arbejde- og uddannelses-
omrade (Olesen, 2005) hvor mange arbejdsopgaver oprindeligt var/er kvinde-
ligt konnoterede. Konssporgsmailet er underliggende mange af analyserne og
kommer tydeligt til udtryk i de analytiske konstruktioner “fortallespor”,
hvoraf det ene er et husmorfortxllespor. I opsamlingen efter anden dels ana-
lyser (holdanalyserne), hvor jeg samler op pa fortallesporskonstruktionerne,
inddrages kensdimensionen, men ikke som en mere indgiende analyse. Op-
rindeligt havde jeg planlagt et kons-diskurs-perspektiverende afsnit i sidste
del, men har ud fra begreensningssporgsmilet (sideantal) mattet erkende, at
rammerne ikke tillader det. Det betyder ikke, at der ikke er interessante di-
mensioner af kon, positioneringer og konsekvenser heraf i forhold til materia-
let, men at dette vil blive offentliggjort i artikelform. Analyserne i afhandlin-
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gen bygger pd den kendsgerning, at uddannelsen er meget kennet og udfor-
sker herudfra den didaktiske dimension.

En anden dimension, som ikke har haft serlig bevdgenhed i de tidligere
projekter, men som er meget oppe i tiden, er frafaldsproblematikken. Denne
problematik er indirekte reprasenteret 1 athandlingen i1 form af konsekven-
serne af interaktionerne i klasserummet. Analyser desangdende er allerede
publiceret (Jensen, 2011a), og derudover indgar frafald i form af to elevfra-
faldsbeskrivelser 1 afsnittet “Elever der ikke kan rummes”. Frafaldsdimensio-
nen er saledes ikke fraverende, men omvendt heller ikke en hovedindgang.

En tredje afgreensningskant er praksis” arbejdsvilkar. I projektet inddrager
jeg 1 skolesettingen i et vist omfang undervisernes arbejdsvilkdr som dele af
det institutionelle/meso-niveau. Pa tilsvarende méide kunne man forstille sig,
at vejledernes arbejdsvilkar som influerende faktor i forhold til elever og vej-
ledere blev inddraget. Dette er fravalgt, eftersom det i sig selv kunne udgere
et ph.d.-projekt med fokus pa fx BUM-model?, inkl. skonomi- og tidsstyring,
setvice- og kvalitetsstandarder og disses direkte/indirekte betydning for ele-
verne.

Ud over disse sarligt overvejede afgrensningsdimensioner har hvert om-
ride, jeg har fokuseret pa bdde 1 forhold til empiri og analyser, givet anledning
til betragtninger om ok og hvorndr nok? 1 forhold til det teoretiske perspektiv
er nok ikke noget, man nar frem til, men naturligvis har jeg mattet stoppe. -
Leaseren md overveje, hvorvidt kridtstregerne er sliet de passende steder.

Med disse afgrensningskommentarer forlader jeg athandlingens af- og
begrensninger og fortsxtter med, hvad projekt og afhandling rent faktisk in-
deholder.

Fra ph.d.-opdrag til projekttilblivelse

I dette afsnit tilstraber jeg at give et overbliksskabende indblik i hele projekt-
forlebet fra opdrag til design og udforelse. Nogle grundlaggende videnskabs-
teoretiske valg angives, og maden at udforske lering pd indkredses. I et vist
omfang er der er kun tale om anslag, som jeg i kap. 2 og 3 uddyber.

Nir eleverne begynder pa Sosu-hjalper-uddannelsen, skal de lere noget
konkret stof og tilegne sig nogle konkrete ferdigheder omkring fx pleje og
lovstof, samtidig med at deres personlige kompetencer pd forskellig vis skal
udvikles, og milet er i skolens termer, at “eleverne skal tilegne sig en identitet
som social- og sundhedshjelpere”, de skal fole sig som en del af et fagligt

2 BUM-model: At Bestiller-Udforer-Modtager-delene er adskilte (Christensen & Eriksen, 2004).
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omrdde. Hvad eleverne ved uddannelsens slutning har lart af konkret stof og
ferdigheder varierer meget, og skolen har i tidens lob igangsat en reekke for-
anstaltninger, der skal hjzlpe elever, der har behov for hjzlp ud over, hvad
alle tilbydes. Til trods for mange vellykkede bestrabelser (fx malt ved gen-
nemforelsesprocent’®) bestir der en betragtelig difference eleverne imellem,
med hensyn til hvad der omtales som “elevernes lering”. Arsagen hertil on-
sker skolen med ph.d.-projektet at fa belyst. De sporger konkret, hvorfor
nogle elever lerer (meget), mens andre ikke eller i mindre grad gor det. Dette
er ph.d.-projektets grundleggende opdrag.

Lering som forskningsomride

Ovennzxvnte udgangspunkt fordrer derfor en afklaring af, hvordan begrebet
“lering” skal forstds, og hvordan leringen dermed skal udforskes. En udbredt
grundleggende opfattelse af lering er, at laering forstis som tilegnelse af feer-
digheder og viden, der kan testes ved fx en eksamen: Har eleven lert det, hun
er blevet undervist i? I denne optik vil det vaere muligt at sige om nogle ele-
ver, at de ikke har lert noget. I modsatning hertil kan lering forstas bredere
som ogsa a@ndring i holdninger, eller at eleven gor sig erfaringer med fx ikke
at kunne tilegne sig det stof, som uddannelsen indeholder. I denne optik lerer
alle altid noget, men altsa ikke nedvendigvis det uddannelsesstedet onsker og
maske endda noget helt modsat. Derudover mé der ogsa skelnes imellem
“hvor” leringen og dermed ogsa hvor evt. problematiske forhold ma tenkes
at vare situeret — er det inde i eleverne (jf. konstruktivistisk laeringsteori, fx
Piaget, 2000), eller er det i leringssituationerne - miljo, organisering osv. (jf.
virksomhedsteoretisk/kulturhistorisk leringsteori, fx Vygotskij, 2004), eller er
det i en kombination (fx Illeris, 20006), evt. med den ene eller anden dimensi-
on som mere vagtende end den anden. Hvorvidt den ene eller anden dimen-
sion vagtes har betydning for, hvad der udforskes og evt. tenkes som poten-
tiale for udvikling. Er det elevernes hoveder og evt. baggrund, der overvejen-
de ses som ’problemet”, vil fokus vere pa at indrette undervisningen efter
elevtypen og fx lave stottetiltag for enkeltgrupper (kompensere for bag-
grundsforskelle), er det undervisnings/leringssituationerne (fx organisering),
der ses som “’problemet”, vil fokus vare pd endring heraf.

I den aktuelle uddannelse hvor eleverne jf. ovenfor skal blive/fole sig
som medlemmer af et fagligt fallesskab, og hvor der 1 uddannelsen er tale om
aktivt at arbejde med elevernes personlige kompetencer, kan lering ikke af-
graenses til viden og ferdigheder, der kan testes ved en eksamen. Selv hvis et

3 Den samlede fuldferelsesprocent for hovedfotlob ”sundhed, omsorg og paedagogik” var 2010 pa
85 % mod 80 % pa landsplan (Ministeriet for born og Undervisning).
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eksplicit arbejde med elevernes personlige kompetencer kraftigt nedtones —
saledes som revisionen af uddannelsen, 2012, legger op til — er processen
igennem uddannelse at opna folelse af et tilhorsforhold til et nyt fagligt felles-
skab, et anliggende der ma antages at berore en persons hele forstielse
af/tilhorsforhold i livet. Det leringsbegreb, som lagges til grund i denne af-
handling, er hermed antydet som varende ikke afgrenset og knyttet til ele-
vernes identitet (definition felger).

Laring & ldentitet

En persons identitet kan anskues som forholdsvis uforanderlig over tid, hvil-
ket er den oprindelige og stadig mest frekvente opfattelse af identitet (Ben-
well & Stokoe, 2000). Identitet opfattes her essentialistisk, og personer tenkes
at have en stabil kerne — de er som de. Laegges denne opfattelse til grund for
en leringsundersogelse vil opmarksomheden vere pa elevernes baggrund,
hvem de er, ndr de moder op pa uddannelsen. I modszatning hertil kan identi-
tet anskues som flydende og foranderlig over tid, hvilket i en elevsammen-
hxng betyder, at eleverne er abne for pavirkninger, at de forandrer sig/kan
forandre sig i lobet af uddannelsen. Denne opfattelse inkluderer, at eleverne,
nar de moder op, allerede er pavirket af deres tidligere erfaringer — de er
”nogle”, forskellige personer, men altsia nogle der i lobet af uddannelsen vil
blive/have mulighed for at blive nogle andre. Opmarksomheden i denne op-
tik vil vaere pa uddannelsen som proces og de processer, som eleverne hver
iseer gennemgar. Hvilken definition, der legges til grund for en undersogelse,
er siledes afgerende for valg af fokus, og et basalt videnskabsteoretisk valg i
denne athandling er derfor, at det er den sidste definition af identitet, jeg ta-
ger udgangspunkt i. Jeg betragter identitet som anti-essentialistisk, under ved-
varende konstruktion og rekonstruktion og den aktuelle identitet som resultat
af kontingente processer (Collin, 2003). Sidstnavnte processer anskuer jeg
som verende af bide sproglig og ikke-sproglig karakter, siledes at fx ogsa
materielle forhold pavirker en person. For projekt og afhandling er konse-
kvensen, at jeg overvejende fokuserer pa det processuelle aspekt af elevernes
tilstedevarelse pa uddannelsen og undersoger, hvordan de er til stede, hvor-
dan fx undervisningen og vejledning forleber, og hvad der i processen udefra
betragtet og konstrueret synes at ske for forskellige elever.

Med ordet “konstrueret” er mit syn pd forskningens status og min med-
virken som forsker ogsi angivet. Denne afhandling (savel som alle andre) pe-
ger pa/konstruerer nogle aspekter af det undersogte og udelader andre, hvot-
ved forestillingen om forskning som sandhedsatdakkende er en illusion, hvil-
ket er en overordnet socialkonstruktivistisk betragtning (Rasborg, 2009), som
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poststrukturalismen deler (Esmark et al., 2005a). Der er ingen mulighed for
en sand afdxkning af et drsags-virkningsforhold, siledes som et udgangs-
punkt i et “hvorfor-sporgsmal” kunne indikere. En tilgang med “hvordan”
giver mulighed for at pege pa forskellig lering hos forskellige elever, i mod-
setning til sporgsmalet ”hvorfor nogle ikke lerer”, der pa forhiand har udpe-
get nogle elever som problemsted og negligerer, hvad der ellers kunne vare
pa spil, og hvad der fx sker eller ikke sker for de elever, der synes at lere,
hvad uddannelsesstedet onsker, de skal lere. "Hvorfor” indsnevrer, udpeger
og afgrenser, mens hvordan” abner undersogelsen (Bacchi, 2009). De vi-
denskabsteoretiske anslag, der her er foretaget, uddybes i naste kapitel, mens
forstdelsen af leringsbegrebet uddybes 1 kapitlet ”Teoretiske indspil”.

Identitet som foranderlig — interaktioner & historiske strukturer

Identitet opfattet som pavirkelig og foranderlig er karakteristisk inden for den
diskursive tilgang, der opdeler péavirkninger i to grupper: Identitet som en
igangvarende konstruktion 1 interaktioner og identitet som et sxt af historiske
strukturer, der virker ind p4 identiteten (Benwell & Stokoe, 2000).

I denne afthandling er ambitionen at arbejde med begge dimensioner:
Koblingen af de to indfaldsvinkler har den fordel, at mikroniveauet (en analy-
tisk konstruktion, jeg vender tilbage til) ikke kommer til at fremsta som tilfal-
digt forekommende begivenheder, udelukkende situationsbetingede og af-
hangige af de konkrete personer i situationen. Omvendt konkretiserer analy-
sen de i samfundets cirkulerende diskursers betydning for konkrete personers
udvikling af arbejdsidentitet. Samtidig giver denne kombinerede tilgang mu-
lighed for at konstruere antagelser om, at gjensynligt entydige diskurser kan
vere modsaxtningsfyldte og vare i hel eller delvis opposition til andre diskur-
ser. Derved dbnes ogsd for muligheden af at pege pi, at konkrete personer
gennem diskurserne gives forskellige muligheder, konkret sdvel som hold-
ningsmaessigt, som de kan tage op og gore til deres egne, eller som de kan la-
de ligge. Dnsket om at inddrage begge niveauer relaterer sig endvidere til en
videnskabsteoretisk grundantagelse om, at alle niveauer i samfundet er for-
bundne, og at forhold uden for* sosu-uddannelsen derfor er medkonstitue-
rende for ytringer og praksisser, der forekommer i sosu-regiet. Koblingen og
dermed kombinationen af en (kritisk) etnografisk og en diskursanalytisk til-
gang, uddyber jeg i naeste kapitel.

4”Uden for/inden for” eksisterer ret beset detfor ikke, men jeg anvender ordene for overhovedet at
kunne udtrykke mig. Det samme gzlder mikro-, meso- og makroniveau som betegnelser.
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Teorivalg

De videnskabsteoretiske grundantagelser, der ovenfor er antydet som basis
for projektets undersogelse og dermed athandlingen, er udtryk for min foran-
kring i Foucaults filosofi. — Det vil sige, om jeg havde disse videnskabsteoreti-
ske overbevisninger, inden jeg stiftede bekendtskab med Foucault eller fik
dem via Foucault fortaber sig i glemsel og tidligere studier. Tilbage stir, at det
Foucaultske grundsyn, som nogle vil rubricere under poststrukturalisme, med
det meget brede diskursbegreb (definition folger) og den tomme identitet, var
styrende for mit forste konstruerende blik pd uddannelsen og den konkrete
skole og var hovedarsagen til, at jeg valgte at fokusere pd de processuelle
aspekter. I de naste to kapitler kommer jeg naermere ind pa implikationerne
af Foucaults videnskabsteoretiske betragtninger.

Et udgangspunkt i Foucaults teenkning giver tenkeredskaber og veje ind 1
den del af identitetskonstruktionen, der ovenfor er beskrevet som et szt af
historiske strukturer, der pavirker identiteten, men giver ingen refleksionsmu-
ligheder i forhold til de konkrete personers ageren. Afsogning af litteratur
omkring interaktionsanalyser og pedagogisk praksis forte til en inddragelse af
positioneringsteori i den form Bronwyn Davies har udviklet og praktiseret
den. Davies arbejder med konkrete personers interaktioner og relaterer disse
til Foucaults diskursbegreb, siledes at hun opfatter de historiske struktu-
rer/de aktuelt indevaerende strukturer som i hej grad konstituerende for de
konkrete personers ageren. Davies arbejder altsda i overensstemmelse med
Foucault med et fokus pa strukturer og forhold uden for enkeltpersoner — i
modsatning til fx en psykoanalytisk tilgang. Efterhanden som projektet skred
fremad og empirien fik fylde omfangsmassig og analytisk, fremstod interakti-
onsniveauet mere og mere interessant pa bekostning at de historiske struktu-
rers indflydelse, og bevagelsen gik imod en i Foucault-termer arkaologisk re-
lateret snarere end en genealogisk undersogelse, hvad diskurserne angik. Med
den arkzologiske tilgang bibeholdes opmarksomheden pa konkrete perso-
nernes indlejrethed i de samfundsmassige strukturer, hvorimod de forudgi-
ende (historiske) processer ikke undersages (Foucault, 20052). Denne udvik-
ling fik i projektets sidste fase, hvor analyserne rigtic havde taget form, dog en
modbevzgelse, idet det med overblikket syntes tydeligt, at det at gore sosu-
hjzlper” var indlejret i meget forskellige opfattelser af, hvad jobbet indebzrer.
Disse opfattelser synes at vere forbundet til en slags igangvaerende omdefine-
ring af uddannelse og job, hvor forskellige opfattelser og udferelser af job og
indhold synes at eksistere sidelobende, og hermed blev den historiske udvik-
ling (igen) vigtig. Fordelingen mellem de historisk diskursive forandringer og
den konkrete empiriske setting er dog stadig i sidstnzvntes favor, men med
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en sterk understregning af, at uddannelsens baggrund og de historiske an-
dringer er sterkt til stede i nutiden. Derfor indledes analysedelene ogsa med
en opridsning af den historiske baggrund, som jeg i analyserne lobende refe-
rerer tilbage til. Samlet set sker koblingen af, hvad Alvesson & Karreman
(2000) kalder close-range interest (local-situated context) and long-range inte-
rest (macro-system context) altsd i en bevagelse fra local mod long-range,
hvor forstnevnte gives storst opmarksomhed, bl.a. med henblik pa at undga
hvad Alvesson & Karreman omtaler som at plotte det empiriske materiale ind
i nogle fa pd forhind definerede Diskurser. Diskurser med stort D refererer
her til diskurser pa samfundsniveau og altsa forskellige fra diskurser som in-
teraktioner pa lokalt niveau.

Foucault er dermed projektets overordnede teoretiker i forhold til syn pa
videnskab, sandhed, ledelse og selvledelse, mens analysetilgangen i forhold til
interaktionerne tager udgangspunkt i Davies” begreber. Overordnet om empi-
riproduktion og analyser har forlobet vaeret en frem og tilbagebevagelse mel-
lem empirien og Davies” og Foucaults teorier, siledes at det teoretisk infor-
merede blik formede empirien, men samtidig at blikket pd empirien ogsa
kaldte pa teoretisk forstdelse af forst usynlige forhold. Eksempler pa sidst-
navnte er, hvordan “de fysiske lokaliteter” og ”’de «xldre” ud fra observationer
og interview i forhold til elevernes lering fremstod som vigtige elementer, jeg
mitte fokusere pd. Dette uddybes i afsnittet om empiriproduktion. Mht. ind-
dragelse af teoretiske tekster forte empirien en yderligere udfoldelse af Fou-
caults rum/bygningsfokus med sig, hvilket efter litteraturafsogning resultere-
de i, at jeg har inddraget Inge Mette Kirkebys analyser af sammenhzxngen
mellem rum og padagogik med henblik pd at generere analyseredskaber. 1
forhold til ”de @ldre” kaldte empirien pa diskursiv perspektivering af synet pa
aldre og alderdom, hvorfor dette er blevet en perspektivering pa linje med
perspektiveringen til forskellige pedagogisk relaterede diskurser, der ogsa
som resultat af den empiriske udforskning — men mere forventeligt — tradte
frem som nedvendig.

Med hensyn til empiriproduktionen medforte overstdende teoriforan-
kringer og foki felgende (Denzin & Lincoln, 2011; Brinkmann & Tanggaard,
2010, Flick 2000): Elevperspektivet fordrede interview med eleverne for at fa
indsigt i deres syn pa uddannelsen og forlebet. For at fa indblik i interakti-
onsniveauet, elever-elever-undervisere og elever-vejledere-gamle var observa-
tioner en nedvendighed. Perspektiveringen af mikroniveauet, og altsa indblik
i meso-niveauet fordrede interview med undervisere og direktor, og 1 praktik-
settingen interview med vejlederne. Derudover kunne jeg opné indsigt 1 det
institutionelle ved at oververe teammeder, pedagogiske dage, modtage og
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lzese nyhedsbreve, lese den lokale uddannelsesplan samt bekendtgerelser o.l.
om uddannelsen. Med hensyn til diskursniveauet stod det fra begyndelsen
klart, at det ikke under nogen omstendigheder ville vare muligt at etablere en
indsigt ud fra egen laesning af primeartekster — dette ville i sig selv udgore flere
ph.d.-projekter. Hensigten var derfor at basere perspektivering og det histori-
ske rids pd andres tekster, hvilket ikke @ndrede sig. Som tidligere beskrevet
forskubbede fokus sig undervejs til fordel for interaktionsniveauet, hvorved
diskursperspektiveringens del blev mindre, men til gengzld viste sig som ogsa
naevnt diskurserne om alderdom at blive noedvendige at inddrage. Kombinati-
onen af interview, observationer og diskurser giver ydermere mulighed for
indblik fra forskellige vinkler og pa forskellige situationer og forhold, hvilket
med en analysestrategi, der fokuserer pa bl.a. brud og modsatninger, kan ve-
re produktivt. Hvor interview ma anses for at vare udtryk for det, interview-
personen valger at videregive (dette vender jeg tilbage til i naste kapitel), gi-
ver observationerne mulighed for, at fx updagtede rutiner, normalitet i det he-
le taget og kropsligt inkorporerede praksisser bliver del af det empiriske
materiale (Gupta & Ferguson, 1997). Dette skal ikke ses som et forsog pé tri-
angulering i betydningen at skaffe sikker viden, hvilket jeg vender tilbage til i
naste kapitel om de metodologiske overvejelser.

Med hensyn til empiriproduktionen matte ydetligere et grundleggende
valg foretages, nemlig hvorvidt produktionen skulle foretages pa én eller flere
lokaliteter. Dette valg foretog jeg ud fra en vurdering af, hvad der tidsmaessigt
var muligt for mig at opna indsigt i. Nar interaktionsniveauet i form af obser-
vationer i undervisningslektioner var valgt som interessant, og hvis jeg ville
have mulighed for lzre et eller to holds elever at kende og dermed fd indblik i
de sociale processer, som enkeltelever indgik i, var det urealistisk at skulle
producere empiri i flere settinger. Enden pa overvejelserne blev detfor et ca-
sestudie (Flyvbjerg, 2010; 2011), hvor casen var den medfinansierende sosu-
skole. Implikationerne af sidstnavnte samt overvejelserne over selve det at
foretage et casestudie vender jeg ogsa tilbage til 1 naste kapitel.

Med baggrund i overstiende fik projektets forskningssporgsmil efter-
hidnden nedenstiende form. Forskningssporgsmalene afslutter ogsd hele for-
ste del sammen med analysestrategien, men jeg antager, at det er rart for laese-
ren at vere informeret om sporgsmalenes pracise karakter inden de (me-
ta)teoretiske redegorelser.
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Forskningssporgsmal

e Hvordan bidrager uddannelsesforlgbet til elevernes subjektivering

som social- og sundhedshjzlpere?
Udforsket gennem sporgsmalene:

e Hvordan positioneres og positionerer eleverne sig - i en mobilisering
af forskellige fortzllespor - over uddannelsens tidsperiode og pa ud-
dannelsens forskellige steder - skole og praktiksteder?

e  Houvilke praksisser er i spil?

e Hvordan er de mobiliserede fortzllespor influeret af diskurser 1 det
omgivende samfundr”.

Interagerende dimensioner & fremstillingsmassige valg

Med ovenstiende anslag er afhandlingens tilblivelse groft opridset, og mit syn
pa teoti, empiriproduktion og analyse som sammenvavede og interagerende
forhold forhdbentlig klart. Fremstillingsmassigt forsoger jeg dog i en bestra-
belse pa at begrunde og skabe klarhed at adskille de interagerende forhold:
De folgende to kapitler er en opdeling i metateoretiske betragtninger og en
fremstilling af afhandlingens centrale teorier og analytiske begtreber, siledes
som de indkredses hos Foucault, Davies og Kirkeby (i mindre omfang).
Sidstnazvnte begrebsudledning forer inden for samme kapitel videre til en ud-
ledning af athandlingens leringsbegreb, og afslutningsvis samles delene i den
analysestrategi, som de efterfolgende to dele, 2 & 3, er resultat af. Men denne
linexre fremstilling af meta-teori, empiriproduktion, teori og analyse er altsa
kun udtryk for et fremstillingsmessigt valg. Det samme gzlder fremstillingen
og opbygningen af analyserne i del 2, en ”generel”- holddel, og en del 3 med
fire elevanalyser. Konstruktionen af de enkelte elevers forlob er informeret af
holdanalysen, idet hver af eleverne pa baggrund af holdanalyserne indtager en
1 et vist omfang afgrenset plads i helheden. Samtidig har de enkelte elevers
forleb, inkl. de ikke medtagne intensivt fulgte, givet ideer og form til holdana-
lyserne. Fremstillingsrakkefolgen i del 2, om holdene, redegor jeg nermere
for som indledning til delen, men ogsa her er der tale om sammenvavede
forhold, der af hensyn til leeseren adskilles. Fremstillingen er saledes karakteri-
seret ved Dbestrebelsen pd at argumentere for det uadskilleli-
ge/sammenvavede i en poststrukturalistisk tileang (Esmark et al., 2005b) og
pé samtidig at redegore separat for nogle af delene.
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Kapitel 2 Det konstruerende blik

Dette kapitel har til formil at redegore for den vinkel, der er pd empiri og
analyser. Det er saledes det foregdende kapitels anslag med hensyn til sam-
menvevning, fokus, teoriforankring og proces, der folges op. Jeg indleder
med et afsnit om kontingens, der i dette metateoretiske afsnit star centralt, og
slutter kapitlet med betragtninger om bl.a. validitet. Kontingens & validitet og
det felt, som disse to begreber udspaxnder, er de referencepunkter og det
spektrum, som resten af kapitlets indhold relaterer sig til.

Kontingens

Den ndforskede virkelighed

Den grundleggende forankring i Foucaults tenkning bevirker, at det mest
centrale begreb til begribelse af den undersogte setting og undersogelsens
sandhedsvardi er “kontingens”. Den overordnede bestrabelse ligger inden
for, hvad Foucault beskriver som at (gen)tenke ethvert forhold i vores nutid
ud fra idéen om “at beskrive det-som-er ved at lade det fremtrede som noget,
der ikke behovede at vare eller ikke behovede at vare, som det er” (Foucault,
1985, s. 43); en gentenkning som skal ske med inddragelse af den forudgaen-
de historie:

Forstaelsen af objektet er ikke det eneste gyldige kriterium for en forstaelse.
Vi ma kende de historiske betingelser, som ligger til grund for den ene eller
anden forstaelse. Vi har brug for en historisk bevidsthed om den situation, vi
lever i (Foucault 1994c, s. 224, min overszttelse).

Dette fokus pa “frysninger” af virkelighedsforstaelser og imedegielser heraf
er jo karakteristisk for hele socialkonstruktivismen (Rasborg, 2009), hvortil
nogle vil regne poststrukturalismen (Burr, 1997; Best, 2007). Selv om Fou-
cault ikke selv sd sig som del af, hvad der forst i 1980 erne blev benazvnt som
poststrukturalisme, vealger jeg at henregne ham til denne kategori dels fordi
de teoretikere, som jeg i det folgende inddrager, henviser til Foucault og ru-
bricerer sig som poststrukturalister, dels for at accentuere poststrukturalis-
mens serlige projekt, som jeg i hoj grad ser Foucault som eksponent for.
Poststrukturalismen har i langt hojere grad end i socialkonstruktivismens so-
ciologiske forstéelse, jf. fx Berger & Luckman, fokus pd marginer, kontingens,
flertydighed samt paradokser, og poststrukturalister forstir sig da ogsa som

27



fortalere for de marginaliserede, og det normative niveau er klarere markeret i
poststrukturalismen end i socialkonstruktivismen (Esmark et al., 2005a). De
her fremhavede treek ved poststrukturalismen, er de trak, som jeg onsker at
identificere afhandlingen med. Kontingens opfatter jeg som navnt centralt pa
det metateoretiske niveau, mens marginer, paradokser og flertydighed angar
analysestrategien, og med disse begreber er der allerede antydet en vinkel pa
materialet. Med fokus pd marginer og paradokser er det isaer de ekskluderede
og det ekskluderende, der kommer i den analytiske forgrund, mens det upro-
blematiske og velfungerende (for alle de i situationen involverede) bliver bag-
grund. Denne indlejrede forgrund/baggrund-fordeling er vigtig at have i bag-
hovedet som konstituerende for analyserne, der ellers kan fremstd uproble-
matiseret fx ensidige.

Poststrukturalister arbejder alle ud fra en forestilling om at abne “virke-
ligheden” med et oplesende, dekonstruerende (Sendergaard, 2005) maske
endda frigerende, friseettende potentiale i forhold til dominerende diskursers
indflydelse (Davies, 2000a). Bestrebelsen pa at fa det andet, det ignorerede,
frem gaelder poststrukturalistiske studier generelt, men 1 en del 4r med et fo-
kus pd naesten udelukkende den sproglige dimension; en fokusering som ogsé
positioneringsteotien havde/har (Harré & Langenhove, 1999; Harré & Mo-
ghaddam, 2003; Davies & Harré, 1990). De senere ”turns” har udlignet eller
suppleret (over)betoningen af den sproglige dimension, siledes at der med
den materielle vending (jf. fx Hojgaard & Sendergaard, 2010; Damsholt &
Simonsen, 2009), og senest ’the tacit turn” og the affective turn” (Hjort,
2012) er kommet mere bredde i analyserne. Denne afhandlings bestrabelse er
overordnet at se det empiriske materiale med abenhed og konsistens i forhold
til det videnskabsteoretiske grundlag, og det har ikke varet en intenderet be-
strebelse 1 sig selv at tage hensyn til diverse ”turns”; alligevel kan athandlin-
gen siges at rumme dimensioner af de forskellige perioder i den poststruktu-
ralistiske forskning. Udgangspunktet hos Foucault, hvor materialet og prak-
sisser er yderst centrale elementer, som fx i Surveiller et punir (2005b), legger
op til en generel abenhed med hensyn til det ikke-sproglige; empiriens karak-
ter med kroppe i ud- og afvikling, og mennesker der forventer noget af andre
i en omsorgs- & uddannelsessammenhzang, inddrager aspekter af det affecti-
ve, jf. Hjort, 2012. Elementer som ikke har varet typiske i1 en poststrukturali-
stisk (sproglig) sammenhang, fx kroppen, md nedvendigvis fa plads i analy-
serne, eftersom kroppene 1 de @ldres skikkelser trenger sig pa bl.a. som afgoe-
rende for, hvad de gamle kan og ikke kan rent fysisk og dermed er vigtige i
forhold til, hvem de gamle kan vare og blive i plejesettingerne. ”Kroppe”
indgdr dog hovedsageligt som empirisk kategori, og spergsmilet om ontologi-
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ske konstruktivisme (Collin, 2003), og dermed om hvorvidt kroppene (ogsé)
er resultat af diskursers indflydelse og dermed kontingens, berores kun peri-
fert i forbindelse med perspektivering til diskurser. Dette er et udtryk for en
nedvendig afgrensning 1 forhold athandlingens fokus.

Foucaults abenhed i forfolgelsen af et emnes/omrades tilblivelse er dog
ikke uproblematisk. At Foucaults analysestrategier er sd abne og svare at ind-
kredse, som han ogsé selv syntes, tilfaldet var (Foucault, 20052), og at han
ikke beskaftiger sig med konkrete interaktioner, er formentlig 4rsagen til, at
de fleste ser sig nodsaget til at inddrage andre teoretikere, der har konkretise-
ret tilgangen (og derved foretaget tilskaringer), eller selv foretager en afskee-
rende begrebsudvzlgelse/syntetisering. Med inddragelsen af Davies i forhold
til interaktionsniveauet risikerer jeg det samme og ma i evrigt forholde mig til
konflikten mellem at ville forankre analysen i en tenkning, der ikke godtager
reprasentation af virkeligheden som mulig, virkelighedens eksistens, samtidig
med, at jeg ojensynligt vil undersoge/afdekke selv samme virkelighed. Dette
aspekt forholder jeg mig til 1 afsnittet ”Forholdet ml. diskurser, Diskursanaly-
se & etnografi”.

Den tilstrebte dbenheden er dog kun en abenhed inden for den ramme,
som de ontologiske grundantagelser om kontingens og opfattelsen af subjek-
tet som essenslost (jf. neste kapitel) udger, og med rammen er der allerede
foretaget nogle analytiske valg: Fx at subjekterne bliver til i en vekselvirkning
med diskurser, hvorfor elevernes subjektivitet ved uddannelsesstart bliver et
udgangspunkt/en forudsztning mere end et omdrejningspunkt. Dette impli-
cerer ogsd, at der er nogle former for empiriproduktion, der ligger mere for
end andre. Ydermere er abenheden med hensyn til empiriproduktionen base-
ret pd den epistemologiske antagelse om umuligheden i at tilvejebringe hel
eller delvis objektiv eller bare situationelt dakkende beskrivelser eller viden
(Haraway, 1988). Abenheden er siledes en abenhed inden for et bestemt ana-
Iytisk perspektiv, som jeg i det folgende vil forsege at indkredse formen af. Ind-
holdet indkredses 1 kapitel 3, Teoretiske indspil.

Metodologi og metode som indfeldet

Den sammenvavning, der ovenfor og i det foregiende kapitel er fremhavet,
begrebssxttes af Esmark, Laustsen og Andersen (2005b, s. 10) som et mel-
lemliggende analysestrategisk niveau, som vedrorer formningen og konditio-
neringen af det blik, i hvilket det sociales tilbliven bliver synlig som videnska-
belig genstand”. De fortsatter med at papege, at socialitet og iagttager ikke
eksisterer uathengigt af hinanden; socialiteten treeder frem via iagttageren og
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lagttageren bliver forst til som iagttager igennem iagttagelsen, hvor socialite-
ten virker tilbage pa iagttageren. Konkretiserende om det konstruerende og
styrende blik fremhaver Esmark et al. det eller de iagttagelsesbxrende begre-
ber, der indgar i en unik analysestrategi, hvori det teoretisk, det metodologi-
ske og det metodiske, er smeltet sammen. Denne begrebssattelse fanger, at
lige meget hvor man begynder sine overvejelser, vil beslutninger med dette
perspektiv gribe ind i de ovrige dele; analysen er del af den empiriske proces,
der omvendt er tilrettelagt pa grundlag af det analytiske perspektiv, der inde-
holder nogle ontologiske og epistemologiske antagelser, der har konsekvenser
for, fx hvordan man vil valge at konstruere sin empiri. Vekselvirkningen og
processen, som jeg 1 det foregiaende kapitel har skitseret, er ydermere godt
indfanget, som den iagttagerskabende virkning som socialiteten, skole og
praktiksettingen har haft, hvorved mit iagttagende blik er blevet pavirket og
derved har set andre elementer/set dem pd en anden méde end forst tenkt.
Empiriproduktionen og de metodiske overvejelser forbundet hermed er der-
med vevet sammen med de metodologiske overvejelser om, hvad og hvem,
der kan komme til syne og/eller forandre sig pa hvilken made; overvejelser
om hvilken sandhed der pé hvilket grundlag produceres i settingerne.

Nir analysestrategien skal beskrives, er der altsa blikket, der med et eller
flere Zagttagelsesbarende begreber kan siges at skabe og blive skabt af soczaliteten.
Socialitetens skabende effekt indgir i afsnittet empiriproduktionen, og de
iagttagelsesbxrende begreber, der har varet ledende i bide empiriproduktio-
nen og analysen, udleder jeg ud fra newste kapitel om de teoretiske indspil.
Disse begreber, der hviler pid Foucaults og Davies tenkning, er begreber, der
legger op til analyse af subjekters og sandheds status og omhandler hermed
ontologiske og epistemologiske sporgsmail, der ligger til grund for metodolo-
gien; metodologi og metode kan altsd betragtes som indfaldet i den analyse-
strategiske praksis.

Sporgsmilet, jeg i det folgende vil forfelge, er, hvilken “blikkets bag-
grund” der som medkonstituerende for forstdelsen af begreberne og deres
anvendelsesmulighed uvagerligt er i spil, og dermed hvorfor de udvalgte iagt-
tagelsesbarende begreber er blevet interessante for mig som iagttager. Det er
med andre ord min professionelle baggrund, jeg opridser.

Den indlejrede forskersubjektivitet

Nir kontingens indtager en central plads, ma forskeren, jeg et bag/i teksten
ogsid betragtes som konstitueret af diskurser og som havende en aktuel sub-
jektivitet. En afvisning af gude-blikket, pdkaldelse af refleksivitet angiende
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egen indlejretheds pavirkning, herunder selv-dekonstruktion leser ikke pro-
blemet om pavirkningen pa fx analysen, men kan tvartimod fore til en slags
skjult realisme, eftersom de influerende forhold tenkes klarlagt (Davies et al.,
2004). Det synes at vere et uovervindeligt problem, for uagtet hvilken meto-
de, der forseges anvendt, vil spergsmalet om, om oplysningerne, selvransa-
gelsen mm. nu er tilstrekkelig nok, altid kunne stilles. Ironisk nok havner
man i den bekendelses-, selv-italesattelses-praksis, som Foucault si som ka-
rakteristisk for den kristne kultur (Foucault, 1994e), og som ifelge ham ma
betragtes med storste mistenksomhed. Sporgsmalet er i ovrigt, om man som
enkeltperson nogensinde bare tilnarmelsesvist kan indkredse hvad eller hvilke
diskurser, man er konstitueret af, eller om en siddan indkredsning kraver an-
dre strategier (Davies, Browne, Gannon et al., 2006). Konsekvensen af de to
sidstneevnte betragtninger kunne vare, at det derfor er nok — for intet vil alli-
gevel vere nok — at konstatere at jeg, blikket, ogsd er underlagt diskursernes
konstituerende krafter og intenderet sivel som uintenderet mobiliserer for-
skellige diskurser og forskellige fortellespor. Jeg valger dog at redegore for
min professionelle baggrund, ikke med henblik pa at gere fordring pd en
sandhedsstrategi, men som et indspil i fremleggelsen af projektets proces —
hvor jeg selv har set/ folt udfordringer.

Med hensyn til den sproglige fremstilling kan skjult agens tolkes som ud-
tryk for en fornagtelse af en iboende medkonstruerende forfatter (Davies et
al., 2004). Alligevel tillader jeg mig athandlingen igennem at variere mellem
aktiv og passivformer, hvor sidstnevnte ikke skal leses som udtryk for en
slags objektivitetsfordring, men som udtryk for min indlejrethed i danskfagets
krav om sproglig variation. Af samme arsag skriver jeg gerne fx ’naste afsnit
fokuserer pd xxx”, selv om det selvfolgelig er tekstens diskurskonstituerede
subjekt, AW]J, der fokuserer.

Projektet er et uddannelsesprojekt, der foregir pd et uddannelsessted,
indskrevet 1 sundhedsuddannelsessystemet, ®ldreplejen, og for nyligt, 2007, i
erhvervsskolesystemet. Min uddannelsesmaessige og arbejdsmassige baggrund
er uddannelsessystemet, men ikke inden for sundheds- eller erhvervsskolesy-
stemet, og privat havde jeg ved projektstart kun meget begraensede erfaringer
med zldreplejen. Min uddannelsesbaggrund er lerer, cand.pzxd. og fransk ba-
chelor med ca. 18 ars undervisningserfaring overvejende i dansk og sam-
fundsfag, undervisning af flygtninge og indvandrere. Lige inden ph.d.-
projektet (og sikkert steerkt medvirkende til at jeg fik stipendiet) havde jeg ca.
et halvt ars anszttelse pa en social- og sundhedsskole, en anden end den med-
financierende skole.
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Bekendthed og fremmedhed pa forskellige omrader karakteriserer saledes
min tilgang til undersogelsen. En stor bekendthed med at vere underviser og
en nasten livslang bekendthed med at vare elev og studerende i forskellige
settinger. Heraf er den sidste den leengst bestiende, men den forste forment-
lig den mest influerende pd min subjektivitet, idet arbejdet som underviser
med dets skemaer og forberedelse har struktureret store dele af mit voksenliv,
ikke alene mit arbejdsliv, men ogsa mit familieliv. Ligeledes har de mennesker
fra hele verden, jeg har undervist, influeret pa mit syn pd verden og den vest-
lige kulturs selvfolgeligheder.

Min overvejende identifikation med undervisersiden af undervisningssi-
tuationen har, som jeg ser det, betydet, at jeg har mattet koncentrere mig om
at generere det elevperspektiv, som jeg fandt mest relevant at belyse settingen
ud fra. Denne “besvearlighed” er ikke blevet mindre af, at projektet var igang-
sat af sosu-skolen, der derved stir som aftagere, nogle der skal kunne bruge
projektet. Enden pé dette er blevet, at elevperspektivet er det gennemgdende,
men jeg perspektiverer mikroniveauet med bla. undervisernes synspunkter,
og herved bliver underviserne, hvilket tiltaler mig, konstrueret mere differen-
tieret end i kun elevperspektivet.

Min bekendthed med sosu-settingen var lille, men altsa ikke fravarende,
og jeg kendte til hjelperuddannelsens opbygning (fag, fordeling, skemaer,
evalueringer mm.), havde stiftet bekendtskab med underviserdiversiteten og
ikke mindst havde faet en fornemmelse af elevernes gennemsnitlige subjekti-
vitet - ikke essentialistisk betragtet og lidt uklart defineret som baggrund, ab-
straktions- og sprogniveau. Dog ogsé et indblik i den store diversitet, der ka-
rakteriserer elevgruppen. Den begraensede indsigt var en fordel, da jeg ikke
skulle bruge sd meget energi pa de formelle strukturer, men omvendt heller
ikke pa nogen madde opfattede mig selv som sosu-underviser. I den korte an-
szttelse 1 settingen forblev mangt og meget — det meste — fremmed og uvant.

Min baggrund i didaktikken er det sidste element, jeg her forud for analy-
serne vil fremhave. Videnskonstitueringen er forbundet med undervisning
bla. gennem curriculumperspektivet, som spiller en vigtig rolle inden for di-
daktikken (det brede didaktikbegreb, jf. Schnack, 2004). Det vil sige, at hvad
deltagere lerer, hvorfor de lerer dette og ikke noget andet, hvad hensigten
med undervisningen var etc., er sporgsmdl, der uagtet mit manglende kend-
skab til det social-sundhedsfaglige omride er blevet vasentlige igennem empi-
riproduktionen. Mit udgangspunkt var at fokusere pa interaktioner, bl.a. fordi
jeg ansd det for umuligt/uden for mit omrade at forholde mig til det indhold,
der blev formidlet. Dette viste sig ikke holdbart, og som kapitlet "Hvem skal
det ende med?”, og diskursperspektiveringen 1 kapitel 15 viser, blev indholds-
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dimensionen, hvem eleverne (og de @ldre) kan blive, ogsa vigtig. Foranlediget
af empiriens samspil med min subjektivitet ved projektstart har projektets
diskursopfattelse/definition med hensyn til det lokale niveau altsd bevaget sig
fra en diskursopfattelse, hvor diskurs og mening (indhold) kunne anskues se-
parat til en opfattelse af hoj grad af sammenkobling (Alvesson & Karreman,
2000).

De ovenfor mobiliserede dele af min biografi kunne naturligvis vere
suppleret af en lang rakke andre erfaringer, personlige savel som arbejdsmaes-
sige. Men pd samme made som eleverne skaber en forstdelig fortelling om
deres tilstedevaerelse overhovedet og deres made at vare til stede pd, ma
ovenstiende udvalg ses som del af min begrundelse for, at det konstruerende
blik pa nogle omrdder formentlig er naxrsynet, pd andre omrader skarpt foku-
serende — og maske pa andre omrader udtryk for tunnelsyn eller lignende be-
granset syn. I tilbageblikket pa processen 1 kapitel 16 inddrager jeg, hvordan
ovenstiende maske har varet med til at trekke analyserne i en bestemt ret-
ning, som maske har betydet, at andre mulige spor ikke er blevet aktualiseret.
Analytisk perspektiv og forskersubjektivering virker sammen i empiriproduk-
tionen, som jeg i naste afsnit vil foretage nogle grundleggende overvejelser
over, mens redegorelsen for selve produktionen findes i afsnittet “Frem-
gangsmade”.

Felt, observationer og interview

Felr

Med de allerede anforte betragtninger over niveauernes sammenvaeviing og
angivelsen af at jeg i empiriproduktionen og analyserne inddrager ogsa meso-
niveauet, forstdet som institutionsniveauet, og perspektiverer til makroni-
veauet, samfundsdiskurser, er “feltets” uafgraensede karakter ansliet. Men da
“uafgraenset” ikke i praksis kan forfelges, bestod spergsmalet om hvor, hvem
og hvad, der skulle indgéd i empiriproduktionen, for at jeg kunne konstruere
analyser til besvarelse(r) af forskningssporgsmalene.

Helt basalt kan der med en poststrukturalistisk informeret undersogelse
ikke vaere tale om at betragte feltet som et afgrenset sted, man tager hen til,
siledes som antropologer tidligere anskuede deres felt (Gupta & Ferguson,
1997). Sporgsmalet om hvor, hvad og hvem betragter jeg altsa som vertikalt
(mikro, meso, makro) analytiske sammenvaevede kategorier, hvor det empiri-
ske materiale fra ét niveau former blikket pa et andet niveau og méske endda
giver blikket en anden retning, jf. det konstruerende blik, ovenfor. Stadigvaek
bestir dog spergsmilet med hensyn til den praktiske afgransning pd niveau-
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erne horisontalt betragtet. Her er den konkrete empiriproduktion vaevet
sammen med det analytiske niveau, idet den producerede empiris karakter i
meget hoj grad afgor hvilke analyser, der er mulige at konstruere (Sendet-
gaard, 2005). Nir feltet betragtes som uafgraenset, kan alt, der kan forbindes
med eleverne, settingerne (definition folger) og omraderne samt diskurserne
om eldre, sundhed, sygdom, uddannelse og erhvervsuddannelser, have be-
tydning. Eleverne er til stede i projektet som lerende i sosu-sammenhangen,
men de er subjektiveret og bliver fortsat subjektiveret af ogsa deres liv i ov-
rigt, fx deres familiemassige position som teenagere, dotre/sonnet, (gravide)
medre, (snart) faedre, deres (evt. manglende) vennerelationer, fritidsinteresser
og handelser i forbindelse hermed, deres pkonomi osv. P4 samme made by-
der settingerne, defineret som lokaliteterne fx ”sosuskolen” og “plejecenter”,
pa uendelige mangder muligt materiale indadtil: Lokalerne blev i projektet
tydelige aktorer, men hvor mange lokaletyper og dele heri skulle inddrages —
hvad med gangene, planterne pa gangene, toiletterne med opslag pa indersi-
den af derene, hvad med personalerummet og pjecerne heri, hvad med kanti-
nens bordopstilling og maden der er til salg, hvad med derene, der lases kl
15, og hvad med indretningen pa plejecentrene? Med projektets teoretiske
forankring er/kan alle dele anses for at vaere medkonstituerende for elevernes
lzering. Det samme kan siges om makroniveauet, hvor ikke alene lovstof, men
ogsi den lobende debat og commonsense-forestillinger (fordomme) om so-
suomradet, erhvervsskolerne mm. har indflydelse p4, hvad der kommer til at
forega for og med eleverne.

Pa et meta-projekt niveau kan al mundtlig og skriftlic kommunikation o
projektet med personer i settingen, dvs. kontaktperson, foelgegruppe og direk-
tor, anses for at vere empiri, idet de med deres udsagn og forventninger til
projektet italesatter settingen og omradet.

Nir den mulige empiri sdledes kan opfattes som principielt uafgranset,
skal projektets udfald ses som resultat af det analytiske perspektiv pd de empi-
riske settinger, konkretiseret 1 analysestrategien (anfert 1 slutningen af kapit-
let). Herved opstir et bestemt blik pa de empiriske settinger, som ikke kan
paberabe sig at veere den eneste sandhed om settingerne, men som med sine
premisser udsiger noget om settingerne. Gennem interviewsporgsmal og ob-
servationsfoki, formet af den analytiske forforstaelse, opstar en afgrensning,
og med redegorelse for forskersubjektivering, empiri- og analysetilblivelser er
processen forhibentlig klar. Nar fx opslagene om rygeforbud og prisen pa
falske brandalarmer og p4 indersiden af toiletdorene ikke indgar i materialet,
er det saledes ud fra en betragtning om, at dette delmateriale ikke ville have
tilfort det valgte materiale afgorende anden information. Grundleggende set
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kunne fx en udvidelse af interviewene formentlig have tilfort yderligere per-
spektiver, men de valgte sporgsmal er udtryk for en materialegenerering i for-
hold til det overordnede og de lidt mere konkretiserede forskningssporgsmal.
Den tidligere omtalte abenhed er sdledes en dbenhed i forhold til at lade for-
skelligartede elementer traede frem, undervejs og i analysen, men perspektivet
er lagt, hvorved der ikke er en forestilling om samme slags dbenhed som i fx
grounded theory, (Guva og Hylander, 2005). Omvendt er der selvfolgelig tale
om en radikalt anderledes forestilling om karakteren af udfaldet end i forsk-
ning af positivistisk eller postpositivistisk karakter (Denzin & Lincoln, 2011).

Observationer og interview som empiri

Observationerne, deres omfang og status er noje knyttet til de foregiende af-
snit om min subjektivering, teoriforankringen og feltet. Hvad der kommer til
syne som muligt observerbart materiale er athangigt af projektets teoretiske
forankring, min baggrund og den beskrevne opfattelse af forestillingen om
feltets principielle uafgraensethed. Det konkrete forlob gennemgés under em-
piriproduktionen, mens det her drejer sig om de mere grundleggende overve-
jelser.

Mht. interviewene og det sagtes status md udtalelserne betragtes som det,
den pdgxldende pa dette tidspunkt i sit liv, 1 en interviewsituation knyttet til
vedkommendes uddannelse eller arbejde, valger — med eller uden overlaeg - at
fortalle, fremhave eller forbiga (jf. Kvale & Brinkmann, 2009). De stillede
sporgsmal udstikker et vist svarspektrum og tillader derfor kun noget viden at
komme frem (Alvesson & Karreman, 2000). Derudover er det, personerne
veelger at fortelle om noget fortidigt tonet af nutiden og begivenheder, der
har efterfulgt det omtalte, og fortiden og erfaringer eksisterer derfor ikke i en
objektiv form, men m4 betragtes som konstruktioner, der vil vedblive at un-
derga forandringer (Davies & Davies, 2007). I det omfang, der fra personens
side er tale om drsagssammenhzange fortid-nutid, ma dette ogsa betragtes som
personens valg med henblik pé at skabe et sammenheangende narrativ ud fra
nutiden (Sendergaard, 2002a); visse elementer ud af mange bliver mobiliseret
og andre arsagssammenhange kunne vere blevet aktualiseret. Interviewet er
endvidere pavirket af, at det pracis er mig dels som forsker, dels som konkret
individ, interviewpersonerne udtaler sig til. Deres opfattelse af mig, opfattel-
sen af hensigten med interviewet og formentlig et almenmenneskeligt onske
om at fremsta sd positivt som muligt er med til at forme deres svar (Alvesson
& Karreman, 2000). P4 sammen made er min made at sporge pa, det jeg
sporger om og folger op p4, ogsa formet af mit indtryk af dem som enkelt-
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personer, hvilket altsa bliver en form for lag oven pa det analytiske perspek-
tiv.

Ovenstidende punkter angir, hvordan udtalelserne kan bruges og forstas
som dele af analyserne. Sidstnzvnte betyder fx, at personernes mobilisering af
fortidige begivenheder kan ses som personens maske sammenhzangsskabende
— men ogsd lukkende — udlegning af nutiden. I analysen, der kan betragtes
som et fortsat vidensproduktionsled i forhold til interviewet (Kvale & Brink-
mann, 2009), ma jeg derfor vare opmarksom pd andre mulige udlegninger,
der evt. vil vise sig som modsaxtninger i eller brud med den sammenhzngende
beretning eller bare som sidelobende ikke-accentuerede spor. Overvejelserne
peger ogsd pa en nodvendig opmarksomhed pa, hvorvidt personens udtalel-
ser primeart syntes at vaere en positionering over for/af mig, som en maske
formodet undersogende, vurderende universitetsperson.

Casestudie

Fokus pd processet, onsket om dybde/intensitet samt diskursperspektivet
gjorde casestudiet til en oplagt og realistisk mulighed, idet de navnte faktorer
netop er karakteristiske for/mulige i en sidan undersogelsesstrategi (Flyv-
bjerg, 2011). Hvad der skulle veere case var uden for overvejelse, idet det na-
turlige omdrejningspunkt matte vaere den 2/3-dels finansierende sosu-skole.
Men hvad betyder sidstnevnte og selve case-studie-valget for projektets udsi-
gelseskraft?

Almindelige forestillinger om case-studiets manglende muligheder i for-
hold til generaliserbarhed imedegis af Flyvbjerg (2011; 2010), der bla. andet
fremhaver at fx ekstreme tilfelde, hvor noget gelder eller ikke galder, kan
pavise, at noget forholder sig pa en bestemt méde i (formentlig) alle tilfzlde.
Denne argumentation er interessant i sig selv, men uden sarlig relevans for en
poststrukturalistisk tilgang, der aldrig vil gore krav pd at levere universel vi-
den, men tvertimod altid situeret viden (Haraway, 1988). Man kan derfor pa-
pege, at det, at jeg har valgt et case-studie i forhold til betragtninger over vali-
ditet og reliabilitet (se nedenfor), er langt mindre afgorende end valget af teo-
retisk forankring. Poststrukturalismen opererer med forskerens indlejrethed 1
diskurser og derved hans eller hendes uundgielige mobilisering af nogle dis-
kurser, og prover ofte - siledes som ogsd jeg i denne athandling — at synligge-
re indlejretheden. Herved bliver et andet almindeligt kritikpunkt i forbindelse
med casestudier (Flyvbjerg 2011; 2010), nemlig om casestudier og kvalitativ
forskning generelt er mere udtryk for forskerens forudfattede meninger end
kvantitativ forskning, uden relation til selve det at valge at forske ud fra en
case. De her nzvnte indvendinger mod casestudiet er i dette regi altsa ikke

36



afgreenset til case-diskussionen, men angar hele athandlingens udsigelsessta-
tus, som jeg vender tilbage til nedenfor.

Hvad der dog krever nermere uddybning i forbindelse med case-valget,
er det faktum, at casen er den medfinansierende skole. Flyvbjerg opregner i
forbindelse med informationsorienteret udvzlgelse af cases” fire hovedtyper:
Ekstreme/atypiske cases, cases med maksimal variation, kritiske cases og pa-
radigmatiske cases (2010). Han fortxller, hvorledes han i sin disputats om by-
planlegning havde valgt Aalborg som case, fordi han mente dermed at have
en kritisk case, karakteriseret som “hvis det (ikke) gzxlder for denne case, sa
gaelder det for alle (ingen) cases”. Dette viste sig efterhdnden, som casestudiet
skred frem ikke at vare tilfxldet, eftersom han fik indsigt i diverse magtfor-
hold, og han endte med at vurdere, at han stod med en ekstrem case, karakte-
riseret ved det “’sarligt gode/succesfulde eller ved det sarligt problematiske i
en mere snevert defineret betydning”. I modsztning til dette ”frie” case-valg
var min case ikke til diskussion, forstiet pd den méde at det ville have varet
uteenkeligt, at intet af empirien blev produceret pa den finansierende skole. Et
sammenlignende studie havde varet muligt, men dette var som ovenfor
nevat ikke foreneligt med ensket om procesfokus og intensitet.

I mit tilfaelde var case-valget altsd betinget af finansieringen, hvilket Gup-
ta & Ferguson (1997, s.11) i forbindelse med valg af “field” omtaler som en
jevnligt, men ikke fremhavet (ogsd) tilstedevarende faktor. Casens karakter
mé derfor vere en efterfolgende vurdering og ikke et udvealgelseskriterium.
Hvis Randers Sosu-skole derfor skal vurderes som case-type, kan dette ske ud
fra sammenligning med ovrige sosu-skoler. En sidan sammenligning angien-
de undervisningsmiljoet foreligger (2000)°, hvor resultaterne for Randers so-
su-skole  ligger  tet pa  landsgennemsnittet  for  sosu-skoler
(www.sosuranders.dk). Velvidende at sidanne gennemsnit kan daxkke over

store udsving og lokale forhold, ville det have varet denne undersogelse eller
elevtilfredshedsundersogelserne, der ville have veret udgangspunktet i en frit-
valg-situation. I elevtilfredshedsundersogelsen (2011, sosuranders.dk) kom-
mer Randers sosu-skole ud med et hovedresultat (74), der ligger fire indeks-
point (indeks 0-100) over landsgennemsnittet og er en stigning pa 2 i forhold
til den forudgiende miling. Resultatet er fem point hojere end regionsgen-
nemsnittet, men fem point under den bedst scorende skole pa landsplan. Re-
sultaterne — wed det de madler — er udtryk for, at Randers sosu-skole ma betrag-
tes som en blandt sosu-skolerne ojensynligt velfungerende skole med en sti-
gende tilfredshed blandt eleverne. Dertil kommer at skolen lobende har

5 Alle erhvervsskoler: http:
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projekter, der fokuserer pa pxdagogisk udvikling (sosuranders.dk), samt har
elever der markerer sig fint 1 fx sosumesterskaberne (assistentniveau) med en
andenplads 1 2012 og en fjerdeplads i 2011. Det ser saledes ud til ud fra de
tilgaengelige statistiske materialer, at skolen 1 en udvalgelsestase kunne vare
vurderet som en kritisk case, jf. Flyvbjerg, 1 lyset af projektets teoriforankring:
Det kritiske perspektiv, som ligger i en tilgang, der fokuserer pa brud og
modsatninger, har i forhold til case-vurderingen det potentiale, at de forhold,
der evt. viser sig i projektet som modsetningsfyldte, med stor sandsyniighed fkan genfindes pa
mange andre sosu-skoler. Der kan naturligvis ikke generaliseres og konkluderes,
at de v// veere til stede pa andre skoler, men der er 1 hvert fald en indikation
P4, at dette meget vel kan vare tilfzldet. Denne indikation tager jeg op i for-
bindelse med den samlede vurdering nedenfor af projektets udsigelseskraft.

Dette afsnit angik overvejende casens grundleggende karakter, hvorimod
de etiske implikationer af at udforske én institution og endda kun en meget
afgrenset del inddrages nedenfor.

Etik, forventninger og forskning.

Dette afsnit omhandler mine etiske overvejelser fra designfasen til indevea-
rende afrapporteringsfase. Overvejelserne er i overvejende grad relateret til, at
projektet er et “bestilt” projekt, der blev et case-studie, og derfor inddrager
jeg, hvad jeg kalder “forventninger” fra den medfinancierende skole. Forst
kommer jeg ind pd de mikroetiske overvejelser (Brinkmann, 2010) for og un-
der empiriproduktionen og ved tilbagemeldinger, inkl. athandlingen. Dernast
folger nogle makroetiske overvejelser.

Mikroetiske overvejelser

I takt med at min reviderede projektplan tog form, og undersogelsen blev til
et casestudie, opstod en vis bekymring om de etiske forhold, eftersom projek-
tet var foranlediget og 2/3-dels-financieret af case-stedet. Bekymringen angik
iseer underviserne og deres mulighed for anonymitet, hvilket jeg fra en start
kunne forestille mig problematisk, nar tilgangen fokuserer pd brud, modszt-
ninger og 1 det hele taget kompleksitet. Kunne evt. kritik vare risikabelt for de
involvereder? (Davies, C. A. 1999, s. 50), og hvor mange undervisere skulle jeg
fx interviewe, for at de interviewede kunne vare anonyme i mengden? Sam-
me overvejelser gjaldt observationerne. ”Losningen” pd underviseranonymi-
teten 1 forhold til antal blev, at jeg ud over de deciderede interview, potentielt
inddrager alle sméasamtaler med diverse undervisere, hvorved antallet af in-
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volverede er storre. Elevernes anonymitet forekom mig langt lettere at hand-
tere, eftersom den samlede gruppe fra start var pd 56, og eleverne qua uddan-
nelsens korthed for lengst har forladt settingen, nér athandlingen udkommer.

For empiriproduktionen

Jeg fulgte almindelige konventioner om informeret samtykke (Brinkmann,
2010; Flick 2006; Davies, C. A.; 1999), siledes at underviserne péd et mode in-
den empiriproduktionen gik i gang var informeret om projektet i den form,
det havde pa daverende tidspunkt. Eleverne blev informeret ved observati-
onsstart i klasserne. Med ordet ”informeret” har jeg indikeret, at undervisere
og elever ret beset kun havde begrenset mulighed for at sige “’nej tak”, efter-
som jeg, hvis jeg skulle folge nogle hold gennem hele deres uddannelse, skulle
folge de hold, der begyndte pd netop det tidspunkt. Undervisere kunne kun
darligt afvise min tilstedevarelse som observator, og eleverne kunne slet ikke.
For dog at give den enkelte underviser en mulighed for at afvise min tilstede-
veerelse spurgte jeg altid forud pa mail, om jeg matte oververe deres under-
visning. Uvist af hvilken arsag kom det alligevel nogle gange bag pa nogle un-
dervisere, at jeg stod parat, men kun nogle fi gange var jeg ude for at blive
afvist. Ndr jeg kom til stede uden at have svar pa mail, hang det sammen med
et storre logistisk puslespil, fordi bopal og sosuskole ligger sd langt fra hinan-
den, at overnatninger var pakraevet.

Vejlederne i praktikken blev informeret og spurgt pr brev (bilag 1), som
ved forste praktik blev sendt ud til dem. Dette viste sig at vare en usikker me-
tode, som gav besvear i forhold til at lave datoaftaler, og i anden praktik fik
eleverne brevene med ud til aflevering. Vejlederne havde 1 begge tilfzelde (i
hvert fald teoretisk) mulighed for at takke nej til min tilstedevarelse. I praksis
har det muligvis varet svaert, fordi deres overordnede havde givet tilladelse.
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Under empiriprodufktionen

I forbindelse med interview af bide undervisere, elever og vejledere repetere-
de jeg ved start, hvad projektet gik ud pd. Alle havde pé forhidnd sagt ja til in-
terview, men undervisernes mere udsatte position taget i betragtning — som
ansatte, hvor ledelsen havde igangsat projektet — stillede jeg til en start alle
sporgsmalet: Folte du, at du havde muligheden for at sige nej? De fleste sva-
rede, at de slet ikke havde overvejet, at de ikke ville, men at de mente, at de
godt kunne sige nej. En enkelt sagde faktisk nej til interview og fastholdt det-
te nej, selv om jeg skriftligt spurgte en ekstra gang, fordi det var en person,
hvis synspunkter, jeg vurderede, det ville have varet fint at have med. Alle
blev naturligvis lovet navneanonymitet.

Som jeg redegor for i afsnittet “"Fremgangsmade”, blev observationerne
skrevet ned og i enkelte tilfelde lydoptaget. Her kommer jeg kun ind pa de
etiske overvejelser omkring muligheden for videooptagelser, som jeg kun
kortvarigt overvejede og derefter afviste bla. ud fra vurderinger af, hvilken
indflydelse det ville have pa underviseres og elevers adfeerd. Dertil kom, at jeg
som underviser selv ville have folt det intimiderende og stressende at blive
videooptaget. Desuden var og er jeg af den opfattelse, at den ikke-
elektroniske form giver underviserne muligheden for at betvivle, evt. benagte,
det rapporterede, hvis de skulle fole behov herfor. Sidstnevnte kan virke som
en besynderlig betragtning, men givet undervisernes ringe mulighed for ikke-
deltagelse, har jeg indgdende overvejet deres modstandsmuligheder. Et stykke
inde i empiriproduktionen spurgte jeg en af underviserne, én der fremstod
meget sikker i sin laererrolle, hvordan hun ville have haft det med at blive vi-
deooptaget, og hun svarede, at hun ikke ville have brudt sig om det. Dette
bekraeftede min antagelse. Da jeg pd et tidspunkt, efter at have spurgt om lov,
lydoptog nogle lektioner, var der én underviser, der senkede stemmen sa me-
get, at bade jeg og eleverne havde svart ved at hore, hvad der blev sagt — en
elev sagde lige frem, at hun synes, at underviseren denne dag talte meget lavt.
For mig var den lave stemmeforing en indikation pé uvilje mod optagelsen,
som vedkommende miéske har haft svert ved abent at sige nej til. Disse over-
vejelser kom oveni overvejelser om udbytte/mening med elektronisk doku-
mentation. I et teoretisk perspektiv, der ikke ser gengivelser af virkeligheden
som en mulighed, bliver det ikke bedre at gengivelse og analyse sker ud fra en
elektronisk optagelse.

Tilbagemeldinger i form af oplag undervejs og hermed forbundne etiske
overvejelser — og maske overtradelser — har, som jeg ser det, noje forbindelse
til forventninger fra skolen. I en situation hvor skole og region har betalt et
betragteligt belob til et ph.d.-projekt, som skal danne afsaet for videre pada-
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gogisk udvikling, forekommer det mig forstaeligt, at stedet havde en forvent-
ning om tilbagemeldinger sa hurtigt som muligt og si mange som muligt.
Heroverfor stir holdningen i universitetssettingen, at betaleren forst og
fremmest kan forvente en tilbagemelding i form af athandlingen. Karakteren
af et ph.d.-projekt stoder her mod feltets forventninger om et hur-
tigt/lobende udbytte, formentlig relateret til tidligere erfaringer med udvik-
lingsprojekter, fx det under "Hidtidig forskning” nevnte projekt, foretaget af
en forsker ved Roskilde Universitet pa skolen. At begrebsudviklingen var i
proces og analyserne under konstruktion, har betydet, at jeg 1 oplaeg undervejs
har accentueret nogle forhold, nogle sammenhange og brugt nogle begreber,
som jeg med min nuvarende viden ville have grebet anderledes an — og noget
ville jeg slet ikke have sagt. I de tilfalde hvor indholdet har drejet sig om ude-
lukkende eleverne eller praktiksettingerne, som der er rigtig mange af, har det
med hensyn til det etiske aspekt formentlig ikke betydet noget. Forhold, der
kunne fremstd negative, kunne vare foregdet mange forskellige steder. Ander-
ledes forholder det sig omkring underviserne, en begranset gruppe pa én lo-
kalitet. Min egen vurdering (som ikke undskylder evt. kreenkelser) er, at efter-
som jeg er gdet lige fra intensiv analysefordybelse til oplag pd skolen, er jeg i
et enkelt tilfzelde med eksempler kommet alt for taet pa enkelt-personer. Ikke
noedvendigvis som genkendelige for andre, men for dem selv plus at undervi-
serteamene som helhed kan have folt sig kraenket, hvilket naturligvis bor und-
gas (Brinkmann, 2010). Evt. overtradelser af etiske retningslinjer var selvfol-
gelig ikke tilsigtet, og jeg tror, afstand til analysen samt dialog med andre 1
universitetssettingen om selve formidlingen ville have varet fint, siledes som
der er om det endelige produkt, jf. afsnittet om validering. Det, der analytisk
betragtet er interessante eksempler pa fuldstendig almene undervisningsfore-
teelser, kan - fremfort i den konkrete setting - virke som udstilling af grupper
eller enkeltpersoner. Hvorvidt nogen faktisk har folt sig giet for ner, har jeg
ikke fiet nogen klar tilbagemelding pa, sd overvejelserne bunder mest af alt i
min egen fornemmelse i situationen og efterfolgende overvejelser. De ikke-
involverede har formentlig fundet oplegget interessant og har ikke grund til
at klage, mens de evt. kreenkede neppe vil gore ekstra opmerksom pa sig selv.

Under og efter empiriproduktionen - etiske dilemmacer

Ovenfor er etik i den lobende afrapportering berort, men et andet aspekt er
forhold omkring svage personer i projektet: Helt eller delvist hjelpelose gam-
le mennesker. Plejepersonalet er af mig garanteret anonymitet, hvoraf folger,
at jeg 1 athandlingen ma udelade forskellige eksempler, der ville have illustre-
ret nogle analysedele, men som ville afslore, hvor denne personalegruppe har
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til huse. Eksempeludeladelserne relaterer sig til mine, det konstruerende bliks
forventninger, etiske eller moralske standarder og evt. manglende viden om
arbejdsforhold, tidsstandarder osv. i zldreplejen (jf. Blikket i tilbageblik, kap.
106). I forhold til de samlede observationer drejer det sig heldigvis om fa gan-
ge, hvor jeg med en dilemmafolelse har folt mig nedt til at trede ud af min
observatorrolle af hensyn til nogle gamle personers velbefindende; jeg har
gjort det, hvor det har veret enkeltstiende situationer relateret til det fysiske
velbefindende, som fx at personen fik mad eller nogle efterspurgte hoved-
pinepiller. Anderledes har jeg forholdt mig, nir det har drejet sig om, hvad
der fremstod som institutionaliserede kategoriseringer af de gamle, jf. afsnittet
”Generelle positioner i praktikken”. Her har min vurdering vzret, at uanset
hvad jeg mitte sige i den pdgaldende situation (og i evrigt med hvilken ret?),
ville situationen for de gamle vare den samme nxste dag. Uanset disse be-
tragtninger har jeg dog undervejs folt det ubehageligt at overvare, hvad der
nogle steder dbenbart er almindelig, updagtet adferd, og som har efterladt mig
med dilemmaer bade i situationerne og i forhold til athandlingen.

Makroetiske overvejelser

Ovenstaende overvejelser om enkeltoplevelser implicerer ogsd overvejelser
om evt. konsekvenser for et pd mange omrdder udsat omrade pga. nedskea-
ringer og negative mediesensationer. Nar skandaler sxlger aviser, mens ar-
bejdsindsatser karakteriseret ved opmarksomhed og omsorg og forseg pi at
fa det bedste ud af evt. tidsmaessigt og arbejdsmassigt svere forhold (Wrede
et al., 2008) foregir upaagtet, ma eksemplernes status naturligvis ogsi neje
overvejes. Det meget lille materialeomfang i forhold til plejecentersettingerne
giver ikke mulighed for pd nogen mide at generalisere, og derfor er valget
blevet, som athandlingen viser: Nogle konkrete eksempler er udeladt, og i
forhold til disse postuleres ingen form for generaliserbarhed. I forhold til de
institutionaliserede kategoriseringer kan der, jf. case-afsnittet, vare tale om
genkendelige trak i forhold til andre lignende settinger.

Forholdet ml. diskurser, Diskursanalyse & etnografi

Dette afsnit tager spendvidden i projektet og det evt. problematiske heri op.
Alvesson & Karreman (2000) udtrykker skepsis over for studier, der tilstraeber
at inkludere bdde et lokalt diskurs-niveau og et samfunds-Diskurs-niveau
(d/D- forskel fremgar af citatet):

42



We think that there is a tension between these two levels. Investigations of
the local construction of discourse treat discourse as an emergent and locally
constructed phenomenon, while the study of Discourses usually starts from
well established a priory understandings of the phenomenon in question. It is
not easy, we believe, to accurately account for both in the same study. This
should not, however, discourage such efforts (Alvesson & Karreman, 2000, s.
1134).

Som jeg ser det, har Alvesson & Karreman ret i, at det vil vaere svert og/eller
umuligt at gore begge dele med samme vagt, og hvis man valger en udefra-
ind bevagelse, vil der formentlig uvaegerligt opsta en tendens til at forstd de
lokale udtalelser inden for de Diskurser (jf. Alvesson & Karremans distinkti-
on), man pi forhiand har defineret som cirkulerende/dominerende i samfun-
det. Nar jeg vaelger bevagelsen indefra—ud, ma jeg omvendt erkende, at jeg
neppe fir indkredset alle Diskurser, vitksomme i forhold til sosu-settingen.
Det vil vare indbildsk at forestille mig, at jeg via de lokale diskurser skulle
kunne spotte alle influerende Diskurser. De diskurser, jeg kan se spor af, vil
jeg altsa ikke tildele eneindflydelse, men ud fra det konstruerende bliks vinkel
nok en vis dominans.

Alvesson & Karreman adresserer én udfordring i forhold til den kombi-
nerede tilgang, men afviser ikke ud fra en videnskabsteoretisk betragtning, at
det skulle vaere muligt. Andre peger pa det videnskabsteoretisk udfordrende 1
at kombinere en Foucault-tilgang (genealogy) med en etnografisk tilgang, sa-
ledes som den er til stede i fx positioneringsteori. 1 hvert fald problematisk
hvis etnografi forstds i en udgave, hvor den er dybt forankret i modernismen,
med en forestilling om at afdeekke, hvad der virkelig sker (Tamboukou & Ball,
2003). Etnografi i kombination med genealogi ma vare i udgaven ’postmo-
derne etnografi, kritisk etnografi” (Fontana, 2001; 1994), der fx vagter for-
skerens rolle og ogsd har nogle aspekter falles med genealogien, idet de

(...) interrogate the validity and universal authority of scientific knowledge,
adopt a context-bound critical perspective, transgress closed theoretical and
methodological systems, point to the limits of dominant power/knowledge
regimes, recover excluded subjects and silenced voices, highlight the centrali-
ty of the body in the sociohistorical analyses, restore the political dimension
of research (Tamboukou & Ball, 2003, pp. 3-4).

Tamboukou og Ball papeger, at kombinationen til trods for disse ligheder ik-
ke er indiskutabel. Synet pd magt er forskelligt i genealogien og traditionel et-
nografi, idet magten inden for genealogien anses for at vaere overalt og ikke
besiddet af nogen (Foucault, 2005b). Heroverfor opererer en modernistisk
forankret etnografi med, at magt udeves af nogen over nogle andre, og be-
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strebelsen er at afdakke sociale aktorers hensigter og formal, som anses for
influerende pa historien. Disse forskelle kan postmoderne, kritisk etnografi
bygge bro over ved at legge vagt pa Foucaults modstandsbegreb og ved ved-
holdende at udforske og problematisere det fortalte, samt det man selv for-
teller (Tamboukou & Ball, 2003). Jeg vil derfor argumentere for, at netop
kombinationen af genealogien, Diskursniveauet, og postmoderne etnografi,
diskurser, er en made at udfordre dominerende diskursers afgrensning af vi-
den og skabe nye mdder at stille sporgsmailstegn ved virkeligheden pa, hvilket
ifolge Foucault netop er forskningens opgave (Foucault, 1985). P4 den ene
side kan man sige, at man i nutidig etnografisk forskning generelt er kommet
videre fra sporgsmalet i den postmodernistiske kritik angdende absolut sand-
hed, og man beskeaftiger sig med potentialet i den forhandlede, undersogte
7virkelighed” (Angrosino & Rosenberg, 2011); der er mange, der 1 en eller
anden form bedtiver forskning ud fra kombination Foucault/genealogi og
etnografi, fx Sendergaard (2005), Middleton, (2003), Brown (2003) og Laws
& Davies (2000). Pa den anden side bliver forankringen i Foucaults tenkning
ogsi til stadighed problematiseret fx som varende usensitiv over for konkrete
menneskers indflydelse, fx (Nielsen, 2011). Denne kritik, mener jeg, imodegas
ved at understrege forbindelsen mellem Foucaults Diskursniveau og postmo-
derne, kritisk etnografis diskursudforskning.

Fremgangsmdde — empiri & analyse

Som allerede nxvnt havde jeg en lille bekendthed med sosu-omradet, der
gjorde, at det ikke var et totalt "fremmed land”, jeg bevagede min ind i. Men
hvordan social- og sundhedshjzlperuddannelsen havde konkret form pé case-
stedet var mig ubekendt og krevede en tilnermning med henblik pé at opstil-
le en mere detaljeret skitse for empiriproduktion og analyse end beslutningen
om at folge to hold igennem hele deres uddannelse. Grundleggende i1 forhold
til empiriproduktionen var adgangen til settingerne og deres personer qua ca-
sestedet som medfinansierende “bestiller” fuldstendig ukompliceret for mig.
I pilotfasen, der forst beskrives nedenfor, fik jeg hjxlp af kontaktpersonen pa
stedet, og sidenhen kunne jeg uproblematisk henvende mig til underviserne
og 1 princippet ogsa eleverne via deres intranet, som jeg blev tilknyttet. Vejle-
derne fik jeg dels kontakt til gennem skolen (forste praktik), dels gennem ele-
verne (anden praktik). Access-sporgsmalet (Harrington, 2003) i betydningen
adgang til settingerne er derfor ikke centralt i dette projekt og udfoldes ikke
nermere. Access inden for observations- og interviewsituationerne, altsd for-
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skerpositionering og positioneringer mere generelt i forhold til elever, under-
visere og vejledere, inddrager jeg i afsnittene interview og observationer.

Pilotfase
Medbringende mit analytiske perspektiv som det sa ud pa davarende tids-
punkt — Foucaultforankret og intention om procesudforskning — havde jeg en
uges ophold pad skolen nogle mineder for den egentlige empiriproduktion.
Her overvarede jeg undervisning pa nogle hold, var pa praktikbesog, overvea-
rede et teammode og en hel temadag for praktikvejledere, samt handteringen
af en undervisers pludseligt opdagede fravar pga. sygdom og elevernes efter-
folgende selvstendige arbejde. Disse afgrensede rum var suppleret af de mere
tilfeldige rum og ophold som fx smasnak med undervisere, overvarelse af
elev-snak i kantinen, ophold i klasserne i pauserne og snak med eleverne, op-
hold i personalerummet og iagttagelse af stedets fysiske forhold. Pa grundlag
af observationerne uddrog jeg nogle temaer, som jeg dernast samlede i tvaer-
gdende temaer pa forskellige niveauer, hvoraf nogle var meget empirinare fx
”arbejdsfokus” og andre direkte inspireret af Foucault forankringen, fx ” ind-
flydelse, magt & modmagt”. Intentionen med dette var ikke at udarbejde en
egentlig analyse, men at skabe mig et forelobigt indblik i settingen og potenti-
alerne 1 forhold til en analyse inden for det medbragte analytiske perspektiv.
Da disse hold nogle médneder senere var i praktik, interviewede jeg to ele-
ver og disses vejledere. De to elever var pa lokaliteter i forskellige kommuner.
Interviewene var meget dbne: Efter en kort introduktion til projektet og for-
malet med at interviewe dem var udgangspunkterne, ”Vil du fortzlle om,
hvordan det gik til, at du begyndte pd uddannelsen, og om hvordan det har
veeret at begynde pa skolen og nu komme 1 praktik?” og ”Jeg vil gerne hore
noget om, hvordan det er at vare vejleder og at have elever?”. Jeg havde flere
medbragte semistrukturerede sporgsmil i baghdnden, men lod de pidgaldende
tale si meget som muligt og fulgte op pa deres svar. Efterfolgende noterede
jeg mig de interviewedes foki og specifikt i forhold til deres oplevelse af hen-
holdsvis skole og praktikdel og skiftet derimellem. Disse interview var sam-
men med ovennavnte uges observationsnoter et indspil i forhold til den
egentlige empiridels observationer og interview, forstiet pd den mide at de
var en bund, jeg udbyggede og byggede videre pa.

Hovedempiri

Hovedempirien blev produceret gennem 14 maneder 1 tilknytning til to for-
skellige hold. Som begrundet i kapitel et havde jeg besluttet at observere og
interviewe samt lese settingnare dokumenter. Mine ophold pa skolen var
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fordelt pa 3 dage ad gangen med en til to ugers mellemrum, hvilket skyldtes
distancen mellem mit hjem og skolen. Jeg overnattede pa diverse privatudle-
jede varelser og brugte aftenerne til at gennemlaese og supplere dagens nota-
ter, transskribere mm. For at f4 materiale til procesanalyserne havde jeg pa
forhand besluttet at foretage flere interview med nogle elever, som jeg ville
folge mere intensivt (og som jeg ikke vidste, hvem skulle vaere)samt sorge for
ogsd at veere til stede, ndr eleverne skiftede mellem skole og praktik. Sidst-
navnte med henblik pa at indfange den direkte forberedelse til og efterbe-
handling af praktikopholdene. Ud over disse for og efter praktikperioder
blev ophold bestemt af, hvad der var muligt dels i forhold elevernes skemaer,
fx om de overhovedet var pa skolen, dels mine andre forpligtelser i form af
pligtarbejde, kurser, konferencer osv. Jeg var ikke til stede ved uddannelses-
start, fordi underviserne forst skulle informeres, og uddannelsesstarten er sa-
ledes kun til stede 1 materialet igennem elevernes italesattelser.

Valg af elever

Udvzlgelsesform i forhold til elever, der skulle folges mere intensivt med fle-
re interview og ud i praktikken, havde jeg ikke pé forhind besluttet. Tanken
var gennem observationer forst at fa fornemmelse for eleverne pa holdene i
form af at lere deres navne og fd lidt viden om deres baggrund. Forste gang
pé hvert hold bad jeg derfor eleverne udfylde et skema med oplysninger om
navn, alder, tidligere uddannelse/arbejde og evt. etrfaring fra sosu-omridet.
Jeg ville ikke udvzlge elever pa baggrund af bare kon, alder og etnicitet, fordi
eller “typiske” un-
ge/modne/kvinder/mand/tosprogede osv. gor sidan eller sidan. Efter at

b2 2

dette ville forudsxtte en antagelse om, at “alle
have observeret nogle omgange (a 3 dage)”’sa” jeg nogle empiriske kategorier,
som jeg fandt egnede at tage udgangspunkt i. "Egnede” bade i forhold til det
analytiske perspektiv og i forhold til, at skolen efterfolgende skulle kunne
bruge analyserne, dvs. genkende mine valg (jf. Sendergaard, 1996). De kate-
gotier, jeg udvalgte elever fra, var i forhold til deres synlige adfzerd i klasse-
rummet — hvor meget eller lidt deltog de i plenumaktiviteterne, og hvordan
forholdt de sig, nir holdet selv skulle danne grupper. Det vil sige, at det var
adferden meget/mellem/mindre/ikke deltagende samt inkluderende eller
ekskluderende, jeg si eleverne i forhold til, og de gengse kategorier unge,
modne og tosprogede fordelte sig pa alle kategotierne. Nir in-/eksklusion
blev en parameter, var det fordi nogle elevers ekskluderende adfaerd over for
andre tydeligvis (med mit analytiske perspektivihavde konsekvenser for de
ekskluderedes muligheder for fx faglig udveksling. Nogle elever stod i flere
kategorier. Ud af hver kategori valgte jeg derefter en eller to elever og prove-

46



de i den sammenhang fx at valge en ung og en moden, hvor jeg valgte to,
samt sorgede for at have en mand og et par tosprogede med - altsa en vis re-
prasentation fra de oprindelige empiriske kategorier, med henblik pa si stor
diversitet som mulig¢. Klasserumsadfarden var den styrende udvelgelsespa-
rameter, saledes at fx de unge representerede forskellige kategorier. Jeg mai-
lede mine overvejelser til holdenes kontaktlerere for at hore, om de s den
samme elevadfard i forhold til kriterierne. De, der svarede, bekraftede mine
iagttagelser. Disse otte elever interviewede jeg, og hensigten var folge dem ud
i praktik. En elev stoppede dog efter forste skoleperiode, og én skulle slet ik-
ke i praktik, viste det sig, og dermed var min gruppe pa seks elever. Den ene
af disse var syg, da jeg modte op i praktikken, og jeg kom derfor til at folge to
andre elever disse to planlagte praktikobservationsdage.

Interview

Inden jeg ndede til disse empiriske kategorier, havde jeg dog foretaget et af
flere patenkte focusgruppeinterview. Fra start var det min intention med
hensyn til interview at foretage enkeltelev-interview, elev-fokusgruppe-
interview og enkeltunderviserinterview og interview med skolens direktor.
Med henblik pi at fa divergerende meninger i spil og evt. andet materiale, end
jeg selv ville kunne foranledige frem 1 enkeltinterview, havde jeg planlagt nog-
le fokusgruppeinterview, heterogene grupper (Flick, 2006), som baggrund for
og supplement til enkeltinterview. Det viste sig dog kun realiserbart at foreta-
ge enkeltinterview med eleverne, fordi det var meget vanskeligt at fastholde
eleverne pi en interviewaftale uden for undervisningstiden, sidan som et fo-
kusgruppeinterview krevede. Da jeg forsogte det, endte jeg med kun fire del-
tagere 1 stedet for seks, til trods for at jeg fi timerne forinden havde mindet
de pagzldende om aftalen. De fremmedte gav udtryk for det lidet enskvaerdi-
ge 1 at blive til interview. Herefter opgav jeg gruppeinterview og foretog en-
keltinterview ved at ”ldne” eleverne i undervisningstiden. Denne forhindring
var overraskende for mig, men blev af underviserne betegnet som fuldt for-
ventelig.

Eftersom jeg ville producere materiale til et procesperspektiv, ville jeg in-
terviewe eleverne flere gange for at fa storst mulig nerhed/intensitet i form af
detaljer med. Jeg interviewede forst to elever om, hvordan det var gaet til, at
de var begyndt pa uddannelsen med efterfolgende sporgsmidl om, hvordan

¢ I afhandlingens teoretiske perspektiv giver fx “forskellige kon” (sex) ikke nedvendigvis diversitet,
men ved underordnet ogsa at tage hensyn til traditionelle kategorier, tilvejebringes muligheden for at
papege dette, samt imodega en kritik baseret p4, at inddragelse af X-kategori ville have tilfort mate-
rialet noget afgorende andet.
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starten havde varet, hvad de syntes om at vere pa uddannelsen og sporgsmal
om undervisningens organisering, fagene og underviserne. Jeg spurgte ogsa til
fakta om deres private situation og deres skole/arbejdsbaggrund, men det
private og fortidige fik derefter fylde i forhold til, hvad eleverne selv fortsatte
med. Pa baggrund af disse to interview og de to fra pilotfasen indkredsede jeg
nogle temaer, som jeg besluttede 1 hvert fald at forfolge i de resterende “for-
ste runde” interview. Ud over de faktuelle omrader var temaerne “undervis-
ningen, underviserne og skolen som helhed” og ”’de andre” (bilag 2). Ud-
gangspunktet var i den undervisning, jeg havde oververet, men var overve-
jende ikke knyttet stramt til specifikke episoder, fordi jeg ville give rum til
friere svar, end jeg skeonnede, at episodespecifikke sporgsmal ville give. Jeg
onskede ikke elevernes forklaring, forsvar eller lignende i forhold til deres
konkrete adferd, men deres italesattelse af sig selv og andre igennem episo-
der og personomtaler, som de selv valgte. Ud fra elevernes valg af konkret
stof, spurgte jeg derpd videre; det var siledes et semistruktureret interview
med narrative dele. Interviewene varede 30-45 minutter, hvilket var den reali-
stiske mulighed i forhold til, at de var gdet ud af undervisningen. Tidsrummet
foltes dog ogsa tilpas i forhold til de temaer, jeg introducerede og elevernes
interesse for at deltage. Det andet diktafonoptagede interview med eleverne
foregik enten i praktikken eller pd anden skoleperiode, og derudover havde
jeg under praktikobservationerne lobende sma samtaler med eleverne i til-
knytning til arbejdet og beboerne. Disse blev naturligvis ikke optaget, men
dele blev noteret ned. Sporgsmailene i det andet interview var semistrukture-
rede, men med dels narrative orienteringer, dels med nogle mere fokuserede
iblandt (Kvale & Brinkmann, 2009; Brinkmann & Tanggaard, 2010; Flick,
20006; Staunas & Sendergaard, 2005; Sondergaard, 2005; Tanggaard, 2003) og
relateret til praktikken og skift fra skole til praktik eller tilbage igen. Elever jeg
ikke havde besogt i praktikken, de lige havde varet i, bad jeg fortzlle om en
god og efterfolgende mindre god oplevelse i praktikken. Dernast spurgte jeg
til, hvordan borgerne og de ansatte var ("var” ifelge elevernes iagttagelser af,
hvad der blev gjort) og spurgte videre i forhold til elevernes svar, og fik fx ek-
sempler som begrundelse for deres syn pd borgerne og vejlederne. Endvidere
spurgte jeg til, om de folte sig elev- eller kollega-agtige, og hvordan de opfat-
tede, at de fastansatte betragtede dem. Alle sporgsmalene var med henblik pa
at skabe materiale til indfaldsvinkler pd positioneringen af eleverne og elever-
nes egen positionering. Positioneringsbegrebet vender jeg tilbage til i neste
kapitel. Efter de praktikrelaterede sporgsmal stillede jeg — i de tilfzlde hvor
interviewet foregik pa anden skoleperiode — sporgsmil om den indeverende
skoleperiode bl.a. ’Hvordan synes du, det er at vare tilbage pa skolen?” med
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efterfolgende opfelgning og endvidere sporgsmal omkring elevernes indbyr-
des forhold, veninderelationer og «ndringer i forhold til forste skoleperiode.
Det folgende angar min (forskerpositioneringen) og de interviewedes po-
sitionering i interviewsituationerne (Harrington, 2003). Dette skal i forhold til
min positionering ses i sammenhaeng med “den indlejrede forskersubjektivi-

£3]

tet”, og det fremgir, at jeg i forskellige interviewsituationer har trukket pd
forskellige erfaringer fra min egen biografi. Ikke som en forud planlagt strate-
gi, men som det, der 1 de forskellige situationer blev det naturlige.

Mit godt nok begrensede forudgiende sosu-kendskab var ved elev-
interviewene en fordel, ligesom erfaring med at undervise og tale med forskel-
lige mennesker fra hele verden med ekstremt forskellig (uddannel-
ses)baggrund var det. Sosu-kendskabet og elev-kendskab herfra gav referen-
cemuligheder i situationer, hvor det at vaere elev pa denne uddannelse i mod-
setning til anden uddannelse var i fokus. Selve det at vare elev/studerende
var som navnt under forskersubjektivering ogsi et fxlles vilkér, ligesom det
at have born og vaere under uddannelse var en fzlles erfaring i forhold til de
modne elever. I forhold til de meget unge trak jeg pd min bekendthed med
ungdomsliv i forhold til mine teenageborn osv. Samtalerne forekom mig der-
ved ikke at vere udpregede kunstige. De grundleggende positioneringer ele-
verne og mig selv imellem var dog klare: Jeg var en universitetsperson udefra
med langt mere uddannelse end dem, og jeg var i faerd med at indhente in-
formationer, som skulle medvirke til at gore uddannelsen bedre for eleverne.
Jeg havde ingen magtbefojelser i forhold til dem, ingen forudgiende viden
om dem personligt, og de hjalp mig med deres tanker og informationer —
uden deres velvilje ville jeg veere ilde stedt. Sidstnzvnte var nappe eleverne
klart, men har givetvis spillet ind i forhold til atmosfzren 1 interviewsituatio-
nerne. Omvendt var det mit indtryk, at eleverne gerne ville fortzlle, og at det
at have en interesseret tilhorer var rart for dem. Funktionen som empatisk
lyttende medmenneske, der jf. Brinkmann (2010) let kan blive en funktion,
var af og til i forgrunden og i nogle tilfzelde bevaegede samtalen sig ind pa pri-
vate omrader, som ikke kan siges at vare irrelevante for deres tilstedevarelse
pd uddannelsen (jf. den mulige empirimangde), men som jeg af etiske grunde
ikke inddrager.

Underviserne interviewede (Kvale & Brinkmann, 2009; Brinkmann &
Tanggaard, 2010; Flick, 2006; Staunxs & Sendergaard, 2005; Sendergaard,
2005) jeg tre af pa forste skoleperiode og tre pa anden periode. Jeg tilstrabte
at interviewe undervisere med storst/gennemgiende tilknytning til holdene,
men pga. omstrukturering i teamorganiseringen skiftede holdene nogle af un-
derviserne, s ikke alle underviserne havde holdene gennem hele uddannel-
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sen. Ogsa her var der tale om semistrukturerede interview, hvor jeg priorite-
rede at folge de temaer, der evt. naturligt kom op i samtalen, men ogsd pro-
vede at dekke mine medbragte elleve sporgsmil. Heraf handlede det forste
altid om deres opfattelse af muligheden for at sige nej til interview, og det sid-
ste var altid et fuldsteendigt dbent sporgsmal om, hvorvidt de mente, der var
noget, jeg burde vide ud over det, vi allerede havde talt om. Alle interview
blev indledt med en kort repetition af forskningsprojektets formal. I nogle
tilfeelde niede vi ikke omkring alle sporgsmalene, fordi nogle sporgsmal gav
anledning til lange svar og efterfolgende uddybning. Interviewene varede mel-
lem 45 og 75 min. afhengig af de enkeltes talelyst og tid; pa forhand havde
jeg bedt om ca. 45 min. Spergsmilene, jf. bilag 4, var dels meget generelle
sporgsmil som fx ”Vil du fortelle, hvordan du opfatter skolen og dit arbejde
her — hvad karakteriserer pa godt og ondt dette sted (som skole, som arbejds-
plads)?”, dels havde de et mere specifikt afset fx i tilknytning til deres vilkar i
forbindelse med udviklingsarbejde ud fra nogle observationer pa to forskelli-
ge teammoder. Ingen af sporgsmilene var i direkte tilknytning til specifikke
episoder pd holdene og heller ikke i relation til enkeltelever. Bdde hold og ele-
ver kom naturligvis op i samtalen, men pd foranledning af underviserne. Som
1 elevinterviewene onskede jeg ikke forklaringer pa handlemader i konkrete
situationer, men deres egen italesxttelse af fx egne vaegtninger, hvor de selv
valgte fokus. Alle underviserinterviewene foregik i et glasaflukke eller mode-
lokale med lukket dor.

Med hensyn til min og undervisernes positionering var situationen mere
kompleks sammenlignet med elev- og vejlederinterview. I interviewsituatio-
nerne syntes nogle — og andre slet ikke - at prasentere skolen, som skulle de
salge den. Hvor en sidan salgstale” var tilfzldet, var jeg positioneret som en
vurderende udefrakommende person, mens jeg i andre tilfaelde blev positioneret
som en wundersogende med hvem underviserne i interview- og observationssitua-
tioner ojensynligt indgik i en tosidet situation, hvor de med deres viden, syns-
punkter og overvejelser bidrog med materiale. Flere — ogsé ikke interviewede
— understregede med direkte udtalelser, hvordan de var bevidste om, at jeg
kom med en teoretisk viden, som jeg ville tage empirien ind i, og hermed po-
sitionerede de sig selv som padagogisk, didaktisk reflekterede. I forhold til
eleverne var situationerne med underviserne siledes meget mere lige. Med
hensyn til min egen positionering (Harrington, 2003) har min baggrund i un-
dervisningsverdenen og ikke i sundhedssystemet bevirket en storre grad af
”lige som”-positionering i forhold til de grundleggende padagogisk uddan-
nede 1 sammenligning med de sundhedsfaglict uddannede (jf. kap. 16), men i
forhold til alle undervisere har jeg trukket pa det fzlles erfaringsgrundlag som
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undervisning giver, hvilket ikke har varet reflekteret, men som — kan jeg se i
formuleringer - skinner igennem.

Interview med vejlederne skete ogsd med udgangspunkt i semistrukture-
rede sporgsmal, og si vidt muligt foregik interviewene 1 aflukkede rum (Kvale
& Brinkmann, 2009). I et par tilfxlde var dette dog ikke muligt, fordi vejlede-
ren ikke fuldstendig kunne forlade afdelingen. I disse tilfzlde sad vi sd lidt
afsides eller i et tilstodende rum med dben dor. Hvordan min rolle/position
blev betragtet af vejlederne, er svert at vurdere. Godt nok var jeg en langt
bedre uddannet person end dem, men til gengzld var jeg uvidende i forhold
til deres omrade, som var det, vi skulle tale om, og der var ingen tvivl om, at
de hjalp mig. At det at vere “forsker” ikke var betydningslost, viser dog ek-
semplet medtaget under observationer.

Observationerne

Jeg skiftede mellem at observere holdene (Hastrup, 2010; Andersen, 2005;
Jarvinen & Mik-Meyer, 2005, Madsen, 2003) enten med halve dage eller hele
afhengig af, hvilke fag de havde, om begge holdene var pa skolen osv. Jeg sad
placeret forskellige steder mellem eleverne i lokalerne og i det enkelte lokale
for at fa dels en helt konkret anden vinkel, dels lejlighed til at overhore andre
elevers indbyrdes samtaler og overvaere deres adfard i lobet af undervisnin-
gen. Derudover gav nerhed ogsd bedre mulighed for henvendelse i pauserne.
Jeg noterede pd computer, hvilket ikke tiltrak sig opmarksomhed, eftersom
mange af eleverne ogsd sad med computer. Forste dag introducerede jeg mig
selv og projektet, og nir der kom nye elever prasenterede jeg mig for dem.
Ellers kom jeg pa holdene som det passede i min plan, tilbragte en del af pau-
serne i klassen og en del i1 personalerummet. Jeg gik aldrig konsekvent lige i
hezlene pd underviserne og tilstraebte at undgd underviser-positionen, fx stod
jeg aldrig ved katederet, heller ikke da jeg preesenterede mig.

I mine notater tilstracbte jeg at fd sd meget med som muligt med hensyn
til interaktioner hold og underviser imellem eller eleverne imellem. Hvor det
drejede som lengere forleb af, hvad der fremstod som faglige fakta sporgsmal
noterede jeg "IRE’-forlob omkring XX og noterede hvilke elever, der del-
tog. Nir det drejede sig om fx forseg pa at fa flere til at deltage eller andre or-
ganisatoriske tiltag som fx gruppeorganisering, urodempning eller lignende,
forsegte jeg at fi hele ordlyden noteret. Et stykke inde i observationerne blev
jeg som tidligere nevnt opmarksom pé karakteren af indholdet, hvorefter jeg
tilstreebte ogsa at indfange betragtelige dimensioner heraf. I enkelte tilfelde

7 Initiation/Response/Evaluation
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optog jeg lyden, hvilket kun forekom mig delvis succesfuldt jf. afsnittet om
bl.a. etik, hvor ogsa overvejelser om videooptagning blev omtalt.

Nir eleverne lavede gruppearbejde varierede jeg mellem at blive siddende
pd min plads ved siden af en gruppe, hvis arbejde jeg dermed upafaldende
kunne overhore/overvare og gi rundt mellem grupper og fx gi ud pa gange-
ne. Nir jeg kom til en gruppe, spurgte jeg gerne ”Ma jeg hore, hvad I snakker
om?”. Hvis min tilstedevarelse — nogle gange stdende — virkede akavet og
ojensynligt dempende pa gruppen, gik jeg videre.

I forhold til forskerposition (Harrington, 2003) i forbindelse med obset-
vationer pa holdene indtog jeg den ovenfor navnte hverken underviser- eller
elev-identificerede position, defineret ikke som forestillet “udenfor”-position,
men snarere som en tredje, men ogsa indlejret position. Jeg provede generelt
at tiltrekke mig sa lidt opmarksomhed som muligt og tilstrabte ogsi i for-
hold til bekledning at veere si neutral som mulig — var fx altid ifert cowboy-
bukser og afdempede cardigans. Dette skal ikke tages som udtryk for forestil-
let usynlighed, men ligefrem at pédkalde mig unedig opmerksomhed, si jeg
ingen grund til. Igennem hele forlobet var det mit indtryk, at jeg i hvert fald
ikke genererede eleverne med min tilstedevarelse, og da en underviser pd an-
den skoleperiode syntes, jeg skulle reintroducere mig, var en umiddelbar elev-
reaktion, ”Anne, hun horer jo til”.

I forhold til underviserne og observationer folte jeg mig vasentligt mere
til stede end over for eleverne. Adskillige gav udtryk for at glemme min tilste-
devarelse, og hvorvidt det er rigtigt, kan jeg jo ikke vide, men jeg oplevede
ogsd, at andre midt i lektionen henvendte sig direkte til mig med et sporgsmal,
og en enkelt henledte opmearksomheden pa mig ved at sige I dag hvor vi har
observator pa ...”.

I praktikken foregik observationerne ved, at jeg det meste af tiden fulgte
med eleven rundt (Flick, 2006), men af og til opholdt jeg mig dog alene med
de @ldre i fellesrum. Jeg havde en notesblok og blyant i lommen og noterede,
nér der var mulighed for at gore det ubemarket. Min position var i praktikken
meget synlig og pa alle mider anderledes end de ovrigt tilstedevarende, idet
der var tale om ikke-deltagende observation (Ibid.); jeg talte godt nok med de
tilstedevaerende, men havde ikke fx en arbejdsfunktion. Da der er fi mulige
positioner at indtage i en praktiksetting (jf. afsnittet Generelle positioner og
mobiliserede fortxllespor i praktikken) var jeg i forhold til personalet meget
synlig. I forhold til de gamle mennesker aftalte jeg med eleverne, at de forst
gik ind og sagde, at de havde én med rundt denne dag og spurgte, om jeg
mitte komme med ind. Alle sagde ”ja”, og min forste introduktion var altid,
at jeg kom fra skolen og skulle se, hvad eleven lavede 1 praktik. I flere tilfeelde
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bevirkede denne introduktion, at den «ldre gav sig til at rose eleven, dbenbart
ud fra en antagelse om, at jeg skulle vurdere elevens arbejde. Her og i andre
tilfeelde, hvor det gav mening i forhold til den wldres friskhedsniveau og inte-
resse, fortalte jeg derpa videre, at jeg kom via skolen, men med et projekt, der
undersogte elevernes lering igennem uddannelsen. I nogle tilfelde antog de
xldre, at jeg var en elev, der skulle lere plejeopgaverne og alt efter dndsfrisk-
hed, og om eleven skulle udfore en lengere plejeopgave hos personen, rettede
jeg op pd misforstdelsen eller lod den passere. I nogle situationer besluttede
jeg sammen med eleven ud fra demens- eller vardighedshensyn ikke at ga
med ind til bestemte zldre. I situationer med personlig pleje fx pa badevarel-
set, hvor de @ldre var afkledte, opholdt jeg mig i stuerummet ved siden af,
hvor jeg altsd kunne hore samtalerne, men ikke se. Fravalget var mit eget; der
var ingen, der bad mig gd vak, og mit indtryk var, at de gamle var vant til, at
forskellige mennesker var inde i deres intimsfere. Derudover oplevede jeg
gentagne gange, hvilket ogsd fremgir af analyserne, at de gamle/borgerne
over for mig positionerede sig som “almindelige” mennesker, bla. ved at
henvende sig til mig med almindelige konverserende kommentarer. Hvor ta-
len faldt pd deres familieforhold, bla. fordi vi opholdt os i deres hjem med
familiebilleder, spurgte de ogsa til, om jeg havde born, hvor i landet jeg boede
osv. Eftersom jeg ikke forskningsmaessigt skulle bruge disse oplysninger, me-
ner jeg, at disse moder med de gamle havde karakter af tilfaeldige, venlige mo-
der mellem fremmede.

I pauserne med personalet gjorde jeg, som de gjorde, spiste og talte med
om ikke faglige ting (fx madopskrifter) — i en afvejning af ikke at tale for me-
get vs. sidde som en tavs kontrollerende instans.

I forhold til vejlederne antyder folgende eksempel, at de pa forhand in-
formerede maske har varet mere berorte af situationen, end jeg i situationen
har kunnet bedemme. En elev var sygemeldt, da jeg ankom, og da jeg forkla-
rede, at jeg var kommet fra Sjalland, havde bestilt overnatning osv., var man
pé stedet meget hjelpsomme i forhold til, at jeg kunne komme til at folge en
anden elev. Dette var naturligvis ikke ifelge intentionen om at folge kendte
elever, men da jeg nu var kommet, ansd jeg muligheden for at vare et "tilleg”.
Det sted, jeg kom til, var i modsatning til de andre steder ubekendt med for-
milet med min tilstedevarelse, og da jeg ved ankomsten, hvor personalet var i
fuld gang med morgenplejen, havde prasenteret mig som en ph.d. studeren-
de, der skulle folge en elev, blev jeg i lobet af ingen tid ifert en kittel. Mine
forklaringer om, at det skulle vare en elev, jeg skulle folge, blev nasten over-
hort, og jeg var lige ved at blive sat i kolvandet pa en tilfxldig ansat, men det
blev dog en elev. Denne til en begyndelse noget kommanderende attitude fra
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vejlederens side skiftede totalt, da jeg 1 lobet af formiddagen i en pause fik lej-
lighed til mere indgiende at forklare formalet med min tilstedevarelse. Heref-
ter blev der, nar personale fra andre steder i huset kom til stede, peget pa mig
og sagt: Vi har fint besog i dag — hun er forsker”. Kontrasten 1 forhold til
positionering imellem til en start at vere studerende ("ph.d.” sagde dem ojen-
synligt ikke umiddelbart noget) og til at vare forsker var tydelig. Samtidig illu-
strerer situationen ogsd min egen afdempede facon, der var udtryk for, at jeg
ansa mig for at vare til stede pd gastepremisser.

Dokumenter

Det dokumentmateriale (Flick, 2006), som jeg i afthandlingen trekker pa, er
som tidligere nzvnt meget tet forbundet til sosu-omridet og sosu-settingen.
Det drejer sig om bekendtgorelser, skolens undervisningsplan, stedets evalue-
ringsskemaer, skolens hjemmeside, deres nyheds- og kvartalsbreve, dokumen-
ter fra sosu-ledernes hjemmeside, samt statistisk materiale fra dels Danmarks
statistik, dels specifikke undersogelser, fx DCUM (20006). I flere tilfzelde er der
tale om baggrundsinformation for mig selv og dermed ikke materiale, som jeg
i athandlingen direkte henviser til. Formalet med bade den direkte og indirek-
te anvendelse er iser perspektiverende, fx nar mikroniveauets indlejrethed
skal belyses.

Transskribering mnm.

Observationsnoterne i dokumentform fra klasseobservationerne leste jeg al-
tid igennem om eftermiddagen eller om aftenen. Jeg faerdiggjorde evt. ufuld-
endte sztninger og tilfejede evt. observationer, jeg ikke eller kun delvis havde
faet med i situationerne. Efter praktikobservationer renskrev og udbyggede
jeg noterne om aftenen. Efter den tekniske efterbehandling af noterne ned-
feldede jeg de kontraster, sammenfald, “merkvardigheder” og analyseidéer,
som jeg i lobet af dagen og efterbehandlingen havde “set”, idéer som jeg se-
nere har viderebearbejdet eller méske helt eller delvis har forladt, men som
under alle omstendigheder var en del af udvekslingerne mellem empiri og
analytisk perspektiv.

Med hensyn til elevinterview transskriberede (Brinkmann & Tanggard,
2010) jeg de to forste interview af “forste runde” fuldt ud, de to som indgik
til temaindkredsninger for sporgsmdl i resten af interviewene. Resten af de
forste elevinterview transskriberede jeg derefter delvis direkte ind i tematiske
skemaer, med henvisninger til talpositioner i interviewet, indlagt pa compute-
ren. Dette var en losning, jeg fandt anvendelig (dvs. overkommelig) i situatio-
nen, om end ikke optimal, og efter yderligere selv at have transskriberet tre
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underviser- samt et par vejlederinterview sogte jeg om — og fik - penge til
transskribering af de resterende interview, der med undtagelse af et par, som
jeg vurderede indholdstynde, alle blev fuldt ud transskriberet. Den transskri-
berende studentermedhjzlp transskriberede efter samme princip som jeg selv,
dvs. ordret og med angivelse af pauset/toven, afbrud og lyde udefra samt an-
givelse af den lyttendes indlagte smiord/smisztninger som “ja, nej, nd, nah,
okay, det var da ..., 7. Efterfolgende lyttede jeg interviewene igennem, samti-
dig med at jeg leeste den transskriberede tekst og rettede fejlhorte ord, som jeg
bedre end medhjalpen kunne hore, fordi jeg dels havde varet del af situatio-
nen, dels kendte betegnelserne i sosu-sammenhzngen.

I lobet af empiriens tilblivelse lagde jeg observationsnoter og interview-
tekst ind i NVivo og brugte systemets kategoriseringsfunktioner i forbindelse
med de forste trin mod forskellige delanalyser, fx i forbindelse med paper-
skrivning. Disse forelobige sma-temaer 1a i forlengelse af de forste syntetise-
ringer, som pilotfase og de forste observationer i klasserum havde igangsat og
var mestendels udtryk for en slags kommen ind i materialet, hvor jeg ud fra
de iagttagelsebarende begreber si ligheder og modsatninger, som jeg rubrice-
rede under forskellige overskrifter. Dette var en temmelig ustyret, idégenere-
rende proces, hvor jeg sd ligheder og modsxtninger pd kryds og tvars, og pa
et tidspunkt begyndte jeg forfra med nogle lidt andre overskrifter og kreerede
en ny mangde inddelinger. En boblende delproces. NVivo indeholder en
mengde muligheder, som jeg ikke har udnyttet, idet en ulempe — for mig — er,
at skeermen giver at begrenset overblik og mangler den materialitet, som jeg
ogsa swtter pris pd. Sidelobende med bobleprocessen og efterfolgende opstil-
lede jeg derfor modsatnings- osv-oversigter pa papir og tavler, en strategi jeg
har haft i brug ind til nzsten sidste ojeblik. P4 et tidspunkt valgte jeg ogsa at
udskrive al empirien og organisere den i en mappe, og efterfolgende har jeg
forst og fremmest last og brugt papirudgaven og er kun sporadisk vendt til-
bage til NVivo. Da det visuelle element er biade produktivt og basalt gleedeligt
for mig, klistrede jeg ogsd pd et tidspunkt en mangde papirer med temaer og
farver fra forskellige interview op pd en stor plade og gik og kiggede péd den-
ne; denne og lignende strategier har holdt materialet nerverende for mig og
medvirket til, at jeg har set nye vinkler pa det.

Analysen tager form

Som det fremgar af ovenstiende har analyseprocessen 1 en eller anden form
veeret 1 gang naesten lige fra projektets begyndelse og er foregdet i en stadig
vekselvirkning mellem det analytiske perspektiv og det empiriske materiale,
med forstnaevnte som styrende, idet empirien grundleggende er genereret pa
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med udgangspunkt i det analytiske perspektiv. Al det rod og bobleri som en
analyse ogsa indebzrer, er sver at beskrive, og det efterfolgende er derfor en
optegning af en proces, der kun retrospektivt kan tage sig sa klar ud. For at
anskueliggore analyseprocessen mé jeg nedvendigvis inddrage indholdet fra
naste kapitel, Teoretiske indspil, hvorved nogle begreber stir udefinerede,
men her er altsa tale om et fremstillingsmeassigt hensyn. Ud over den analyse-
tilgang som den grundleggende Foucaultforankring tilsiger i form af at lase
med henblik pd regulariteter og spredninger (Foucault, 20052), er tilgangen
informeret af analyseforklaringer/instruktioner (fx Sendergaard, 2005; 2002a;
2002b 1999; 1996; Bacchi, 2009; Esmark, Laustsen & Andersen, 2005b; Pe-
ters & Burbules, 2004; Madsen, 2003; Raffnsee & Gudmand-Heyer, 2005;
Kofoed & Staunaes, 2007). I tilleg til disse poststrukturalistiske tilgange bety-
der min forankring i danskfaget, at jeg har et langvarigt forhold til litteratur-
analyser og herunder til forskellige tilgange, som jeg i de aktuelle analyser
grebsmassigt bade har tenkt med fx (dele af)Nykritikken (Larsen, 2001) samt
Feministisk litteraturkritik (Serensen, 2001) og imod fx psykoanalyse (som
tilgang). Lasning af andres analyser har naturligvis ogsa varet inspirerende og
vejledende; det gaelder iser (men ikke udelukkende) poststrukturalistisk analy-
ser (fx Fejes, 2008a; 2008b; 2011; Popkewitz, 2008; Petersen, 2007; Nicoll &
Fejes, 2008; 2010; 2011; Hjort, 2008; Laws & Davies, 2000).

Det overordnede forskningssporgsmal ”Hvordan bidrager uddannelses-
forlebet til elevernes subjektivering som social- og sundhedshjxlperer” blev
analytisk konkretiseret med inddragelse af positioneringsteorien. Det oprinde-
ligt udelukkende Foucault-forankrede perspektiv blev som tidligere nzvnt
hermed suppleret 1 forhold til interaktionsniveauet, og de iagttagelsesbarende
begreber, og dermed ogsd empirivinklen, fik konkrete betegnelser, hvorefter
folgende analytiske sporgsmaél kunne formuleres til uddybning af det over-
ordnede sporgsmil: "Hvordan positioneres og positionerer eleverne sig - i en
mobilisering af forskellige fortallespor - over uddannelsens tidsperiode og pa
uddannelsens forskellige steder - skole og praktiksteder?”, ”Hvilke praksisser
er 1 spil?” og "Hvordan er de mobiliserede fortxllespor influeret af diskurser 1
det omgivende samfund?”.

Den videre konkretisering foregik via inspiration/skub hidrerende fra
dels selve empiriproduktionen, dels arbejdet med temaer, bide de ustrukture-
rede tillob og de mere overordnede forseg. Forstnevnte angir, at tilstedevea-
relse eller udgangspunkt i en konkret observation eller et bestemt interview
kunne give analytiske idéer, som efterfolgende kunne forfolges systematisk 1
resten af materialet. Et eksempel herpa er “rummene som aktorer”, der godt
nok temmelig udefineret havde veret til stede gennem lengere tid, men som i
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forbindelse med en konkret observation fik mig til at stille sporgsmilet
”Hvordan bliver den konkrete adferd til, er der noget, der befordrer denr”
hvilket forte til en forfolgelse af rummenes indflydelse mere generelt. Den
systematiske del bestod i med de iagttagelsesbzrende begreber (jf. naeste kapi-
tel) at leese materialet enten pa tvers af klasserumsobservationerne, jf. hold-
analyserne, eller i enkeltelev-tilfaldene at lese mere puljeafgrenset og her in-
denfor intensiv lesning af hver observation eller interview. Det vil sige, at jeg
fx leste med blik for positioneringer i de enkelte interview/observationer og
sa pa overensstemmelser og modsxtninger bade internt i det enkelte inter-
view/obsetvation eller imellem de forskellige dele, aktuelle for den pagalden-
de analysedel. Med den empiri jeg havde konstrueret — 1 vekselvirkning med
det analytiske perspektiv — kunne naste analytiske niveau/sporgsmal formule-
res: “Hvordan fremtreder og/eller konstrueres det social- og sundhedsfaglige
indhold og dermed sosuhjzlperen igennem italesattelser af og praksisser (i
og) omkring xldre, alderdom, medet mellem hjzlperen og den/de gamle samt
de fysiske rum?” og “Hvordan interagerer dette med individuelle forstdelser
og praksisser hos: - eleverne: fortid og fremtid, - underviserne: elevsyn og in-
stitutions- og arbejdspladsforhold, - vejlederne: vejledning og arbejdspladssi-
tuation?” Herefter kunne materialet genlases og - i de tilfaelde hvor noget var
skrevet - revideres og en fremstillingsmessig logik etableres. Genlasningen
kunne ske med konkrete sporgsmal til enkeltdele som fx ”Hvad giver denne
vejleder udtryk for, at hun vagter i arbejdet med de «ldrer”, ”Huvilke(t) fortel-
lespor mobiliserer hun?”, ”Hvordan beskriver hun vejledningssituationen?”,
”Hvordan italesetter hun formilet med vejledningen?”, ”Hvilken metode/
evt. materialer bruger hun? og ”Hvordan er de praktiske forhold (tid & rum)
omkring vejledningen?”. Et sidste lag i analysen var derefter at samle de fore-
gaende lag i nogle pointer omkring elevernes eller den enkelte elevs lering og
1 pointer omkring leringen set i sammenhzng med afhandlingens agencyper-
spektiv (jf. nast kapitel).

Sidelobende med den kohzrensbestraebelse som ovenstiende er udtryk
for, har der hele tiden veret en afvejning af nuanceringsgrad og meengden af
“lose elementer”, med andre ord det, som ikke umiddelbart havde en indly-
sende plads i analysen, men som maske kunne pege i en uaktualiseret, men
antydet retning. - Balancen mellem fasthed, tydelighed og 4abenhed. Den
strukturmassige opdeling 1 en holddel og en enkeltelevdel fremstod relativt
tidligt (halvvejs) egnet til at fange bade det overvejende institutionelle niveau,
personniveauet og den gensidige forbundenhed. Indhold og struktur indgar i
et uundgdeligt fellesskab, hvor indholdet har den storste vagtning, men hvor
sidstnzevnte ogsd har indflydelse i forhold til det analytiske bliks retning og
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maske uformdenhed i forhold til at se pa tvars af/ved siden af den struktur,
der er etableret. Det tvergiende perspektiv mener jeg at have bevaret blikket
for, idet enkeltelever er til stede 1 holdanalyserne, hvor ogsi de enkeltanalyse-
rede elever indgar, samtidig med at holdanalysen udgor en del af forstaelses-
rammen for enkeltanalyserne. Analysemuligheder “ved siden af” er straks
svarere at tage hojde for, og havde jeg gjort det, var de jo ikke ”ved siden af”,
men integrerede. Tetheden pa og den gentagne gennemlasning af materialet
er den made, hvorpd jeg har tilstrebt at inddrage sa meget som muligt. Dette
har i nogle tilfelde — i sparringspartneres ojne — fort til en unedig hoj grad af
nuancering i forhold til ”’det store billede”, hvilket har foranlediget en tilske-
ring af analyserne. — Altsa en balancering mellem dbenhed & tydelighed (ko-
haerens).

Validitet, reliabilitet & udsigelseskraft

I dette afsnit tager jeg sporgsmalet om validitet, reliabilitet og udsigelseskraft
op som afslutning pa denne dels metatoretiske og metodiske redegorelser.
Undervejs 1 kap. 1 og 2 har det flere steder forekommet natutligt eksplicit at
naevne validitetsforhold; disse betragtninger opsamles og udbygges i dette af-
snit. Betegnelserne validitet og reliabilitet stammer fra den kvantitative forsk-
ning og andre udtryk som gyldighed og transparens (Brinkmann & Tang-
gaard) eller gyldighed og pilidelighed (Kvale & Brinkmann) burde maske an-
vendes som varende mere passende inden for kvalitativ forskning, men
uanset udtryk handler det om kvalitet og kriterier herfor.

Kontingens har flere steder i forbindelse med udlegningen af athandlin-
gens metateoretiske aspekter varet tematiseret som et grundsynspunkt i en
poststrukturalistisk tilgang. Definitionen pa kontingens er her yderst vigtig, og
jeg understreger derfor, at det er kontingens i betydningen “tilfaeldig”, men
ikke vilkarlig” (Collin, 2003). Ogsa i dette afsnit vil jeg fremhave kontingens
i den naevnte betydning. Hele athandlingen skal som konsekvens af det viden-
skabsteoretiske grundlag forstis som en viden om casen og de case-relaterede
diskurser, der kunne have varet en anden, sifremt det konstruerende blik
havde varet et andet. MEN nér det konstruerende blik og analysestrategien
(if. neste kapitel) er den beskrevne, bor den konstruerede viden/konklusioner
vare konsistente i forhold hertil, og der er derfor ikke tale om, at analysere-
sultaterne er tilfeldige eller lignende. Analyserne tilbyder med Sendergaards
formulering en forstaelse, der
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(...)har sin baggrund i systematiske analytiske moder mellem pa den ene side
et sarligt empirisk materiale og pa den anden side en stribe metateoretisk in-
spirerede analytiske vinklinger (Sendergaard 1996). Der er altsa hverken tale
om atbitrere spekulationer eller om hverdagsdiskursive deduktioner i denne
form for forstielsestilbud (Sendergaard, 2005, s. 3, inkl. henvisningen).

Med hensyn til vurderingen af et stykke forskningsarbejde formulerer Olsen
(2003) i en artikel om kvalitetssikring af kvalitativ interviewforskning et over-
ordnet sporgsmal, man som kvalitativ interviewforsker uanset positionering
ifolge ham ma forholde sig til, sdledes:

Er fremstillingens tematiske, metodologiske, analytiske og videnskabsteoreti-
ske aspekter internt konsistente? Udger disse aspekter en kohzrent gestalt?
Er der overensstemmelse mellem problemstillinger, design, tilvirkning af kva-
litative data og analysestrategi?

Olsen skriver 1 den nevnte artikel specifikt om interviewforskning, men
sporgsmalet kan udstrakkes til hele forskningsproceduren. Elliott et al. (1999,
s.215) udtrykker vurderingssporgsmalet pa folgende made, hvor det ligeledes
er ”det interne” aspekt, der vagtes:

Ultimately, the value of any scientific method must be evaluated in the light
of its ability to provide meaningful and useful answers to the questions that
motivated the research in the first place.

Denne forste del (inkl. neste kapitel) er en samlet bestrebelse pa at redegore
for de forskellige aspekter som grundlag for analyserne, der ogsa skal med-
tages i en validitetsvurdering.

Korrespondensprincippet, hvorvidt der er overensstemmelse med den
objektive verden (Olsen, 2003; Kvale & Brinkmann, 2009), vil jeg slet ikke
komme ind pd, eftersom dette positivistiske kriterium er meningslost i et
poststrukturalistisk projekt. I neerverende afsnit vil jeg forholde mit projekt til
Elliott et al.s kvalitetsindikatorer (Elliott et al., 1999), som ogsa Brinkmann og
Tanggaard finder relevante at gengive i deres artikel (2010) om kvalitet i
kvalitativ forskning. Kriterierne handler om, at det teoretiske savel som det
personlige perspektiv, bade som det var i udgangspunktet og i forhold til,
hvad der evt. viste sig undervejs, ma vare klart. Dernzast skal der vare en si-
tuering af deltagerne og redegorelse for omstendighederne omkring empiri-
situationer, inklusive en redegorelse for antal deltagere og udvezlgelsen af
dem. Endvidere skal der bringes eksempler, der illustrerer bide den analytiske
procedure og forstaelsen som opnds herudfra, og der skal foretages trover-
dighedstjek, hvilket kan ske pa flere mader. Elliott et al.s neste kriterier drejer
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sig om at etablere koharens 1 forhold til analyserne og fremstillingen uden at
miste nuancerne, og derudover fremhaver de, at der ma vare klarhed mht.
om forskningen har et specifikt eller generelt formal. Sluttelig papeger de, at
fremstillingen ma vaekke resonans i leseren, si denne oplever at problemstil-
lingen er belyst og foler sin forstaelse af sagen udvidet.

Selve athandlingen giver laeseren mulighed for i forhold til de fleste punk-
ter selv at vurdere validiteten. Punktet om troverdighedstjek krever dog en
selvstendig forklaring, og jeg vil ogsd som en fortsxttelse af case-valg-
afsnittet gd ind i kriteriet om specifikt/generelt formal samt knytte nogle
kommentarer til pabuddet om kohaxrens og nuancebevaring.

Troverdighedstiek

Mht. trovaerdighedstjek har der langt overvejende varet tale forskervalidering,
frem for medlemsvalidering og/eller publikumsvalidering, som alle er kom-
munikative valideringer (Kvale & Brinkmann, 2009). Forskervalideringen er
foregaet 1 forskellige situationer: Gennem hele forlobet i vejledningssituatio-
nerne, hvor vejlederen i nogle tilfalde ogsa har haft ramaterialet til gennem-
leesning, men ellers har givet feedback pa baggrund af analyserne. Derudover
har jeg deltaget i de workshops, der er i forskerskolen: Tolkningsworkshop og
terdigskriverworkshop. 1 forstnevnte fremlegger man rimateriale, og de an-
dre deltagere kommer med tema- eller analyseidéer ud fra deres teoretiske
perspektiv. I sidstnaevnte leser deltagerne med ud fra det fremlagte perspektiv
og giver feedback pa dette grundlag. Ved siden af disse institutionaliserede
grupper har jeg med to andre ph.d. studerende, Jette Thuesen og Chatlotte
Rosenberg, udgjort en lille gruppe, hvor vi har lest og diskuteret hinandens
tekster med det udgangspunkt, at vores tilgange var temmelig overensstem-
mende. Derudover har jeg deltaget i en del konferencer, hvor jeg i nogle til-
felde har varet heldig at fa gode kritiske kommentarer. Det samme har gjort
sig gaeldende de gange, hvor mit projekt har varet til diskussion i enten ph.d.-
klynge eller forskningsgruppe. Sidstnzvnte forte fx til, at jeg i projektets sidste
fase fik diskuteret nogle begrebers konkrete anvendelsesmulighed i analyser-
ne, ud fra hvad jeg havde gjort, hvilket forte til nogle revisioner i bla. ud-
tryksméder. Jeg har siledes faet en del feedback fra forskermiljoet, som har
pavirket, udviklet og @ndret analyserne, hvorved jeg mener, at trovardigheds-
kriteriet er opfyldt. Undervejs har jeg som nzvnt i afsnittet ” Etik, forvent-
ninger, og forskning” ogsa haft en vis dialog med social- og sundhedsskolen.
Overordnet set vurderer jeg dog ikke dette til at udgere en medlemsvalide-
ring, eftersom der overvejende har varet tale om opleg fra min side med ef-
terfolgende diskussion tilhererne imellem, hvor jeg kun har kunnet hore,
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hvad den gruppe, jeg sad ved, mente og diskuterede. Eftersom det fremlagte
har haft teoretisk og tvaergdende karakter, er det ogsd tvivlsomt, hvorvidt man
af tilhorerne kan forlange kvalitetssikrende kommentarer (Olsen, 2003). I et
enkelt - men vigtigt - tilfelde, har dialogen dog veret troverdighedstjekkende:
Som anfert under ”Fremgangsmadde” bad jeg holdenes kontaktlerere om en
tilbagemelding pd mine patenkte valg af elever, som jeg ville folge nojere.
Sporgsmalet var, om eleverne ud fra kriterierne var genkendelige, og det fik
jeg bekraftende tilbagemeldinger pa.

Specifiket eller generelt formal & udsigelseskraft

Ellliott et al.s kriterium om klarhed med hensyn til specifikt eller generelt
formil vil jeg udstraekke til ogsd at omhandle projektets udsigelseskraft. I det-
te projekt er det tydeligt, at der er tale om et pa den ene side specifikt formal,
nemlig at skabe viden om casen, i modsatning til en i udgangspunktet generel
forstaelse. I afsnittet ’case” konkluderede jeg dog samtidig ud fra Flyvbjergs
resonnementer (2011; 2010), at det, athandlingen nér frem til af fx modset-
ningsforhold omkring elevernes lering, med stor sandsynlighed i en eller an-
den udstrakning vil kunne genkendes pd andre sosu-skoler og i forskelligt
omfang pa andre typer uddannelser, der indeholder bade teoretiske og prakti-
ske perioder. Denne modsatning dakker over, at der er dele af athandlingen,
der omhandler selve indlejringen i (sjensynligt) uddannelseseksterne forhold,
som den konkrete setting er henvist til at agere 1 forhold til; de forskellige so-
su-skoler er fx sosu-skoler pd det samme lovgrundlag. Omvendt er interakti-
oner i settingen athengige af konkrete menneskers handlen, hvorved ud-
montningen af fx lovgrundlag i praksis kan blive noget forskellig. Helt kon-
kret gor athandlingen derfor ikke krav pa at kunne udsige almengyldige
konstateringer om fx hele sosu-omradet. Hvorvidt udsigelseskraften straekker
sig ud over den konkret case mé athange af en vurdering af de situationsspe-
cifikke analysers sammenfald med situationer og forhold i andre uddannelses-
settinger.

Koherens & nuancering

Kriteriet om koharens og nuancering fordrer med en poststrukturalistisk ana-
lysestrategi en sterk opmarksomhed péd balancering mellem koharens i frem-
stillingen og nuancering, jf. afsnittet ”Fremgansmade”. Risikoen er, at bestrza-
belsen pd sammenhzang og klarhed forer til indordning af analyserne under ét
samlende princip, der udvisker eller forbigir modsatrettetheder, hvilket var en
af Foucaults indvendinger mod idéhistorien (Foucault, 2005a). Sender-
2aard(2005) papeger vigtigheden af inden for en kompleksitetsanalyserende
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tradition, at materialet er ”gedigent og daekkende, nuanceret dbnende af feltets
mange stemmer og perspektiver”. Denne “undervejs”-validering, som fx ogsa
Kvale & Brinkmann (2009) understreger vigtigheden af, har jeg, hvad empiri-
produktionen angir, segt at skabe mulighed for ved at producere et sa righol-
digt materiale som muligt ved at have forskellige vinkler pa settingerne og
forskellige dele heraf i form af observationer, interview og uformelle samtaler
med elever og undervisere og endvidere have undervisningsplanen o.l. som
baggrundsviden og et interview med direktoren som perspektiverende mate-
riale. Arbejdet med analyserne er beskrevet i afsnittet “Fremgangsmade”.

Reliabilitet

Reliabilitet i kvalitativ forskning giver ikke megen mening, ud over hvad der
pa sin vis allerede er indeholdt i ovenstiende validitets/gyldighedskriterier,
nemlig transparenskravet. Olsen (2003) pladerer fx for pracise problemstil-
linger, tydeliggjorte forforstielser osv. i lighed med Elliotts et als. Kriterier,
men konkluderer ikke, at der ma vare krav om gentagelighed; men nok krav
om refleksion over dimensionen. Brinkmann & Tanggaard (2010) anferer, at
det vil veere absurd at kreve gentagelighed i kvalitativ forskning. I forhold til
enkeltinterview og de enkelte elevers forlob er det ogsa min vurdering, at
samtalerne — semistruktureringen til trods — i nogle tilfalde har udviklet sig i
serdeles individuelle retninger. Der er dermed tale om, at jeg i nogle tilfxlde
har et storre materiale om nogle elever, men materiale omkring nogle temaer
fra alle elever — naturligvis af varierende omfang. En anden interviewer ville
miske have forfulgt andre dimensioner i elevernes fortalling og derved have
faet et anderledes tonet materiale, men omkring elevernes tilstedevarelse pa
skolen, forholdet til de ovrige elever og undervisere er det svert at forestille
sig, at der ville kunne vare tale om en afgerende anden viden — hvis det kon-
struerende blik havde haft samme karakter. Samme teorigrundlag mé i for-
hold il en case/et omrade forventes at generere noget af den samme viden,
selv om fokus i undersogelserne ikke er det samme. I denne forbindelse kan
jeg papege, at Lehn-Christiansens ph.d.-projekt om sundhedsfremme pi
hjzlperuddannelsen med en poststrukturalistisk tilgang (2011) peger pa for-
skellige forhold, som jeg genkender i min empiri og mine analyser. I det om-
fang reliabilitet overhovedet skal tages i betragtning i kvalitativ forskning ty-
der den just nxevnte genkendelighed péd en vis gentagelsesmulighed med hen-
syn til de strukturelle forhold, der baserer sig pd fx et storre antal
observationer og/eller interview, hvorimod udfaldet af konkrete interview ma
antages at kunne variere langt mere.
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Kapitel 3 Teoretiske indspil

Som anfort i det foregdende kapitel er den teoretiske forankring del af det
konstruerende blik, og dette kapitel burde siledes have veret placeret midt 1
kapitel to. Min vurdering er, at dette fremstillingsmassigt ville vere uoversku-
eligt, og derfor udgor teoriindspillet dette sarskilte kapitel. Formalet med ka-
pitlet er at redegore for udvalgelsen af de iagttagelsesbxrende begreber samt
deres indhold. Sidstnevnte kraever en vis udlegning af begrebernes teorikon-
tekst, idet begreberne - med en Derridask udlegning - er dele af begrebsnet-
vaerk og forst fikseres igennem de omkringvarende begreber (Esmark et al.,
2005b).

Kapitlet er struktureret saledes, at indspillet fra Foucault, som det mest
grundleggende, forst tages op. Eftersom rummenes aktorstatus er en udbyg-
ning af Foucaults rum/bygningsfokus, er Kirkebys indspil placeret i forlen-
gelse af Foucault-delen. Konkretiseringen af Foucaultdelen i forhold til inter-
aktionsniveauet 1 Davies udgave af positioneringsteorien udger naste afsnit. 1
forlengelse af disse teoretiske indspil kommer et kort afsnit med overskriften
“lering”. Heri konkretiserer jeg, hvorledes den forudgiende teori skal forstds
ind 1 undervisningsverdenen, hvor “laering” er et centralt begreb. Som afslut-
ning og opsamling pa hele forste del star analysestrategien og afthandlingens
hele bestrabelse.

Diskurser og kontingent viden

Med mit konstruerende blik pd empirien fra sosu-skolen tegnede (undervejs
og efterfolgende) der sig efterhdnden et billede af genkomne praksisser, og
som tidligere navnt blev jeg opmarksom pa tilstedevarelsen af en viden, der
forekom at veere indiskutabel sandhed. Praksisser og sandhed angik undervis-
ning, lering, sundhed, zldre og alderdom og varierede naturligvis noget fra
fag til fag og underviserne imellem. ”Sandhederne” savel som variationerne
mid tenkes at have betydning for elevernes subjektivering, idet sandhederne er
med til definere, hvem “eleverne kan og skal blive”. Disse praksisser og sand-
heder kunne tenkes at veere kommet til syne uanset teoretisk perspektiv, men
1 en Foucault-optik kan elementerne forstas som dele af et storre spil, saledes
at de konkrete sosu-ytringer ikke (bare) fremstar som udtryk for tilfeldige og
isolerede holdninger. Foucaults teoretiske indspil i denne sammenhzang er si-
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ledes hovedsageligt hans diskursfokus, som, selv om det var gennemgdende,
var storst i forste halvdel af forfatterskabet, og som teoretiseres tydeligst 1 Vi-
densarkaologien fra 1969 (Foucault, 20052) og Talens forfatning fra 1971
(Foucault, 2001a). Diskursbegrebet udfolder jeg derfor 1 et vist omfang. End-
videre inddrager jeg kort hans Gouvernementalité-begreb, som jeg i analyser-
ne - hovedsageligt via Davies - trakker pa.

Tilskarne diskurser

Hos Foucault er diskurs, viden og magt tet forbundet. Diskursen er “det,
man kaemper for, det, man keemper i, den magt, man soger at bemagtige sig”
(Foucault, 2001a), og det diskursive aspekt skal forstds dels meget bredt, dels
som samvirkende med materielle faktorer og indlejret i institutionelle praksis-
ser. Magtforstaelsen hos Foucault er, at magt ikke er noget, som nogen er i
besiddelse af og udever over andre; magten er i relationerne, den er mellem
personer og mellem grupper. Det, der definerer magt, er handling udevet pa
andres handlinger, aktuelle eller eventuelle handlinger — ikke direkte pd dem.
Magt drejer sig om at styre styringerne og tilrettelegge sandsynlighederne og
mulighederne (Foucault, 1994c). I diskurserne har man mulighed for at prove
at styre de andres handlinger, og det bliver altafgorende i videst mulige om-
fang at bemaegtige sig en given diskurs. Talefrembringelse bliver ifolge Fou-
cault

kontrolleret, udvalgt, organiseret og fordelt i medfer af et antal procedurer,
som har til opgave at besvaerge magter og farer, at beherske begivenhedens
slumptref og undvige dens tunge, dens frygtelige materialitet Foucault,
2001a, s. 13)

De omtalte procedurer er af forskellige karakter og virker bade ude og inde
fra diskursen (Ibid.). Procedurerne kan sammenfattende siges at vaere med til
at opretholde og begrunde den allerede eksisterende tale og fx videnskabsop-
deling, sadan at ny viden har svart ved at komme til orde. Alt efter forskellige
diskursers styrke og disse indflydelse pa forstielsen af et givent fanomen, fx
alderdom, vil den viden, der fremstar som sandhed, xndre sig over tid. Fou-
cault anviser endvidere nogle metodiske greb, der som helhed ikke er relevan-
te at gengive 1 denne sammenhang, men et af dem peger meget tydeligt pa
forbindelsen mellem analyse og videnskabsteoretiske grundantagelser om
kontingens og analyse og skaber netop rammen for dels Davies” konkretise-
ring, og gor dels modsaxtningen til en psykoanalytisk tilgang klar:
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Ga ikke fra talen mod dens indre og skjulte kerne ... gd mod dens eksterne
mulighedsbetingelser, mod det, som afstedkommer disse begivenheders til-
feldige rekkefolge og sxtter greenserne for den (Ibid. s. 34).

Diskurser md ifelge Foucault behandles bade i en samtid og over en lengere
tilblivelsesperiode, hvis man vil begribe de tilskaringer, forandringer, som
diskurserne har undergaet (Foucault, 2001b). I denne afhandling er den bag-
udrakkende, genealogiske, del som navnt sekundar, men til stede som dels et
kort historisk rids af social- og sundhedshjzlperuddannelsens tilblivelse, dels
via perspektiveringen til diskurser.

Den metodefremgang i forhold til diskurser, som Foucault fremlagde i
Videnarkzologien (2005a), kobles i positioneringsteorien med konkrete sam-
taleforlob mm. Foucaults metodeanvisninger og ytringer angir, hvad jeg vil
betegne det foreskrivende niveau og altsa ikke konkrete udtalte ytringer. Det
er her, at Foucaultfunderede analyser uden ekspliciteret “oversattelse” til in-
teraktionsniveauet moder kritik for usensitivitet i forhold til konkrete menne-
skers indflydelse pa, omdannelse og specificering af diskursernes péavirkning,
jf. afsnittet “Forholdet mellem diskurser, Diskursanalyse & etnografi”.

Pa Foucaults overordnede niveau, der her er relevant for diskursperspek-
tiveringen og som baggrund for positioneringsteorien, arbejdede han ud fra
en betragtning om, at en mangde ytringer identificeres som del af en diskur-
siv formation, dvs. indgdende i et system (formationssystem, Foucault, 2005a,
s.126), der med forskellige mulige positioner producerer en bestemt sandhed.
Systemet indeholder et objektniveau, der angar hvilke fanomener, der bliver
samlet under et objekt, fx alderdom. Derudover er der udsigepositioner (Fou-
cault: ytringens modaliteter), der angar, hvem der taler med hvilken autoritet,
dernast et begrebsniveau, og hvad Foucault betegner et strategisk niveau, der
angdr en given diskurs” @rinde i verden (Foucault, 2005a2).

Analytisk, altsd Diskursanalytisk (D jf. den tidligere Alvesson & Karre-
man distinktion), drejer det sig om at se, hvordan indhold via ytringer organi-
seres og reorganiseres 1 begreber, hvorved begrebernes ”anonyme spredning
ud over teksterne, bogerne og varkerne” (Ibid. s.109) kan beskrives. Det er
altsd dette, som de inddragede perspektiverende Foucaultfunderede analyser
tilstreber. Koblingen mellem den konkrete setting og et storre Diskursniveau
kan dermed vare begreber cller ikke begrebssatte praksisser, som benyttes
bide i og uden for denne specifikke setting — synes der at vare praksisser,
struktureringer og/eller tenkemader, der gir igen?

I relation til ovenstiende ma eleverne 1 forhold til interaktionsniveauet
forstas 1 en udsigeposition, mens de i forhold til Diskursniveauet ma tenkes
som snarere objekter. Skolen som institution kan derimod i forhold til Dis-
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kursniveauet tenkes bade som vaerende objekter - fx i skolepolitikken — men
samtidig som muligvis i en udsigeposition, som havende indflydelse pa fx er-
hvervsskolepraktikken.

Gouvernementalité

I Foucaults magtoptik, samlet i begrebet gonvernementalité, retter magten sig
bdde mod hele befolkningsgrupper og det enkelte individ 1 en kompleks styre-
form. Denne komplekse magtform opstod 1 1700-tallet som folge af en op-
merksomhed pd demografiske forhold som grundlag for magt og ledsaget af
fremkomsten af “okonomi” som ny videnskab (Foucault, 1994¢). Nir dette
magtbegreb er interessant for projektet, er det, fordi begrebet giver blik for
”adfaerd” pa bade Diskurs og interaktionsniveau. I forhold til Diskursniveauet
handler det om, hvorledes institutionen sosuskolen, som del af (erhvervssko-
le)uddannelsessystemet og rettet mod aldreplejen kan ses som objekt for le-
delse inden for flere omrader, altsd samfundsperspektivmaessigt. Igennem in-
stitutioner, procedurer, refleksioner, beregninger og taktikker soges det enkel-
te menneske pavirket (Ibid.), dvs. en pavirkning ind pa interaktionsniveauet.
Magtbegrebet giver dermed blik for, hvordan den enkelte elev og den enkelte
underviser maske er objekter for en basalt set okonomisk funderet ledelse og
giver med udgangspunkt i interaktionsniveauet anledning til at forfelge den
viden, der tales frem, og som er med til at subjektivere eleverne. Med inddra-
gelse af gouvernementalité-begrebet er mit konstruerende blik indstillet pa at
se pavirkninger og ledelsesmekanismer samt modspil hertil i sosusettingen,
der derved bliver konstrueret som en potentiel kampplads.

Det enkelte menneskes nedvendige frivillige medvirken - ”Man kunne
selvfolgelig ikke gore folk frie uden at styre dem” (Foucault, 1994a, s. 92) — er
1 Foucaults optik knyttet til selvteknikker, hvis centrale elementer er beken-
delse og selvitalesattelse (Foucault, 1994¢). Herved leveres stof til humanvi-
denskabernes - fx padagogik og psykologi - fremtalelse af objekter, og der
skabes “normalitet” og dermed basis for udskillelsen af afvigere og det afvi-
gende (Foucault, 20006). I en skolepraksis, der retter sig mod arbejde med an-
dre mennesker, og hvor disse andre menneskers adfaerd, som fx mere eller
mindre selvhjulpne, har stor betydning for landets okonomi, kan blik for set-
tingens konstruktion af normalitet vare interessant. Et sidant normalitetsper-
spektiv kan styre blikket mod den viden, der tales frem péd sosuskolen, og
hvordan den tales frem, hvilket ma formodes at have konsekvenser for ele-
vernes subjektivering. Derudover kan blikket styres mod elevernes adfzrd og
tale 1 praksissettingerne, hvorved mulighedsbetingelserne for de wldres sub-
jektivering kommer 1 fokus.
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Den selvitalesxttelse, som ovenfor er nevnt, angar Foucaults subjektbe-
greb, der indgar som del af grundantagelserne i projektet. Det er igennem
bl.a. selvitalesxttelse, at individet bliver “nogen”, men denne subjektets itale-
sattelse af sig selv sker ikke ud i det bld, men inden for bestemte rammer:

Subjektet er en form, det har ikke en substans, men konstituerer sig aktivt
gennem selvteknikker, som ikke er nogen, subjektet selv opfinder, det er
”skemaer”, som den enkelte finder i sin kultur, og som bliver foresldet, ind-
podet, pilagt af personens kultur, af vedkommendes samfund og sociale
gruppe (Foucault, 1994f, s. 719).

Det er dette syn pa subjektivering, der gir igen i Davies” syn pa individets ba-
de altid allerede konstituerethed og dets mulighed for at @ndre pd den hidti-
dige subjektivering. Det vil sige, at agensbegrebet er knyttet hertil, hvilket det
ogsd var for Foucault (Foucault, 1994c¢; 1994d; 1987).

Rum som aktgrer

Rummene som maske influerende, i forhold til hvad der foregik 1 settingerne,
er som tidligere navnt udtryk for socialitetens pavirkning af mit konstrueren-
de blik. Eller i hvert fald udtryk for en fokusering af mit blik8, idet rum og
bygninger jo absolut er til stede hos Foucault, fx i forbindelse med Panopti-
kon-idéen (2005b). Foucaults bidrag til den rumlige dimension er, i forbindel-
se med den ”spatial turn” blevet anvendt, kritiseret, videreudviklet og supple-
ret (Larsen, 2005; Kural, 2010). I dansk regi er udforskningen af rumli-
ge/materielle forhold som medkonstituerende for subjektiveringen af
individer foretaget af bl.a. Christa Amhoj, med et medarbejderfokus (voksne)
(Amhoj, 2007), med et elevfokus (Juelskjaer, 2007, 2010) og Staunzas ligeledes
med hensyn til elever, men med inddragelse af den virtuelle verden (Hojgaard
& Sondergaard, 2010), mens Hojgaard analyserer forskertilblivelser (Hoj-
gaard, 2007).

Hojgaard & Sendergaard (2010) argumenterer i en metodeartikel for at
tenke mangeartede konstitueringsmodi ind i forskningsprocessen og taler om
rummene som “aktorer”. Denne aktortenkning synes mig velegnet til at re-
flektere den pavirkning, som sosu-uddannelsens forskellige lokaliteters ud-

8 Det er ifolge fx Hojgaard & Sendergaard (2010) ikke et problem. De argumenterer for, at det empi-
riske materiale — efter dbenhed - fir lov at tale mht. hvilke konstituerende modi, der skal inddrages,
og i det omfang materialet allerede er indsamlet (deres ordvalg), opfordrer de til at tenke materialite-
ter som aktive medspillere.
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formning tradte frem med i materialet, og som kaldte pa nogle redskaber,
som jeg med min hidtidige tilgang ikke havde.

Rum med aktoragtig status finder jeg i forhold til Foucaults rumforstielse
en udbygget tilgang til gennem Inge Mette Kirkebys arkitektur—pzdagogik-
analyser af skolebygninger (Kirkeby, 20006). Lokaler, rum, steder og deres for-
skellighed samt skiftene mellem dem, deres indbyrdes relationer og deres ek-
splicitte referencer til hinanden og i sidste ende deres betydning for elevernes
lzering finder nogle referencepunkter i hendes rumtyper. Kirkebys analyser
udmerker sig ved at rummenes pavirkning, hvad de legger op til, er i cen-
trum, hvorefter hun udleder nogle designgreb til brug for arkitekter. Sidst-
navnte er naturligvis ikke relevant her, hvorimod rummenes funktion er inte-
ressante. Inden jeg ridser Kirkebys rumtyper op, vil jeg dog kommentere,
hvorfor jeg ikke bare folger Davies, som ogsa skriver sig ind i den spatiale og
materielle vending:

Davies, Pratt, Ellwood, Gannon, Zabrodska & Bansel (2009) argumente-
rer med inddragelse af Deleuze for, at klasserum ideelt set burde vare dbne
over for det "forskellige, det uassimilerbare og det endnu utaenkte” (s.133), og
kommer i forskellige analyser ind pa, hvordan dette langt fra altid er tilfaldet.
De fremhaver, at rummenes form, indretning og menneskers placering i
rummet har stor betydning for, hvad der kommer til at forega i rummet, her-
under om der i en Deleuze-teminologi bliver tale om ”becoming” og lines of
flight” (Deleuze et Guatteri, 2005). Hos Deleuze finder Davies et al. et be-
grebsapparat omkring rum og personers @ndring/becoming, der griber den
ikke-forud definerede udviklingsproces, som de analyserer og set i et uddan-
nelsesforskningsperspektiv, der basalt set er forankret i Foucaults tenkning,
er der konsistens i at supplere med Deleuze-begreber, hvis paradigmatiske
forankring er den samme som Foucaults. Umiddelbart kunne det synes oplagt
at gd med ad dette spor, nir nu jeg i forvejen trackker pd Davies, men mit em-
piriske felt og projektets opdrag er langt mere specitikke, end de sammen-
hange Davies et al. analyserer, og Deleuze-begreberne, der forekommer me-
get relevante i deres sammenhzang, forekommer mig svert handterbare i min
sammenhang. I modsatning hertil er Kirkebys rumtyper meget operationali-
serbare og velegnede til at sammenligne rum med.

Kirkebys rum-typer

Kirkeby opererer med fem forskellige rum-typer: Det sociale rum, handlin-
gens rum, det adferdsregulerende rum, det betydningsbarende rum og det
stemte rum. Disse typer er hun kommet frem til i en forskningsproces inklu-
derende bl.a. praksisobservationer analyseret ud fra forskellige teorier om la-
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ring og uddannelse. Kirkeby ser de forskellige (tiders) dominerende teorier
spejlet 1 skolebygninger, men tillegger ikke bygningernes udformning deter-
minerende funktion. Forskellige bygninger og forskellige rum legger op til
forskelligt samvzer, forskellige leeringsmiljoer osv. men det er 1 samspillet med
de konkret tilstedevarende personer, at faktiske situationer udspiller sig. For-
skellige indretninger, fx forskellige muligheder for fleksibilitet i lokalestorrelse
og indretning, kan blive udnyttet forskelligt eller maske slet ikke i forskellige
settinger. I dette projekts sammenhang kan skolerummene, plejecentrene og
de private hjem med typologierne analyseres som akterer, der spiller ind med
hensyn til de leringsmulighedsbetingelser, der opstdr for de enkelte elever.
Igen ma det understreges: Ikke som determinerende forhold, men som med-
spillere.

”Det sociale rum” er udtryk for rumindretninger, der legger op til lering
1 fellesskab. Disse indretninger sigter mod at skabe tilhorsforhold som basis
for fx felles diskussioner, og samtidig give mulighed for undervisningsdiffe-
rentiering, med hensyntagen til forskellighed og fremme af inklusion. Rum-
met spejler, at sociale kompetencer tenkes opovet i fellesskabet, hvor man
moder de andre/konfronteres med de andre, og evt. konflikter skal handte-
res. Man lerer ved at se/hore, hvad de andre gor: Fx lerer man at stille
sporgsmal ved at hore andre stille sporgsmal. Kirkeby udpeger rummets mu-
ligheder som udtryk for forskellige retninger i det sociale. En udadrettet med
bla. en abenhed og opsegen mod nye steder i rummet, nye personer, nye in-
formationer, andre samarbejdsmuligheder. I den indadrettede ligger en luk-
ning om et givet fallesskab, hvor gruppedannelsen opdeler i et ”vi” og “de
andre”.

”Handlingens rum” er resultat af en analyse, der forholder sig til i hvilken
grad, rum legger op til mere eller mindre forudbestemte aktiviteter. For-
hdndsbestemthed kalder Kirkeby hird funktionalitet. I modsatning hertil be-
nevner hun ikke-forhindsbestemt aktivitet som blod funktionalitet, der altsa
muligger forskellige former for brug. Det forhandsbestemte ser Kirkeby som
udtryk for, at malet er at facilitere en given aktivitet eller proces, mens stilling-
tagen til opgavelosning i det ikke-forhdndsbestemte er en del af de padagogi-
ske intentioner.

”Det adferdsregulerende rum” griber det aspekt, at bygninger og rum
kan forstds som medvirkende til at regulere adfeerd. Med hensyn til denne
forstdelse af rum bygger Kirkeby pa Foucault, Latour og Bernstein og rejser
herudfra spergsmilene om, hvorvidt skolebygninger er med til at opretholde
den eksisterende samfundsorden og endvidere, om der kan konstateres di-
skrepanser mellem skolens officielle pedagogiske linje og den skjulte pada-
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gogik, som skolebygningen understotter. Centralt i denne forstaelse af rum er,
om der fx er mulighed for overvigning. Derudover peger Kirkeby pa, at
handlinger kan vaere uddelegeret til ting, og at gentagen brug af fx rum skaber
precedens, som brugerne efterfolgende kan have svert ved at afvige fra.

Kirkeby opererer med ydetligere to rumtyper “det betydningsbarende
rum” og “det stemte rum”, der i hoj grad drejer sig om, hvilke folelser og
stemninger rum indeholder eller skaber hos brugerne. - Hvilke forhold uden
for rummet, ting i rummet refererer til, og hvilken stemning fx belysning og
lugte skaber. Disse funktioner og betydninger er i forhold til @ldres boliger
yderst relevante, men kun i mindre grad her, hvor elevernes lering er det cen-
trale. Empirien omfatter kun via udsagn tilfzldige indblik i, hvorvidt rumme-
ne har skabt den ene eller anden slags folelser hos eleverne, og om dette fx
har haft betydning for deres adferd og opfattelser. I et vist omfang har fx lug-
te og de gamles inventar (fx billeder) i observationssituationerne forekommet
mig pafaldende og vigtige, hvorved de indgér i materialet, men ellers er disse
rumforstdelser ikke serligt reprasenteret.

Kirkebys inddelinger er meget overordnede og derfor ikke begransende
inden for deres kategori. Naturligvis fokuserer de min ruminddragelse pa
overvejende de 5 (3) typer, men da disse 1 forhold til indledende analyser sy-
nes hensigtsmassige og dekkende i forhold til det empiriske materiale, mener
jeg, at rummenes aktorstatus kan inddrages med disse inddelinger: Skolens
(forskellige) rum er endog meget forskellige fra praktikkens - betyder det no-
get for elevernes forskellige forlob? Hvordan (hvis) er fx private hjems rum
vs. plejecentrerum aktorer/medkonstituerende for det forlob den enkelte elev
far/skaber sig? Er plejecentrenes rummaassige forskellighed af vigtighed? Spil-
ler rummenes funktionalitet fx ind i forhold til elevernes alder og tidligere er-
faringer og fortxllespor? Disse sporgsmdl er nogle af dem, der er opstiet i
bevaegelsen med start 1 empirien og derefter frem og tilbage mellem empiri og
Kirkebys teoti og er sporgsmal, analyserne vil inddrage.

Elever i en forandringsproces

Den australske psykolog Bronwyn Davies inddrager som nzvnt bade mikro-
og makroniveau (mit ordvalg til brug 1 analyserne) og opfatter dem som ind-
byrdes konstituerende, og samtidig beskaftiger hun sig med uddannelses-
forskning. Udover uddannelsesforskning inden for vidtspzndende dele af
undervisningssektoren, fra grundskole til universitetsniveau (fx Davies, 1990;
Davies, 2000a; Laws & Davies, 2000; Davies, 2001; Davies, Gannon et al.,
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2009), er det iser inden for den feministiske forskning, hun har markeret sig
(fx Davies, 2007, Davies, Browe, Gannon, Hopkins, McCann & Wihlborg,
2006). Hun har endvidere bidraget med videreudvikling af det teoretisk-
metodisk aspekt af poststrukturalistisk forskning (Davies, 2010; Davies &
Davies, 2007; Davies, Dormer et al., 2006; Davies, Browe, Gannon, Honan,
Laws, Mueller-Rockstroh & Petersen, 2004), som hun eksplicit positionerer
sig inden for. Davies kan (ogsa) placeres inden for positioneringsteori, og hun
skrev tilbage 1 1990 sammen med filosof og psykolog Rom Harré en nu klas-
sisk artikel herom (Davies & Harré, 1990), som jeg ogsa vil komme tilbage til.
Davies har arbejdet videre med positioneringsteorien i sin feminisme- og ud-
dannelsesforskning, og nir jeg i det folgende skriver ”positioneringsteori”, er
det teorien i hendes optik, der refereres til, medmindre andet er angivet. Posi-
tioneringsteori er en blandt flere retninger, der forseger at kombinere mikro-
og makroplansanalyser under inddragelse af narrative analyser (Benwell &
Stokoe, 2006) og markerer derfor en videreudvikling i forhold til den tidligere
fastlaste opfattelse af, at enten bedrev man diskursanalyse eller etnogratiske
analyser (jf. foregaende kapitel). Davies treekker i sin forskning iser pa Michel
Foucault og Judith Butler. Forstnavnte i forbindelse med diskursers konstitu-
erende betydning for vores identitet og livstorelse og sidstnavnte isxr 1 for-
bindelse med den feministiske vinkel, men ogsa i forbindelse med en bredere
forstielse af diskursers indflydelse.

Nir elever begynder pa social- og sundhedsuddannelsens trin 1, uddan-
nelsen til social- og sundhedshjzlper, pabegynder de jf. kapitel 1 en proces,
der angar forandringer i deres tilhorsforhold i verden. De skal ethverve en ny
faglig identitet - de skal blive nogle andre eller noget mere, end de i forvejen
er. I det omfang de ikke har erfaringer fra arbejdsomradet, pabegynder de en
proces, hvori de skal blive og fole sig som medlemmer af en ny kategori,
mens der for erfarne inden for omradet er tale om at opna anerkendelse som
’rigtige” medlemmer af kategorien social- og sundhedshjzlpere, hvilket kan
indebzre en rekonstituering af deres cksisterende viden om omridet. I forste
omgang er det kategorien “sosu-elever”, eleverne skal ind i, men i kraft af ud-
dannelsens korthed (14 maneder) er det iser kategorien (ferdig-) “uddannet
sosu-hjelper”, bevagelsen foregir mod. Den i uddannelsen (og dermed empi-
rien) tydelige proces mod og ind i den nye kategori, social og sundhedshjzl-
per, kalder pd refleksion og analyseredskaber i forhold til dels processen i sig
selv. — hvordan forskellige elevers proces kan analyseres — dels redskaber i
forhold til forstielse og dechifrering af kategorien 1 sig selv.
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Det processuelle aspekt

Subjektivering og fortwllespor

At blive medlem af en kategori og den hermed forbundne proces kan relate-
res til Davies” (og Davies & Harré, 1990) forstielse af, hvordan en person
kommer til den aktuelle opfattelse af, hvem hun eller han er”; hvilket beteg-
nes med begreberne subjektivitet for det aktuelle resultat og subjektivering
for processen (Davies, 2000). Subjektiveringen sker bl.a. under opvaeksten fx i
forhold til ken. Nar en person vokser op og skal have en plads i verden som
et for andre genkendeligt/forstieligt individ, konfronteres personen med
“krav”’ om at vare eller ikke-vare medlem af den eller den gruppe. Denne af-
gransning sker dels af andre (allerede for fodslen, fx mht. kon), dels medvir-
ker personen selv (se submission nedenfor) hertil ved at agere i overens-
stemmelse med de for det meste underforstaede, definerede kriterier. Igen-
nem opvzksten skaber personen sig en forstaelse af, hvordan vedkommende
har ligheder med andre, hvordan personen er noget szrligt (ikke en klon), og
dermed hvem man er, og hvor man herer til i verden (og hvor man ikke horer
til). Dette sker bl.a. gennem narrativer om ens eksistens. For at kunne vare 1
verden og forstd sig selv i forhold til andres reaktioner pd én selv etable-
rer/sammenstykker personen et billede af sin eksistens i verden. For at op-
retholde narrativerne om sig selv og andre méd bern lere de mader at se og
differentiere pd, som gor sig geldende inden for forskellige omrider. Dette
inkluderer, at de skal veere 1 stand til at afkode og fortolke den sociale verdens
landskaber og indoptage koderne sdvel mentalt som fysisk og derved opleve
koderne som egne onskede. Personen oplever igennem de for denne person
tilgaengelige praksisser, herunder sxtligt de diskursive praksisser, monstre af
magt og magtesloshed og sin egen position i disse monstre. At vare et “rig-
tigt” (genkendeligt) medlem af en kategori fordrer, at personen kan positione-
re sig selv og lade sig positionere som tilherende gruppen (positioneringer de-
fineres nedenfor), herunder at opfatte som indlysende hvad andre i kategorien
opfatter som indlysende. Sociale kompetencer er saledes afgerende i forhold
til at fremstd som “normal”, ikke-afvigende. Det “normale” er indlejret 1 tid
og kultur, og en person skal naturligvis agere i forhold til disse specifikke krav
(Davies, 2000a; Davies & Harré, 1990).

We learn categories of people and who is excluded and included in these, e.g.,
male/female, father/daughter. We learn how to participate in the discutsive
practices that give meaning to those categories, including the storylines in
which various subject positions are elaborated. We learn, more important,
how to position ourselves in terms of those categories and storylines as
though we, in fact, are in one category rather than another (e.g., as girl and
not boy, or as “good” girl and not “bad” girl). Finally we come to see our-
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selves as having those characteristics that locate us in these different catego-
ries, as belonging in the world in certain ways and thus seeing it accordingly.
Through this latter process, we become emotionally committed to out cate-
gory memberships and experience our belonging and not belonging in moral
terms (Davies, 20004, s. 44)

Subjektiveringen af en person fortsztter gennem livet, ved at personen opnar
personlige erfaringer med at ”blive positioneret pa bestemte mader og med at
fortolke oplevelser gennem og i forhold til velkendte fortallespor, begreber
og billeder, som man har taget til sig som sine egne” (Davies, 2007), og het-
ved konstitueres mig-heden ved mig som adskilt fra andre. Fortallespor er
den danske oversattelse af ”storyline”, et begreb der indholdsmaessigt synes
at skifte karakter fra Davies” og Harrés falles brug af begrebet (1990) til Da-
vies fortsatte brug heraf. I denne athandling er det Davies” brug af begrebet,
jeg tager op. Davies” brug refererer til i et samfund velkendte stereotyper som
fx mor, far, elev, lerer, sygeplejerske osv. Fortzllespor ma forstis som meget
basale skabeloner, som i en given sammenhang aktualiseres 1 samspil med
konkrete praksisser og herved kan fx ”god elev” variere noget fra klasserum
til klasserum alt efter uddannelse og underviser (jf. Laws & Davies, 2000
[poststru theory in practice, working behavio distur]).

I den udstreekning man tager sig selv til sig i forhold til disse velkendte positi-
oneringer og fortellespor, i den udstrakning ens moralske engagementer, be-
gersmonstre og vide- og vaeremader konstitueres gennem disse positionerin-
ger og fortxllespor, bliver sporene ogsa del af ens subjektivitet (Davies, 2007,
s. 184)

Som det fremgir, er “fortellespor” og den deraf folgende evt. subjektivering
noget, en person skal tage til sig, og med andre ord er det ikke sikkert eller
automatisk, at det sker.

Fortzllespor ma i forhold til diskurser forstids som mere afgrensede prét-
a-porter spor, skabeloner for hvordan en person forstar sig selv. Fortallespo-
ret om “elev” er en basisskabelon, som over tid og i konkrete praksisser vil
veere praget af forskellige diskurser inden for padagogik (hvordan elever le-
rer ifolge de pd det pidgzxldende tidspunkt dominerende teorier), demokrati
(engang var den autoritere lerer in, i dag skal elever vaere medstemmende),
globalisering (Danmark 1 den internationale konkurrence jf. Pisa-
undersogelserne) og givetvis flere. Fortxllesporene kan i min forstielse af
Davies” brug siges at vare underordnede diskurserne. Diskurser definerer
Davies (og Harré) i overvejende overensstemmende med Foucaults defini-
tion:
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a discourse is to be understood as an institutionalized use of language and
language-like sign systems. Institutionalization can occur at the disciplinary,
the political, the cultural and the small group level. There can also be dis-
courses that develop around a specific topic, such as gender or class. Dis-
courses can compete with each other or they can create distinct and incom-
patible versions of reality. To know anything is to know in terms of one or
more discourses (Davies & Harré, 1990, s. 45)

Personer kan altsd forstd sig selv i fortellespor, men kan ogsa tage diskurser
til sig. I begge tilfxlde bliver personen genkendelig for omverdenen, og i for-
hold til at ytre sig bliver personen pa en og samme tid et talende subjekt og
bliver en, der er underlagt fortellespor og diskurser. Subjektivitet, som evt.
bliver det (midlertidige) resultat af at tage fortzllespor og diskurser til sig, er
for det meste usynlig, fordi den virker naturlig og som et resultat af frie valg,
hvilket Davies (2007) specifikt papeger i relation til kvinders situation under
henvisning til Butler, Walkerdine & Lucey, men i andre artikler med analyser
af klasserumssituationer treeder de samme mekanismer frem.

Praksisser i Rlasserum
Ovennzvnte subjektivering (processer) fungerer ogsé i undervisningssituatio-
ner, hvor nogle gennem undervisningen skal blive nogle andre eller teenkt
som minimum bare “dygtigere”- hvilket dog ogsa implicerer @ndringer i sub-
jektiviteten (jf. afsnittet om “lering”). Studerende/elever tager i et evigt
igangvaerende spil ”god skoleadferd” og det at vaere/gore “gode elever” til sig
(Laws & Davies, 2000). De sociale praksisser i skolerum, med hensyn til hvad
der er god lerer- og elevadfard, reguleres gennem videnskabelige ”’sandhe-
der” (jf. Foucault & pazdagogik), og gennem tilslutning til spillet opretholder
deltagerne, elever og lerer, spillet og forestillingen om spillets naturlighed.
Centralt for opretholdelsen er, at det fremstir som om, den enkelte elev frivil-
ligt indgar i spillet, ”gor god elev”, og dermed kunne vzalge at gore noget an-
det (jf. gouvernementalité); men skolerummet er samtidig fyldt med konse-
kvenser, hvis eleven ikke udviser den rette adfaerd. En lang rakke regulerende
mekanismer, verbale eller non-verbale, positive eller negative, stir til radighed
med henblik pi at tilskynde eleverne til den rette adfaerd. Lykkes adferdsregu-
leringen ikke, kan det ende med, at eleven bliver diagnosticeret som psykisk
eller socialt afvigende i en grad, si det méd anbringes i en serklasse (Ibid.).
Med disse betragtninger rettes blikket mod de adfzerdsregulerende tiltag, som
sosu-settingen lige som andre undervisningsinstitutioner mé indeholde.
Davies analyserer bla. med Butlers begreber mastery, submission og
inclusion som udtryk for subjektivering. Disse begreber blev meget relevante
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for mig, da jeg i tilstedevarelsen pa social- og sundhedsskolen sivel som un-
der den efterfolgende laesning og analyse af den konstruerede empiri bemaer-
kede, hvorledes nogle af eleverne talte sig ind i undervisernes made at tale om
og forsta stoffet pa, mens andre dbenlyst anfegtede undervisernes udlegnin-
ger. I begrebssammenszatningen ligger (jf. Foucault, 2001a), at underleggelse
altid vil forega samtidig med mestring (Davies, 2006; Claiborne et al., 2009).
Hyvis ikke en person agerer inden for rammerne af den bestdende forstaelse,
bliver personen aldrig anset for kompetent, og derfor mé en person agere pa
de aktuelle premisser, lige meget om personen er imod disse. Samtidig: Jo
mere en person mestrer en praksis, jo mere bliver vedkommende subjektive-
ret og dermed underlagt den orden eller forstielse, der er i den givne sam-
menhang. Ved at agere pa den givne diskurs” praemisser bekraefter og vedli-
geholder individet samtidig diskursen. Individet vil vare tilbojeligt til at be-
nzgte sin afthengighed af diskurserne, simpelthen fordi det er uforeneligt med
bestrabelsen pa at blive/forstd sig selv som et handlende subjekt (Davies,
2006). For individet vil det fremsta, som om personen valger at patage sig en
given identitet, men det er altsa tilfaeldigvis” den identitet, der bliver tilbudt
vedkommende (Davies, 2000a, s. 32).

Davies papeger, at undervisere ligesom eleverne kan forstis som varende
konstitueret af diskurser og dermed fanget i mastery and submission - der an-
gar at vare “kompetente undervisere”. Dette understottes af elever og stude-
rende, der i deres bestrabelse pd at opretholde egen position som go-
de/elever”, er med til at understotte lererens position som den vidende og
ledende, “den kompetente/gode lerer” (Davies, 2001). De mekanismer, som
mastery, submission og inclusion-begreberne retter blikket mod, er grundlag-
gende 1 enhver undervisning, idet de angir selve formalet med undervisning,
nemlig at nogle skal tilegne sig noget viden eller en adferd, som nogle andre
tilbyder dem. Spogsmalet er derefter, hvad der i sosusettingen medforer ma-
stery, og hvad fx submission eller manglende submission har af konsekvenser
for settingen og enkeltelever.

Kategorien “social- og sundbedshjelper(elev)”

At der er en “rigtig” méde at veare til stede pd pa social- og sundhedsskolen
(og alle andre skoler), er allerede berort i ovenstiende 1 form af pdpegningen
af fordringen om at ” gore god elev” i en given uddannelsessammenhaeng. Ud
over “adferd” er indholdet 1 betegnelsen ”social- og sundhedshjalper” inte-
ressant 1 forhold til elevernes subjektivering. Teoretisk kan ”indhold” ses som
verende indeholdt 1 subjektiveringsbegrebet og en persons bevaegelse ind 1 en
ny kategori, som ovenfor beskrevet. I et projekt der fokuserer pa samspillet
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mellem forskellige settinger, er der dog behov for ekstra opmarksomhed pa
hvordan “kategorien” social- og sundhedshjzlper samlet, differentieret, skif-
tende eller ? er konstitueret.

Undervejs har jeg arbejdet med forskellige indgange til at gribe kategori-
en, dens karakter og storre eller mindre grad af konsistens. I denne forbindel-
se har jeg bl.a. overvejet om Derridas begreber om centrumfravar og decen-
trerethed, samt begrebet “flydende betegner” (Esmark, Laustsen, & Ander-
sen, 2005b) kunne vare anvendeligt. De sproglige udpegninger, italesattelser,
(i empirien observationer eller interview) og de ”gjorte” udpegninger, praksis-
ser, (observationer) er for eleverne med til at definere det social- og sund-
hedsfaglige indhold. ”Social- og sundhedshjxlper” er selvfolgelig ikke ind-
holdsmassigt “flydende” pd samme mide som fx demokrati og bzxredygtig-
hed, men derfor kunne det meningsunivers, der skabes omkring ”’social- og
sundhedshjzlper” godt tenkes som verende defineret, fikseret, ud fra forskel-
lige andre begreber og derved have lighed med centrumfravars-tenkningen.
Som projektet skred frem, syntes det mig dog klart, at der modsat noget fly-
dende tvertimod var tale om forskellige — i nogen tilfalde meget faste — op-
fattelser af indholdsdimensionen, som (nogle) elever blev konfronteret med.
Fastheds-opmarksomheden rettede derefter i empiriproduktionen mit blik
(mere end det allerede var) mod dels begreber, dels praksisser og i den efter-
folgende rent analytiske fase mod fortzxllespor som basale skabeloner. Ind-
holdsdimensionen som del af subjektivitetsskabelsen som helhed vender jeg
tilbage til i afsnittet om lering.

Forandringsprocesser der ikke bliver genkendt

Fotlebet af subjektiveringen som social- og sundhedshjxlper synes ifolge em-
pirien ikke at vaere ens for alle elever, hvilket méske ikke er overraskende ele-
vernes forskellige bagegrund taget i betragtning. Alligevel forekom det mig un-
der iagttagelserne, at forskellige elever, der alle virkede meget ivrige og arbejd-
somme i forhold til at komme ind i den nye kategori, havde vasentligt
forskellige vilkdr med hensyn til at blive set genkendt som varende i udvikling
— bade nar det gjaldt genkendelse fra medelever og fra undervisere. Disse ob-
servationer forte til en teoretisk forfelgelse af begreberne genkendelse, frem-
medhed, forandring og kategori-fastholdelse og til lesninger af og om bla.
Deleuze (Deleuze & Guattari, 2005; Fuglsang, Pedersen & Serensen, 2005)
og Deleuze-inspireret forskning (fx Gannon, 2009; Davies 2009). Iszr har
det dog vaeret Sara Ahmeds forskning om medet med fremmede, hvor selve
definitionen af ”fremmede” er en vasentlig del af udfoldelsen (Ahmed 2000),

76



der har varet udbytterig i forhold til at fange den nxvnte forskellighed. Ah-
med udforsker modet med fremmede ud fra en lang raekke teoretikere med en
grundleggende post-koloniel & feministisk tilgang og en ikke-essentialistisk
forstdelse af individer, hvorfor jeg mener, at jeg uproblematisk kan inddrage
hendes refleksioner i denne athandling.

Ahmed opererer (i forlengelse af andre) med begreberne den umarkede
krop, der fremstar som neutral, hverken privilegeret eller upriviligeret, men
som netop i kraft af sin umerkethed, sin naturlighed, er privilegeret. I femini-
stiske studier er det jo typisk den hvide, mandlige, middelklasse, heteroseksu-
elle krop, der fremhaxves som den u-merkede, og som (pipeger analyserne)
taler, forsker mm. som var det fra et neutralt punkt (fx Butler 2007). Andre
kroppe ses i forhold til den umerkede, “neutrale”, hvorved kroppe alt efter
afvigelse fra den umerkede fremstir mere eller mindre markede, fremmede.
Den umerkede krop er at-home eller in-place, hvorimod den markede er
out-of-place (Ahmed, 2000, s.46). Ahmed hevder, at tilstedevarelsen af mear-
kede kroppe medforer xndringer ikke alene i den umearkede krops sarlighed,
men ogsd af det sociale rum. Endvidere er en af hendes grund-pointer, at den
der fremstir market, fremmed, ikke er hvem som helst, vi ikke ”genkender”,
men er en forhandskonstruktion:

(...) the stranger is not any-body that we have failed to recognise, but some-
body that we have already recognised as a stranger, as a body out of place’.
Hence, the stranger is some-body we know as not knowing, rather than
some-body we simply do not know. The stranger is produced as a category
within knowledge, rather than coming into being in an absence of knowledge

(Ahmed, 2000, s. 55)

Her argumenterer hun op imod opfattelser af fremmede, som nogle der bliver
til ved at forlade deres oprindelige land, samt imod opfattelser der implicerer
en ontologi om den fremmed. I forlengelse af sidstnavnte papeger hun kri-
tisk, hvorledes nogles fiksering i fremmedhed giver de umarkede mulighed
for valg og (pa en eftertragtet made) anderledeshed: Som eksempel giver hun,
at hvide “normal”-indbyggere har eksotiske muligheder i fx valg blandt sa-
kaldt etniske restauranter, men at denne mulighed er til stede i kraft af skabel-
se og vedligeholdelse af billedet af ”de andre”. Selv hvor det ojensynligt gal-
der om at overskride forskelle, er fortallingen med til at understrege magten
hos de fortellende. I fortzllingen fikseres de “forskellige” som ”de andre” i
saerlige positioner.

Begreberne umarket/market, in/out of place og fiksering samt tanken
om forhiandskonstruktion forekommer mig yderst egnede 1 sosu-
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sammenhangen, hvor dels tydelig” afvigelse i form af etnicitet og ken, dels
mere “utydelig” afvigelse i form af alder og social klasse, tradte frem af be-
gyndende analyser. ”Tydelig” betyder her, at de pagzldende personer alene
ved udseende pakalder sig opmearksomhed. Alder — som ogsa umiddelbart
kan iagttages - er med den store aldersspredning pa uddannelsen ikke umid-
delbart iojnefaldende, men alder syntes alligevel i det tzttere empiriarbejde at
veere aktor. ”Forhiandskonstruktion” forekom ogsa i forhold til plejecenterset-
tingerne at vaere et udbytterigt begreb. I forhold til submission, mastery &
inclusion, som jeg ser som forhold 7 situationen, angar Ahmeds begreb ogsa
det for-situationelle.

Som modsat og derved kompletterende redskab til nogles positionering
af andre som ”fremmede” kan Davies” belonging-begreb med fordel inddra-
ges. Dette begreb omhandler, hvotledes en person har folt sig/foler sig ind-
skrevet eller lenges efter indskrivning i en sammenhzng - det handler om fo-
lelser og lengsel. I forhold til tidligere tilhersforhold handler det om ind-
skrivning, der har sat sit preeg pa personen (Davies, 2003; 2000b; Krojer,
2010). Begrebet kan formentlig gribe aspekter af empirien, hvor nogle — ele-
ver, zldre eller andre — henviser til eller pd anden vis synes indskrevet i ikke
narvaerende sammenheenge samt gribe det folelsesmassige aspekt af elevernes
vej ind 1 den narverende social- og sundhedshjalperkategori.

Det er i interaktioner, at bl.a. fremmedhed og lengsel kommer til udtryk
eller bliver skabt. Det er her, personen giver udtryk for og konsoliderer — og
reviderer — sin selvopfattelse og sin position i forhold til andre gennem posi-
tioneringer, som jeg derfor i det folgende vil komme ind pa. Positioneringer
er de iagttagelice og horbare udtryk for holdninger, (selv)opfattelser og for-
handlinger heraf samt udtryk for (dele af) en persons subjektivering.

Positioneringer

Empirimaterialet bestir iser af udskrevne interview og nedskrevne observati-
onet, dvs. enten en (form for) samtaler med mig eller underviseres henven-
delse i klasserummet til mange eller fa elever (maske kun enkeltelever), men i
sidstnzevnte tilfalde har de observerede henvendelser altid vearet i overvarelse
af tredjemand (evt. flere og minimum mig), og det samme galder observatio-
nerne pa plejecentrene. Henvendelsernes karakter og hensigten med dem kan
saledes have mange niveauer, hvoraf nogle allerede fra forste vurdering syntes
meget interne de talende imellem, mens andre ytringer — og handlinger — syn-
tes pavirket af andre lyttende og af min tilstedevarelse. Positioneringsbegre-
bet, som jeg nedenfor vil redegore for, syntes (synes) mig ideelt i forhold til
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de forskellige rettetheder ytringerne har og som dechifreringsredskab i for-
hold til samtaleforlob.

En person bliver (jf. ovenfor) positioneret gennem diskurserne; bade di-
rekte og igennem de fortzllespor, som i samtalerne bliver mobiliseret. Dis-
kurser og fortzllespor tilbyder en person positioner, som personen kan tage
til sig, hvorved de bliver en del af personens subjektivitet (Davies, 2007).
Ifolge Davies positioneres personer dog ogsa pa individniveau — ndr man in-
teragerer, hvorved Foucaults diskursbegreb knyttes til interaktionsniveauet.
Positioneringerne kan vare mere eller mindre direkte under mobilisering af
velkendte fortzllespor, men de kan ogsi vare mere situations- og/eller pet-
sonspecifikke. Fx hvis en person narer antipati mod en anden og fx konse-
kvent positionerer vedkommende som “uvidende”.

Positioneringer er hovedsageligt et konversationsanliggende; men ikke
udelukkende, idet Davies og Harré (1990) udstraekker deres tilgang til at om-
fatte non-verbale bidrag til konversationen. Positioneringsbegrebet er mere
flydende/skiftende end Goffmans rollebegreb og mere immanent i den for-
stand, at sproget i sig selv ikke ses som determinerende for, hvad der bliver
sagt. For Davies og Harré er der kun konkrete fortidige eller nutidige samta-
ler. Disse kan have indbyrdes ligheder opstdet ud af kendskab til, hvad der
tidligere er blevet sagt biade gennem personligt kendskab og gennem kultu-
rens ressourcer. Endvidere “gor” udtalelser noget, de har en social kraft. Ta-
lehandlingernes kraft athenger af, hvordan og om de bliver taget op af de del-
tagende 1 konversationen og afhznger pa den made af, hvordan de implicere-
de positionerer sig og bliver positioneret.

Davies og Harré legger vagt pa, at samtidig med at diskurserne har kon-
stituerende kraft, anskues personerne inden for den diskursive praksis som
vaerende i stand til at foretage valg. En diskursiv praksis” konstituerende styt-
ke ligger i dens frembringelse/tilridighedstillen af subjektpositioner. En sub-
jektposition indeholder bidde en begrebsmassig ramme og en placering af
personen med hensyn til rettigheder og pligter for dem, der benytter den giv-
ne ramme (Ibid.), og ndr en person har taget en position til sig som sin egen,
foregar subjektiveringen som i det tidligere anforte citat om, hvordan en pet-
son far tilhersforhold til en gruppe (Davies, 2000a). Personen kommer i de
sociale interaktioner til syne — ikke som et relativt fast slutprodukt, men som
én der bliver stadigt rekonstitueret. At et menneske har en opfattelse af en
vedvarende identitet, haenger sammen med, hvordan personen har taget sub-
jektpositioner op som sine egne, og er altsa ikke udtryk for, at personen har et
indre selv, der kommer til udtryk.

Positionering i samtaler definerer Davies og Harré pi folgende made
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... the discursive process whereby selves are located in conversations as ob-
servably and subjectively coherent participants in jointly produced story lines.
There can be interactive positioning in which what one person says positions
another. And there can be reflexive positioning in which one positions one-
self (Davies & Harré, 1990, p.48).

Der er ikke nodvendigvis tale om en intentionel handling. Med sine udtalelser
vil en person eksplicit eller implicit tildele samtalepartneren en subjektpositi-
on, som sidstnaevnte i en almindelig samtale vil tage op. Ifolge Davies og Har-
té (1990) er der i enhver samtale tale om, at personlige historier et i spil ved at
personerne, enten via emnet eller den made der tales pa, bringer deres egen
forstielse af, hvem de er (hvilke fortzllespor de har taget til sig) ind i samta-
len. Gennem de valgte ord tilvejebringer taleren uundgieligt billeder og meta-
forer, der er udtryk for, hvordan personen opfatter sig selv. Hvordan en sam-
tales indledende ytring vil blive fulgt op i resten af samtalen, afthanger af sam-
talepartnernes politiske og moralske opfattelse, personernes selvopfattelse
samt hvilke alternative, evt. kritiske, diskurser der er tilgeengelige i situationen.
De positioner, en person skaber for sig selv og andre, er ikke del af en linear,
ikke-modsatningsfyldt selvbiografisk fortalling, men er snarere fragmenter af
en fortalling om personen selv. Positionerne kan af nogle blive opfattet som
roller eller som kendte karakterer i falles fortallespor, eller de kan fremsta
som langt mere flygtice med skift i magt, adgang til og blokering af visse iden-
titetstraek eller onsket identitet mm. I lobet af en samtale trackkes der pa fxlles
kulturelle stereotyper, der dog sagtens kan forstds forskelligt af samtalepart-
nerne (Ibid.).

Hvilken kraft, den enkeltes ytringer har, athanger som nevnt af, hvordan
ytringerne forstds og tages op af de ovrige deltagere. Magtforhold kan ogsa
spille ind; maske er den ene part nedsaget til at tale med ud fra det forst mo-
biliserede fortxllespor (Ibid.). Magtforholdene kan vare mere eller mindre
dbenlyse og er maske ikke erkendte af de implicerede, eller de kan vare sd
kulturelt institutionaliserede, at de forekommer naturgivne. Sidstnavnte vil fx
gore sig geldende i forholdet mellem lerer/underviser og elev/studerende og
den “gode elev” vil jf. ovenstiende med sine positioneringer af lereren med-
virke til at opretholde magtforholdet, hvorimod den elev eller studerende, der
i den ene eller anden form ikke “respekterer” hierarkiet, vil blive positioneret
som obstruerende, indbildsk, stedig eller lignende.

Nir en person i en samtale af en anden positioneres pa en bestemt made,
fx som hjzlpelos, vil vedkommende treekke pa enten personlige erfaringer
med tidligere at vaere “hjalpelos” og/eller traekke pa kulturelt betingede for-
tellespor for at fortolke den position, de er blevet positioneret i. I tilfeldet
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“hjelpelos” er det maske sygeplejerske/patient — stereotypen der traekkes pa
(Ibid.). Den positionerede person ma herefter forholde sig til, om hun/han vil
lade sig positionere i den givne position, eller om personen med sit svar vil
anfegte positioneringen. At en person som led i at blive genkendt som “rig-
tig” 1 en given sammenhang accepterer positioneringer og disse dermed bli-
ver medvirkende til personens subjektivering (eller personen i hvert fald lader
dem passere uanfagtet), er tet forbundne med de tidligere omtalte elementer
mastery, submission og inclusion.

Forholdet mellem positioner, subjektivitet og magtforhold samles af Kro-
jer (2005, s. 43):

Det vil sige, at subjektivitet kan ses som den samlede mangde af de diskursive positioner,
som et individ indtager i de magtrelationer, som udgores af diskursivt formidlede sociale re-
lationer.(Krojers kursivering)

lagttagelsesbarende begreber — en opsamling

Dette kapitel har forelobigt ud fra de inddragede teoretikere indkredset fol-
gende relevante begreber i forhold til empiriproduktion og analyse: Diskurser,
begreber (i brug) og praksisser (Foucault); rum (Kirkeby); positioneringer,
fortallespor, subjektivering, (herunder submission/mastery/inclusion (og heti
exclusion, modsztninger) samt genkendelighed og belonging (Davies). Disse
begreber knytter sig til forskellige trin i min forskningsproces, saledes at posi-
tioneringer, praksisser, begreber og rum er gennemgéende lige fra min tilste-
devarelse 1 de empiriske settinger til de forskellige analysetrin (jf. afsnittet
Analysen tager form), mens de resterende begreber — fortallespor og subjek-
tivering har gjort sig geeldende, nér der har varet analyse iblandet. Som tidli-
gere navnt har processen dog veret meget vekslende. De gennemgiende be-
greber har varet projektets iagttagelsesbarende begreber; begreber der har
formet, styret mit blik pa de empiriske settinger og derved har varet staerkt
(med)konstituerende i forhold til det empiriske materiale.

Agency

Hvad er handlingspotentialet i det inddragede teorikompleks? For biade Fou-
cault og Davies er modstandspotentialet i forhold til de diskurser, et menne-
ske er underlagt at gore sig pavirkninger klart og sztte sig ud over dem. Fou-
cault (1994c) papeger, at det ikke handler om, at afslore hvem vi er (psyko-
analyse), men afvise det vi er. At vi md forestille os det, vi kunne vare for at
frigore os fra dels individualisering (differentieringen bl.a. gennem de norma-
liserende procedurer), dels totalisering (tiltag rettet mod hele befolkningen).
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Sidstnavnte kan handle om at angribe selve den politiske rationalitets redder
(Foucault 1994b) altsd selve den méde, hvorpd virkeligheden er gjort politisk
teenkbar.

Som del af den feministiske tradition er det mere specifikt ud fra kvinders
situation, Davies taler om handling (2007; 2000a), men indholdet er ellers
meget lig Foucaults. Individet ma gennem undersogelse af modsxtninger mel-
lem diskurser blive bevidst om, hvorledes vedkommende er konstitueret af
diskurserne og derved fa mulighed for at fralaegge sig nogle af dem; dvs. holde
op med at forsti/lase sig selv pa den givne diskurs preemisser. Personen kan
maske tage andre diskurser til sig og/eller kombinere diskurser og konstituere
sig igennem disse. Dette er dog ikke uden forhindringer, idet andre maske vil
fortszette med at positionere personen inden for de velkendte diskurser, og
personen selv vil ogsa vare i fare for at falde tilbage pa gore-som-sedvanlig,
fx fordi ogsa det i kroppen indskrevne er svert at frigore sig fra. Et mod-
standspotentiale mod de diskursive strukturer, som det altsa er umuligt helt at
undslippe, er at vende praksis mod strukturerne, der altid er konstitueret gen-
nem praksis (Davies, 2000a). Denne mulighedsoptik betyder ikke, at Davies
fornazgter, at individet altid er begraenset af de billeder og metaforer, det har
til radighed, nar det vil skabe nye idéer. Men hun afviser altsa, at individet (og
poststrukturalistisk teori) skulle veere afskaret fra enhver form for emancipe-
ret erkendelse.

I forhold til hjelperuddannelsen er agency-perspektivet for eleverne — og
underviserne kunne man tilfeje - at forholde sig til den eller de diskurser,
gennem hvilke de er konstitueret. Etableringen af agencyperspektivet som ef-
terstrebelsesvaerdigt 1 Sosu-settingen kalder pd en inddragelse af “lering”,
som er det begreb, der i en uddannelsessammenhzng oftest vil blive anset
som det, der leder frem mod noget andet, her agency.

Laring

Denne del af kapitlet kobler jf. ovenstiende begrebet leering sammen med de
foregiende teoretiske indspil.

Subjektivering og subjektive tilblivelsesprocesser, som er indeholdt i det
foregiende, og som betegner den proces, som eleverne gennemgir, er udtryk
for endringer i elevernes selvforstaelse, deres forstdelse af verden omkring
dem og deres egen position 1 denne verden. Andringerne, de subjektive tilbli-
velsesprocesser, er med afhandlingens teoretiske perspektiv “lering”. Hvilken
proces eleverne end gennemgdr, foregar der en skabelse af subjektivitet, og
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alle lzerer derfor — som tidligere fremhaevet — altid noget. Karakteren af dette
”noget” er umalelig, i og med det angir elevens subjektivitet, som skabes
gennem beskeftigelse med fx det omridefaglige indhold, der direkte undervi-
ses 1, og skabes gennem deltagelse 1 praksisser i fx praktikken og helt generelt
igennem tilstedevarelse i og uden for sosu-settingen. Igennem uddannelsen
opnir (eller opnar ikke) eleverne forstaelse af, hvad det vil sige at vare social-
og sundhedshjzlper og denne kategoris relation til andre kategorier, og de
opnir forstielse af sig selv i relation til kategorien. — Er de passende eller
upassende sosu-elever/-hjzlpere?

I processen vil eleverne opleve, at forskellige fortzllespor bliver mobilise-
ret, bade i relation til hvordan det at vare sosu-hjxlper skal forstas, dvs. en
faglig subjektivitet, og i forhold til deres tilstedevarelse pa uddannelsen som
elever, kvinder og mand med forskellig alder og mere eller mindre forskellig
kulturel baggrund. Den subjektive tilblivelsesproces, som den enkelte under-
gar, er influeret af de fortxllespor, der mobiliseres, hvor eleven er til stede, og
fortxllesporene pavirker de interaktioner, hvori eleverne positioneres og posi-
tionerer sig. — Ligesom elevernes positioneringer og subjektivitet influerer pa
fx kategorien sosu-hjalper.

For at anskueliggore laeringsbegrebet kan ovenstdende illustreres:

Skabelse af subjektivitet

Skabelse af faglig
subjektivitet

Cirklen ”Skabelse af faglig subjektivitet” er anbragt inde 1 ”’Skabelse af subjek-
tivitet” for at indikere, at forstnzvnte er at betragte som en delmangde af
sidstnzevnte, men at det hele angir elevernes subjektivitet. Den faglige subjek-
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tivitet er specificeret, for at jeg i analyserne mere differentieret kan forholde
mig til, hvor vagten i fx undervisningen ligger — pa skabelsen af den faglige
subjektivitet eller pa en mindre specificeret skabelse. Dog hele tiden med en
understregning af, at hvad der forst og fremmest fremstir som fagligt, angar
elevernes hele subjektivering.

F’erne pa figuren er i antal og anbringelse i de to cirkler vilkitlige. De
skal indikere, at der hele tiden mobiliseres forskellige fortxllespor, bade nar
det gzlder grundvilkar” som det at vere mand og kvinde og det at vere so-
cial- og sundhedshjxlper. Hvorvidt alle F'erne ber placeres inde i den faglige
subjektivitetscirkel kan diskuteres. I mange eller alle tilfalde vil fagligt relate-
rede forhold intersecte med det fx at vere “kvinde” eller ”mand” som mobili-
serede fortellespor. Figuren skal i det hele taget betragtes som en skitse, ef-
tersom den kun er todimensionel og ikke angiver udvekslinger og forleb.

”Dannelse” har spogt igennem projektet - médske pga. min baggrund i
undervisningsverdenen, hvor et mdl at styre efter ofte forekommer eftertrag-
telsesvaerdigt (jf. fx Klafki, 2001). Nar leringsbegrebet med Foucaults og Da-
vies” teorier teenkes i en poststrukturalistisk optik, er dannelse dog indeholdt i
leeringsbegrebet. Learing er at skabe nye forstdelser, genteenke og nykombine-
re det allerede eksisterende og derved ”blive en anden”, fi/skabe en anden
subjektivitet (Remer, 2003). Det giver derfor ingen mening at tale sxerskilt om
dannelse. ”Dannelse” er udtryk for forskellige diskurser, der udmenter sig i
forskellige dannelsesidealer, der vaegter forskellige dimensioner af fx indhold,
markedsorientering og kontekst (for en inddeling fx Jensen, 2008).

Eftersom lering som navnt i afsnittets begyndelse her kun bringes ind
med henblik pa ”genkendelighed” i en uddannelsessammenhang, er det igen-
nem analyserne heller ikke et fremtradende begreb. Det vil vare begrebet
”subjektivering” som udtryk for skabelse af subjektivitet (= leering), der er det
centrale begreb. Derudover inddrager jeg agency” i en vurdering af, hvorvidt
de forskellige mobiliserede fortellespor gores til genstand for diskussion eller
anden opmarksomhedsskabende eller refleksivitetsforanledigende aktivitet.
Ved pd denne made at fremhave agency — og endda gore det til en form for
vurderingskriterium — vil nogen maske mene, at jeg overskrider, hvad man i
en poststrukturalistisk tilgang almindeligvis vil finde passende. Men eftersom
det handler om at forholde sig til, hvorvidt der skabes mulighed for refleksion
over forskellige aktiverede fortzllespor og ikke om at afgore, hvorvidt det ene
eller andet fortallespor med “storst ret” mobiliseres, anser jeg ikke fremha-
velsen for at vare i strid med den grundleggende tilgang. Bestrabelsen bliver
ud fra ovenstidende deskriptiv, ”hvordan foregir det”, og dernzst et sporgs-
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midl om i hvilket omfang der intenderet skabes mulighed for refleksion over
det, der foregar.

Forskningsspergsmadl & analysestrategi

Pa grundlag af afthandlingens forskningsspergsmal

Hvordan bidrager uddannelsesforlgbet til elevernes subjektivering som
social- og sundhedshjzlpere?
Udforsket gennem sporgsmalene:

e Hvordan positioneres og positionerer eleverne sig - 1 en mobilisering
af forskellige fortellespor - over uddannelsens tidsperiode og pa ud-
dannelsens forskellige steder - skole og praktiksteder?

e  Houvilke praksisser er i spil?

e Hvordan er de mobiliserede fortallespor influeret af diskurser i det
omgivende samfund?”.

Kan indholdet i kap. 1-3 sammenfattes 1 folgende analysestrategi:

Elever gennem tid og rum
Med de iagttagelsesbarende begreber positioneringer, praksisser, begreber,
rum og konstrueres og analyseres elevernes bevagelse gennem de 14 mine-
ders skole- og praktikperioder. Rum skal forstis bredt som bade fysiske rum
og interaktions- & tanke-mulighedsrum, hvor sidstnevnte treeder frem gen-
nem analyser omkring mobilisering af fortxllespor i henholdsvis skole- og
praktikperioder. Elevernes bevagelse analyseres som subjektivering, der taen-
kes i bide en passiv og aktiv dimension: Eleverne formes af rummene gen-
nem tilbud om og tilskyndelse til at tage en social- og sundhedshjxlperidenti-
tet til sig — hvis karakter ikke nedvendigvis er entydig - og i interaktioner til-
bydes/tildeles/hindres de i positioner i aktualiserede fortallespor. Den aktive
dimension fokuserer pa, at eleverne accepterer/afviser/straber efter disse el-
ler andre positioner. Samlet set kan dette forstis som elevernes forhandling af
egen subjektivitet. Fokus er pd elevernes forhandling og tilegnelse af en sub-
jektivitet som social- og sundhedshjzlpere, og lering forstds som en proces
mod en @ndret subjektivitet.

Uddannelsens forskellige dele, steder og rum taenkes gennem deres for-
skellige karakter at tilbyde eleverne forskelligt social- og sundhedsfagligt ind-
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hold samt forskellige forandringsmuligheder 1 forhold til elevernes subjektive-
ring. De fysiske rum og interaktions- & tanke-mulighedsrum, som eleverne
indgér i, opfattes som varende i en foranderlig og dynamisk relation til det
omgivende samfund, siledes at diskurser og magtforhold i samfundet influe-
rer pa (influeres af) uddannelsens forskellige rum. Bestrabelsen er at pege pa
forskellige subjektiveringer af elever, med andre ord forskellige lereprocessers
forleb. Fokus er forst og fremmest pa tanke-mulighedsrummene i relation til
eleverne, og i mindre grad pa hvorledes uddannelsen indgar i relationer til det
omgivende samfund.

Hvad afbandlingen tilbyder

Med ovenstiende analysestrategi tilbyder athandlingen en udforskning af ele-
vernes lering, hvor forankringen er i elevers perspektiv. Det er eleverne, der
folges, og det er deres forlob igennem teoretiske og praktiske perioder, der
gennem deres egne italesattelser samt observationsvinklen udforskes og pet-
spektiveres. Gennem fokus pa bl.a. modsatninger, in- og eksklusioner i posi-
tioneringer og praksisser etableres der en kritisk vinkel pd de udforskede situ-
ationer, en vinkel hvis grundleggende, normative preemis er inklusion af flest
mulig i alle uddannelsens dele.

At afhandlingen opererer med lering som subjektivering/subjektivering
som leering bevirker, at skabelse af faglig subjektivitet i princippet er uadskille-
lig fra skabelse af subjektivitet generelt. Med benavnelsen ’faglig subjektivi-
tet” er der til trods herfor indikeret, at athandlingen zoomer ind pa — godt
nok utydeligt afgrenset — forhold omkring skabelsen af subjektivitet, som
tegner til at pavirke elevernes “hjxlperforstielse” og dermed deres forhold til
de zldre, de i arbejdet kommer i kontakt med. Hvordan uddannelsesforlobet
pévirker fx elevernes forhold til venner og familie inddrages séiledes ikke. Ele-
vernes subjektivitet ved uddannelsesstart, og hvordan denne er blevet til, be-
rores ligeledes kun igennem elevernes egen inddragelse af privat fortid og nu-
tid.

Overordnet set betragter jeg afthandlingen som et tilbud til sosu-skolen
om en anden erkendemide i forhold til eleverne og den formidlede viden,
end den der gjensynligt er den fremherskende. Afhandlingen satter med sit
spot pa den konstruerede hjzlper sporgsmalstegn ved den ”sandhed” om «l-
dre og alderdom, der synes at vare uddannelsens kerneindhold. Med op-
merksomheden pd andre mobiliserede fortzllespor end det pa skolen mobili-
serede henledes opmarksomheden pd den ofte forvirrende laereproces, ele-
verne havner i. Herved dbnes videre for, at skolen gennem subjektivitets-
frem for identitetsteenkning etablerer refleksionsrum i forhold til de forskelli-
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ge fortzllespors mobilisering i uddannelsen. Refleksion over de som et
grundvilkdr altid tilstedeverende - men p.t. ikke problematiserede - modsat-
ningsfyldte tilbud om faglig subjektivering til eleverne, ma tenkes at give ele-
verne bedre vilkir i forhold til at beslutte, hvilken slags social- og sundheds-
hjzlper de onsker at blive.

Samtidig 4dbner athandlingen gennem det perspektiverende mesoniveau -
som analytisk konstruktion — ogsa for den diversitet, der er blandt undervi-
serne med hensyn til holdninger til bl.a. formalet med uddannelsen. Herved
skabes et blik pd det interne potentiale i forhold til andre erkendemdder og
dermed et udgangspunkt for lebende grundholdningsdiskussioner, der kan
vaere medvirkende til fortsat skole-intern-selvrefleksion. Gennem afhandlin-
gens klasserumsnaere analyser gives endvidere mulighed for kollegiale diskus-
sioner angiende de muligheder, underviserne under hensyntagen til den store
elevdiversitet har for at tilbyde sd mange elever som muligt muligheden for at
blive nogle ande.
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DEL 2 Holdanalyser

Indholdsfordelingen i analyserne i del 2 og 3

Helt overordnet er analyserne struktureret i to dele, siledes at forgrund og
baggrund skifter i de to dele. Med ordene forgrund og baggrund ensker jeg
igen at signalere, at alt er sammenvavet, og at enhver adskillelse i princippet
er umulig — og at opdelingen udelukkende sker for at etablere en analytisk til-
gang. I indevarende del 2, ”Holdene gennem uddannelsen”, er sosu-
uddannelsens forskellige settinger forgrund, og de konkrete elever er bag-
grund. Dette betyder som navnt ikke, at det specifikke sosu-
uddannelsesforlob tenkes som uathangigt af de konkret tilstedeverende ele-
ver, og disse er da ogsi til stede med replikker og handlinger, men fokus er pa
de forhold, der er genkommende og forholdsvis uathengige af den pigal-
dende elevgruppe. Eksempel herpa er uddannelsens opbygning. Underviser-
nes tilgang til undervisningen og deres made at organisere lektionerne pa ind-
drages ogsa i denne del, om end disse forhold ma betragtes som mere af-
hengige af den enkelte elevgruppe end de forstnavnte elementer. Skoledelen
har langt det storste fokus i denne del, og praktikken kommer forst og frem-
mest ind som det, der forberedes til, refereres til osv. samt i form af nogle
almene betragtninger over det at vare i praktik. Hensigten med del 2 er at
analysere, hvilke subjektpositioner der pa skolen skabes rum for, hvilke for-
andringsmuligheder der etableres, og hvorledes disse positioner er indlejret i
umiddelbart "usynlige” forhold.

I anden analysedel, athandlingen tredje del, ”Elevanalyser” er enkelte
elevforlob forgrund, og forste dels indhold er forstaelses-baggrund. Her ana-
lyseres de enkelte elevers forleb 1 skole og praktikperioderne, dog sidan at det
isaer er praktikken, der skrives frem, eftersom skolepositioneringer skal forstis
i sammenhang med forste analysedels mere generelle analyser. P4 baggrund
af forlobsanalyserne konkluderes der mht. hver elevs subjektivering.

I begge dele er det de iagttagelsesbarende begreber, der ligger til grund
for analyserne, uden at jeg dog hele tiden ekspliciterer, hvilket begreb der nu
er i spil. Som afslutning pa hver del 2 og 3 formuleres analyserepointerne in-
den for den teoretiske optik.
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Strukturen i del 2

Denne analysedel indleder jeg med et kort historisk rids og en kort gennem-
gang af uddannelsens opbygning efterfulgt af en kort karakteristik af case-
sosu-settingen.

Herefter er hele del 2 en analytisk bevagelse indefra — ud, begyndende pa
mikroniveauet (fremstillingsmessig adskillelse) med meget klasserumsnare
analyser. Derefter bevaeger jeg analysen videre til meso-/det institutionelle ni-
veau, der perspektiverer det foregiende. Dvs. at disse dele skal forstds som
tet sammenvaevede, og det giver ud fra en kompleksitetsforstielse ikke me-
ning fx kun at laese de tre forste af delens kapitler. Delens sidste kapitel samler
analyserne.

Uddannelsens historiske udvikling — highlights

Dette afsnit har kun til formal at skitsere uddannelsens baggrund/udvikling.
Hjemmehjxlperjobbet blev skabt tilbage i 1958, og pa davarende tidspunkt
var der ikke krav om forudgiende uddannelse. Hjemmehjxlperjobbet 14 pé
den ene side i forlengelse af den bestidende husmoderafloserordning, men
blev ved sin opstden fra officiel side artikuleret som en modsatning til hus-
moderafloseren. Hvor sidstnevnte skulle trede til i “krisesituationer”, var
hjemmehjzlpen en mere vedvarende hjzlp, hvor almindelige husmorerfarin-
ger blev anset for tilstrakkelige. Hjemmehjxlperjobbet henvendte sig til en-
ker, enlige modre og andre uden arbejde, der derved fik en selvforsorgelses-
mulighed. Disse kvinder havde — var tanken — fra deres privatliv forudsatnin-
ger for at udfore arbejdet, der mestendels bestod af praktiske opgaver, si som
rengoring og madlavning. Med hjemmehjalperordningen opniede man flere
fordele: Hjemmeboende zldre fik hjelp, antallet af plejehjemsbeboere blev
nedbragt, hvorved der blev sparet penge, og nogle kvinder blev gjort selvfor-
sorgende (Dahl, 2000; Pedersen, 2004).

Fra 1974 har der i en eller anden udgave veret obligatorisk uddannelse til
arbejdet; fra 1963 havde hjemmehjzlpere dog kunnet deltage i de godkendte
kurser for husmoraflesere (Fuglsang, 2000). I 1992 afleste social- og sund-
hedshjzlper og assistentuddannelsen uddannelserne til hjemmehjalper, syge-
hjzlper, plejer, plejehjemsassistent og beskaftigelsesvejleder (LBK nr. 671),
og 1 2002 blev uddannelserne reformeret og almene fag som dansk, engelsk
og naturfag blev inkluderet. Videreuddannelsesmulighederne var hermed for-
bedret, og 1 2007 blev uddannelserne en del af erhvervsskolesystemet og vide-
reuddannelsesmulighederne meget tydelige. Vaegten pd de personlige kompe-
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tencer blev pa dette tidspunkt eget, men disse nedtones igen i en forestiende
reform med virkning fra januar 2013.

Arbejdet som hjalper har over arene @ndret sig fra det oprindelige fokus
péa rengoeringsopgaver o.l. mod et storre fokus pd plejerelateredeopgaver, og
gennem 90 ernes og 00’erne var der pa zldreomridet fokus pa effektivitet,
kvalitet, konkutrrence og udlicitering, hvilket pA mange omrader har pavirket
arbejdsfeltet (Petersen, 2008; Dybbroe, 2008) — og uddannelsen. Gennem
arene har italesxttelsen af professionaliteten og dennes mere eller mindre
konnede karakter varet skiftende, hvilket Dahl (2000) papeger med hensyn til
perioden 1943-1995.

Uddannelsens placering i uddannelsessystemet sivel som arbejdsindhol-
det har altsd @ndret sig betragteligt — uddannelsesmessigt endda meget be-
tragteligt - over en forholdsvis lille drrackke. Fra at vare et arbejde der ikke
fordrede uddannelse, har arbejdet nu tilknyttet en uddannelse, der indgér pa
lige fod med et utal af andre erhvervsuddannelser, og der er videreuddannel-
sesmuligheder: Assistentuddannelsen, som derefter giver adgang til flere vide-
regiende uddannelser som fx sygeplejerske og fysioterapeut.

Elvernes gennemsnitlige alder er i forhold til tidligere faldet, men er sta-
dig hoj, nar der sammenlignes med de ovrige erhvervsuddannelser (PASS,
2012). I forhold til tidligere betyder det tilknyttede grundforleb, som unge di-
rekte fra folkeskolen kan komme/kommer ind pi, at aldersgennemsnittet pd
selve hjalperuddannelsen er faldende.

Uddannelsens nuvarende opbygning

Pa caseskolen, pd undersogelsestidspuntketet

Uddannelsen er pa 14 méneder, bestiende af 5 perioder: Skoleperiode 1
(11 uger), praktik 1 (17 uger, inkl. ferie), skoleperiode 2 (9 uger), praktik 2 (17
uger, inkl. ferie) og skoleperiode 3 (4 uger). Forholdet mellem skole og prak-
tiklengde er altsi ca. skole: 24 uger, praktik 30 uger.

Undervisning og eksamener bygget op omkring seks temaer: Skoleperio-
de 1: 1) I gang med social- og sundhedsuddannelsen. 2) Sundhedsfremme og
forebyggelse. 3) Aldres hverdagsliv. Skoleperiode 2: 4) Voksne og aldres
komplekse hverdagsliv. 5) Social- og sundhedshjzlperens fysiske og psykiske
arbejdsmiljo. Skoleperiode 3: Social- og sundhedshjelperen som fagperson.
Det sidste tema er forberedende til fageksamen, hvor et af fagene udtrakkes
fra centralt hold, samt til den afsluttende prove, hvori alle omradefagene in-
kluderes i et projektarbejde.
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De enkelte fag bidrager med hver deres faglighed til de ovennzvnte te-
maer. Fagene og deres samlede omfang pa uddannelsen er: Sundhedsfag (3
uger), social og samfundsfag (3 uger), padagogik med psykologi (3 uger), ak-
tivitets- og praktiske fag (5 uger), dansk D-niveau (4 uger), naturfag E-niveau
(2 uger), engelsk E-niveau (valgfag, 2 uger), valgfri specialefag (1 uge), valgfag
(1 uge).

Januar 2013 treeder en revideret form af uddannelsen i kraft. De grund-
leggende elementer som lengde og opbygning med skift mellem skole og
praktik 2ndres dog ikke. De personlige kompetencer som pt. har en fremtra-
dende plads i uddannelsen som noget, der skal arbejdes med, nedtones meget,
og der kommer nye fagbetegnelser. Jeg inddrager ikke @ndringerne yderligere
i afhandlingen, da de ikke berorer athandlingens grundleggende sporgsmal,
angiende hvorledes eleverne opnir sig en subjektivitet som social- og sund-
hedshjxlpere. Uagtet fx fagbetegnelserne vil dette stadig vaere formalet med
uddannelsen.

Elever og undervisere pa den konkrete sosu-skole

Underviserne pa det konkret sted har forskellig baggrund: Sygeplejersker, fy-
sio- og ergoterapeuter, socialrddgivere, folkeskolelaerere, cand. pad.’er og
cand. mag.’er med forskellige fag. Flere af underviserne har flere uddannelser
— fx en sygeplejerskeuddannelse efterfulgt af en (merit-)lereruddannelse. De
undervisere, der ikke via deres oprindelige uddannelse har en pedagogisk ud-
dannelse, har suppleret med en diplomuddannelse el. lign. Alle underviser i
fag, der ligger i umiddelbar forlaengelse eller tat op ad deres uddannelsesbag-
grund, kun péd grundforlebene hvor andre hensyn er vegtet hojere, er dette
ikke altid tilfzeldet. Underviserne arbejder i team, der hovedsageligt enten er
tilknyttet et hovedforleb eller evt. grundforleb og ét hovedforlob.

Eleverne pd holdene har forskellig baggrund: Nogle elever kommer di-
rekte fra et grundforlob — af forskellig lengde (grundforlebspakker). Fx har
flere af de tosprogede gennemgiet et grundforleb pa et ar. Nogle elever har
haft en periode mellem afslutningen pa grundforlobet og optagelse pa hoved-
forlobet, i denne periode har de maske arbejdet eller varet sendt i aktivering
af kommunen. Andre, typisk lidt @ldre elever, kommer med arbejdslivserfa-
ringer, som kan vere inden for omradet eller fra helt andre omréader. Nogle
elever har meget lang erfaring inden for omradet og har mulighed for at tage
uddannelsen som GVU-elever (Grundleggende VoksenUddannelse), hvor de
kun skal tage skoleperioderne og gi til eksamen. Almindeligvis er denne
gruppe elever samlet pa sarlige hold, men péd det ene af de observerede hold
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var der fem GVU ere pa forste skoleperiode, hvorefter de fortsatte pa et an-
det hold.

Pi de to hold er der ved uddannelsesstart i alt 56 elever mellem 17 og 61
ar, heraf seks mand og 11 tosprogede. Undervejs stopper nogle elever helt,
bliver stoppet eller opfordret til at begynde forfra, nogle gar pa barsel, nogle
far en praktikperiode forlenget, nogle opnar praktikmilene pa tilstrakkeligt
hojt niveau allerede pa forste skoleperiode og kan derfor springe anden prak-
tik over. Andre elever kommer ind pa holdene fra barsel, forlenget praktik,
pga. flytning eller andet sa efter 14 maneder er der 26 elever der gir til eksa-
men, mens 6 elever samt de 5 GVU ere har afsluttet uddannelsen pa forkor-
tet tid. Det vil sige, at 37 elever gennemforer uddannelsen pd normeret eller
kortere tid, mens 19 elever bruger lengere tid (mange édrsager) eller helt af-
bryder uddannelsen. Holdene savel som underviserteamene er siledes set ud
fra og fakta som alder, kon, etnicitet uddannelses- og erfaringsbagerund
sammensatte grupper, dog sdledes at mand er sterkt underreprasenterede
blandt biade undervisere og elever, og ingen blandt underviserne har en anden
etnisk oprindelse end dansk.
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Kapitel 4 Skoleperioder og positioneringer

Kapitel 4 og 5 har til formal at skabe indblik i de mulighedsbetingelser og
tankemulighedsrum og dermed forandret subjektivitet, der pa skoleperioder-
ne er mulighed for forskellige elever. Dette gores ved at zoome helt ind pi
interaktioner® mellem undervisere og elever samt mellem elever indbyrdes pa
de tre skoleperioderer. Med de iagttagelsesbzrende begreber indkredses hvil-
ke positioner eleverne tilbydes, selv skaber, forseger at skabe eller yder mod-
stand mod og dermed abnes for vurderinger af forandringsmulighederne.

Positioneringer foregar i forskellige rum, der pa forskellig vis er medkon-
stituerende for de positioner, der opstir, og rummene inddrages ud fra en
opdeling i almindelige og specialiserede klasserum. Udviklingen over tid, sko-
leperioderne, er forste kapitels strukturerende princip, mens kapitel 5 udgeres
af tvergiende tematiske nedslag. Disse introduceres i begyndelsen af kapitel
5.

Forste skoleperiode — positioner skabes

De almindelige klasserum — rum som medkonstituerende ramme
Eleverne er storstedelen af tiden i de almindelige, ikke specialiserede klas-
serum, som altid er abne og to og to har foldedere imellem. Derudover kan
de feerdes pd gangene, i biblioteket der ligger abent som en del af gangarealet,
i kantinen og har naturligvis adgang til toiletter. P4 gangene er der nogle ste-
der indhak afgrenset af opstillede skeerme, og der er nogle fa ”glasbure” med
gardiner, der kan trakkes for. Udenfor er der et asfalteret gardareal, hvor der 1
den ene ende er en rygeafdeling med et halvtag. De fleste almindelige klasse-
rum har en langside med vinduer, en vaeg med tavle, projektor & computer og
et vaegstykke med reoler. Doren har et glasvindue. Bordene er overalt opstillet
1 hesteskoform med nogle borde inde i hesteskoen ud fra hesteskoens lang-
side. Disse almindelige rum har en forholdsvis bled funktionalitet, hvor der
med foldedorene ogsa er lagt op til mulig fleksibilitet. Blodheden er kun for-
holdsvis, idet elevbelegningen umuligger, at rummet forstorres, og bordop-

 Hvor andet ikke er anfort, er der tale om nedskrevne noter undervejs i observationerne. I nogle til-
faelde blev lektionernes lyd optaget pa diktafon, hvor der er tale om udskrifter herfra, anfores dette.
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stilling legger ogsa op til overvejende lererfokuseret undervisning. Selv om
gruppearbejde er udbredt, er rummene ikke umiddelbart indrettet til det, og
der er ikke lagt op til fx forhindsplanlagte grupper via fx en gruppebordsop-
stilling. Ved gruppearbejde gir en del grupper typisk uden for klassen, til bib-
lioteket eller de sma bordopstillinger pa gangene. Andre alternativer til ”’klas-
seundervisning/dialog med underviseren” kraver omtenkning af den enkelte
underviser, fx til stationsorganisering, hvor nogle stationer evt. placeres ude
péd gangarealet (dette blev gjort af en enkelt underviser).

Den blode funktionalitet skal konkretiseres af den enkelte underviser i
form af indholdsudvalgelse “hvad” og organisering “hvordan”, hvor friheden
1 forhold til sidstnaevnte er storst, i og med at indholdet i vidt omfang er be-
stemt af de interne aftaler og i nogen grad af krav udefra. I praksis bliver or-
ganiseringsformen dog ikke sa varierende, idet de fleste af de observerede
undervisere benytter formen: Plenum med opleg & sporgsmil, gruppearbejde
og afslutningsvis evt. opsamling i plenum, og det er siledes overvejende den-
ne organisering, der i projektet har veret lejlighed til at studere.

Tre udgaver af det samme klasserum med samme elever
Klasserummene skifter tydeligvis karakter alt efter hvilken underviser, der er
til stede, bl.a. bliver elevgruppen som gruppe ganske forskelligt positioneret. I
det folgende er det 3 undervisningsgange a 3 lektioner med de samme elever,
der som eksempel herpa inddrages. Af hensyn til undervisernes anonymitet
fremgar det ikke hvilke fag, der undervises i. Situationerne benavnes klasse-
rum K1, K2, og K3, men det fysiske rum er i alle tilfelde almindelige klasse-
lokaler med hesteskoopstilling. K1 og K2 er i umiddelbar forlengelse af hin-
anden og K3 kort efter. K1, K2 og K3 er si tidligt i forlobet, at eleverne end-
nu ikke kender underviserne si godt. De er stadig i gang med at start-
positionere sig over for disse, men de er, som det vil fremga af interview-
klippene, pd den anden side ude over den forste usikkerhed i forhold til hin-
anden — de har i et vist omfang positioneret sig selv og de ovrige elever. Det
er vigtigt at understrege, at de positioneringer, rumkarakteristikker mm., jeg 1
det folgende kommer ind pa, skal leses som rammer og tilbud, som eleverne
skal positionere sig inden for og pa baggrund af. Der er altsa ikke tale om de-
terminerende faktorer, men om forhold der kan have indflydelse alt efter
hvilke konkrete elever med konkrete reaktioner, der befolker rummene. Det
er med andre ord nogle grundleggende mulighedsbetingelser for positione-
ringer, der analyseres.

I observationssituationerne og i gennemgang af empirien er det umiddel-
bart i ojenfaldende, hvor forskellig en mezngde ikke-undervisningsrelateret
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aktivitet og udenomssnak eleverne kan tillade sig, for det bliver patalt af un-
derviserne:

Uro og opmerksombed

K1: Underviseren gennemgar, hvordan de skal bruge skolens intranet. De fle-
ste elever sidder roligt og folger med, men tre unge elever i et hjorne kigger
pa den enes mobil og snakker — ikke helt lavt — om ost, ris og fedtindhold,
mens de spiser riskiks. En elev pa forste rekke vender sig og kigger irriteret
pa dem. I lobet af lektionen er der pa et tidspunkt en del smasnak rundt om-
kring. Underviseren taler gennem uroen.

K2: Undervisningen begynder, og de tre unge elever [nzvnt under ki]
begynder straks at privat-snakke, men bliver med det samme stoppet af un-
derviseren. Lidt senere genoptager de snakken, og underviseren siger [i et to-
nefald der ikke lyder som en anmodning, men som en ordre]: ”Jeg kan ikke
huske hvad du hedder? XX [hun kommer selv pa det rigtige navn, hun har
kun haft holdet fd gange] Vil du ikke godt preve at vere stille?”. En elev har
sin computer sldet op og underviseren siger ”Birgit — vil du godt klappe com-
puteren lidt ned, sa du ikke bliver fristet?”. Senere i lektionen fletter en elev
hér péd en anden elev, og da underviseren opdager dette, stopper hun det med
”no, no”. Da en elev svarer pa et sporgsmal uden at have rakt hinden op, bli-
ver det overhort eller ikke hort. Der er generelt helt ro, og alle skriver ned fra
tavlen eller sidder og kigger.

K3: Undervisningen har til start et slide-show som udgangspunkt. Ele-
verne sidder overvejende roligt og noterer ned og (nogle) svarer pd sporgs-
madl. Nogle elever er ind i mellem pa nettet, typisk Facebook. En elev snakker
og underviseren tysser venligt/sjovt pa hende. En elev sms’er med en, der
passerer forbi udenfor. En anden elev spiser chokolade og gir flere gange ud
og ind af klassen. Hun klager over, at hun ikke kan lese, hvad der stir pa tav-
len, og pi et tidspunkt gar hun helt op til tavlen og stir der og skriver. Lidt
efter setter hun sig pa gulvet foran tavlen og skriver.

Som det fremgir, er der meget forskel pd, hvor meget opmarksomhed og
ro de fire forskellige undervisere fordrer af eleverne, spendende fra K2s
stramme styring til K1 og K3s lesere greb. De forskellige disciplinaere ram-
mer omkring undervisningens indhold medvirker til at positionere eleverne
forskelligt: K2 positionerer gruppen som helhed som nogle, der ikke er i
stand til selv at handtere situationen, og som har brug for meget klare regler,
fx omkring brug af computer. Den stramme adfaerdsregulering og store tyde-
lighed og tilretning i forhold til klasserumsadfard har karakter af opdragelse
til 7at gi 1 skole”, og eleverne er som gruppe positioneret som overvejende
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elev-agtige!. K3 og K1 positionerer i forbindelse med den disciplinere ram-
me gruppen som helhed som nogle, der selv er/bor vare i stand til at handte-
re situationen, dvs. de positioneres mere som studerende. De elever, der si
ikke er i stand til at tage denne position op, positioneres/positionerer sig
dermed som tydeligt out of place, idet deres adfard uvagerligt pakalder sig de
andre elevers opmarksomhed - og irritation. Amelia (tosproget) siger i fokus-
gruppeinterview, da talen er pa ”forstyrrelser’:

Ja, og vi er nogle der har brug for at hore det hele. I starten var der meget
small talk, nu gir det bedre, lererne har bedre styr pa det.

Og Sanne (med en del ars erfaring fra faget) siger lidt efter:

. men det er trzls de sidder og snakker. Jeg vil ikke bare nogen igennem.
(...) Det er ikke nedvendigt at snakke, ga pa toilet, spise — vi har 10 min.
pause hver time. Det er nok det med disciplin, det er som at vaere pa en ar-
bejdsplads. Man kan vare nerves for, hvordan det vil ga i praktikken.

I et interview siger Sarah:

Der er noget sniksnakkeri, det er lidt generende ogsa at der nogen, der rejser
sig op og forlader klassen midt i det hele, det er meget generende. Der er og-
sd en, der allerede er holdt her, men det var fordi, der var sa meget brok over,
at hun sad pa Facebook i timerne og sad med musik i ererne.

Man kan siledes sige, at den disciplinere ramme underviserne etablerer, posi-
tionerer eleverne i et kontinuum spzndende fra (skole-)elev over voksenelev
til studerende, hvor forstenevnte yderpunkt maske hjzlper out of place ele-
verne (i forhold til den onskede klasserumsadferd) med at lere/opfatte in
place-reglerne, men samtidig positionerer in place-gruppen som skole-elever.
Sidstnavnte yderpunkt positionerer in place-gruppen som voksne og ansvar-
lige, mens out of place-gruppen treeder tydeligt frem som netop out of place.

Udvides blikket til mere end den rent disciplinere ramme, forsterkes bil-
ledet af nogle af klasserummene, mens andet bliver mindre entydigt:

10 Forskellen pé at veere elev og studerende definerer jeg sidan, at forstnaevnte er én, der teenkes havet
fra et niveau til et andet (jf. etymologien), hvor den viden eller de fardigheder, der skal opnas er
temmelig veldefinerede, og hvor lerere/undervisere har det ovetvejende ansvar for processen. En
studerende forventes heroverfor selv at tage ansvar for lereprocessen, selv vere udforskende i for-
hold til indhold mv. som ikke er lige si stramt defineret som i forstnevnte tilfelde. Ydermere ten-
kes studerende ogsa (mdske) at gennemga erkendelsesprocesser som forventet del af en uddannelse.
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Skiftende positioneringer

K1 fremstar pa flere omrider utydeligt: Den disciplinere ramme er som
nevnt mere los end 1 K2, og ansvaret for ro og deltagelse er i langt hojere
grad uddelegeret til eleverne. Elevernes anskues dermed ojensynligt som vze-
rende kompetente i forhold hertil og lektie-lesemangde peger i samme ret-
ning, idet lektien til dagen for var pa 39 sider, hvilket er meget i dette uddan-
nelsesregi. Underviseren indleder den del af undervisningen, der har relation
til lektierne med at sige, ’Jeg gik hjem med en folelse af, at jeg havde snakket
jer ned under gulvbraedderne — er det rigtigt?” Dette forer til, at nogle elever
problematiserer lektiemengden, hvorefter underviseren sporger, om de gik
hjem og leste teksten igen efter undervisningen og videre til en snak om,
hvorvidt eleverne larer bedst i grupper eller ej. Underviseren siger ”Jeg har
brug for at sige, at det var meget, og at det gik hurtigt”. Hun repeterer der-
nast pointer fra dagen for og opfordrer dem til selv at prove sig frem i for-
hold til at blive fortrolige med skolens intranet ”man lerer bedst ved selv at
sidde og rode med det”. Undervisningen forlgber efter sporgsmal — svar —
respons-skabelonen, i en overhoring af og fiskning efter - hvad der fremstar
som — fakta.

Underviseren bruger i sin tiltale af eleverne flere gange ordet “girls”. Det
er ikke engelskundervisning; ingen af maendene er til stede, og en senere un-
dervisningsgang var tiltalen ’boys and girls”, og pa et tidspunkt siger hun ’nu
gar det lidt staerkt for fru Petersen ude pa centret. Men for jer der er unge og
friske! [er det ok]”. Den xldste af eleverne er over 60, én er i 50 erne og flere
er i 40 erne, og man kan derfor sporge, hvor passende tiltaleformerne er, eller
med andre ord hvilket indre elevbillede denne underviser har. P4 den ene side
positionerer hun med lektiemangde, deres indsats hjemme og den lose disci-
plinere ramme eleverne som studerende, men i sin tiltaleform og problemati-
sering af deres evne til at kapere indholdsomfanget dagen for positionerer
hun dem som langt mere elev-agtige. En mulig konstruktion er, at hun ojen-
synligt har en intention, som hun ikke selv tror holder, hvorved K2 kommer
til at fremsta utydelig, og hun selv i tvivl om sin underviserrolle i det konkrete
regi. Konstrueres hun som sidan, kan man pege p4, at hun underbygger posi-
tionen som tvivlende ved at dbne for diskussion og utilfredshed med egen
undervisning dagen for. Omvendt kan utydeligheden ogsa konstrueres som
en form for dannelsesprojekt med opfordring til refleksion. Herved kan un-
derviserens problematisering af egen praksis betragtes som en given eleverne
mulighed for at overveje og italesatte, at undervisning og lering, inkl. den de
selv er udsat for, kan have mange fremtredelsesformer, og at underviseren —
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som autoritet i situationen — er dben for, at egen praksis ikke nedvendigvis er
den mest optimale.

K2 fremstar som noje planlagte og tidsdisponerede lektioner, hvor p.t.
uvedkommende sporgsmal/svar - ogsi faglige — afvises, fx: En elev svarer
”xxx”, der er et rigtigt svar, pa det stillede sporgsmal, men som peger i en an-
den retning, end den underviseren ojensynligt har planlagt. Underviseren sva-
rer ”ja, men det skal vi ikke rore ved”. Lidt senere sporger en elev. "Hvad er
xx?” og underviseren svarer ’det er [forklarer meget kort], men vi skal ikke
ind pa xx nu”. Pi et tidspunkt sporger en elev, hvad hun skal bruge fagind-
holdet til i arbejdet, hvorved hun abner for en problematisering af faget som
helhed. Dette afpareres af underviseren, der dels henviser til de ministerielle
bestemmelser, dels papeger noget relevant/umiddelbart brugbart ved dagens
indhold. Undervejs i arbejdet med dagens indhold spoerger underviseren flere
gange til forskelligartede holdninger internt i teksten, men dbner ikke for ele-
vernes egne holdninger. Herved far arbejdet med at finde/uddrage holdnin-
ger et vist fakta-preg, der ikke fordrer selvstendig stillingtagen, men giver alle
der har lest teksten mulighed for at svare.

Opgaver mm. legger underviseren i klassens konference, men hun siger,
at de altid fdr en printet udgave, og at hun nok skal sige til dem, hvad de skal
lzese. Da teksten til den folgende undervisningsgang er delt ud, leser hun den
hojt for dem og gennemgir de opgaver, de skal lave. Hojtlesningen begrun-
des med at horelse og syn er to forskellige sanser, og at hun vil tilgodese beg-
ge.

Ud fra observationerne angdende disciplin og de just navate forhold kan
K2 opfattes som et temmelig entydigt klasserum med klare regler, hvor un-
derviseren styrer tid og indhold, og hvor underviseren tilsyneladende priorite-
rer at guide out place eleverne bdde i forhold til klasserumsadferd og tagen
ansvar for lektier og ydermere komme de meget leesesvage (ordblinde og nog-
le af de tosprogede) til undsztning med hojtlesningen. Tilretteleggelse og
sporgsmalshindtering dbner ikke pd noget plan for problematisering eller dis-
kussion af indhold eller form.

I K3 positioneres eleverne ud fra den disciplinaere ramme som nevnt
som mere studerende end elever. Denne positionering forsterkes, nar andre
aspekter inddrages. Med hensyn til lektier uddeler underviseren en lektions-
plan; det er forste gang, hun har holdet. Hun siger, at de er voksne, og at hun
regner med, at de selv orienterer sig om lektier pa planen. Hun sperger dem,
hvad de synes om faget, hvilket forer til overvejende negative italeszttelser,
men ogsa til at en enkelt elev udtrykker forhdbning om at lere xx. Undervise-
ren sporger ogsa, “Hvad tenker I om arbejdsformer?” og i den udveksling
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der folger heraf, siger hun, at med hensyn til gruppedannelse vil hun nogle
gange talle (og derved bestemme grupperne), mens de andre gange selv mad
bestemme. Som begrundelse for forstnavnte nevner hun, at en af de person-
lige kompetencer, de skal erhverve, er at kunne arbejde sammen med forskel-
lige - for sadan er det ude pa arbejdspladserne.

Undervisningen forleber med en del sporgsmal - svat- respons-forlob
men ogsia med sporgsmal, der opfordrer til refleksion over sundheds-ulighed i
samfundet, ansvar for sundhed mm., og i forbindelse med sidstnevnte kom-
mer meget forskelligartede holdninger frem. Fx vil nogle elever stoppe med at
ryge, hvis prisen pa cigaretter bliver sat vasentligt op, mens en elev — meget
out of place i forhold til snakken om forbedring af sundhed samt de ovriges
kommentarer — siger ”Jeg vil fortsette — jeg er ligeglad — lige meget hvor me-
get de viser i TV [at rygning er skadeligt]”. Hertil replicerer underviseren, Vi
har nogle meget forskellige idéer om sundhed” og lader dette std som en kon-
statering. Anden halvdel af undervisningstiden forlober med et gruppearbej-
de, der efterfolgende skal samles op pa i plenum. Underviseren opfordrer ele-
verne til at skrive de ovrige gruppers svar/pointer ned. I opsamlingen skrider
tiden ojensynligt for underviseren, saledes at de to sidste grupper (af fem) ik-
ke far fremlagt deres arbejde. P4 klokkeslet for lektionsafslutningen rejser
mange elever sig og pakker sammen, mens underviseren siger, ”Tak for i dag,
jeg gleder mig til at veere sammen med jer igen”.

I dette klasserum positioneres eleverne forholdsvist entydigt som selvan-
svarlige studerende (lektier), der kan fi indflydelse pd arbejdsformer, kan fa
udbytte af de andre gruppers arbejde, og som kan have andre holdninger end
hun selv — bidde med hensyn til faget i sig selv og med hensyn til holdninger
til forskellige problemstillinger. I modsatning til problematiseringen i K1 er
det ikke hende selv/hendes undetrvisning, der legges ud til diskussion, men
fag og holdninger der leegges op til refleksion over. Positioneringen af elever-
ne som studerende og hun selv som voksenunderviser er dermed mere enty-
dig end i K1.

Undervisning i de specialiserede klasserum

I modsaztning til de almindelige klasserum har de specialiserede klasserum, fx
naturfagslokale og kokken, en vasentligt hardere funktionalitet og en ander-
ledes bordopstilling end de almindelige klasserum. Den hirde funktionalitet
synes at pavirke eleverne forskelligt: Kokkenet har med sin bekendthed for
alle en tydelighed omkring, hvad der skal ske — ogsd de ikke madlavningsvan-
te elever ved, hvad det drejer sig om, idet de har set andre lave mad. Natur-
fagslokalet med dets udsugningsapparater, reagensglas osv. signalerer ogsa
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specialiseret adferd og viden, men i modsxtning til kekkenet er der ikke
umiddelbart nogen hverdagserfaring at treekke pa i dette lokale. Her er det tid-
ligere (dirlige) erfaringer med fysik/kemi, natur og teknik, der skal aktiveres
eller bliver aktiveret. Ifolge underviserne og flere elevudsagn er naturfag et
fag, som, mange pa forhand tenker, er svert, og som de derfor har et forbe-
hold og evt. blokering over for. Pa sin vis er alle til en start mere eller mindre
out of place i dette lokale — men som det fremgar af nedenstiende, er nogle
det i mere end én forstand.

Naturfagslokalet

Undervisernes organisering af naturfagsundervisningen afviger ikke meget fra
skabelonen plenum, gruppearbejde, opsamling, men gruppearbejdet tager, nar
undervisningen foregar i naturfagslokalet flere gange form af forsegsudforel-
se. Undervisernes positionering af eleverne afviger heller ikke fra deres indi-
viduelle facon i de almindelige klasserum, hvad der adskiller sig er den tydeli-
ge udstilling af out of place-eleverne — bade hvad angar det faglige og det so-
ciale. I naturfagslokalet er bordene gruppe-forsegsborde, hvorom der kan
sidde max seks elever, og eleverne grupperer sig tydeligvis — hvilket nogle be-
kraefter 1 interview — efter hvem de synes om. P4 vej ud fra en lektion inden
naturfag siger den ene af fire veninder til de andre: Vi skal op og have et
bord for os selv, jeg orker ikke at sidde sammen med visse personer” og ef-
terfolgende, ”Skal jeg nzevne navne?”. Da naturfagslektionen begynder sidder
de fire samlet; Sarah (socialt out of place — se elevanalyser) sidder pafaldende
alene, mens de andre borde fyldes omkring hende. Lige inden lektionen be-
gynder, kommer de par elever, hun holder sig til, ind og sztter sig ved hendes
bord. I en anden naturfagslektion sidder en fagligt voldsomt out of place elev
alene gennem alle tre lektioner, og hun ma arbejde alene med opgaverne. Det
samme gor sig geldende pa starten af anden skoleperiode, hvor der kommer
nye elever ind. Den ene af de nye sidder helt alene igennem lektionerne og ma
arbejde alene og er pd denne méade abenlyst positioneret som out of place, ny
og fremmed. Grupperingerne (uden underviserindgreb) omkring naturfags-
bordene har som konsekvens, at grupperne bliver af uens storrelse — storrel-
ser der rykker med, ndr undervisningen fortsatter i et andet lokale: En gruppe
er pa to elever, mens to andre er pa fem resten af dagens lektioner. De aben-
lyse handlinger og positioneringer af nogle som out of place og modsat kon-
solidering af allerede etablerede grupperinger foretages af eleverne, og er ikke
et resultat af undervisernes intenderede organisering, men undervisernes ikke-
indgriben over for eller forebyggelse af alene-situationerne understotter posi-
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tioneringer eleverne imellem, og eleverne er tildelt en position som selv-
ansvarlige med hensyn til at indgd i fagligt samarbejde.

Salen og at vare en krop

”Salen” der anvendes til fysisk aktivitet har slet ingen borde og en meget blad
funktionalitet, der ojensynligt skraemmer nogle elever. Hvad der skal forega i
dette lokale, er ikke til at forudse, og frem for at bringe sig i en maske uonsket
position vazlger en vis del af eleverne ojensynligt at udeblive: Forste gang det
ene hold skal til bevagelse, er 11 personer fraverende, og én skal gi kort efter
bevaegelseslektionernes start. Hun er overvaegtig og deltager kortvarigt ifort
stovler, hvorefter hun satter sig hen til mig. Det kan selvfolgelig vere tilfal-
digt, at hun netop denne dag er nodt til at gi tidligere. Omvendt kan udstil-
lingen af overvagt og fysisk formden/uformden ogsa spille ind. Nogle elever
har tydeligvis ikke lyst til at veere dem, der finder pa en ovelse, som alle skal
eftergore, hvilket er en del af opvarmningen. At vare en krop og blive set pa
og positioneret herudfra er for nogle elever ikke rart. Dette fremgar tydeligt i
et andet fag, hvor eleverne skal arbejde med deres egen identitet. Her siger
den ogséd overvaegtige Lizzie: ”Jeg er studerende (...) jeg er overvagtig og har
let forhojet blodtryk, det er derfor jeg skal tabe mig ... jeg har det ikke godt
med at fortelle om min krop, sa jeg gar hurtigt videre. (...)”.

Der er fa bevagelektioner og eleverne kan uden alvorlige konsekvenser
for fravaeret udeblive og derved undgi uenskede positioneringer. Men sal og
fraver peger sammen med andre eksempler 1 athandlingen (jf. fx ovenfor, na-
turfagslokalet) pa at tilstedevarelse ogsd handler om fysisk tilstedevarelse og
ikke kun positioneringer, der er diskursive.

De forste positioneringer og frygten for de andre

Usikkerhed i forbindelse med at begynde pa en uddannelse er formentlig
uundgielig, men rammen omkring den enkeltes mulighed for at positionere
sig (verbalt og fysisk)over for medeleverne kan athjzlpe eller forsterke usik-
kerheden. Frygten for at blive set pa, vurderet og demt (! se citatet) — der ma-
ske ogsi ligger bag fravaret fra de forste bevagelseslektioner — er i hvert fald
klart til stede ved uddannelsesstart. I et fokusgruppeinterview ca. tre uger ef-
ter uddannelsesstart tager eleverne det op:

Sanne: Det var forvirrende - pga. sne gik introduktionen i vasken, og det var
lige pd og hardt med prasentationer — jeg kom til at std der med tre,
der kunne vare mine egne born. Det var lidt svaert, nir man ikke ken-
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der folk, det var lidt greenseoverskridende, at skulle std der ved tavlen
og lave billeder og ... det havde varet bedre nu, det var svert i starten.

Anne: Har I det alle sammen sddan med at stille sig op foran alle?

Rikke: Jeg rystede over det hele.

Sanne: Det var for tidligt at skulle udlevere sig selv og man har ikke lyst til, at
de demmer dig.

Amelia: Ja, og den mening de danner sig,

Sanne: Det ville vaere bedre nu.

Anne: Hvis I ikke kan huske det, er det maske lige meget?

Sanne: Men folk danner sig et forstehindsindtryk.

Eleverne giver udtryk for, at den made prasentationerne foregik pd, for dem
var overvaldende. Sanne inddrager den spatiale dimension med “at skulle std
der ved tavlen” og nazvner samtidig de andre gruppemedlemmers alder. Hun
har folt sig anderledes — maske out of place — og anderledesheden blev stillet
til skue for alle, hvilket hun ojensynligt ikke bred sig om. At skulle vak fra
bordet i det nye klasserum - som man lige er ved at gore sig bekendt med — i
en fase, hvor man, om man vil det eller ej, er i fard med at blive positioneret
og positionere sig, er gjensynligt mere truende, end underviserne i deres plan-
legning har forestillet sig. I hvilket omfang frygten/nervesiteten for at skulle
sta frem foran holdet er udtryk for egen usikkerhed, med hensyn til hvorvidt
man er in place som fagligt og socialt prasterende subjekt, passende kropsligt
subjekt og pa andre mader passende (den enkeltes aflesning af hvad der er
(wpassende 1 denne sammenheng), er formentlig individuelt. For de forskel-
lige elever er der formentlig tale om, at frygten kan veare forbundet til forskel-
lige intersecterende forhold i deres hidtidige subjektivering, siledes at det der
for én elev er helt ukompliceret, for andre elever giver anledning til rysten,
grid og “gden 1 sort” i fx fremleggelsessituationer. At blive demt” indikerer
konsekvensen af de andres blik og vurdering: Bliver personen genkendt som
in place, betyder det medlemskab af gruppen, personen er ”inde”, ”normal”,
ikke potentiel udstedelses- eller endnu varre mobbeobjekt.

Sanne navner i citatet ikke selve kroppen, men alder. Alder og kropslig
fremtoning er ikke nedvendigvis forbundne storrelser, men at kroppen ogsa
for Sanne, der er overvagtig, spiller en rolle, fremgir af observation og inter-
view. I en situation, hvor en ung og i forhold til p.t. herskende skenhedsidea-
ler, passende slank og meget pzn kvinde halvatkledt prover toj i klassen, kig-
ger Sanne pd hende med et blik og ansigtsudtryk, der udtrykker modvilje eller
misbilligelse, og ved en senere lejlighed fortaller hun mig uopfordret og med
tilfredshed, at hun bl.a. har tabt 16 kilo.

I praesentationssammenhangen, som ovenfor gengivne citater henviser
til, ser det ud til, at situationerne har udspillet sig i et felt mellem oplevelsen af
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kendskab vs. udlevering, indsigt/forstaelse vs. stof til fordoemmelse, synlighed
vs. anonymitet, mangfoldighed som positivt vs. de f4 som de afvigende,
kroppen frit i rummet vs. kroppen pd sin plads bag et bord.

Sammenfatning af klasserums-plenum-sitantionerne

Nir eleverne samlet er til stede i klasserummene, er der ud fra ovenstdende et
samspil mellem undervisernes positionering af eleverne, klasserummenes ind-
retning og funktionalitetsgrad, og hvordan eleverne placeres (fx v. tavlen) el-
ler ikke-omplaceres i rummet, der tilsammen skaber nogle mulighedsbetingel-
set, vilkdr og rammer, som eleverne skal positionere sig inden for/pd bag-
grund af. I forbindelse med prxsentationerne er det en ramme, de kan
positionere sig inden for, mens der i forbindelse med undervisernes positio-
nering er tale om mere specifikke elevpositioner, som eleverne ma gd ind i,
overskride eller afvise. Centralt er det, at wuanset om undervi-
ser/team/uddannelsessted valger at gore det ene eller andet med hele elev-
gruppen, vil der altid vare nogle elever, der foler sig tilpas med positionerin-
gen, mens andre foler sig forkert positioneret i forhold til deres selvopfattelse.
Pa forste skoleperiode, hvor alle for forste gang skal positionere sig over for
hinanden og bliver positioneret, er rammerne, mulighedsbetingelserne, satligt
vigtige, idet det i denne periode slds an, hvem man som sosu-elev kan/skal
vare og/eller hvem man evt. kan blive. I disse anslag ligger dermed ogsa,
hvem man ikke kan blive. Tidligt i perioden er der eleverne imellem heller ik-
ke endnu etableret tydelige graenser for, hvem der socialt er in place — evt. in-
den for hvilke grupper — dvs. at perioden p4 alle mader er praget af positio-
neringer med stor betydning for de enkeltes igangverende subjektivering.
Nogle elevoplevelser illustrerer dette:

Himmel og helvede

Her folger nogle forskellige elevkommentarer til modet med skolen og de po-
sitioneringer, de har varet ude for; udtalelserne er fra forste skoleperiode eller
lige efter. I flere tilfxlde fremstar skolen personificeret ved underviserne. Ci-
taterne viser, hvor forskelligt de citerede har oplevet uddannelsesstarten og
understreger dermed bl.a., hvordan rammer og positioneringer opleves meget
forskelligt. Citaterne er af forskellig lengde, med tendens til at de negative er
lengst. Dette skyldes, at de tilfredse ikke giver eksempler pa, hvad de specifikt
er tilfredse med — de er generelt tilfredse med det det hele. De utilfredse har
derimod lagret — maske lige frem en mengde (jf. sidste citat) — punkter, som
de straks bringer pa bane:
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Ung elev fra grundforlobet: Det er den bedste skole, jeg har giet pa, for var
jeg mere genert, jeg er nermest blevet et nyt menneske. (...) Det er nok la-
rerne, der har fiet mig til at abne op, og jeg har ogsa fiet meget bedre karak-
terer (...) lererne er sode og rare og vil gore alt for at hjzlpe dig, bare var
iben og sporg.

Ung elev fra grundforlebet: Larerne er gode til at aktivere os — det er en
blanding af sidde-ned, og si timer hvor vi selv er aktive.

Ung elev: Alle de ting man skal lzese, alle de lektier. Nir jeg forst starter, nar
jeg kommer til side to, kan jeg ikke huske, hvad der stir pa side et.

Elev i tyverne, to-sproget: Det er svart med nye mennesker, jeg kommer fra
grundforlebet, det at man ikke kender folk, folk snakker hurtigt. Men det bli-
ver bedre.

Elev i 30 erne, to-sproget: Spendende — for jeg begyndte, fik jeg af en lerer
forklaret mere eller mindre om fagene, men jeg synes, der er alt for meget at
lzese og huske og alt for meget tid mellem fagene. (Denne kommentar far af
en anden elev (i 40°erne) folgende tilleg: Pedagogik i dag og i gar og sd gir
der en maned.) Den tosprogede siger senere: De [underviserne] kan undervi-
se, sa alle kan forsta det.

Elev i 40”erne: Jeg synes, det er fint, der er gejst, de [underviserne] vil gerne
lere fra sig.

Elev i 50 erne: Jeg var ikke vild med at starte eller vaere her (...) det der med
at laere, det er si mange ar siden, jeg har giet i skole og fi hukommelsen til at
virke. Jeg tror, jeg bruger mere tid pd det end de unge. (...) sd bare det der
med computer, det er en hel fremmed verden for mig (...) I naturfag — jeg
aner jo ikke, hvordan en rapport skal se ud — jeg var sammen med to unge
piger, og de korte bare hen over hovedet pd mig, og det var det rene ho [op-
gavens kvalitet].

To GVU-elever, én i 40 erne, én i 50 erne: Det har varet en super god klasse
(...) Vier meget eftertragtede [ved gruppedannelser]. (...) Nu har de lavet et
forsog med [deres forlob], hvor man er i ordinr klasse, og det er godt nok
darligt (...) vi far ikke nogen information.

Elev i 50 erne: Det var forferdeligt, hvis jeg havde vidst, at det var sidan at
g4 pa skole, var jeg ikke startet (...)og si kom vi ind og gi med en del yngre
mennesker, der kommer lige fra folkeskolen og grundforlebet over pa ud-
dannelsen, jeg er ikke i tvivl om, at de kommer meget lettere til det her, end
jeg gor (...)jeg har folt mig rigtic dum (...) jeg havde egentlig regnet med pa
en eller anden made, at det [livserfaring] kommer os til gavn i undervisnin-
gen. Men det er det ikke, vi bliver smidt ind i det med unge mennesker. Jeg
kan ikke pa noget tidspunkt fortelle dig, hvor vores livserfaring har kommet
tl os il gode. (...)De [undetviserne/skolen] kunne egentlig vere pane og si-
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ge 71 er for gamle, jer gider vi ikke”. For med den mdde de underviser os pa.
Jeg har ogsi varet udsat for, hvor der var, i en time der var en af larerinder-
ne, der spurgte “hvem har lavet lektier, eller hvem har lest.” Og der er nogle
der rakker hinden op, der er nogle der ikke laver lektier, det er nogle unge
damer, der ikke gor. Dem giver hun sidan set en opsang. Det, synes jeg ikke,
horer hjemme pa sidan et sted som derude. Det horer hjemme i 3. klasse i en
folkeskole. Fordi har de ikke last, det er da voksne mennesker. Det er da de-
res problem.

Som det fremgar af citaterne, der er fra andre elever end de mere intensivt
fulgte (jf. elevanalyser), og et enkelt er fra pilotfasen, er elevernes oplevelser
uhyre forskellige. Der er ikke ud fra empirien grundlag for at fremhave, at fx
nogle aldersgrupper skulle vare mere utilfredse, sarbare eller andet i forhold
til andre, hvilket ogsé fremgar af ovennavnte citater. De to sidste citater viser,
fx at nogle modne elever har stor selvtillid og glade ved at vaere pi skolen,
mens to andre har folt sig underlegne i forhold til de unge pa holdet, fx er det
manglende It-kompetencer, der giver anledning til den. De modne med selv-
tillid giver ogsa udtryk for, at de unge har langt storre IT-kompetencer end de
selv, men de opfatter pa ingen maide dette som nogen serlig grund til, at de
skulle fole sig bagud. Tvartimod fremhaver de det som en lille fordel for de
unge, en fordel som er god for de unge at have — for si har disse da noget at
melde ind med — for ellers fremhaver de deres egen arbejdsplads-, omréide-,
og livserfaring som langt mere vardifulde. Disse forskellige positioneringer
efter forste skoleperiode er formentlig udtryk for en igangvarende subjektive-
ringsproces hos de citerede. Denne proces vil ogsi blive pavirket af de positi-
oneringer, personerne er ude for i praktikperioden og selv foretager, men
sporgsmalet er, om anderledes oplevelser i praktikken vil pavirke deres sub-
jektivering s afgorende, at de fx kan mede péd anden skoleperiode og positio-
nere sig pd en helt anden méide. Som neste afsnit vil vise, er de positioner,
eleverne har fiet anvist/foresldet, og som de har accepteret/er indgaet i, eller
positioner de har skabt sig pd forste skoleperiode, meget stabile og viderefo-
res pd anden skoleperiode. For et hold som helhed kan positionerings-
forskelligheden i kombination med elevkonstellationen pa et konkret hold i
sig selv vare influerende i forhold til, hvilket forleb et hold samlet set far, idet
tilfredshed eller utilfredshed kan give anledning til en selvforsterkende pro-
ces. For eksempel kan den sidst citeredes frustration, i det omfang den vinder
genklang hos andre elever, givetvis pavirke stemningen pd et hold.
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Anden skoleperiode — positioner skerpes

Da eleverne moder pd anden skoleperiode, er begge hold blevet mindre, de er
nu begge pa ca. 20, inkl. nytilkomne. P4 det ene hold er de fem GVU-elever
fortsat pa et andet hold, hvorfor dette hold er mearkbart mindre. P4 begge
hold er der kommet nogle nye elever, der har haft orlov eller andet, af disse
fuldferer nogle uddannelsen, mens andre efter kort tid stopper igen. Begge
hold har fiet nogle nye undervisere, som stor set alle adspurgte elever udtryk-
ker tilfredshed med.

I forhold til forste skoleperiode er der ikke markante skift i undervisernes
positionering af eleverne. De nytilkomne undervisere pa holdene er natutlig-
vis ikke kopier af de foregiende undervisere og positionerer i nogle tilfelde
eleverne lidt anderledes end deres forgenger, siledes at positioneringen i et
enkelt fag kan have skiftet karakter. Men eleverne er stadig udsat for de sam-
me skiftende positioneringer som pa forste skoleperiode med hensyn til stu-
derende- og elevposition, her er ikke nogen markant forskel. Derimod er der
lige fra start nogle justeringer i elevernes grupperinger og de enkelte elevers
aktivitetsniveau. Det vil sige, at det forst og fremmest er elevernes positione-
ringer og forhandlinger inden for rammen/mulighedsbetingelserne, der er i
bevagelse, og dette vil derfor vaere i fokus i dette afsnit. Derudover er anden
skoleperiode karakteriseret ved at ligge mellem de to praktikker, hvorved den
indeholder bade “komme tilbage fra praktik” som forste lektioner og som pe-
riodens sidste lektioner 7ud i praktik”. Observationer fra disse dage indgir
overvejende 1 afsnittet "Nar rummene skifter”, hvor alle observationer fra ud
i/ind fra praktik er samlet.

Positioneringer og grupperinger

Helt basalt betyder de mindre holdsterrelser, at der er mere ro pa holdene, at
hver elev er mere synlig, og at underviserne bedre kan nd at komme igennem
grupper, fx ved opsamling pa gruppearbejde. I det omfang @ndringerne bety-
der noget for de sarskilt fulgte elever, indgér dette i ”elevanalyserne”. Her i
holdanalysen er det de mere generelle trak, der er i fokus: Pé tvars af de to
hold synes der at vare to fremtraedende @ndringer i forhold til forste skolepe-
riode. For det forste at de meget aktive og meget talende (pa klasseplan) er
blevet mere tilbageholdende, for det andet at grupperinger, i dem der “gor
gode elever” og dem, der 1 mindre grad gor dette (jf. afsnit Genkendelighed —
de "upassende” elever og de gode” elever), er blevet mere entydige, samtidig
med at de tosprogede nu i endnu hejere grad end pa forste skoleperiode ud-
gor en hel serlig (ekskluderet) gruppe.
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Med hensyn til det forste forhold er det serligt tydeligt pa det ene af hol-
dene, hvor en lille gruppe pi fire elever var meget aktive og meget domine-
rende pd forste skoleperiode. 1 forste praktik har disse samt nogle andre
temmelig aktive elever opniet en bedommelse, der betyder, at de kan springe
anden praktik over, og det er siledes dokumenteret — ud over skolekarakte-
rerne - at de er dygtigere end de andre, og et bud pa drsagen til deres lidt ned-
tonede deltagelse kunne vare, at de ikke lengere har behov for konstant at
positionere sig som “dygtige”. Den formentlig uintenderede alliance og gen-
sidige positive positionering disse elever og undetrviserne imellem fortsxtter
(jf. senere), men nu i en lidt mere afdempet form, der er ikke behov for at
understrege den hele tiden. Den er blevet naturlig. Gruppens nedtonede del-
tagelse bevirker ikke, at der er en helt ny situation i forholdet aktive — tavse,
men dog at nogle af de mindre aktive er lidt mere aktive, samtidig med at det
lavere antal elever bevirker, at underviserne i hojere grad ser de tavse og i
nogle tilfelde sporger disse, selvom de ikke har markeret.

Situationen er som navnt mest tydelig pa det ene hold, men ogsd pa det
andet hold synes hierarkiet at vaere synliggjort. Dette hold havde ikke en
gruppe, der fra start var si dominerende som pa det andet hold, de ”gode ele-
ver” — som der var farre af - var det pa en mere rolig facon. Nogle af disse
med merit er overgaet til andre hold, og hierarkiets tydeliggorelse relaterer sig
iseer til det, jeg forst 1 afsnittet omtalte som tydelighed i grupperingerne. Ele-
ver, der péd forste skoleperiode, fx Sanne, var meget inkluderende over for
nogle fagligt arbejdsomme, men stille tosprogede, vagter nu at vere sammen
med nogle, der 1 hgjere grad er som hun selv. Sanne siger om udviklingen!!:

Sanne: Det er blevet mere opdelt (ja). For det forste er der jo nogle, der hop-
per fra jo, ikke? (ja) og ikke har klaret det, ikke ogsa (jo). Ja, men jeg
tror ogsd, det er sidan delt lidt mere op i, hvem der er seriose, og
hvem der ikke er serigse (okay). Det kan jeg ligesom fornemme lidt, at
det er bleven et skel (ja). Der er ligesom nogle flere grupperinger sé-
dan rent socialt. (...)Man kender hinanden bedre, og ved ogsd hvem
der arbejder seriost, og hvem der arbejder hele tiden, og hvem der ba-
re sidder og skriver af og sidan noget ikke. Det er sidan noget, det
tror jeg, det spiller en rolle nu. (...)Og sa er man nok lidt mere malret-
tet nu, i at nu skal der altsd noget kad pa, for vi skal altsa til eksamen
om to maneder. Si jeg gider i hvert fald ikke sidde at spilde tiden pa
at.. Og det er forkert at sige, for jeg vil selvfolgelig gerne hjzlpe folk,
men jeg gider bare ikke, hvis de bare sidder og skriver af og ikke selv
deltager (nej). Og det er der altsi nogen, der haegter sig pd, dem hvor
de kan marke, at det gir lidt godt. (...)

1T citaterne er mine kommentarer angivet i parentes.
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Anne: Ja, du var ogsa tit i gruppe med Manisha.

Sanne: Ja, hun hagtede sig si pa mig i forste skoleperiode.

Anne: N3, okay - decideret hegtede sig pa?

Sanne: Ja. Sad og spurgte om mange ting (okay). Jeg tror det er noget med, at
de kan ikke helt folge med, og sa er det nemmere at finde en, der har
styr pa det, ikke ogsa (okay). Jeg ved ikke om det er det, der sker, men
det ma det jo vare nasten, altsa.

Anne: Jo, men maske ogsd, det ved jeg ikke.. Det skal jeg jo ikke kunne sige,
det kunne maske ogséi vare et enske om at komme i gruppe med nog-
le ikke-tosprogede.

Sanne: Og lare det bedre? (ja). Ja for hun spurgte om rigtig mange ting. Pro-
blemet var bare, at hun si gjorde det, mens lereren sad og fremlagde,
og jeg sommetider sagde til hende “vi tager den lige bagefter”, ikke.
For jeg vil jo ogsa gerne pa (hmm). Jeg vil jo ogsa gerne. Det er det,
jeg mener, jeg vil gerne hjzlpe dem, men hver ting til sin tid. Jeg vil
ogsa gerne have noget ud af min undervisning, og jeg har ventet pa det
sd mange ar.

Sanne har tydeligvis blikket rettet mod eksamen og foretrakker gruppearbej-
de med ligestillede. Hendes afstandtagen fra Manisha og omtalen af hende
som én, der ’hagtede sig pa” pa en — forstdr man - udnyttende madde, er ny.
Sporgsmilet er, om denne holdning er formet eller skerpet af de elever, hun
nu danner gruppe med. Nogle af disse fremstod pé forste skoleperiode ved
gruppedannelse ekskluderende over for tosprogede og andre, der afveg fra
dem selv. En af disse elever er den socialt mindre velintegrerede elev Sarah
(jf. elevanalyser), der ved at have positioneret sig som “god elev’” far mulig-
heden for et nyt gruppetilhorsforhold hos bl.a. Sanne.

Sarah har en ekskluderende holdning over for elever, der ikke ”gor god
elev” pa samme niveau og made som hun selv og sammen med at par andre
ekskluderende elever i gruppen med Sanne, er hun givetvis med til at holde
afstand til andre grupper og derved tydeliggore sit tilhorsforhold og gruppe-
ringerne som sadan. Af to aldre elever, som Sarah pd forste skoleperiode ofte
dannede gruppe med, har den ene forladt holdet, og Sarah forlader den anden
til fordel for dygtighedsfallesskabet. Den “enlige aldre”, Marie, ma derefter
klare sig i skiftende grupperinger, der dog aldrig inkluderer de tosprogede.
Isaer nogle af disse er, som det fremgir af ”gruppedannelse”-afsnittet, nu i en
endnu tydeligere marginaliseret position end pa forste skoleperiode — det er
som om forste periodes startpositioneringer, der inkluderede positioneringer
som hensyntagende og hjzlpende elev — maske med/af frygt for selv at blive
ekskluderet - er veget for positioneringer, der vegter ferdiggorelse af uddan-
nelsen med bedst mulige resultat.
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Nogle af grupperingerne fra forste skoleperiode bestar, og grupperings-
billedet pa det ene hold ser dermed ud, som folger'?: En gruppe dygtige, en
gruppe af unge fra grundforlobet (stille, med fokus pd andet ned det faglige),
en gruppe tosprogede, en gruppe med bdde nogle tosprogede og nogle ikke-
tosprogede, en restgruppe. I forhold til holdenes forleb som hold kan man
konstatere at de etablerede, tydelige positioner og de fremadrettede blikke be-
tyder, at der er en anderledes ro over holdene, men ogséd en stivnet atmosfza-
re, hvor det er svart at repositionere sig og ogsa svart at komme som ny. I
flere tilfxlde finder de nye sammen, dette gxlder isxr de lidt mere stille nye
[mht. aktivitet og positioneringer pa klasseplan, dvs. empirisk kategori]. En ny
tosproget bliver del af tosproget-gruppen.

De faste grupperinger er interessante, eftersom der i nogle af gruppernes
tilfaelde er tale om, at elever selv har sogt sammen, mens andre er sammen af
nod. Forstnevnte gor sig geldende med de dygtige, gruppen med nogle unge
fra grundforlebet (altsd ikke alle unge fra grundforlebet) og gruppen med ba-
de nogle tosprogede og nogle ikke-tosprogede. For de to resterende gruppert,
en ren to-sprogsgruppe og den, jeg ovenfor benavner en “restgruppe”, er der
for begge gruppers vedkommende tale om, at eleverne i disse grupper ikke
har adgang til de andre grupper, og sidstnavnte gruppes elever onsker heller
ikke at veere sammen med de tosprogede, hvorfor de tosprogede ma vare
sammen. Ikke fordi de nedvendigvis har andet til falles, end at de oprindeligt
kommer fra et andet land — og de har heller ikke fzlles modersmal. Situatio-
nen for de tosprogede er den samme pé det andet hold, her er de tosprogede
ogsa henvist til en gruppe for sig selv, og pd dette hold er der ingen tosproge-
de inkluderet i andre grupper. Konsekvensen er meget uens laringsvilkar for
forskellige elever — nogle kan arbejde roligt i selvvalgte homogene grupperin-
ger, mens andre mé arbejde i uensartede, nedtvungne grupperinger af nogle
gange langt losere karakter.

Samlet set i forhold til forste skoleperiode skal eleverne positionere sig
inden for en fortsattelse af underviserpositioneringerne og en let rekonstitue-
ret - men herefter temmelig fast - gruppesammensatning. Positionerne er
etableret ud fra forste skoleperiode, samt ud fra hvordan man har klaret sig i
praktikken (merit eller ¢j for anden praktik), og disse positioner ser ud til at
veere svere at genforhandle. Det sociale rum har med indadrettetheder lukket
sig om gruppe-fallesskaber, der opdeler holdet i ”vi og ”’de”, og udadrettet-
heder i form af afsegning mod nye fzllesskaber synes meget lidt tilstedevz-
rende.

12 Se kap. 3 for overvejelser over inddeling af eleverne, inddelings- og omtalekriterier.
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Tredje skoleperiode & eksamen — kortvarige triumfer

Denne skoleperiode er kort, fire uger, og indeholder to eksamener. Som det
vil fremga af afsnittet "Nar rummene skifter” oplever det ene af holdene, at
deres hold legges sammen med en storre gruppe meritelever fra et andet
hold. Nogle af holdets oprindelige elever har fiet deres praktik forlenget,
hvorved antallet af “oprindelige elever” er skrumpet og folelsen af at vare
“en klasse”, som tidligere var til stede, er der ikke lengere basis for. Ogsa de
”nye”, meriteleverne, foler, at de befinder sig i en lidt fremmed situation, og
hvis ikke nye og oprindelige elever fra praktik eller anden sammenhang ken-
der hinanden, ser det ud til, at de overvejende holder sig til dem, de kender
fra de to tidligere skoleperioder.

Perioden har et temaarbejde inden for hvilket eleverne arbejder med de-
res eksamensforberedelse. Nu er elevernes opmarksomhed fuldt og helt pé at
afslutte uddannelsen, og nogle er begyndt at sege job, mens andre har planer
om at slappe af et par maneder, og nogle fd ved, at de er optaget pa trin 2.

Eksamen

Eleverne har forst en fageksamen og som absolut afslutning pa uddannelsen
en cksamen baseret pa forudgiende arbejde og vejledning inkluderende alle
omridefagene. Ud fra et empirisk grundlag pd 16 oververede eksamener med
tre forskellige eksaminatorer, tegner der sig et billede af forskelligartede mu-
lighedsbetingelser med hensyn til, hvordan eleven i eksamenssituationen kan
positionere sig, og dermed hvilken bedommelse hun eller han kan opna. For-
skelligheden opstdr som konsekvens af den type sporgsmal, de eksamineren-
de undervisere overvejende benytter. Alle undervisere benyttede alle former,
men med forskellig vagt, siledes at nogle elever i langt hojere grad far den
ene type sporgsmdl end nogle andre elever.

Den ene type sporgsmal indeholder begransede svarmuligheder som fx
”Der er to former for motivation - hvad er det for nogle?”. Pa denne type
sporgsmal kan eleven enten svare eller ikke svare, og i sidstnavnte tilfzelde ma
eleven sige/signalere, at vedkommende ikke har noget svar. En praference
for denne sporgsmilstype inkluderer ved disse konkrete eksaminationer ogsa,
at der bliver sprunget rundt i stoffet, med andre ord bredt kontrolleret om
eleven kan svare i forhold til forskellige stofomrider. Hvor denne sporgs-
milstype er den mest benyttede, er det siledes i hoj grad eksaminator, der
treder frem som den dagsordensattende.

Den anden type sporgsmal giver eleven mulighed for at knytte an til for-
skellige omrader i stoffet, fx ”Du navner, at det er vigtigt at kommunikere
med borgeren - hvad kan du fortxlle om det?”. Herefter bliver der fulgt op i
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forhold til, hvad eleven vzlger at fortalle og legge vaegt pa. I det omfang ele-
ven 1 sit svar inddrager nye "kernebegreber", er det dem, der efterfolgende
bliver spurgt videre til i en stadig dbning ind i andre dele af stoffet. Hvor
denne sporgsmalstype er den mest benyttede, er det séiledes i1 hoj grad eleven,
der treeder frem som den dagsordenszttende.

De to sporgsmilstyper peger ind i det forskellige syn pd uddannelsens
formal, som underviserne giver udtryk for, og som udfoldes i afsnittet ”’Skole,
arbejdsplads, organisation”. For eleverne betyder den forskellige vaegtning
temmelig forskellige muligheder i forhold til at positionere sig som kompe-
tent hjxlper(-elev). Elever, der overvejende gives de brede svarmuligheder,
har langt bedre mulighed for at fremstd kompetente end eleverne, der tilbydes
de afgrensede muligheder. Det begraensede empiriske materiale taget i be-
tragtning, i alt 38 eksamener, samt holdenes ulige storrelse pa eksamenstids-
punktet 24 vs. 14 giver, er der hverken basis for eller grund til at ga ind i en
dybere resultatanalyse. Dog kan det forsigtigt anfores, at 1/3 af den store
gruppe fik 12, mens ingen fra det mindre hold fik denne karakter (dette dog
med forbehold for at én elevs karakter er mig ubekendt).

I forhold til enkeltelever og positioneringerne igennem uddannelsen er et
trek dog 1 ojenfaldende péd tvars holdene: De tosprogede, der som det er
fremgaet (og fremgar af naste kapitel), har haft vanskeligt ved at positionere
sig som gode elever” far enten middel- eller topkarakterer og tegner sig bl.a.
for tre af de otte 12-taller pa det ene hold. De fir siledes en kortvarig oprejs-
ning i forhold til de positioneringer, de fra (nogle af) de ovrige elever har vz-
ret udsat for, men da der er uddannelsesafslutning dagen efter de sidste ek-
samener, er muligheden for pd skolen at nyde ”triumfen” meget begranset.
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Kapitel 5 Tematiske nedslag

Dette kapitels indhold er umideligt tet sammenvavet med det foregiende
kapitel, men centreret om saxrlige temaer. De tre forste er gennemgaende over
uddannelsesforlobet, og heri angir forste afsnit betydningen af undervisernes
forventninger og materialebrug for elevpositioneringerne. Andet afsnit om
”genkendelighed” kommer ind pa, hvordan bl.a. positioneringer og positioner
for forskellige personer opstir i en sammenvavning, og tredje afsnit om in-
og eksklusioner handler specifikt om positioneringer i forbindelse med grup-
pearbejde. Det fjerde og sidste afsnit fortsetter med in- og eksklusionsper-
spektivet, men med fokus pa mekanismer og positioneringer, der forer til fra-

fald.

Instruktioner, abstraktioner, erfaringer og materialer

Som analyserne af de tre klasserum allerede har peget pé, er der stor forskel
pé kravene/tilbuddene til eleverne med hensyn til, hvad de selv forventes at
handtere. Set over hele forste skoleperiode og andre undervisere gir forskel-
ligheden underviserne imellem igen, hvilket jeg i et tematisk nedslag over -
Struktioner og opgaver inddrager som elementer, der medvirker til at positionere
forskellige elever forskelligt og til at skabe forskellige rum for endringer for
forskellige elever.

En underviser i dansk har som del af en undervisningsgang en novelle pa
som indhold. Eleverne har laest novellen hjemme - nogle leeser den dog under
den forudgiende sekvens — lerer og hold taler forholdsvist kort om novellen,
og eleverne laver i grupper en tidslinje, for at fa styr pd indholdet. Opgaven er
derefter, at de skal forestille sig at vare en person i novellen og skrive et brev
til en ven; indholdet skal anga novellens tema, demens og pirerende. Det er
holdets anden opgave, og underviseren fortaller, at den forste opgave var at
skrive en mail i tilknytning til en anden tekst. Underviseren underviser siledes
i hojere grad med dansk end 7 dansk (Weinreich & Handesten, 2001), hvilket
fremstir som et bevidst valg i forhold til elevgruppen. I det konkrete tilfzlde
afthenger elevernes mulighed for at besvare opgaven adxkvat af, om de har
erfaringer med demens, hvilket underviseren selv papeger. Det er altsa de so-
su-erfarne elever, der her har fordel i modsatning til, hvis det havde varet
undervisning 7 dansk, og holdet skulle have lavet en analyse af novellen, hvil-
ket méske ville have varet en fordel for de helt unge elever med folkeskole-
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dansk-analyserne i friskere erindring. For denne underviser synes ed at vare
et gennemgdende valg, og da danskundervisergruppen generelt tilstreber at
teksterne er omriderelevante, bliver undervisningen for de sosu-erfarne kon-
kret, mens den for de uerfarne iser pa forste skoleperiode bliver mere ab-
strakt. Bestrebelsen fra underviserside er dog formentlig det konkrete og
kendte — nu eller i fremtiden. Instruktionen i opgaven er meget udforlic og
indledes med Sld computeren ned og hor godt efter og sporg om alt det, 1
ikke forstar”. Underviseren forklarer derefter opgaven, hvorefter en elev siger
7jeg er ikke helt med, vil du forklare det igen”, hvilket underviseren si gor.
Der er nogle flere sporgsmal, og underviseren giver instrukser om skrifttype,
linjeafstand mm. Hun siger derefter: ”Er I med — man ma gerne stille det
samme sporgsmal ti gange, hvorefter hun igen repeterer opgaven og sporger
”Er I medr”. Hun foresldr derefter, at de bruger resten af undervisningstiden
pd 1 grupper at diskutere, hvad der sker i et demensforleb, hvilket kan siges at
vare en hjzlp til de demens-uerfarne.

En anden underviser i et andet fag er mere diffus i sine instruktioner — el-
ler anderledes formuleret — forventer et andet abstraktionsniveau af eleverne.
Underviseren har efter en felles del sat eleverne til at arbejde i grupper, hvor
de skal diskutere et tema og i gruppen lave et rollespil. Diskussion og rollespil
skal ikke munde ud i noget konkret mal/produkt, og der er ikke noget papir,
en opgaveformulering eller andet, eleverne kan holde sig til, instruktionen er
mundtlig. Nogle grupper forstar ojensynligt hensigten med opgaven og disku-
terer lenge, mens andre er i tvivl og sidder og kan ikke komme i gang, disse
henvender sig til de ovrige grupper og sperger, hvad de skal. Underviseren
beveger sig rundt til grupperne, der enten arbejder i eller uden for klasseloka-
let. En gruppe, der ojensynligt har forstdet opgaven, snakker sig i forhold til
den tildelte tid hurtigt igennem opgaven, og alle pa ner én, Lone, gir ud for
at ryge. Lone henvender sig til underviseren:

Lone: Hvad skal jeg gore med det, med det vi snakkede om? Det er jo ikke
noget man kan tage ned.

Underviser: Det, du kan gore, er at fastholde det i din logbog derhjemme.

Lone: Hvad kunne det vaere?

Underviseren forklarer, at hun kan nedskrive deres synspunkter og pa den
mide holde fast i, hvad de har snakket om, og Lone gir som resten af grup-
pen til pause. I opsamlingen efter pausen giver en gruppe direkte udtryk for,
at de nok havde misforstiet opgaven, men de fir dog svaret passende ind i
sammenhangen. Elevernes udbytte af denne lektion er gjensynligt meget for-
skelligt. De elever, der kan gennemskue opgaven OG vil arbejde til trods for,
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at der ikke skal fremvises et produkt, profiterer givetvis af diskussionerne,
mens de, der ikke har forstiet opgaven samt de mere pauseorienterede, hur-
tigt kan ”ferdigdiskutere” og nxppe fir noget sxrligt udbytte af diskussioner-
ne. Pa grund af abstraktionsniveauet i forhold til instruktion og produkt —
produkt som fastholdelseselement - synes denne opgave at tilgodese de dyg-
tigste (der forstir opgaven), og de mest motiverede. Lone eftersporger fast-
holdelsesmuligheden og bliver henvist til logbogen, men denne kender ingen
af de interviewede elever til som noget, der bliver brugt pa skoleperioden. De
har en forventning om, at logbogen skal bruges i praktikken. Hvis eleverne er
blevet introduceret til logbogen har dette 1 hvert fald ikke sat sig spot, og op-
fordringen til Lone om at skrive i logbogen derlyjemme kunne siledes lige sa
godt have varet en opfordring til at rejse til ménen. De to lektioner bliver
alene ud fra den made underviserne tenker opgaveformulering og produkt pa
meget forskellige, og forskellige lektioner bliver som resultat heraf ramme om
vidt forskellige muligheder for forskellige elever.

Underviserne og skolen som helhed er udmarket klar over, at elever pa
forskellige hold fir forskellige forleb, alt efter hvilke undervisere der er, og
hvilke materialevalg disse foretager. Eftersom forskelligheden kan virke for-
virrende for elever, der skifter hold pa grund af praktikforlangelse, orlov eller
andet, arbejder flere af underviserfaggrupperne pa at harmonisere deres un-
dervisning, siledes at de benytter de samme tekster pd hold pa samme niveau.
Denne harmonisering kan anskues bade fra elevvinklen, underviser- og skole-
vinkel; i dette afsnit er det forstnevnte, mens de andre inddrages i afsnittet
’Skole, arbejdsplads, organisation”.

Overordnet ma det for eleverne antages at vere en stor fordel, at de 1
forbindelse med holdskifte indgar i ensartede forlob, siledes at de ikke kom-
mer til at mangle indholdsgennemgang eller omvendt skal hore det samme
flere gange. Som led i harmoniseringen og i ovrigt som en indbyrdes aflast-
ning deler underviserne i vidt omfang deres materialer med hinanden. Materi-
ale-/opgavegenbrug foregir givetvis uproblematisk mange gange, med god
harmoniseringseffekt for de holdskiftende elever. Andre gange fremstar gen-
bruget — set 1 elevperspektiv — mindre heldigt. Fx benytter én underviser en
anden undervisers Power Point-prasentation, 1 hvad der forekommer at vare
utilstraekkeligt tilpasset genbrug, hvor materialets omfang bliver en hindring
for elevernes lering. Materialeomfang, lektionstid og elevgruppe passer ikke
sammen, hvilket resulterer i en hasblesende og forvirrende gennemgang.
Den underviser, der selv havde produceret PP- prasentationen, benyttede
den til samme undervisningstema i udvalg og fik derved for det forste en
langt roligere gennemgang med forklaringer til tekster og billeder, og hun fik
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ydermere tid til at vise en film, til trods for at hun havde én lektions kortere
undervisningstid. Dette eksempel peger — ikke pd noget problematisk ved at
dele materialer, men pa at det krever en del overvejelser at ville sit eget med
en andens materialer (overvejelser kan ogsd gxlde lerebogsmateriale). Dette
gxlder bade, ndr underviseren som i ovenstiende eksempel valger at benytte
et materiale i fuldt omfang eller som ”Ind fra praktik 1” valger at springe dele
over eller som i1 ”Ud i praktik 17 udleverer et materiale, hvis kvaliteter ikke
bringes 1 spil.

Nir genbrug pdkalder sig opmarksomhed, er det, hvor det far uheldige
konsekvenser for elevernes mulighed for udbytte, hvorimod det vellykkede
materiale(gen)brug foregar ubemarket. I observationerne bemarkede jeg flere
gange, at materialer havde en anden undervisers initialer og datoer end da-
gens, uden at man i ovrigt bemarkede noget sarligt (i nogen retning) ved un-
dervisningen, og materialet kunne lige si godt have varet en masseproduceret
leerebog. Nogle lektioner er dog ojensynligt sxrligt udsatte, nar det galder
brug af andres materialer nemlig ”Ud i og ind fra praktik”. Disse lektioner er
ikke fagspecifikke og bliver varetaget af, hvem der (tilfaeldigvis)er kontaktlerer
pé det givae hold, og naturligt nok - kan det synes - benytter underviserne her
eksisterende materialer.

Genkendelighed — de ”upassende” elever
og de ”gode” elever

De tre klasserumsanalyser har fremhavet nogle forskellige positioneringer af
det givne hold som helhed. Udvides blikket til skoleperioderne som helhed og
begge hold, viser der sig flere genkomne positioneringer af hele gruppen,
blandt andet omkring wdholdenbed, forberedelse og aktiv deltagelse.

Holdene har af og til lange dage til kl. 16 som opvejning af nogle korte
dage. En undervisningseftermiddag (12.30 — 16) indleder underviseren med at
sige, at hvor hardt det bliver at skulle blive til kl. 16, athznger af deres egen
indstilling og af, hvorvidt de har “tanket op i kantinen”. I lobet af timerne er
der flere omtaler af den lange dag, og afslutningsvis sperger underviseren
holdet, om de har tenkt pa, hvad de skal have med nzste dag for at klare hele
dagen, og i en pause siger underviseren til mig: ”Ah, det er en af de dage,
hvor klassen er slov, fordi de skal vare her til kl. 16” og efter undervisningen,
der afsluttes 15.40: ”Kunne du marke, hvor lidt energi der var?” efterfulgt af
en kommentar om, hvor hardt det er for eleverne at blive, men at de godt kan
tinde ud af at have tidligt fri.
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En anden underviser indleder dagen med at navne dagens omdrejnings-
punkter og sporger derpa: “Hvor mange har lest teksten til i dagr” Ca. halv-
delen af de 26 fremmeodte markerer, hvorefter underviseren siger: ”Bare for at
vide, hvad vi er oppe imod”.

I de to eksempler positioneres eleverne som nogle, der ikke kan klare ret
meget og som for en vis del forventes at vare uforberedte. Samtidig positio-
nerer underviserne sig som uden ansvar, hvis undervisningen fremstir kedelig
eller lignende, idet det er lige meget, hvad vedkommende gor, nar nu det er s
sveert for eleverne at vaere der til 16. Omvendt hvis undervisningen fremstar
som en succes, md konklusionen vere, at det er meget kompetente undervise-
re. Jf. forste undervisers gentagne bemerkninger til mig, er positioneringerne
maske ogsi rettet mod mig og kan derved ses som et forsvar mod eller en
frygt for at fremsta mindre heldig i observatorens ojne. Dersom udtalelserne
til eleverne kun finder sted af hensyn til mig, og dermed ikke er "normale”, er
iagttagelserne ligegyldige, men i det omfang de er udtryk for en generel hold-
ning til eleverne, kan man pege pd, at de negative forventnin-
ger/positioneringer dels kan vare ubehagelige for eleverne, dels kan vare
selvopfyldende. Manglende forberedelse bliver modt som forventelig elevad-
ferd, og de uforberedte bliver ikke i situationen stillet over for krav om an-
dret adfzerd. De fagligt svage, de mindst motiverede, mindst mélrettede, de
mest tidspressede eller de mest dovne bliver ”genkendt” som gruppe og bli-
ver derved fastholdt i deres situation, hvad den end matte indbefatte. Denne
positionering modsvares af genkomne positioneringer af de pa klasseplan fag-
ligt relevant aktive elever (jf. de empiriske kategorier, kap. 2), siledes at der
synes at opsta en alliance mellem de aktive elever og underviserne. Med disse
anslag bevager analysen sig over i forskellige positioneringer af forskellige
elevgrupper.

Passende og upassende elever — positioneringer og alliancer

Pa begge hold er den synlige (empiriske)situation, at i hvert fald 2/3 af
eleverne siger intet eller meget lidt (fagligt relevant)i timerne, og de markerer
ikke, nér lererne stiller sporgsmal. Disse elever bliver af underviserne opfor-
dret til at sige noget bade undervejs, nér lererne stiller spergsmal og i sarlige
snakke om sagen: ”M4 vi fd nogle nye fingre!” Og samme underviser senere
samme lektion: ”Hallo, kan vi se nogle andre fingre?” og en anden underviser:
”Det er de samme 4-5, der kommenterer!”. En undervisningsgang opstar der
hos en tredje underviser en lengere samtale i forlengelse af en enkelt be-
merkning:

117



Underviser: Er I generte over at sige noget pa klassen, der er seks-syv, der
svarer, og en masse der er tavse?

Jane: Vi er nogle, der skal lade de andre komme til.

Daniella [lidt aggressivt tonefald]: Vi er nogle, der fir verbale tesk, men jeg
markerer, og sa mé de andre jo rakke hinden op.

Susanne: Nogle fir maske lige si meget ud af at sidde stille.

Andre elever kommer ind med forskellige bemarkninger.

Maria: Man skal vise respekt og reekke handen op, det er uhyggeligt?[ Maria er
tosproget] at nogle bare snakker.

Julie: Jeg kommer tit med en sen bus, og lererne ser kun dem i midten, og sa
gider man ikke.

Tine, der ogsa sidder helt oppe pa vinduesflojen, giver hende ret.

Underviser: Der er lige den kedelige ting, at man som larer er tvangsindlagt til
at vurdere.

Susanne: Det er vi blevet tudet orerne fulde af, lige fra vi startede, vi er voks-
ne mennesker, og folk ma selv komme pd banen. Der kan ogsi sidde
nogle med stor selvtillid indeni, som bare ikke har det godt med at sige
noget.

Susanne fortsxtter med at fremszatte et forslag om, at opgaverne pa forhand
uddelegeres til forskellige elever, si alle pa skift bliver nodt til at sige noget.

Underviser: God idé, men kan vi sa vere enige om at vi er rummelige og ikke
sidder og vender gjne. [Henviser til reaktion pa hendes indledende
bemzrkning.]

Daniella: Jeg ved godt, du er lerer, men vi er voksne, og jeg synes ikke, det
kan vaere dit problem, at folk ikke rakker hinden op, du skal ikke tor-
re folk i roven, du skal ikke bzre folk igennem, det er ansvar for egen
leering.

(flere spredte elevbemarkninger)

Jane henvendt til Daniella: Du skal tenke pa, at ude pd arbejdspladserne ma
man godt hjalpe folk, vise empati.

Daniella [stadig i et noget aggressivt tonefald]: Jeg synes, jeg godt kan vise
empati.

Susanne: Jeg synes, vi har en rigtig god klasse.

Maria: Nogle gange er det svart for os tosprogede, lereren skal tage ansvar og
danne grupper.

Underviser: Jeg synes, det er alles ansvar, bade at I sporger, og at andre spor-
ger, om de tosprogede vil vaere med.
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Efter yderligere et par bemarkninger afslutter underviseren med ordene: ”’Jeg
tror, vi lukker diskussionen.”

Af eksemplet der er fra tre-fire uger inde i uddannelsen fremgir det, at
sporgsmalet om aktiv deltagelse allerede tidligere har varet til diskussion, og
at nogle ojensynligt har faet besked pa at lade andre komme til. Derudover
sker der igennem ordvekslingerne en indholdsglidning, siledes at afslutningen
og underviserens konklusion bliver i forhold til gruppedannelse og specifikt i
forhold til de tosprogede. Gruppedannelse og inddragelse af de tosprogede
har jeg forud for dette tidspunkt observeret som et prekeert omrade (jf. afsnit-
tet “gruppedannelse”), og emnerne har muligvis veret til diskussion i klassen,
hvorfor det méske er naturligt, at de inddrages nu — eller ogsd foler Maria
blot, at dette kan inddrages i aktiv-tavs-diskussionen, der jo ogsa handler om
inklusion & eksklusion. — For hende er det muligvis to sider af samme sag.
Udgangspunktet aktive vs. tavse elever giver anledning til forskellige positio-
neringer: Den konfronterende Daniella, der tager, hvad der synes at veere et un-
derviserudtryk, Zansvar for egen lering” op og anvender det som argument
mod underviseren. Den wdglattende Susanne, der ogsi prover at argumentere
for, at det kan vare okay, at nogle ikke siger noget, men (fremgir af inter-
view) udmerket er klar over, hvilke karaktermassige konsekvenser det vil fa
for de tavse. Hun har dog ogsa et (i forhold til problemet)konstruktivt opga-
veforslag, der bifaldes af underviseren. Derudover er der den omrideerfarne,
aktive Jane, der med henvisning til arbejdslivet opfordrer til indlevelse, hvor-
ved hun befaster sin position som arbejdslivserfaren og kollega-opmearksom person,
hun tager netop ikke en ekskluderende eller overhovedet en elev-position,
hun ”er” noget andet. Fra de ikke/mindre aktives side, Julie og Tine, peges
der pa lererne som ensidigt opmarksomme pé den fysiske midte, dvs. de peger
pd underviserne som “medskyldige”. Maria er den eneste, der direkte peger pa de
meget talende som problematiske, hvilket i forhold til medeleverne kan siges at
veere “upassende” 1 forhold til dansk (vestlig) ”god elev & god kammerat —
adferd” i klasserum. Underviseren bringer to aspekter ind, dels at hun som
underviser skal bedomme alle, dels at alle har et ansvar i forhold til de tospro-
gede. Ved at hun gir med pd indholdsglidningen og stopper diskussionen
med en bemarkning om gruppedannelse, bliver udgangspunkt aktive vs. tavse
delvist parkeret/afsluttet som et sarligt tosproget-problem. Som i undervis-
ningen i ovrigt er det de aktive og underviseren, der forer ordet, mens de tav-
se forbliver tavse, og deres sag (nasten)kun fremfort af en aktiv (Jane) samt
Maria, der gerne vil positionere sig som aktiv. Diskussionen er opstdet spon-
tant, nogle af de aktive far aflob for deres frustrationer, men vurderet ud fra
de efterfolgende lektioner kommer der ikke noget ud af samtalen i forhold til
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at fa flere til at veere aktive. Tvartimod bliver allerede etablerede positioner
forstaerket ligesom de ovrige gange, hvor de tavse opfordres til at sige noget —
de aktive positioneres som “dygtige, passende elever”, der er for aktive, hvilket
dog aldrig bliver en negativ positionering, men tvartimod en understregning
af deres grad af ”god elev”’. De tavse bliver som deres diametrale modszatning
”de upassende elever”, med de tosprogede i en serligt italesat position. I ek-
semplet anfegter reprasentanter for disse to grupper undervisernes og de ak-
tive elevers adfard og understreger dermed deres modsatte position. Generelt
er undervisernes positioner ogsd i spil, nar eleverne positioneres. Som del af
positioneringen af de aktive som “dygtige, passende elever” positioneres un-
derviserne som kompetente undervisere: De ”passende elever” gentager og
bekrefter med deres svar det, underviseren eller andre undervisere i andre
lektioner har sagt. Disse elever er med til at holde undervisningen i gang 1 det
spor, underviserne legger, og de stiller ikke sporgsmalstegn ved indhold eller
form. Kun i tilfxlde, som ovenstiende eksempel, hvor de ser sig forsegt be-
graenset 1 deres positionering, anfegter de det, der foregir — hvilket dog sam-
tidig er en ekstra tydelig positionering af dem selv som meget dygtige.

Genkendelighed som henholdsvis “upassende elever”, henholdsvis ”go-
de/passende elever” og fastholdelse i de genkendte positioner synes at vare
det fremtreedende i ovenstiende eksempler. Kriterierne for positionerne
fremstdr som de over alt i skolesystemet fremelskede positioner for ’god
elev” (jf. kapitel 15, diskursperspektivering): Den aktive, velforberedte, selv-
stendige elev, der kan tage ansvar for egen lering. Fastholdelsen sker for-
mentlig pd trods af intentioner om det modsatte, og det er heller ikke alle un-
dervisere, der har “opfordringer” som strategi til fremme af oget deltagelse.
En underviser veelger 1 vid udstrackning at sporge elever, der ikke har marke-
ret, mens en anden ikke tager sporgsmalet op i plenum, men i kontaktlarer-
samtaler, hvor kun fire elever er til stede. Dette gores muligvis af flere under-
visere, herom kan materialet intet sige. Men uanset hvilke tiltag, der ud over
klasseplansbemzrkninger tages, har de ingen synlig effekt i forhold til forde-
lingen af tavse — aktive elever. De tavse elever “gor ikke god/passende elev”,
men de er generelt betragtet ikke ~out of place”, idet positionen som tavs el-
ler mindre aktiv er velkendt og forventet, jf. ovenstdende. Nogle elever er dog
sd tavse eller inaktive — eller pd anden vis afvigende - at de er out of place og
ikke kan rummes pd skolen. Sidanne elevforleb inddrages i afsnittet ”Elever
der ikke rummes”.
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Elever med megen omradeerfaring

Gruppen af GVU-elever (Grundleggende Voksenuddannelse, for elever med
erfaring), der kun findes pd det ene hold, har en szrlig position. Med deres
kendskab og erfaring fra praksis har de hoj status blandt eleverne og er nogle,
de andre gerne vil vaere sammen med i gruppearbejde (jf. neste afsnit). De er
mindre dominerende pa klasseplan end de andre meget aktive elever, hvilket
miske kan skyldes, at de ikke som disse andre konstant skal positionere sig
som “dygtige”. I egne ojne ved de, hvad det drejer sig om pa skolen, og de
ved ogsd, at de har merit for praktikken. De andre aktive skal derimod arbejde
pd at positionere sig som sa dygtige, at de kan springe anden praktik over.
Dette forhold bevirker maske ogsd, at GVU erne foler, at de ”har rdd til” at
vaere mere inkluderende over for elever, der i mindre grad “ger gode elever”,
jf. ovenstiende eksempel og afsnittet gruppedannelse. Gruppen positionerer
sig som bade dygtig, omrideerfarne og arbejdspladserfarne OG empatiske,
”voksne”. Denne positionering modsvares ikke af en positionering fra under-
viserne, tvertimod er der af og til, hvad der fremstir som en gensidig negativ
positionering. GVU “ernes viden hidrerer fra en praksis som uuddannede — de
omtales af en underviser konsekvent som vikarer — og denne praksis og der-
med GVU'ernes viden positioneres som “ikke rigtig viden”. Mellem
GVU’erne og (nogle af) underviserne synes der at vare en stadigt igangvea-
rende gensidig positionering som — i et eller andet omfang — inkompetente i
forhold til praksis eller teori. Et magtspil hvor underviserne positioneres som
ikke vidende om praksis, og de erfarne elever som ikke teoretisk vidende. Et
cksempel er en undervisers diskussion med Jane om, hvorvidt uuddannede
udforer arbejdet 1 overensstemmelse med aktiveringsidealet (jf. Konstruktion
af hjzlperen):

Underviser: (...)Hvis man giver harddisken fri, sd virker den ikke bagefter.
Som hjalper arbejder man aktiverende. Det er her, I adskiller jer fra
vikarer.

Jane: Her vil jeg gerne kommentere — det er ikke rigtigt, at vikarer overset-
vicerer.

Underviser: Jeg foler mig helt blast tilbage mod tavlen!

Underviseren siger derefter noget om, at alle vikarer ikke er ens.

Jane: Vi har ikke tid til at hjzlpe dem mere end nedvendigt!
Underviser: Nu har du et argument for ikke at gore det
Daniella: Jeg synes ikke, at folk har for travlt.
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Daniella fortsetter med at tale om travlhed, og hvordan den kan undgis, fx
ved at folk maske ikke behover at komme i bad om morgenen.

Jane: Hos os skal vi have folk i bad om aftenen.

Daniella: Da jeg var afloser, overkompenserede jeg ogsd, fordi jeg syntes, det
var synd for folk.

Underviser: Det har jeg ogsa gjort.

I den efterfolgende pause siger underviseren til mig:

Dem, der er GVU ere kan ikke have, at der er forskel pa uddannede og ikke-
uddannede — de har arbejdet som vikarer i si mange ér - si du hvordan Jane
sad? [hun viser elevens korslagte arme].

Bade direkte over for Jane og efterfolgende over for mig positioneres
GVU erne negativt. Underviseren opfatter Jane som insisterende og aggressiv
(hun feler sig blast op mod tavlen), og hun godtager ikke Janes bemarkning
om, at de ikke hjzlper for meget, hvilket hun viser med sit svar om, at Jane
nu har et argument for ikke at hjzlpe for meget. Daniellas kommentarer er i
ovrigt meget illustrerende 1 forhold til den tidligere nevnte gruppe elever -
hvortil Daniella horer - der danner en alliance med underviserne i en gensidig
positiv positionering. Hun kommer uopfordret underviseren til undsatning
og bekrafter med sig selv som eksempel underviserens antagelse om vikarers
uprofessionelle/inkompetente praksis, og underviseren “takker for hjzlpen”
ved med sin sidste bemazrkning til Daniella at signalere ”vi to er ens”.
GVU erne er siledes positivt positioneret af de mindre aktive elever, men i et
vist omfang negativt positioneret af underviserne, der bakkes op af den lille
gruppe af meget aktive elever. Hvordan GVU erne forseger at balancere
imellem, hvordan man ger god elev og deres praksisviden inddrages 1 afsnittet
”Den motiverende hjalper”, hvor GVU erne har andre holdninger, end den
underviserne bringer op. GVU erne er her reprasentanter for meget omrade-
erfarne elever, og nir denne gruppes sxrlige position kan vere interessant at
forholde sig til, er det, fordi deres tilstedevarelse for nogle undervisere kan
fore til en dilemmapraget situation. Pa den ene side har de erfarne det efter-
tragtede praksiskendskab, men pa den anden side taler deres erfaringer ikke
altid ind i den konstruktion af det fremtidige arbejde, som underviserne brin-
ger frem. Disse meget erfarne og lidt ldre elevers tilstedevarelse rejser sale-
des et sporgsmil om kompleksitet — om forskellige syn pa fagligt indhold —
som det for underviserne miéske kan synes uhensigtsmassigt eller vare svart
at gi ind i.
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Skjulte og udstillede in- og eksklusioner

Gruppearbejde er en meget benyttet arbejdsform gennem hele uddannelsen,
et forhold der formentlig er baseret pd pedagogiske overvejelser over, hvor-
dan eleverne lerer og den enkelte elevs mulighed for at komme til orde.
Sidstnavnte har (ogsd) relation til de store holdsterrelser og rent praktisk i
forhold til elevmeangden, spiller det formentlig ogsa ind, at eleverne i gruppe-
arbejde kan hjzlpe hinanden, fremlegge 4-5 ad gangen, kun skal have feed-
back gruppevis osv. Ingen interviewede elever eller undervisere stiller
sporgsmalstegn ved selv arbejdsformen, der virker naturliggjort, men adskilli-
ge elever har kritiske kommentarer til dannelsen af grupper — kommentarer
der peger i forskellig retning (jf. nedenfor).

Der er givetvis forskellige holdninger og praksisser omkring gruppedan-
nelse og -arbejde hos de forskellige undervisere, men i observationerne kunne
jeg konstatere, at ca. tre uger inde i uddannelsen var det ikke unormalt, at ele-
verne selv skulle danne grupper. I det efterfolgende vil jeg give nogle eksem-
pler pa, hvordan gruppearbejde kommer i stand og fungerer. Det vil fremgi,
at gruppedannelse og fremleggelserne giver de aktive og pa klasseplan posi-
tivt positionerede elever mulighed for at befeste denne position, ved at de ud
over at prasentere eget arbejde fir mulighed for at positionere de andre ele-
ver, som nogle de kan evaluere. Denne evaluering foregar i en reproduktion
af undervisernes diskurs. Gruppen af aktive og positivt positionerede elever
er samtidig sterke fortalere for, at eleverne selv skal std for gruppedannelsen,
hvilket er med til at udvirke, at dette ofte bliver tilfzeldet. Etablerede positio-
ner opretholdes eleverne imellem, nar de selv skal danne gruppe, og selv hvor
en underviser forsoger at lade emneinteresser styre gruppedannelsen, bliver
dette overtrumfet af elevernes onsker om at vare sammen og undgi nogle
andre. De aktive og dygtige elever trives med, at ansvaret for gruppedannel-
serne ofte ligger hos eleverne, mens de pd klasseplan stille elever og i nogle
tilfelde socialt usikre elever ville fortrackke, at underviserne patog sig opga-
ven. Hvor gruppedannelse og fremlaeggelserne generelt ikke ser ud til at ud-
fordre de etablerede positioner eleverne imellem — tvartimod - kan selve ar-
bejdet i grupper i nogle tilfeelde ojensynligt give de pé klasseplan mere stille
elever rum til at komme til orde. Men gruppesammensatningen er ogsa i
denne sammenhang vigtic og fordrer overvejelser over, hvem der i hvilke
sammenhange profiterer af at vaere sammen med hvem, idet uheldig person-
sammensztning kan bevirke, at de pa klasseplan stille elever oplever gruppe-
arbejdet som en kampplads mellem mere aktive elever.

Materialet peger pa, at gruppens samlede praestation — og ikke mindst
hvordan den bliver bedomt - allerede er sd godt som bestemt i det ojeblik
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gruppen er sammensat, har fiet emne og ikke mindst fremleggelsesnummer.
Undervisernes praksis er 1 disse ssmmenhange udspandt mellem dels elevan-
svar og underviseransvar for manglende inklusioner, dels mellem elevstyring
og underviserstyring: Underviserne kan overveje, hvem de med hvilken grad
af styring tilgodeser, og hvor eksplicitte eksklusioner de ved et givet valg giver
mulighed for og selv ensker at bakke op om (jf. Susannes omtale af undervi-
serholdning i afsnittet ”Elever der ikke kan rummes). Overvejelser omkring
styring indbefatter ud over selve personsammensaztningen (homogen eller dif-
ferentieret gruppesammensatning) ogsd overvejelser over emnetildeling og
fremleggelsesnummer, strategier omkring fastholdelse af fremlaeggelsestid og
sporgsmalsmeangde til bide gruppe og enkeltpersoner.

Gruppedannelse
En underviser skal pa starten af anden skoleperiode, efter noget falles stof,
have et gruppearbejde i gang. Hun deler sider med opgaver ud og siger:

Underviser: I vaelger selv jeres grupper.

Da dette er sagt, begynder eleverne at finde sammen med dem, der sidder
omkring dem, typisk dem de plejer at vaere sammen med.

Underviser praciserer: I valger om I fx vil pa [xx]-emne eller [xx].

De forskellige dannede grupper prover derefter at komme ind pa emnerne,
der stir pa tavlen, med hele deres gruppe. Dette kan ikke lade sig gore, fordi
nogle enkeltpersoner allerede har valgt emne/gruppe, og der derfor ikke er
plads til hele gruppen.

Birgit: Hvorfor siger du, at vi selv ma vzlge grupper, nar vi ikke ma.
Sally: Det gor du da, du bestemmer selv, hvad du vil pa.

Birgit: Ja, men vi ville gerne vaere sammen.

Sally: Hvor er I barnlige!

Birgit: Vi arbejder bare godt sammen.

Grupperne bliver nu dannet ved, at eleverne enkeltvis og i grupper valger sig
ind under overskrifterne pd tavlen. Da alle er placeret, har gruppe 2 kun to
personer - holdets to mest stille (igen mht. aktivitet pa klasseplan) tosprogede.
Dette piapeger de to tosprogede, og underviseren omrokerer lidt pa gruppet-
ne, hvorefter de to tosprogede kommer i gruppe med to andre tosprogede.
Eksemplet viser, hvordan underviserens intention om at styre gruppe-
dannelsen og lade det faglige i form af emneinteresser styre gruppedannelsen,

124



kommer til kort over for nogle elevers insisteren pd at vere sammen og und-
ga andre. Da grupperne er dannet, er det ikke kun de ekskluderende elever,
der er i gruppe sammen; de andre grupper er ogsa de sedvanlige konstellatio-
ner. Til trods for Sallys kommentar om, at Birgit er barnlig, vaelger hun og
hendes sadvanlige gruppe ogsa at vere sammen. - De to tosprogede er den
sidste rest, hvilket de fremover forbliver, jf. afsnittet om grupperinger pd an-
den skoleperiode. For underviseren kan det vaere svert at have indsigt i, hvor
sedvanlige og hvor lidt fagligt styrede grupperne er. Hendes undervisning er
ujaevnt fordelt over forlobet og med sd fa timer, at hun kun i begrenset om-
fang kan have foling med holdets grupperinger og isar, hvor konsistente disse
er. Det undgir dog neppe hendes opmarksomhed, at det lige precis er de to
péagaldende tosprogede, der er for sig selv, men hun valger i en senere snak
med den ene tosprogede — formentlig i hensyntagen til eleven — at undga eks-
klusionssporgsmalet og kalde situationen tilfzldig.

I modsatning hertil gor en anden underviser, efter at eleverne selv har
skullet danne grupper uden nogle kriterier, nogle tosprogede ansvarlige for, at
de ikke er blevet inkluderet i en gruppe; dette eksempel er tidligere analyseret
(Jensen, 2011b). Ansvar for og udstilling af eksklusion er forskellige i de to
eksempler, men resultatet er i begge tilfzlde, at de tosprogede er i en gruppe
for sig selv. Med reference til de tre klasserumsanalyser kan man pipege, at
begge undervisere formentlig forseger at positionere eleverne som studeren-
de, men at de ikke er vidende om, i hvor hej grad allerede etablerede positio-
ner bringes i spil, nir gruppedannelsen uddelegeres.

I ovennzxvnte eksempler er det de tosprogede, der er i udsatte og udstil-
lede positioner, men de er ikke de eneste, der ved gruppedannelser har det
svaert; 1 observationerne har det varet elever, der i ovrigt forekom marginali-
serede (fx Sarah jf. enkeltanalyse).

Eleverne har naturligvis forskellig holdning til gruppedannelserne:

Susanne: Jeg er si gammel, at jeg ikke kan slebe andre, det kunne jeg, da jeg
var 20, nu har jeg familie og skal have det til at passe sammen. Jeg stir
op kL 5 for at lzse, for at vare sikker pa at kunne det. (...) Vi [de tre
hun danner gruppe med] er ambitigse, det handler om ambitioner, vi
sidder og skriver noter, side op og ned og sammenligner. Vi vil heller
ikke skreemme andre.

Maria (tosproget): (...) sd bliver vi blandet, men det er sjzldent, de gor det
(...) det er vigtigt, at lererne tager hensyn, de skal telle 1-2-3, sd at de
blander, for hvis jeg arbejder kun med dem, der er tosprogede jeg
kommer ikke at laere nye ord, fx ny ting fx, for vi kender kun pa vores

eget sprog (...)
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Carina: (...) selvfolgelig kan jeg bedst lide, nir vi selv danner grupper, men
for min leering tror jeg, det er bedst, at lererne danner grupper.

Dorrit (i 50 erne) siger: Jeg satter mig ved siden af nogle, jeg kan lide at vare
i gruppe med, for der er nogle, der ikke kan vare i gruppe med den el-
ler den, og sa tenker man, om man er en af dem.

De ovennzvnte eksempler og elevudtalelserne peger igen pa undervisernes
dilemma med hensyn til at tilgodese alle. Eksemplerne indikerer et spand
mellem elevansvar vs. underviseransvar, mellem elevstyring vs. undervisersty-
ring samt en elevvagtning af gruppesammensztning, der langt overskygger
faglige interesser. For nogle elever er det endda lige fra morgenstunden et
sporgsmal om ikke at bringe sig i en eksklusions-risiko-position, jf. Dorrits
udtalelse. Gruppesammensatningens vigtiched og de in- og eksklusionsme-
kanismer, der er forbundet hermed, synes at optage en langt vigtigere plads,
end undervisere formentlig forestiller sig — en antagelse jeg baserer pd iagtta-
gelsen af deres ad hoc-tilgang til gruppedannelserne.

Arbejdet i grupperne

I de fleste tilfxlde er eleverne udstyret med sporgsmaél/opgaver, som de i
grupperne skal arbejde sig igennem. Overordnet [der kan sagtens vare blan-
dingstypet] set er der nogle hovedtyper i gruppernes arbejde: Grupper besta-
ende af udelukkende de aktive og positivt positionerede elever, hvor alle ar-
bejder intensivt og diskuterer med hinanden og ojensynligt vagter at fa et le-
ringsudbytte af opgaven. Grupper, der gjensynligt gerne vil arbejde intensivt
med opgaverne med henblik pa udbytte, men hvor ingen af medlemmerne
rigtig har forstiet opgaverne. Dette kan skyldes sproglige problemer, men kan
ogsi skyldes ”bare” almindelig usikkerhed. De kommer i sagens natur ikke
lige si langt med opgaverne som forstnavnte type. En tredje type grupper
kan vere sammensat af nogle aktive (evt. omrddeerfarne) elever, der har for-
stdet opgaverne og nogle pa klasseplan stille elever, der médske er mere usikre
péd opgaverne. Disse grupper har som de foregiende et stort arbejdsfokus,
men den ulige sammensatning kan give sig udslag i forskelligt udbytte for de
stille elever. Carina, der pa klasseplan er en meget stille elev, giver péd forste
skoleperiode udtryk for at foretraekke denne sammensatning — dog ikke 1 til-
feelde, hvor flere aktive pa samme tid vil ”lede”:

Jeg har mange gange varet med i grupper, hvor der har varet 2 ledere og sa
har det varet svart for os, der er lidt mere tilbageholdende og si kommer
[de] bare ud med nogle kommentarer nogle gange, men ikke sidan forer det
hele, men det er som om, det ikke fungerer, de vil gerne lede begge to, men
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det kan de jo ikke. (...)De gange jeg har varet i gruppe — der er en i klassen
der lidt er lederen, og hende kan jeg godt lide at vare i gruppe med, hun si-
ger: ’nu gar vii gang” og gar ind til hver af os og siger: ’hvad synes I”” og ik-

EESE ]

ke bare siger hey hor og vi sa bare siger ”ja”, hun siger: ’hvad synes 1?7, sd vi
ogsa tor komme frem med, hvad vi synes, sd hende er jeg glad for at vare i

gruppe med.

Sidanne grupper med interne niveau-/aktivitet-forskelle kan ifolge eleven alt-
sa bide vaere befordrende for de tilbageholdendes deltagelse og kan ogsa i til-
felde af magtkampe vare det modsatte. For elever som Carina dbner gruppe-
arbejde med den rette personsammensaxtning tilsyneladende for deltagelse i
kollektive refleksionsprocesser, mens et darligt fungerende gruppearbejde
tvertimod kan vare udbyttelost.

Typificeringen af grupperne pa grundlag af de empiriske iagttagelser er
naturligvis reduktiv og har forst og fremmest til formal at illustrere selve
gruppedannelsens vigtighed i forhold til det efterfolgende arbejde 1 grupper-
ne. Som observater er man ved gruppearbejdsobservationer meget mere syn-
lig end pa klasseplan, hvilket kan bevirke at en raekke forhold er uden for ob-
servationsmulighed, og blikket pd gruppernes arbejde vil under alle omsten-
digheder vare mere ufuldstendigt end pa klasserumssituationerne, i og med
alle grupper arbejder pa samme tid.

Fremiwggelse af gruppearbejde

Nir grupperne skal fremlaegge, eksponeres positioner igen, og her har under-
viserens tilgang betydning for forlebet og for, hvordan positioner forsterkes,
udfordres eller udvikles. Et flere gange observeret fanomen er, hvorledes de
forste grupper (ud af fem — seks) fir megen respons, mens de sidste grupper,
ndr tid og energi er svundet, far langt mindre respons og i nogle tilfxlde, jf.
klasserum tre, slet ikke fir fremlagt, fordi tiden er gdet. I denne sammenheaeng
har gruppedannelsesprocessen store konsekvenser: I tilfxlde, hvor eleverne
selv har skullet danne grupper, der derefter er blevet skrevet pé tavlen, ender
de/nogle tosprogede i flere tilfalde med at vaere i den sidste gruppe, hvilket jf.
ovenstdende kan skyldes, at de enten er en restgruppe eller bare i tilbagehol-
denhed er dem, der sidst navner deres gruppe. Der er eksempler bade fra
forste og anden skoleperiode — folgende er fra slutningen af anden skoleperi-
ode, hvor hele holdet 1 grupper over flere dage har arbejdet med deres emner.
Sidste gruppe bestar af 3 tosprogede og en ’gammel-dansk” elev, men sidst-
nevate er ikke til stede pa fremlaggelsesdagen. Gruppen har emnet “Rengo-
ringsmidler” og fremlegger pa skift med brug af en velfungerende PP-
prasentation. De leser op af deres papirer, men den ene af eleverne er pi
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grund af udtalen naesten ikke til at forstd. Da de er ferdige, stiller undervise-
ren dem ét sporgsmal, hvilket er en stor kontrast til den forste gruppe, der
fremlagde, som fik mange sporgsmal og derved muligheden for at positionere
sig positivt. Daniella siger efter underviseren som afslutning til gruppen: 71 er
alle sammen husmedre — sd I havde vel ogsa noget viden, I kunne treekke pa”.
Med denne bemarkning gor hun gruppens stof til hverdagsviden i modszat-
ning til faglig viden, og bemarkningen stir i kontrast til hendes kommentar til
den foregiende gruppes fremlaeggelse. Her roste hun én af gruppemedlem-
merne: ”’Jeg synes iszr dig, Mille, du er rigtig kommet efter fremleggelser, du
er blevet rigtig faglig”. Noget viden bliver altsa i plenum italesat som mere
prestigefuld viden end anden, hvilket rejser sporgsmalet om, hvordan de to-
sprogede er endt med netop at have dette mindst prestigefulde emne.

De pi klasseplan meget aktive og positivt positionerede elever indtager,
som det fremgér af ovenstiende eksempel ogsa ved gruppefremlaeggelser en
fremtreedende rolle, hvorved de igen bdde positionerer sig selv og de ovrige
elever. Bla. Daniella og Susanne, som er nogle af disse elever, kommenterer
nesten alle gruppefremlaeggelser og evaluerer pa linje med underviseren de
ovrige elever. Her eksempler fra slutningen af forste skoleperiode:

Daniella til Carina: Du ma gerne tale hgjere, for det er jo fornuftigt, det, der
kommer ud.

Susanne: Der er sket en udvikling med jer alle — I var blevet mere rolige. Iser
Christel.

Kamilla: Jeg synes, det var rigtig godt, I havde mange af tingene fra bogen
med. Det eneste var, at Marcia stod med hovedet inde i Power Poin-
ten.

Med disse og mange lignende udtalelser positionerer disse elever sig som fag-
ligt dygtige ”gode elever”, der er i stand til at vurdere de ovriges prastationer.
Med detes brug af begreberne faglig/ikke-faglic mobiliserer de samstemmen-
de med underviserne fortellesporet “’sygeplejerske”’3; der udtrykker én be-
stemt form for fagliched, mens det mobiliserede "husmor”- fortallespor i ek-
semplet ovenfor med de tosprogede ikke konnoterer faglighed ifolge den
kommenterende elevs opfattelse. Her og i de folgende analysekapitler lader

13 De tre fortallespor, afhandlingen opeterer med er Sygeplejerskeforiallesporet, defineret ved fokus pa det
patologiske, helbredende & ekstraordinare — det forskelsgorende, hvor det netop at gore en forskel
er vagtet — omsorg uden “indgreb/helbredelse” er altsa ikke indeholdt i denne skabelon. Husmorfor-
tallesporet fokuseret pa det omsorgsfulde, hyggelige og praktiske - det almindelige, forebyggende &
trivielle. Lonarbejderfortallesporet med fokus pa de ansattes arbejdsforhold — bl.a. milje, lon og arbejds-
tid - og samvzaer.
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jeg bortset fra note-forklaringen de mobiliserede fortellespor vokse frem” -
og sta forholdsvis ukommenteret - og samler derefter op pa dem 1 brydnings-
kapitlet, 9, der afslutter holddelen. Dette skal ses som en understregning af
sporenes katrakter/status som ikke-forhinds-konstruerede kategorier.

Elever der ikke kan rummes

Dette afsnit har til formal at indkredse nogle af de faktorer, som medvirker
til, at nogle elever ma stoppe pd uddannelsen — frivilligt eller tvunget. Disse
elever nar ojensynligt til et punkt, hvor de i de ovrige elevers ojne, undervise-
res og vejleders (athangig af situationen) fremstir som si meget out of place,
at de ikke opfattes som berettiget til en fremtid inden for omradet. Formalet
med dette ph.d.-projekt er ikke at afgere, hvorvidt dette er ’rigtige eller for-
kerte” vurderinger, men at pege pd hvilke mekanismer der treeder i kraft, nir
en elev positioneres 1 gruppen af ikke-fremtidsberettigede pa omridet. Skabes
der rum til at fd en anden position, forsterkes positioneringerne i interaktio-
nerne, eller er der forskellige positioneringer? Afsnittet inddrager situationen
for en elev, der ma stoppe efter forste skoleperiode, og situationen for en elev
der ma stoppe i slutningen af forste praktik.

Hanne - at veere fuldsteendigt "out of place”

Ca. tre uger inde i uddannelsen positioneres en elev, Hanne, af en underviser
péd en for en observator (mig) overraskende direkte méade: Det er sidst pd da-
gen, holdet har inden opsamlingen, hvorfra observationen stammer, arbejdet i
grupper, inkl. et rollespil. Underviseren sporger pd skift grupperne, hvad de
har snakket om, og som afslutning af en gruppe henvender hun sig direkte til
et gruppemedlem, der ikke har sagt noget:

Underviser: Hvad med dig, Hanne, hvad var din rolle?
Hanne: Jeg var ikke nogen [i rollespillet].
Undetrviser: Du snyder jo ikke mig.

Samme underviser, ca. tre uger senere, holdet skal danne grupper, der skal ar-
bejde sammen i flere dage og bl.a. tage ud og interviewe nogle aldre borgere.
Underviserne sporger til, om alle er i grupper. Tine mangler en gruppe og
seettes sammen med Lonnie, der ikke er til stede. Det viser sig, at Hanne ogsa
mangler en gruppe, hun siger, hun troede hun var i gruppe med to af de to-
sprogede, der afvaerger hendes medlemskab ved at sige, at de ogsd er i gruppe
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med en tredje. Der kan ojensynligt vare op til fire 1 en gruppe, og det er ikke
umiddelbart klart, hvorfor hun ikke kan vere med der. Da Hannes gruppetil-
horsforhold bringes op, indtreder en herbar tavshed i rummet, hvor alle
overhorer ordvekslingen:

Underviser: Er det noget, du selv tager dig af, eller er det noget, jeg skal blan-
de mig i?
Hanne: Det klarer jeg selv.

Lidt efter sender underviseren en seddel rundt, hvorpa de skal skrive grup-
perne. En elev siger hojt, at Tine og Lonnie kun er to, og at Hanne jo sa kan
vere med der. Hertil svarer Susanne: ”Hanne ville selv klare det” signaleren-
de, at det skal den anden elev ikke blande sig i. I interview omtales Hanne af
flere af de interviewede elever som en belastning: Jane og Anette fortaller, at
Hanne igen og igen har hegtet sig pa dem i gruppearbejde, hvilket de folte
var belastende, fordi hun ikke bidrog med noget. De siger, de har svert ved at
afvise nogle, men har vaeret nodt til det med Hanne.

Susanne henviser ogsa til Jane og Anettes problemer med Hanne, og i
forbindelse med hvem hun selv ensker at vaere 1 gruppe med, nzvner hun
specifikt Hanne, som én hun ikke vil veere sammen med: “Iszr hende Hanne,
man ved ikke om hun hoerer ... om hun er pa samme planet”. I samme del af
interviewet refererer Susanne ogsa en anden underviser (altsd ikke undervise-
ren fra ovenstiende observationer):

Nir vi skal have tema, ma vi selv danne grupper, og Grethe har sagt, at det er
ok at sige nej til nogle, for sa ma dem, der sidder tilbage se p4 sig selv og sige
”hvad er det, jeg gor forkert, som gor, at de ikke vil have mig med”.

Underviseren fra observationerne ovenfor siger (interview) i en sekvens om
fastholdelse, om at “vejlede ud”, og personlige og faglige problemer, dagen
efter den sidste af ovenstidende observationer:

(...)vi har elever herinde som i bund og grund ikke skulle herind, som vi mé
vejlede ud af uddannelsen. Jeg synes, vi skal holde fast pd de elever, der har
engagementet, energien, lysten til at vare her med alt hvad vi kan, men der er
ogsa elever, der lige pludselig ser sig herinde pé skolen — ”orh si er jeg her” —
og har et enormt fraver og er ikke engagerede, og der tenker jeg — ”miske er
det ikke her, du skal vaere” — sa joh, jeg er forpligtet pd at holde eleven fast
men pd et tidspunkt tenker jeg ogsd, at vi ma holde ud og sige, at ikke alle
elever skal gennemfore den her uddannelse (ja) (...) og s md man jo sxtte
ind med flere sporgsmal (ja) for at vere med som katalysator pi en afkla-
ringsproces (ja) — og nogle gange er det her, de skal fortsztte og andre gange
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sd ma vi vejlede ud i noget andet (ja), de skal ikke for enhver pris gennemfo-
re.

(...)Ja der er selvfolgelig to grupper af de, der er i tvivl, og sa er det selvfolge-
lig enkelts at arbejde med dem, der blot ikke er si bevidste, men der ikke er
nogle faglige personlige sociale problemer (ja) til hinder for, at de gennemfo-
rer uddannelsen, og si er der den anden gruppe, hvor man engang imellem
moder en elev, hvor jeg tenker: det her det er bare for svart (ja) - det er for
hoj en pris at betale for at vare her (ja) at det md vare en plage at skulle her-
ind hver dag for man bliver nesten konfronteret med sine mangler, faglige
mangler i hver time og til sidst bliver det jo ogsa sidan, at ens klassekamme-
rater begynder at stigmatisere en elev (ja), og det er selvfolgelig ogsd vores
opgave som undervisere, at sidan noget ikke finder sted, men i den store
klasse vi er falles om her [henviser til holdet hvor hun underviser, og jeg ob-
serverer], ser jeg ikke alt, og det kan ske lynhurtigt. At det finder sted, er jeg
slet ikke i tvivl om (ja), der er det jo ogsa vigtigt, at alle kommer til orde, at al-
le bliver tydelige for hinanden.

Ud fra observationerne og interview-uddragene kan man sperge om, hvornar
Hanne bliver genkendt som ojensynligt ikke sosu-fremtidsrelevant elev, hvem
der genkender hende som siadan, hvilke mekanismer, der treeder i kraft, hvor-
dan disse begrundes, og hvem der skaber rum for at endre Hannes position,
og hvad Hanne selv gor. Den forste af de navnte observationer er efter ca.
tre ugers undervisning, og interview-klippene er fra ca. en maned efter start
og som, det fremgar, er Hanne allerede positioneret/hat positioneret sig som
absolut out of place — i en sddan grad, at hun dels nevnes ved navn af elever-
ne i interview, dels offentligt (plenum) er blevet en, som man kan udpege som
seerlig 1 negativ forstand. Underviseren, der er kontaktlerer pa holdet, og de
interviewede elever har samme opfattelse af Hanne og er ojensynligt enige
om, at hun selv md héandtere sin out of place-position. Med sit sporgsmal i
alles pdhor afgor underviseren nasten, at Hanne selv skal sorge for, at hun
kommer i en gruppe, for hvem — med positionen out of place (uonsket) - vil
onske i plenum at blive sogt placeret, mens andre forseger at undgé, at man
bliver del af deres gruppe, saidan som det netop foregik, da de to tosprogede
undgik, at hun kom i deres gruppe. Hanne er derefter overladt til de ovrige
elevers barmhjertighed eller mangel pa samme. 1 det omfang de vil undga
Hanne, har de ifelge Susanne ogsa holdets anden kontaktlerers opbakning. -
Eksklusion bliver omtalt som middel til at fi personer til at @ndre adferd.
Eksklusionen — at ”vejlede ud” - bliver af underviseren fra observationerne
omtalt som hensyntagen til eleven, for hvem det er hardt at blive konfronte-
ret med sin utilstrekkelighed og blive stigmatiseret af de andre elever, mens
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underviserens rolle bliver omtalt som en katalysatorfunktion 1 elevens reflek-
sionsproces.

De «ldre, omradeerfarne elever, Jane og Anette, har ifolge dem selv ladet
Hanne vare med i deres gruppe, hvilket si har taget overhand, og de velger
efterfolgende at afvise Hanne/flygte fra hende. Ved tidspunktet for den an-
den af de to observationer er situationen ojensynligt tilspidset, og Hanne pla-
sker som en druknende rundt i havet og md i en ensom proces forsoge at
redde sig. ”Selv”’ de tosprogede, der i gruppesammenhang ikke er attraktive,
afviser hende. Hanne er siledes tidligt — inden for uddannelsens forste uger -
af bade medelever og underviser genkendt som out of place, og hun formér
ikke at gore elev pa en made, der kunne gore hende in place. Underviseren
fortzller, hun taler med Hanne, hvilket ojensynligt ikke hjalper, og resultatet
synes dermed at vare, at hun i underviserens optik tilherer kategorien af ele-
ver, der ikke burde vare pa uddannelsen, og eksklusionsmekanismerne far lov
at gd deres gang. Hvordan positionerer Hanne sig selv? Ifelge de andre som
andsfraverende, ikke-bidragende, kopierende og “klistrende”, og vil en sidan
adfaerd overhovedet kunne ®ndres? Kan den xndres med en opfordring til at
andre sig? Skolen har bl.a. mentorer, som elever evt. kan henvises til, hvis det
af underviserne (de to citerede) vurderes formalstjenligt. Om Hanne har va-
ret hos mentorer eller anden hjalpeinstans, er uvist, men sporgsmilet er ogsa,
om det med tilstedevarelsen af de opridsede holdninger ville have nyttet. Ma-
ske passerer Hanne inden for en maned et punkt, hvor hun af biade undervi-
sere og medelever er sd stigmatiseret, at hun — lige meget hvad hun gor — ma
drukne? Maske skal hun drukne? Maske star hun ikke til at redde? Hvis svaret
pé sidstnzvnte er, at hun uundgieligt ma ned/ud kan man sperge, hvordan
hun overhovedet er kommet ind — nar hendes absolutte uegnethed sd hurtigt
kan konstateres. Skolen har dobbelt si mange eller maske endda flere ansoge-
re, end der er pladser pa uddannelsen. Hanne stopper pa uddannelsen efter
forste skoleperiode.

Hanne og hendes forlob giver, som det fremgdr, anledning til bade eks-
kluderende og inkluderende adfard fra elever og undervisere og uden at gen-
tage positioneringerne, der pa forskellig vis er inddraget ovenfor, kan det pa-
peges, at ligesom 1 sporgsmilet aktive vs. tavse elever opstdr der en alliance
mellem underviserne og dem, der klarer sig (bedst), i det her tilfaelde holdet
vs. Hanne. Alliancen er, som det er fremgdet af de forudgdende afsnit, del af
de generelle positioneringer i plenumsituationer og i gruppedannelsesproces-
sef.

132



Stille segner Signe — Nar det gar galt i praktikken

Signe er 20 ar og pd klasseplan en meget stille elev, der aldrig markerer eller i
ovrigt pakalder sig opmerksomhed. Inden Signe begyndte pa uddannelsen
arbejdede hun pa et plejecenter, hvilket fik hende til se sosu-vejen som en
uddannelsesmulighed. I interview navner hun pi intet tidspunkt sin egen fa-
milie, kun kzrestens familie, men hvor stabilt forholdet til keresten er, frem-
star ikke klart. P4 skolen er hun er del af en gruppe pa ca. fire kvinder, hvoraf
de to, Amelia og Sally, er meget mere aktive uden dog at here til de allermest
aktive. Signes karakterer ved slutningen af forste skoleperiode er bestiet og
lige over. Hun kommer i praktik samme sted som Sally og en tredje kvinde
fra holdet. Praktikstedet er det, som Sally senere (jf. Ind fra praktik 2) refere-
rer til med vrede. Det folgende er baseret pd en times interview med Signe, da
hun er stoppet pia uddannelsen og efterfolgende et kvarters interview med
hendes kontaktlerer. Det er saledes Signes oplevelse af forlobet, der er 1 cen-
trum.

Om praktikken fortaller Signe, at hun gennem praktikken synes, det gik
godt i arbejdet med de xldre, som hun gengiver var glade for hende. Med
hensyn til hvordan/hvorfor det gik skavt, forteller hun, at vejlederen ikke
kunne forklare hende, hvordan denne ville have det teoretiske stof bragt ind i
forhold til det praktiske:

Jamen min vejleder, hun er ikke sa god til at uddybe sig. Jeg havde nogle pro-
blemer med nogle lektier, som jeg ikke havde forstdet. Det var ikke godt nok,
det jeg havde lavet, og sa var det forst, inden det hele det gik galt, at jeg forst
fik at vide, at det skulle gores saidan og sadan, men xh. (...)Altsd hun var ikke
god til at uddybe, hvorfor og hvordan og sidan nogle ting, og det var sidan
nogle ting, jeg gerne ville have at vide, ikk.

Og adspurgt om et eksempel pa en dérlig oplevelse, er det ogsd vejlederen,
hun bringer op: ”Det er nok min vejleder. Hun ... ja hende ville jeg ikke an-
befale.” Signe opdagede, at vejlederen bagtalte hende (Signes ordvalg), hvilket
hun opdagede ved, at hun dels overhorte en samtale mellem vejlederen og en
anden, dels fik det af vide af Sally, der havde et godt forhold til sin vejleder.
Signe reagerede herpi:

Anne: Hvad gjorde du sa?

Signe: Ingenting. Jo jeg skrev, jeg havde en logbog, jeg skrev til hende, at hvis
der var noget, sa skulle hun komme og sige det til mig i stedet for at
snakke med nogle andre om det (hm), fordi at det ikke var serlig fedt.
Og sd komme giende og sd hore, hvad er det, de snakker om.

Anne: Gjorde hun si det, eller hvad skete der sa?
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Signe: Ohmm na.. Hun gjorde ingenting. Jeg sagde det videre til den leder,
der var i gruppen, og hun ville hore hvad det.. Hvad hedder det? Hvad
det handlede om, hvad det gik ud pa. Men oh, det fik jeg aldrig hort

(nd).

Signe siger selv, at det var teorien, det ikke gik godt med, og derudover fik
hun at vide, at hun skulle vaere mere aben til moderne. Pa opfordring af Salys
vefleder taler hun med den praktikansvarlige. Sallys vejleder er i ovrigt den ene-
ste, som hun synes har bakket hende op i forlobet (...)Jeg synes med Sallys
vejleder, hende synes jeg faktisk var den mest positive person, der var.
(...)Hun var rigtig god til at snakke om nogle ting (ja). Og hvis der var noget,
sd kunne jeg komme til hende (...)”

Signe handler altsa ifelge eget udsagn i et vist omfang pa situationen, da
det gir op for hende, at det er ved at gé galt. Da jeg sporger, om hun kontak-
tede sin kontaktlerer, virker det ikke, som om den tanke var faldet hende ind,
”Nej, jamen det gjorde jeg ikke. Det kan godt vaere, at jeg skulle have gjort det
maske.” Situationen udvikler sig ojensynligt i en nedadgiende spiral, hvor
Signes reaktion bliver at melde sig syg. Uden for arbejdstiden kommer hun ud
for en pludselig og skremmende oplevelse, der bevirker, at hun ligger sovnlos
om natten, hvilket naturligvis ikke bedrer forlobet:

Signe: Jamen jeg ville bare have dagen overstiet (ja). @hh ja. Prove at undga
min vejleder (ja).

Anne: Men tog du derhen, eller meldte du dig syg, eller..?

Signe: @hm.. Jo jeg tog dethen, men der var lige nogle dage, hvor jeg meldte
mig syg. Det var s inden, lige inden, hvor det gik ned ad bakke.

Anne: Inden det gik ned ad bakke, eller da det var begyndt at gi ned ad bak-
ke?

Signe: Da det var begyndt (okay), at jeg begyndte at melde mig mere og mere
syg (okay).

Signe: Men ja. Sa begyndte jeg at tenke, hvordan jeg skulle klare det her, og
ja.. sa knakkede det bare lige pludselig. (Hmm) sa sagde jeg bare stop
(okay). Og si ja.. jeg skal i hvert fald ikke derhen igen, det vil jeg ikke.

Da kontaktlereren kommer pa besog i praktikken, deltager den praktikan-
svarlige til underviserens overraskelse ogsd 1 modet. Underviseren fortzller:

Og det undrer mig noget. (...) da vi kommer ind alle tre i lokalet, si er det li-
gesom om, Signe bliver bombarderet, oplever jeg, af den praktikansvarlige
iser, det er jo hendes praktikvejleder, der startede, men praktikansvarlige
modtager eller overtager ret hurtigt ligesom taleretten og kerer pd og siger til
Signe, hun skal ogsd vazlge, hvad det er, hun vil (...).”Man m4 jo investere
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noget” far hun at vide. (...)De der investeringer blev hun sidan hele tiden
holdt op for. Si det blev til, at der blev en snak, som mundede ud i, at der
skulle vaere en helhedsevaluering, og den blev jeg indkaldt til ret hurtigt efter,
hvor Signe blev.. kraftigt opfordret til at stoppe. Og jeg teenker bagefter.. jeg
folte mig meget sidan taget pa sengen som kontaktlerer bide i den sammen-
heng, men ogsi at de ikke bare opsagde kontrakten, men faktisk ville have
hende til at sige op (na). Det er sa siden giet op for mig, hvorfor de fik det
vendt pa den made. For det handler om, at hun var sa langt henne i sit forlob,
at der kan de ikke uden varsel opsige kontrakten, det er ud over proveperio-
den (nda). Men det har jeg simpelthen bare ikke vaeret opmarksom pa.

Nir underviseren skal sammenfatte, hvorfor hun mener, at det gik sa galt for
Signe siger hun: ”... jeg er ikke i tvivl om, at det har varet denne her praktik-
ansvarlig” og ”havde hun fiet en anden praktikvejleder, som havde stottet op
om hende, sd havde hun ogsd, maske ogsa kunnet blomstre lidt op og der
igennem opna den selvtillid, som hun slet ikke har noget af nu”. Da jeg af-
slutningsvis sperger, hvorfor eleven ikke fik en ny praktikplads eller tilbud
om at begynde forfra pa uddannelsen eller andet, som nogle andre elever far,
svarer underviseren: "Miske pa grund af den der praktikansvatlige (okay),
som er en meget ... markant person (ja) ja.”
Signe selv beskriver ogsa ovenstiende mode:

Jamen den forste gang jeg ville overbevise hende om, at jeg gerne ville blive
ved.. S4 var det kun var mig og hende, og sd sagde jeg til hende, at det var
det, jeg gerne ville, og jeg vil gerne det her. Og nu sidder jeg si med fem
mennesker [de var fem i alt] og er lidt nerves, og far slet ikke sagt de ting,
som jeg sagde den dag (okay). Og det mente hun sa ikke var overbevisende
nok til, at jeg kunne komme i praktik de sidste 14 dage.

I forlobet synes Signe direkte og personalet imellem at vare blevet positione-
ret som ikke tilstreekkelig ’god elev”, og Signes anfagtelse af positioneringer-
ne med forseg pi at blive klar over, hvad der onskes af hende (teoretisk) og
bedyring af hendes vilje til uddannelse, hjzlper ojensynligt ikke. Signe er som
naevnt stille og har ikke let ved at formulere problemstillingen, hvilket under-
viseren ogsd anforer som komplicerende “men det [hvad der var galt] kunne
hun ikke formulere — jeg provede at sporge ind til det pa flere mader — hun
kunne ikke formulere det, da jeg talte i telefon med hende”. Ikke desto min-
dre forventes Signe pa et mode med fire zldre, uddannede personer, der er
herrer over hendes fremtid at kunne forklare og forsvare sig. Ud fra Signes og
kontaktlererens udtalelser fremstir praktikstedet og dets personer som meget
lidt attrivaerdige - udtalelser der bakkes op af Sally (jf. Ind fra praktik 2), der
som den eneste af de tre praktikelever klarer praktikken. Sally bliver af under-
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viseren karakteriseret som “hun var jo bare sa sterk, og det gik super duper”,
hvorimod Signe bliver karakteriseret som:

Hun er i forvejen en meget stille pige, som virker ikke sikker i det faglige stof.
Og heller ikke personligt sikker. Men hun er godt nok... altsa praktisksteder
og praktikledere og praktikvejledere er meget forskellige, og hun er nok rendt
ind i en af de mere barske slags (hmhm), som kan man sige.. Ja det var rigtigt
synd for hende, fordi en sterk person ville jo godt kunne klare den situation.
(...)Pd den méde, teenker jeg, er det lidt et skoleeksempel, for en stor gruppe..
en stor gruppe af vores elever er kvinder med et lavt selvvaerd og med ikke
ret meget styr pa deres privatliv. Og det er nogle svare odds.

Hvilken hjxlp fir Signe? Si godt som ingen — ser det ud til, og ydermere bli-
ver hun ”snydt” til selv at sige op. Kontaktlereren har ikke indsigt i situatio-
nens alvor, for det er for sent. I den forbindelse er det vard at huske at un-
derviseren, mens Signes hold er i praktik, har andre hold pa skolen, og tid og
mulighed for at folge intensivt med i de enkelte praktikforlob er dermed me-
get lille. Underviseren foler 1 ovrigt, at Signes forlob illustrerer et tilbageven-
dende dilemma:

Jeg synes, det der ikke var i orden, jeg havde en dérlig smag i munden bagef-
ter. P4 den anden side var jeg ogsa i et dilemma — og det synes jeg ofte, man
kommer i denne her uddannelse — Hvor ofte skal man hjalpe og bxre og
stotte 1 forhold til, at det er nogle, der skal ud at hjzlpe nogle, der ikke kan
selv? Det, synes jeg, er et stort dilemma.

Signe selv nar gjensynligt et punkt, hvor hun resignerer, og hun synes ikke at
have erfaringer med at fi hjxlp fra andre, her kontaktlerer og skolen mere
generelt. Hun prover selv at klare situationen, og da dette ikke lykkes, er hen-
des "losning” at komme vk fra det ubehagelige. Da helhedsevalueringen af-
holdes, har hun med sig selv accepteret, at hun ma stoppe og siger ikke ret
meget. Hun har opgivet. Med underviserens ord ”Signe var umddeligt stille og
ohm accepterende. Altsa hun var .. hun sagde nasten ingenting .” For en stille
elev (empirisk kategori)som Signe, der kommer pa et praktiksted som oven-
stdende, er der ojensynligt ikke nogle stopklodser i forhold til de mekanismer,
der fir lov at gd deres gang i dette tilfaelde angiveligt befordret af vejleder og
den praktikansvarlige. — Og som underviseren i et af citaterne pdpeger, er
Signe ikke ”sarlig”, der er mange Signer, bla. kunne Carina (se enkeltanaly-
ser) meget vel have fdet samme forleb, hvis hun var kommet pé et praktiksted
som Signes.
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Elever der ikke kan rummes — en sammenfatning

Dette afsnit har indkredset, at niar nogle elever vurderes som “out of place”
enten pa skolen eller i praktikken, forventes de selv at tage nogle initiativer
med henblik pa at tilkempe sig en ”in place vurdering”. Fra omverdenens
side synes disse initiativer maske beskedne, men hvis tiltagene fordrer fx ver-
balisering, som er svart for eleven — som i Signes tilfelde — synes sagen at va-
re afgjort pa et tidligt tidspunkt. Hannes eksempel viser, at en elev fa uger ef-
ter uddannelsesstart kan vaere si marginaliseret, at resten af skoleperioden
blot bliver en stadig understregning af denne position. Afsnittet forholder sig
ikke til, om de to elever fra eksemplerne burde have haft en fremtid pd omra-
det, men papeger, at nar bestemte mekanismer forst er gdet 1 gang, synes for-
lobet at veere meget svert at endre — og 1 hvert fald ikke muligt at 2endre for
den implicerede elev pa egen hand. Nar det gir galt i praktikken, peger Signes
forleb pa, at underviseren kan fole, at situationen styres af praktikpersonerne
péd en miéde, der ikke giver eleven, den eller de chancer og tilbud, som miske
kunne have hjulpet eleven til at gennemfore. Endvidere viser eksemplet Sig-
ne, at underviserne er vidende om, at nogle praktiksteder ikke er egnet til - 1
hvert fald nogle — elever, men at underviserne (og studievejlederne?) ikke
handler/kan handle pd den viden.

Blikket fikseret: Perioder og positioner (kap. 4 & 5)

De positioneringer, som holdene og enkeltelever tilbydes og er medskabere af
i lobet af uddannelsen, kan opsummeres i kontinuummer med folgende yder-
punkter:

Ruum

Med hensyn til de fysiske/rumlige forhold tilbydes en bordopstilling, der
overvejende legger op til styrede, IRE-forlob (Initiation/Response
/Evaluation (Cazden, 2001))!4 i lerercentreret kommunikation i plenumsitua-
tioner i de almindelige klasserum over for selvforvaltning i gruppearbejde
med fysisk placering (ofte) uden for klasserummet. I de specialiserede klasse-
rum tilbydes en uforudsigelig risiko for udstilling af (evt. manglende) tilhors-
forhold eller kropslig upassendehed vs. en tilfredshed i en gruppe, som man
selv har valgt.

14 Selvfolgelig ogsa med IRF (Initiation/Response/Follow-Up)
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Positionering af de lerende

I de fysiske rum skifter positioneringerne inden for kontinuummet (skole)-
elev. — voksenelev — studerende, hvilket implicerer forventnin-
getr/positioneringer spendende fra eleverne som ikke-udholdende og i vidt
omfang uforberedte til en forventning om aktiv deltagelse, selvstendighed, et
vist abstraktionsniveau og ekstra studieaktivitet (fx lasning af ekstramaterialer
og genlesning af lektier). Dertil kommer afgorende forskelle i de disciplinare
rammer spendende fra stram regulering til hoj grad af uddelegering af ansvar
for ”’passende elevadferd”.

Forskellige elever tilgodeses

De konkrete undervisningssituationers kombination af positioner fra oven-
navnte kontinuummer tilgodeser forskellige elever, samtidig med at den givne
situations positionering uvagerligt skaber mindre optimale forhold for en del
af holdet. De opridsede positioneringer i de tre klasserumsanalyser har tegnet
et differentieret billede af klasserummene og peget pd, at positioneringerne
ogsd internt i de forskellige lektioner kan vare forskellige. Gruppepositionering
som studerende har som konsekvens, at enkeltelevers tydelige vaeren out of place
treeder frem, mens gruppepositionering som skoleelever har som konsekvens, at in-
gen treeder péifaldende frem som out of place. Forstnevnte positionering til-
godeser de ansvarlige, uddannelsesparate, klasserumskompetente elever med
en undervisning, der videreudvikler de navnte kompetencer og evt. giver mu-
lighed for en refleksion over indhold mm. Sidstnevnte tilgodeser de ikke-
selvstyrende, ikke-uddannelsesparate, klasserumsforvirrede elever i en under-
visning, der sigter mod at fjerne “ikke”.

Elever, der kan honorere fordringerne til ”’studerende”, har ikke serligt
udbytte af en del af tiden at blive positioneret som (skole)-elever. For denne
gruppe ville en konsekvent positionering som studerende formentlig vare at
foretrakke. Elever, der lever med en mislykket skole-elev baggrund, har det-
imod stor gavn af den ”skole-opdragende” positionering som indfering i den
i Danmark ordinare skole-undervisningsskabelon, der ojensynligt ogsé er den
grundleggende skabelon for undervisning, der tilbydes pa denne skole. Den-
ne gruppe har ikke meget udbytte af positioneringen som studerende, efter-
som de ikke kan honorere de krav, denne position stiller til dem. De skiftende
positioneringer er maske for elever, der befinder sig imellem de to ovennzvn-
te situationer, en fordel. Disse elever, som er 1 stand til at ”gore god elev” i
forhold til skolerumsadferd, men som pa den anden side ikke er hjemme i
studerendepositionen, fir med positioneringen som studerende presenteret
muligheden for og indholdet i denne position, samtidig med at de i nogle lek-
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tioner kan slappe af” 1 (skole-)elev-rollen. De skiftende positioneringer kan
dog miske ogsi forvirre dem og modvirke en subjektivering som studerende;
om skiftene har den ene eller anden virkning vil formentlig variere fra elev til
elev. Underviserpositioneringerne er gennemgiende over hele tidsforlobet
forstdet pa den made, at selv om nogle undervisere bliver aflost af andre, fo-
rekommer det samme spznd af positioneringer.

Positioneringer pa forste skoleperiode

Pi forste skoleperiode er der i et vist omfang en forsigtig positionering ele-
verne imellem. De er bange for, hvad de andre matte mene om dem og for at
blive negativt positioneret af de andre. At positionere sig som venlig, for-
domsfri og imedekommende er for nogle en made at gore “arbejdsplads-
kendte, voksne” pa og med anfagtelse af andres uimedekommende positio-
neringer af nogle medelever befastes denne positionering. Nogle dygtige slut-
ter sig dog lige fra forst fard sammen, fokuserer pd egen laering og har en
ekskluderende holdning til mindre dygtige elever.

Positioneringer pa anden skoleperiode

I forhold til forste skoleperiode er der pd anden skoleperiode hos de dygtige
et langt storre og ensidigt fokus pa at vare dygtige og pa, at eksamen ikke er
sa langt ude i fremtiden. Arbejds- og samvzrsgrupperingerne er afspejlinger
af positionerne som dygtige eller ikke/mindre dygtige — eller tosprogede.
Hjalpsomhed og overbzrenhed, som nogle dygtige elever udviste over for fx
tosprogedes sprogvanskeligheder, er pa anden skoleperiode for nogles ved-
kommende blevet aflost af en mistenkeliggorende positionering af de andre
som varende dovne. Det er blevet legitimt eleverne imellem dbent at positio-

>

nere andre som “upassende elever” eller som uenskede elever, hvor sidst-
nevnte positioneringer er medvirkende til at skabe meget uens mulighedsbe-

tingelser for forskellige grupperinger.

Stabile positioner

De positioner, der pi forste skoleperiode er forhandlet (pa plads), synes svare
at genforhandle og forseg her pi slar ofte — men ikke altid — fejl: Eftersom
der pa anden skoleperiode gjensynligt foregir en skarpet inddeling mellem de
dygtige og mindre dygtige, kan ihardig positionering som dygtig for nogle gi-
ve adgang til en gruppering af dygtige (jf. analysen af Sarah). Dette gelder dog
ikke de tosprogede, der synes at befinde sig i en marginaliseret position. De
etablerede positioner synes gennem hele forlobet at blive understottet (givet-
vis uintenderet) af en underviseralliance med de elever, der tidligt gennem ak-
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tiv deltagelse og stor lektieindsats har positioneret (ord & praksis)sig som
dygtige. Disse elever og underviserne understotter hinandens positioner som
henholdsvis ”gode elever” og kompetente undervisere. Ved gruppedannelse,
hvor ansvaret for dannelse af grupperne er uddelegeret til eleverne, ser det ud
til, at de etablerede positioner styrer gruppedannelsen, og konsekvensen er, at
positionerne af flere forskellige arsager ved fremleggelserne forstaerkes.

Sammenfattende er de pa forste periode etablerede positioner siledes
svare at zndre pd for eleverne, men samtidig md det understreges, at dette
ikke betyder, at eleverne ikke kan xndre sig/udvikle sig eller lignende. Men
andringerne er overvejende henvist til at forega i/med den position de én
gang er tildelt/har skabt sig, hvorved lidt mere afgorende @ndringer fore-
kommer at have svare vilkar. Eleverne indbyrdes fastholder hinanden i de
kendte positioner, og de “gode elever” (aktive) synes at indtage en sewrlig
magtposition, hvor de med bl.a. vurderinger af de ovriges arbejde fastholder
andre elever i en position som anderledes end dem selv”, dvs. mindre dygti-
ge. Nar der ikke fra underviserside — gode intentioner til trods - er et meget
eksplicit fokus pé skabelse af nye positioneringsmuligheder, bliver det i over-
vejende grad de pa forste periode etablerede positioner, der styrer.

Tilrettelwggelses- og udforelsesperspeketiv

Flyttes perspektivet afslutningsvis til underviserne kan folgende som konse-
kvens af ovenstiende opridses: For underviserne er der, sidan som undervis-
ningen er organiseret, generelt tale om at skulle handtere et dilemma med
hensyn til, hvem de vil tilgodese i undervisningen. Elevernes forskellighed ta-
get 1 betragtning, synes det sveart at tilgodese alle pad samme tid. Underviserne
ma ojensynligt som et vilkar tenke deres undervisning — i form af indholds-
udvealgelse, materialevalg, abstraktions- og instruktionsniveau, diskussionstid
og —emnet, produktkrav, organisering (herunder evt. indholdsdifferentiering
eller elevdifferentiering) og fysiske placeringer og omplaceringer — inden for
de overfor nzvnte yderpunkter af kontinuummerne: Fra skoleelev til stude-
rende med dertilhorende forventninger. Hvorledes underviserne selv italeswt-
ter deres overvejelser herom, inddrages 1 kapitlet Skole, arbejdsplads, organi-
sation. I dette kapitel er der ogsd fokus pa underviserne og de enkelte under-
visningslektioner som indlejrede i en stor kompleks sammenhzng.
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Kapitel 6 Praktikkens rum - for, i og efter

Dette kapitel har med hensyn til praktikperioderne til formal at analysere nog-
le af de forhold, som er fxlles for alle elever. Det er for det forste forberedel-
se og efterbehandling af praktikopholdene, og for det andet er det generelle
trak ved xldreplejen og ved det at vaere 1 praktik. Forste afsnit handler saledes
om, hvilke positioner i praktikken der med forberedelsen legges grunden til.
Andet afsnit indkredser, hvilke personkategorier og mobiliserede fortllespor
eleverne generelt set md forventes at skulle begd sig mellem i praktikken. I
tredje afsnit om efterbehandlingen fokuserer jeg pa bl.a. hvad og hvorfor, der
evalueres samt hvilke muligheder for refleksion over mobiliserede, forskellige
fortzellespor, der skabes. Kapitlet afsluttes med nogle tvargiende overvejelser.

Fra ”Skole til praktik”, forberedelsesdelene, er baseret pa de tre lektioner,
”Ud 1 praktik”, som holdene har, som de sidste for de skal i praktik. Fra
”Praktik til skole” er baseret pa de tre forste lektioner, ”Ind fra praktik”, som
holdene har, nar de kommer pa skole igen. Jeg var med overlag til stede pa
skolen disse fire dage, sdledes at jeg overvarede forberedelse og efterbehand-
ling omkring forste praktik pa det ene hold og pi det andet hold omkring an-
den praktik.

Fra skole til praktik

Ud i praktik 1

Dette hold har den samme underviser hele dagen. Formiddagen er forlobet
med projektfremleggelser, der har bredt sig ind i en del af den forste lektion
beregnet til praktikforberedelse.

Forberedelsen indledes

Underviseren fortaller, at de skal bruge dagens resterende to timer pd prak-
tikforberedelse samt have karakterer. Eleverne sporger med det samme til,
om de i praktikperioden har fri pa helligdage. Underviseren giver ikke et pra-
cist svar, men siger, at de ikke kan forvente at have fri — hvilket fir en af ele-
verne til at sige "Det er lidt en gang halm, du stir og fedter med der — jeg har
faet at vide ...”. Der er flere praktiske sporgsmal, som underviseren ikke kan
svare pd, og hun henviser dem til et mode, der skal vere nzeste dag i kommu-
nalt regi. Eleverne virker noget irriterede. Tidligere pa dagen har det vist sig,
at holdet har et dueslag, som de ikke har kendt til. I dette 14 et brev om at la-
re journalskivning for praktikken. Men nu, hvor dueslaget er blevet dem be-
kendt, har medet varet. En elev henvender sig til mig og siger, at det bor jeg
notere.
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Materialer

Underviseren udleverer nu et ottesiders papir om at vare i praktik. Det frem-
gar af initialer, at det er produceret af en anden underviser. Papiret indehol-
der bla. milene for praktikken inkl. et afkrydsningsskema og efterfolgende en
forklaring pd, hvad der menes med “begynder, rutineret og avanceret’, og
samlingen slutter med en procedure for meritgivelse for anden praktik. Der-
udover udleverer underviseren en PP-slideudskrift med plads til notater.

Arbejdet med mal .
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Underviseren gennemgar slidene (papirudgaven), der handler om at swtte sig
mal i praktikken. Underviseren opfordrer dem til at tage konkrete sporgsmal
op med deres vejleder. Eleverne stiller nogle sporgsmal til slidene, og Maria
sporger: “Hvis der opstir problemer, kan vi sa sende dig en mail? Og under-
viseren svarer “Ja, men I skal ikke skrive hver, hver anden dag, men hvis I
selv har provet, sd er det muligt at fd et ekstra besog — hvis situationen spid-
ser til”. Underviseren forlader herefter lokalet for at tage plads i et af gla-
saflukkerne, hvor eleverne pa skift skal komme og hore deres karakterer.

Da underviseren er ude af deren, vender Maria sig rundt til Tine:

Maria: Hvad skal vi lave — hvad gir opgaven ud pé?
Tine: Vi skal snakke om vores mal for praktikken.

Lidt efter:

Beate [ud i lokalet]: Hvad er det, vi skal?
Der er ikke nogen, der svarer.

Efter et lille stykke tid stiller Beate igen et spergsmal om opgaven. Susanne
forklarer med et kun delvist rigtigt svar [i forhold til underviserens instrukti-
on, AWJ]

Pa dette tidspunkt er der ikke mange, der arbejder med opgaven. De sma-
snakker om ikke faglige ting, er pa Facebook og snakker om et spil pi Face-
book, som flere er i gang med at spille. Beate prover dog stadig med opgaven,
hun siger ud i klassen ”’Jeg synes delme ikke, det er nemt at svare pd ... jeg
synes, det virker pd mig, som om man har svert ved at fokusere lige nu, det
er sidste dag”. Nogle gir ud og holder pause. Sidelobende med ovenstiende
gar eleverne pa skift til og fra karaktermeddelelsen, og hver gang én trader
ind af deren, meddeler vedkommende karakteren eller ser sammenbidt tavs
ud. Eleverne kommenterer hinandens karakterer pa en venlig made.



Forberedelsen afsinttes

Underviseren vender tilbage til klassen, tiden er ved at vare gaet.

Underviser: Er I nu fuldstendig sikre pa, hvad I gir ind til?

Mange/alle [det er ikke il at afgore]: Ja

Underviser: Er der nogle, der har sporgsmal til det, I har arbejdet med? Gav
det mening at sidde og arbejde med malene selv?

Spredte: Ja

Camilla: Er det malene for bade forste og anden praktik?

Underviser: Ja, i forste praktik skal I helst blive “rutinerede” og i anden
“avancerede”.

Efter et sporgsmal om karaktererne afsluttes dagen og dermed forste skole-
periode. Underviser og jeg forlader sammen klassen, og hun siger: ”Jeg synes,
vi havde en god dag” [hun refererer hermed til hele dagen, ikke kun praktik-
forberedelseslektionerne].

Prioritering, materialer og abstraktionsnivean

Som det fremgir af ovennzvnte beskrivelse, opgiver en del elever hurtigt at
arbejde med opgaverne, men konsekvensen af den uheldige kombination af
tidsnod og materialebrug forbliver ukendt for underviseren. Hun prioriterer
at forklare eleverne deres karakter i enrum, og kan derfor ikke bistd eleverne i
klassen. Det uddelte ottesiders kompendiums tenkes eleverne formentlig selv
at udnytte, men dette samt selvstendigt arbejde omkring det andet materiale
fordrer et abstraktions- og koncentrationsniveau, som holdet ikke kan praste-
re - denne eftermiddag (?). Karaktererne, der opleves som meget vigtige af
eleverne, afslores samtidigt, hvilket influerer absolut negativt pd koncentrati-
onen. | situationen er eleverne positioneret som studerende, men med en
svar opgave. Eleverne (generelt betragtet) accepterer positioneringen ved dels
at forsoge at lase opgaven, dels ved at svare, at det gav mening selv at sidde
med opgaven. Svaret positionerer dem selv som ’passende studerende” og
underviseren som “passende underviser”, og underviseren bliver ikke bevidst
om elevernes totale mangel pa udbytte. Med dette forleb er grunden lagt for
en mulig positionering af den enkelte elev ved praktikbesoget som individuelt
darligt prasterende/forstiende i forbindelse med konkretisering af milene.
Holdet er jo blevet undervist i at gore praktikmélene konkrete, og eleverne
har bekraftet, at de fik udbytte heraf.
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Forskellige forventninger om konkrethed

I forberedelseslektionerne er begrebet “konkret” pa spil pa flere niveauer.
Eleverne eftersporger konkrete oplysninger om fridage/forpligtelser i prak-
tikperioden samt en livline (mail) til underviseren, og de er frustrerede over, at
de er giet glip af informationer pd grund af manglende viden om et dueslag.
En konstruktion kunne veare at positionere eleverne som optaget af at fa fri
snarere end af at arbejde, men elevernes sporgsmal kan ogsa leses som forsog
pd at f4 overblik over, hvad de gir ind til. Efterfolgende vil mange af dem std
alene pa en arbejdsplads, hvor det vil virke upassende (som det forste) at
sporge til sidan noget som helligdage. Eleverne har formentlig en ganske klar
fornemmelse for, at de lige fra start skal positionere sig som “passende elever
OG kolleger” for at have den bedste mulighed for at fi udbytte af og bestd
praktikken. I denne konstruktion eftersporger eleverne afklaring hos undervi-
seren, i den indevarende forholdsvis trygge situation, og man kan sperge om
meodet i det kommunale regi — et mode man skal tage hen til, og med frem-
mede mennesker — er et godt alternativ.

Underviseren efterlyser ogsa det “konkrete” i forbindelse med mail og
opnielsen af disse. Hendes udgangspunkt herfor er leringens abstrakthed og
et onske om at gore den konkret. Konkretiseringen af et mal og vurderingen
af, hvad der kendetegner opnéelsen fordrer dog et udgangspunkt i det ab-
strakte niveau, det vil sige malene i otte-siders-samlingen, som eleverne selv
skal udnytte. Dette skal forega, mens eleverne sidder med deres uafklarede
konkrete sporgsmil OG venter pa at fa de yderst konkrete karakterer med-
delt. Karakterer, der er udtryk for underviserens konkrete vurdering af dem
og deres prastationer gennem ca. tre maneder. Eleverne synes nedsaenket i
den indevarende situations konkrete sporgsmil og uatklaretheder, og det er
ikke muligt for dem pa egen hand at gere det abstrakte konkret. Undervisers
og elevers forskelligt fokuserede forventninger til konkrethed - informationer
vs. leringsmal — kompliceres siledes yderligere af situationens fremherskende
konkrethed i form af karaktererne. Eleverne eftersporger, at det arbejdsregi,
som de skal til at vare 1 og fa hold p4, tages ind og handteres i skolesettingen.
Heroverfor fastholder underviseren — sikkert uintenderet - en opdeling, hvori
hendes rolle udelukkende angir leringsaspektet.

Elevernes italesattelse af forberedelsen

I den efterfolgende praktik har jeg mulighed for at sperge to elever, Su-
sanne og Maria, om, om de synes, de har haft udbytte af forberedelsen. Vi ta-
ler om bide den del, der ligger i kontaktlerersamtalerne, som eleverne har i
grupper af fire, og ovennzvnte forberedelse i klassen.
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Susanne [om forberedelsen generelt og kontaktlerersamtale]: Nej, men det
synes jeg, det gik op i hat og briller (na). (...)og der var heller ikke nogen, der
tog det serlig alvorligt. Ingen... altsa, jeg er sikker pd at halvdelen af dem, de
svarede ikke pd det. De sad bare pd Facebook, de var flojtende ligeglade, og
der tror jeg mere, de kunne godt gd malrettet efter dem, den enkelte person.

Maria[svar pa om hun kunne bruge holdforberedelsen]: Nej, det var den dag
vi sluttede vores skole, fik vi den papirer, jeg synes det var lidt forvirrende,
fordi vi skulle ned og have nogle karakterer, og sa var vi meget optaget af at
vide, hvordan gar det, den der empati vi tenker pa, gir det godt med hende
eller ikke, si vi var mere koncentreret i noget andet (mm) i stedet for at kon-
centrere os i den papir, vi fik fra hende.

Bade Susanne og Maria positionerer sig med disse citater over for mig, hvilket
jeg medtager i elevanalyserne, hvor fokus er pa elevernes oplevelse af forbe-
redelsen. Ingen af dem mener at have fiet udbytte af forberedelsen, og Maria
legger iser vaegt pa karaktererne som forstyrrende element.

Overordnet peger observationer og elevudtalelser p4, at eleverne har haft
meget begranset udbytte af praktikforberedelsen, og at hdndteringen af prak-
tikken, malopfyldelsen og eventuelle problemer i hoj grad bliver et individuelt
anliggende, men at dette er underviseren ubekendt. Sidstnavnte forhold kan
iser have betydning i tilfaelde, hvor der opstir problemer, og hvor undervise-
ren tror, at eleven af skolen er udstyret med en indsigt og nogle kompetencer,
som vedkommende ikke har, men forventes at bringe 1 spil. For nogle elever
kan dette ses som en medvirkende faktor til, at de bliver domt helt ”out of
place” (se afsnittet Stille segner Signe). Det andet hold har for anden praktik
nogle meget anderledes forberedelseslektioner:

Ud i praktik 2

Det andet hold har som det foregidende ogsa hele sidste dag for praktikken
med samme underviser. De forste tre timer pa skemaet er fag-faglige timer,
og de sidste tre timer er praktikforberedelse. De fagfaglige timers indhold
(opgaver der skal afsluttes inden praktik) strackker sig dog ind i praktikdelen,
sdledes at der kun bliver to lektioner til praktikforberedelse.

Arbejdet med malene

Underviseren deler praktikmalene pa papir ud, samtidig med at hun forklarer,
at malene er oversat” til hverdagssprog af den lerer, der har produceret pa-
pirerne. Gennemgangen indledes derefter med en forklaring pa, hvad det vil
sige at vare henholdsvis rutineret og avanceret. Milene gennemgas derefter
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ét efter ét sammen med overszttelsen og spergsmil til holdet om, hvad det
vil sige at reflektere over fx en borger, der sidder med haxvede ben i en lene-
stol. Forskellige elevsvar ender med underviserens vurdering “det er det, der
skal til, hvis man vil i avanceret”. P4 denne mide gennemgis alle de faglige
mal, ind imellem afbrudt af at enkelte sporgsmal diskuteres mere indgdende.
Underviseren leegger vaegt pa, at eleverne er ansatte, der udfylder en arbejds-
funktion, hvis kvalitet og tidstildeling er fastsat af kommunen, og undervise-
ren udtrykker tydeligt den holdning, at eleverne skal opfylde deres forpligtel-
ser, men pi den anden side ikke gi ud over disse. Det er i denne sammen-
hzng, at fortallingen om en tidligere elev og noget vidt vasketoj kommer ind
(jf. afsnittet ”Den ikke personligt involverede hjzlper”). Undervejs refererer
underviseren til personlige oplevelser, ligesom nogle elev-oplevelser fra forste
praktik inddrages. Takling af forskellige problemer som fx overskridelse af
personlige grenser (klap bagi) og regfyldte hjem giver anledning til elevles-
ningsforslag, der i flere tilfalde bifaldes af underviseren med en understreg-
ning af, at eleven ogsa ma ga til sin leder med problemet. Da de faglige mil er
gennemgiet, sporger underviseren, om det er nodvendigt at gennemgd de
personlige kompetencer. Manisha svarer ”’ja” mens flere andre svarer neeej”,
og underviseren konkluderer: ”Det gor vi sd”. Holdet nar at gennemga fire
ud af otte kompetencer, inden de har fri, og hovedindholdet bliver en diskus-
sion af, hvorvidt eleven skal vaere rollemodel for de zldre og en snak om pas-
sende, forskellig sprogbrug: Nogle elever er af nogle ldre i forste praktik
blevet gjort opmeerksomme pd, at de @ldre ikke finder udtryk som ”lort, at
skide” osv. passende. Dette giver anledning til malgruppedifferentierede for-
slag fra underviser og elever. Undervisningen afsluttes med, at underviseren
siger, at hun gleder sig til at besoge sine kontaktelever i praktikken, og at hun
inden da skal have modtaget en dagsorden og en pracis angivelse af, hvor
modet skal foregi.

Situationspassende materialegenbrug og underviserstyring

Som pa det andet hold genbruger underviseren en anden undervisers materia-
le, men det er ikke samme materiale. Det aktuelle materiale er karakteriseret
ved en eksplicit bestrabelse pd at gore mélene forstaelige. Pa dette hold er
underviseren konstant til stede i lokalet og styrer konsekvent gennemgangen
af mil og kompetencer. Underviserens styring positionerer overvejende ele-
verne som havende brug for supervision i forhold til den forestiende praktik.
Hun giver eleverne mulighed for at stille sporgsmal og komme med eksem-
pler, og hun diskuterer med klar holdningstilkendegivelse forskellige arbejds-
/praktiksituationer. De klare holdninger angar iser elevernes situation som
ansatte og deres bistandsmuligheder i forbindelse med problematiske situati-
oner. Denne underviser vaegter tydeligvis, at eleverne bliver forberedt pé ar-
bejdsmarkedets vilkar, og der er siledes i denne forberedelse en tydelig ind-
dragelse af et arbejdspladsregi.
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Konkrethed
”Konkret” er ogsa pa dette hold et vigtigt element. De for eleverne abstrakte
mil er pd papiret oversat til dagligdags ord, og eleverne har med papirerne
mulighed for 1 praktikken at tage milene frem og forsta dem. Den oprindelige
savel som den oversatte formulering bliver lest hojt og snakket igennem med
eksempler og konkrete anvisninger pd, hvad der skal til for at opna bedom-
melsen “avanceret”. Sporgsmalet om, hvad det vil sige at reflektere, som er et
krav for at kunne opna “avanceret”, og som er svart for en del elever at fa
hold p4, bliver siledes konkret i form af beskrivelser af, hvad eleverne kan
sige og skrive for at vise, at de reflekterer. Sidstnevnte er en tydeliggorelse af
det forhold, at ikke alene skal eleverne kunne reflektere, de skal ogsa vi-
se/sandsynliggore over for vejleder og underviser, at de gor det.
Praktikforberedelsen pa dette hold mobiliserer saledes i en undervisersty-
ret gennemgang ud fra konkrete eksempler et fortxllespor om hjelperne som
ansatte med tilbud til eleverne om position som handlingskompetente hjxlpe-
re (elever), der pa samme tid skal opfylde milene pa adakvat vis og passe pa
sig selv 1 en tid, hvor kommunerne sparer og skerer ned. Hjalperne som fag-
lige personer indgar via malene, men dette fortallespor synes underordnet ”at
vere ansat”. Borgerne indgar som en differentieret gruppe via eksempler om
fx sprogbrug, et forhold der samtidig satter spot pa elevernes i nogle tilfeelde
manglende beherskelse af differentieret sprogbrug, og elementet fir derved
en bevidstgorende og oplysende funktion i forhold til eleverne.

Praktikforberedelsens rum generelt betragtet

En direkte sammenligning mellem de to forberedelser er ikke relevant, og si-
tuationerne er forskellige med hensyn til fx elevusikkerhed for forste og an-
den praktik, og endvidere lavede jeg ikke formelle diktafon-interview med de
elever, jeg besogte 1 anden praktik og har derfor ikke informationer om ele-
vernes syn pd udbyttet af praktikforberedelsen. Men ndr de to forberedelser
betragtes samlet treeder visse aspekter dog alligevel frem. Ovenfor er konse-
kvenserne for eleverne inddraget, her er det dilemmaer i forhold til undervi-
sernes tilretteleeggelse mm., der treekkes op:

Andre opgaver & eget fag vs. praktikforberedelsen

Underviserens tilretteleeggelse af og ageren i selve lektionerne synes preget af
en dilemmasituation, hvor varetagelse af eget fag samt andre opgaver (karak-
tergivning) kemper om tiden med praktikforberedelsen. De andre opgaver og
nogle af de fagrelaterede er meget konkrete opgaver, der skal afvikles, og
denne afvikling bliver pa bekostning af praktikforberedelsen, fordi undervise-
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ren er gennemgdende over dagen. De patrengende opgaver er péitrengende i
forhold til skoledelen, der i forhold til tidsdimensionen siledes er det domine-
rende.

Lering vs. arbejdsplads og konfkret vs. abstrakt

Forberedelseslektionerne synes generelt at blive til i et spand mellem et le-
ringsfokus og et arbejdspladsfokus. Forstnevnte er karakteriseret ved fokus
pd mil og leringsmuligheder i praktikken, hvor sidstnevnte er karakteriseret
ved fokus pa at vare ansat og indgi i et arbejdsforhold bade til de @ldre, kol-
legerne og de overordnede. Der er ikke tale om komplementare foki, men at
tilgodese begge fordrer, at den, der varetager praktikforberedelsen, dels er be-
kendt med begge settinger inkl. praktiske forhold, dels ser det som en rele-
vant opgave at inddrage begge elementer i forberedelseslektionerne. Fravaer af
konkrete informationer, dvs. konkrete aspekter af arbejdspladssettingen, for-
hindrer gjensynligt eleverne i at arbejde med de mere abstrakte leringsmal.
Konkret vs. abstrakt er altsi indlejret i spaendet mellem skole- og praktikfo-
kus, men ogsa i arbejdet med mil og bedemmelseskriterier er forberedelserne
preget af konkret vs. abstrakt. Hvorvidt det lykkes at gore det abstrakte (me-
re) konkret, implicerer tydeligvis noje overvejelser over materialetype og or-
ganisering.

Det velvalgte og afimalte materiale vs. det situationsutilpassede

Praktikforberedelsen ligger uden for de fag-faglice underviseres sadvanlige
undervisningsomréide. I begge de observerede forberedelser valger undervi-
serne (ogsd) at benytte materiale produceret af andre. Situationerne viser,
hvorledes noget materiale understotter underviserens intention, mens andet
materiale ikke har den samme effekt, iser nar der skal arbejdes selvstendigt
med det.

Positioneringer — styring vs. fraver

Som pipeget i forbindelse med ”Perioder og positioneringer” er der 1 under-
visningssituationerne et konstant dilemma for undervisergruppen, hvordan de
positionerer holdet som helhed og derved tilgodeser nogle elever frem for
andre. Dette dilemma gor sig ogsd galdende i forhold til praktikforberedel-
serne, og med yderligere den faktor, at praktik/arbejdspladssituationen for
forste praktik for nogle elever er totalt ukendt omrade. Overvejelser over po-
sitioneringer som elev eller studerende og herunder forskellig uddelegering af
ansvar for lering mé inkludere denne ubekendthed.
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Og alle de andre dilemmaer. ..

Undervisernes mdde at udnytte ressourcerne pa er i ovenstiende udelukkende
set 1 forhold til konsekvenserne for eleverne, men deres tilgang ma naturligvis
ogsa forstis som indlejret i fx de tidsressourcer der via arbejdstidsaftaler og
tidstildeling til opgaver som fx karaktergivning er stillet dem til radighed. Dis-
se aspekter tages op 1 afsnittet ’Skole, arbejdsplads, organisation”.

Generelle positioner og mobiliserede fortellespor
i praktikken

Dette afsnit fremhaver nogle karakteristika ved praktikstederne og ved det at
vere 1 praktik. Formilet er at gribe noget af den kompleksitet, som eleverne
skal positionere sig 1 — og bliver positioneret i — i lobet af praktikken. Disse
generelle forhold indkredses dels som indspil i forhold til forberedelse og ef-
terbehandling pé skolen, dels som baggrund for enkeltanalyserne i naste del,
hvorti jeg analyserer, hvad forholdene betyder for eleverne og deres igangva-
rende tilblivelse som hjxlpere. I dette afsnit er der derimod ikke direkte per-
sonkoblinger til det forudgiende og efterfolgende afsnit.

Karakteristika ved =ldreplejen

Mangfoldighed og mulige positioner

Et praktiksted inden for xldreomradet er et sted karakteriseret ved mangfol-
dighed. Gamle fra alle samfundsgrupper blandes pa plejecentrene, og i de pri-
vate hjem, som udekorende hjalpere kommer til, er forskellen endnu tydeli-
gere, idet ogsa de fysiske rammer kan vaere meget forskellige. P4 personalesi-
den er der en mindre forskellighed, idet det faste personale pa afdelingerne
iseer er hjxlpere og assistenter. Sygeplejersker og andre grupper kommer kort-
varigt, udferer afgreensede opgaver og forlader afdelingen igen. Til trods for
at assistenterne i forhold til hjalperne er eksperterne med storre ansvar, synes
der ikke socialt at vare barrierer mellem disse to grupper - assistenterne er
hjzlpere, der har taget videre uddannelse. I en meget forenklet betragtning
kan man pege pa at personalegruppen er langt mere homogen, hvad social
baggrund angir, end beboerne. Miske foranlediget af forskellen pa de fysiske
rammer, maske tilfzldigt, er opmarksomheden pé zldre-forskelligheden hos
vejlederne de udekorende steder langt storre, end tilfaldet er pa centrene. De
aldre pd centrene er i ovrigt generelt fysisk langt dérligere - og maske ogsd

149



mentalt - end beboere i eget hjem, og maske forsvinder personaleopmaerk-
somheden med hensyn til xldre-forskelligheden 1 takt med, at sygdom og sva-
geliched bliver tydeligere. P4 centrene synes der at vare to hovedkategorier,
man kan tilhore: Personalet eller beboerne, hvor sidstnzvnte af forstnaevnte
omtales og behandles som en homogen gruppe karakteriseret ved «lde, sva-
gelighed og hjzlpebehov — dem der skal handles med og pd. Nér man tilherer
kategorien zldre”, tilbydes man nogle positioner, mens andre synes udeluk-
ket. Fx kan man ikke vare beboer og have store anerkendte fallestrak med
personalet. Den raske xgtemand i det folgende er eksempel herpd: Jeg taler i
lobet af den forste dag (af to) med manden og opfatter ham som en =zldre
mand, der har valgt at folge sin kone gennem en menneskealder pa plejecen-
ter, og det, at han ikke selv er syg, fir mig til at rubricere manden som ”lige
som mig”. Naste formiddag ser jeg ham ikke og sperger en af hjzlperne, om
han og konen ikke kommer ud, og hun svarer:

Han kommer aldrig ud uden Erna (...) Man skal ikke flytte pa plejehjem med
sin senile kone. De har ikke noget netvaerk. Bornene — et hold bor i XXX og
et hold i YYY. Men de har lovet hinanden at blive sammen.

Miden, hun taler om @gtemanden pa, fir mig til at tenke manden som en
solle person/en, der ikke har truffet et rigtigt valg med andre ord én, der ikke
er som hjalperen (os), idet hun tydeligvis ikke ville have valgt som manden.
Det manglende netvark fremhaves som netop manglende og negativt, hvor
socialitet som noget objektivt positivt er det bagvedliggende vurderingskrite-
rium. Disse normalitetskriterier kan man generelt stille sporgsmalstegn ved (jf.
Konstruktion af den wldre), men isar i dette tilfelde, hvor alder og dede ven-
ner ikke synes at blive taget i betragtning. Helt basalt kan man endvidere
spotge, hvorfor man ikke skal flytte pa plejehjem med sin kone/mand. QOjen-
synligt mener hjzlperen, at det kommer der ikke noget godt ud af — hvilket
jeg, da jeg oververer spisesituationen (se nedenfor), ma give hende ret i. Un-
der alle omstendigheder tager hun med sin tale afstand fra manden og hans
valg, og jeg ser ikke, at hun positionerer manden som pd nogen méde res-
sourcesterk/andetledes end de hjzlpetrangende beboere.

Beboerdiversiteten og den samtidige mangel pa positionsdiversitet treeder
frem andre steder i materialet og bliver af én beboer temmelig direkte italesat.
Det er en gammel kvinde, Randi, der efter en blodprop og fordi hun folte sig
ensom, er flyttet pd plejecenter. "Men jeg er lige sd ensom her, der er ingen
jeg kan tale med”, siger kvinden og begrunder dette med, at flere af beboerne
er dove, glemsomme eller lignende og siger, at nu hvor hun ved, hvordan det
er at bo pa center, ville hun foretrekke at bo i egen lejlighed. Hun foler sig
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friskere end de ovrige beboere og gengiver datterens forundring: “Hvorfor
bruger de dig ikke som ressourceperson?” Personalet er gjensynligt heller ikke
mulige samtalepartnere, hvilket folgende observation illustrerer:

Jeg sidder i fzllesrummet sammen med personalet, der holder pause. Der
sidder ogsa to beboere ved bordet. Ovennavnte kvinde kommer ind med
avisen Jyllandsposten, som hun abonnerer pa. Vejlederen klapper pé en stol
ved siden af sig selv og opfordrer kvinden til at sztte sig ned, hvilket denne
got. Vejlederen taler i den folgende ordveksling venligt og pé en lidt bornetil-
tale-agtic made til kvinden (hermed menes Mickey Mouse-stemme og nzt-
mest gentagelser af kvindens replikker og gentagende anerkendelse af kvin-
dens replikker og indholdet i disse). Ind imellem at vejlederen kigger i nogle
papirer, fortaller hun, at hun snart skal til Fyn. Den gamle kvinde fortzller, at
hun har varet pa hojskole to gange pia Fyn og 20 gange pé hojskole rundt i
landet, at det er dejligt at komme rundt at se noget. Dette forer ikke til nogen
ydetligere samtale omkring hojskoler, rundt i landet eller lignende, og lidt ef-
ter tjekker kvinden tv-programmet. Hun beklager sig over, at der er meget
fodbold og siger ”Hvad er der si pa DR2”, konstaterer at der heller ikke er
noget der, hun synes om og kommenterer derefter et naturprogram, hun ple-
jer at se, at det er interessant. Vejlederen siger ”Jeg ser ikke ret meget, jeg fal-
der i sovn”, og kvinden svarer: ”Det er der mange, der gor, jeg gor ikke”.

Med sine indspil om hejskoleophold, besog rundt 1 Danmark, programmer pé
DR 2 og avislesning af en af de mere serigse aviser positionerer kvinden sig
som kulturelt og samfundsinteresseret person. Denne positionering anerken-
des/genkendes ikke af vejlederen, der tvaertimod med sin stemmeforing og
gentagelserne positionerer kvinden som en mindre godt intellektuelt funge-
rende - en beboer? Dagen efter taler jeg nogle gange med kvinden, der flere
gange takker mig for at ”snakke som vi gor nu, det kan man ellers ikke”.
Snakken var forst og fremmest karakteriseret ved at vare en samtale, jeg kun-
ne have fort med et hvilket som helst ”almindeligt” menneske.

Kompleksiteten er umiddelbart mere synlig i hjemmeplejen, og det er ma-
ske lettere at genkende og anerkendelse den xldre som ”menneske” frem for
beboer, fx:

Elev og vejleder er i et privat hjem hos en meget plejekraevende aldre mand.
Undervejs 1 plejen fremsiger manden nogle linjer af en dansk sang, der passer
til arstiden. Vejleder og elev genkender ikke sangen, men ved at manden i sit
arbejdsliv har beskeaftiget sig med bl.a. litteratur. Vejlederen siger i en venlig
interesseret tone til manden: Er det noget fra et digt?

Det er naturligvis ogsa forskelligt, i hvor hoj grad personalet pa centrene gen-
kender forskellige positioneringer, og selv om de i specifikke situationer ma-
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ske ikke bemearker en beboers positionering, kan den generelle made at posi-
tionere beboerne pd vare meget mere ligevardig end i forstnavnte eksempel.

Privat eller feelles? - 1 livet og doden.

Plejecentrene er ogsa karakteriseret af at vaere en blanding af privathed og fal-
lesskab. Beboernes egen “lejlighed” graenser uden bufferzone op til felles-
arealet, og skellet mellem privat og offentligt/fzlles oploses pa flere mader.
Det offentlige i form af ansatte personer treenger ind i de private rum (natur-
ligvis selve meningen med et plejecenter), samtidig med at tidligere private
goremil treekkes ud pa fallesarealerne. Det private og det falles kan balancere
pa forskellig vis og viser sig maske forskelligt 1 empirien gennem de episoder,
som jeg tilfeldigt overvearer. I nogle tilfzelde synes “fxlles” at betyde falles-
skab med vagt pa relationer beboerne imellem. I andre tilfzelde er betydnin-
gen ojensynligt “institution”, der 1 mindre grad vagter forholdet beboerne
imellem; disse betragtes gjensynligt som en gruppe af overvejende private
mennesker uden indbyrdes forpligtende samvearsrelationer. En brydning mel-
lem det private og felles i sidstnzevnte betydning er folgende eksempel pa:

En beboer, Gerda, er lige fra dagens begyndelse langt darligere end hun ple-
jer. Lige for frokost — hun sidder ved et stort fellesbord i fallesrummet — ser
personalet, at hun er blevet dartligere/er faldet helt sammen og kerer hende (i
korestol) ind i hendes lejlighed, der har dor lige ud til fxllesrummet. Al per-
sonalet iler derind, og sygeplejerske bliver tilkaldt. Imens er jeg selv og en ung
afloser overladt frokostserveringen til de ovrige, der sidder samlet omkring
bordet. En ambulance kommer, og Gerda bliver med stor hast pd en bare
kort ud gennem fallesrummet, hvor alle beboerne sidder. Naste formiddag
sporger den friske kvinde, Randi, (fra tidligere eksempel) personalet, hvordan
det gir med Gerda, og ved frokosten taler nogle af beboerne indbyrdes om,
hvordan det mon gir. Personalet omtaler overhovedet ikke Gerda ved froko-
sten, og en assistent svarer om formiddagen Randi “det ved vi ikke”. Efter-
som jeg selv har overhort denne assistents opringning til hospitalet, sporger
jeg, om det er med overlag, de ikke informerer beboerne. Forst siger hun, at
de ikke ved noget, men siger derefter ’de er ved at tage prover” og “beboer-
ne legger maske ikke mearke til, at hun ikke er der, méske ved de ikke, at hun
er indlagt”. Jeg siger, at de talte om hende ved frokosten, og at de jo alle sa
hende blive kort vak dagen for. ”Det ved jeg jo ikke”, siger assistenten og
fortsetter si om, at de har tavshedspligt og ikke ma fortzxlle de andre om,
hvordan det gir med en anden beboer. Hun fortzller, at en beboer for nylig
dode, og at de forst fortalte de ovrige om det, da personen var ded.

I denne situation bliver forskellige fortallespor om at vare personale mobili-
seret. P4 den ene side et spor om personalet som professionelt sundhedspet-
sonale med tavshedspligt og pa den anden side — mobiliseret af de zldre - et
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fortallespor, der inkluderer at vere gensidigt involveret/interesseret i hinan-
dens liv, nidr man deler fxllesrum og spiser sammen og for nogles vedkom-
mende deltager 1 andre aktiviteter sammen. Forstnzvnte er relateret til syge-
plejerske-fortallesporet, mens sidstnzvnte er relateret til husmor-
fortaellesporet og herunder det at veere familie-agtig og implicerer dermed og-
sa positioner for de zldre. For de @ldre er doden en falles skabne, de snart
star over for at skulle se 1 ojnene — det er pa én gang noget meget privat og
samtidig felles og med en mobilisering af husmorfortellesporet eftersporges
deltagelse, omsorg og fallesskab omkring det uroskabende. Sporgsmalet om
doden, maske angsten herfor gives ikke af personalet plads i den position, de
gamle tildeles. Arsagen hertil skal ikke forfolges i dette regi, hvor jeg vil be-
greense mig til at pidpege det paradoksale i dette forhold — deden som ojen-
synligt tabu pd et plejecenter, gamles sidste station for deden. Nir det over-
hovedet er vedkommende i forhold til elevernes laring, er det, fordi deden,
savel som “privat vs. falles” og “beboerdiversitet vs. mulige positioner” ind-
gar 1 mobiliserede fortzllespor, der implicerer praksisser og italeszttelser, som
bliver en del af mulighedsbetingelserne for eleveres konstituering som hjzlpe-
re.

Afvikling eller udvikling

”Afvikling” eller ”udvikling” som det normale er implicit i ovenstiende ck-
sempel med Gerda. I nzste kapitel analyserer jeg, hvilke opfattelser der angi-
ende de @ldre og deres liv synes at vere udbredte pé skolen blandt det sund-
hedsfaglige personale. Udnyttelses af de gamles ressourcer og det at motivere
dem til trening osv. viser sig som et karakteristikum. Dette trek genfindes (i
forskellig grad) naturligt nok blandt personalet pa plejecentrene og kan ses
som en bestraebelse pa udvikling eller vedligeholdelse. Heroverfor stir ded,
sygdom og svakkelse dels som en realitet, dels af nogle zldre oplevet som et
naturlig og uundgaeligt forlob ”sadan er det at blive gammel, det ma man tage
med”. Den fysiske aldersbetingede forskel pa beboere og ansatte ledsages si-
ledes 1 en vis udstreekning af holdningsforskelligheder med hensyn til udvik-
ling/vedligehold vs. afvikling som den naturlige udvikling. Dette viser sig i
enkeltanalyserne som meder/sammenstod mellem mobiliserede, forskellige
fortallespor.

Praktikstedet som arbejdsplads og ramme om kollegasamvaer

Zldreplejen er for personalet fyldt med konkrete arbejdsopgaver, der span-
der over hjemlige opgaver som rengoring, borddzkning o.l. til plejeopgaver
som personlig hygiejne maske inkluderende forflytning af den gamle. Dette
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kan karakteriseres som et spand mellem en hjemmesfaere og sygeplejesfere,
hvor det ene eller andet kan dominere (jf. ovenstiaende), eller hvor de to sfa-
rer samtidigt er til stede, siledes at sygeplejen ikke fortrenger den hjemlige
atmosfzxre fra det, der nu er de gamles hjem'. De her to navnte sfarer relate-
rer sig til to fortellespor, husmorfortzllesporet og sygeplejerskefortallesporet.
Gennem deltagelse i praksisserne laerer eleverne opgaverne, fx er en af elever-
ne med til at lifte en beboer fra kerestol til seng sammen med en af de fastan-
satte. Eleven har provet det for, og det er hende, der ”styrer” forlobet, men
med kommentarer med henblik pd forbedringer fra den erfarne. Sddanne si-
tuationer er sygepleje-handlingspraegede situationer, hvor eleven 1 en slags
mesterlere opnar de ikke-hjemlige handlingskompetencer. I modsztning her-
til angar de ovenfor og nedenfor fremhaxvede karakteristika og situationer
primert de mellemmenneskelige forhold ansatte og beboere imellem, det vil
sige husmorfortzllespors-relaterede forhold.

Praktikstederne er ogsd ramme om kollegialt samvzar, og absolut grund-
leggende er praktikstederne arbejdspladser, hvor nogle mennesker moder frem
for at tjene en lon til brug i deres private liv. Arbejdspladselementet med ar-
bejdsmiljo, tidsstyring, selvstendigheds(u)tilfredshed, aflon-
nings(u)tilfredshed, status(u)utilfredshed mm. er som pé andre arbejdspladser
vigtige konstitueringsdele, nar det galder konstitueringen som “ansat” og
dermed ogsd som kommende ansat. Den grundleggende premis, ”det er et
lonarbejde”, spiller pa forskellig vis og grad ind i og sammen med de ovrige
konstitueringselementer/karakteristika ved praktikstederne og mobiliseres
som fortellesporet “lonarbejder” blandt de andre fortallespor, som eleven
skal forholde sig til. I relation hertil inddrager jeg tre observationer, det ene
angar et kollega-samvzr, de andre angir tid og aflenningstilfredsheden.

Det privates fylde

Det forste eksempel er med en elev, der ikke indgér i enkeltanalyserne. Jeg er
pé praktikstedet to dage. Vejlederen skal holde fri dag to, og jeg interviewer
hende derfor forste dag. Blandt meget andet kommer hun ind pé, hvordan
det er vigtigt, at de som personale balancerer, hvor meget de bringer deres
privatliv pd bane over for de @ldre. Som eksempel tager hun op, at en ny elev,
begyndt samme dag, viste nogle af beboerne et billede af sin lille datter. Dette,
synes vejlederen, er okay, men siger, at det ikke vil vaere 1 orden, hvis eleven
hver dag snakker om sin datter.

151 denne forbindelse kan man overveje om der bag skiftet fra betegnelsen “’plejehjem” til plejecen-
ter” ligger en forandret forventning til sfererne.
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Neste dag til frokost, hvor vejlederen altsa ikke er til stede, skal beboerne
sidde pa terrassen og spise. De kommer til bordet én efter én, nogle er i kore-
stol, andre kan selv gi, nogle er demente, én kvinde har endog svaer demens
men har sin raske mand ved sin side. Han bor pa plejecentret sammen med
hende. Eleven, en hjzlper og jeg sidder mellem beboerne. Vi spiser alle, nogle
af beboerne fir hjzlp af eleven og hjzlperen; de to sidstnevnte sidder ikke
ved siden af hinanden. Gennem hele miltidet snakker hjzlper og elev om de-
res forestiende sommerferie, campingvogne og forskellige bilmearker og bi-
lernes trackkraeft uden at inkludere nogle af beboerne i samtalen. En gang
henvender de sig til mig med et sporgsmél om mine sommerferieplaner, jeg
svarer kort, og de fortsatter deres indbyrdes samtale. Ved maltidets slutning,
hvor hjzlperen lige skal til at rejse sig, siger en gammel kvinde: Vi korte Ci-

35 9> :

troén i mange ar”. Hjalperen svarer 7ja”, rejser sig og samler tallerknerne
sammen. Maltidet er forbi, og ingen af beboerne har deltaget i nogen form
for samtale, ikke engang den raske a@gtemand, hvis eneste replikker har varet
henvendelser til sin kone om, at hun skulle drikke sin saft.

Eleven péd dette praktiksted ma hindtere meget forskellig italesxttelse og
praksis med hensyn til, hvor meget hun mé inddrage sit privatliv og — i for-
bindelse med spisesituationen — derved ekskludere de xldre fra samtalen.
”Privatliv” fylder 1 den gengivne situation sa meget, at der ikke er plads til an-
det. De xldre er i denne situation positioneret som “’dem, fremmede” - ojen-
synligt fordi de er beboere. De skal nok heller ikke pa ferie, men - kunne man
anfore - har sandsynligvis mange ferier bag sig. Den gamle dames forsog p4 at
melde sig ind i samtalen afvises, hvorimod jeg selv, der ikke tilhorer ’dem”
bliver spurgt. I forhold til kategori-rubricering, beboere vs. ansatte, har situa-
tionen fallestrak med eksemplet med hejskolekvinden, men i spisesituatio-
nen mobiliseres lonarbejderfortellesporet kraftigt. Det private, som ifelge vej-
lederen ikke burde fylde i samvaeret med de @ldre, bliver her et dominerende
element, og eleven inviteres til kollegasamvar. Hvis eleven skulle folge vejle-
derens holdning, ville hun ikke kunne indgé i praksissen nzste dag, og hvis
lonarbejderfortellesporet i udpraget grad aktualiseres af det ovrige personale-
gruppe, kan man spoge, hvordan hun kollegialt vil vare stillet, hvis hun tilba-
gevendende skulle anfegte denne mobilisering. Sammenholdt med det tidlige-
re afsnit ’privat vs. faelles” kan man papege, at ”det private” bade i forhold til
de ansatte og for beboerne er en varierende storrelse — og for eleverne bliver
en udfordrende storrelse.

Tid og lon

”Tid” - tid nok, for lidt tid, tidsnedskaeringer og fyringer — er tilbagevendende
til stede 1 materialet og er dels et konkret arbejdsvilkar, dels et italesat ele-
ment, som eleverne moder pa praktikstederne — og pa skolen, jf. praktikfor-
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beredelse 2, i form af mobiliseringer af lonarbejderfortxllesporet. Dette pro-
jekt hverken kan eller skal forholde sig til, hvorvidt de ansatte har tid nok til
deres arbejde; tidsaspektet er udelukkende relevant, idet det indgar som kon-
stituerende faktor i forhold til, hvordan man kan agere over for og med de
eldre og dermed som del af fortaellespor om at vare hjelper. ”Tid” er fx no-
get ’de er oppe imod”. En vejleder siger i et interview: Vi er nu blevet skdret
sd meget sa der ikke er tid til aktiviteter, det er sa kun i morgenplejen, at jeg
kan give dig [beboeren| min fulde opmerksomhed (...)”.

Tilfredshed med arbejdsmiljo og aflonning er ogsa dele af lonarbejderfor-
tellesporet, som eleven meder. Tilfredshedsgraden kan vare meget forskellig,
ogsd 1 den enkelte gruppe af ansatte, men er for de enkelte ansatte med til at
begrunde adferd pd stedet, fx folgende observation fra en udekerende grup-

pe:

Hjzlperne er samlet til frokost. Pd et tidspunkt er der snak om at arbejde 1
weekenden, og en af de ansatte siger, at det er rart at have nogle blade at lese
i, nar hun sidder der i lokalet i lobet af dagen. En af de andre gor tegn over
mod mig signalerende ”hende fra RUC sidder og lytter”. Hertil svarer den
forste: ”Arh, med den lon har vi da ret til at sidde her”.

De i dette afsnit naevnte mobiliserede fortzllespor — sygeplejerske, husmor,
lonarbejder - er spor, som eleven i forskellige blandingsforhold meder og skal
forstd sammenholdt med fortzllesporsblandingen mobiliseret pa skolen.
”Blandingen” er i form af forskellige praksisser forskellig pa de forskellige
praktiksteder, og forskellige elever moder siledes forskellige udgaver af at vare
hjzlper, men alle elever moder gjensynligt uundgaeligt de nevnte spor og bli-
ver konfronteret med vagtninger inden for fx kontinuummet privat vs. fzlles.
Elevernes situation generelt betragtet i og mellem disse mobiliseringer udfol-
des i det folgende mere indgdende.

Praktikstedet som leringssted

At gore god elev — at tage et eller flere fortallespor til sig

Nir eleverne begynder i praktik, treeder de fra en (skole)gruppesammenhang
ind i et rum, hvor de som elever er langt mere alene og bliver bedemt pé de-
res individuelle prestationer sammenlignet med skolesettingen. Praktikstedet
er en arbejdsplads, skolen er skole, og forventningerne til eleven er afgorende
forskellige. At gore god elev” er ikke nedvendigvis det samme som at gore
”ood medarbejder”; og at gore god elev péd arbejdspladsen” er en tredje ka-
tegori som eleven, hvis der ikke er andre elever, er den eneste, der skal udfyl-
de. Nir eleven ser sig omkring, ser de medarbejdere, og nogle elever opfatter
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sig selv som sadan og stiller sig uforstiende over for, at dette af nogle vejlede-
re ikke bliver opfattet som tilstreekkeligt (jf. Sarahs forleb). Den ”gode med-
arbejder” udforer jobbet pa adzkvat vis, hvilket den “gode elev pi arbejds-
pladsen” ogsa skal, men derudover skal sidstnevnte reflektere over, hvad hun
gor, hvorfor hun ger, som hun gor og reflektere over forlobet af konkrete si-
tuationer med de gamle — og hun skal kunne verbalisere sine refleksioner.

At komme i praktik bevirker ogsa et skift 1 magtstatus for eleven. Pi sko-
len er eleverne og deres funktion forst og fremmest objekt for pavirkning,
eleverne er under konstruktion, mens de i praktikken samtidig med fortsat at
veere under konstruktion udever deres funktion pa de xldre. I forhold til de
aldre og sundhedsdiskursen indtager eleverne dermed en subjektplads. Hvor-
dan eleverne forvalter og gives mulighed for at forvalte denne situation, skif-
ter fra elev til elev. Nogle elever indtager subjektpladsen i en meget tydelig
positionering og ageren (fx Sarah), mens andre udever funktionen mere af-
dempet (fx Carina). Isxr i forste praktik befinder eleven sig altsa i en ny situa-
tion uden precise forbilleder. Jf. ovenfor mobiliseres i1 praktikken forskellige
fortaellespor, som eleven er nedt til at forholde sig til, eftersom disse fortalle-
spor tilbyder hende positioner, hun kan vzlge at tage til sig som sine egne el-
ler afvise. Vejlederen aktualiserer ét fortaellespor om at vare hjalper, og ele-
ven moder stedets samlede mobiliserede fortzllespor igennem stedets gene-
relle praksisser og iblandet dette muligvis enkelte ansattes swtlige blanding af
mobiliserede fortellespor. Derudover moder hun de @ldres mobiliseringer af
fortellespor om at vare hjelper, og ligesom der kan vere forskellige mobilise-
ringer blandt personalet at forholde sig til, kan ogsd de forskellige wldre efter-
sporge/tilbyde eleven forskellige positioner gennem de fortzllespor, de aktua-
liserer. De mobiliserede fortellespor kan pege pa samme position for eleven,
men kan ogsd anvise/tilbyde divergerende positioner.

Konkrete fysiske rammer

De fysiske rammer, som plejecentrene udger, synes ogsa at spille en konkret
rolle, og centrene som fysiske ramme er igen anderledes end de private hjem.
For eleverne har det fx betydning, om der er et separat personalerum, hvori
hjzlperarbejdet og beboernes tilstand, handlinger herpa osv. diskuteres, eller
om dette skal foregd i fellesrummet, hvor beboerne ogsi er til stede. Hvor
sidstnevnte er tilfzldet, synes kommunikationen i hoj grad at finde sted via
computeren eller miske i mere tilfeldige sammenhange/moder mellem en-
keltansatte, dvs. situationer som ikke er umiddelbart tilgzengelige/iagttagelige
for eleven. Hvorvidt dette har storre eller mindre betydning for eleven af-
hznger af elevens behov for tydelighed og forbilleder — og hvis eleven har
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dansk som andetsprog og anden kulturel baggrund end dansk, kan dette for-
hold ogsa spille ind: Miaske har eleven behov for at hore sproglige formule-
ringer og for at hore det ovrige personales overvejelser om fx mulige handlin-
ger. Rummene som aktorer drages ind i forbindelse med de enkelte elev-
analyser.

Praktikkens rum sammenfattet

Dette afsnit har papeget, hvorledes eleven, nar hun kommer i praktik, befin-
der sig i en meget relationskompleks situation, hvor hun skal indgé i og for-
holde sig til de (miéske forskellige)fortallespor som vejlederen, stedet og de
gamles mobiliserer, samtidig med at hun skal registrere og forholde sig til de
karakteristika, som det enkelte sted og plejecentre generelt har. De mobilise-
rede fortxllespor relaterer sig til badde praktiske og holdningsmaessige dele, der
i sammenvaevninger tilbyder forskellige udgaver/vagtninger af social- og
sundhedshjalperarbejdet. Afsnittet har fremhavet kategoriseringerne ”’beboe-
re” og ”personale” pi centrene, spendingen mellem det private og det fzlles,
mellem udvikling og afvikling, samt det, at praktikstederne for de ansatte er
en arbejdsplads med deraf folgende fokus pd kollegaer, arbejdstid osv. Vejle-
dernes vejledningspraksis er vigtig som hjalpefunktion i forhold til elevernes
subjektivering, men er ikke inddraget i dette afsnit, men bliver taget op i for-
bindelse med enkelt-analyserne.

Eleven vender tilbage til skolen med ovennavnte kompleksitet som erfa-
ring, men ikke nedvendigvis og formentlig sjeldent som en artikuleret be-
vidsthed om forskelligheder og modsatninger. Naste afsnit handler om,
hvordan der tilbage pa skolen arbejdes med elevernes oplevelser.

Fra praktik til skole

Ind fra praktik 1

Efter fire maneder, praktik og ferie, moder eleverne til anden skoleperiode.
Pa skemaet star tre lektioners ”Ind fra praktik” og derefter tre andre lektio-
ner.

Efterbebandlingen indledes

Dagen begynder med specialefags- og valgfags-valg (afkrydsning) forestiet af
en ekstra underviser, der derefter forlader klassen. Holdets underviser, som
de kender fra forste skoleperiode, men som ikke var hende, der stod for
praktikforberedelsen, siger, de skal bruge tre timer pa at samle op pé praktik-
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ken og tre timer pa x-faget. Hun skriver alle elevers navne op pa tavlen og si-
ger goddag til tre nye. Hun deler derefter et papir ud, hvorpa der star, at de
selv skal ga i grupper med nogen, de ikke har varet i praktik sammen. Ingen
har varet sammen, og hun deler derefter selv ind, sa de kommer sammen fire
og fire, dem der sidder ved siden af hinanden.

Elev: Ma vi ikke selv lave grupper?
Underviser: Jeg vil godt styre det i dag, tiden lober. (...) Jeg har ikke selv lavet
opgaven.

Arbejdet med opgaven

Eleverne har derefter ca. 45 min til gruppearbejdet inkl. pause. Underviseren
gennemgar ikke opgaverne, men siger inden grupperne begynder: I ma
springe skriveopgaven over [1. individuelle opgave], tiden lober fra os”. Op-
gaven handler om, at eleverne skal fortaxlle om praktikoplevelser. Det er
svert for nogle at komme i gang, men alle grupper fir udvekslet noget.
Grupperne arbejder 15-20 min og holder derefter pause. Efter de ca. 45 min.
samles der op i plenum. Gruppe for gruppe fortzller eleverne om deres prak-
tik. Indleggene har forskellig lengde og meget forskellig karakter, noget bli-
ver kommenteret af underviseren, andet ikke, her et uddrag:

Eleverne om deres praktikoplevelser
Julie fortzller, at hun var et sted med mobning personalerne imellem, og at

hun blev en del af det. Hun provede 7at lade det ga ind af det ene ore og ud
af det andet ore”, men “gik ned i psykisk stress”.

Underviser: Er der andre, der har haft steder med psykiske problemer?

Daniella: En gang, men si sagde jeg, at det ville jeg ikke hore pa.

Susanne: Jeg har det omvendte, noget positivt (...)

Malene: Det er lidt det samme med splitning ... en der havde mistet et barn
og en gravid ... det bunder nok i noget af, at der er de bestemmeda-
mer ... vi havde mode med FOA, men ndr man s3 sidder til sidan et
mode, er der ingen, der siger noget - for mig er det pa adressen eller

luk.

Thomas: Der var ikke problemer, der hvor jeg var ... kun med en, men det
var, hvad det vat.

Celia siger, at det var positivt, at de havde vandkamp mellem de ansatte.

Lena: (...) det var fedt, at lederen gik ind og doserede medicin
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Underviser: Sa var det ogsa lettere at gi til hende, hvis der var noget?
Lena: Ja, men det var der ikke.

Lonnie: Jeg har oplevet bade godt og skidt — godt til jeg fik en arbejdsskade,
og si bagtalte de mig (...) jeg fik en arbejdsskade, men jeg arbejdede
en mined mere.

Tine: Der var ikke nogle problemer, kun lidt snak

Andrea har haft det darligt med to vejledere, en helt ung pige og lederen ”nar
lederen ikke var der, kunne jeg ikke noget, nar lederen var der, roste hun [den
unge| mig til skyerne.

Praktikforberedelsen anfagtes

I forlzengelse af at alle har haft ordet, problematiserer Susanne forberedelsen:

Hvis man kigger i bakspejlet, ville det vaere godt, hvis skolen sorgede for at
styrke de enkelte elever, sd man vidste, hvad man skulle ud til. De sidste dage,
hvor vi skrev noget, det ville vaere bedre, hvis man fik lidt bedre kontakt til
sig selv.

Underviseren sporger til, hvad hun mener, men gar (kan ikke g4) ind i en nerme-
re diskussion af dette, og lidt efter bringer en elev sin bekymring for sit eget for-
lob og vurderingen af hende op. Underviseren sporger hende, om de kan tale om
det bare de to, eftersom det lyder som en leengere snak. Herefter er der pause.

Elektronisk evaluering

Efter pausen foretager eleverne pa computeren en elektronisk evaluering,
som alle hold efter praktik udfylder. Skemaet har afkrydsningsmuligheder fra
”meget tilfreds” til “meget utilfreds” og “ved ikke” og nogle steder mulighed
for at give fx et eksempel. Angiende forberedelse til praktikken sporges fx:
”Hvordan oplevede du de to dages "snusepraktik"? Hvor tilfreds har du va-
ret med indholdet af den undervisning, du modtog vedr. praktikperioden?
Tre sporgsmil handler om, hvorvidt de har vist og brugt deres standpunkts-
bedommelser i praktikken. Dernast er der sporgsmil om elevens syn pa
sammenhzngen mellem skole og praktik og spergsmal om praktikmedet, og
skemaet slutter med to spergsmal om praktikerklaeringen, hvoraf det ene er
om, hvorvidt eleven har brugt erkleringen til at satte sig mil for skoleperio-
den.

Praktikevalueringen er herefter slut, og holdet gir i gang med periodens un-
dervisning,

Fotlobet af denne praktikefterbehandling giver anledning til nogle reflek-
sioner over formalet med evalueringen, hvem der har udbytte af lektionerne,
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hvilken verdi den elektroniske evaluering tilskrives af elever og underviser, og
hvilke mulighedsbetingelser forlabet konstituerer:

Uklart formal, klare positioneringer og nitalesatte fortellespor

Med hensyn til formilet er italesxttelsen over for eleverne ”at samle op” — et
udtryk der ikke siger noget, og det er ikke til at afgore, hvad underviserens in-
tention med lektionerne nermere er. I denne forbindelse ma man huske, at
underviseren har disse timer, simpelthen fordi hun er holdlerer. Intentionen
fremstir som udveksling af oplevelser 1 en tilfeldig reekkefolge, hvor opfolg-
ningen er spredte kommentarer. Elevfortallingerne bliver ikke sat i relation
til hverandre, og det, at oplevelserne har varet forskellige, fremstir som et
grundvilkdr, der hverken kan eller skal forseges gjort noget ved. Kun da Julie
fortzeller om mobningen pi sit praktiksted, forseger underviseren at inddrage
de andres erfaringer. Dette giver de tre aktive og positivt positionerede elever,
Susanne, Daniella og Malene, lejlighed til at positionere sig som nogle, der ik-
ke har haft et problematisk forleb og som - for de to sidstnevntes vedkom-
mende - forstar at holde sig fri af mobbeproblematikker, og ikke som Julie
bliver en del af dem. Disse udtalelser hjxlper nappe Julie. Hun og de ovrige
med problematiske forleb kan dog muligvis troste sig med ikke at vare den
eneste, der har haft det svart. I forhold til bearbejdelse og fremadrettet i for-
hold til naste praktik og senere ansattelsesforhold forbliver forlobene uper-
spektiverede, og der etableres ikke afsat for en ny tilgang — konkret eller re-
fleksionsmessigt for holdets elever. Darlige oplevelser (for)bliver et sporgs-
mél om umulige vejledere og “bestemmedamer” — og at manevrere mellem
disse bliver et individuelt anliggende. Arsagerne til konflikterne, som muligvis
stammer fra forskellige syn pd praksis og indsats, bdde i forhold til borgerne
og kollegerne, bliver ikke taget op som mulige forskellige ligevardige — eller i
hvert fald overvejelsesvaerdige og under alle omstaendigheder tilstedeverende
— holdninger og forstdelser, mobiliserede fortzllespor, angidende den arbejds-
pladssituation, man er felles om. Derved forbliver det uitalesat, at forskellige
forstaelser er generelt forekommende, svert hindterbar og mulige arsager til
arbejdspladskonflikter. Forstielsesmuligheder forbliver kontekstbundne og
noget, den enkelte selv mé etablere, og handlemuligheder, individuelle sdvel
som kollektive, bliver dermed ikke diskuteret.

Fremadrettet evaluering og implicit positionering

Den elektroniske evaluering er del af skolens strategi for forbedring af ud-
dannelsesforlobet, i denne sammenhaeng angiende forberedelse til praktikken,
sammenhangen mellem skole og praktik og elevernes fremadrettede udnyt-
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telse af standpunktsbedommelser og praktikbedemmelser. Evalueringerne
indgdr 1 skolen statistiske materiale og kan som sidan danne udgangspunkt
for fremtidige indsatser, hvis fx der er tilbagevendende darlige evalueringer af
bestemte dele. Evalueringer af denne type maler kun elevernes falelser af til-
fredshed med fx sammenhaxng mellem skole og praktik og ikke kvalitet. Ele-
verne kan som elever ikke have indsigt i leringsperspektiver pid sammen-
hengsdimensionen og for nogle elever, uden problematiske forleb, vil dette
kunne give sig udslag i en tilbagemelding som ”meget tilfreds” — selv om for-
beredelse, efterbehandling og sammenhzng i forskellige leringsperspektiver
kunne vurderes som meget lidt optimale. Elevvurderingerne vil afthenge af,
hvilken subjektivitet eleverne meder pa skolen med og kan vare baseret pad
meget lave forventninger ud fra elevens sammenligningsgrundlag, og natur-
ligvis kan der ogsa vare elever med en subjektivitet og et erfaringsgrundlag,
der giver dem mulighed for at foretage en evaluering, der overskrider et rent
folelsesmassigt aspekt.

Eftersom den elektroniske evaluering afslutter opsamlingen i ovenstaen-
de observationssituation, giver den ikke anledning til fxlles refleksion eller af-
set for nye forstielser og handlemuligheder — resultatet af evalueringen
kommer ikke til holdets kendskab. De sporgsmal, der angir elevernes brug af
standpunktsbedommelser i praktikken og praktikvurderingen som afsat for
nu at saette mal, positionerer eleverne som studerende, der selvstendigt for-
modes at kunne sammenkoble erfaringer fra de to settinger. Med andre ord
etablere en personlig sammenhzeng pa tvaers og pa trods af de forskellige, ak-
tualiserede fortellespor, som altsa ikke bliver italesat.

For skolen er der en langsigtet mening med evalueringen, men de konkre-
te elever far i denne organisering ikke udbytte af den. Eleverne kunne miske
have en forventning om, at den elektroniske evaluering sdvel som snakken i
klassen ville give anledning til indgriben i forhold til, hvad de oplever som
problematiske praktiksteder. Sidstnaevnte tyder ’Ind fra praktik” efter anden
praktik pa.

Tiden styrer reflefesionsmulighederne

Materialebrugen i denne praktikefterbehandling fremstdr temmelig styret af
tiden, der fra lektionernes begyndelse italesattes som noget, der “lober fra
dem”. Den forste individuelle skriftlige opgave bliver sprunget over. Intenti-
onen med skriftligheden er formentlig at skabe et lengerevarende ”rum” for
gennemtenkning af praktikken. Skriftlighed nedsztter tempoet, og det indivi-
duelle arbejde krever, at den enkelte finder sit eget fokus. Dette er ganske an-
derledes end en mundtlig gruppeudveksling, hvor man med det samme skal
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fortzlle og med hensyn til fokus uvagerligt bliver pavirket af de ovrige grup-
pemedlemmers fortellinger og temaer. Rummet for den individuelle refleksi-
on er dermed sparsomt. ”Tiden” og underviserens prioritering af eget fag, der
folger efter, medvirker til at praktikopsamlingen ikke far det refleksionsorien-
terede forlob, som den kunne have haft.

Det uklare formal og underviserens fokus pi tid og eget fag, resulterer
ojensynligt 1 begransede refleksionsmuligheder. Der etableres ikke en per-
spektiverende ramme om elevernes oplevelse, der ”forbliver” relateret til en-
keltpersoner og specifikke situationer.

Ind fra praktik 2

Da eleverne meoder til lektionerne ”Ind fra praktik”, er 23 elever til stede,
hvoraf otte er ’nye”, dvs. meritelever mm. fra et andet hold. Det fremgar af
ordvekslinger, at underviseren har varet underviser pa det hold, som alle de
nye dbenbart kommer fra. Efter morgensang i klassen (kutyme pa skolen)og
en presentationsrunde begynder praktikopsamlingen:

Efterbebandlingen

Underviser: Er der nogen, der har nogle praktikoplevelser, de vil fortelle om?
Spredte elevsvar: Nej
Underviser [konstaterende, overrasket]: ”Nej” bliver der sagt.

Underviseren deler derefter periodens skemaer ud og gennemgir dette. Der
er nu giet 40 min siden undervisningens start, og underviseren deler pairer ud
som start pa det tema, som eleverne skal arbejde med pa denne skoleperiode.
Eleverne danner selv grupper. Nogle grupper er blandede ”gamle” og “nye”
men tydeligvis med overvaegt af den ene eller anden del. Grupperne arbejder
med arbejdsmiljgsporgsmilene, og underviseren bevager sig rundt mellem
grupperne, og praktikerfaringer i relation hertil bliver inddraget. En af de nye,
der ikke har forstdet, hvorfor de er i gang med det pagzldende gruppearbejde
sporger de andre og fir svaret: “Det er fordi vores kare kollegaer, der kom
ind fra praktik, skulle have fortalt noget mere, men nejl”.

Sidstnzevnte rammer precist, hvad der synes at vaere sket. De forste tre lekti-
oner skulle vere brugt pa praktikefterbehandling, men da eleverne ojensynligt
ikke havde noget at berette, valgte underviseren at gi i gang med temaet, som
nzste underviser ellers skulle introducere til. Underviseren, som holdet skal
have om eftermiddagen, er syg, og eleverne skal arbejde alene. Dette udloser
frustration hos holdet, men giver mig lejlighed til om eftermiddagen at tale
med eleverne om deres praktik og formiddagens forleb. Efter frokost er der
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13 elever tilbage, alle fra det oprindelige hold og altsa elever, som jeg kender
til gennem nu mere end et ar. De smasnakker om deres praktik, og jeg kan
hore, at der er mange frustrationer, og opfordrer dem til at fortzlle, nu hvor
de ikke havde fortalt i plenum om formiddagen. De folgende beretninger er
del af fortxllingerne:

Elevernes praktikberetninger

Helene fortzller mig i en lang beretning, som fir de ovrige fra hendes gruppe
til at gd ud klassen [de kender tydeligvis indholdet] om sine praktikker, som
har varet det samme sted, med samme vejleder. Hun havde forst to vejledere,
men sa stoppede den ene [eller blev syg] og hun fik den anden, som ville have
det pa en bestemt made og blev sut, hvis “man ikke gjorde det p4 hendes lin-
je, ikke over eller under, det var meget hardt, og jeg gik ned med en depressi-
on. Skolen spurgte, hvad jeg ville, om jeg ville have et nyt sted, men jeg sag-
de, at det vidste jeg ikke. Efter 14 dage ringede jeg og sagde, at jeg godt ville
starte op det samme sted igen. Sd fandt jeg ud af, at jeg skulle give hende ret i
alt, slikke hende i roven hele tiden. Hvis der var noget imod nogle andre,
sagde jeg altid, ’jeg er pa Mettes” side. Det var jeg nedt til, jeg folte, hun
holdt min uddannelse i henderne, at hun hvert ojeblik kunne gore sidan her
[viser at henderne lader noget falde], men havde det ikke vzret for hende,
var jeg nok blevet forlenget, for jeg lerte at knokle for, at det blev, som hun
ville have det. Der er to andre, som hun har uddannet, og de kan godt lide
hende” og Helene fortsztter om, at der tidligere var nogle elever, der var
holdt op ifelge Helene pga. forholdet til vejlederen,

Sally forteller, at hendes ene vejleder blev syg efter 3 uger, og at den anden
var i aftenvagt — og en var pa barsel og flere andre var der heller ikke bla.
pga. darligt arbejdsmilje. Sa Sally ”blev kastet rundt lige fra starten”. De hav-
de undskyldt, ”det er selvfolgelig ogsd meget godt, men det er ikke nok, hvis
der ikke bliver arbejdet videre med sagen”. Hun refererer herefter til sin for-
ste praktik, og at hun har faet at vide, at der efter hende har varet 6 elever,
som er stoppet. Det pigzldende praktiksted var ogsd Signes praktiksted (jf.
Stille segner Signe).

Modsat forteller Amelia om, at hun havde en helt anderledes oplevelse. Hun
havde to vejledere, som koordinerede alt og informerede hinanden indbyrdes
osv. Hun siger, at hun havde en meget god praktik.

Anne: Hvorfor sagde I ikke noget, da XX (underviseren) spurgte om praktik-
oplevelser?

Sally: Jeg havde kun darligt at sige.

En anden elev: Det havde jeg ogsd kun.

Sally: Det nytter jo heller ikke, det kommer jo ikke videre.
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Fortxllingernes leengde afspejler elevernes taletid, de frustrerede har (naturligt
nok) mest de vil ud med. Jeg lader overvejende fortxllingerne sta som de
elevoplevelse, de er. - Informationer om, hvordan Helenes vejleder behandle-
de hende, foreligger i ovrigt kun som Helenes gengivelse, idet jeg ikke besogte
hende eller de to andre i deres praktik, og dette er ogsa ligegyldigt, idet ele-
verne — uanset “realiteterne” — har oplevet praktikken pa denne made. Deres
svar pa mit sporgsmal afslorer, at de onsker handling som opfelgning pa de-
res problematiske fortellinger, men at de har registreret, at deres fortallinger
efter forste praktik ojensynligt ikke har affodt indgriben over for problemati-
ske praktiksteder: Elever bliver fortsat placeret disse steder og ma pa stribe
afbryde uddannelsen, jf. de seks elever som Sally omtaler.

Praktikefterbehandlingen, som nermest ma betegnes som varende fravae-
rende, er, som det fremgar, et umiddelbart resultat af elevernes manglende
lyst til at fortalle. Underviseren bliver ojensynligt overrumplet og fir ikke pé
stedet etableret nogen rammer, der kunne fi eleverne i tale, eller fi frem
hvorfor de ikke vil fortzlle. Elevernes tavshed er en modstandsmanifestation,
som underviseren ikke pé stedet kan gore noget ved, og vedkommende giver
efterfolgende selv udtryk for utilfreds med formiddagens forlob.

Et element, der dog ikke opstar i situationen men formentlig har indvirk-
ning pa den, er, at de "gamle” elever, der moder ind fra praktik, skal efterbe-
handle deres oplevelser over for otte nye (1/3 af de tilstedevaerende), dem
ubekendte elever. Underviser og nye elever kender ojensynligt hinanden og
har lige gennemfort anden skoleperiode sammen, mens de ”gamle” har varet
vak fra skolesettingen i ca. fire méaneder. Det kan tenkes, at de gamle finder
det trykkende, uanset karakteren af deres oplevelser, at skulle berette over for
de nye. Her ville det madske have varet en fordel, hvis de ”nye” forst var
modt til eftermiddagsmodulet, maske skulle holdet indledningsvis vare delt
eller ...

Efterbehandlingens rum generelt betragtet

Tid, formal, forventninger, genpositioneringer og et individualiseret perspeketiy

Som i forbindelse med forberedelsen sztter et skolefokus sig igennem pé be-
kostning af efterbehandlingen; tiden italesattes som en mangelvare, der forar-
sager, at efterbehandlingen hastes igennem, og det anvendte materiales poten-
tialer udnyttes ikke fuldt ud. Hvad man evaluerer, og for hvis skyld man gor
det, fremstar utydeligt. Opsamlingen udspiller sig sdledes i en blanding af
uklar nutidsrelevans og en formodet fremtidsrelevant elektronisk evaluering.
Elevernes forventninger til formadlet er dog ganske klare, nemlig handling i
forhold til oplevede uacceptable forlob. Denne forventning opfyldes pd ingen
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midde, og de formalsutydelige aktiviteter giver ikke eleverne et relevant alter-
nativ til deres onske om konsekvens af evalueringen, og eleverne bruger det
eneste modstandsredskab, de har til ridighed: At sztte sig uden for kommu-
nikationen, de valger tavsheden.

Efterbehandlingen udspiller sig i et rum, hvor de sociale relationer efter
adskillelsen er mere centrale end pa mange andre tidspunkter 1 uddannelsen;
eleverne genopfrisker forste skoleperiodes positioneringer, forseger evt. at
genforhandle disse. Tilstedevarelsen af evt. ukendte mennesker, som man
skal vere sammen med den naste periode, influerer ogsa p4, hvad der (ikke)
bliver sagt.

Elevernes oplevelser haves ikke ud over det individuelle niveau, og det er
den enkeltes hindtering af tilfaeldige problemer”, der er samtaleemnet. Den
enkelte elev risikerer herved at sidde tilbage med en individualiseret succes-
eller fiaskofolelse. Dette tages i en opsamling pé hele kapitlet op nedenfor.

Blikket fikseret: Praktikkens rum - for, i og efter

Dette kapitel har fokuseret pd den relationskompleksitet med forskellige mo-
biliserede fortzllespor, som eleven kommer ud for i praktikken, og pa hvor-
dan denne kompleksitet kun 1 begrenset omfang tematiseres i forberedelsen
og efterbehandlingen. Undetviserne understreger dermed — formentlig utilsig-
tet — den fysiske og tidslige opdeling mellem skole og praktik. Sammentank-
ning af og handling i forhold til skole og praktik eftersporges af eleverne gen-
nem eftetlysning af konkret information og konsekvenser af evalueringen.
Samtidig understotter eleverne til dels opretholdelsen af opdelingen ved ogsé
1 disse lektioner at bekrefte underviseren som kompetent underviser og ved
med tavshed at yde modstand; de medvirker ikke til at udvide undervisernes
bevidsthed om deres forventninger eller mangel pd udbytte. Alle involverede
medvirker saledes til, at disse lektioner ikke bliver den udbytterige kobling
mellem settingerne, som de kunne vare. Forberedelse og efterbehandling ud-
spiller sig mellem tryghed og viden om praktikkens forhold og aktualiserede
fortellespor. Kontaktlererne er garanter for tryghed, men omvendt har disse
undervisere deres fag og fx karaktergivning at tage hensyn til.

I de tilfelde hvor eleverne ikke fir noget udbytte af forberedelsen, uden
at dette kommer til underviserens kendskab, vil der vaere samme forventnin-
ger til eleverne, som til de elever, der har haft mere udbytte. Hermed er grun-
den lagt til, at eleverne i praktikken bliver positioneret som “upassende ele-
ver”, der ikke forstir malene, ikke har hort efter, ikke kan huske eller lignen-
de. Bide praktiksted og underviser vil have nogle forventninger til eleven om,
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at hun skal kende malene, kunne reflektere over egen lereproces i forhold til
milene osv., men for de elever, der har haft en uklar forberedelse, vil dette
vaere endnu svaerere end for eleverne generelt.

Med hensyn til forberedelsen har intentionen i begge forberedelsesdele
varet at koncentrere sig om de mal, eleven skal nd. Dvs. indholdet angar,
hvordan eleven skal arbejde ud fra, hvad jeg i naste kapitel kalder ”den kon-
struerede hjelper” med alle dens mange dimensioner. Ogsa i forberedelses-
lektionerne fremstir det som en mulighed, at eleven efterhdnden etablerer en
sammenhangende forstdelse af hjzlperarbejdet. Dette kapitel har med de ge-
nerelle karakteristika og forskellige, aktualiserede fortzllespor i praktikken
understreget, at en sadan forestilling er uholdbar, og at den henviser eleven til
pé egen hand forstdelsesmassigt og praktisk at forholde sig til de forskellige
mobiliseringer. I enkeltanalyserne vil det fremgd, at denne proces for eleverne
er meget forskellig og for nogle langt vanskeligere (bl.a. athangig af praktik-
stedet) end for andre.

Sammenhzengsforstielse er 1 trdd med forstielsen i uddannelsen som hel-
hed, og en analytisk konstruktion kunne vare, at man pa skolen har en fore-
stilling om, at safremt de her tydeligt mobiliserer et pA mange mdder ensly-
dende (men mangefacetteret) fortallespor, vil dette efterhanden automatisk
blive det mest aktualiserede i praksis. Men nar mobiliserede fortxllespor ikke
italesaettes som tilstedevaerende - ligevaerdige eller kritisable spor — som ele-
verne ma forholde sig til, risikerer eleverne at blive fanget i en tilfzldig udgave
af at vaere hjalper!c.

16 Krojer (2012) har nogle eksempler, hvor elever kommer ud for seksuelle tilnermelser og voldelige
overgreb fra hjelpemodtageres side, og hvor dette ikke bliver taget op i skoleregi. Ogsa i sidanne til-
faelde kan man altsa pege pa det uhensigtsmaessige i manglende bearbejdning.
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Kapitel 7 Hvem skal det ende med?

Formalet med dette kapitel er at indkredse, hvordan sosu-hjzlperen som ab-
strakt storrelse pa skoleperioderne bliver konstrueret, og herunder hvordan
italeszettelsen hos forskellige undervisere og i forskellige fag varierer i form af
forskellige betoninger og forskellige vinkler. Den eller de forstielser, der etab-
leres, valger jeg at kalde den “konstruerede hjelper” for at understrege, at det
er en italesat “sammensat og teori-baseret” forstdelse af at “’gore god sosu-
hjzlper”, der kan forstis som noget andet end fx en konkret hjelper-praksis
hos en enkelt person eller i en persongruppe. I elevernes proces mod at blive
subjektiveret som social- og sundhedshjzlpere og herunder processen med at
tage skoleforstielsen af ”at vaere hjxlper” til sig, ma eleverne lobende atkode,
hvad der direkte eller indirekte bliver kommunikeret til dem, herunder hvil-
ke(t) fortxllespor der bliver mobiliseret. Forstaelsen er den, eleverne tankes
at mode med og miske rent faktisk tager til sig — helt eller delvist - inden de
moder i praktik. Forste afsnit i dette kapitel er derfor en analyse af, hvilke for-
tellespor der bliver mobiliseret og maske i en sammenvavning udger kon-
struktionen. Samtidig med denne analyse treder en konstruktion af de wldre
frem, og denne konstruktion er omdrejningspunktet for andet afsnit, der er
vaesentligt kortere, idet det forst om fremmest er en “omvending” af forste
afsnit. Det empiriske grundlag er lektionsobservationerne pa de to hold — 1 alt
116 lektioner.

Konstruktion af hjalperen

Konstruktionen etableres gennem direkte italesxttelser af, hvad elevernes
fremtidige job indebzrer, eller den fremgir gennem understregninger af, hvad
der ikke ligger inden for deres kompetenceomrade. Endvidere kan der vere
tale om, at deres arbejde og herunder forpligtelser i forhold til arbejdsgiver og
borger afgrenses gennem tale om fx arbejdsmiljo.

Overordnet set fremgir det, at social- og sundhedshjalpere skal holde de
aldre 1 gang fysisk sdvel som psykisk, og i det omfang de zldre ikke umiddel-
bart selv er indstillet pd aktivitet, er det en del af arbejdet at motivere dem
hertil. - Aktivitet dekker ojensynligt over bade decideret fysiske funktioner,
udforelse af daglige aktiviteter og socialt samvar. Forholdet mellem hjzlpe-
rens arbejde og borgerens funktionsniveau fastholdes i folgende vendinger,
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som eleverne efterhianden gengiver — her citater fra elever et stykke inde i ud-
dannelsen:

Det, du gor i dag, kan borgeren ikke i morgen.
&
Det, borgeren kan i dag, skal han ogsa kunne i morgen.

Denne indledende opsummering underbygges og udbygges i det folgende
med analyser ud fra konkrete undervisningssituationer hentet fra alle tre sko-
leperioder. Analysen bevager sig fra det fysiske element, over det psykiske til
afgreensningen af hjelperens omrade. Til sidst inddrages agency-aspektet.

Den aktiverende hjzlper

Hjalperens arbejde indeholder en fysisk del, der bla. bestar i at kunne sxtte
ovelser i gang. Som indledning pa en undervisning om motion pa forste sko-
leperiode sporger underviseren, hvordan eleverne synes axldre og motion pas-
ser sammen. Det hurtige svar er i en fazlles konstatering ”godt”, hvorefter
sporgsmilet ”Hvorfor er motion godt?” er lektionernes omdrejningspunkt,
og besvarelserne herpa giver anledning til spergsmél og svar (fremstir som,
fakta mht.) omkring motions gode virkninger ikke mindst for aldre: ”Beva-
gelse og streek har betydning for de aldres formaen”, siger underviseren og
fortszetter med en betoning af, at bevagelser i den @ldres almindelige daglige
levevis — benevnt ADL - er meget vigtige, som fx ved at henge toj pa knage
og tage noget i skabe. Efter den teoretiske gennemgang udferes der pd stole 1
klassen nogle ovelser, som eleverne beor kunne foresta med de @ldre. Den
fremtalte viden repeteres i et eksempel fra anden skoleperiode med en anden
underviser: “Hvorfor skal man dyrke motion?”, siger underviseren som ind-
ledning til gvelser i salen. Dvelserne kan ifolge underviseren gores med wldre,
hvilket hun selv har provet. Elevernes svar er repetition af svarene fra forst-
navnte eksempel. Den viden, der her tales frem som sandhed er, at motion er
godt, og at wldre skal holdes fysisk i gang, og hjxlperen skal vaere aktiverende i
forhold hertil. Det er netop det at vere aktiverende, der karakteriserer den
uddannede hjalper, og aktiveringen skal ske i forhold borgerens ressonrcer:

Det, I skal vere opmeaerksomme pa i hele jeres praktik, er borgerens ressout-
cer. Hvad er der af fysiske og psykiske ressourcer? (...) I skal hore hvad bot-
geren siger, han kan, si man for at udvikle og ni malene ikke kommer til at
sette bommen for heijt. (...)Hvis man giver hard disken fri, si virker den ikke
bagefter. Som hjzlpere arbejder I aktiverende. Det er her, I adskiller jer fra
vikarer.
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Som det fremggr, skal hjelperen lytte til borgerens egen vurdering af, bvad han
kan - men abenbart ikke om han vil. At borgeren skal aktiveres, er ojensynligt
ikke til diskussion. Forste skoleperiodes teoti folges pa anden skoleperiode op
af bl.a. en opgave, hvor elevernes svar handler om, hvordan de i forste prak-
tik har aktiveret nogle borgere til at gore det ene eller andet. Ressourcevedli-
geholdelse gennem aktivitet tales dermed frem som sandhed, der derefter
praktiseres og efterfolgende italesattes som succesoplevelser, hvorved sand-
heden underbygges. Med opfordringer til fortellinger om succesfuld aktive-
ring rettes elevernes opmarksomhed intensivt mod aktivitetsbegrebet, idet
deres egne fortzllinger medvirker til at gore aktiveringstiltagene til deres egne,
og herved internaliseres begrebet som vigtigt. Elevernes fortxllinger handler
om fx modvillige plejeboligheboere, der motiveres til at komme i bad eller
lignende. Nogle beboere lader sig dog abenbart ikke uden videre aktivere, fx
fortaller en elev:

Det kan ogsé vare en borger isolerer sig, vi havde en mand, der kun ville vz-
re inde hos sig selv, han var fandeme ikke til at hugge eller stikke i.

Med afslutningen, at han ikke var til at “hugge eller stikke i, forstir vi, at
elev/personale virkelig har gjort en indsats for fi den pagaxldende borger til at
vare social, men at dette er mislykkedes. Fortallingen handler om mislykket
aktivering, og om at det ikke er acceptabelt at foretrackke sit eget selskab —
som en alternativ formulering til ”at isolere sig” kunne vare. En anden elev
fortaeeller underviseren om egne overvejelser med hensyn til fordele og ulem-
per i forbindelse med en borger, der overvejede at fa en korestol. Undervise-

ren svarer:

Det er jeres opgave at motivere borgerne. Det er en svar opgave, for rigtig
mange borgere er ikke indstillet pa at bruge ressourcerne helt. Det er ogsa en
svaer afvejning af, om man [borgeren] skal bruge alle kraefterne pa at ga eller
have gzster. Der er altid fordele og ulemper ved hjzlpemidler (...). Det [at
fravelge korestol] kraever, at hun bliver udfordret hver dag, og at personalet
er enige, for hvis nogen synes, det er lettere at sztte hende i en korestol ... .

Citatet konstruerer bade de @ldre borgere og hjzlperen. Sidstnzvnte skal ar-
bejde for, at den onskede aktivitet kommer i stand og som redskab til at fi de
ikke umiddelbart aktiveringsvillige borgere gjort villige, har hjalperne den moti-
verende samtale.
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Den motiverende hjalper

Den motiverende samtale indgar i forbindelse med emnet kommunikation. Vig-
tigheden af den motiverende samtale fremgir af fx folgende eksempel: Ele-
verne har haft leselektie for hjemme, og i klassen er der efter en fllesdel et
gruppearbejde, og som afslutning pa dagens arbejde siger underviseren:
”Hold da op — jeg haber, I alle sammen sidder med tanken om, at den moti-
verende samtale er jeres vigtigste redskab (...)”. Motivering som hjalperar-
bejde gar igen pd begge hold. Pi det ene hold problematiserer to elever, at de
som hjzlpere skal motivere borgerne til et sundere liv samtidig med, at de
miske selv er meget overvaegtige. De pagzldende elever er ikke overvagtige,
men en del af de andre elever i klassen er det, og én er decideret fed (dikta-
fon-optaget udskrift):

Karen: Du kan jo ikke g ind og motivere borgeren til et sundere liv, hvis du
selv vejer 500 kg,

Underviser: Nu er 500 kg maske lige ...

Karen: Det jeg mener ...

Underviser: Kan man ikke det — kan man ikke motivere en borger til en sun-
dere livsforelse, hvis man selv er overvagtig?

Karen: Det kan man godt [bliver afbrudt af andre der taler i munden pa hin-
anden]|, men man er ikke et godt forbillede.

Underviser: Skal man vare det?

Karen: Nej, men jeg ville teenke, hvis der kom en stor tyk én og fortalte mig,
hvordan det ville godt for mig at leve, sa ville jeg tenke ”start med dig
selv forst”.

Ordvekslingen drejer sig ikke om, hvorvidt det grundleggende er et anliggen-
de for hjzlperen at motivere borgeren, men om hvorvidt hjxlperne skal vare
et godt forbillede. Det vil sige, at det ikke er motiveringen som sadan, der an-
fegtes — den er et faktum — hvorved det bliver de overvagtige elevers krop-
pel”, der er problematiske. De normalvagtige elever positionerer med deres
udsagn de overvagtige elever som ikke egnede til hjelperarbejdet, og undervi-
seren er muligvis fanget i et dilemma. I et interview fremhaver hun, at hun
selv hele tiden med fx sprog og adfard prover at vare et forbillede for ele-
verne, men i det aktuelle eksempel bliver hun - idet hun formentlig valger at
tage hensyn til de overvagtige elever - nedt til at fravige denne forbillede-
tanke. — Det at motivere borgerne er gjensynligt et meget grundleggende og
vigtigt princip i denne setting.

171 sin athandling 1 sundhedens tjeneste?” analyserer Sine Lehn-Christiansen (2011), hvordan fx
overveegtige sosu-elever opfattes som problematiske og i uddannelsen gores til mél for sundheds-
fremmestrategier.
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Selve det at skulle motivere borgerne tager nogle GVU-elever — de mod-
ne, meget erfarne elever - op i et interview pa forste skoleperiode:

Jane: Selvfolgelig er der sammenhange [mellem teori og praksis], det skal der
jo vaere, grundprincippet er jo sidan set det samme, men jeg synes det
er vanskeligt lige at omstille det — er vanskeligt, sd okay, det er ogsé
rigtigt hvad hun [underviseren| siger, men hvis man si kerer den bag-
leens sa — det kan bare ikke lade sig gore at udfere. Man hat jo nogle
terskler, man mé gi til, ndr man er ude i det pulserende liv ved den
enkelte person — sd kan det godt vare den motiverende samtale er
god, for det er den, det er der slet ingen tvivl om [den anden elev ind-
skyder: “enig”’], men personen som man lige er ved i det ojeblik kan
snildt have en anden mening.

Anne: Det lyder som om, man kan tage den samtale, men nar det kommer til
stykket, er det svaert?

Jane: Meget svert.

Anne: Fordi de folk, man er ved, ikke vil?

Jane: Ja, og jeg er heller ikke sikker pa, at jeg selv miske som 83-drig gider —
sidan i gdseojne — hore pa en eller anden hjzlper, der kommer og for-
teeller mig, at nu skal jeg med over i aktivitetscentret, fordi jeg trenger
til si’n og si’n og si'n fordi ”du ved udmarket godt, Jane, at du
traenger til bevagelse og si'n og si'n og si'n”, og si kan det godt ve-
re, at jeg satter mig ned og siger: “ved du hvad, jeg har fiet bevagelse
nok, nu vil jeg have lov at vare i fred”, og det vil jeg sa have, andre
skal acceptere, og det er det, jeg forsoger at gore i mit arbejde: Accep-
ter, men motiver. Og det synes jeg er svart, nir du har teori — altsd der
har jeg det méske lidt sidan — jeg teenker ”det argumenterer du [eleven
selv] ikke for det der” — si ved man godt, du skal jo have teori, ja, det
skal man, men det er jo ikke alt, du kan udfere, som det er, fordi tin-
gene star skrevet.

Som det fremgar, undlader eleven at argumentere for, at det maske ikke er sd
uproblematisk med den motiverende samtale, hun anser slaget for pé forhind
at vaere tabt, hvilket hun formentlig har ret i: Talen om hjalperen som aktive-
rende og motiverende synes at vare rigtig sterk, og samtidig synes de erfarne
elevers 7viden” fra praksis ikke altid at vere velkommen (jf. afsnittet "Gen-
kendelighed). Jane siger i citatet, at hun ikke argumenterer for sit synspunkt —
men hun har tydeligvis ikke skiftet mening. Qjensynligt vurderer hun, at hun
for at blive anerkendt, det vil sige bestd uddannelsen, ma indga i/tale med i
det fortzllespor underviserne aktualiserer.

For borgerens skyld
Hjzlperkonstruktionen, der inkluderer aktivering, udnyttelse af borgerens res-

sourcer og motivering, er gennemgiende over tid og pa tvers af det empiriske

172



materiale, og delelementerne heri fremstar som viden, der ikke star til diskus-
sion. De nzvnte elementer er sammenvavet med en tale om, at det er af hen-
syn til borgeren, at han/hun skal aktiveres, og at hjzlperne generelt arbejder
ud fra et ikke-fordemmende livssyn. Sidstnzvnte fremhzaves flere gange 1 det
empiriske materiale!®; fx pa det ene hold hvor en underviser fremhaver det
og efter halvanden maned, hvor nogle elever, adspurgt om hvilket menneske-
syn de representerer, svarer: “det ufordemmende”. Hvad der gores for og
med borgeren, er generelt italesat som hensyn til borgeren selv. Et eksempel
er en undervisers gengivelse af hidndteringen af en dement “dor-sogende”
mand, der tror, han skal ud at malke. Omgivelserne ma her organiseres, s
manden bliver afledt eller tror opgaven er fuldfert, ’sa er der ro pé bagefter —
ikke for jeres skyld, men for borgerens”.

I forbindelse med snak om udnyttelse af borgerens ressourcer sporger en
underviser en gruppe efter fremlaggelse af et gruppearbejde:

Underviser: Hvad gor det ved os, hvis vi far hjalp, og vi ikke har brug for
det?

Gruppen: Vi bliver dovne.

Underviser: Vi bliver krenkede pa vores identitet, sd til sidst tror vi ikke, vi
kan, og det gar ud over vores selvvaerdsfolelse.

Med sit eget svar italesztter underviseren, at det vil vare et psykisk overgreb
pa borgeren at give unedvendig hjzlp. Sporgsmalet bliver for eleverne der-
med, hvornér en hjelp er unedvendig, og derfor ikke skal ydes — evt. pa trods
af den xldres anmodning herom. Situationer med sddanne dilemmaer inddra-
ges 1 elevanalyserne.

Overordnet indgir det 1 konstruktionen, at borgeren skal have det godt
med det, det sker omkring vedkommende. Fx i et tilfelde hvor en borger ikke
vil i bad. Her gzlder det om at finde en losning/forhandle med borgeren, si-
ledes at milet i bad” bliver opfyldt, samtidig med at borgeren er tilpas med
losningen:

Elev: Det er jo ikke borgerens mal at komme i bad.

Underviser: Derfor er det ogsa et mal, at hun skal have en god fornemmelse —
hvis hun har etagevasket sig hele livet, og det har vaeret godt nok, sa er
det ogsa godt nok nu.

Den konstruerede hjzlper mangvrerer altsa mellem det, der bor ske og borge-
rens utilpashed, der skal vendes til tilpashed gennem hensyntagen til borge-

18 Der jo som bekendt kun er uddrag af undervisningen.
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rens hidtidige liv. Hjzlperens mal er siledes aktivering, beskyttelse, hygiejne-
omsorg osv., og dette mal kan indebare, at hjzlperen i nogle tilfelde ma
overhore/tilsidesztte borgerens umiddelbare holdning eller anmodning om
hjxlp, men gore det pd en made, sd borgeren ikke foler sig overhort eller util-
pas. Dette mal for hjelperen md antages at vere meget sterkt og styrende for
elevernes fremtidige arbejde, eftersom aktiveringen er koblet sammen med
borgerens verdighed. Vardighed er et sa positivt konnoteret begreb, at det vil
veere de ferreste, der vil onske at begi overgreb pa andres vardighed.

Nar motivering far sa vigtig en plads i konstruktionen af hjxlperen og den-
nes arbejde, haenger det formentlig sammen med, at hjzlpernes kompetence-
omride i praksis er begrenset til meget basale plejeopgaver og rengering.
Hjzlperne skal vedligeholde og observere & rapportere @ndringer, men mé
ikke selv handle pa forvarringer i borgernes tilstand. Nedenfor folger derfor
en nermere inddragelse af hjzlperen som observerende og rapporterende,
men inden da et par andre konstruktionsaspektet.

Den respekterende hjzlper

Som det ogsa fremgar af det sidste eksempel, skal fx aktivering foregd med
respekt for den aldres folelse i situationen. Respekt bringes derudover op i
undervisningen i andre sammenhange, fx i forbindelse med hvordan elever
og personale skal tale med og til de zldre:

I kan vare opmarksomme pa, hvordan der tales, nar I er i praktik, sa I ikke
kommer til at adoptere nogle mader, som I egentlig ikke onsker. Bare fordi
man er blevet medlem af cirkus hjemmeplejen, onsker man maske ikke at bli-
ve talt til som en tredrig.

Respekten for den enkelte borgers liv og ensker kommer ogsé til udtryk igen-
nem omtalen af det ufordemmende livssyn jf. ovenfor, og igennem motive-
rings-talen, der betoner, at hjelperne kan motivere borgerne til @ndret ad-
feerd, men ikke tvinge dem. I en gruppefremlaeggelse pd anden skoleperiode
fremhaever eleverne, hvordan de vil respektere, at borgeren ikke vil trene sin
gangfunktion, men onsker at sidde i ketestol. Talen om motivering og gren-
ser har tydeligvis bundfaldet sig hos eleverne:

Daniella: Hun kan godt, men hun vil ikke, og som sagt kan man godt std og
motivere og motivere og motivere — men hvis du har en borger, der
sidder sidan her — si er der jo ogsa grenser for, hvad vi kan tvinge
igennem — som sagt, det er dialog, det er jo ikke ...[stopper]

Elev, Malene: stiller gruppen sporgsmalet: Hvis nu der er brug for, at sengen
skiftes ud med en plejeseng, og den zldre mand [et andet eksempel
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gruppen har fremfort] slet ikke vil, er det sa jeres opgave at std og dis-
kutere med ham?

Thomas, fra gruppen: Nej, Vi kan motivere, vi kan give grund til, hvorfor vi
kan se, der skulle vere fornuft i det, men vi kan aldrig tvinge det igen-
nem.

Malene: Men hvem vil du sa g4 til, sd hvis det er et problem?

Daniella: Som sagt sagens professionelle, men gar det helt galt kan man jo bli-
ve nodt til at kontakte kommunen og sige, at vi har en borger, der ikke
vil samarbejde, han kan jo ikke fa hjxlp, hvis vi ikke kan st og have
nogle korrekte — hvis vi har sengen her, og jeg skal sta sidan her [viser
hvordan| — sd kan han ikke fa hjzlp, si mi vi kontakte kommunen og
visitator, som ma ud og snakke med ham om det.

Ud over at borgerens onsker skal respekteres, viser citatet ogsa, at den yderste
konsekvens af borgerens manglende samarbejde/hvis motiveringen ikke vir-
ker, kan blive, at borgeren ikke fir hjxlp. Dette kan forekomme, hvor det er
personalets arbejdsvilkar, der er i spil. Her viser det sig, at hjzlper og borger
ikke nedvendigvis har samme interesse. Dette fremgir ogsa, da en diskussion
i en af klasserne kommer ind pa det meget medieomtalte plejehjem “Lotte”.
En af eleverne, Susanne, har besogt plejehjemmet og mener, at de fysiske
forhold er elendige. Dette fir Daniella til at sige, at ”det er ikke godt for de
ansatte, det er ikke godst, at der er kummerlige forhold for personalet”. Hertil
svarer Jane (en af de meget erfarne): "Maske legger de @ldre mere vagt pd
hyggen end pa standen. Der er ogsa rigtic varmt om sommeren, der hvor jeg
er”. Underviseren kommer med en kommentar om, at vi maske har glemt
hyggen i vores samfund, hvortil Daniella siger: "Hvad sker der sd med ar-
bejdsmiljoet?”. Herefter tager samtalen en anden retning, og modsztningen
bliver ikke yderligere diskuteret. Lonarbejder-fortallesporet! og elementer
med relation til husmor-fortallesporet — hjemlig hygge - bliver her aktualise-
ret, og eksemplet peger pa, at de to spor kan opfattes som vaerende i strid
med hinanden.

Aktualisering af lenarbejder-fortellespor

Underviserne fremhaver, at eleverne skal huske, at de er pa arbejde, og som
sadan har krav p4, at arbejdspladsbestemmelser og lignende overholdes, at de
kan ga til tiden osv. Denne konstruktion af hjelperen som ansat sker ofte
som en modstilling til at blive personligt involveret. Sidstnavnte tales frem
som noget, der skal undgas af hensyn til én selv. En underviser fortsatter ef-
ter at have talt om empati:

19 Se evt. note i kapitel 6 om afhandlingens tre fortallespor som analytiske kategorier.
Fortzllesporsanslagene folges op i opsamlingen pa holdanalyserne, kapitel 9.
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.. man bliver selv ked af det, men man skal kunne tage folelsen af (...) man
skal kunne gore det professionelt - I skal nesten vare skuespillere, I skal afle-
vere det til nogle kolleger. Vi skal kunne skelne mellem den professionelle og
den naturlige omsorg — hvordan ger vi det? [sporger nogle elever og konklu-
derer sd selv] Den professionelle er aftalt, den naturlige er det, man gor af
sympati. I skal kunne skelne privatliv fra arbejdsliv.

En anden underviser:

At vaere personlig og at vare faglig, der er et skel — nu er det mennesker, vi
arbejder med, sa nogle gange bliver det blandet sammen, men I skal passe pa
jer selv, det skal vare fagligheden, der styrer.

En tredje underviser i en af de praktikforberedende timer, de sidste tre lektio-
ner pa anden skoleperiode (udskrift fra diktafon):

Altsa, man skal forst og fremmest vide, hvad det er kommunen vil have, 1
skal gore, kommunens kvalitetsstandarder. Man bliver nedt til at vide det, nir
man fér tildelt tid til en opgave og tenker: ”arh, det kan godt gores bedre”,
men hvis kommunen vil have det gjort pa den made, der kan gores inden for
den tid, si er det jo det, man skal gore. Skal jeg give jer et eksempel med en
person, der har et stort omsorgshensyn og et meget stort hjerte, der gar langt
ud over, hvad kommunen forlanger? — Det var en elev, jeg havde, da jeg be-
gyndte at undervise pa hjzlperuddannelsen — hun var i praktik og kom hos en
xldre mand, og han havde noget inkontinens og en dag, da hun kommer hos
ham, har han lavet stort i sengen, det var synd, og hun fir ham op og fir ham
vasket og givet ham toj pa og puttet tojet i vaskemaskinen. Men hun har ikke
tid til at vente pa, at tojet er ferdigt og resten af hendes dag er fyldt op med
andre besog — ved I hvad hun gjorde? Da hun havde fri, korte hun hen forbi
ham og hxngte hans vasketoj op, og jeg tenker: ”Sikke et stort hjerte, sikke
en omsorgsfuld person - i hvert fald omsorgsfuld over for borgeren, men
hvad med hende selv, eller kollegerne” — hvad skulle hun have gjort? Var der
nogle af jer, der kunne gore det?

Nogle elever svarer, at det kunne de godt finde pa — afhangig af hvem borge-
ren var, og hvor langt der var hen til vedkommende, og hvis det kun var en
enkelt gang... Underviseren svarer:

Men hvis du gor det, er du langt ud over kommunens kvalitetsstandarder, si
gor du langt mere, end du skal og langt mere end nogen vil forlange af dig
(...) Jeg synes ikke, man skal gore det. I bund og grund er det en balance
mellem hensynet til borgeren og hensynet jer selv, for I gor mere, end 1 fir
betaling for (...)kommunen er heldig at have sidan nogle som jer — I laver
mere end I fir lon for. Hvis det var en kollega, hvis I nu havde en kollega der
gjorde det tit, gjorde noget ekstra, arbejdede mere og si blev hun syg en peri-
ode, hun havde fiet stress, - sa er det jer, der kommer hen til den borger, og
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sd kan den borger ikke forstd — hvorfor kan du ikke gore det for det plejer
hende, hende Tove, der er her til daglig at gore — hun gor det da altid” —
hvordan vil I have det med det?

Samtalen fortsetter om at gore mere, for meget.

Amelia: Vi er ikke kontante nok.

Elev: Jeg var hos en [forste praktikperiode] hun sagde: ”du er ikke som de
andre, de gor det ikke ordentligt”, men jeg sagde til hende, at jeg er
elev, og jeg har ekstra tid.

Underviser: Men hun mente, at si kunne de andre gore det lige som dig

Amelia: Vi er elever, vi har det der, vi gor det s omhyggeligt, si godt som vi
kan, men der er dem, der er der, det er et job, de gor det bare, der er
mange der bare gjorde det.

Manisha: Der er nogen — det handler om opgaven, kl. er 2 eller 3, de er klar,
de gir minut i, de gar hjem.

Underviser: Ja[let], der er si nogle, der snyder kommunen lidt og gir for tid.

Amelia: Der er ogsd noget tradition i det

Underviser: Det tror jeg, du har ret i, altsd hvis man er opdraget til, at man
gor sit bedste, og bliver ved til man er ferdig, si er det maske svart at
venne sig til, at man er ansat i en kommune, og man skal nejes — eller
holde sig inden for de kvalitetsstandarder, som kommunen satter.

Underviseren mobiliserer med sit lange indleg og klare udmeldinger, lonar-
bejder-fortellesporet og positionerer hjalpere, som nogle der potentielt vil
arbejde for meget, hvilket eleverne ma vere opmarksomme pd. Modstillingen
til lonarbejder-fortellesporet er altsa den naturligt omsorgsfulde, den person-
ligt engagerede person (kvinde), hvorved husmor-fortallesporet er aktualise-
ret, som det eleverne ikke skal tage til sig. Den klare afstandtagen fra husmor-
sporet legger ikke op til refleksion over evt. ligeberettigede dele heraf, eller
bare at dele heraf i praksis maske uundgéeligt bliver aktualiseret. De to elev-
bemarkninger, der introducerer, at nogle hjelpere maske ikke falder inden for
underviserens opridsede billede af for-meget-arbejdende, bliver ikke for-
holdsmassigt fulgt op. Herved er det kun nogle elementer i det mobiliserede
lonarbejderfortallespor, der er berort — arbejde for meget - mens fx kollega-
samvaret, som er en naturlig del af arbejdspladser, og som maske trakker i en
anden retning, ikke berores. Heller ikke en evt. selv-justerende arbejdsindsats
som utilfredshed med lon kan give anledning til jf. tidligere eksempel berores.

Faglig, professionel og lonarbejderbevidsthed, der er en aktualisering af
sygeplejerske- og lonarbejderfortallesporene - som modpol til personlig, na-
turlig og omsorgsfuld - husmorfortellesporet - synes at skabe et kontinuum,
som eleverne skal balancere deres hjzlpersubjektivering inden for. At dette
ikke vil vare let, fremgar af de to forste citater, hvori der tales om at blive ked
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af det og blande det faglige og personlige sammen. Alle tre citater fremhaver
dog, at det er forstnevnte kombination eleverne skal strebe efter at tage til
sig.

Den ovenfor betonede afstandtagen fra det personlige understottes af fo-
restillingen om objektivitet og analytisk tilgang. En objektiv og analytisk til-
gang bliver udtryk for fagliched, der omvendt altsa ikke inkluderer det pet-
sonlige, eller tillader viden at vare udelukkende kropsligt inkorporeret. Der er
krav om refleksion - inden for/over den “rigtige” praksis - og italesxttelse af
praksis:

I skal leere at tenke analytisk (...) ikke bare pd med stottestromper, fordi det
er, hvad man plejer at gore

Og samme underviser, da en elev resumerer en film, de sd lektionen forinden,
og eleven pd et tidspunkt giver udtryk for en holdning til indholdet:

Underviser [i et sjovt/dtillende tonefald]: Skid med din mening lige nu, An-
nette, det skal vere objektivt - men nu begynder vi at vaere subjektive.

At veere objektiv fremstir ydermere som vigtigt, eftersom en meget vigtig del
(den vigtigste?) del af hjzlperarbejdet synes at vaere videregivelse af informa-
tioner til andre personalegrupper. Herom handler det folgende.

Den observerende og rapporterende hjalper

Undervisningen bevager sig til stadighed ind péd diverse former for funkti-
onsnedsaxttelse, hvad enten talen er om den “naturlige” aldring eller den her-
fra afvigende, altsd den sygdomsramte zldre. I den forbindelse sporger ele-
verne ofte, hvad der sé er at gore ved ”problemet”, og herved bliver det klart,
at der maske nok er noget at gore, men ikke for dem — ud over at videregive
informationer til andre personalegrupper: En underviser viser de axldres
kropsholdning, som den kan blive, nir de gar med rollator. Den foroverboje-
de krop fér en elev til at sporge: ’hvad kan man gore ved det?”, hvortil svaret
er: "Det er ikke noget, I kan gore noget ved, men I har mange gode samar-
bejdspartnere, fysioterapeuter og ergoterapeuter”. Tilsvarende 1 en undervis-
ning om inkontinens, hvor underviseren forteller, hvordan man laver baek-
kenbundsevelser. En elev sporger: "Kan man trene det med de aldre?” og
far svaret: ”Ja, det kan man godt, men I har ikke kompetence til det”, og se-
nere 1 undervisningen henviser hun bl.a. til inkontinenssygeplejersker. Elever-
nes direkte kompetence er i denne forbindelse gjensynligt begranset til valg
af blestorrelse, bletyper og hjzlp til/handtering af borgeren i forbindelse med
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skift af disse. Pa tredje skoleperiode konstaterer en elev da ogsa: I realiteten
md vi bare observere og si tilkalde hjzlp”. Konstateringen af elevernes mang-
lende kompetencer fir pa et tidspunkt en elev til at sporge, hvad de skal gore,
hvis de i praktikken oplever noget, der ikke er i overensstemmelse med det,
de har lert pa skolen, og hun far af underviseren radet: ”Jeg synes, du skal
undre dig. I skal gd varsomt — det ved I godt, I skal ikke sla [viser det med
kroppen]|i bordet”.

Det tvarfaglige arbejdes vigtighed

Det er siledes den meget behandlingsbegransede hjzlper, der tales frem, og
hvad der synes at vere en konsekvens heraf, er fremhzavelsen af det tverfagli-
ge arbejde, jf. ovenfor. I lobet af uddannelsen tages denne vardsattelse efter-
hdnden op af eleverne fx i forbindelse med fremleggelse af gruppearbejder
omkring borgere, de har haft i praktikken. Elev: ”det er vigtigt med tvarfag-
ligt samarbejde, det kan ikke siges nok”, og hun fortaller om en oplevelse
med tvaerfagligt samarbejde 1 praktikken (diktafonoptaget):

Vi tog kontakt til ergoterapeuten — og det gjorde jeg selv — og det var faktisk
rigtig fedt at arbejde tvarfagligt, og mig og ergoterapeuten havde et rigtig
godt samarbejde omkring det her. Hun kiggede ikke pa mig som elev, hun
kiggede pa mig som en almen medarbejder, hun havde et tvarfagligt samar-
bejde med, og det var rigtig rart. Ogsa da hun kom, “’skal vi se pi x”, og sa
kom hun faktisk hen til mig, og det var rigtig bekreftende, det var rigtig rart,
fordi man folte: ”jeg er ogsd faglig ligesom hun er”, og sa sagde jeg ogsa til
hende: ”Jeg synes, det er rigtig rart, at du tager mig seriost, for det foler man
ikke altid som elev”, og si siger hun: ”det foler jeg heller ikke altid, I gor ved
mig som ergoterapeut, for si star hjelperen der og siger: ”det kan man jo ik-
ke, det kan man jo ikke”. Sa jeg havde en rigtig god oplevelse med det tveer-
faglige samarbejde.

Eleven giver udtryk for stor tilfredshed med det tvarfaglige samarbejde, fordi
hun herigennem er blevet anerkendt som dels ligevaerdig i forhold til de ovri-
ge hjzlpere, dels som “faglig”, hvilket kommer til udtryk gennem positione-
ringerne omkring relationerne elev — hjlpere, elev — ergoterapeuter, hjxlpere
— ergoterapeut. Aktuelt er det dog elevens folelse af at blive anerkendt som
faglig, jeg vil fokusere pd: Hun oplever, at hun til trods for sit begransede
kompetenceomride af det bedre uddannede personale bliver anset for at vare
en person, sidstnavnte kan kommunikere med om en borger. Dette oplever
hun som at blive bedemt som en “faglig person”, og dette giver hende folel-
sen af at vare faglic — noget hun ojensynligt var usikker pd, men som hun nu
bekraftes i. Hendes glaede og udtalelse til ergoterapeuten peger pd, at det ma-
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ske for eleverne er svart at fd hold pa, hvori deres faglighed rent faktisk be-
star — specielt 1 relation til det ovrige bedre uddannede personale. Derudover
er citatet udtryk for, at det er gennem andre faggrupper, eleven kan gore en be-
handlingsforskel for borgeren, dvs. aktualisere sygeplejerskefortellesporet.

Elevernes onske om at gore en forskel og vare *faglige”

En analytisk konstruktion i forlengelse af elevernes sporgsmal i undervisnin-
gen, med hensyn til hvad der kan gores ved et givet problem, kan ses som en
“longing for belonging” (jf. Davies), en lengsel efter at indskrive sig i den
forskelsgorende kategori, en lengsel efter at kunne tage sygeplejerskefortalle-
sporet til sig. Den tilbagevendende konstatering af deres manglende kompe-
tencer vanskeliggor dette. Elevernes interesse for ”at gore noget ved proble-
mer” er ogsd en observation Lehn-Christiansen (2011) har gjort, idet hun i sin
udforskning af hjxlpereleverne som varende under uddannelse til sundheds-
fremmende personale bemarkede, hvordan eleverne isar var optaget af det
patologiske til forskel fra den ”almindelige aldring”. Elevernes interesse og
longing vs. deres begrensede kompetenceomrade bliver sdledes de poler,
hvorimellem undervisningen og positioneringer finder sted. Underviserne ma
fastholde elevernes interesse, hvilket som navnt geres — og ogsa konstateret
af Lehn-Christiansen (Ibid.) - gennem undervisning og opgaveskrivning i ind-
hold, der ligger ud over, hvad de i praksis ma beskaftige sig med/kommer til
at beskeftige sig med. Nér undervisningen ma indeholde indhold, der ikke
umiddelbart er relevant for de kommende hjzlpere, opstar hurtigt en vold-
som udfordring for underviserne angdende det timetal deres fag er tildelt og
den mangde indhold, de gerne vil igennem. Kompetence- og interesseomrade
og tid gér ikke op i en hojere enhed. Dette har nogle konsekvenser for tempo
og lekticomfang, som er meget forskellige, alt efter hvilke elever der er tale
om.

Formidlingen af indhold suppleres af nogle af underviserne (de sund-
hedsfagligt uddannede)med de sprogligt inkluderende pronominer “os” &
”vi”: En underviser gennemgir med brug af en masse fagudtryk nervesyste-
met, og hvad der sker under aldring og siger bl.a.:”’Aldersforandringer, det er
jo vigtigt for sidan nogle som 0s.” og et par andre cksempler (anden undervi-
ser): Vi skal uddannes til at (...)” og ” ... huske at vi ikke skal vare for-
dommende”. Eleverne inviteres med de inkluderende pronominer ind i det
sundhedsfaglige fallesskab, hvorved deres lengsel (kortvarigt) tilgodeses. Det
her mobiliserede sygeplejerskefortallespor star dog i kontrast til udtalelserne
om deres manglende kompetencer, og denne modszatning, ma eleverne hind-
tere.
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Den faglige hjelper - det social- og sundhedsfaglige indhold

”Faglig” har for eleverne ojensynligt steerk forbindelse til sygeplejerskefortal-
lesporet (forskelsgorelse/helbredelse) jf. ovenfor, men “faglig” fremstir ogsa
som et paraplybegreb for det, der formidles pd skolen. Det vil sige et begreb
for den kombination af sygeplejerske- og lonarbejderspor, der mobiliseres,
men ordet professionel kunne lige sa godt have varet valgt. Det er ud fra det
empiriske materiale ikke til at afgere, hvori forskellen bestar, udtrykkene bru-
ges ojensynligt synonymt.

Opsummerende skal den ”faglige” hjelper med et objektivt observeren-
de, analytisk blik og et ufordemmende og respektpreeget menneskesyn sam-
arbejde med borger og andet sundhedspersonale i en aktiverende, motiveren-
de og ressourceudnyttende indsats. Dette skal udferes uden personligt enga-
gement med en sterk bevidsthed om, at det er et lonarbejde, og at alle
forhold til borgerne (og kolleger) er aftalte/kontraktlige. Hertil kommer, at
hjelperne gennem undervisningsforlobet er udstyret med den vi-
den/erkendelse at maden, hvorpa der skal arbejdes, er udtryk for viden
(sandhed), der ikke — eller kun 1 ringe grad (se nedenfor)- er til diskussion.

Som det fremgar, er det ikke sa lidt, der kreves, og umiddelbart betragtet
burde der vere mange dele, som eleverne kunne knytte an til i en forstaelse af
faglighed — men det er dbenbart ikke sa let for dem. Ved narmere eftersyn er
dette mdske meget forstieligt, idet arbejdet ikke relaterer sig til sygeplejerske-
fortallesporet, men bestar i at opretholde/understotte borgerens almindelige
liv, som ligner deres eget privatliv med behov for at spise, blive vasket osv.
Faglig og professionel® korrespondere ikke med dagligdagsaktiviteter, og der
er noget paradoksalt ved en sidan fagliched. Miaske tales almindelige, daglige
aktiviteter derfor frem i et videnskabeligt perspektiv, samtidig med at det
fastholdes, at det netop er det almindelige daglige liv, der skal opretholdes.
Eksempler pa “videnskabeliggorelsen” er fx, nir rengeringsmidler og vaske-
pulvere analyseres, eller nir informationen om vigtigheden af at drikke nok
vaeske ledsages af information om konsekvenserne af dehydrering. Sidstnevn-
te er naturligvis yderst relevant, men basisinformationen “drik vand” er
commonsense viden.

Uddannelsen og undervisningen udspiller sig siledes 1 et spaend mellem
den almindelige aldring, det forebyggende & trivielle (relateret til husmorfor-
tellesporet) over for det patologiske, helbredende & ckstraordinzre (relateret

20 ”Faglig”, jf. skolefag der er udtryk for sxrlige vidensomrader eller hindvarksfag, der ligeledes ud-
trykker, at den uddannede kan noget, som andre ikke kan. ”Professionel” henviser iflg. nudansk
ordbog til, at noget er udfort med stor faglig dygtighed”.
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til sygeplejerskefortzllesporet), hvor ferstnevnte gennem association til og
arv fra hjemmesfaeren synes at vaere forbundet med lavstatus, mens sidst-
nevnte giver associationer til faggrupper som sygeplejersker, leger, fysiotera-
peuter o.l. Dette spend er medkonstituerende for de mulighedsbetingelser,
inden for hvilke eleverne skal etablere deres forstielse af at vare hjelper. Som
elevanalyserne vil vise — bliver det temmelig forskelligt, hvad eleverne ojen-
synligt tager til sig. Mange forskellige forhold spiller som tidligere nevnt ind,
bla. elevens subjektivering ved uddannelsesstart, men i hoj grad ogsa hvilke
fortellespor de moder mobiliseret i deres praktikker. Der er sdledes mange
mulige udgaver af hjelperen, herunder fx at sammentenke de to modszt-
ningsgrupper, siledes at det trivielle af eleven tages op som noget ekstraordi-
nert, hvorved eleven i et vist omfang kan tage sygeplejerskefortallesporet til
sig inden for det opgavefelt, som hun reelt kommer til at udfere. Som andre
hjxlperversioner har dette konsekvenser for medet mellem hjxlper(elev) og
borger, hvilket analysen af Marias forlob viser.

Underviserne kan meget vel tenkes at arbejde ud fra en bestrabelse pé at
tenke ud over det ovennavnte paradoksale i fagligheden fx ved i udpreget
grad at legge vagt pa hjelpernes kompetence i forhold til opretholdelse af
borgerens niveau og udferelse af daglige aktiviteter, sidan som det netop go-
res i eksemplet med ADL. — Der kan ses som en udfoldelse af det hverdags-
agtige og bekendte inden for en i centrenes tilfzelde institutionel ramme. En
sadan bestrabelse udfordres dog 1 givet fald af elevernes onske om at gore en
mere synlig og umiddelbar forskel - og maske ser eleverne ogsa den tilbudte
faglighed som varende paradoksal.

Identitet — agency?

Den italeszttelse af det social- og sundhedsfaglige indhold, som ovenfor er
trddt frem, er udtryk for en hjzlperudgave, der kan indeholdes i identitetsbe-
grebet, hvor dette er karakteriseret ved enhed 1 modsatning til flertydigheder
og modsxtninger. Opsummeringen af det tilbudte indhold viser en logisk
sammenhangende konstruktion af fortallesporet om at vaere hjelper med en
temmelig entydig fremstilling af 7virkeligheden”. Konstruktionen kunne indi-
kere, at hvis eleven bare tager dette til sig, vil hun have styr pd sit fremtidige
arbejde og herunder sig selv som privat-person i forhold til jobbet. Denne
konstruktion forstaerkes af, at klasseundervisningen typisk er organiseret som
formidling af viden i forhold til, hvilken eleverne inden for sp-sv-
responsskemaet inviteres til at komme med illustrerende eksempler. Eleverne
inviteres ikke til at sige hvad som helst, og det entydige virkelighedsbillede
forsterkes.
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Kapitlet her har dog vist, at det miske ikke er si enkelt, hvilket de for-
skellige spraekker antyder: Den “uvillige” borger og dermed den ikke-
succesfulde aktiverende hjzlper, det personlige engagement der trenger sig
pd, den ekstra-ydende OG den snydende hjzlper, borgerens miljo vs. hjzlpe-
rens arbejdsmiljo er nogle af de elementer, der undervejs i konstruktion af
hjzlperen pa skolen ”bobler op” med antydninger af, at det méske ikke er sd
ligetil at etablere et ssammenhangende fortxllespor, som der laegges op til. Ba-
de undervisere og elever bidrager til, at sprakkerne viser sig, og for undervi-
sernes vedkommende antyder dette et dilemma. Sprakkerne indikerer, at un-
derviserne méske befinder sig i et dilemma med hensyn til hvilken vi-
den/virkelighed, de synes, de kan eller skal formidle til eleverne.
Underviserne opfatter ikke nedvendigvis den sikaldte virkelighed som enty-
dig, men som indlejrede i sosu-sammenhaxngen er de miske nodt til (foler sig
forpligtede til) at undervise inden for en bestemt diskurs om aldring, sund-
hed, aktivitet osv. Nogle undervisere kan vaere svarere stillet, det vil sige
sterkere indlejret end andre afhengig af deres eget uddannelsestilhorsforhold.
Saledes synes perspektiveringerne og refleksionsdbninger isxr (der er ikke ek-
sempler fra andre lektioner) at ske i social- og samfundsfagslektionerne:

Underviser: Hvorfor skal man hjzlpe folk til selv at kunne klare sig?

Sarah: Det har noget med vardighed at gore.

Lizzie: Det har vel ogsa noget at gore med samfundets skonomi.

Underviser: Ja, nir folk holder sig fysisk aktive, er det med til at holde udgif-
terne nede. Sa der er to dele i det.

Og en anden samfundsfagsunderviser, hvor udtalelser til pressen er dagens
indhold:

Susanne: Vi har fdet at vide af lederen [i praktikken], at vi ikke mitte udtale
os, vi mitte ikke engang sige vores navn. (...) Det er for at passe pd os
selv — det er bedre at vende kinden til.

Underviser: Sddan kan man jo ogsa se pa det — for at passe pa jer, for man
ved jo ikke, hvad man saztter i gang. Men det er jo ikke nedvendigvis
hele sandheden - der kan jo ogsd vare noget, de ikke vil have ud.

De to eksempler viser, at de to undervisere ikke er afvisende med hensyn til
at inddrage “virkelighedens” kompleksitet. Generelt ma det dog konstateres,
at der ikke er mange abninger i forhold til refleksion; sprakkerne ovenfor vi-
ser sig nermest pa trods, bringes ind af eleverne og kun meget sekundart af
underviserne.
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Nir kompleksiteten ikke far mere rum, kan drsagerne naturligvis vere
mange, ud over undervisernes evt. diskursindlejrethed: Uddannelsens curricu-
lum sztter nogle rammer, som underviserne foler sig/er forpligtede pa ikke at
overskride, det indhold, det er muligt at inddrage, er sa omfangsrigt, at under-
viserne har sveart ved at finde tid til endog at problematisere dette indhold el-
ler/og underviserne finder det for svart — og forvirrende - for eleverne, hvis
de abner for flere syn péd indholdet. Underviserne md, hvis de tenker under-
visningen som led 1 en refleksionsproces, balancere deres undervisning og til-
retteleggelse mellem indholdsudvalgelse, tid og elevernes parathed i forhold
til virkelighedsflertydighed, samtidig med, at de har de ovennavnte modszt-
ninger “det trivielle vs. det ekstraordinare (patologiske)” in mente.

Inddragelse af refleksion over forskellige hjzlperversioner er saledes ikke
en ukompliceret opgave, men heroverfor star konsekvenserne for eleverne af
ikke at italesxtte de fortallespor, som eleverne uvagerligt vil mode mobilise-
ret. Dersom der ikke legges op til refleksion herover, er den mulige konse-
kvens for hjzlperen/eleven, at hjzlperfaglicghedsudgaven, der internaliseres
gennem invitationer til genfortellinger af udgavebekraftende oplevelser og
opgaver, bliver si dominerende, at eleven i medet med borgere og kolleger
maske ikke horer/registrerer alternative mobiliserede fortallespor, eller i det
omfang de registrerer dem, vurderer dem til at vare “forkerte”, 1 strid med
videnskabelig viden” eller lignende. Alternativt pludselig stir med en oplevel-
se af modstridende mobiliserede fortzllespor, som de gerne vil anerkende,
men som de i uddannelsen ikke er forberedt pa at skulle hdndtere som lige
rigtige. Eleverne er i forhold til agency-perspektivet i begge tilfalde darligt
stillede.

Nar elever sely ma handtere flertydigheden — i skoleregi

Konsekvensen af manglende eller meget nedtonet italeszttelse af flere mulige
fortzellespor om hjzlperen kan vise sig allerede pa skolen, mens eleverne sta-
dig arbejder med den konstruerede hjalper og selv er under begyndende til-
blivelse (fagligt set). Hvordan eleverne skal arbejde mellem det personlige
(husmorsporet) og det fagligt professionelle (sygeplejerske- og lonarbejder-
sporet), er, som det er fremgiet, forholdsvis entydigt — om end ikke let - ifol-
ge undervisernes mobiliseringer. Eleverne méd dog vare parate til at manovre-
re 1 forhold til en anden betoning: Ved eksamen bliver det personlige enga-
gement af en censor fra praksis fuldstendig modsat talt frem. Amelia gar til
cksamen i ”’deden”, som hun pid en meget indfelende og samtidig kompetent
— 1 forhold til skoleforstielsen — made er kommet omkring, og tiden er nu
nasten gaet:
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Eksaminator: Er der mere, du vil sige til os?

Amelia: Afslutninger [for hende selv] — det er vigtigt, nar vi har veret med
hos en deende. Men vi er jo professionelle.

Censor: Hvordan kan det vaere — vi har jo ikke nogen folelser med i det. Nar
kl. er 15 gir du hjem og glemmer alt om Seren Hansen.

Amelia: Det er ikke sd nemt — vi er jo mennesker.

Censor: Nej, ellers var vi ikke i det her job.

Amelia sorger for at tale med inden for skolediskursens afstandtagen til det
personlige engagement ved at nzvne, at de jo er professionelle. Denne med-
tagning af det professionelle/det upersonlige — lonarbejderfortzllesporet -
star 1 sterk kontrast til hendes indledende fremleggelse og besvarelse af
sporgsmal, der ind imellem antog karakter af en beretning om personlige op-
levelser med deende. Om hun derfor afkoder, hvilket svar censor ensker, el-
ler om hun svarer ifolge egen overbevisning er ikke til at afgore, men hun far
svaret “rigtigt” til trods for, at der her fordres en anden selvitaleswttelse end
den, der har veret dominerende pa skoleperioderne. En anden elev bliver stil-
let over for samme udfordring og svarer ’forkert”, da samtalen (samme cen-
sor) bevager sig ind pa, om det personlige virker ind pa arbejdet:

Censor: Tager man sa arbejdssmilet pa?

Helene: Ja.

Censor: Hvad si hvis morgenen er forferdelig, og ungen har veret umulig?

Helene: Man ma kunne adskille arbejdsliv og privatliv.

Censor: Kan man det?

Helene: Jeg kan.

Censor: Hvad hvis det er en deende, kan du sa kl. tre gi hjem og glemme alt
om det?

Helene: Nu vender du det rundt til fra arbejde til privat — det er noget andet.

Censor: Jeg vil nu pastd, at hvis ungen ikke har sovet i tre netter, si er det
svart at tage arbejdssmilet pa.

Her afkoder Helene ikke — censorens vedholdenhed til trods — hvilket svar,
der onskes — eller ogsa tror hun (fejlagtigt), at hun uden negative konsekven-
ser for sin karakter kan have en anden mening. Censoren onsker tydeligvis
den viden frem, at man i dette arbejde er til stede pd en made, hvor det pet-
sonlige spiller med, og at pévirkningen gir begge veje: Fra det priva-
te/personlige til det arbejdsmeassige og omvendt; hun aktiverer husmorfortal-
lesporet. Om censors holdning kan ses som et generelt udtryk for, at praksis
onsker personligt engagerede medarbejdere er ikke til at afgore, men det er i
hvert fald tankevaekkende i forhold til elevsubjektiveringen, at eleverne til ek-
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samen risikerer at skulle forholde sig til en meget anderledes italesattelse af
social- og sundhedshjxlperen end den pé skolen ellers fremforte.

Konstruktion af den ®ldre

Konstruktion af den zldre pa skoleperioderne finder overvejende sted i for-
bindelse med det, ”der ikke fungeret”, hvor fungerer kan vare i forhold til
livets forudgaende faser eller i forbindelse med det (det vedtagne) patologiske
i forhold til den naturlige” aldring. Dette er formentlig uundgaeligt i en ud-
dannelse, der retter sig mod xldre mennesker, der har et konstateret behov
for hjelp. Efter denne konstatering ma @ldrekonstruktionen dog ogsa ses 1
lyset af, at hjelperne — og inden da som elever — ikke kun meder legemsdele
med funktionsnedsattelser, men sidanne dele som en integreret del af en hel
krop inklusiv en mental bevidsthed. Sidstnaevnte perspektiv er ikke fravaren-
de i skolediskursen, idet der arbejdes med at beskrive borgeres hele liv og in-
kludere deres livshistorie mm., men eftersom hjzlperne kommer ind i billedet
bliver fokus pa det, borgeren ikke kan eller er i fare for snart ikke at kunne.
Fokus bliver forst og fremmest pa at ordne og pavirke borgerens liv med
henblik pa at undga eller alternativt hdndtere det uonskede, her funktionsned-
sattelser. Fx indeholder diverse cases borgerbeskrivelser, hvor eleverne skal
identificere forhold, der kan optimeres, eller sifremt problemet allerede er
klart beskrevet finde losninger. Forstielsen af hjxlperarbejdet sker saledes
primert omkring nedsattelser, mangler, uformienhed og sygdom, og dette er
til stede i alle fagene dels igennem italeswttelser af/bidrag til det social- og
sundhedsfaglige indhold, dels ved direkte karakteristikker af de «ldre. Diskur-
ser omkring aldring, sundhed og sygdom, der konstituerer ”viden” om den
aldre, cirkulerer i alle fagene i - som ovenfor navnt - sjeldent problematise-
rede udgaver. Nar det i uddannelsen betones, at hjelperne skal arbejde ud fra
det “ufordommende menneskesyn” handler det om, at de skal acceptere, at
nogle mennesker valger en anden livsstil end den rigtige — der altsd eksisterer.

Under den ovenfor analyserede konstruktion af “hjxlperen” traeder ”den
aldre” frem: Den @ldre fremstir som et kategoriserbart objekt for det objek-
tive, analyserende blik, der vurderer ud fra “fastsat viden”, jf. empiricksem-
plerne: Aktivitet er godt, inaktivitet forer til tab af fysisk forméen, og fysisk
formaen skal bevares. Fuld udnyttelse af den @ldres ressourcer er godt, men
den xldre er med sandsynlighed ikke indstillet herpd (jf. ”mange «ldre”). Den
aldre skal selv sige, hvad han kan. Det er godt at veere mentalt aktiv, herunder
social, mens det absolut ikke er godt at ville vaere for sig selv. Den @ldre er
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samarbejdspartner i udforelsen af ovenstiende; den ikke samarbejdende kan
blive nagtet hjxlp.

Hvad betyder al denne “viden” og sammenstillingen af den? Da hjzlper-
ne forst kommer i forbindelse med den =ldre, nar denne har behov for hjzlp,
har den xldre altsd et behov for hjzlp, men hjelpen kan have en form, som
ikke nodvendigvis harmonerer med den wldres indstilling. Alligevel skal den
aldre samarbejde ved at italesatte sig selv, sin tilstand og sin fremtid inden
for det hjelperegime, som hjalperen reprasenterer, ellers er den aldre usam-
arbejdsvillig, og den yderste konsekvens heraf kan blive ingen hjalp. Den «l-
dre mi “gore god xldre”, hvis ikke han/hun vil have en lav score i hjalpernes
vurdering,.

Ind imellem karakteriseres de ldre ogsa direkte af underviserne: "Med
alderen tager det lengere tid at laere noget nyt”, siger en underviser og giver et
eksempel med xldre mand, der skal leere at lave mad og fortsatter:

Men gamle kan godt lere nyt, det skal vi huske — der er faktisk gamle, der be-
gynder at gi i skole igen. (...)Aldre har lettere til tirer (...) Aldre fir mere
indlevelsesevne, siger man, men jeg synes nu, at de fleste, jeg kom hos, var
egoistiske — nu generaliserer jeg — men det kan vare, fordi jeg kom hos de sy-

ge.

I forlengelse af sidstnzvnte kommentar kommer underviseren derefter med
et ecksempel pd, at hun kom hos nogle, der ikke tenkte pd, at hun skulle
komme hos andre.

De tre forste delkarakteristikker af de gamle angir disses psykiske til-
stand, og til trods for at underviseren ojensynligt onsker at nuancere billedet
jf. svaert at lere/faktisk nogle og med indskuddet ”nu generaliserer jeg” bliver
italeszttelsen af de zldre/gamle overvejende negativ: Langsomt lerende,
gradlabile og egoistiske. Et menneske der grader, fremstir folelsesforankret,
hvilket ikke konnoterer til noget positivt i vores kultur, hvor folelser og for-
nuft forbinder sig til henholdsvis det irrationelle (kvindelige) og det rationelle
(mandlige) og det, der méske umiddelbart synes at vare en objektiv konstate-
ring af tilbojelighed til grad, bliver som de andre elementer en fremhavning af
noget negativt. De @ldre karakteriseres som egoistiske, fordi de ikke kan/ vil
seette sig ind i sygeplejerskens arbejdsbyrde/andre zldres behov, og de krever
(for)meget tid af hende. De zldre tales her frem i sygeplejerskens arbejds-
pladsperspektiv — og man kan sperge, i hvilket omfang hun hoerer den xldres
mobiliserede fortallespor, der miske til forskel fra hendes tilbud om hjelp til
selvhjelp, aktivering og traening, handler om behov for opmarksomhed og
omsorg (husmorfortallesporet) pa grund af utilstrakkelig behandling, utryg-
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hed ved at skulle hjzlpe sig selv, eller maske mere diffust frygt for og usikker-
hed omkring sygdommen. For at fremsta “ikke-egoistisk” ma den xldre anta-
ge sygeplejerskens perspektiv, samarbejde med hende pd hendes perspektivs
premisser. At skrive sygeplejersken og den xldres mode frem i dette perspek-
tiv, er, at fokusere pa det konkrete mode ud fra parternes forventninger til
hinanden, og heri er ikke taget stilling til parternes intentioner med hensyn til
medets forlgb. Disse kan meget vel vare overordentlig positive.

Blikket fikseret: Konstruktioner og konsekvenser

Social- og sundhedshjxlperen, siledes som denne bliver konstrueret pa sko-
len, tilbyder/udstyrer eleverne med en lang rakke forpligtelser i forhold til
borgerne. Hjzlpernes fremtidige handlinger i forhold til borgerne hviler pa,
hvad der fremstir som sandheder om naturlig aldring/patologiske forhold og
om den “rigtige” adfaerd. Sandheder der fx rubricerer ”at vare social” som
det normale, der skal strebes efter, mens tilbagetrakning omvendt ma be-
kempes. Det, der bliver formidlet som det normale og efterstracbelsesvardi-
ge, udgranser samtidig det unormale og dérlige, og den etablerede normalitet
skaber derfor standarder, de gamle kan vurderes efter. Nar ”det normale og
efterstrabelsesvardige” hviler pd ”sand viden”, er det indlysende legitimt at
motivere, pavirke, trene osv. de @ldre i denne retning og i tilfalde af, at bor-
geren skulle have en anden opfattelse, kan det vurderes, at borgeren ikke ved,
hvad der er godt for ham eller hende. Borgerens (forkerte)holdning skal re-
spekteres, men han eller hun skal fx med oplysning motiveres til at blive mere
selvhjulpen, mere sund osv. Hermed er hjalperen tilbudt en viden, der tem-
melig entydigt definerer, hvad sund aldring er og som konsekvens med en
indbygget forstdelse af at handle i det rigtige — og det godes — tjeneste. Hvad
man forventes at gore, er af hensyn til borgeren. Denne konstrueres sd som
muligvis uvidende eller modvillig i forhold til eget bedste, hvorfor vedkom-
mende ikke ”bare” skal behandles, hjelpes eller lignende ud fra eget onske,
men ud fra standarderne om det rigtige. Dertil kommer, at hvis borgeren
konstrueres som fx egoistisk ved at vaere tidskrevende eller uvillig i forhold til
selvhjalp, tilbydes en forstdelse med indlejret mistenksomhed, der opfordrer
hjzlperen til at vare forberedt pd den aldres uretmaessige krav pd tid og ser-
vice. Konsekvensen for de kommende hjxlpere heraf risikerer at blive en
blindhed over for fortallespor, de gamle aktiverer, og som miske i en eller
anden grad er afvigende fra skolens tilbudte hjelperforstielse. P4 samme ma-
de som der pd centrene synes at vaere sd godt som kun én position for de al-
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dre, nemlig ”beboer”, at indtage, synes den konstruerede ldre — siledes som
denne bor vere — ogsd at vere temmelig begrenset. Om den konstruerede
xldre — ”den gode @ldre” — stemmer overens med “’beboeren” vil athenge af
det enkelte plejecenter. I begge tilfeelde er der tale om dominerende forstdel-
ser, der ikke synes at give plads til den diversitet, som borgerne stir for — og
som 1 denne afhandlings agency-perspektiv - burde inddrages ikke bare som
tilstedevaerende forkert adfeerd, men som (potentielt) ligeverdig adferd som
udtryk for andre livsvalg, normer osv.
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Kapitel 8 Skole, arbejdsplads, organisation

Undervisere og direktar om vilkar, undervisning og intentioner

Dette afsnit har til formal at perspektivere klasserumsobservationer/analyser
ud fra den grundleggende antagelse, at opdelinger i mikro-, meso og makro-
niveauer kun er analytiske/fremstillingsmeassige greb, og at alle niveauerne er
forbundne og influerer pa hverandre. Accentueringen af forbundenheden gi-
ver mulighed for fremhzavelse af to hovedaspekter: For det forste at de enkel-
te undervisere og deres handlinger er medkonstitueret af forhold, som den
enkelte underviser ikke har eller kun har lidt indflydelse p4, og for det andet
at undervisernes handteringer af disse forhold kan vare temmelig forskellige
med forskellige konsekvenser for de rammer og mulighedsbetingelser, elever-
ne gives. Som del af forbundenheden vil en syntetisering af stedets fortxlle-
spor om det at vare skole for eleverne laegge op til et analytisk blik pa brud og
modsatninger mellem intentioner med undervisning og konkret observeret
undervisning, jf. naste kapitel. Det vil sige modsatninger — som de treeder
frem for mit analytiske blik - mellem hvad der teenkes givet vs. gives. Direkto-
rens udtalelser inddrages dels med henblik pd udledning af hendes fortxlle-
spor om skolen, dels som perspektiv pa undervisernes rammer og muligheds-
betingelser, hvor forstnevnte ogsa kan siges at vere en del af sidstnavnte.

Afsnittet bygger pa syv diktafonoptagede interview (jf. bilag 4), smdsam-
taler med underviserne i forbindelse med observeret undervisning, pa meder,
1 pauser o. 1. og observationer ogsd pa meder, i pauser o.L.

Underviserne om skolen

— Sadan er vi, det kan og vil vi

I interviewene er underviserne temmelig enige om, hvad de synes karakterise-
rer skolen/stedet i forhold til eleverne. Med undtagelse af en enkelt parameter
er udsagnene genkomne blandt flere undervisere. Hvor fx fleksibilitet ikke
fremhaves pa sporgsmal om karakteristik af skolen, optraeeder den andre ste-
der i interviewene som en selvfolgelighed. Karakteristikkerne, som altsa kan
samles i én hovedkarakteristik, kan forstis som stedets fzlles forstdelse om at
vare skole for eleverne - hvad man kan og gor i forhold til eleverne. Som
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mest gennemgaende trek fremhaver underviserne rummelighed?'. Det er
“rummelighed pd mange fronter” og at vere “bevidste om forskelligheden 1
klasserummet” ogsd udtrykt som “anerkendelse af elevernes forskellighed”,
og taet her op ad ligger dele af ’at mode eleverne ligevardigt og dbent og bru-
ge humor”. Trekket italesettes mere detaljeret dels set fra underviserside alt-
sd jeg tror det er, jeg tror mange elever oplever, det er et sted, hvor de bliver
medt som dem de er, og at vi rigtig gerne vil dem”, dels ud fra elevfolelserne,
som en underviser patager sig at udlegge “de foler, at her kan jeg vere med
mit jeg, og jeg kan f4 den uddannelse, som jeg har ensket mig, og jeg kan ogsa
fa den stotte, som jeg har brug for”.

Et andet tilbagevendende karakteristikum er, at det er “et meget fleksibelt
sted, en meget fleksibel uddannelse”, hvilket uddybes med elevernes mulig-
heder for at fd forlenget fx praktik eller gd en skoleperiode om. Derudover
fremheves, at underviserne “tenker praksisnerf’ og “forseger at have en tat
kontakt til det arbejdsliv, vi uddanner til”.

Uden direkte at sige #7 fremhaver nogle undervisere underviserne: nogle
venlige undervisere og man kunne nok ogsa sige dygfige undervisere” og ~un-
dervisere der er ambitisse pi det faglige” — hvor sidstnevnte specifikt treekker
det faglige frem — i modsatning til alle de foregiende trak, der forst og
fremmest angar tilgangen til eleverne, det vil sige noget almenpadagogisk
samt systemet i sig selv.

De ovennzvnte trak er som sagt tilbagevendende. En enkelt underviser
har som hovedkarakteristik et bud, der skiller sig ud fra de ovriges: Vedkom-
mende betoner, at eleverne “lerer at reflektere over det at vere menneske i
forskellige livssituationer, altsd en skole hvor man bliver klaedt p4 til at arbejde
med mennesker i forskellige livssituationer”. Dette trak kedes af undervise-
ren samme med den dannelsesopgave, som vedkommende ser som yderst
vigtig 1 forhold til, at eleverne skal ud at arbejde med mennesker. En anden
underviser understreger ligeledes dannelseselementet som centralt, hvorimod
de ovrige undervisere slet ikke naevner dette??. De naevnte felles track i form
af rummelighed, fleksibilitet, praksisnerhed, venlighed, dygtighed og faglige
ambitioner forstas altsd af nogle undervisere som midler/indsatser i en dan-
nelse af eleverne, en dannelse der forstis som selve milet med uddannelsen.
Andre undervisere ser ojensynligt mere opgaven som formidling af noget
konkret viden, og/eller at eleverne ”skal have en opfattelse af, hvad der er det

2l Skolens vardigrundlag: Rummelig, bevagelig, engageret, professionel.

22 1 de lobende smasamtaler med underviserne optraeder ”dannelse” ikke, men dette kan ikke tages
som udtryk for at disse undervisere ikke vagter dannelse. I en gang-/pausesnak relateret til en ob-
servation er det ikke umiddelbart forventeligt, at dannelse inddrages.
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rigtige, og hvad der er det forkerte” fx at sige til de gamle. Eksempler pd kon-
kret viden kan ogsa vere om forflytningsteknikker og nervesystemet. Den
overordnede karakteristik forstds altsd i forskellig sammenhang af undervi-
serne, hvilket ikke overraskende ogsi har implikationer for deres individuelle
positionering inden for den overordnede overvejende enslydende italeszttel-
se.

Underviserpositioneringer inden for den falles forstdelse

De dannelsesoptagede undervisere positionerer sig selv som reflekterende, og
mailet med deres undervisning er, at eleverne pa forskellig vis skal kunne re-
flektere:

(...) sa tenker jeg meget pd, hvad det er for nogle sporgsmal, vi beder dem
om at forholde sig til, og hvad er det for nogle eksempler fra virkeligheden, vi
smider ud i klassen og beder dem om at forholde sig til (...)ja, jeg teenker me-
get som sagt pa det der med refleksionen og skabe et rum 1 klassen, hvor vi
kan reflektere sammen, og hvor jeg hjzlper dem med at reflektere, for det er
svaert for mange ohm sd, og hvad tenker jeg om det, jo jeg teenker meget pa
det der med, at de skal nd nogle faglige mal, men de skal ogsa forholde sig til
det, og de skal vide, hvorfor fx det er godt at vide noget om XXX, sa de ikke
bare sidder og tenker: ”Christ hvad skal vi bruge det til” (...) spurgt ind l, sa
deres erfaringer bliver en del af undervisningen (...)

En anden underviser:

(...) jeg synes, det er meget meget vigtigt, at eleverne hele tiden er bevidst om
deres egen rolle, deres egen position i enhver form for kommunikation, det
synes jeg. (...)hele tiden at vaere bevidst om det og hele tiden kunne forholde
sig til det (...) jeg tenker det meget i forhold til, hvordan jeg hele tiden selv
forholder mig, kommunikerende. Bade i forhold til ordvalg og i forhold til...
maden at organisere en samtale i et falles rum. Der er jeg..., prover jeg at
veare en form for rollemodel.

Nir de ovrige skal fremhave, hvad de legger vagt pa, er det hovedsageligt
undervisningsforz, der fremdrages. Flere fremhzver leringsstile, og det at ele-
verne selv arbejder (i modsatning til PP-gennemgang ved underviseren) samt
vigticheden af at bruge eksempler ”det der med eksempler og sa specielt med
at bruge elevernes eksempler (...) sd vi hele tiden binder det fast til virke-
ligheden”. En positionerer sig som meget optaget af, hvordan det enkelte
hold er og kommer ogsa ind pa indholdssiden:

nér jeg sidder og skal forberede mig, prover jeg hele tiden at have klassen
foran mit indre oje — sa jeg kan sige til mig selv hvad er det nu for en klasse,
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er det en klasse der er til debatter, er det en klasse der skal styres, er det en
klasse, som kan, hvor man blot kan prasentere dagens tekst, dagens indhold
og sd bliver der arbejdet seriost med det eller” — jeg har meget fokus p4,
hvem er de og hvad er setligt for dem (...) vi skal sikre os, at de kan det un-
derviste stof, nar de skal ud i praktik (...)

Den sidste af de interviewede understreger vigtigheden af vejledning i form af
tydelighed 1 instruktioner, forventninger, krav og sammenhzng og forholder
sig saledes ogsa til ”hvordan”, men pa et mere tvergiende og overordnet plan
end de foregdende.

Undervisernes positioneringer kan ses som nogle af sikkert flere tilstede-
verende bud (pd skolen) pa, hvad den enkelte underviser onsker at fremhave,
nér de pa stdende fod skal fremhave noget vigtigt i forhold til det at undervi-
se. Ovenstdende har stillet vidensformidling og fokus pa aktiviteter over for
en dannelsesproces, hvor dannelsesbegrebet med fokus pé refleksion synes at
pege i retning af den pakrevede refleksion som forudsatning for agency (af-
handlingens agency-perspektiv). En sidan modstilling giver kun mening i for-
hold til spot pé vigtige intentioner, idet ogsd de dannelsesoptagede undervise-
re jo nedvendigvis mé forholde sig til fx hvordan” dannelsesprocessen — ud
over rollemodelelementet — skal sxttes 1 gang, nar det kommer til konkret un-
dervisning. Den meget korte opridsning af nogle underviserpositioneringer
viser, at der i undervisergruppen er en stor diversitet med hensyn til fokusvalg
inden for didaktikkens hvorfor, hvad og hvordan. Dette synes jf. de tre klas-
serumsanalyser ogsd 1 et vist omfang at sxtte sig igennem i de konkrete un-
dervisningsrum, hvorved positioneringerne har konsekvenser for elevernes
mulighedsbetingelser.

Dilemmaer i et underviserperspektiv

Det falles fortzllespor om stedet i forhold til eleverne indeholder ogsa en
rekke dilemmaer, nar det af underviserne fortzlles 1 sammenheng med deres
personlige overvejelser omkring egen undervisning. - Enten direkte formule-
ret som dilemmaer eller som forhold, de synes, er svare at hindtere i forhold
til eleverne. I det efterfolgende har jeg samlet de rejste dilemmaer og svare
ting i dels tre grupper og dels nogle ”lose”, som kun af nogle anses for at vz-
re dilemmaer. Overordnet viser (nasten) alle dilemmaer tilbage til nogle af de
brud, modsatninger og kontinuummer, som klasserumsanalyserne med elev-
perspektivet har peget pa. I undervisergruppen som helhed er der sdledes en
bevidsthed om, hvor der ligger udfordringer/problemer, men som de under-
visningsnezere analyser har vist, handterer underviserne i praksis, intenderet
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eller uintenderet, dilemmaerne temmelig forskelligt. Under en samlende over-
skrift grupperes nogle dilemmaer, der efterfolgende udfoldes, og i kapitel 15
perspektiveres (nogle af dilemmaerne) med diskurser pa (ogsd) samfundsni-

veau.

Splittede hensyn - elevens liv, de wldres liv?

e At der er elever, som man ikke ville onske at blive passet af, som man
tenker om, “’det dur da bare slet ikke”, og pd den anden side taenker man,
”hvis det bare kunne vere den ene succes, som det her menneske fik lov
at opleve, at hun kunne besta grundforlebet, eller hun kunne besta hjl-
peruddannelsen”.

e De personlige kompetencer er mindst lige sa vigtige som de faglige, men
de er meget sveere at vurdere og hindtere.

e FPoler at man burde gore mere for nogle elever, men der er ikke tid til ra-
dighed til det. Specielt pd grundforlebet opleves, at eleverne bliver ”tunge-
re og tungere”, flere kommer ind, og det er en storre udfordring at fi dem
igennem, fordi de er i en livssituation, der gor det ”enormt sveert”.

Disse dilemmaer rejses af underviserne i forbindelse med mit spergsmal om,
hvorvidt ledelsens og regeringens fokus pa fastholdelse og gennemforelse be-
tyder noget og evt. hvad for dem i deres konkrete undervisning. Den generel-
le holdning er, at nar alt kommer til alt, foler underviserne ikke, at det er ud-
meldinger fra oven, der styrer, hvad de gor i forhold til fastholdelse. Svarene
forer derefter i to retninger, som af nogle altsd formuleres direkte som et di-
lemma. Den ene er, at man gor alt, hvad man kan, og man gor det for elevens

skyld:

Jeg synes det ikke [at fastholdelsessnak pavirker, hvad der foregar i klasse-
rummet], jeg synes, det pavirker miéske lidt pa grundforlebsniveau, men i
forhold til det med, at der skal andre ind, det er jo noget pa hjxlperniveau,
for det er jo kommunens elever, og det er dem, der skal sorge for at fa de-
res... hvad hedder det, ja kvotient fyldt op, si det gelder pa hjzlperniveau,
men der synes jeg ikke, at det er sidan, fordi jeg vil alligevel, sa vil jeg tage
udgangspunkt i ’jamen jeg skal have Katla til at forstd det her”, og sd vil jeg
std pd hovedet for, at hun kan forsta det, og det vil jeg ogsa gotre pa grundfor-
lobet, si det er ikke sddan, at jeg vil st pd hovedet for Karla, for at hun skal
forsta det, for at vi ikke skal have en ny ind. Jeg gor det, for at Karla ikke skal
tro, at hun er darlig og ikke kan forstd det (ja). Sa jeg gor det personligt, for
hendes person, jeg gor det ikke for kommunens kasse (nej). Nej, det er jeg et
eller andet sted lidt ligeglad med.
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Det er den aktuelle elev og hendes oplevelse af at lykkes med noget, og det at
hun kommer videre, der er i fokus. Den anden retning handler om ikke-
fastholdelse og de personlige kompetencer. De personlige kompetencer ople-
ves som svzre at arbejde med og vurdere, samtidig med at det er dem, der
fremhaves som drsag til at mene, at det er bedst, at nogle elever stopper.

Jeg synes det er svart, det der med de personlige kompetencer, vurdere det,
det er det allervearste.

(...) jeg teenker, at det er lidt mere ... tabuagtigt at skulle gi ind i en overve-
jelse om at skulle gd ind og sortere nogle fra pa grund af nogle personlige
kompetencer (...) ogsé fordi det er noget, der virkelig kan blive taget ilde op,
noget der virkelig kan ramme en person — at man stiller sporgsmalstegn ved
deres personlige kompetencer (...) ja det synes jeg — og selv man ligesom ta-
ger det op — hvordan hjzlper man dem til at udvikle sig til at =ndre det og
hvor meget — og man kan jo ikke hele tiden std og vare stottepersoner, psy-
kolog og mentorer — det har vi jo sd ogsd pa stedet (...)

I denne sammenhang kommer si sporgsmalet for underviserne om, hvor
langt man skal g3, lade gd og besta, nir der ogsa er de zldre at tenke pa — kan
denne elev tenkes at blive i stand til at fungere i hjzlperjobbet pi forsvatlig
vis? Hvis undervisningsanalysernes papegede alliancer og tilgodeseelser ind-
drages i forhold til dette dilemma, kan man sperge om en malrettet tilgode-
seelse af andre elever end de dygtigste méske kunne befordre at dem, der op-
leves uegnede, blev mere egnede, og at de tvivlsomme/grizone-eleverne fik
mere plads: Mulighed for at vare elever med udgangspunkt i deres forudsat-
ninger og derved mulighed for mere viden og refleksion, end nar undervis-
ningen i nogle lektioner foregir forst og fremmest pd de dygtigstes praemisser.
Dette matte naturligvis ske pd bekostning af de dygtigste, i hvert fald pa be-
kostning af deres underviserkontakt, og ikke mindst matte det ske pd bekost-
ning af undervisernes ambitionsniveau med hensyn til hele gruppen. Det
grundleggende sporgsmil, stedet i denne sammenhang kunne forholde sig til,
er, om man vil prioritere de elever, der kommer ud at arbejde som hjxlpere
(fx Carina, enkeltelevanalyser) eller elever, som fortsztter direkte pa assistent-
uddannelsen (fx Susanne). Dette implicerer sporgsmilet om, hvorvidt man
tilgodeser de @ldre borgere ved at ville have et hojt fagligt niveau, hvis den del
af elevgruppen der kommer til at arbejde i @ldreplejen - méske resten af deres
liv - ikke fanger fx halvdelen af det faglige indhold. Den naste gruppe af di-
lemmaer ligger i forlengelse disse overvejelser.
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At tage ansvar for lering — hvem?

e Hvor meget vejledning skal man patvinge elever, der ikke synes, de beho-
ver hjzlp, men som man ved, har brug for hjzlp, det vil sige, hvor meget
skal man styre?

e Angiende gruppearbejde: Man snakker med holdet om, hvad der skal til
for at fi en gruppe til at fungere, hvordan man samarbejder, at alle har et
ansvar, men ndr de sa skal arbejde, er der alligevel nogle, der falder ind i
sig selv o.l. — hvordan far man gruppearbejder til at fungere?

e Man snakker lering med eleverne, og at man skal lese, men eleverne gor
alligevel ikke det, man har anbefalet, nogen synes ikke, at de vil bruge den
tid pd det, og sa kan de det ikke hen mod eksamenen, og sd synes man,
man m4 hjzlpe dem.

Her fremgar det, at underviserne prover at fa eleverne til at tage ansvar for
leering, bade nar det gaelder den individuelle og falles dimension. Det er der sd
pa den ene side nogle elever, der ikke kan honorere, og pa den anden side er
der nogen, der patager sig ansvaret, men underviseren ved, at de niveaumses-
sigt ikke kan lades alene med det. Dilemmaet om ansvaret for lering reflekte-
rer her, hvad der i forbindelse med elevpositioneringerne blev fremanalyseret
som et kontinuum mellem skoleelev og studerende. De dygtige, aktive, der
kan honorere positioneringen som studerende og uproblematisk tager ansva-
ret for lering pa sig, nevnes ikke i dilemmaerne, der fokuserer pa det svere.
Indirekte er det dog denne gruppe, der skaber dilemmaet, idet ambitionerne
om, at eleverne skal kunne tage ansvar for leringen, er knyttet an til denne
tidligere omtalte forholdsvis lille gruppe. Det er i hoj grad deres tilstedevacrel-
se, som skaber muligheden for og ambitionen om “ansvar for egen lering”
overhovedet i denne uddannelse. Dette forer til samme overvejelser som un-
der den forste dilemmagruppe.

Det sidste af dilemmaerne afslorer, dels at underviseren foler, at hun ma
overtage ansvaret, for de elever der ikke magter at tage det - eller i hvert fald
ikke tager det — dels at hun er frustreret over at matte gore det, men at hun
gor det, fordi hun ogsi er der som menneske (se handteringer). Ansvar for
(egen) leering bliver siledes med hensyn til en stor del af elevgruppen noget,
man forseger at fi installeret, som ikke lykkes, og som man derfor som un-
derviser ma overtage. Samtidig bliver det et ”’mantra”, en modstandsmulighed
for de aktive, jf. afsnittet ”Genkendelighed”. Nar ansvar for egen laring er
lanceret som fordring, fremstir denne gruppe som “de passende” og de ovri-
ge som “upassende”, og aktivgruppen kan (i deres perspektiv med rette) be-
brejde de ikke ansvarstagende.
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Kendskab, tiek og vurderinger?

e Man skal lave skolevejledninger, men der er nogle, der ikke siger noget,
heller ikke i gruppearbejde — hvad stiller man op med dem?

e Hvordan sikrer man sig, at eleverne har forstiet det gennemgiede indhold,
nér eleverne ikke synes, at man som underviser skal sporge dem, nir de
ikke har markeret?

e Man skal lave skolevejledninger pé slutningen af skoleperiode 1, men man
har ikke haft ret mange timer pa holdet, man kender dem kun lidt.

De to forste af disse dilemmaer ligger i forlengelse af de to forste dilemma-
gruppet, idet det handler om elever, der er ikke deltager/markerer, men leg-
ger dertil kravet om at skulle fremkomme med karakterer. Det er krav om
synliggorelse og dokumentation af elevens faglige niveau, der mulighedsmas-
sigt udfordres af store hold, samt fi og spredte fagtimer. Her synes udefra-
kommende tendenser i undervisningssystemet generelt (jf. kapitel 16) at pa-
tvinge underviserne en situation, hvor de fx enten md vurdere pa et meget,
meget lost grundlag eller lave nogle skriftlige videns-tjek-tests, hvis karakter-
udfald de kan overfore til skolevejledningerne. Andre muligheder er, at de in-
dividuelt kan forsege at mangvrere sig til storre elevindsigt ved fx at bytte sig
til at overvaere nogle fremlaeggelser hos de andre undervisere, eller de kan
melde ud til eleverne, at de ikke bruger, hvad der bliver benavnt som yder-
punkterne pa karakterskalaen (12 og 2 (abenbart som lavest bestiede)) sim-
pelthen, fordi de er usikre. Disse muligheder er fra empirien, navat af under-
viserne. Det vil sige, at de fa timer, som underviserne foler de har pd et hold,
indholdsmzssigt kan blive ”invaderet” af tjek-test, simpelthen fordi man skal
skaffe sig et eller andet grundlag for karaktergivningen. Indholdet bliver det-
med — maske uensket jf. nogles dannelsesaspekt — trukket vak fra diskussio-
ner af fx forskellige situationer og mader at gore og sige ting pd, hen mod en
anden form for ”viden”, nemlig den der umiddelbart kan vejes og miles.

Maske-dilemmaer

Med hensyn til nogle forhold er der blandt dem, jeg har talt med uenighed
om, hvorvidt de er problematiske eller ej. De kan dermed ikke siges generelt
at vere dilemmaer for den enkelte, men dilemmaer der treder frem, nar un-
dervisergruppens holdninger vurderes samlet.
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Ensartethed — lettelse eller deprofessionalisering?

For at ege fleksibiliteten for eleverne arbejdes der pa at gore forlebene pa
hjzlperuddannelsen sa ens som muligt, sd eleverne, selv om de far forlenget
deres praktik, gar pa barsel eller andet og derfor kommer ind pa et andet
hold, ikke kommer til at mangle noget indhold og omvendt heller ikke skal
leese den samme tekst pa fx forste og anden skoleperiode. Alle er enige om, at
det er en fordel for eleverne, men med hensyn til hvad det betyder for under-
viserne selv, er der delte meninger:

e Jeg tenker, at det vil vaere en enorm lettelse for os alle sammen (...)sd der
tenker jeg, at nir det arbejde bliver ferdiggjort, si er det et fagligt loft ikke
bare for eleverne, men ogsa for underviserne, fordi vi bliver nedt til i konfe-
rencen pa FC at skulle forklare os (...) det [at det skal gores ensartet] teenker
jeg er en gave (...)

e Det [at det skal gores ensartet]kan jeg godt blive lidt mismodig over pi en
eller anden made, nogle gange sa har jeg lidt den der oplevelse af, er jeg bare
sidan en eller anden robot man kan programmere til at gi hen og sige, ja-
men varsgo og her er grundbogen, og det er deres pensum, og de skal lere -
og der ligger en plan, varsgo, hvor jeg tenker, hvor meget frihed hat jeg
egentlig selv til at lave mine undervisningsplaner selv at tenke forleb til selv
at teenke (...)

e (...) hvis det skulle fuldstendig ensrettes, det ville vaere drabende for en-
hver form for nytenkning og selv komme i tanke om noget og uanset hvor
meget ens man gor det, vil vi jo stadig vare utrolig forskellige og undervise
pa forskellig made, si det vil ikke blive ens alligevel, men emnet har varet
gennemgiet, ja.

Lettelse eller robotificering? Disse divergerende holdninger kan ud fra empi-
rien se ud til at pege ind 1 undervisergruppens forskellighed, hvad vegtninger
angar. Fastlagthed og ensartethed kan opfattes forskelligt, alt efter om man er
optaget af at formidle noget konkret/den rigtige viden eller af den mindre
forudsigelige dannelsesproces. Sidstnavnte kan kalde pé fx uforudsigelige be-
hov for andre vinkler, i form af tekster, film osv., og meget fastlagte forleb vil
her vare odeleggende. Mere generelt peger processen mod ensartethed ogsad
pa dilemmaet mellem at have hgjtudannede undervisere og kun kunne tilbyde
dem, hvad man kan kalde manual-undervisning.

Ekspertise, kendskab, tid — fordeling?

Et andet ”forhold” som der ikke er enighed om, er hvorvidt personer i sar-
funktioner, elevstottefunktioner, er en hjxlp eller ¢j for underviserne. Nogle
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fremhaver den gode hjzlp, de har fiet af fx en mentor i forbindelse med fx
en grundforlebselev, der ikke kom i skole, og hvor en mentor derfor 14 dage 1
trek ringede og vaekkede eleven, si vedkommende kom i skole. Eller, at der
hos mentoren ”er et rum, hvor man kan tale om nogle af de ting, man synes
er sveert, uden at det nodvendigvis krever en psykolog, og bare at der en, der
lytter og kan tale med en om, hvad det er”. Andre mener, ekstrafunktionerne
er en hemsko og kobler til tidsperspektivet og fordeling af opgaver.

Det kan vare en... der er en praktikkoordinator, der er to mentorer, der er
uddannelsesvejleder, de har jo altid varet der. Og s er der projektledere [gi-
ver udtryk for at der er mange forskellige] (okay). (...) Det kan miske be-
sveerliggore, nir man skal arbejde med et eller andet, at man hele tiden ogsa
skal have dem med (...)nogle gange kunne det vere lige sa godt og hurtigere,
at man ikke havde dem med (...)Og hvis man sa ledelsesmassigt vil sige det,
sd siger de bare ”jamen vi har jo to mentoret”, ja, men det kan bare ikke gore
det, fordi det er mere vigtigt, at vi har kontaktlererne, ja. ... Fordi vi er der
hele tiden i klassen og sd sige ”jamen sd ga hen til mentor”. Jamen er hun der,
eller er hun der ikke, eller snakker hun med en anden, og si tager det jo ogsi
os lengere tid (...)det var nemmere, hvis vi havde ressourcerne i klassen.

Holdningerne peger pa det overordnede dilemma om, hvem der bedst og ma-
ske mest effektivt varetager opgaver omkring eleverne. — Et dilemma ogsa
denne afhandling fanges ind af i forbindelse med Ud i/Ind fra praktik. Un-
derviserne kender eleverne pa forhind, og problemer og situationer ”popper
op” 1 undervisningen med nogle gange behov for handling her og nu. Nogle
undervisere, som den citerede, er interesserede i at tage ogsd de social-
padagogiske opgaver (som en underviser udtrykker det) pa sig, men foler, at
de mangler tid og dobbeltlererfunktion til at tage sig af opgaven; at ekspedere
eleven videre forekommer dem ikke den bedste losning — de kender eleven,
de onsker at hjxlpe, de foler sig kompetente — de har engagementet. Andre
undervisere har det méske godt med ikke at skulle vaere eksperter pa hele ele-
vens situation og ensker i hojere grad deres opgave afgrenset til undervis-
ning. P4 en padagogisk dag om samspillet mellem skolens elevstottende funk-
tioner navnte flere undervisere potentiale i at trackke mentorer og psykolog
ind 1 klasserummene, nok iser grundforlebene, med henblik pd at bringe fx
mentorers setlige kompetencer i spil sammen med holdet som helhed. I disse
underviseres optik er klasserummet det centrale sted for bade konflikters op-
stden, fortszttelse og losning, hvorimod mentorerne i hojere grad gav udtryk
for det vigtige 1 én til én-relationen. En gruppe undervisere fremhevede 1 ov-
rigt, at de var i tvivl om, hvorvidt alle stottefunktionerne ikke var med til at
fastholde eleverne i en problemrolle, altsd en klientgerelse. Deres indtryk var,
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at nogle problemer af eleverne bliver taget op alene af den grund, at stotte-
funktionerne eksisterer.

Overordnet set kan man sige, at opbyggelsen af de mange elevstottende
funktioner fokuserer ressourcerne pa udbedrende foranstaltninger frem for
forebyggende. Flere ressourcer 1 klassen, som den citerede underviser ville fo-
retrekke — eller ressourcerne ind 1 klassen - kunne miske bevirke, at proble-
mer blev opdaget og handlet pa, for situation for eleven blev helt tilspidset —
under forudsatning af at de implicerede undervisere var interesserede i opga-
ven og kompetente i forhold til handling. Men undervisertimer er dyre (jf. di-
rektoren, se efterfolgende), og det er under alle omstendigheder mere effek-
tivt at have fx to mentorer, som skal dekke alle holdene frem for fx at have
delvis dobbeltlererfunktion pé alle grundforlebsholdene. — Og formentlig er
det situationsathangigt, hvad der mitte vere bedst for eleven. 1 dette dilem-
ma indgdr tydeligvis forskellige perspektiver af bade pxdagogisk og okono-
misk art.

Mellem de italesatte elementer

Ud over de ovenfor omtalte dilemmaer og forhold, der i forskelligt omfang
direkte italeszttes, er der holdninger og toninger, der kommer til syne mellem
de direkte udmeldinger eller implicit i disse. Det folgende er fire elementer,
som fremstar vigtige, fordi de angdr dels synet pa eleverne, dels kollegerne og
derved virker ind pa samspillet mellem “deltagerne i settingen”.

Elevsynet

I forleengelse af undervisernes fokus péd vidensformidling vs. dannelse treder
forskellighed i elevsynet ogsa frem: Er eleverne pa en bestemt made (uforan-
derlig) eller er de pi vej, under dannelse? Og hvem skal i sidstnevnte tilfzlde
medvirke til/befordre processen. Udtalelser som “er de bare stille af person,
er det deres personlighed, der kommer i spil her, eller tenker de bare om ud-
dannelsen, at bare de moder her hver dag, si er alting godt” og ”her kan jeg
vere med mit jeg” vegter, at eleverne er pa en bestemt mide og med “skolen
md holde spejlet op for elever”, der udviser passiv adfaerd og som ”ma have
skeen 1 den anden hand”, udpeges at det primert er eleven, der méd handle.
Heroverfor har et dannelsesfokus vaegt pa forandringsperspektivet. Muligvis
er der tale om mindre gradsforskelle, idet en hver larings- og dannelsessitua-
tion fordrer aktiv medvirken af deltagerne, men helt grundlaggende indikeres
en forskellig holdning med hensyn til er eller &an blive. Fokus pa leringsstile
hos nogle undervisere peger ogsi i retning af, at eleverne er pa en bestemt
made. Her er det tilegnelsesmaden, der er i centrum, og ndr test har afdakket,
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hvilken leringsstil eleven har, er opfattelsen og anbefalingen til eleven, at hun
skal forfelge denne stil. Med dette perspektiv vagtes, hvad eleven allerede
mestrer (bedst mestrer) og ikke, at andre laeringsstile méske ville vere gode at
mestre i livet som helhed. Leeringsstilen, der afdekkes i en test, afslorer madske
nok elevens aktuelle subjektivitet, men man kan sperge om, om eleven skal
fastholdes eller tilbydes andre muligheder/positionet.

Hjalperne i lyset af grundforlobet

En del af underviserne underviser biade pa hjzlper- og grundforlebsniveau,
hvilket influerer pa deres syn pa og omtale af hjelperne. Hjalperne bliver en
slags modszatning til grundforlebseleverne, der ifelge en underviser kaemper
med nogle ting, som man aldrig nogensinde, heldigvis da, har stedt pa i sit
eget liv, helt vildt problemer og det har ... ja, nesten halvdelen af dem (...)”.
Ydermere har grundforlebseleverne ifelge en anden underviser ogsa omfat-
tende faglige problemer, fx beskriver én, at hun har et hold, hvoraf halvdelen
darligt kan laese, og hun fortsatter, ’sa kommer man bagefter over i sidan en
klasse med hjzlpere, hvor de vil diskutere, og de kommer med det ene og det
andet, og de har... de fleste har oven i kebet forberedt sig. De ved, hvad det
handler om, jamen det er jo fantastisk”. Opfattelsen af hjxlperne er saledes
tonet af den samtidige undervisning pa grundforlebet, og grundforlebets ud-
fordringer kan taenkes i et vist omfang at skygge for opmarksomhed pé hjel-
perholdenes fx sammensathed, hvad elever og forudsztninger angar. Igen kan
tilstedeveaerelsen af de meget aktive og uddannelsesparate elever tenkes at slo-
re, at ambitionsniveauet for store dele af holdene miske er storre end passen-

de.

Praksiserfaringens betydning

Nar underviserne taler om deres undervisning, legger de vagt p4, at de un-
derviser “praksisnart” (jf. felles forstielse) med eksempler fra praksis osv. De
omriadeuddannede undervisere med baggrund i sygeplejerske- eller terapeut-
verdenen fremhaver i serdeleshed deres praksiskendskab, mens andre frem-
hever mindre institutionaliserede erfaringer. Blandt de omrideuddannede er
der derudover en bevidsthed om, at nogle har mere “rigtig’” erfaring end an-
dre i og med de har varet fx i hjemmeplejen, mens nogle andre méske over-
vejende har varet 1 private praksisser. ”Praksis” spiller saledes en uhyre vigtig
rolle i denne setting, men samtidig har alle de omrideuddannede jo forladt
praksis til fordel for undervisningsverdenen, og flere fremheaver, at de nu 1
overvejende grad opfatter sig som undervisere frem for som sundhedsfaglige
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personer. At vare i praksis fremstdr derved som pa én gang noget ueftertrag-
telsesvaerdigt og som en uundverlig erfaring og de sundhedsfaglige positione-
rer sig herved pa en dobbelt méde i forhold til de udelukkende paxdagogisk
uddannede undervisere: Pa den ene side positionerer de underviseraspektet —
og derved den pzdagogisk grundfaglige gruppe - som hojst rangerende, pa
den anden side positionerer de nu sig selv som bdde omriadekendte gg undervi-
sere, hvorved de positionerer sig som de undervisere, der er mest ”in place”.
Denne under- eller mellemliggende opfattelse af praksiserfaringen vs. under-
viseraspektets betydning har ogsa betydning for forholdet mellem praksis’
vejledere og skolens undervisere, fx: Pa en temadag pé skolen for vejledere
overhorte jeg i et gruppearbejde en vis skepsis med hensyn til undervisere
uden praksiserfaring, der kommer pa praktikbesog og “ikke ved hvad de taler
om”. Denne skepsis blev dog ikke sagt ud i plenum, hvilket pd den anden side
heller ikke forekom overraskende, idet det var en underviser og en hojere ud-
dannet person fra praksis, der bestyrede mikrofonen og med dels anerken-
dende, dels neutrale bemerkninger kommenterede indleg fra salen. Empirien
rummer eksempler pa at praksispersoner (i nogle tilfzlde) miske foler sig un-
derlegne og enten som i eksemplet giver igen” eller taler underviseren efter
munden, gjensynligt for ikke at fremstd mindre vidende. Sidanne positione-
ringer antyder den rolle som praksiserfaring vs. teoretisk viden/padagogisk
viden og kompetence spiller i samspillet og magtspillet mellem skole og prak-
tik og internt pd skolen. For eleverne kan positioneringerne betyde, at skole
henholdsvis praktik understreger, hvad de hver isaer kan — 1 modsztning til
den anden del — hvorved vagten er pa forskellighed som bare forskellighed
frem for refleksion over forskellighederne som fx aktualiserende forskellige
fortzllespor, som eleverne i praktik og i fremtidige job skal forholde sig til.

Stedets and - Indefra? Oppefra?

Ydetligere et forhold, der angar undervisernes relationer indbyrdes og derud-
over miske ogsa til ledelsen, er omtalen af en and pa stedet. Med den felles
forstdelse af at vaere skole og de individuelle beretninger om dilemmaer og
overvejelser, positionerer underviserne sig konsekvent som kompetente, re-
flekterede, ambitiose og umaddeligt engagerede undervisere. I og med det er sd
gennemgiende, kan disse positioneringer betragtes som en del af underviser-
nes opfattelse af ’os”. Positioneringerne er mere omfattende end blot det at
betragte sig som dygtige, venlige, ambitigse, hvilket allerede er fremhavet
som et af karakteristikaene ved den falles forstielse. Engagementet fremhz-
ves 1 naste afsnit som del af arbejdspladsperspektivet, indsats vs. tid, men og-
sd hvor det ikke handler om modydelser 1 form af tid og len pdpeges engage-
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mentet, fx: ”Pa en eller anden mide er det lidt den 4nd, der er her, at ”’T skal
godt nok gere det godt”.” I citatet benytter underviseren pronominet I og ik-
ke »7 hvilket indikerer, at prastationskravene (ogsd) kommer fra ledelsen, og
at ledelsen sdledes maske er mere influerende pa hverdagen end underviserne
umiddelbart er bevidste om (jf. naste afsnit). At vere den meget arbejdsom-
me og reflekterende underviser er i hvert fald en institutionaliseret adferd,
som alle italesatter. Den fremstir ud fra interview som en internaliseret ad-
ferd, og det krever en sterk undervisersubjektivering abent at problematise-
re/perspektivere den, dvs. yde modstand mod den. I det omfang man ikke
forbigaende eller generelt kan leve op til det institutionelle prastationsniveau -
sddan som det opleves - bliver skjult modstand en mulighed. Forskellige
modstandsmuligheder indgdr i afsnittet om bandteringer af kompleksitet. Forst
indkredses dog en forstaelse af stedet som arbejdsplads, hvor dette afsnits di-
lemmaer og svare ting suppleres med et lonarbejderperspektiv.

Underviserne om arbejdsplads & kompleksitet

Som det ogsd fremgir af ovenstiende dilemmaer og svare ting, er sosu-
skolen ikke udelukkende et sted for elever, men ogsa en arbejdsplads for un-
derviserne, og i interview og lobende samtaler aktualiseres (bl.a. som svar pa
mine sporgsmal) ogsa et lonarbejderfortallespor.

Alle giver med varierende ord udtryk for, at det er en god arbejdsplads fx:
“overordnet set er det en rigtic god arbejdsplads”, ”’det er en spzndende, god
arbejdsplads”, ”vi har en fantastisk arbejdsplads™ og ”Der er noget godt, no-
get helt vildt godt her, og der er noget, der er frustrerende”. Som det sidste
citat slar an, har dog alle pa nzr en ogsd nogle punkter, som de synes kunne
vare bedre. Sidstnavnte er selvfolgelig ikke overraskende, da det her er et
lonarbejderperspektiv, der anlegges (eftersporges), og det interessante er,
hvad underviserne peger pa, hvordan de héndterer frustrationer-
ne/udfordringerne/dilemmaerne/vanskelighederne, og hvilke konsekvenser
det har for eleverne.

Alle giver udtryk for, at det er en stor og uoverskuelig arbejdsplads, og de
undervisere, der har veret der, siden medarbejdergruppen var langt mindre,
giver udtryk for, at de er glade for at varet kommet dengang, hvor det var
overskueligt. Alle fremhaver derefter teamet som deres centrale tilhersfor-
hold og ”’sd pa den méde er der jo mange sma arbejdspladser i arbejdspladsen,
og der er ogsa kulturelle forskelle, alt efter hvilket team man horer til det”.
Teamsamarbejdet og teamkoordinatoren er holdepunkter i hverdagen, det er
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her, man hjzlper hinanden i handteringen af, hvad der fremstir som kom-
plekse krav. Flere understreger det uvurderlige 1, at man i teamet deler materi-
aler og treekker pd hinandens fagliched. Ledelsen er i det daglige langt vak 7sa
det [er] sidan pd personalemoder og lerermeder og til teamudviklingsmoder
og til ”mus”, at man har en beroring med ledelsen, men i det daglige er der jo
ikke sidan pd den mdde”, hvilket ifolge en underviser ogsa er ligegyldigt ~’vi
har jo sjeldent brug for dem, altsd i det daglige arbejde, det er lige meget”.

Folelsen af manglende overblik og uoverskuelighed angives som hidre-
rende fra dels det udvidede antal medarbejdere, dels fra nye udefrakommende
samt interne lobende krav til underviserne om samarbejde og udvikling. To
undervisere udtrykker det saledes, men alle undervisere peger pd kompleksitet
som et vilkar.

Vi har mere travlt, altsd vores akkordsystem bliver mere og mere sidan pres-
set, vi far skaret ned pa vores forberedelsestid, sa skal vi jo praestere mere, fle-
re konfrontationstimer end vi har gjort for, vi har, der er jo mere sidan, at det
at tenke lering og undervisning, kontaktlererroller og alle de der padagogi-
ske overvejelser fylder jo, det er jo meget mere komplekst, end at det er, at nu
skal jeg fortalle elever om [XXX], hvad ved jeg, punkt 1,2,3,4 si derfor ar-
bejder vi rigtig meget péd tvars i alle mulige forskellige sammenhzange i fag-
grupper, og i team og i uddannelsesteam osv., sa der er ogsa en kempe opga-
ve der i forhold til, hvordan det har varet tidligere. Vi er ogsid mange flere, sd
i det hele taget er det blevet en storre arbejdsplads, si det gor ogsa, at tingene
er svarere at overskue, og at der er mange systemer mange steder, man skal
have styr pa det. Og hele det her system man har fiet med, at elever kan gi
ud og ind, det er jo rigtig godt for eleverne, at uddannelserne bliver skruet
helt individuelt sammen for rigtig mange elever, men det gor ogsa, at det
kreever meget overblik og struktur som underviser at finde ud af, hvor er alle
de clever nu henne i systemet ... sa pi den médde er min arbejdsplads blevet
mere kompleks blevet svarere at overskue og blevet mere travl, der bliver
stillet mange flere krav (...)

Jeg tenker ... sa skal man lige have styr pa at vere med i de tre udviklings-
grupper om [X og Y], samtidig med at man lige forseger at fa lavet god for-
beredelse til alle sine timer, og man skal deltage i moder om det og det (...)
og pa den made kan jeg godt merke, at jeg kan blive lidt stresset af de der
ekstra ting, der kommer ind (...) skulle afsatte 2 timer den og den dag, sa
skal man lige veere kreativ og finde p4 ideer til at udvikle evaluering fx (...)

Underviserne har forskellig holdning til, hvorvidt der er afsat tilstrackkeligt

med timer, de kan soge til udvikling, men alle peger pa det svare 1 at i tid til
tysisk at modes.
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Det er ikke svert at fa den tid afsat i regnskabet til det, til de opgaver, man
sidder med, det der er svart er egentlig at fa tid til at medes rent faktisk og
lave det sammen og fa brugt den tid, vi har féet til det (...)

Krav om intern vikardekning og altsa en form for tilkaldefunktion, manglen-
de mulighed for afspadsering efter en periode med overarbejde papeges ogsa
som frustrationsfremkaldende — disse atbejdsvilkar er fremmede for personer
med baggrund 1 fx sygeplejerskeverdenen, hvor man fx ikke som i undervis-
ningsverdenen arbejder pa arsnorm. Andre forhold som selv at betale pauser,
som man foler, man hovedsageligt bruger pi/med eleverne, folelsen af at
bruge tid pa diverse opgaver og dermed ikke have tid til sin individuelle for-
beredelse, og at det ikke hjzlper, at der ulige fordelt ligger nogle undervis-
ningsfrie dage, hvor man si forventes at foretage sin forberedelse, omtales
ogséd som frustrerende.

Som det fremgir, er ”tid” et vigtigt element. Det gelder i forhold til for-
beredelse, hvor ingen synes, de har nok, i forhold til udviklingstimer, hvor
meningerne er delte med hensyn til antallet, og rent fysisk synes man ikke,
dognet eller arbejdsdagen har timer nok til placering af aktiviteter. Forst og
fremmest synes underviserne dog ikke, at de har tid nok til at hjzlpe elever,
der har brug for det, og 1 dette dilemma er elev- og arbejdspladsperspektiv
allertydeligst sammenvavet. ”Undervisernes engagement rekker ud over den
tid, der er til opgaverne, men hvis man brander rigtig meget for det, er det
svaert at sige stop, nar man har brugt den tid, man har” og ”feler at man bur-
de gore mere for nogle elever, men der er ikke tid til radighed til det” — enga-
gementet i de enkelte elever, som er fremhavet under dilemmaer i forbindelse
med eleverne, stoder sammen med det, man kan overkomme inden for — og
uden for — den tid man bliver betalt for at bruge pa eleverne.

Ovenstiende forhold er oplistet set fra underviserside uden stillingtagen
til, hvorvidt det er rigtige/forkerte/berettigede folelser — men det er sidan
underviserne oplever det. Ledelsen kan have en anden udlaegning af forhol-
dene; dette inddrages i et vist omfang i forbindelse med direktorens fortal-
ling.

At handtere dilemmaer og kompleksitet

Ovenstaende dilemmaer i forhold til eleverne og kompleksiteten set som an-
sat er forhold og vilkir, som den enkelte underviser lever med og i, og som
vedkommende kun har ringe mulighed for at 2ndre pa. Undervisernes ople-
velser og ikke mindst hdndteringer er medkonstituerende for deres ageren i
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klasserummene. Ud fra en sammenholdelse af interviewudtalelser fra undervi-
sere og elever, andre udtalelser, observationer i klasserum, pauser og generelt
pa skolen tegner et billede af handteringer blandt underviserne sig. Med hen-
syn til observationerne er de (fleste) indgiet i afsnittene, der gir taet pa klasse-
rummene, mens nogle karakteristiske udtalelser er medtaget under handte-
ringstyperne (nedenfor). Det vil sige, at den direkte kobling mellem observa-
tion, udtalelser og adfard her er mindre tydelig og delvis overladt til leseren,
dette af hensyn til undervisernes anonymitet. Der er heldigvis” angiende alle
handteringerne (undtagen én) flere undervisere, der falder inden for den pa-
gxldende type, og hdndteringerne ma derfor lases som netop typificeringer
og ikke beskrivelser af enkeltpersoner. Dertil kommer, at nar underviserne
ligesom eleverne forstis i et procesperspektiv, skal handteringerne ikke laeses
som statiske eller entydige. Handteringer vil uvagerligt vere pavirket af, om
man er ny eller erfaren underviser, ny pa stedet eller har fiet nyt arbejdsom-
rade lige som den enkeltes private forhold inkl. helbred vil variere over tid.

Fokus pa egen undervisning og ellers skrid for skridt

For nogle undervisere fx uden lang undervisningserfaring, uden lang ansettel-
se pa stedet, og/eller efter otlov synes hindteringsmaden at veere en slags dag
til dag “overlevelse”, hvor man primart forholder sig til det, man individuelt
skal prastere 1 klasserummene. Dette gores ojensynligt pligtopfylden-
de/indgiende (observationer), og det er tidskravende netop pga. den mang-
lende erfaring, og/eller fordi alle de praktiske forhold og rutiner er nye.

(...) men lige nu tenker jeg ogsa, der er si meget forskelligt, og sa tenker jeg,
jeg har ikke overblikket, altsa jeg har simpelthen ikke overblikket, na ja s bli-
ver jeg sidan ja — si ma jeg jo se, hvornar der bliver indkaldt til det moede og
sd mi jeg forholde mig til lige pracis det, jeg har ikke sidan det store forkro-
mede overblik over, hvor det er skolen er pa vej hen (nej) og hvorfor, nej ...
og det tror jeg tit, man kommer til at opleve som underviser og iser pa en
stor skole, jamen det primere i mit arbejde er jo stadig undervisningen og
kontakten til eleverne (...)

Arbejde mere end man synes, man fir kredit far — det personlige engagement

Alle undervisere oplever/foler at arbejde hirdt pd at fi alle elever med, men
at alle ikke er med, nar eksamen nermer sig, jf. dilemmaerne. Det kan ogsi
veere pa hjzlperholdene, men isxr pa grundforlebsholdene — og nogle valger
sd at give ekstra hjzlp til de pagzldende elever — ud over hvad man ser som
en forpligtelse:
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(...)jeg har provet alt muligt, men sa i sidste ende si stir man jo der, sd er
man der jo ikke for at undervise, si er man jo ogsa et menneske, der tenker:
”ah, jeg er nedt til at hjzlpe dem”, selvom man har sagt det hele vejen igen-
nem, sd stir man der til sidst... nd, s ma vi yde en ekstra indsats, sal Og det
kan godt vere irriterende, men man kan nok ikke gore noget ved det vel, (...)

"Det er det, de kan fi!”

Andre undervisere, der ogsa fremhzver dilemmaer og kompleksitet, har den
tilgang at ledelsen, kommunen, regeringen mé nojes med det, de vil betale for,
og at de som undervisere ikke skal levere mere end dette. Det synes at vare
undervisere med en meget sterk subjektivering som undervisere — med folel-
se af sikkerhed i rollen — og som 1 klasserummene fremstir som meget in pla-
ce, hvad tilretteleggelse og udferelse angir. Der er for det meste ikke noget,
der kommer bag pa dem. Pa et sporgsmal om, hvorvidt det mon har veret
ledelsens forestilling, at diverse fokuspunkter skulle kategoriseres og samles i
langt ferre punkter - hvilket var en observeret strategi i teamene - svarer en
underviser:

Jeg teenker, det er det, de kan fi (ja), dem der har bestemt, at det er s mange
punkter, vi skal arbejde med, fordi vi ogsa selv skal vere i det.

Fravelge eller glenme nogle opgaver

Nogle undervisere, der ogsa giver udtryk for at finde hverdagen uoverskuelig,
frasorterer ojensynligt nogle opgaver og overlever pa den mdde. Det kan vare
forskellige fravalg/forglemmelser som fx ikke at rette og tilbagegive elevernes
opgaver eller ikke at leese (alle) mails fra eleverne. En elev forteller fx:

(...) der er blandt andet en opgave, som vi fik... jeg afleverede den 30. XXX,
jeg har ikke fiet svar pd den endnu, og jeg har endda skrevet en mail til XXX,
om XXX har givet den karakter og sidan noget, den har XXX ikke engang
svaret pa (...)

Det kan ogsa vere, man i utilrettede versioner genbruger andre underviseres
materialer og derved reducerer sin tidsforbrug pa forberedelse, eller man or-
ganiserer maske timen sidan, at man selv kan ferdigforberede sig/forberede
naste undervisningssekvens. Denne handteringstype er pa baggrund af ob-
servationer og elevinterview; der er igen undervisere, der i interview positio-
nerer sig som fx glemsomme.
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Ldealisering som handtering

Idealisering eller reduktionisme forekommer gjensynligt som strategi. Hvor
alle andre fremhaver forhold, de personligt synes er svare, og ting de ikke
synes lykkes, er en enkelt underviser udelukkende positiv, biade nir det gelder
stedet som helhed og vedkommendes egen indsats, hvordan alting lykkes. Ef-
tersom observationerne vedrorende sidstnzvnte tegner et mere nuanceret bil-
lede, méd der vare tale om et ensidigt selvbillede, hvor det mindre vellykkede
ikke har plads og derfor ikke giver anledning til flere bekymringer og/ eller
mere arbejde.

Nogle af de nevnte handteringsmuligheder, hvoraf nogle, de tre sidste, inde-
holder modstand, star ikke til radighed for alle. Nar foromtalte and er til ste-
de, kan fx mindre erfarne undervisere, der er i fard med at positionere sig
som in place undervisere pa stedet, ikke anlegge “Det er, hvad de kan f4”-
héindtering. For gor de det, er det maske ikke ret meget, de kan levere, fordi
nye ting tager tid, og 1 ovrigt skal de selv std 1 klasserummene med det lidt el-
ler meget, de har forberedt. Dette forhold, samt det forhold at man aldrig er
ideelt ferdig med fx sin forberedelse, gor tidsaspektet og hindteringsmulig-
hederne meget begraensede isr for nogle undervisere. Mindre erfarne under-
visere ma nedvendigvis ogsa se sig selv 1 forhold til undervisergruppen som
helhed, der af en erfaren underviser beskrives som generelt vaerende 1 konflikt
med tiden pa grund af deres ambitioner:

.. jeg har aldrig nogensinde varet pa en arbejdsplads, hvor jeg oplevede sa
stort et engagement. Det, synes jeg, er et stort, stort plus. Si er der et minus,
det er at engagementet rekker jo ud over den tid, der er til opgaverne, sa - det
ligger maske i selve det at undervise, det er aldrig helt godt nok. Man kan hele
tiden blive ved og man kan XXX og der synes jeg, at vores rammer er for
snavre nogle gange.

At forholde sig til tiden og evt. sige ’det er det, de kan {47, hvorved et legalt
fagforeningsperspektiv anlegges, er saledes ikke en tilgengelig modstandsmu-
lighed for alle. Nye og nyere underviseres handteringsmulighed er den forst
navnte hindteringsmulighed, det vil sige at fokusere pa egen undervisning og
forholde sig til andre ting efterhdnden. Jeg vil meget understrege, at der, hvor
der i forhold til eleverne sker fx forglemmelser, ikke er tale om nye/nyere un-
dervisere — disse arbejder som nzvnt ojensynligt hardt (observationer) pd at
positionerer sig som kompetente/in place undervisere.

For eleverne har undervisernes hindteringer konsekvenser. Hvor under-
viserne formar at undervise inden for tidstammen eller yder en ekstra indsats,
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oplever eleverne et stort engagement, som de bemerker og vardsetter (jf.
kommentarer efter forste skoleperiode). Negativt, dbenlyst 1 tilfalde hvor de
fx ikke fir deres opgaver tilbage og kommer i tvivl om, om opgaverne er ret-
tet, pa hvilket grundlag karaktererne er givet osv. Mindre abenlyst, men pdpe-
get i analyserne af diverse undervisningssituationer, medforer fx handtering af
tidspres i forhold til indholdsmangde eller andre opgaver som karaktergiv-
ning (jf. fx Ud 1 praktik 1), at nogle elever med brug for hjlp ikke fir fx den
forberedelse til praktikken eller hjelp 1 praktikken, som de har behov for. I
yderste konsekvens kan dette fore til, at elever ma stoppe pa uddannelsen, jf.
Signe. Mindre drastisk kan handteringer af kompleksitet som helhed, herun-
der dilemmaer, ses som influerende pé positioneringerne af dele af elevgrup-
pen som mindre in place (fx de stille) — simpelthen fordi det for underviserne
er langt lettere at tale til og med de i forvejen aktive. At fi de stille i tale er
netop et af underviserne fremhavet dilemma, og dilemmaer er som bekendt
(tids)krevende at komme ud af. Uanset karakteren af pévirkningerne peger
ovenstdende pa, at undervisernes praksis i de enkelte klasserum er indlejret 1
forhold, der ellers tydeligst er til stede pd meso- og makroniveau. Som nzste
kapitel kommer ind p4, er der tale om bdde eokonomiske og padagogiske dis-
kurser, der influerer pa mikroniveauet. Ovenstiende indikerer dog ogsd, at
hvilke mulighedsbetingelser det enkelte hold og den enkelte elev fir, ogsd er
afhaengigt af, hvordan pévirkningerne handteres af den enkelte underviser — i
samspillet med eleverne. Pavirkningerne tager form af den konkrete setting
og dens konkrete personer, og diskurs-determinisme i forhold til eleverne kan
saledes udelukkes.

Direktoren om at vere denne organisation

Direktoren er ikke direkte involveret i interaktioner med elever, men gennem
sin ramme- og vardiszttende funktion som leder for underviserne og ”orga-
nisationen” som helhed, spiller hun en rolle ogsi i dette projekts perspektiv.
Denne rolle er formentlig meget omfattende niveauernes forbundenhed taget
i betragtning, men eftersom projektet ikke har specifikt fokus pa direktorens
pavirkninger, md nedenstiende betragtes som fragmenter af hendes rolle som
leder af den konkrete setting og som personificeret kobling mellem mikro- og
makroniveauet.

Skolens leder har titel af direktor, og hun er leder af organisationen, der er
omgivet af znteressenter. Benevnelserne bruges spredt pa stedet, men konse-
kvent, nir ledelsens eller ledelsestilknyttede personer omtaler stedet. Dette
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ordvalg italeswtter stedet 1 virksomhedstermer modsat betegnelser andre ste-
der i undervisningssystemet som inspektor/rektor/forstander og udtryk som
”skole”, samt “praktik” og “kommune”, eller hvem interessenterne nu et.
”Produktion af sosu-hjelpere” ville ligge i forlangelse heraf, men har dog ik-
ke varet nevat ©. Nar sprogbrugen foreckommer interessant, er det som sla-
ende modsztning til stedets accentuering af deres padagogiske fokus, for-
miéen og bestrabelser. Et bud pé arsagen til denne modsatning kunne vzare et
onske om at fremhave stedet som ogsa kursus og efteruddannelsessted, en
sammenhang, hvori ’skole” kunne give forkerte associationer til grundskole-
systemet. Maske skal virksomhedstermerne formidle, at dette er en meget
kompleks (selvejende) institution, der bade skal handtere ansatte, “indsatte”,
aftagere og ekonomi? Under alle omstendigheder understreger direktoren
stedet som varende under kolossal udvikling med en fordobling af aksivite-
ten”’ pa tre et halvt ar samtidig med, at man har bestrabt sig pa og overvejen-
de er lykkedes med at bibeholde og udvikle sine grundleggende padagogiske
veerdier.

Direktorens italeswttelse af stedet er en gengivelse af skolens fire veerdier,
hvilket kan ses som indlysende, nir hun samtidig pointerer, at de (stedet) er
gode til at holde fast i deres grundveerdier og den padagogiske retning. De
fire veerdier er, at skolen er rummelig, bevaegelig (= i udvikling), engageret og
professionel, og disse er valgt som karakteristika ved skolen bade indadtil og i
forholdet til omverdenen. Hun leegger iser vaegt pa organisationen som verende
1 udvikling, og hvordan stadig udvikling er pakravet, bl.a. pd grund af de oko-
nomiske nedskeringer, som de konstant er udsat for. Udviklingen handler
bdde om den organisatoriske udvikling i form af fx teamomlagninger og i hoj
grad om, hvordan hun mener, de fremover ma nytenke deres undervisning
og ”blive professionelle didaktikere”, hvor didaktik ejensynligt bruges syno-
nymt med tilretteleggelse. Padagogisk udvikling og fastholdelse af mulighe-
den herfor pi trods af nedskaringer er et prioriteret omrade - hvori ogsi
ph.d.-projektet indgar — som direktoren i interviewet fremhaver ekstra meget,
bl.a. med en idé om storre inddragelse af teknik. Derudover giver hun pa for-
nevnte temadag udtryk for, at “relationsarbejde” 1 forhold til eleverne og den
enkelte elev igennem en drrekke har veret meget vigtigt pa skolen og fortsat
er det med bl.a. kontaktlererfunktionen.

Om sosu-uddannelsernes synlighed mener hun, at erhvervsskolesystemet
er underudforsket, men at sosu-omradet i sardeleshed er det, og at deres
medfinansiering af et ph.d.-projekt skal ses i denne sammenhang:

Altsa, jeg synes hele erhvervsskolesystemet er tyndt, men sosu-uddannelserne
er nermest usynlige i forhold til, hvad skal vi sige, den volumen der bliver
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uddannet, og hvor vigtig en opgave det er, at det lykkes, og hvor kompliceret
det er (...) ved vi ikke hvorfor det lykkes, hvis man kan sige det sidan. Altsa,
sd det har veeret, altsi den overordnede har varet, vi skal vare forgangs for at
der skaffes viden pa det her omréde, og sa har vi selv lyst til at lere noget me-
re.

Om elevgruppen siger hun, at det er en forskelligartet gruppe, men fremhz-
ver:

Af den gruppe der gir pi vores hovedforleb pi sundhedsuddannelsen, der er
der stadigvaek 20 procent, der har en gymnasial baggrund, inden de kommer
pé det her hovedforleb, enten i kraft af at de har gennemfort en hel gymna-
sieuddannelse eller at de har taget enkeltfag pa VUC eller gaet pd noget han-
delsgymnasium. De har i hvert fald pa adskillige af deres omrader et gymnasi-
alt niveau med sig. Sa det siger ogsd noget om, nej, det er ikke gymnasium ...
og det er det alligevel for nogens vedkommende, altsa forstia mig ret, men der
har de altsi meget bevidst valgt. Nar vi ser vores grundforleb, sa ser vi et
langt mere broget billede af den simple grund, at der er vi en af de uddannel-
ser, som piger kan valge i Randers. Altsa, det prager os, hvem der kan kom-
me ind og sidde pa dem, der er de meget meget meget malbevidste, vi ser de
der unge piger der kommer ind og siger “yes, jeg vil vaere sygeplejerske og jeg
vil tage grundforlebet, sa vil jeg vare hjxlper, si vil jeg vare assistent, sd vil
jeg vaere sygeplejerske, og det skal I hjelpe mig med. Og jeg vil have engelsk
pa mit grundforleb, for jeg ved, det er vigtigt, og jeg vil for evrigt ogsa godt
have noget mere sundhed, og jeg vil ogsi...” og som med det samme har
nogle ambitioner. Og s har vi nogle, som siger: ”jamen, det var det her, som
min vejleder sagde, jeg skulle”, si vi har hele kategorien ikke ogsa.

Direktar og underviseres forstaelser - ligheder og forskelle

Direktor og undervisere er enige om at rummelighed, og professionalitet der
handler om fagligt og pxdagogisk hojt niveau, karakteriserer skolen. Udvik-
ling er ogsa et fzlles - om end forskelligt italesat — punkt. Her fremfores to
betoninger af at vare i konstant udvikling, ét om nu vs. ét om fremover. Un-
derviserne har fokus pa det svaere omkring tid og overskuelighed, nar udvik-
lingen konkret skal udmentes, og deres arbejdscentrum er deres undervisning
med eleverne, jf. citat. For at manevrere, “vere i det” (jf. citat), ma undervi-
serne i nogle tilfelde anlegge fx reduktionsstrategier, hvor en temmelig om-
fattende liste af udviklingspunkter bliver samlet i langt faerre storre punkter,
de kan overskue at arbejde med. Denne strategi er en modstand mod, hvad
der forekommer dem uoverkommeligt at nd at arbejde med og ikke en mod-
stand mod udvikling som sddan. Tvartimod er underviserne meget udvik-
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lingsparate, men deres funktion fordrer ageren her og nu og i morgen, og
langtidsperspektivet bliver anden-prioritet, tidsmessigt. Direktorens italeszt-
telse har derimod vagt pd behovet for konstant udvikling, hvilket dermed er
en del af undervisernes mulighedsbetingelser og dermed en medkonstitueren-
de faktor for undervisernes ageren 1 klasserummene. I et arbejdspladsperspek-
tiv er disse vagtninger indlysende, og nir de her navnes, er det for at under-
strege undervisernes indlejrethed.

Engagementet som karakteristtkum er ogsa falles for direktor og under-
visere. Bade undervisere og direktor italesetter undervisernes engagement,
som det der far ting til at ske, som holder udviklingen i gang osv. Begge par-
ter italesaetter endvidere engagementet som vidtrekkende, i hvad der muligvis
er lon og tidsmaessige forhandlingsudvekslinger. Underviserne pipeger, at de-
res engagement er storre end tidstildelingen, de mener, de ma have mere tid.
Heroverfor peger direktoren pa, at underviserne dels skal lere at fokusere de-
res engagement pa differentieret undervisningstilrettelaeggelse, dels lade vare
med at satte sa hojt et fagligt ambitionsniveau, som de aktuelt er tilbojelige til.
Underviserne italeszttes siledes som dels umadeligt ambitiose, dels som va-
rende fanget i denne ambitieshed. Den i udgangspunktet positive karakteri-
stik bliver dermed ogsd udpeget som problemet i forhold til undervisernes
opfattelse af manglende tid og megen stoftreengsel. Herved er undervisernes
kritik /dilemmapapegning returneret og afmonteret som hidrerende fra dem
selv — returneringsgrebet er ifolge Willig (2008) meget udbredt.

Fleksibilitet og praksisnerhed er elementer, som underviserne med det
samme fremhzaver, hvorimod dette ikke indgér i direktorens umiddelbare ka-
rakteristik. Disse to elementer har umiddelbare konsekvenser for underviser-
nes dagligdag med eleverne. Den positivt italesatte fleksibilitet fremhaves dog
ogsd som uoverskuelichedsskabende, og ”den har en pris”, og underviserne
anvender her et greb, der ligner ovennavnte: De priser fleksibiliteten og pa-
peger, at de lever op til de krav, denne stiller til dem, men samtidig udpeger
de kravet om fleksibilitet — som kommer oppefra — som drsag til oget at-
bejdspres. Det vil sige, at hvis ledelsen mener, de klager, sd er det pa grund af
ledelsens egne stress-skabende krav. Her er undervisernes understregning af
deres vellykkede handtering vaerd at bemarke — hvis de ikke understregede
dette aspekt, ville de gore sig sarbare for kritik angdende manglende professi-
onalitet.

Med hensyn til praksisnerhed understreger underviserne behovet for
umiddelbar sammenhang, mens direktoren understreger vigtigheden af be-
vidsthed med hensyn til de to settingers forskellige leringspotentialer, teore-
tisk og praktisk. Disse udlegninger er pa ingen made modstridende, men for-
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holder sig til henholdsvis det konkrete undervisningsniveau og et mere over-
ordnet potentialeniveau. Begge legger vagt pd, at der skal skabes sammen-
hang i elevens hoved, at de to settinger i elevens hoved pd et tidspunkt skal
forenes i én bevidsthed om det fremtidige job. Det er denne fzlles forestil-
ling, der udfordres af dette projekt, denne afhandling, hvilket 1 det omfang
udfordringen tages op vil have konsekvenser for indholdstenkning sivel som
for tilretteleggelses- og udforelsesdimensionerne.

Blikket fikseret:
Skole, arbejdsplads og organisation

Samlet set om forskelligheder og handteringer omkring det at vare skole, ar-
bejdsplads og organisation og disses indflydelse pa klasserummene giver dette
kapitel anledning til felgende: Undervisernes praksis udspiller sig i et spand
mellem et her og nu fokus pd den lobende undervisning og ledelsens langsig-
tede og kontinuerlige krav om bl.a. padagogisk udvikling. P4 den ene side ma
underviserne vedholdende positionere sig som in-place-medarbejdere, og pi
den anden side mé de athangig af deres individuelle situation, arbejdsmassigt
og privat, finde manovrerings- og modstandsmuligheder, der bevarer deres
in-place positionering, men samtidig praktisk set i nogle tilfalde omgar denne.
Undervisernes hindtering af arbejds- og undervisningstid og stof og relatio-
nen herimellem er direkte indlejret 1 fxlles forstdelser af at vaere fx ambitiose
og rummelige. Med henvisning til kapitlerne med de klasserumsnaere analyser
bliver det tydeligt, at undervisning bliver til, ikke &7 som en individuel udfe-
relse, men som en individuel udferelse inden for nogle mulighedsbetingelser,
der for forskellige undervisere, fx nye vs. meget erfarne, skaber afgorende
forskellige vilkar.
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Kapitel 9 Brydninger — holdanalyserne

Dette kapitel har til formal at samle hele anden dels analyser med fokus pé
brydninger, samarbejder og intersectende forhold mellem de fremanalyserede
dele. Jeg samler op pd positioneringer og mobiliserede fortellespor (det soci-
al- og sundhedsfaglige indhold) og treekker modsatningsforhold op - i flere
tilfelde med andre snit end i selve analyserne. Dernzst vender jeg tilbage til
de mere overordnede dele fra kapitel 3, de Foucaultske indspil, og anskuer
holdanalyserne eksplicit i dette lys. Dette kapitel og det sammenfattende kapi-
tel efter elevanalyserne (kapitel 14) er sterkt sammenhorende.

Positioneringer i et vertikalt perspektiv -
udvikling som vilkar
I direktors og underviseres overensstemmende vagtninger af det padagogiske
perspektiv ligger der implicit nogle positioneringer, der ogsa giver anledning
til nogle brud. Direktoren positionerer underviserne som verende dels udvik-
lingskapable, dels som nogle, der ska/ vere udviklingskapable. Udviklingsind-
holdet tenkes som udvikling i forhold til tilretteleggelsesdimensionen, hvor-
imod indholdsdimensionen tenkes i koncept/enshed af hensyn til eleverne.
Underviserne tager positionen som udviklingskapable op i en submissi-
on/mastery-adferd og positionerer herved sig selv som kompetente undervi-
sere. Den tilbudte position og de elevpositioner, der er indeholdt heri, star
dog 1 et vist omfang i modsatning til den klasserumsvirkelighed underviserne
skal agere i. De indeholdte elevpositioner fremgar indirekte, som det der er
svaert at bringe til udferelse (dilemmaerne), fordi eleverne for en stor dels
vedkommende ikke kan honorere kravene. Den “ansvarstagende elev” synes
at veere en sidan position — underviserne straeber efter at uddelegere ansvaret
til eleverne, men er ofte nedt til at tage det tilbage, jf. dilemmaer. Den ideali-
serede/tilstraebte generelle elevposition — ledelsesmassigt og dermed blandt
underviserne — er ’studerende” — hvilket synes at vare del af en opskriv-
ningsstrategi for uddannelsen som helhed, men maske isar for den specifikke
skole: Med fremhavelsen af det store ansegerantal til uddannelsen og under-
stregning af, at 20 % af eleverne har en gymnasie- eller gymnasielignende
baggrund, positioneres stedet som studiested frem for skole.

Positionen, der er tildelt underviserne, er altsd inden for en padagogisk
diskurs, der jf. analyserne udmenter sig i krav/forestilling om ansvar for egen
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lering med bla. at kunne sxtte mal for sig selv og selv orientere sig om
hjemmearbejde. Positionens mulighed og fortsatte eksistens understottes af
den mindre gruppe af meget aktive og malrettede elever, der efter hjelperud-
dannelsen fortsatter direkte pa assistentniveau (se ogsa elevanalyserne af Su-
sannes og Sarahs forleb). Konceptgorelsen af indholdet bryder med positio-
neringen af underviserne som kompetente, idet didaktikken reduceres til
“hvordan”, hvilket for nogle undervisere opfattes som en kraftig indskraenk-
ning af deres faglige raiderum implicerende en reduktion af deres status. Kon-
ceptundervisningen er af hensyn til eleverne, der hermed positioneres som
7alligevel ikke sd studerende”, at de ville kunne klare fx selv at skulle lese en
del op, som de ved holdskifte matte miste.

Generelt er det det udviklingsorienterede menneske, der bade pa undervi-
ser- og elevplan skabes positioner for. Underviserne som udviklere af elever-
nes/otganisationens situation, eleverne som udviklere af de xldres situation,
og hvad enten undervisere/elever er enige eller ej, er det disse positioner, der
ma tages. Udvikling er natutliggjort/institutionaliseret og ikke til debat. I et
poststrukturalistisk perspektiv er udvikling ikke nedvendigvis udvikling, men
miske afvikling — eller afvikling som italesat mulighed ville médske veare at fo-
retrekke frem for insisteren pa udvikling. Sidstnzvnte ville vare en imede-
kommelse af nogle @ldres perspektiv.

Forvaltninger og modstand i forhold til tildelt position

I klasserummene forvalter underviserne positionen forskelligt, jf. de klasse-
rumsnere analyser. Nogle anfagter positionen og positionerer eleverne som
skolelever og tilgodeser herved de elever, som ikke umiddelbart fortsat-
ter/kan fortsztte pa assistentniveau, men som skal arbejde som hjzlpere. An-
dre forsoger at gennemfore positioneringen, men foler sig selv ansvarlige, nar
det ikke lykkes, og patager sig maske derefter ekstraarbejde i forhold til at fa
sa mange som muligt med. Disse undervisere har et sterkt blik for eleverne
som individuelle personer og drives af onsket om, at det konkrete menneske
kan opné en succesoplevelse. Dette stir ikke i modsztning til det fastholdel-
sesaspekt som fra ledelsesside i forlengelses af 95 % malsatningen haevdes?,
men det er fastholdelse ud fra andre premisser. Andre igen positionerer ele-
verne som studerende — uden syndetlig hjzlp til dem, der ikke kan honorere

23 Underviserne bliver pa et teammode informeret om, at de skal arbejde med fastholdelse.
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positionen — hvorved den omtalte alliance med de dygtigste opstér. De ikke-
honorerende ma evt. forlade uddannelsen.

Pa tveers af disse positioneringer er der blandt underviserne forskel pa,
om de qua vagtning af indholdsformidling havder en faglig-
heds/indholdsdiskurs eller om de qua dannelsesvagtning hevder en padago-
gisk dannelses-diskurs. Begge diskurser er indeholdt i skolens verdigrundlag,
men sidstnavnte er den, skolen profilerer sig pa og ogsa den jf. ovenstdende,
der synes at vere den, der umiddelbart bringes op. En vagtning af indholds-
dimensionen kan ses enten som en mild anfegtelse af den pzdagogiske dis-
kurs, eller den kan ses som et undervisersupplement til denne.

Indretningen i rummene med en bordopstilling, der understotter lerer-
centreret undervisning bryder delvis med den italesatte egen ansvar padagogi-
ske vagtning. Den stir ogsd 1 modsatning til organiseringsformen, der i en
stor del af tiden er ”grupper”, som hele tiden skal nyetableres, med nogle af
de konsekvenser, der er fremhavet 1 analyserne. Omvendt kan “selv at danne
grupper” ses som udtryk for en ”studerende”-position, som fi dog magter, fx
1 forhold til at valge gruppe efter emne og ikke personer.

Bédde blandt underviserne og eleverne er det de meget erfarne og sikre i
deres subjektivering, der har mulighed for at yde modstand mod de positio-
ner, de tilbydes. De nye, de nyuddannede (undervisere) og de unge, de omra-
deuerfarne er henvist til en submission adfzrd, da dette er maden at blive an-
erkendt pd som tilstedevarelsesberettiget. Modstanden skal ydermere — i det
omfang den er (delvis) synlig — vere funderet i et acceptabelt perspektiv. For
undervisererne kan dette kun vare et fagforenings/lonarbejderperspektiv,
mens det for eleverne kun er et udstrakt omridekendskab, der synes at give
anfegtelsesmuligheder. Biade undervisere og elever ma dog vare umadeligt
forsigtige, idet modstanden let kan vendes imod dem. Underviserne fremhae-
ver deres (over)engagement, det vil sige oversubmission som grund til mod-
stand. Gruppevis kan de anlegge en strategi, hvor fordringen om udvikling
organiseres pa en maske ikke ledelsesintenderet - men overkommelig - made.

Elevernes modstandsmulighed er mere begranset, isxr i det omfang det
er selve den formidlede hjalperkonstruktion, de stiller sporgsmalstegn ved (Jf.
GVU-eleverne), og de er henvist til forholdsvis tavs underleggelse. Tavshe-
den bliver, jf. analysen, ogsa den eneste mulighed som protest mod manglen-
de indgriben over for uacceptable praktiksteder.
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Skabelsen af faglig subjektivitet

I forhold til indhold — det social- og sundhedsfaglige indhold - mobiliseres tre
forskellige fortellespor pa skolen. Disse fortzllespor er tradt frem af analy-
serne som skabeloner, der trakkes pd i tale om og udferelse af arbejdet (prak-
sis 1 praktikken). Det er altsd analytiske elementer/betegnelser, som ikke ”fin-
des”, men som kan forstds som underliggende forstaelser. Den historiske ud-
vikling, der som indledning til denne anden del er opridset, synes at have
aflejret forstdelser, der bestar, selv om andre forstaelser er kommet til. Uden
for arbejdsomridet og uddannelserne er opfattelsen af hjxlperne tillige kun
langsomt under forandring. Omtalen af social- og sundhedshjzlperne som
“hjemmehjzlpere” og politikernes og avisernes manglende skelnen mellem
hjxlpere og assistenter, der af og til samles under betegnelsen ’hjemmehjzl-
pere” (fx Information, 3.8.2010) er indikationer herpd. Bade internt (jobom-
radet) og eksternt bestar sdledes sidelobende forstielser og forventninger.

Husmorfortallesporet afspejler jobbets oprindelse og indeholder hele
husmordimensionen — og altsd ikke kun fx rengeringsting og lignende prakti-
ske anliggender. Denne definition felger Margrit Eichlers (2008; 2005) defini-
tion af household work ud fra hendes forskning i ”privatsfarerelaterede” op-
gaver og livslang lering. Hun samler housework og carework i household
work som dakkende over alle de typer opgaver, der findes i en husholdning
med dens relationer til fx slegtninge. Relevant for denne sammenhang pape-
ger hun dels leringspotentialet generelt i de for det meste oversete ulonnede
opgaver, dels at det ulonnede household work kan bidrage til forstielsen af
det lonnede arbejde.

It might make sense, then, to start looking at household work as an important
sphere of work that has the potential to teach us much about lifelong learn-
ing and work — and maybe even to look at paid work through the lens of un-
paid household work (Eichler, 2008).

Husmortzllesporet er siledes karakteriseret ved omsorg, atmosfarevaretagel-
se og praktiske opgaver. Med andre ord det almindelige, forebyggende & tri-
vielle, hvor det altsd drejer sig om bdade praktiske opgaver som fx rengering og
omsorgsopgaver i bred forstand, det vil sige bade fysisk og mental omsorg.
De opgaver personer varetager, og kompetencer de opnir i et hjem, er ifolge
Eichler opgaver, de i interview glemmer at fortelle om. De husker ikke opga-
verne som vigtige at fortaelle om, fordi det ”bare er noget man gor”, og forst
nar de bliver spurgt mere specifikt i forhold til, hvad de foretager sig i hjem-
met, kommer opgaverne frem. Der er altsd ikke nedvendigvis tale om tavs
viden eller udelukkende kropsligt inkorporerede rutiner, men ting der, fordi
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de tilbagevendende bliver gjort, ikke fremstar vigtige. I dette regi kan man si-
ge — fremstar uvigtige i sammenligning med sygdomsting/viden.

Lonarbejderfortallesporet afspejler den dimension af arbejdet, der
handler om, at man er ansat og fir lon for at vere til stede, det vil sige, at det
netop ikke er et ulennet arbejde. Dette spor afspejler distanceringen til det
tidligere ulonnede (kvinde)arbejde, selve det at disse opgaver blev et “arbej-
de”, som nogen udferer, sa nogle andre (kvinder) nu ikke skal udfere dem.
De almene elementer af dette fortallespor handler om lon, arbejdstid, ar-
bejdsindhold, arbejdsmilje, kollegaer, personalenormering, tryghed i ansattel-
sen, ansaxttelser og afskedigelser o. lign.

Sygeplejerskefortallesporet afspejler tidsmessigt den tydeligere ind-
skrivningen i uddannelsessystemet som del af sundhedsuddannelserne og som
del af erhvervsskolesystemet. Til denne indskrivning herer talen om professi-
onelt arbejde, hvor det professionelle betegner, at man har en sarlig viden.
Dette fortxllespor er karakteriseret ved fokus pa det patologiske, helbredende
& ekstraordinare — det forskelsgorende, hvor det netop at gore en forskel er
vagtet — omsorg uden “indgreb/helbredelse” er altsd ikke indeholdt i denne
skabelon. Det er altsd den moderne sygeplejerske, der ligger bag denne for-
staelse og ikke Florence Nightingale-modellen, som (nogle) sygeplejersker i
dag definerer sig selv 1 modseatning til (Kamp, 2012). Sygeplejersker i dag sy-
nes i et vist omfang at have taget det mere prestigefyldte legefortallespor til
sig og er ikke lengere dem, der har den tztte patientkontakt; denne er overta-
get af assistenter og hjxlpere, og i nogle tilfaelde er det endda kun hjzlperne,
der ses som dem, der skal tale med patienterne (Larsen, 2004-2000). I hjem-
meplejen og pi plejecentrene kommer sygeplejersken kun til stede, ndr noget
seerligt er pa faerde, hun kommer hverken med henblik pa omsorg eller det
rutinepragede arbejde. Dersom en sygeplejerskeopgave bliver en rutineopga-
ve hos en borger, oplares fx hjelperne i rutinen (jf. Susannes vejleder).?*

Sygeplejerskefortellesporet 1 kombination med lenarbejderfortallesporet
er det, der 1 skolesettingen formidles som rigtigt, mens husmorfortallesporet
primaert aktualiseres som det, der skal tages afstand fra. Herved skabes en
modsatning til nogle af elevernes private baggrund (trader tydeligt frem i Ma-
ria-analysen), som ikke anerkendes som “faglig”, og endda italeszttes som
miske undergravende, idet denne position italeszttes som potentielt overar-
bejdende. Hjalperkonstruktionen afskarer omsorgs/nervers-dimensionen,

24 Fuglsang (2000) opererer ud fra Goffmans rollebegreb ogsa med tre kategorier i forhold til de alle-
rede ansatte: Rollen som husmor, omsorgsprofessionel og arbejdsteknisk orienteret. Denne athand-
lings fokus pa subjektivitet (fragmenteret, samtidig), faglig subjektivitet samt omsorg/professionel
omsorg giver et perspektiv pa (rollerne) fortellesporenes mere afgorende betydning for elevernes
tilblivelse.
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der som nzvnt evt. er del af nogle elevers baggrund, samt eftersporges af
nogle zldre 1 praktikken. Med denne hjzlperkonstruktion distancerer uddan-
nelsen sig fra det ubetalte traditionelle kvindearbejde, samtidig med at dette
stadig er en vigtig del af arbejdet, og herved opstdr den i analysen omtalte pa-
radoksale faglighed.

Med distanceringen til husmorfortxllesporet tales traditionelt kvindeop-
gaver ned som uvardige i et fagligt perspektiv, hvilket medvirker til at holde
disse funktioner ude som ikke arbejdsmarkedsrelevante. Disse funktioner er
staerkt til stede 1 arbejdet, men gives ikke plads som vardige. - En sterkt kon-
net uddannelse distancerer sig med tavshed fra selv samme keonnethed?. Med
distanceringen demmes alle de elementer, Eichler (2008; 2005) indkredser
som arbejdsopgaver i et privatliv, som uvasentlige. Her vil jeg lige understre-
ge, at der 1 et poststrukturalistisk perspektiv selvfolgelig ikke er tale om, at de
omtalte traditionelt kvindelige opgaver er kvindenaturligeopgaver, men at det
er opgaver, der traditionelt er udfort af kvindeligt markede kroppe — udtrykt 1
en poststrukturalistisk terminologi. Jeg md antage, at man i uddannelses- og
fagforeningsregi antager, at sosu-omradet ikke vil kunne opna anerkendelse
som professionelt arbejde, hvis en hel del eller hovedparten af arbejdet er
household work, hvorfor man taler andre opgaver frem som de vasentligste
(Gf. Dahl, 2000). Anerkendelsesovervejelserne er muligvis rigtige, og ydermere
spiller det formentlig ind, hvad der fx i hjemmeplejeregi kan visiteres til, hvil-
ket ikke er ”’bare” tilstedevarelse og hermed mental omsorg. Med et kritisk
blik pa den form for professionalisme som (jf. analyserne) promoveres pi
uddannelsen, kan man sperge, hvad det gor ved dels forholdet mellem de
mennesker, som godt nok indgér i en arbejdsrelation, men ogsa er til stede
som mennesker, dels hvad det gor ved elevernes opfattelse af kompetencer,
der hidrorer fra deres privatliv. Hvorfor er sidstnavnte si irrelevan-
te/uvardige, at de ikke kan udgore et vaegtigt element i fagligheden? Et altet-
nativ kunne tenkes at vaere at fremhave disse kompetencer og funktioner i
forhold til fagligheden fx som hjemmesferefunktioner udfert i institutionelt
perspektiv, hvorved en ikke - eller mindre - paradoksal faglighed kunne tales
frem (jf. pa pedagogomradet, Ahrenkiel et al., 2012).

Nar omsorg og narver er afskaret i hjaelperkonstruktionen kan de aldre
teoretisk set heller ikke eftersporge dette. Det gor de si alligevel, og det er
derpa op til hjalperen at hiandtere dette. De xldres fremtalte positioner er in-
den for aktiverings- og ressourcediskursen. Set i forhold til nogle @ldres per-

251 Dahl (2000) er kensperspektivet en af de fremtredende dimensioner. Dokumentanalyserne viser,
at konnet (gender) fra midten af 50°erne forsvinder fra teksterne. Det bliver ifolge Dahl "usigeligt
og utzenkeligt” (s. 303).
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spektiv pa hjelperarbejdet, er der sdledes et betragteligt brud mellem det, de
eftersporger, og det de tilbydes. De @ldres situation bliver tydeligere i elevana-
lyserne, hvor praktikken er i forgrunden.

Viden, magt/pavirkning & agency

Ovenfor har jeg samlet op pa overvejende det konkrete interaktionsniveau i
direkte forlengelse af holdanalyserne. Analyserne tegner dog ogsa billedet af
det overordnede, tilrettelagte niveau, som Foucaults begreber angir. Det vil
sige, angar “’systemet” 1 modseatning til det konkret forekommende. Kap. 3
inddrog diskurs, magt (gouvernementalité), formationssystem (objektniveau,
udsigeposition, begrebs- og strategisk niveau), selvteknikker, og normalitets-
perspektiv, og disse har varet underliggende aktive i analyseprocessen, gen-
nem positioneringsteorien; her ridser jeg — pd baggrund af de faktiske analyser
— op, hvad der fremstir som settingens funktion — som altsa ikke er at forstd
som nogle personificerede menneskers intention med nogle andre.

Bestrabelsen pa skabelse af faglig subjektivitet hos eleverne mobiliserer
jf. ovenfor iser to fortellespor. Disse diskurser og fortallespor skaber ram-
mer for normalitet (fx at veere aktiv & social)og dermed afvigelse, og samlet
set er de udtryk for handling pé elevernes (fremtidige) handlinger i forhold til
de wldre, dvs. gouvernementalié i Foucaults termer. - Der foreligger en set-
ting, som soger at formatere eleverne pa en bestemt made. De netop nzvnte
elementer angar pavirkningen af hele elevgruppen og angir bade indhold og
adferd, og jf. det vertikale perspektiv indgir underviserne ogsa heri, hvilket
med afsnittet om perspektivering til diskurser bliver uddybet.

Samtidig er der ogsa individuelle dele, selvteknikker, som den enkelte elev
ma tage op — hvis hun/han vil gore passende elev: Eleverne mé deltage med
teotiillustrerende/understottende  eksempler og kommentarer for at blive
vurderet som dygtige, samtidig med at de verbalt inviteres ind /inkluderes i
sundhedsfallesskabet (jf. brug af pronominer). I gruppemeoder med kontakt-
leerer ma de reflektere over egen nuvzerende og fremadrettede praksis; tilste-
devarelsen af andre elever pi disse meder, samt det forhold at underviseren
ogsa er karaktergiver, har indflydelse pa, hvad der kan siges. — Eleven skal
béde over for underviser og medelever positionere sig som fx vidende, ambi-
tios eller lignende og satte sig mal for den kommende tid og pa denne made
italesaette sig selv som den ansvarstagende elev med ansvar for egen lering.
Dersom dette ikke rackker — hvis eleven ikke kan honorere positionen — tilby-
des eventuelt mentor eller psykolog, og muligheden er her for eleven igennem
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fortzllingen om sig selv i fortid og nutid at tale sig selv frem til den rigtige
adferd” eller 1 hvert fald en adferd sa rigtig, at eleven kan blive pa uddannel-
sef.

Overordnet betragtet kan settingen siledes siges at vare tilrettelagt, sa
elevernes nutidige og fremtidige adfaerd formes gennem bade indholdsfor-
midling og aktuelle handlemuligheder. Her mé gverordnet understreges - dvs.
det er intentionen (det foreskrivende niveau, jf. teoretiske indspil), jeg her pe-
ger pa. Som analyserne har vist, er der jo variation, spraekker og modstand pa
det konkrete handlingsniveau.

Ovenstaende pavirkning, som med Foucault kan anskues som magtme-
kanismer i spil, virker gennem fremtalelse af objekter, skabelse af udsigeposi-
tioner og begrebsbrug (formationssystem). Dertil kommer det strategiske ni-
veau, som jeg vil komme ind pa 1 perspektiveringsdelen. Gennem positione-
ringsanalyserne er pavirkningen pa individniveau forfulgt. Pd det overordnede
niveau er det xldre som gruppe, der igennem formationssystemet, ska-
bes/tales frem/konstrueres som problem. Naturvidenskabelig viden om ald-
ring og sygdomme i kombination med humanistisk viden om menneskets
psyke og behov ligger til grund for undervisningen; der henvises til forskellige
former for forskning og af og til gengives noget forskning 1 light-light udga-
ver. Denne viden er tilvejebragt fra noget forskning, der (p.t.) har vundet
kampen om at vare ’sand og anvendelsesrelevant viden”. Den omtalte viden
bringes i spil i forhold til objekterne (de xldre) med begreber, der indikerer at
de handlinger, der bliver resultatet af formationssystemet, foretages af hensyn
til problemgruppen selv. Omsorg, respekt og vardighed er sidanne begreber.
At udvise omsorg og respekt bliver at mobilisere og handle ifelge sygeplejer-
skesporet, hvor omsorg med adjektivet ”professionel” foran godt nok er an-
tydet som noget delvist andet end blot omsorg; men med bibeholdelsen af
selve ordet “omsorg” konnoteres noget grundleggende positivt.”Respekt”
konnoterer ogsa noget grundleggende positivt, samtidig med at respekten 1
den aktive brug reelt betyder, at borgerens ensker kan overhores eller delvis
overhores, fordi man ved, at det ikke er til borgerens bedste at folge disse on-
sker. Eftersom hele handlingsrepertoiret er koblet til borgerens vardighed og
bibeholdelsen heraf, er det et meget sterkt formationssystem. Positivt konno-
terede humanistiske begreber er i en begrebsglidende brug med til at legitime-
re handlinger og holdninger. Dette er pa ingen made usedvanligt®, og oven-

20 Som eksempel kan udnevnes den i dag udstrakte brug af ”service”: Fx borgersetvice, hvor man  til
trods for navnet kan vente meget lenge pa at blive betjent, og hvor “’service”-navnet derfor fore-
kommer markvardigt. Tilsvarende “udlendingeservice” som udlendinge kan vare bange for at
henvende sig til. Begge eksempler er personlige oplevelser.
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navnte er bare en konstatering af, at dette ogsa gor sig geldende 1 skolesettin-
gen.

Grundleggende giver det ingen mening at sporge, hvilket af de tre ind-
dragede fortzllespor, der er bedst, eller med storst ret skal mobiliseres. En af
afhandlingens absolut grundlaeggende pointer er, at alle tre fortellespor med
god ret, fra forskellige perspektiver kan/skal mobiliseres, og at det tvartimod
er kritisabelt at negligere et af dem. Agency-perspektivet peger pd mulighed
for stillingtagen, men forudsztningen herfor er bevidsthed om og diskussion
af fortellesporenes eksistens.

Agency betragtet ind i undervisningsverdenen

Holdanalyserne har indikeret, at den formidlede viden kun i meget begranset
omfang star til diskussion, og at agencydelen derfor har svare vilkdr. Kapitlet
(15) om perspektivering til diskurser traekker tride mellem sosusettingen og
samfundsniveauet, det vil sige peger pa den gensidige pavirkning og fremhae-
ver derved, hvordan pévirkningsmekanismerne og videnskonstitueringen pa
ingen made er sosu-intern.

At agency-potentialet bliver si godt som fraverende, er udtryk for at
sporgsmalet: Hoem fkan jeg ellers bliver bliver meget vanskeligt bade at besvare
og ikke mindst stille” — for hvordan skulle nogen, elever eller undervisere
(eller vejledere eller direktor), finde pa at stille sporgsmilet. De indlejringer,
som analyserne har papeget, og som bliver vanskeliggorende for alternativ-
overvejelser, knytter an til nogle grundleggende synspunkter i megen curricu-
lumforskning, angaende bl.a. det udeladte indhold”. I forlaengelse af afsnittet
om subjektivering som udtryk for lering medtager jeg her et par af disse
synspunkter for at henlede opmarksomheden pd, hvorledes aspekter af
“hvem kan jeg ellers blive-sporgsmalet” over arene kan genfindes 1 uddannel-
sesforskningen. - Maske med et andet sigte og ud fra andre videnskabsteoreti-
ske perspektiver, men som en grundleggende papegning af det underviste
indholds altid begrensede karakter: Elliot Fisner, forsker i bla. curricula og
evalueringer, fremhaver saledes:

The major point I have been trying to make thus far is that schools have con-
sequences not only by virtue of what they do teach, but also by virtue of what
they neglect to teach. What students cannot consider, what they don’t know,
processes they are unable to use, have consequences for the kinds of lives
they lead (Eisner, 1979, s. 88)
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Karsten Schnack (2002, s. 17), formulerer mindstekravet til curriculumforsk-
ning som, ”at man ikke blot sperger om, hvad man lerer, men ogsa om, hvad
man lerer af det, man lerer, og af maden man lerer det pa”. Citaterne forhol-
der sig til dels det fravarende, dels til nedvendigheden (ifelge Schnack) af re-
fleksion over indhold og metode i forhold til det faktisk underviste, hvor
”man” ma leses som “eleven”. I dette regi kan sidstnavnte sporgsmal — med
fokus pa agency-sporgsmailet - for eleverne formuleres: Hvilken subjektive-
ting far/skaber man, og hvad kan man overveje ud fra indsigt i, at det er den-
ne skabelse af subjektivitet, der er mulighedsrum for? Dette sporgsmal skal
ikke forestille at vare et konkret sporgsmadl, der kan stilles eleverne, men et
sporgsmal som kunne styre de didaktiske overvejelser (det brede didaktikbe-
greb indbefattende: hvad, hvorfor & hvordan) med henblik pa refleksion ud
fra konkrete aktiviteter.

Som underviser kunne man i forhold til sig selv (i et agency-perspektiv)
overveje, hvad man underviser i, hvad man selv lerer og understotter herved
og ved maden, man underviser pd, det vil sige stille sporgsmalet: Hvem bliver
man (subjektivering) 1 kraft af den undervisning, man bedriver? Herigennem
kunne underviserne maske opna indsigt i, hvilke diskurser de blandt andet er
konstitueret af, og hvilke diskurser der intersecter med hvilke og herved for-
holde sig til, hvordan de forholder sig til disse diskurser og samarbejder.
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DEL 3 Elevanalyser - processer

Denne del indeholder analyser af fire elevers forleb, hvor praktikdelen bliver
forgrund, og de forudgiende holdanalyser fungerer som baggrund, der refere-
res til. Analyserne er struktureret efter overvejende samme princip. Efter en
meget kort prasentation af eleven handler forste afsnit, Skolen, om elevens
positioneringer igennem skoleperioderne. Neaste afsnit, Praktikken, fokuserer
indgdende pd den praktik, hvori jeg besogte eleven. Forskellige positionerin-
ger og mobiliserede fortzllespor analyseres, og ogsa de fysiske rum inddrages
som mulige aktorer. Hvert elevforlob afsluttes med en vurdering af elevens
subjektiveringsproces (lereproces) og inddragelse af agency-perspektivet. Helt
ens er analysernes struktur dog ikke, eftersom jeg besogte eleverne i enten
forste eller andet praktik, og dertil kommer at to af eleverne ikke afsluttede
uddannelsen pd de oprindelige hold, og jeg derfor ikke overvarede deres ek-
samen.

Empirisk er det to bdndede interview med hver elev, uformelle samtaler
med eleverne, interview med deres vejleder, to dages observationer i praktik-
ken hos hver elev, mange dages observation pd holdene (jf. bilag 6, empiri-
oversigt), og i to af tilfeldene overvarelse af eksamen, der ligger til grund for
analyserne.

Denne del har som nevnt praktikstederne i fokus. Da praktikstederne er
ramme om gamle menneskers liv, og elevernes uddannelse retter sig mod ar-
bejdet med disse gamle mennesker, kommer relationerne til de gamle menne-
sker uveegerligt til at spille en vasentlig rolle. Med henvisning til kapitel 2, Det
konstruerende blik, bla. om temaers opstien i lobet af empiriproduktionen
vil jeg her understrege, at der ikke pa noget tidspunkt har veret en intention
om at udsige noget generelt om forholdene pa plejecentrene og i hjemmeple-
jen. Men eftersom de besogte steder er medkonstituerende for elevernes sub-
jektivering som hjxlpere, er det vasentligt, hvordan ogsa relationerne mellem
det fastansatte personale og de gamle mennesker er. I denne del er der derfor
medtaget forskellige observationer, der belyser praksis pa praktikstederne, og-
sd hvor eleverne maske kun er til stede som tilhorere eller tilskuere. Af hen-
syn til de impliceredes anonymitet er der dog ogsa mange konkrete iagttagel-
ser, der er udeladt (ogsd hvor eleverne er direkte indblandet), hvilket maske
hos leseren 1 nogle tilfxlde kan afstedkomme overvejelser over graden af un-
derbygning af udsagn om praktikstedet. Der er sdledes igennem analyserne
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tale om en stadig balancering mellem behovet for dokumentation og hensyn-
tagen til de enkelte praktiksteder.

I forlengelse af anden del har de tre fortellespor (jf. foregiende kapitel)
en fremtredende plads som analytisk element, i forhold til skabelsen af faglig
subjektivitet hos eleverne. Kort gengivet er fortallesporene: Sygeplejerskefortel-
lesporet, defineret ved fokus pa det patologiske, helbredende & ekstraordinare
— det forskelsgorende, hvor det netop at gore en forskel er vaegtet. Husmorfor-
twllesporet fokuseret pa det omsorgsfulde, hyggelige og praktiske - det alminde-
lige, forebyggende & trivielle. Lonarbejderfortallesporet med fokus pa de ansattes
arbejdsforhold — bla. milje, lon og arbejdstid - og samver. Igen ma jeg un-
derstrege, at disse analytiske forstaelser ikke skal forstis som enten-eller, idet
flere/alle spor aktiveres alle steder — men med forskellig styrke, dvs. den kon-
krete hjelperforstielse har igennem de forskellige praktiksteders praksisser og
italesaettelser seregne udtryk — men hvor de enkelte praksisser og positione-
ringer kan relateres til de tre skabeloner. Dette udelukker ikke, at der pa nogle
af stederne er fx praksisser, der ikke kan henfores til nogle af de af mig mobi-
liserede fortallespor. I det omfang jeg kan ”se” disse, tager jeg dem op.
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Kapitel 10
Susanne — Med fremtiden 1 nutiden

Susanne er godt 40 ar og er kommet ind pa uddannelsen, fjerde gang hun
sogte. Hun er oprindeligt uddannet handelsassistent og har arbejdet 1 en tre-
lasthandel, varet dagplejemor, varet pa en psykiatrisk afdeling, veret hospi-
tals-service-assistent og har ”snust til @ldreplejen”. Hun har to bern og bor
sammen med faren til den yngste efter at have varet alene-mor i en del ér.
Den aktuelle mand karakteriserer hun som “manden i sit liv”” og taler om tid-
ligere at vaere “rendt ind i de forkerte mand”.

Skolen — At vare totalt ”in place”

I skolens fysiske rum er Susanne én af de mest aktive og velforberedte elever.
I den almindelige klasseundervisning med IRE-(eller IRF)forlob markerer
hun altid, og hun kommenterer si godt som altid andres fremleggelser og
prastationer, nir der bliver inviteret til sidanne kommentarer. Hvis andre
elever henvender sig til hende med sporgsmal af faglig karakter, besvarer hun
sporgsmalene. P4 forste skoleperiode udgor hun sammen med tre andre ele-
ver en fasttomret gruppe, der bide i og uden for undervisningen holder
sammen; nér eleverne selv skal danne grupper, gir disse fire elever lynhurtigt
sammen, og de modes for eller efter undervisningen for at stotte hinanden.
Adspurgt om deres gruppe siger Susanne:

Vi er fire, der har det perfekte teamwork. (...) Jeg ved bare, at vores ambiti-
onsniveau er det samme, og det er hojt (...)Vi er ambitiose, det handler om
ambitioner, vi sidder og skriver noter side op og ned og sammenligner. Vi vil
heller ikke skreemme andre. Vi har fundet sammen, vi er trygge ved hinanden.
Vi har ikke noget imod at vere sammen med andre, men tidligere [anden ud-
dannelselhar jeg provet at vaere sammen med nogle, og nar vi sa har fiet ka-
rakteren, har jeg tenkt: ’du skulle have faet det og det og dig det”.

og om sig selv siger Susanne:

JEG skal have styr pa det. Selv om de andre mener, jeg har styr pa det, skal
jeg have det skaret ud i pap. Jeg er perfektionist, jeg stir op kl. fem og er her-
ude kl. kvart i otte — otte og sidder med bogerne, inden de andre kommer, og
nér de andre gar hjem kl. to, sidder jeg til tre — halv-fire.
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De to citater peger pd forskellige elementer, som gir igennem alle samtaler
med og observationer af Susanne. For det forste positionerer hun sig som
dygtig, ambitios og hardtarbejdende, hvilket hun som navnt ogsd i praksis
fremstar som. For det andet antyder hun med, ”vi er trygge ved hinanden” en
usikkerhed, som hun gentagne gange bringer op ogsa i forhold til praktikop-
levelserne; dette vender jeg tilbage til. Der er heller ikke tvivl om, at hun fore-
trekker at vaere i gruppe med de tre, hun opfatter som ligemand (kvinder) og
dette onske - der i praksis ved gruppedannelse fremstir som eksklusion af
andre — er retorisk bundet ind i en form for hensyntagen til andre, som de ik-
ke vil skremme. Det samme pédpeger udtalelsen om, at de gerne vil vare
sammen med andre, en udtalelse der dog neutraliseres af den efterfolgende
fortzlling om de tidligere darlige oplevelser. Den sidste del af sidste citat, om
at komme tidligere og gi senere er ud over at vare en positionering som
hérdtarbejdende ogsd en del af en fortelling om at vare mor til et mindre
barn og samboende med en mand med lange arbejdsdage og ” ... jeg er sd
gammel, jeg ikke kan slebe andre...” jf. afsnittet om in- og eksklusioner. Ved
at vaere pa skolen for og efter undervisningen skaffer Susanne sig rum til at
forberede sig. I forhold til at f4 hjemmet til praktisk at fungere giver Susanne
udtryk for at veere den, der har styr pd opgaverne og ogsd vare den, der traek-
ker det storste lees uden at bebrejde manden noget, han ”stevsuger, smorer
madpakker og rydder af bordet”. Men Susanne vil have orden pa tingene og
“bliver stresset” af vasketoj, for hvis ikke der bliver vasket i lobet af ugen,
”kan man rende der hele weekenden”, og 7vasketoj tager en krig [for man-
den], sa det gor jeg selv, han er ikke opmarksom p4, at nu er den ferdig”. Su-
sanne laver hver uge en madplan og keber ind til en uge eller 14 dage af gan-
gen, sa hun lebende kun skal kebe malk og brod, og hun ger det selv:

Det der med at handle ind, det er hen i skoven for ham, altsid han kan slet ik-
ke tenke lengere frem end én dag (nah) og sa sige altsa, ”hvis jeg skal bruge
kartofler tre dage, hvor mange kartofler skal jeg sa kebe”. Hvis jeg skal pensle
det sddan ud for ham, s kan jeg lige sa godt selv gore det (...)

Vurderet ud fra Susannes egne oplysninger synes hun siledes lige sd ambitios
pa det hjemlige omride som pa skoleomradet.

Samlet set begrunder og retferdiggor hun altsa den indadvendthed, som
hun og hendes gruppefaller i det sociale rum er meget tydelige eksponenter
for med henvisning til bédde tidligere erfaringer, private nutidige forhold
(travlhed) samt en opmarksomhed pé og reference til andre elevers fremmo-
de og prastationer. Ca. halvanden maned inde i uddannelsen siger hun:
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Det er som om, alle er ved at finde deres plads, hvem der er pd niveau, og
hvem der skiller sig ud, og man sorterer dem fra, der hanger pid og kommer
to dage og er vk tre, sidan nogle gider man ikke have med.

Som yderligere stotte for sine holdninger og adferd refererer hun, jf. afsnittet
om “Elever der ikke kan rummes” til underviserudtalelse om, at ekskluderede
mi sporge sig selv, hvorfor de er ekskluderede. Endvidere henviser hun —
som Danielle gor i en tidligere omtalt klassediskussion — til, at ”’vi har alle
sammen ansvar for vores lering, hvis dem der sidder stille foler, de lerer no-
get, sa lad dem sidde”, samtidig med at hun betvivler, at underviserne har ind-
sigt 1, hvad de pa klasseplan og i gruppearbejde stille elever kan (citat neden-
for). Med sine underbygninger og begrundelser og ’hensyntagen” til de min-
dre aktive elever positionerer Susanne sig mindre strengt, end hendes praksis
er udtryk for.

Susanne har som navnt segt ind pa uddannelsen flere gange i track uden
at veere blevet optaget og kom ifelge eget udsagn forst ind, da hun henvendte
sig med beklagelse over, at hun (igen) ikke var kommet ind. Hun er meget op-
taget af de andres fremmeode og aktivitet og giver gentagne gange udtryk for
over for mig, at den eller den elev ikke burde vare optaget, snart falder fra o.
lign., og om en elev formoder hun, at kommunen har placeret vedkommende
péa skolen, men at personen ikke er interesseret og nu har fiet orlov og s
starter hun igen, tager igen plads for én, der brander for det”. Denne opta-
gethed af andres adferd og prastationer forer abenbart til, at underviserne pé
et tidspunkt beder hende om at koncentrere sig om eget forlob:

Jeg fik jo at vide af flere laerere: ”lad vaere med at bekymre dig om, hvordan
det gir de andre”. (...) [jeg]brugte for mange ressourcer pa at tenke pa de
andre (nad), nar vi havde gruppearbejde og sidan noget, si kunne jeg vare li-
geglad med, hvad de lavede, fordi lereren vidste det udmarket godt, og det
syntes jeg jo sa ikke, de gjorde, for nir vi afleverede noget sammen, nar lere-
ren bestemte, hvad vi skulle lave, og hvem vi skulle vaere sammen med (né
ja), si brugte jeg for mange ressourcer pa at traekke de andre med.(...) og der
skulle jeg blive i mine egne sko og sa bare fokusere pa mit eget, fordi de hav-
de oje pa, hvad de lavede de forskellige grupper, og det mener jeg ikke, at de
kan.

Den retferdighedssogen med hensyn til karakterer, som hun i forste citat gi-
ver udtryk for, og som forer til hendes fokus pa andres prastationer, bliver
her italesat som omsorgsfuldhed over for de andre og bliver altsd en del af en
positionering af hende selv som omsorgsfuld, en positionering hun i forbin-
delse med praktikken (se nedenfor) virkelig fremhaever.
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Den manglende tiltro til undervisernes indsigt, som hun over for mig gi-
ver udtryk for, ledsages af en i nogen tilfzelde abenlys anfagtelse af undervi-
sernes dispositioner, siledes som da hun efter praktikken problematiserer
praktikforberedelsen (jf. afsnittet fra Praktik til skole). Da holdet fir en ny
underviser positionerer hun ogsa denne med folgende udtalelser 1 plenum, da
underviseren har praesenteret sig: "Nu ser du ud til at vare bedre tilpas, du
lignede en forblest mus, sidst vi sd dig.” Og en halv time senere da nogle ele-
ver ikke kommer ind i klassen, fordi de abenbart skulle ryge, siger Susanne:
7S84 er det nu, du skal have fat i dem”. Denne udtalelse anfaegter underviseren
dog med: ”’Skal du nu fortalle mig, hvad jeg skal gore, for var jeg en forblast
mus og nu ...”. Med sddanne positioneringer af underviserne positionerer
Susanne sig som ligestillet og qua sin aktive og dygtige, “passende” deltagelse
bliver hendes indleg, nar de drejer sig om indhold og organisering medt som
relevante bidrag. “Ligestilletheden” med underviserne underbygges med de
vurderende kommentarer efter andre eleveres fremlaggelser (jf. kap. 5), og
Susanne er alt i alt en elev, der fremstir som genkendelig, passende elev og
ingen steder i materialet er der antydninger af, at Susanne far andet end posi-
tiv respons — eller i hvert fald ikke respons, som hun ikke kan fortolke som
positiv, jf. henstillingen om at koncentrere sig om eget forlob.

Pa anden skoleperiode fortsetter hun sin positionering som ’passende
elev”’, men nu i en mere afdempet version, jf. kapitel 4. Susanne opnir nemlig
1 forste praktik bedemmelsen “avanceret” i alle mal og kan derfor springe an-
den praktik over. P4 anden skoleperiode ved hun sdledes ogsa, at det ikke er
dette holds undervisere, hun skal til eksamen hos. Da jeg senere sporger hen-
de, hvordan det var pd tredje skoleperiode at komme pa et nyt hold, fremha-
ver hun (lige som Maria) det ubehagelige i at skulle til eksamen hos nogle un-
dervisere, som man ikke kender, og som ikke kender én, og som madske ikke
genkender én som sa ”passende” elev, som man ellers har positioneret sig
som. Susanne far siledes (for mig overraskende) ikke 12 til eksamen.

Susannes gentagne understregning af sin ambitieshed virker umiddelbart
overraskende hendes udannelsesniveau, alder og tidligere uddannelse og an-
sttelser taget i betragtning. Den stilsathed hun giver udtryk for at besidde
kunne antages pé et tidligere tidspunkt at have fort hende videre rent uddan-
nelsesmassigt. Hendes nuvarende plan er at fortsxtte til sygeplejerskeniveau,
og da jeg sporger, hvorfor hun ikke tidligere har iveerksat sin plan, er svaret, at
”det er forst nu, jeg har styrken til det” og henviser til sin alene-mor-tilvaerelse
og det krevende 1 at “overleve” som siadan. Samtidig etablerer hun sammen-
hang 1 sin biografiske fortalling ved at fortalle, at hun havde samme studie-
adferd, var lige sd ”perfektionistisk”, da hun gik pa handelsskole og var sidst i
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tyverne. Susanne far sdledes bdde i forhold til fremtiden (ambitioner), fortiden
(sddan er jeg, de forhold havde jeg) og nutiden (derfor ...) etableret en logisk
sammenhang, der understotter hende i at fortsatte sin praksis og sine positi-
oneringer, og folelsen af at vere genkendt og passende bekrefter hende yder-
ligere.

Susanne begynder forste praktik — som altsd viser sig at blive eneste prak-
tik — med bevidstheden om at vare blevet genkendt og anerkendt som abso-
lut ”’god elev” pa skolen; den lebende positive respons udmenter sig ogsa i
meget fine karakterer som afslutning pa forste skoleperiode. Som naste afsnit
vil vise, foler Susanne sig ogsé 1 praktikken meget ”in place”, og om begge
settinger bruger hun udtrykket: ”Det er som at komme hjem”.

Praktikken — At se det enkelte menneske

I dette afsnit er det Susanne i praktikken, der er i fokus, og det er observatio-
ner, vejlederinterview og et interview med Susanne, der ligger til grund for
analyserne. De analytiske spor, der forfolges, er “vejlederens mobiliserede
forteellespor”, ”Susanne om at vare i praktik” og ”Susannes praksis”. ”De «l-
dres mobiliserede fortellespor” bliver inddraget i forbindelse med Susannes
praksis og i opsamlingen.”Stedets praksisser”, som i de ovrige elevanalyser
udgor et afsnit, er ikke en mulighed i forbindelse med Susanne, som er i prak-
tik i hjemmeplejen. Jeg indleder med en helt kort beskrivelse af de fysiske
forhold, der ligger ud over beboernes hjem.

Praktikfkens geografiske og kollega/ faglige fysiske rum — kort beskrevet

Susanne er i praktik i et udekorende team med ca. 15 personer. Teamet dek-
ker et geografisk omrdde i yderkanten af byen og dackker ogsd nogle landsbyer
1 omegnen; det er siledes et temmelig stort omrade, og der er biler til radig-
hed. Af og til rackker antallet af biler dog ikke i forhold til behovet, hvilket
kan give anledning til diskussioner om, hvem der har sterst behov. Hjalperne
har et lokale (med tilhaorende toilet), hvor de medes om morgenen og til fro-
kost, samt returnerer til ved dagens afslutning. Lokalet har et te-kokken langs
den ene vag, et aflangt bord i midten og et mindre bord med en computer og
i den ene ende af rummet er der samlet forskelligt pleje-udstyr. Gruppen har
mulighed for at lane et lille kontor, som ellers tilherer nogle andre, der ogsd
har til huse i bygningen. Dette kontor liner Susanne og jeg til interview pa
andendagen af mit besog, efter jeg under vejlederinterviewet havde erfaret, at
man i det store rum let blev forstyrret. Generelt er det dog det forstnavnte
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lokale, der skal rumme alle de funktioner, som gruppen matte have behov for
ved siden borgernes hjem. Overordnet set fremstdr rummet som socialt, og
de to dage jeg er til stede, er det ogsd i langt overvejende grad socialt samvzr
under morgenkaffe/rutetildelinger og i frokostpausen, der udfylder rummet.

En af de ansatte er ansvarlig for at udarbejde korelister, som ligger klar
om morgenen, men i tilfelde af sygemeldinger méd den syges besog fordeles
mellem de andre. Der kommer dog ojensynligt ogsd vikarer, eftersom jeg
forst bliver antaget for at vere en sadan, og der for ovrigt den ene dag kom-
mer en vikar til stede.

Vejlederens mobiliserede fortaellespor

Susanne har én vejleder, der er sidst i 30 erne, har varet hjelper i ti it og vej-
leder i to. Inden hun selv tog vejlederuddannelsen, var hun “hjxlpende vejle-
der” for den kollega, der var vejleder.

Vejlederen fremhaver det samme aspekt, nar hun skal fremhzve en god
vejledningssituation 1), nar hun bliver spurgt om, hvad hun legger vagt p4, at
eleverne lerer 1 praktikken 2), og hvordan den gode sosu-hjzlper er 3).

1)At se hendes egen [Susannes| begejstring over, hvor lidt der egentlig skulle
til for at forstd en borger si meget bedre, det, synes jeg, et fedt, og det har
vaeret rigtig godt, ja (ja). Ja, men det beder jeg faktisk nasten alle mine elever
om, fordi det, synes jeg selv, er sddan et rigtig godt billede af, hvad det er for
et menneske, man arbejder med, ogsa forstdelse for at du og jeg er rigtig for-
skellige, sa hvis jeg skal hjxlpe dig, sd er det sa ekstremt vigtigt at forholde sig
til, hvem er du, og hvad har du lavet for og hvad gor, at du sidder, som du
sidder i dag, og hvordan kan jeg hjzlpe dig bedst, ud fra de ting jeg ved om
dig”.

2) Jamen, det er ogsa igen, det synes jeg er lidt diffust at svare pa, men gene-
relt sidan en ordentlighed... det forste der falder mig ind, det er sidan en or-
dentlighed, at man har noget respekt for de mennesker, man kommer ud til.
(...)De personlige kompetencer skulle ogsa vare den her respekt og forstael-
se for de forskellige mennesker, for de er si forskellige, dem de kommer ud
til og sé er... den tidligere bondekone, hun er ikke sedere og rarere eller skal
behandles anderledes end direktorfruen. De er bare forskellige, og de kan ha-
ve nogle forskellige behov. Si den forstdelse er ogsa vigtig.

3)Jamen det [en rigtig god sosuhjzlper] er igen én, der har respekt for de bor-
gere, vi kommer hos.

Respekten gzelder ogsa kollegerne imellem ”’sd generelt skal man tale pant og
generelt agere ordentligt bade 1 samarbejde med kolleger — det giver da ogsi
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et billede af, at sd agerer man ordentligt, ndr man kommer ud til borgerne”.
Respekt for det enkelte menneske er siledes det altoverskyggende vigtige
element for denne vejleder. Herved aktualiserer hun et element, der ogsa ind-
gar 1 skolens konstruktion af hjzlperen, og Susanne moder séledes et dels
meget tydeligt, dels velkendt element fra den skole-hjelperkonstruktion, hun
virkelig har tilegnet sig. Om respekt” skal tilskrives sygeplejerske- eller hus-
morfortellesporet kan vere vanskeligt at afgere og maske ogsa ligegyldigt, da
det vigtige er, at der er overensstemmelse mellem denne del af skolekonstruk-
tionen og vejlederens vagtning.

Ud over respekten mobiliserer vejlederen i lobet af interviewet flere gan-
ge husmorfortzllesporet. For eksempel da jeg sporger om forskellen pa at ha-
ve unge og modne elever:

(...) generelt dem jeg har haft indtil videre, det har varet nogen, som har
born, som er vant til at starte en vaskemaskine fem gange om dagen og tage
en opvask og du ved... sddan bate har livets lering inde pa huden (ja), hvor
mange af de unge mennesker, det har de jo ikke. Og vi har da haft en enkelt,
som blandt andet darligt nok havde provet at starte en vaskemaskine, sa det
er sidan fra bunden, men det er ogsa okay, men det kraver ogsa en vis for-
stdelse, og det kraever ogsé, at man som hel personalegruppe lige trakker vej-
ret dybt og finder ud af at snakke om, at det kan de unge mennesker jo ikke
gore for, at de ikke har den erfaring, som vi har. Vi forventer jo bare, at de
ved hvor stovsugeren stir i et hjem, og at de lige kan starte den og gd i gang,
at de lige kan starte en vaskemaskine (ja). (...) det er i hvert fald en anden ar-
bejdsgang, og man skal sidan lige bruge lidt mere tid p4, at vere sikker pa, at
der er styr pd de basale husmorting, som jeg kalder dem.

Sygeplejeopgaver er ikke fravaerende for denne vejleder; hun inddrager dem,
da hun fortzller, hvordan de udvalger borgere til eleverne - at det er vigtigt at
eleverne stifter bekendtskab med nogle, men ikke for svare sygeplejeopgaver,
jf. nedenfor. Men det er ikke sygeplejeopgaverne hun fremhaver, adspurgt
om hvad hun finder vigtigt, det er modet med det enkelte, serlige menneske,
hun fremhzaver.

At gore god ljelpereley

Nar vejlederen skal pege pa, hvordan hun vurderer, om eleven udvikler sig
rigtigt 1 forhold til malene, er det, hun peger pd clevens egen opfattelse og
dennes tilbagemeldinger i hjelperfzllesskabet

Jeg holder meget oje med, om de selv synes, de udvikler sig, om de selv soger
udviklingen, eller om det er mig, der skal skubbe pa dem hele tiden (ja). Sd jeg
forsoger si vidt muligt at se meget pa, hvordan de agerer herinde, i fellesskab
herinde, for det er faktisk meget betydningsfuldt for samarbejdet generelt og
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for arbejdet ude ved borgeren, at de er modne til at melde ud, nar de oplever
nogle forandringer ude ved borgerne, om de er selvstendige, om de patager
sig nogle opgaver uden at blive palagt det, om de generelt sidan... ja, det er
sidan en fornemmelse af, at de modnes (ja).

Dernzst forteller hun, at hvis eleven er famalt, og hun selv synes, hun har
sveert ved at vurdere udviklingen, forherer hun sig hos kollegerne. Det er i
ovrigt altid en fastansat, der kommer en af ugens fem dage, hvis eleven er til-
delt en temmelig plejekrevende borger. Gruppen har pd den mide fornem-
melse for, hvordan det gir, og borgerne inddrages ”(...) uden sddan at athore,
men det synes jeg da ... de kan da om ikke nogen, de kan da forklare, hvor-
dan det gir”. Derudover plejer hun hen mod slutningen af praktikperioden at
tage med eleven rundt en dag, for i en “flue-pa-vaeggen-situation” at vurdere,
hvordan eleven klarer sig. Vurderingen af elevens udvikling i forhold til méle-
ne bygger altsd pa en slags triangulering, der inkluderer holdningstilkendegi-
velser fra eleven, kollegerne, borgerne og hun selv. Ud over at vare udtryk
for hvordan denne vejleder specifikt valger at vurdere, kan denne tilgang ogsa
ses som udtryk for, hvor svart det i hjemmeplejen er at bedomme elevens ar-
bejde ude hos borgerne, hvor eleven som regel er alene. Det er dog under alle
omstendigheder vard at bemarke, at denne vejleder inddrager borgernes
mening — det er det eneste sted i det empiriske materiale, at borgernes mening
overhovedet kommer pi tale.

Rum og tilbud om forandring/ ndvikling? 1V ejledningssituationen

Nir der skal udvzlges borgere, som eleven skal komme fast hos, fortaller vej-
lederen, at de forst udelukker borgere, der lige har haft elev og detrfor ikke
skal have igen og udelukker hjem, der er sd komplekse, at de ikke egner sig til
en elev, der er i forste praktik. Fx undgar de hjem, hvor der er meget “om-
kring psykiatri” og sa

forseger vi at undga der, hvor der er meget intens pleje, og der kan vare me-
get omkring kateder og stomi og si videre, som er en sygeplejeopgave, fordi
vi patager os det jo, nar vi har lert det af sygeplejersken, men stadigvaek sa er
der ogsa grenser for meget ansvar, man mé lagge pa en elev, som er i forste
praktik, for de skal jo heller ikke skreemmes vaek. Sa det er sadan med at til-
passe, hvor langt er de, hvad har de lert pd skolen, nir de kommer her, og
det er sa vigtigt, at de far koblet noget praksis pa den teori, de har laert og
selvfolgelig, alt efter hvilken elev det er.

Vejlederen vurderer ogsi ud fra om eleven har omradeerfaring og tildeler
derefter opgaver herudfra. Susanne, siger vejlederen, kan hun godt finde p4 at
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udfordre lidt ud over det seedvanlige, fordi Susanne ifolge vejlederen soger det
og er moden til det. I forbindelse med opgavetildelingen kommer vejlederen
ind p4, at de ufaglarte ikke bliver skdnet, ”sa har man [som ufaglert]som regel
haft fingrene nede der, hvor det ogsa nogle gange er svert” og giver herved
udtryk for, at der bliver taget hensyn til eleverne, og at disse tilstraebt trinvis
bliver fort ind i de mere komplekse opgaver?’.

Vejlederen opfatter sin og elevens relation som et samarbejde, men me-
ner samtidig, at hun selv har hovedansvaret for elevens proces. Hun har pro-
vet at have en elev, som hun fandt det sveart at vejlede, fordi eleven havde ”sd
meget selvvard og selvtillid inden i faget her, at jeg nesten ... at hun nermest
gav udtryk for, at jeg kunne nermest ikke lere hende noget, og hun vidste ba-
re det hele (...)” og fortsatter om, at hun mdtte grave dybt i sig selv, lede
efter mine padagogiske evner”. Og i forbindelse med en anden elev siger hun
7 ... jeg vil ikke sige, at der skal vare autoritet, men jeg har det alligevel sidan
lidt, det er alligevel mig, der bzarer ansvaret for at de skal besta deres praktik
her, sa selvfolgelig si synes jeg jo, at vi skal have et godt samarbejde”.

Med hensyn til den praktiske tilretteleggelse af vejledningssituationen
leegger vejlederen vagt pa, at vejledningen altid foregar med hende pa den
samme ugedag, og at der ikke bliver flyttet rundt pd den. Hvis en elev giver
udtryk for at have vanskeligheder i et hjem, forseger vejlederen at fa tid til at
kore med ud og ’se med egne ojne, hvad for nogle problematikker, de kan std
1. Opsummerende siger hun:

Sa det legger jeg stor vagt pa, at eleven foler sig tryg, og han eller hun altid
ved hvor jeg er, og at jeg altid er der til den aftalte tid engang om ugen og og-
sd sidan legger vagt pa at gore det til et fxlles ansvar i hele gruppen, at vi har
elev, og at det ikke kun kan vere vejlederen, der har en elev pa slxb, ja.

Hun bruger ikke logbog i sin vejledning, men legger vagt pa mundtlig kom-
munikation. Eleven skriver dog referat af vejledningen, og dette leser de 1 fael-
lesskab naste gang som udgangspunkt for, om de skal folge op pa noget. Men
ud over den feromtalte livshistorie er vejledningen mundtlig:

Jeg starter altid ud med at sporge, hvordan ugen er giet, om der er sket noget
spendende, om der er sket noget trels og miske noget sjovt, og si kommer
det, og jo flere gange vi har vejledning, jo mere fornemmer jeg ogsa, at nir
eleven selv snakker snakker snakker og fortxller, hvad der er sket siden sidst
og sd videre (...)

271 denne forbindelse bliver de wldres situation ikke navnt, og jeg sporger heller ikke til den, men
man kunne sporge til, hvad det for xldre med komplekse situationer betyder, at de ufaglarte kom-
mer hos dem.
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Da jeg afslutningsvis sperger vejlederen, om der er noget, hun synes, der er
vigtigt at f4 frem, og som vi ikke har talt om, peger hun p4, at dygtige elever
ifolge hendes opfattelse ”bliver pacet alt for meget frem”. At den praktikan-
svarlige og 7alle” opfordrer dem til at blive hurtigt feerdige, og hun feler ogsa,
der bliver lagt en form for pres pid hende for at fi eleverne igen-
nem/godkende dem.

Det, synes jeg for mig, virker... ogsa med en faglig stolthed, altsd hold nu.
Det er ikke en uddannelse, der varer fire ar, det er vi enige om, men varer 14
mineder eller sidan noget, sa det provokerer mig lidt pid en made. Jeg sy-
nes... lad det nu tage den tid, det tager, og det er forst, nir man begynder at
kede sig, at begeret er fyldt op (ja).

Hun siger dog ogsa, at hun er klar over, at hun har haft dygtige elever med
erfaring, som godt har kunnet klare atkortningen, men folelsen af, at det, hun
”forsoger lige si stille at bygge op”, bliver underkendt, har hun.
Sammenfattende er denne vejleders vejledningspraksis karakteriseret ved
tydelighed med hensyn til, hvad det vil sige at veere ”god hjelper” (respekt).
Hun patager sig ogsd et tydeligt ansvar med hensyn til elevens udvikling, men
inddrager kollegerne i ansvaret for elevens uddannelse, hvilket ma anses for at

2

vare en fordel for eleven, idet flere mi tenkes at ville tenke “udvikling” i
forhold til hendes tilstedevarelse. Med overvejelserne omkring graden af
kompleksitet i forhold til elevens parathed tager hun ogsa hensyn til elevens
trivsel, og hun synes ogsé at tage elevens tilbagemeldinger alvorligt, hvis ele-
ven synes, hun har vanskeligheder. Med sidstnavnte kan man pege pa, at ogsa
et lonarbejderfortellespor mobiliseres — psykisk skal eleven kunne klare situa-
tionen, og i interviewet med Susanne fremgar det, hvordan vejlederen har ve-
ret meget foregribende og opmarksom pé Susannes bide adferd og trivsel i
en situation, der kunne have udviklet sig meget ubehageligt for Susanne. Lon-
arbejderfortallesporet aktualiseres ogsa svagt, da talen er om at tale ordentligt
ogsa 1 det kollegiale faellesskab, men da denne snak er meget relateret til ogsd
forholdet til borgerne, er det ikke de ansattes indbyrdes forhold, der som sa-
dan er i fokus. Derudover er det meget svart ud fra det foreliggende materiale
at vurdere, hvordan og hvor meget vejlederen evt. mobiliserer lenarbejderfor-
tellesporet — 1 interviewet gor hun det ikke yderligere, og i1 praksis folger jeg
cleven ud hos borgerne, og samvarstiden i faelleslokalet er meget begrenset.
Samlet set er det udviklingsrum, Susanne tilbydes i praktikken karakteri-
seret ved at vaere praktisk stabilt, tryghedsskabende og indholdsmassigt vel-
overvejet tilrettelagt fra vejlederens side, samt ved at den enkelte elev (her Su-
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sanne) med udgangspunkt i sin oplevelse af praktiksituationerne bliver tilbudt
handleanvisninger og mulighed for refleksion. Vejlederens indholdsmassige
fokus pa borgernes forskellighed og forskellige behov indikerer opfordring til
refleksion over forskellighed, idet der pd ingen made synes at vare tale om at
trekke “feerdige losninger eller konstruktioner” ned over hovedet pa borger-
ne, men tvaertimod skabe mulighed for refleksion over borgernes forskellige
fortid og nutid. I forhold til mobiliserede fortxllespor synes det overvejende
at vere husmorfortxllesporet, der aktualiseres, men aktualiseringen gores som
del af en tydeligt italesat praksis omkring dels vejledning, dels det at vare
hjxlper. Sygeplejerske- og lonarbejderfortellesporet mobiliseres ogsa begge,
sidstneevnte dog 1 mindre grad og begge synes indordnet i en forstdelse, hvor
“husmor” — og sygeplejeopgaver udferes med en sarlig fornemmelse og re-
spekt for den enkelte borger.

Susanne om at vaere i praktik

At yde professionel omsorg — med respeket

Susanne laegger i interviewet, som foregir i lobet af den ene praktikdag, vagt
p4, at hun synes, hun hele tiden kommer videre fra personlig omsorg til pro-
fessionel omsorg i forholdet til borgerne, og at denne proces tager tid. Hun
forklarer, hvad hun mener med professionel omsorg:

Det er at lade vaere med at yde for meget hjelp. Du ved godt, ”det der det
kan de godt selv, jeg behover ikke at gore det for dem”, og ”det der kan du
godt Gerda”. Tag nu Johannes, nu har jeg fiet ham i bad, det er den faglige
mig, der har sagt, ”det her det er uhensigtsmzssigt”, den personlige mig ville
nok sige, ’na, det er ogsa synd, hvis han skal kastes sidan rundt med, og han
er jo vant til at have det sidan”. Det er det, jeg mener sidan, man begynder
mere at bygge teori pa, nar man lerer dem at kende, og sd begynder de at bli-
ve mere dus med en, for sd virker man mere troverdig (...)

Og i forlengelse heraf repeterer hun setningen om, at borgerne ogsa 1 mot-
gen skal kunne gore, hvad de kan i dag. Susanne fremhaver, at dette er noget
hun har med fra skolen og selv har omsat til praksis. Adspurgt om flere ek-
sempler pa hvordan hun har kunnet bruge det, hun har lert pa skolen, peger
hun pa respekten for det hjem man treder ind 1 og respekten for det menne-
ske, hvilket liv de har levet (...)”. Da jeg sporger igen, om hun har dette med
fra skolen — eftersom det nzsten er en gentagelse af vejlederens ord — fast-
holder hun, at det er skolelerdom, hun omsatter til praksis. Dette indikerer,
uagtet hvor respekten er bragt mest op, at der i Susannes optik er god over-
ensstemmelse mellem det, hun har lert pa skolen og det, der af vejlederen
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legges vaegt pd. Den i citatet omtalte ”faglige mig” harmonerer for Susanne
fint med respekten for folks individuelle historie — det er ogsd Johannes og
hans kones situation, hun refererer til i forbindelse med respekt, og det vil si-
ge, at respekten synes at vere en opmarksomhed pa Johannes specifikke situ-
ation og baggrund, men ikke nedvendigvis en respekt i form af imedekom-
melse af Johannes onsker eller vaner. Respekten for Johannes” situation ten-
kes sammen med den “faglige hjelper”, der tenker i aktivering, men pa en
miéde der ojensynligt har givet tid til, at Johannes har indvilliget i at komme i
bad?s.

Andre aspekter af det at vare professionel giver Susanne dog tydeligt ud-
tryk for at have lert i praktikken. Adspurgt om, hvad der er noget af det vig-
tigste 1 arbejdet som hjzlper, siger Susanne:

(...)at man kan vare sa professionel, at man kan gi ind og sige “godt nok
lugter der af lort og urin her, godt nok er der beskidt i hjornerne, godt nok er
her sidan og sidan, men jeg yder den omsorg, som jeg er bedt om at yde
uden at have nogle forholdsregler og s sige, det vil jeg bare ikke rore ved”
(ja). Det synes jeg, det er det mest vigtige. (...) inden jeg skulle ud i praktik, si
tenkte jeg ’peace of cake, hvor grimt kan her vare, jeg skal vare i udegrup-
pen, det er jo private hjem” (ja), men det er faktisk varre i de private hjem,
end det er inde ved plejeboligerne.

Det er siledes langt hen ad vejen skolens konstruerede hjxlper, som Susanne
virkeliggor. - Hun aktiverer borgerne, men inddrager ogsa flere andre elemen-
ter fra skolens konstruktion, fx respekten. Samtidig mobiliserer hun dog ogsa
elementer af et husmorfortzllespor, som ikke synes sxtligt i overensstemmel-
se med skolens konstruktion, men som synes at harmonere med vejlederens
mobiliserede husmorfortellespor. Hun fremhaver (ogsd) personligheden i
forbindelse med, om man bliver en god hjalper

Det kommer an pa, hvor meget du breender for det (ja). Hvor meget du har
den der etisk menneskelige omsorg i din personlighed (ja), eller om det er no-
get... Altsd, jeg brender jo virkelig for det. Det er sidan, at nir jeg tager
hjem, si tenker jeg pa, hvordan min dag har varet, hvad kan jeg gore forskel
i morgen. Hvad kan jeg gore bedre, og hvor var det, jeg tradte ved siden af og
sadan nogle ting. Hvis man bare er total kold og maskinagtig og skal have det
overstdet og “det er ligesom alt andet, og jeg skal ikke tage min personlighed

28 Situationen omkring Johannes og hans bad giver associationer til den skolesituation, der er omtalt i
kapitlet om den konstruerede hjzlper, hvis essens var, at eleven skulle fi borgeren i bad i en vurde-
ring af, at hvis fx etagevask havde varet godt nok hele livet for borgeren, si var det det ogsa nu, og
under alle omstendigheder skulle borgeren fole sig tilpas med det, der blev gjort. I den aktuelle si-
tuation far Susanne ojensynligt Johannes til at fole sig tilpas eller i hvert fald til at indvillige i at
komme rigtigt i bad”, idet hun vurderer at det basalt set er bedre end at blive vasket i sengen.
Hvordan Johannes tidligere har badet, vides ikke.
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med”, jamen sa lerer man jo ikke. Eller hvis man ikke folger ordentligt med i
skolen, for jeg ved, at der var nogle af dem, der sad i klassen, som sad pa Fa-
cebook fireogtyve syv og modte, havde aldrig last, havde aldrig begerne
fremme... jamen, jeg ved jo ikke, om det hanger ved det faglige, vi har fiet
derude.

Den menneskelige omsorg, der her ikke fremstir som den professionelle,
modstilles ”kold og maskinagtig”, hvilket kan siges at vaere en karikeret form
af lonarbejderfortxllesporet. Mobiliseringen af bade sygeplejerske- og hus-
morfortaellesporet fremstar i Susannes egne ojne pa den ene side nodvendig
(jf. sidste citat) og pd den anden side problematisk. Hun giver udtryk for gle-
de over at vare blevet lert op 1 nogle assistentopgaver (fx sir- og stomipleje),
og fortzller, at hun fra begyndelse har haft som personligt mil at komme vak
fra den personlige omsorg:

(...)og s er der jo de personlige mil, hvor det er mig som person, som gir
ind og har en indflydelse. Det har varet det der med at yde den faglige om-
sorg i stedet for den personlige omsorg (ja), hvor jeg er stor omsorgsmenne-
ske og synes, at jeg vil gore alt godt for alle mennesker, og det har jeg lagt
bind p4, sidan at det er den faglige person, der er tradt i kraft, og nir jeg gir
hjem ,sd henger jeg kitlen. Si drommer jeg ikke om det om natten (nej). (...)
det er simpelthen, det der omsorgsgen jeg har, det har varet alt for stort, det
har jeg ikke kunnet styre.

Susanne positionerer sig siledes som grundleggende si omsorgsfuld og pet-
sonligt engageret, at dette af hensyn bade til borgerne og hende selv ma be-
kempes. Bekempelsen, der harmonerer fint med den hjalperversion, hun har
med fra skolen, indgir fint i Susannes uddannelsesplan — hun er pa vej mod
et hojere uddannelsesniveau end det aktuelle, og hun eftersporger opgaver,
der foregriber naste niveau (assistentniveauet) og distancerer sig fra det hun -
i egen selvforstielse - hidtil har varet, nemlig den omsorgsfulde ”personlige
mig”. I tilknytning hertil gor hun ogsid modstand, da hun pa et tidspunkt me-
ner hun har for mange rengoringsopgaver i forhold til plejeopgaver: ”’Sa sag-
de jeg, 7jeg ved godt, hvordan man ger rent, det behover I ikke lere mig me-
re, otte pa en uge, det er rigeligt”. Susannes positioneringer i forhold til bla.
omsorg viser, at hun er meget opmearksom pé de forskellige elementer i ar-
bejdet, og at hun har et klart billede af, hvilke elementer der “herer til” pa
hvilke uddannelsestrin. Susanne tager ikke afstand fra omsorg og respekt,
men legger vagt pa begge elementer i en bestemt udgave, der harmonerer
med sygeplejerskefortallesporet.
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Usikfkerbed og bekreflelse — positionering som dygtig

Susanne gengiver i interviewet lobende en usikkerhed, hun har haft, men i
nasten alle tilfxlde folges angivelsen op af en gengivelse af andres bekraftelse
af hende, deres overraskelse over at hun kunne vare usikker og lignende. Ud-
talelserne bliver pa den made en positionering som dygtig med en under-
stregning af, at det ikke er let, at det kraever/har kravet en indsats — hvilket jo
saetter hendes prastation i et endnu mere positivt lys. Dette betyder ikke, at
usikkerheden ikke for Susanne er reel, men i interviewet fiar den en dobbelt-
funktion. Her er et svar pd, om hun tenker pa, hvordan de andre opfatter

hende, og om det har noget at sige [i forhold til den samlede vurdering af
hende]:

Ja, for det fik jeg at vide, af en der er fast afloser i gruppen, som har varet her
et stykke tid. S4 siger jeg sd: "Hvordan synes du egentlig, at det gar?”, ”Hvor-
dan kan du vare i tvivl, hvordan kan du sperger”, si siger jeg: ’Jamen jeg ho-
rer ingenting, sd jeg er nedt til at gi rundt og sporge jer alle sammen: Hvor-
dan synes I, jeg klarer migr” (interviewer griner), ’Jamen, nar vi ikke siger
noget, sd klarer du det fantastisk”.

Sirbarhed og usikkerhed synes siledes at vare et underliggende/sidelobende
element i Susannes ellers vedholdende positionering som dygtig. Dette indi-
keres ogsi af en frustration over i nogle tilfaelde at blive nedprioriteret, ikke at
blive ”respekteret”. Frustrationen, som hun bringer op i interviewet, tager
form af en modstand mod autoriteterne — en uddannelsesansvarlig og skolen
— nér disse i hendes optik ikke yder hende den opmarksomhed, som hun
mener at have krav pa:

(...) og der forst... forventningssamtale, der kom hun [den uddannelsesan-
svarlige|slet ikke, midtvejssamtalen blev udsat, og si tenker man, ’er jeg ikke
mere vaerd som elev, at du bare valger mig fra samme dag, frem for en an-
den?” (ja), og det sagde jeg til hende, som det var, og det irriterede mig van-
vittigt, at man folte sig mindre vard, nir man blev skrottet for en anden, og
det kunne hun godt folge. Si siger jeg: ”’sa mi du tage nogle af de hatte af,
kasketter, ansvarsforpligtelser du har og sa sige, ’det kan jeg ikke klare, fordi
jeg svigter nogle mennesker”™”. (...)jeg synes, at nir du har det ansvar og det
job, sd skal de ogsd have det fuldt ud, si skal de ikke bare ’na, det er bare en
kasket mere, for si far jeg mere i lon”.

Her mobiliserer Susanne med hensyn til den ansvarshavende i praktikken et
husmorfortallespor, omhandlende personlig opmarksomhed — at blive set —
og dette modstiller hun et lonarbejderfortellespor om bare at have fokus pa
at fa sin lon. Den satten sig ind 1 den ansvarshavende sted med travlhed og
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umuligheden i at ”’tage nogle hatte af”’, som ud fra et mobiliseret lonarbejder-
fortaellespor kunne havdes som noget, Susanne burde kunne, er ikke en posi-
tion, som Susanne kan/onsker at tage. Den samme modstand kommer til ud-
tryk 1 en beklagelse over nogle aflysninger pa skolen pa grund af sygdom,
hvor der ikke kom vikar, men hvor eleverne alligevel skulle sidde pd skolen,
ifolge Susanne uden en opgave, men fordi de fik penge for at vare der.

Den respekt som 1 Susanne udlegning mangler over for hende som (un-
derordnet)del af pleje- og skolesystemet, giver hun til gengzld udtryk for vir-
kelig at fd gennem vejlederen. Bade direkte, hvor hun gengiver, at vejlederen
har vaeret meget opmearksom pa hendes trivsel og pa hele hendes udvikling i
praktikken, og indirekte i eksempler hvor hun har haft nogle mindre proble-
mer, som vejlederen har taget hand om. Vejlederens praksis imedekommer
sdledes Susannes mobilisering af husmorfortallesporet.

Ferdig - videre

I slutningen af forste praktikperiode, hvor jeg besoger og interviewer Su-
sanne, giver hun udtryk for at fole sig fuldstaendig pd hejde med diverse krav.
Pa dette tidspunkt ved hun ogsé, at hun har fiet bedemmelsen “avanceret” i
alle malene og ved, at hun kan springe anden praktik over:

Og det er maske ogsa mine personlige ressourcer, der gor det. Jeg ved det ik-
ke i forhold til andre af dem, jeg har giet i skole med, men for mig har det
veret brugbart, og jeg kan se at den sidste méned, der er jeg selv ligesom en
blomst der er sprunget ud. Nu er jeg klar, nu er jeg klar til at skulle i skole
igen, fordi nu sidder det der (ja). Nu ved jeg hvad det drejer sig om det naste
vi skal vide pa skolen (ja). Alt det vi havde i den forste skoleperiode, det sid-
der der nu. Nu har jeg fiet overfort det til praksis.

Og hun opfatter sig pa lige fod — og maske endda mere — end mange af de
fastansatte. Hun mener, at de andre har “glemt”, at hun er elev, og det er bla.
hende, der gir med nedkald, hun tager sene vagter og har nogle opgaver om-
kring visitatoren og hjelpemiddelcentralen og siger, at de andre i nogle tilfel-
de siger: ’det orker jeg ikke, det er hun bedre til end mig”. Hvordan hun ved
det, er uvist. Susanne mener, det et hende som person, der er sidan og mener
ogsd, hun har alderen med sig: ”Altsa, jeg sporger jo ikke, hvordan taender
man en stevsuger, altsd”, hvorved hun altsd ogsa italesaetter sin husmorerfa-
ring som relevant og positiv erfaring.

Sin nuvaerende praksis modstiller hun sin praksis som ufaglaert pa et ple-
jecenter, inden hun tog uddannelsen. Hun mener nu, at hun dengang om-
sorgssvigtede beboerne bade med hensyn til det psykiske, ved at ”snakke ned
til dem” og fysisk ved fx at udfere nedre hygiejne med sebevand og ikke ef-
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terfolgende eftertorre med rent vand. P4 alle mader positionerer Susanne sig
altsa som kompetent+ og giver udtryk for pd praksisplanet ogsa at vare ble-
vet genkendt som sddan. Dette understottes af praksisobservationerne.

Susannes praksis

I lobet af de to dage kommer Susanne i meget forskellige hjem. Et par steder,
og serligt ét, lugter der slemt af urin, og der er beskidt — 1 Kirkebys termer er
der med min nzxse og i mine ojne temmelig forstemmende. Et andet sted er
der meget rent, dyre mobler og ingen lugtgener, og vi skal have “overtraks-
futter” ud over vores sko, da vi gir ind. De ovrige hjem ligger derimellem.
Der er sa udpreget tale om forskellige sociale tilhorsforhold, hvilket ogsa
kommer til udtryk i de «xldres mide at tale pa. Susanne bevager sig siledes
bare pa de to dage gennem mange samfundslag, inkluderende misbrugspro-
blemer, og udforer meget forskellige opgaver som rengoring, personlig hygi-
ejne, bade i seng og pd badevarelse, og et enkelt sted er der katederpleje.
Uanset opgavens og hjemmets karakter taler Susanne venligt og pa en lige-
vaerdig mide med de xldre. Samtaleemnerne er dels det pagaende praktiske,
dels en forestiende vigtig privat begivenhed for Susanne. Der er ingen forskel
1 Susannes tiltale eller behandling i forhold til de forskellige xldre. Hun frem-
star i alle tilfeelde som “kompetente Susanne”, der udferer opgaven pi de
premisser, det pigeldende hjem har.

I hjemmet med overtraksfutter ved doren onsker den aldre tydeligvis —
og Susanne har forberedt mig herpa — badet udfert pd en bestemt made, hvor
hindkleder, sebe mm. fx bruges i en bestemt rakkefolge. Susanne er ojen-
synligt bekendt med onskerne — selv om hun ikke kommer i det pagaldende
hjem dagligt — og udforer opgaven i overensstemmelse med kvindens anvis-
ninger.

Hjemmeplejegruppen har disse dage ekstra tid, fordi nogle af de meget
plejekravende borgere er pa aflastningsophold, og Susanne er siledes ikke
tidspresset under besogene. En zxldre dame opfordrer os til at drikke en kop
kaffe med hende, hvilket vi gor, og hvilket, jeg forstir, Susanne og de ovrige
hjzlpere gor eller jevnligt gor. Her taler vi om kvindens sen, Susannes fami-
liebegivenhed, hvem jeg er, vejret o.l. Denne samtale kunne jeg/vi have fort
med hvem som helst.

Som tidligere nevnt afstod jeg selv fra at oververe personlig hygiejne-
situationer, hvilket jeg ogsd gjorde pd turene med Susanne. Jeg tog fx opstil-
ling 1 kokkenet et sted, hvor en sengeliggende mand 14 1 varelset ved siden af.
Da Susanne efter lidt indledende snak skulle vaske manden i sengen, lukkede
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hun doren til kokkenet med en bemerkning om, at hun nu lukkede af hensyn
til manden, og jeg kunne stadig hore, hvad de sagde. Igennem plejen forsikrer
hun flere gange manden om, at det ogsa er hende, der kommer naste dag, og
dette virker vigtigt for manden, der ved plejens afslutning sporger, (maske var
han dement), om hun kommer dagen efter.

I situationer med rengoring forklarer Susanne mig, hvad de som hjxlpere
”ma og ikke ma” bla. af hensyn til dem selv. Hun stevsuger fx uden om ting,
som hun i eget hjem ville flytte. Hun fortxller ogsd, at de ikke ma bruge ren-
goringsmidler, men vasker alligevel klinkerne 1 brun sabe, fordi det plejer at
blive gjort 1 det pagzldende hjem og siger: vi forkaler dem”.

I et hjem hvor Susanne kommer hver dag, og nogle andre ansatte kom-
mer senere pd dagen, har en udlert afleser kastet vadt vasketoj op pé torre-
snore, oven pd noget tort toj, der burde vere taget ned. Susanne “hanger to-
jet om” og beklager sig til mig over vasketojsbehandlingen. Hun vil derefter
ikke sxtte maskinen i gang med mere vasketoj, fordi det, der nu er hengt rig-
tigt op, ikke er tort og méd henge til neste dag. Hun legger derfor bare det be-
skidte toj i maskinen, sd det er klart til at sxtte 1 gang naste dag. Da vi senere
pé grund af afleserens forglemmelse i anden henseende uventet kommer til-
bage til stedet med vasketojet, har afloseren hengt det torre, beskidte toj op
pa snorene. Susanne raser over afleserens ojensynligt totalt ureflekterede
praksis.

Blikket fikseret: Processer & lering - Susanne

Inden Susanne begynder pa uddannelsen, har hun en klar forestilling om, at
hun vil fortsatte til sygeplejerskeniveau, og at hjxlperuddannelsen saledes kun
er det forste trin pa vejen. Hun har segt om optagelse flere gange, og oplevel-
sen af at vare blevet afvist — til fordel for nogle i hendes ojne langt mindre
dedikerede elever — gor hende meget fokuseret pd andre elevers prastationer
og bevirker, at hun tager afstand fra iser de mindst iherdige. Da de fleste an-
dre elever ikke har samme aktivitetsniveau som hun selv, og hun foeler, at hun
nu endelig har faet dels styrken, dels chancen for at tage uddannelse, opfatter
hun det som indlysende, at hun og nogle lige sa arbejdsomme elever lukker
sig om deres gruppe. Gruppens holdning er — som et ekko af underviserne -
at alle har ansvar for deres egen lering, og at det er i orden at forholde sig af-
visende over for de elever, der ikke tager dette ansvar.

Med sin malrettethed, arbejdsomhed og et hojt aktivitetsniveau i timerne
positionerer Susanne sig som i meget hoj grad “passende/god elev” og hen-
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des subjektivering i lobet af forste skoleperiode synes at vere praget af en
fuldstendig submission/mastery-proces i forhold til det indhold — den kon-
struerede hjalper — som underviserne formidler. Dette bevirker, at hun helt
bevidst satter sig som mal at distancere sig fra den personligt omsorgsydende
person, hun ellers opfatter sig som, hvilket hun ger med positioneringer, der
matcher skolens hjalperkonstruktion, som i hej grad er relateret til sygeplejet-
skefortzllesporet og sekundert lonarbejderfortallesporet. Susanne opfylder til
fulde skolens krav og lerer det indhold, der formidles. Der legges i skole-
settingen som tidligere naevnt ikke nevnevardigt op til refleksion over status-
sen af det indhold, der formidles, Susanne kunne ellers godt med sit arbejds-
niveau have indgiet 1 en sadan refleksionsproces.

I praktikken bliver Susanne ud fra sin arbejdsindsats, sin alder og sine
husmorferdigheder genkendt som hjzlper” og bevager sig ojensynligt i de
ovrige ansattes ojne, inkl. vejlederens hurtigt videre fra “god elev” til
“elev/hjelper pa vej mod assistentuddannelsen”. Sin igangvarende subjekti-
vering som hjalper balancerer Susanne fortsat mellem aktualiseringer af syge-
plejerske- og husmorfortallesporet, hvor hun pa spergsmal, om den praksis
hun stdr for, forst og fremmest mobiliserer forstnaevate, men i andre sam-
menhange/sporgsmal, der mindre direkte fokuserer pd hendes praksis, ogsd
mobiliserer husmorfortllesporet. Mobiliseringen af sidstnaevnte harmonerer
med vejlederens fokus pd og respekt for den enkelte @ldre og hendes inddra-
gelse af “husmorting” som italesatte vigtige del af arbejdet. Susannes aktuali-
seringer af de to fortellespor bevirker saledes, at hun bade bliver genkendt
som passende i arbejdet OG som én, der er pa vej videre. Hun positionerer
sig som kommende sygeplejerske og soger/pitager sig ogsd i praksis opgaver,
der peger i den retning. Med vejlederens mobilisering af husmorfortallesporet
i en velovervejet og selvbevidst praksis bdde over for de xldre og over for
eleven, far Susanne i praktikken tilbud om at supplere den hjalperkonstrukti-
on, hun er blevet tilbudt péd skolen. Ikke som et tilbud om noget andet, men
som et tilbud om at kunne mobilisere og praktisere ogsa det husmorfortalle-
spor, som hun efter at siddet pd forste skoleperiode egentlig har besluttet at
distancere sig fra — men som ifelge hende selv udger en vagtig del af hendes
subjektivitet. Skolens aktualisering af fortallespor taler ind i Susannes frem-
tidsdrom, mens praktikkens aktualisering taler ind i bade fortid og fremtid.

Refleksionsmassigt abner praktikken ojensynligt videre perspektiver end
skole-settingen, i og med vejlederen er sa optaget af borgernes forskellighed.
Aktiveringspraksissen som Susanne har med fra skolen, og som hun praktise-
rer, kombinerer Susanne med en respekt for og anerkendelse af de @ldre som
ligevaerdige medmennesker, men sidan at hun fastholder et fokus pa aktive-
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ringen, der ikke synes at vare til diskussion. Samlet set er der derfor for Su-
sanne ikke tale om en refleksion over det at vere hjelper, men snarere over
det at vere menneske. Dette ser ud til for de gamle mennesker at betyde, at
de i kommunikationen med hjzlperen, Susanne, bliver genkendt og far positiv
respons, hvis de aktualiserer et husmorfortzllespor med anmodning om op-
merksomhed og ligevaerdig medmenneskelighed. Samtidig ser det dog ogsa
ud til, at de med hensyn til praksis vil vere underlagt aktiveringselementet,
der i Susannes (jf. skolens) optik ogsa vil indgd som et respektfuldt element 1
forhold til de aldre.

Pa anden skoleperiode fortsetter Susanne sine positioneringer fra forste
skoleperiode, men nu lidt mere afdempet — men stadig selvsikkert. Efter an-
den skoleperiode fortsxtter hun direkte pa tredje skoleperiode og derefter pa
assistentuddannelsen. Susanne har igennem sin tilstedevarelse pa hjelperud-
dannelsen teoretisk og praktisk taget “den konstruerede hjxlper” til sig og har
derfor virkeliggjort skolens forestilling om “hjzlperen” — hun er blevet gen-
kendt og bekreftet og jf. afsnittene og genkendelighed og dilemmaer, er me-
get undervisning foregiet pd hendes og lignende elevers premisser. Men Su-
sanne kommer formentlig aldrig til at arbejde som hjzlper — hun er videre.
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Kapitel 11
Maria — Fra ”out of place” mod “in place”

Maria er i midten af trediverne og kommer fra det sarlige grundforleb for to-
sprogede. Hun kommer fra et ikke-vesteuropaisk land, er katolik og gift med
en dansk mand. De venter pia uddannelsestidspunktet deres forste barn, og
Maria gar pa et tidspunkt pa barselsorlov og afslutter senere uddannelsen pé
et andet hold. I sit oprindelsesland afsluttede hun, hvad der svarer til 7. kl., og
hun arbejdede dér som tjener og rengoringsassistent. I Danmark har hun haft
et rengoringsjob.

Nogle indledende betragtninger over konstruktionen af Marias forleb

Som det vil fremgd af det efterfolgende, horer Maria til den empiriske gruppe
af interesserede og dygtige elever, der deltager meget/en del i klasseundetvis-
ningen, og som er inkluderende i forhold til de ovrige elever. Jeg ville folge én
fra denne gruppe og valgte Maria, som eksempel péd elev fra denne gruppe
(synlig adfeerd i klassen, empirisk kategori), og sekundert fordi hun er tospro-
get. Maria er altsa ikke reprasentant eller lignende for de tosprogede, som jeg
som navnt i kapitel 2 ikke anser for at vare en gruppe med andre fallestraek
end en anden kulturel baggrund og ofte sprogvanskeligheder. Sa vidt intenti-
onen. I det materiale jeg har haft mulighed for at konstruere, indgar, positio-
neres og positionerer Maria sig dog i rigtig mange tilfzelde som tosproget og
fastholdes/fastholder ojensynligt (sig selv) i denne kategori, som jeg detfor
ogsd 1 et vist omfang fir svaert ved at overskride. Jeg kan fremskrive fasthol-
delsen, men mennesket Maria — som varende mere end “tosproget” — er
svaert at gribe, idet anderledeshed, eksklusion og (positiv) kontrast bliver be-
tonet som vigtige elementer i interview med Maria sével som i andres omtale
af og omgang med hende. Det betyder, at elementer som ikke umiddelbart
star i kontrast til ensprogede eller den gammel-danske kultur méske er blevet
fortreengt fra materialet, elementer som ville vare fremstdet som vigtige, hvis
jeg havde medt Maria i hendes oprindelsesland. Til trods for min intention
om ikke at ”se” Maria som tosproget, men som del af fornzvnte empiriske
kategori, blev jeg i det forste interview undervejs opmerksom pi, at jeg var
pévirket af en undervisers udsagn om Maria som usikker tosproget og sad og
forventede, at hun skulle positionere sig som usikker og hjzlpetrengende -
hvilket hun ikke gjorde.
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Skolen — fra omsorg til egenomsorg

Matia er i skolens fysiske rum en opmarksom elev, der hele tiden folger med,
noterer, jevnligt stiller og besvarer sporgsmal i klasseundervisningssituatio-
nerne, og hun kommenterer ogsd andres fremleggelser. Hun positionerer sig
saledes som passende, dygtig elev i klasserummet. Hun bliver dog kun i be-
granset omfang genkendt som sddan, idet andre, inkl. underviserne, ojensyn-
ligt forst og fremmest ser hende som tosproget (jf. holdanalyserne om de to-
sprogedes satlige position). Fx antager en underviser, uden at de tosprogede
har indikeret noget som helst, at de onsker at udgere en gruppe for sig selv,
“her har vi en fasttomret gruppe” (gengivet i Jensen, 2011b), selv om Maria i
interview giver udtryk for, at hun foretrekker blandede grupper, jf. afsnittet
om in- og eksklusioner. Ndr Maria tror, hun positionerer sig som dygtig og
aktiv, bliver det af en underviser omfattet helt anderledes. Maria siger:

Jeg er motiveret og aktiv, og det er derfor jeg ikke giver op, det har virkeligt
givet mig noget, den der selvtillid, hvis jeg ikke forstir, ma jeg sporge min lz-
rer eller min mand, nér jeg kommer hjem.

Underviseren havde tidligere over for mig omtalt Marias sporgsmal efter ti-
men som udtryk for, at Maria var fagligt usikker. Jo mere Maria bestreber sig
p4 at blive passende ved at fa opklaret tvivlssporgsmal, des mete fremstir hun
i underviserens ojne som upassende. Det virker som om, Maria qua sin uden-
landske baggrund pa forhiand er konstrueret som ’fremmed” (jf. Ahmed),
hvorved hendes adfzrd, uanset hvordan den er, af den pageldende underviser
bliver fortolket som upassende, out of place.

I interview om at vare begyndt pd uddannelsen og om, hvordan det er at
vare der, fremhaever Maria ud over sin store motivation og aktive adferd og-
sd, at det kan veere svart at folge med pé grund af sproget. Hun synes, der er
rigtig mange faglige ord, og at undervisningen gar hurtigt:

Man har ikke tid nok til at teenke. Det kunne ogsa vare rart, hvis man kunne
né at skrive det ned. (...)Man kan godt se, at nogle er avancerede, og andre
gar lidt mere langsomme og andre lidt mere langsomme. Men jeg folger med
hele tiden i undervisningen og husker at skrive ned, men der er rigtig, rigtig
mange ting, man skal Iytte efter (...)det danske sprog er svart.

Positioneringen som aktiv pa trods af de sproglige udfordringer ledsages af en
positionering som hjzlpsom og empatisk - og ikke, som jeg havde forventet,
en positionering som havende behov for hjzlp. At fremhzve sin hjelpsom-
hed fremstdr som en made at positionere sig som passende, god elev pid over
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for mig. Men den konstruerede passendehed er modsat af, hvad hun opfatter
som almindelig adferd blandt eleverne med dansk kulturel baggrund:

Maria: Hvis én er genert, jeg sporger hende ikke, men jeg er stadig opmark-
som “hvordan har du det, folger du med i vores undervisning” ... og
sd giver jeg ogsd viden til hende, at ’har du problemer med at skrive
péa computer, sa siger jeg, at vores lerer har sagt, at det er vigtigt, at vi
lzerer at bruge en computer”.

Anne: Der giver du til de andre.

Maria: Ja, der skal vare plads til alle.

Anne: Synes du, at andre er gode til at give til dig?

Maria: Nah, [griner] ikke alle, det er kun dem, der er tosprogede, der kommer
til [tror hun mener: kommer hen] at snakke med mig, altsa giver lidt
mere, danske elever har passe pi sig selv, de er opdraget pi den made,
sadan er det (...)der er en stor forskel.

bEE M

Sammenholdt udger ”svert sprog”, ”anderledes baggrund”, “mangel pd hjxlp
og imedekommenhed” og ’selv meget hjelpsom” en positionering som
ydende, pd trods af at hun miske i egen optik burde nyde hjelpsomhed (men
som nzvnt anmoder hun ikke herom). Den udeblevne hjalp tilskrives dansk
opdragelse, hvorimod de tosprogede som samlet kategori positioneres som
hjzlpsomme. Empatien og hjelpsomheden, som positive elementer, konstru-
eres af Maria som dele af en kulturelt betinget subjektivitet. Herved konstrue-
rer hun sig selv og de ovrige fremmedsprogede som (positivt) anderledes,
hvilket giver hende mulighed for at italesztte sig selv som ”god elev” til trods
for sprogudfordringerne.

Med ”empati og hjelpsomhed” mobiliserer Maria et husmorfortzllespor
(jf. athandlingens definition)som positivt konnoteret. Husmorfortallesporet
aktualiseres ogsd, da Maria skal fortzlle, hvordan det gik til, at hun begyndte
pa uddannelsen. Hun svarer, at det var pa grund af interesse for og erfaring
med at pleje sin kraeftsyge mor, da hun boede i sit oprindelige land. Hun refe-
rerer ydermere til, hvordan hun havde set moren tage sig af bedsteforzldrene.
Hun bringer siledes personlige erfaringer med pleje af syge og svakkede
mennesker med ind i uddannelsen, men denne erfaring italesztter hun i forste
interview som en erfaring med ikke at bruge folks egenomsorg. P4 interview-
tidspunktet, hvor hun har gennemgiet grundforlobet og ca. en maned af
hjzlperuddannelsen, fremstir den pleje, hun har ydet sin deende mor, altsa
som ikke optimal 1 lyset af den pa uddannelsen konstruerede hjzlper. Der sy-
nes siledes at vare en bevaegelse i gang fra en entydig mobilisering af hus-
morfortxllesporet (omsorg)mod en mobilisering af sygeplejerskefortallespo-
ret (selvomsorg), samtidig med at omsorg i form af empati og hjelpsomhed
over for holdkammeraterne fremhaves som positiv.
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Maria fortsxtter sin bestrabelse pa at tilegne sig det formidlede indhold
gennem hele forste skoleperiode og giver fortsat udtryk for, at hun lerer en
masse, men at sproget vedblivende er svart. Som det fremgar af citaterne,
fremstar Maria meget motiveret, og hun synes at have en longing for be-
longing i forhold til at vare uddannet”, og submission/mastery processen i
forhold til skabelsen af den faglige subjektivitet synes sterk. Med denne
igangvarende proces begynder Maria sin forste praktik.

Praktikken — ”her er jeg professionel”

I dette afsnit er det Maria i praktikkens rum, der er i fokus, og det er observa-
tioner, vejlederinterview og samtaler og interview samt telefoninterview med
Matia, der ligger til grund for analyserne. De analytiske spor, der forfolges er

2 9

”vejlederens mobiliserede fortallespor”, ”’stedets fysiske udformning som ak-
tor”, ’stedets og Marias praksisser”, og i det omfang materialet byder ind med
det ogsd ”beboernes mobiliserede fortzllespor”. Forst en helt kort beskrivelse

af stedets indretning.

Praktikkens fysiske rum — kort beskrevet

Praktikstedet er et plejecenter. Beboerne har hver deres “lejlighed” med dor
ud til et langt faellesrum, hvor kekkenet er i den ene ende. Midtvejs i det store
rum er der et vaskerum med vaskemaskine og tumbler. Personalet har ikke
noget eget rum/kontor. Deres computer stir i feellesrummet, og deres pauser
afholdes i dette rum. Fx sidder de og drikker kaffe ved det lange spisebord,
hvor der maske ogsa sidder nogle beboere og drikker kaffe. I den modsatte
ende af det lange lokale (opdelt af vaskerummet) er der en sofa og nogle stole.
Her interviewer jeg elev og vejleder.

Vejlederens mobiliserede fortaellespor

Marias vejleder er i 30 erne, har veret hjxelper i ca. 10 dr og vejleder i et par
ar. I interviewet med hende er der to gennemgaende elementer, der optreder
samlet, da hun forklarer, hvordan hun bedemmer, om eleven er i god udvik-
ling i forhold til malene:

(...) hvis, de tegn, jeg kan se nogle gode tegn pa, at de udvikler sig, sa er det
samarbejdet, det er kommunikationen, jeg vil gerne det her, jeg vil gerne lere,
jeg vil gerne vide noget (ja), jeg sporger, jeg undersoger (ja) og det er de tegn,
og hvis de ikke viser de tegn, kan jeg ikke godkende dem.
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Det ene element er, at hun bruger ordene “lering, indlaring, lyst/indstilling til
at lere” pafaldende mange gange, péfaldende iser fordi jeg ikke i mine
sporgsmal eksplicit sporger til lering. I introduktionsbrevet — hvori jeg an-
modede om at matte komme to dage — var projektets formal navnt som en
undersogelse af elevernes lering i uddannelsesforlobet. Der opstir hos mig
undervejs 1 interviewet et indtryk af, at vejlederen onsker at fremsta kompe-
tent 1 forhold til specifikt leringsovervejelser og derved bringer ordet lering
ind i hovedparten af sine svar, der derved kommer til at fremstd som positio-
neringer over for mig. Dette er naturligvis kun formodninger fra min side,
men jeg valger at naevne det for at fremhave, at det fortalte jo er fortalt til
nogen (mig) i en bestemt situation, hvilket er med til at forme indholdet, jf.
kapitel 2.

Sxttes denne betragtning et ojeblik i parentes, er en udlegning, at denne
vejleder er meget optaget af elevernes lering og af, hvordan hun som vejleder
planlegger denne lering. Lering og lyst til lering kommer til udtryk igennem
elevens sporgsmal og undren, og den ikke-sporgende, ikke-undrende elev er
den ikke egnede elev:

Vejleder: Det er jo, at hvis eleven skal lere noget nyt, sa gar vejlederen eller
anden personale med ind og viser, hvordan eleven skal gore i forste
omgang, og hvor eleven sa kan sporge ind til, hvad man gor, og hvor-
for man gor det og si undre sig bagefter, og hvor de sa skal bruge de-
res logbog til at skrive deres undren ned (ja).

Anne: Du nzvnte det med undren tidligere ogsa, er det noget du ...?

Vejleder: Det er noget jeg gir meget ind for, hvis det er, eleven ikke kan finde
ud af at sporge eller undre sig, sa er det ikke det her fag, de skal il -
sidan har jeg det lidt.

Anne: N4, ja — hvorfor?

Vejleder: Jeg tror ikke, de har tenkt det ordentligt igennem, “hvad er det jeg
vil med den her uddannelse her” (ja) jeg teenker, at hvis man kan se, at
en elev ikke har lyst til at lzere, s er det det forkerte spor, de er kom-
met ind pa.

Anne: Er det noget du — jeg tenker, du har nogle forskellige ting, du legger
merke til hos eleverne.

Vejleder: Ja, men det er det her med samarbejde og kommunikation, og hvis
det er, jeg siger noget til eleven, og de kan udfere den her opgave (ja),
men ja si er det fint, at de kan gore det, men de skal give mig noget
respons tilbage, hvis det er, de ikke kan udfere det, si skal de soge
hjzlp hos vejleder eller andet personale.

Arbejdet italesazttes som ét, der kraver refleksionslyst, og hvor leringsaspek-
tet er meget vigtigt - der er med andre ord meget at lere, det er ikke noget,
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man “bare” kan. Dette gir igen i udtalelser som ”man skal vaere god til at sige,

>

at her pa centret er jeg professionel” og “om at man respekterer sig selv, at
man er gdet ind 1 det her fag, at man har en indstilling til at lere (...)”, hvor
ordene ”professionel” og “fag” karakteriserer arbejdet som et sxrligt videns-
omrdde. Der synes her at vere en mobilisering af sygeplejerskefortallesporet
og modsat en distancering til husmorfortxllesporet. Jeg vender tilbage til cita-
terne i forbindelse med vejledningssituationen.

Det andet gennemgiende element er ”samarbejde og kommunikation”,
som vejlederen (ogsd) fremhever, nir hun skal sige, hvad hun isar er glad for

at give videre:

Jeg taenker, at det er, hvordan folk de arbejder, kommunikation, samarbejde,
jamen altsd, har de mod pa det her fag, er de god til at skabe tryghed blandt
beboerne pa centret, kan de kommunikere med beboerne, kan de lave et godt
samarbejde mellem beboerne og os som personale, kan de give deres viden
tilbage, hvad de har lert pa skolen og si satte teori pa praksis.

Hvor samarbejde og kommunikation fremstar vigtigt i forhold til arbejdet ge-
nerelt og endvidere fremhaves i forhold til beboerne. Senere i interviewet
fremhaeves samarbejdet iser 1 forhold til kollegerne og kommunikationen
imellem vagtlag og andre kolleger, sa der ikke sker fejl. Vejlederens vagtning
af samarbejde og kommunikation mobiliserer igen sygeplejerskefortallespo-
ret. Det kollegiale samarbejde er vigtigt af hensyn til beboerne, hvorfor jeg
ikke ser det relateret til lonarbejderfortallesporet.

Hjalpernes forhold til beboerne er ogsa karakteriseret som et samarbejde,
hvilket indikerer, at beboerne ogsa er aktive og har pavirkningskraft. Samar-
bejdet kaedes sammen med respekt pa folgende made:

(...)eleven vil gerne opbygge et samarbejde mellem borgeren og eleven og si
se, hvordan kan vi lave et samarbejde (ja), det er en god oplevelse for mig (ja),
ved at vise respekt ogsi over for beboeren ved at sige at ”jeg kan det her fag
og jeg vil gerne leere” (ja).

Respekt for borgeren er at kunne sit fag, hvilket igen mobiliserer sygeplejer-
skesporet, idet det ojensynligt handler om at have en specifik viden/kunnen,
og respekten fremstar som et indirekte element, sammenlignet med Susannes
vejleders respekt.
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Rum og tilbud om forandring/ ndvikling? 1V ejledningssitnationen

Det er allerede i forste citat fremhavet, hvordan man pi dette praktiksted
”gor god hjelperelev”’. Eleven skal vise, at hun vil lere og kan hindtere sam-
arbejds- og kommunikationskravet.

Det ovenstiende lengere uddrag af interviewet har ogsa vist, at vejlede-
ren bruger logbog i sin vejledning, og hun angiver, at logbogens funktion er,
at eleven skal undre sig og nedskrive situationer, som hun ensker vejledning i,
og vejlederen mener, at eleven tilbage pa skolen kan udnytte logbogen til at
genopfriske praksisarbejdet. Hvis eleven ikke bruger logbog, kan hun, vejle-
deren, ikke folge med - siger hun og tilfgjer, at hun kan sige, at hun gerne vil
se bogen, men ikke har ret til det. Om eleven kan afvise, at hun ser i bogen —
og derved folger med — ma sté hen.

Ud over logbogen har vejlederen lavet et opgavehafte, hvor opgaverne
ifolge hende selv skal vise, om eleven opfylder malene. Det er et kompendi-
um, som jeg fir forevist, og som indeholder en blanding af opgaver, hvor de
konkrete borgere skal inddrages, og opgaver der kraver internetsegninger.

(...)der ved forventningssamtalen fir de udleveret et opgavehzfte, som de
skal lose i lobet af praktikperioden, og sa gennemgir vi det til slutevaluerin-
gen for at finde ud af, okay hvor langt er de si med det, og sd kan vi se, kan
jeg si godkende dem, eller kan jeg ikke godkende.

Pa dette praktiksted er vejledningen siledes meget relateret til skriftligt arbej-
de, og det omtalte haefte virker som en reproduktion af skoleopgaverne. Ste-
dets fysiske indretning, uden sarskilt personalerum, legger en demper pa den
verbale diskussion af beboernes situation, eftersom der meget af tiden er be-
boere til stede i lokalet. Meget kommunikation foregar derved via compute-
ren, hvori der da ogsa flittigt skrives informationer de dage, jeg er til stede.
Eleven skriver ogsa — om end hun har problemer med formuleringerne og ma
bede om hjalp, og hun fir ros for sin brug af computeren. En elev i anden
praktik har derimod ikke fra forste praktik fortrolighed med den skriftlige
kommunikation, og det bliver fremhzavet, at dette skal traenes.

Marias vejledningssituation og daglige kommunikation om beboerne er
derved meget skriftligt orienteret, hvor sidstnavate formentlig er uundgaeligt,
péa grund af fraveret af personalerum, men forstnevnte er udtryk for et vejle-
dervalg, der kunne vare et andet. I forhold til Marias behov at traene dels dag-
ligdags sprog, dels fagudtryk i brug, kan det diskuteres, hvor hensigtsmaessig
prioriteringen af den skriftlige dimension er. Som ovenfor navnt virker opga-
vehaftet som efterligning af skoleopgaver og skal formentlig ses i sammen-

252



hang med vejlederens understregning af, hvor meget forberedelse og plan-
lzegning det kraever at have en elev i praktik,

(...) altsa, nar det er jeg skal ind og lave et program for en praktik — for en
god praktikoplevelse — si starter jeg med at ga ind og finde ud af, hvad er det
for elev, jeg skal have, nogle gange taler jeg med uddannelsesafdelingen og
finder ud af, hvor kommer eleven fra, hvilken skole, hvilke praktikforlob er
de i nu, har der varet noget grunduddannelse for fx sprogskole, den elev jeg
har nu og si, oh, og sa tenker jeg, hvordan skal vejledningen si veare, hvor-
dan skal jeg planlegge den, og det har jeg det rigtigt godt med og derved fin-
der jeg s ogsd ud af i lobet af de forste 14 dage, hvad er det for en elev, jeg
har med at gore, for der kigger jeg egentlig bare pi eleven og tenker, hvad er
det hun skal i gang med, og det er forst efter de forste 14 dage, at jeg finder
ud af, hvad er det for nogle beboere han/hun skal have ogsa for simpelthen
at lere den her elev, hvad kan hun/han, hvad kan man sztte dem til, hvor
langt er de i deres modenhed, kan man sige (ja) og s simpelthen finde ud af
det pa den made, hvordan man sa skal planlegge resten (...)

hvor forberedelsesomfanget ikke synes at sta tilbage for undervisernes for-
lobs- og lektionsforberedelse, og bide planlegning og udmentning i form af
de skriftlige opgaver efterligner en skolepraksis, der siledes fremstir som det
“bedste” — eller det mest statushavende, jf. afsnittet "Dilemmaer i et undervi-
serperspektiv’. Under alle omstendigheder positionerer vejlederen sig med
ovenstidende og flere lignende udtalelser i interviewet som kompetent, serios
vejleder, der tager hind om elevens lering.

Med sin optagethed af elevens lering — her ser jeg bort fra de indledende
betragtninger - og sin tydelige vaegtning af samarbejde og kommunikation,
som udtryk for at vere professionel, etablerer vejlederen ojensynligt en ind-
holdsmassig klarhed for eleven. Samarbejde og kommunikation karakteriserer
ifolge vejlederen forholdet til beboerne ligesom kollegarelationen, men her
ma begreberne dakke over et andet indhold, og tydeligheden gar i oplosning.
Teoretisk betragtet alene af den grund at kollegaerne har samme
(magt)position og samme objekter — beboerne — at udeve deres arbejde p4,
mens der i relationen personale - beboer er et ulige magtforhold, hvor beboe-
ren for at fremstd samarbejdende, ma indgd passende i personalets praksis.
Relationen til kollegaer og beboere kan ikke vare den samme, i og med nogle
er syge og svakkede og er til stede, fordi de behover hjalp af andre, der fir
penge for at give hjxlpen. Karakteren af ”samarbejde og kommunikation” i
forhold til beboerne ma Maria derfor — ser det ud til — nermere indholdsbe-
stemme ud fra praksis.

Den skriftlige opgavedel af vejledningen understreger videnselementet,
som altsa tydeligt signaleres til eleven, men skriftligheden er miske for Maria
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mindre befordrende for tilegnelse af det mobiliserede fortellespor — sygeple-
jerskesporet. Eleven har vejledning én gang om ugen, men derudover har jeg
ikke oplysninger om de fysiske forhold omkring vejledningssituationen, fx
med hensyn til ro og tidspunkter, og inddrager dem derfor ikke.

Stedets praksisser - Det institutionaliserede liv

Den private sygdom & dod

Af de to dage jeg besoger Maria i praktikken, er iser den forste dag preget af
beboeren, Gerdas, sygdom. Hendelsesforlobet er i sammentrangt form gen-
givet i kapitlet "Praktikkens rum — for, i og efter”, med fremhavelsen af hvor-
ledes Gerdas sygdom og maske dod, af personalet bliver forsegt hemmelig-
holdt for de ovrige beboere, til trods for at alle har set Gerda blive kort vk
pd en bire.

I forhold til Maria er episoden med Gerda ny, det er forste gang hun op-
lever, at en af beboerne er alvotligt syg og maske dor. Gerda har om natten
haft vagtlege flere gange, og om morgenen studeres oplysningerne om dette
indgaende af vejleder og Maria. P grund af forandringen i Gerdas helbreds-
tilstand deltager vejlederen i plejen sammen med Maria, som ellers plejer at
sta for morgenplejen alene. Efter at elev og vejleder sammen har varet inde
hos Gerda, kommer de ud pa gangen, og vejlederen stiller Maria sporgsmal
som “Hvad ser du? Hvad tyder det par” Vejlederen fortaller mig efterfolgen-
de, at hun pa denne made gar uden for beboerens lejlighed” med eleven, for
ikke at tale hen over hovedet pa beboeren. Hun oplyser mig i ovrigt om, at
hendelsen med Gerda er en god ovelse for Maria, eftersom “der er meget at
holde fokus pd”.

Da Gerda ckstraordinart er blevet badet, er kommet i tojet, og anbragt i
sin kerestol kores hun ind til morgenbordet med en bemarkning om, at hun
efter morgenmaden kan komme ind og hvile igen. Dette gir ojensynligt i
glemmebogen, og da Maria godt en time senere skriver oplysninger om Get-
das tilstand ind pa computeren og samtidig stiller sporgsmal om ordvalg til
vejleder og en assistent, sidder Gerda stadig og sover (ojensynligt) i sin stol
ved bordet. Pa et tidspunkt ser personalet, at hun har tabt tenderne, og de
registrerer, at hun er bevidstles, hvorefter Falck, sygeplejerske og assistenter i
hast tilkaldes.

Maria er efterfolgende tydeligt pavirket af oplevelsen og har tarer i ojne-
ne. Vejlederen siger til Maria, at hun skal skrive om det i sin logbog for at fa
det ud, og at de kan snakke om det den efterfolgende dag, eller med det
samme, hvis Maria foler hun har behov for dette. Det har Maria, og vejlede-
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ren, en anden fastansat hjelper og Maria gar afsides for tale om forlgbet. Se-
nere sporger vejlederen en ung afleser, om denne er berort og har brug for at
tale om episoden, men vedkommende, der ikke var med inde hos Gerda, me-
ner ikke at have behov. I forhold til de ovrige beboere nedtones episoden
med Gerda (jf. tidligere gengivelse), til trods for at flere af beboerne sporger
til Gerdas tilstand. Over for mig begrundes dette med personalets tavsheds-

pligt.

Kommunikation som ndtryk for faglighed

Begge dage skrives der adskillige gange i lobet af dagen pa computeren om
diverse handelser. I eksemplet med Gerda skal Maria skrive informationer
opdelt i “beskrivelse” og “handling”, hvilket involverer bade vejleder og en
assistent, der dog ogsa begge er i tvivl om, hvad der er hvad. Diskussion af
placering af informationer, nojagtige ord og lignende far karakter af en meta-
diskussion i forhold til beboerens tilstand — i situationen kommer fremstil-
lingstormen 1 hvert fald 1 fokus. Man kan sige, at der finder en fagligt rettet
diskussion sted i relation til beboerens situation, og at malet er korrekt vide-
regivelse af information til kolleger, der kommer senere pd dagen. Samtidig
skaber den fremstillingsfokuserede snak dog et helt andet fagligt rum, end det
der skabes pa Sarahs praktiksted (jf. analysen af Sarahs forlob). Da vejlederen
pé et tidspunkt selv skal skrive noget pa computeren, kan hun ikke huske et
passende ord, for det hun vil beskrive, og sperger den unge afloser (gymna-
sieelev) og mig, hvilket hun ojensynligt efterfolgende finder forkert, idet hun
siger ’sd sporger jeg en ufaglaert”. Sidstnavnte antyder, at det at kommunike-
re pé rette vis er relateret til faglicheden, det at vare faglert.

Positionering af beboerne & rummet som aktor
Episoden med en gammel kvinde, der positionerer sig som mentalt velfunge-
rende og samfundsinteresseret person?, men ikke bliver genkendt som sidan

2 En kvinde kommer ind med avisen Jyllandsposten, som hun abonnerer pd. Vejlederen klapper pa
en stol ved siden af sig selv og opfordrer kvinden til at sxtte sig ned, hvilket denne gor. Vejlederen
taler i den folgende ordveksling venligt og pa en lidt bernetiltale-agtig made til kvinden (hermed
menes Mickey Mouse-stemme og narmest gentagelser af kvindens replikker og gentagende aner-
kendelse af kvindens replikker og indholdet i disse). Ind imellem at vejlederen kigger i nogle papiter,
fortaeller hun, at hun snart skal til Fyn. Den gamle kvinde fortzller, at hun har varet pa hojskole to
gange pi Fyn og 20 gange pi hojskole rundt i landet, at det er dejligt at komme rundt at se noget.
Dette forer ikke til nogen yderligere samtale omkring hejskoler, rundt i landet eller lignende, og lidt
efter tjekker kvinde tv-programmet. Hun beklager sig over, at der er meget fodbold og siger "Hvad
er der sa pa DR2”, konstaterer at der heller ikke er noget der, hun synes om og kommenterer deref-
ter et naturprogram, hun plejer at se, at det er interessant. Vejlederen siger Jeg ser ikke ret meget,
jeg falder i sovn”, og kvinden svarer: “Det er der mange, der gor, jeg gor ikke”.
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(jf. kapitlet Praktikkens rum), er ogsd fra Marias praktiksted. Jeg gengiver den
igen, fordi jeg mener, den er vigtig i forhold til at forstd de mulighedsbetingel-
ser Maria fir med hensyn til skabelse af subjektivitet.

Manglen pa genkendelse fra vejlederens side af den gamle kvindes positi-
onering er tidligere fremhevet, lige som kvindens folelse af at mangle ”almin-
delige” samtaler. Derudover kan man hafte sig ved, at vejlederen er i gang
med at se i nogle papirer, da den gamle kvinde kommer ud i fellesrummet, og
at vejlederen ind imellem fortsetter med dette under samtalen med kvinden.
Det m4 antages, at vejlederen som led i arbejdet skal se de pagzldende papirer
igennem, og eftersom der pa stedet ikke forefindes et kontor, ma dette ske i
fellesrummet. Da den gamle kvinde kommer til stede, vil vejlederen gjensyn-
ligt gerne inkludere hende i situationen — vi drikker kaffe, og ved bordet sid-
der ogsd to andre beboere. Fravaret af et kontor synes saledes at anbringe
vejlederen i en situation, hvor hun skal/gerne vil gore to ting pd samme tid,
hvorved narveret i forhold til beboeren bliver reduceret — hvilket altsd be-
mearkes af kvinden. Hvorvidt situationen ville have veret anderledes, hvis der
havde varet et serskilt kontor, er naturligvis ikke til at sige, men lige som de
fysiske, rumlige forhold spiller ind i forhold til, hvordan der personalet imel-
lem kan kommunikeres om beboerne, spiller de maske ogsé ind i forhold til
nogle situationer med beboerne.

De her gengivne episoder foregir i fellesrummet og siger derfor kun
lidt om, hvordan praksis er i beboernes lejligheder”. Dog fremgar det, at vej-
lederen finder det vigtigt, at der ikke tales hen over beboerne, hvilket jeg hel-
ler ikke pd nogen made far opfattelsen af, at de gor ud fra det, jeg overhorte
hos beboerne. Der blev talt med og til beboerne, primart om den igangvae-
rende pleje.

Pa det foreliggende grundlag synes der at vare en pd nogle omrader enty-
dig praksis samt italesettelse heraf, som Maria formentlig uproblematisk kan
afkode. Kommunikationen og samarbejdet mellem de ansatte er, som det
fremgiet, et sidant element.

Relationen til beboerne er som allerede navnt mere utydelig. Ud fra
ovenstdende inddragede eksempler betyder kommunikation i relation til be-
boerne pé den ene side, at beboerne skal inddrages og ikke objektgores ved at
blive falt om 1 plejesituationen, hvor kommunikationen er om plejen. Pd den
anden side positioneres beboerne (i nogle tilfzlde), 1 det der angiveligt er al-
mindelig dagligdags snak igennem tiltaleformen som ”ikke-ligevaerdige”. Der
synes saledes at vare en bestrabelse pa ligevardighed i form af at tale til og
med beboerne, men positionen som beboer, ”svakket & dement” synes alli-
gevel at klaebe til begge kommunikationssituationerne. I den forste italeszttes
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den udovelse, der finder sted af personalet pa beboerne. 1 situationen med
den gamle ikke-genkendte kvinde kan hun ejensynligt heller ikke overskride
denne positionering.

Gransen for kommunikation treder tydeligt frem med fremhavelsen af
tavshedspligten i forhold til Gerdas tilstand, hvilket som papeget i kapitlet om
praktikkens rum, fir stedet til at fremsta institutionaliseret i modsatning til
hjemligt. Trukket skarpt op fremstar det, som om stedets praksisser under-
stotter det faktum at tilfeldige, private mennesker her er endt samme sted, og
de modes med en mobilisering af et sygeplejerskefortallespor som udtryk for
professionalitet. De fysiske rum med fellesrum og fxllesspisning mobiliserer
et husmorfortzllespor, men socialiteten, som rummene legger op til, fyldes
med “kommunikation & samarbejde” i modsatning til snak, samvar og om-
sorg. Ikke som uvenlig intention men — ojensynligt — som konsekvens af den
temmelig entydige mobilisering af sygeplejerskefortxllesporet. Det mé her er-
indres, at to dages besog kun kan give en begrenset indsigt, og stedets prak-
sisser er nappe sa entydige, som observationerne indikerer.

Vejlederens tagen hind om Marias og afloserens eventuelle berorthed af
situationen med Gerda mobiliserer et lonarbejderfortaellespor med fokus pa
arbejdets mulige indvirkning pa de ansattes psykiske tilstand.

Positioneringer og mobiliserede fortzllespor —
Marias og de xldres

Maria fremstdr i praktikken hele tiden aktiv og initiativrig med hensyn til de
praktiske goremal, og ogsd nir det gelder om fx at orientere sig via compute-
ren. Da jeg besoger hende, er det hen mod slutningen af forste praktikperio-
de, og hun fremstir bekendt med forholdene og alle rutinerne. Hun giver ud-
tryk for stor glede ved arbejdet, fx da en morgenpleje er overstdet: Hun ryd-
der op pa badevzrelset, ordner sengen og resten af “lejlicheden”, glatter
dynen og siger ”Jeg kan lide, at det er ordentligt, sidan er jeg ogsa derhjemme
(...)jeg elsker mit arbejde (...) jeg kan lide at arbejde med de gamle”. Hus-
morfortallesporet mobiliseres pé lignende vis senere pd dagen i forbindelse
med, at hun ordner noget vasketoj. Hun skal haenge noget fardigvasket toj op
og konstaterer, da hun tager det ud af maskinen, at noget rodt har smittet af
pa noget hvidt, og hun giver udtryk for, at det er darlig vaskeadfard.

Maria har 1 sin fritid kebt stremper for en beboer, Soren, og hun fir pen-
ge af ham, da hun afleverer dem. Hun forteller mig, at han jo ikke selv kan
kebe stromperne, og at det ikke var noget besvar for hende. Maria gir med
pa Serens generelt spogende bemarkninger, og han roser hende for at vere
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dygtig, hvilket han uddyber med, at hun bade kan sit arbejde og er venlig. P4
et tidspunkt viser han Maria og mig noget fra sin fortid, som indikerer, at han
i en vis sammenhzng har spillet en vigtig (macho)rolle. Han siger henvendst til
eleven ”Det har jeg ikke vist dig for, vel?”, og det virker som om, det er min
tilstedevaerelse, der foranlediger ham til at positionere som noget andet end
”gammel og svakket”. Dette leder opmarksomheden hen pé, hvorledes det
observerede generelt ogsd ma forstas opstdet med mig som publikum. Maria
og jeg beslutter uathengigt af hinanden, at jeg ikke skal med ind og overvare
morgenplejen hos Seren neste dag, fordi han formentlig ville fole sig ilde be-
rort. Med strempekobet udviser Maria en praksis, der igen sprogligt aktualise-
rer husmorfortellesporet. Dette fortxllespor er dog ikke det eneste, Maria
mobiliserer. Bdde i lobet af dagen og i interviewet jeg laver med hende den
ene dag, aktualiserer hun igen og igen sygeplejerskefortllesporet i en tale om
at ville motivere borgerne til at bruge deres ressourcer. Fx vil hun valdig ger-
ne have Seren til gymnastik/genoptraning, men han vil ikke. ’Jeg holder en
pause, for jeg prover igen” siger hun.

Den tidligere nevnte kvinde, der uden at blive ”genkendt” forsogte at
positionere sig som mentalt velfungerende, dakker den ene dag bord. Dette
bestar i, at hun gar rundt om bordet med tallerkner, bestik og glas, som per-
sonalet har kort hen til bordet pd en vogn. Maria siger flere gange ”Det er
fint, Randi”, ”Tak for hjxlpen, Randil” i det toneleje, som nogle voksne an-
vender, nar de taler til iseer mindre born. Scenen fremstir i mine ojne for-
vraenget, nir opgavens storrelse, rosens omfang og Randis mentale klarhed
tages 1 betragtning. Igen er Randi positioneret som mentalt mindre velfunge-
rende/et barn. Dette gentager sig, da Maria henvendt til Randi siger: "Du skal
huske at drikke vand, Randi, det er vigtigt at drikke vand nok.” Hertil svarer
Randi: ”Det vidste jeg ogsa, for du fortalte mig det”.

Flere gange instruerer Maria en nyankommet elev i anden praktik, som
ikke er kendt med stedets forhold. Maria positionerer sig derved som kompe-
tent elev, og pé et tidspunkt siger hun henvendt til den nye elev, at denne lige
skal vide, at ”afloseren er ikke elev, han skal lere det hele fra bunden, du skal
lige vide, at han ikke er elev”’. Med denne udtalelse positionerer Maria sig selv
og den anden elev som kompetente og vidende, mens afleseren er det mod-
satte. At veere elev, at vere under uddannelse fremstir igen meget vigtigt for
Maria.

I nogle situationer taler jeg alene med beboerne. En kvinde, Maren, ind-
tager alle sine maltider i sin egen “lejlighed”. Hun er — har jeg forstiet pa per-
sonalet — utilfreds med maden. Da Maren kommer for at hente sin frokost,
taler vi lidt sammen, og hun siger, at maden er meget darlig:
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Det er ikke luksus, vi fir, selv om vi betaler 1100 om maneden for maden.
Jeg spiser kun 3 halve, nogle gange er broadet gennembledt, hvis der har ligget
fisk pa det et stykke tid. Min datter smagte pé leverpostejen og sagde, at det
var lige ved, at den kom op igen. Men vi ma ikke sige noget.

Hvorvidt maden vurderes som god eller darlig mé athenge af den enkelte be-
boeres tidligere vaner. Hvorvidt pris og kvalitet stir i et rimeligt forhold er
ogsd 1 denne sammenheng irrelevant — maske har Maren veret yderst spat-
sommelig i sin egen husholdning, maiske er priserne steget, nogle skal have
lon for at lave maden osv. Citatet viser dog, at Maren har “forstiet”, at per-
sonalet ikke vil hore mere utilfredshed over maden, og hun finder det aben-
bart ogsa bedst over for mig at underbygge sin argumentation med datterens
vurdering. Dette kunne antyde, at hun ikke er vant til at blive troet ud fra
hendes egen vurdering,

Da beboerne spiser, tales der nasten ikke. Seren sporger dog, hvilken fisk
den lune ret er. Hjxlperen svarer "Hellefisk”, hvilket fremstar som et gxt, da
det ikke stod pa pakkerne. Lidt efter siger Soren: ”Jeg har aldrig smagt sa hard
en fisk”, og Randi svarer: s er det ikke hellefisk”. ”Nej” siger Seren. Hjxl-
peren kan ikke hore ordvekslingen, og den fremstir som en indbyrdes gensi-
dig bekraftelse af deres (Seren og Randis) viden om fisk, og hjelperen positi-
oneres som uvidende. Lidt efter sporger Seren Randi, hvordan det gir med
Gerda, og Randi gengiver den besked, hun har faet ’det ved vi ikke”. Som
tidligere naevnt omtaler ingen fra personalet overhovedet Gerda eller hendes
exit pa bare dagen for.

Ovenstaende positioneringer og mobiliserede fortxllespor samler jeg op
pé i vurderingen af hele Marias forleb. Inden da folger dog nogle centrale
elementer fra mit interview med Maria om at vare i praktik.

Maria om at vaere i praktik

At yde professionel omsorg — og omsorg

Maria giver udtryk for at veaere rigtigt glad for at veere i praktik, og fremhaver
flere gange i lobet af interviewet, at hun far meget ros af beboere, vejleder og
det ovrige personale. Hun legger vegt pé, at hun pa skolen har lert en hel
masse, som hun nu bruger i praksis og understreger gentagne gange, at det
handler om at arbejde professionelt med bl.a. udtryk som: ”jeg arbejder ikke
som en afleser”. Om teorien, hun nu bringer i anvendelse, siger hun:

(...)fx hvorfor er det vigtigt at man skal drikke vaske(ja), og hvorfor er det
vigtigt at man skal spise nogle kostfibre (ja), og hvorfor er det vigtigt, at de
selv bruger deres egne ressourcer og motivere mine beboer at bruge deres
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hjzlpemidler — jeg har brugt min teori fra skolen herude i praktik, ikk (ja) og
lavet noget gymnastik med beboer og hvorfor er det vigtigt at lave gymnastik
med beboer, og hvorfor er det vigtigt, at beboer skal til nogle aktiviteter, man
skal ogsd se — vi har jo mange beboere, som er sociale, og det skal vi ogsd hu-
ske pd — at de skal deltage i nogle aktiviteter (ja), sa det er ogsa, det er det, te-
oti jeg har brugt fra skolen, ja.

Hun fortaller i lobet af interviewet, hvordan hun i flere tilfelde har varet
med til at gore en forskel for en beboer. Fx om en kvinde ”(...)hun kan in-
genting, men jeg fik hende til at bruge hendes ressourcer, hvor hun kom i
gang med noget gymnastik, hvor hun kan selv boje sine ben og — bruge meget
sine ressourcer (...)” og med en mand, har hun afprovet og konstateret
om/at han kunne undvzre ble, idet brugen heraf var ham imod. P4 denne
mide har Maria vaeret med til at @ndre plejegangen for flere beboere, hvilket
hun giver tydeligt udtryk for at vare stolt af.

Den gentagne positionering som dygtig ledsages af overvejelser over,
hvad det vil sige at vaere “professionel” og dermed forskellen pd at vare pa
arbejde og hjemme samt forskellen pa den professionelle og afleseren. Maria
taler om, at man i arbejdet skal have omsorg og empati med hensyn til bebo-
erne, og jeg beder hende uddybe:

Maria: Jamen, empati er, at du sztter dig i beboers tanke og folelser (ja), og
selvfolgelig skal man huske, at jeg ikke tager deres problemer pa mig
selv (ja), og omsorg det er noget som — som ... man forventer ikke
noget tilbage — professionel omsorg — du forventer ikke noget tilbage,
nar du giver omsorg, dem skal man veare professionel for — og huske
at ikke tage de problemer pa sig selv (ja), men jeg kan godt lide, jeg gi-
ver meget omsorg, jeg giver omsorg til beboere, og jeg fir omsorg til-
bage det gir begge veje (ja), det er hvordan man kommunikerer den
respekt (ja) respekterer beboerne og give deres tid.

Anne: Men nir du bide giver omsorg og fir omsorg — du siger, det er ikke
professionelt?

Maria: Nej, men man kan alligevel se, at de tenker ogsd pa dig — men sadan er
det, vi er alle sammen mennesker jo, ja (...)ja, professionel omsorg ja,
det er man forventer ikke at have noget tilbage (ja), det er den profes-
sionel omsorg (ja), men hvis man er omsorg derhjemme, forventer
man hele tiden noget tilbage, det gor man jo ikke her pa arbejdsplad-
sen.

Anne: Men du far alligevel noget tilbage?

Maria: Altsd, man kan sige pd den mide de siger tak for hjzlpen, det er deres
omsorg, altsd at de viser den glede, de er glade for mit arbejde — eller
pa den made tak for hjzlpen, eller hele tiden eller gor noget godt for
dem, og man far altid noget tilbage “’tak for hjxlpen” - jeg synes, det er
omsorg,
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Det fremgar, at Maria skelner mellem den professionelle og private omsorg
ud fra, om hun kan forvente noget igen. P4 arbejdet kan hun ikke forvente
noget, men samtidig fremgar det ogsa, at hun foler sig folelsesmassigt invol-
veret i forhold til beboerne, og at hun opfatter dette som gensidigt og uund-
gaeligt, ”vi er alle ssmmen mennesker”. Den splittelse hun her giver udtryk
for, gir igen i en omtale at have to identitetet:

(...)man kan ikke bruge den identitet, man har hjemme pé arbejde, for at va-
re professionel sproget skal ogsa skifte — du kan ikke tale til en beboer eller til
en personale, som du taler hjemme. For at vare professionel skal man ogsa
huske hvilket sprog, du skal bruge, og du kan ikke sige ”puha”, sidan siger
man ikke pd en arbejdspladsen, og beboeren har lige lavet en puha — sidan
kan man ikke sige, det er ufagligt, det er det, jeg mener, man skal tit huske,
hvordan man siger tingene (ja), det er meget vigtigt (...) vi siger jo urin og af-
foring (...)

At veere professionel kommer altsd ogsa til udtryk gennem en bestemt sprog-
brug, som er anderledes end den hjemlige og nogle gange indeholder fagud-
tryk. Maria siger, at hun og de andre tosprogede her har det svart, men at hun
er godt pd vej med sproget: “men jeg kan ikke sige, at jeg er oppe i 100 % (ja),
men jeg arbejder meget med det”. Nar hun af og til kommer til at bruge et
upassende udtryk forteller hun, at hun tit siger: ”de udlendinge de siger for-
kert”. Denne humoristiske tilgang til egne “fejl” indgér i en gennemgdende
positionering som “dygtig tosproget”, der husker 7at tale hojt og tydeligt og
se direkte pa beboerne”, nir hun taler, og hun siger, at hun pa intet tidspunkt
har varet ude for ikke at blive forstaet af beboerne.

Den eneste sammenhang, hvor sproget har voldt hende problemer, er i
forbindelse med vejlederens opgavehefte, om hvilket hun siger:

... det har vaeret bide godt og sveart synes jeg, fordi det er en sporgsmal for
de sporgsmil har ogsd veret lidt svaert at forstd (ja), sd jeg fik hjzlp for at jeg
kunne svare pa de sporgsmal (ja) biade fra min mand og venner og nogle ele-
ver.

Den 1 den praktiske sammenhzang vellykkede hdndtering af den sproglige ud-
fordring, som hun ovenfor italesatter, ledsages af en beretning om, at alle be-
boere, har spurgt, hvor hun kommer fra og udspurgt hende om kulturen i det
land, hun kommer fra og i evrigt har villet rore ved hendes hadr. Det hele tager
Matia som udtryk for, at beboerne har accepteret hende. Hun giver udtryk for
p4 alle méader at fole sig accepteret — af beboerne som del af personalet, og af
personalet som kollega. Direkte adspurgt, hvorvidt hun feler sig betragtet
som kollega eller elev, er det “’kollega”, Maria svarer, samtidig med hun dog
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kun feler sig som “nasten fardig”. Hun mener, hun mangler noget omkring
sygdomme, og det forventer hun at lere pa anden skoleperiode. Hun fortaller
at episoden med den syge Gerda bevidstgjorde hende om denne mangel.

Efter mit besog har Maria 14 dages praktik tilbage, hvorefter hun holder
sommerferie inden anden skoleperiode begynder. Forste dag pa skolen spor-
ger jeg Maria, om resten af praktikken ogsd gik godt, og hun svarer, at det
gjorde den, men at hun ikke havde besogt beboerne i sin ferie, at “man
kommer jo til at holde af dem, men det skal man jo ikke, nar man er professi-
onel. Man skal vere professionel. Men man er jo ogsi et menneske (...)". I sit
svar far hun navnt ordet ”professionel” i alt 5-6 gange. For mig (mit lonar-
bejderfortallespor)er det helt overraskende, at nogen kunne overveje at beso-
ge deres praktiksteds beboere i deres ferie, men svaret med fremhavelsen af
den professionelle dimension indikerer, at Maria vedblivende kaemper med de
to fortallespor.

Resten af uddannelsen og eksamen

Som nzevnt ferdiggor Maria uddannelsen senere end de hold, jeg fulgte. Jeg
foretager derfor et telefoninterview med hende et par dage efter, hun har af-
sluttet uddannelsen. Hun fortaller, at hendes anden praktik ogsd gik godt, og
at den var i en udekorende gruppe. Hun foretrackker pd dette tidspunkt at vea-
re udekorende, “fordi man kan vare selvstendig, man tager ansvar. Man har
telefon, og jeg er god til at bruge den [til at kontakte de andre ansatte med
henblik pa at give/fa hjzlp]. Man kan udvikle sig”. Samtidig er det dog over-
ordentlig svart for hende i denne praktik at fi det nye privatliv og arbejdslivet
til at haenge sammen.

Hun synes, det var svart pa tredje skoleperiode at komme ind pi et andet
hold hos undervisere, hun ikke kendte. Hun synes, der var stor forskel pd de
to ”’nye” undervisere, og bl.a. omtaler hun at deres gode, henholdsvis mang-
lende kropssprog og ejenkontakt til eksamen betod en kempe forskel for
hende. Til den ene eksamen fik hun 10 og til den anden 7, men er glad for
begge karakterer. Den sidstnzvnte fordi hun under og lige efter eksamenen
havde tenkt det gar galt”, eftersom hun ikke folte, hun havde kontakt med
eksaminator og censor.

Hun seger pi interviewtidspunktet arbejde, men overvejer ogsd videre
uddannelse; hun siger, hun havde varet usikker pd, om hun kunne klare hjzl-
peren (trin 1), men at det jo var gaet godt, og “jeg vil gerne vide mere”. Hun
overvejer at tage 10. klasse.

262



Blikket fikseret: Processer & lering - Maria

Maria begynder pd uddannelsen med sterke personlige erfaringer med syg-
domsramte og svekkede mennesker og med en subjektivitet, der verbaliseret
mobiliserer husmortallesporet. Aktualiseringen af sygeplejerskefortzllesporet,
som Maria meder 1 skole og forste praktik, og som hun ihardigt bestraber sig
pd at tage til sig, bevirker, at hun igennem hele uddannelsen i gjensynligt sta-
dig stigende grad mobiliserer sygeplejerskefortellesporet, nir hun omtaler sin
praksis. Sidelobende — eller méske narmere undetliggende — mobiliserer hun
dog vedblivende husmorfortallesporet som udtryk for omsorg, hun 1 arbejdet
giver og fir. Der opstir herved ojensynligt en form for dilemmafolelses hos
Matia — i og med hun skal distancere sig fra/xndre den subjektivitet, hun
moder pa uddannelsen med. Dette er yderligere kompliceret, fordi hun i sin
positionering som “dygtig, passende elev” inddrager andre “kriterier” end de i
det danske uddannelsessystem sadvanlige. Empati og omsorg for andre er
ikke et sedvanligt kriterium, nar elever vurderes/vurderer sig selv, men for
Maria er hendes besiddelse af disse “egenskaber” udtryk for hendes vellyk-
kethed som elev. Herved opstir komplikationen - for nok kan hun distancere
sig fra sin tidligere plejepraksis (omsorg) og bevaege sig mod den ”professio-
nelle” (egenomsorg, ressourceudnyttelse og aktiviteter) og herved “gore god,
passende” elev, men hendes empati og hjelpsomhed udger i hendes egen op-
tik en steerk modveegt til mangler, hun mitte have, som bl.a. skyldes sprogud-
fordringerne. Hendes positioneringsmulighed ville siledes lide betragtelig
overlast, hvis hun skulle opgive de naevnte elementer. Det synes siledes — gi-
vet hendes tidligere subjektivering — hverken muligt eller onskeligt for hende
at opgive vaegtningen af empati, omsorg og hjelpsomhed, og hun ma derfor
til stadighed balancere sin positionering — og givetvis praksis — imellem hus-
mot- og sygeplejerskefortallesporet.

Processen mod tilegnelse af sygeplejerskesporet er siledes for Maria ud-
fordrende pa grund af hendes tidligere subjektivering, og ikke fordi hun me-
der modstridende aktualiseringer. Bade i skole- og praktiksettingen er det sy-
geplejerskesporet, der overvejende aktualiseres af undervisere og vejle-
der/personale. 1 praktikken mobiliserer nogle af de gamle godt nok
husmorfortaellesporet gennem “eftersporgsel” af almindelig samtale og in-
formation om de andre beboeres ve og vel, men Marias longing for belonging
til kategorien “faglert hjelper” synes at vere sa staerk, at hun fx efterligner
personalets bornepositionerende stemmeleje og tiltalefacon over for beboer-
ne. I forhold til tilhersforhold til kategorien “professionel social- og sund-
hedshjalper”, siledes som kategorien formidles af skole og vejleder, er Maria
dog i en vellykket proces fra hovedsagelig mobilisering af husmorsporet til
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sygeplejerskesporet, og denne succes foler Maria ogsa selv. Hun er pa alle
mdder i proces fra ”out of place” mod ”in place”.

Oplevelsen af at vaere pa vej ind 1 faglerthed italeszttes af Maria som dels
tilegnelse af en sewrlig faglig viden, dels et sxrligt (fagligt) sprog. Tilegnelsen af
disse udgoer skabelsen af den faglige subjektivitet — med Marias ord en anden
identitet end den hjemlige. Matia oplever, at den viden, der formidles til hen-
de pa skolen, udger en sarlig faglig viden, som hun 1 praktikken velovervejet
udmenter i praksis. Den serlige viden er dels konstitueret af ’den motiveren-
de og aktiverende hjzlper”, dels af viden om kost og ernzring. Maria arbejder
derfor pa at aktivere sine beboere, og i det omfang disse ikke er interesseret
heri (fx Seren), opgiver hun ikke, men ”holder en pause”, inden hun forseger
igen. I forhold til aktiveringen af forskellige beboere oplever Maria at vare
blevet paskennet af vejlederen, og det at aktivere og ressourceudnytte synes at
fremstd som et samstemmende uantastet ideal for Maria bade pa skole og i
praktik. Med hensyn til den sarlige viden omkring kost og ernaring, har den-
ne for Maria, da hun begyndte pa uddannelsen, veret “ny viden”, som hun
paskonner og foler sig fagliggjort/professionel igennem, og som hun onsker
at videregive til/udeve pa beboerne i praktikken. At nogle beboere allerede
har denne viden (hvis man er almindelig kostinteresseret, er den formidlede
viden ikke speciel) og derved foler sig talt ned til (fx Randi), synes ikke at ve-
re klart for Maria, der med sine udtalelser og anbefalinger foler sig professio-
nel, jf. gengivelser af interviewklip.

Kommunikation bliver pa forskellig méide et omdrejningspunkt i Marias
forlob. For Maria som tosproget mi kommunikation anses for at vare et
element, som naturligt er i fokus, mens det forhold, at kommunikation ogsa
er et saerlig centralt element for vejlederen, mé anses for at vaere et sammen-
tref. Sammentreffet kan anskues som en fordel for Maria, men for de zldre,
Maria 1 fremtiden skal tage sig af, miske som et mere modsatningsfyldt for-
hold. Vejlederens fokus pa videregivelse af informationer mellem vagtlag be-
virker, at Marias opmarksomhed henledes herpa, og at hun far trenet korrek-
te/brugbare formuleringer; at det skal ske skriftligt er dog udfordrende for
Maria. I den daglige vejledning synes det faglige ordforrad ogsa at blive priori-
teret (fx eksemplet med dehydrering), og det ordforrad, som Maria maske har
vanskeligere adgang til end ikke-tosprogede elever, bliver hun hermed fast-
holdt pi at benytte. De nevnte forhold ma anses for at vare befordrende for
Marias tilegnelse af social- og sundhedshjzlpersubjektiveringen i form af sy-
geplejerskesporet. Samtidig synes Marias indlevelse i eller kopiering af mader
at veere og tale pa pa centret dog at vare sd gennemfort, at hun som naxvnt
ogsi efterligner vejlederens tonefald i (nogle af)sine henvendelser til de gamle,
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hvilket for begges vedkommende fremstir som en formentlig ikke-intenderet
nedladende positionering af de gamle. Dette skaber nogle begrensende mu-
lighedsbetingelser for de gamle i forhold til, hvem de kan blive. Uden at til-
legge Maria eller nogle andre nogen form for motiver 1 forhold til at ville de
gamle noget som helst darligt - fremstar prisen for Marias tilblivelse som pro-
fessionel hjzlper med en sarlig faglie viden at vare de gamles ligevaerdighed.
Maria oplever endvidere en praksis omkring overhoring af de aldres fore-
sporgsler (om Gerdas tilstand), og beklagelser (Marens, Seren og Randis
madsynspunkter). Hvorvidt disse praksisser pa noget niveau former Marias
praksis, siger materialet intet om.

Samlet set kan Marias forlob leses som skiftende aktualiseringer af hen-
holdsvis husmorfortallesporet og sygeplejerskesporet, hvor den skabelse af
faglig subjektivitet, der bliver givet rum til i uddannelsessettingerne, mest rela-
terer sig til aktualiseringer af sygeplejerskefortzllesporet. Mere pracist kan
man sige, at Marias oprindelige forstaelse af omsorg og empati bliver delvis
omdefineret i et skift fra det ene til det andet spor®. Endvidere har Maria
igennem arbejdsindsats og positioneringer — hendes egne og andres — kampet
sig til en anerkendelse (praktik og eksamen) som kompetent ”in place” hjal-
per pa trods af, at hun i vid udstreekning 1 lighed med (storstedelen af) de ov-
rige tosprogede fra begyndelsen var positioneret som ”fremmed — out of pla-

>
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30 J£. begrebsglidning, kapitel 9.
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Kapitel 12
Sarah — Fagligt fokus og svare relationer

Sarah er 17 4r og kommer direkte fra grundforlebet og inden da 9. kl. Hun
bor hjemme og er den nxstyngste af en soskendeflok pd fem, hvoraf de tre
aldste er flyttet hjemmefra. Moren er social- og sundhedshjxlper. Hun fortal-
ler, at hun har et godt forhold til familien som helhed og i serdeleshed til den
ene storesoster. Hun har en ven/kareste, der ogsa er i gang med at tage hjal-
peruddannelsen, men de gar ikke pd samme hold.

Skolen — At vaere ‘in and out of place’ pa samme tid

Fagligt "in place”

I skolens fysiske rum fremstar Sarah som en aktiv og dygtig elev, der altid er
forberedt, og sa godt som altid markerer, niar underviserne stiller sporgsmal
ud i klassen. Hun positionerer sig siledes som fagligt sterk. Hun adskiller sig
fra de ovrige pa sin alder ved dels at fremstd meget aktiv, dels ved ikke at pjat-
te, smasnakke osv. Derudover sidder hun pa forste skoleperiode ogsd altid
ved siden af langt @ldre medelever og danner gruppe med disse, nar gruppe-
dannelse kreves. Klasseundervisningens tydeliched med sporgsmil og svar
passer Sarah godt. Direkte adspurgt — pa forste skoleperiode - svarer hun:

Anne: N3, du siger, at det faglige ikke er noget problem for dig?

Sarah: Nah, jeg synes det er ganske nemt, det er ogsa derfor, jeg er ferdig
med opgaven. Den skulle tage 12 timer, ja goddaw, jeg matte stoppe i
gar, for at jeg havde noget at lave i dag. (...) Det er fint nok med un-
dervisningen, jeg har nemt nok ved at folge med. (...)jeg har hinden
oppe hver gang, og de tager mig bare ikke, og sa gider jeg ikke. Det er
lidt traels, at de prover at tvinge en anden, som ikke vil sige noget, og
som sa svarer forkert. Det var da bedre at fa det forklaret med det
samme (...)Der er noget sniksnakkeri, det er lidt generende ogsi, at
der nogen der rejser sig op og forlader klassen midt i det hele, det er
meget generende.

Sarahs oplevelse af at vare fagligt dygtig, har hun med sig, da hun begynder
pd uddannelsen, og i det forste interview pointerer hun i sit allerforste svar, at
hun vil tage assistent-uddannelsen og ende med at blive sygeplejerske. Den
eneste grund til, at hun er pd denne uddannelse og ikke i gymnasiet, er, at hun
ikke 1 folkeskolen havde tysk. Dette var fravalgt, fordi hun havde stavepro-
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blemer, men hun understreger, at hun ellers klarede sig godt, og at hendes ka-
rakterer var gode nok til gymnasiet. Positioneringen som fagligt sterk gar
igen, da hun pd anden skoleperiode fortxller om forste praktikperiode:

Min vejleder ville gerne gore mig til elev og ville gerne have, at jeg skulle vare
som elev, men mine kollegaerne gjorde, som om jeg var ansat der (okay), og
sidan opfoerte jeg mig ogsd. Hvis jeg var fardig for tid, sa ringede jeg til de
andre for at sperge, om de skulle have hjzlp, og de sagde ogsé: “kan du ikke
lige g4 ind til hende” og sidan noget, selvom jeg ikke var vant til at komme
der. Ikke noget med at ”du er elev, si vi finder lige en anden” og sidan noget,
sidan var det ikke. Det var kun min vejleder, der var sidan (okay). De gjorde
mig til elev, i stedet for at lade mig veare kollega pi en made. (...) jeg synes, at
det var trals at blive gjort til elev. Jeg kunne godt finde... altsa, jeg leste ikke
sd meget. De sagde: ’du skal gi ned og lese noget om (...)”, “hvorfor skal
jeg gi ned og lase om noget, jeg vedr”. Sidan havde jeg det lidt. Jeg havde en
anden beboer, der var meget smatspisende, ’Jamen kan du ikke gi ned og
undersoge noget om det?”. S tog jeg hjem, og si fandt jeg min eksamensop-
gave fra grundforlobet, der skrev jeg om smitspisende, og sa sagde jeg: Lzs
selv, jeg ved, hvad jeg skal vide, jeg behover ikke at lese om det”. Mange af
de ting, som mine beboere fejlede, vidste jeg godt i forvejen, det behovede
jeg ikke lase mere om, og de syntes, ”’Jamen du skal lese noget mere” og sa-
dan noget, ”Jamen, hvorfor?” (okay). Sa min studietid brugte jeg ikke pa no-
get fornuftigt. Jeg brugte den pi at skrive logbog, fordi at de ville ikke give
mig opgaver (nej).

Sarah foler sig s fagligt staerk, at hun for det forste synes, hun ved, hvad der
er at vide om et givent emne, og for det andet ikke onsker at blive positione-
ret som elev i praktikken, eftersom hun 4benbart ser elevpositionen som
uforenelig med kollegapositionen. Den sxrposition, som “elev pd arbejds-
pladsen” udger, jf. Praktikkens rum, afkoder hun ikke, og paradoksalt nok
kommer hun med sin eftersporgsel af opgaver til at positionere sig som (sko-
le)elev og ikke som reflekterende elev pa vej mod kollega-positionen. Hun
mener, at hun burde springe anden praktik over, fordi hun kunne det hele.
Ifolge hendes egen fremstilling har hun altsa pa stedet modsat sig at blive be-
tragtet som elev, og over for mig positionerer hun vejlederne som inkompe-
tente og underbygger det med andet personales opfattelse - vel at maerke assi-
stentpersonale:

De [vejlederne] var sode, men det var slet ikke det, og det gik ogsi fint, der
var ingenting, men... det var ikke noget med, at jeg blev haglet ned eller no-
get som helst, men jeg var ikke enig med dem pa nogen made, tvaertimod, og
det var mine kollegaer heller ikke. Der var to assistenter, der mente, at jeg
skulle ikke have varet i anden praktik, det havde jeg ikke behovet. De ville
have ladet mig g igennem, men det gjorde de ikke (okay), si det er heller ik-
ke de samme, jeg skal have, selvom det er det samme sted (n4, ja).
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Ifolge eleven gav vejlederne modsatrettede instrukser angiende logbogsskriv-
ning. Hvorvidt dette har varet tilfxldet, eller eleven evt. ikke har forstdet kra-
vene til refleksion i logbogen — stridspunktet - er ikke til at afgore, men i ele-
vens optik var det i hvert fald vejlederne, der var noget galt med.

Positioneringen som fagligt sterk varer ved uddannelsen igennem. Til ek-
samen valger Sarah at genbruge emnet ’smadtspisende”, og hun udtrykker til-
fredshed med, at hun skal til eksamen hos den ikke sundhedsfagligt uddanne-
de underviser — "hun kan ikke stille mig sporgsmil, som jeg ikke kan svare
pd” - 1 modsatning til det andet holds eksaminator, der er sygeplejerskeud-
dannet. Hun besvarer ved eksamen alle sporgsmal i forlengelse af ”den kon-
struerede hjalper” og giver udtryk for dbenhed med hensyn til egen indsats,
idet hun siger, at hun ude i praksis kan forbedre sin indsats ved at diskutere
sin indsats med de ansatte og vare aben for revision af sin praksis. Hun far 12
og meddeler os ventende?! det i et tonefald, der signalerer ”selvfolgelig”.

Socialt "out of place” — at vare ekskluderet og ekskludere andre

Positioneringen som fagligt stark kontrasteres af en baggrund med erfaringer
med social ekskludering og direkte mobning i bade folkeskolen og pa grund-
forlobet, hvilket har fort til, at Sarah nu foretrakker de xldres selskab. Denne
del af sin biografi mobiliserer Sarah uopfordret, og det er siledes hendes op-
leg til en arsagssammenhzng, der bringes ind:

Jeg kan ikke med unge mennesker, for jeg er blevet mobbet siden 5. kl., og
hver gang jeg har forsegt at komme i narheden af nogen pa min egen alder
har de skubbet sig, mig, vaek og begyndt “nej, det dur ikke det her” og derfor
har jeg det bedre med nogen, der er zldre end mig selv, og fordi jeg er lidt
mere voksen ... (...) én sagde, at hun syntes, det var imponerende, at jeg kun
var 16, men at jeg er mere voksen end dem, der er 22 herinde. Den mobning
har faet mig til at hoppe teenageirene over.

Og om mobning pd grundforlebet forteller hun:

Sarah: Jeg har varet ude for at sidde i klassen, det var en fodselsdagsfest, og
jeg sad inde i klassen og alle rundt om mig blev spurgt, om de skulle
med, og jeg blev ikke spurgt (nd [medfolende tonefald]), og der ogsa
blevet delt invitationer ud i klassen til fester, hvor jeg ikke har faet no-
gen (na det var da), sa jeg er decideret bare blevet skubbet vak derfra
automatisk (nd det var da), og hvis vi har skullet arbejde i grupper, har
de snakket om alt muligt andet og bare sat mig til at lave det hele, for-
di ”hun vil jo sa gerne, og s kan vi lave alt muligt andet”

31 Jeg overvarede ikke voterings-delen.
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Anne: Tror du, der ligger sidan noget i det altsa sidan noget med, at ’hun er
ogsa sidan en streeber”?

Sarah: Det ved jeg ikke, og jeg er sidan set ogsa ligeglad, for det er deres pro-
blem, det er ikke mit, jeg er kommet igennem, og det er de ikke, og sa
er det dem, der m3 se at blive voksne.

Med den faglige positionering pa hjelperuddannelsen, hvor det generelt ikke
er ugleset at vare dygtig, er Sarah meget ”in place”. Hun bliver genkendt som
dygtig af bade undervisere og medelever, mens hun, hvad det sociale angar,
foler sig out of place” - bla. fordi nogle af de ovrige unge er fra grundforle-
bet. Hvad de andre unge mener om hende, siger materialet ikke direkte, men
de opseger hende ikke, og hun holder sig fra dem.

Denne in og out of place-dobbelthed trader tydeligt frem, nar klasseun-
dervisningens tydelighed opleses, og holdet selv skal danne grupper. Sarah
foretrakker, at de selv danner grupper, sdledes at hun kan undgé nogle fagligt
darligt fungerende elever:

Jeg synes, det er bedst, vi selv vzlger, for der er nogen, man ikke kan arbejde
sammen med, og selvfolgelig skal man lere at kunne, men visse personer, sa
vil jeg helst sidde alene eller finde sammen i grupper, man kan arbejde sam-
men med, s man ved det bliver godt, og nar de laver grupperne, det ogsa fint
nok, men jeg vil helst have, at vi selv laver dem. (...) der to her i klassen — de
har ikke engang bogerne endnu, og dem og nar de ikke har laest op til, si er
de jo ikke meget verd.

Omvendt oplever hun ogs4, at blive overset/udelukket ved gruppedannelse,
men fordi hun er fagligt sterk, klarer hun opgaven pé egen hind. Denne out
of place-oplevelse star i tydelig kontrast til klasseundervisningen, hvor spille-
reglerne er forhindstydelige, og deltagelse ikke skal forhandles — her bliver
hun genkendt som ”in place”. I det sociale spil er hun i et vist omfang “out of
place”, men nir dette forekommer, positionerer hun sig konsekvent, som den
der har ret og er dygtigst, jf. ovenstdende eksempler, hvor mobningen skyldes
de andre, og praktikproblemerne skyldes vejlederne. Der er siledes ikke kun
tale om, at hun selv er ”out of place”, men om at hun positionerer andre som
netop vaerende ’out of place”, i forhold til hendes vurderingskriterium “fag-
ligt dygtig/ikke dygtig”, et kriterium der gentagne gange treeder frem. Elever-
ne i ovenstdende citat er “ikke meget veerd” og kort efter i samme interview,
”det er jo ikke nogen hjalp for mig, det er jo ikke en, jeg kan fd noget feed-
back fra”. Med henvisning til utilstrakkelige danskkundskaber bliver iser to
tosprogede betragtet som varende “out of place”, og Sarah er med denne
holdning aktiv i forhold til at marginalisere de tosprogede pa anden skolepe-
riode:
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Sarah: (...) og sd er de ogsd meget svare at forstd. Vi har meget svart ved at
forstd Manisha og Amera.

55295

Anne: Okay, og nér du siger ’vi”, hvem er det?

Sarah: Det er de fleste i klassen. Det er meget det, vi snakker om, at de er
svare at forstd (nd), iser nar de fremlaegger ogsd. (...)Vi synes, det er
det samme mange af os, det er i hvert fald det, vi snakker om, det er,
at vi kan ikke helt forsta, hvordan de har kunnet klare praktikken med
de xldre ogsa. (...) det generer mig ikke, hvad de snakker derhjemme,
men ndr de er i skole, synes jeg, de skal snakke dansk, for at blive bed-
re til at snakke dansk.

Andre elever — og vejlederne — positioneres som “out of place” i forhold til
faglig dygtighed, og den eksklusion, Sarah selv har oplevet, har ikke resulteret
i en accept af "afvigende” elever. Tvartimod ser det ud til, at hun med positi-
oneringen af fx de tosprogede konsoliderer sin egen positionering som fagligt
sterk og samtidig positionerer sig som en del af ”en gruppe der mener ...”
med andre ord samtidig en positionering af sig selv som varende socialt ”’in
place”: Ved at fiksere de tosprogede i deres anderledeshed” (udlendinge er

svaere at forstd), styrker hun som den fortellende sin magt.

Ung i en uddannelse til aldreomridet — at vere aldersmassigt "out of place”

Sarah er som nzvnt meget ung og siger selv, at hun ikke er vant til at omgis
aldre, fordi hendes egne bedsteforaldre bor langt vk, og i forhold til kom-
munikation med de «ldre i praktikken folte hun sig out of place, men snakke-
de med en “uddannet sygeplejerske” (Nb: ikke vejlederne) om det og fandt
efterhdnden samtaleemner. I dette tilfelde er hun selv opmearksom pa, hvor-
dan hendes samtaleemner ikke harmonerer med de aldres. I andre tilfelde
spiller alderen formentlig ogsa ind, selv om det ikke er tydeligt for hende.
Hun fortaller om en god praktikoplevelse, et sommerferieophold med de «l-
dre, hvor de =ldres alkoholindtag?? tydeligvis har gjort indtryk pa hende, der
ikke er vant til alkohol. Derudover fortzller hun:

Det var bare fantastisk (...) det var bare rigtig hyggeligt (...) de kunne lige
pludselig meget mere, end de kunne derhjemme. De fik meget, meget mindre
hjzlp, men det var ogsd, fordi der var meget mere tid. Der var ikke al den
stress, og det skal ga si hurtigt og sidan noget, og de liver nzermest mere op,
nar de kommer ud pa sidan en tur, end hvad de gor derhjemme, hvor de sid-
der inde ved dem selv og maske... sidan noget. Her er det et nyt omrade,
nye steder og nyt der skal ses og sidan noget, si de er helt anderledes (okay).
Det var faktisk... det var virkelig dejligt at se, hvordan de ogsa kan vare.

32 De wldre fik bitter, ol, vin eller Irish Coffee i forbindelse med maltiderne og aftenkaffen.
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Sarah hzfter sig ved de aldres forbedrede psykiske og fysiske tilstand og ud-
trykker glede herover. Glede har ingen alder. Samtidig kan citatet forstis i
sammenhang med skolens hjzlperkonstruktion og dermed, at Sarah positio-
nerer sig som vidende, dygtig: De «ldre kan mere end til daglig og skulle have
mindre hjxlp, hvilket af Sarah vurderes som godt.

Et andet element fra skolens hjxlperkonstruktion, som Sarah kommer
ind pa, er respekt. Respekt har heller ingen alder — eller pd en made har det:
Sarah fortaller, hvordan hun i forste praktik varierede sin made at tale til be-
boerne pa:

(...) Det kommer an pa, hvilken beboer det er, og hvordan man kan tale til
beboeren, men der var blandt andet... jeg var med én [ansat]rundt pa et tids-
punkt, og der sagde jeg til min vejleder, at hende ville jeg ikke ga rundt med,
pé grund af den médde hun snakkede til beboerne pd. Der var blandt andet én
hun snakkede til, som om hun var et barn, og det, synes jeg, var respektlost,
fordi beboeren var fuldsteendig klar i hovedet. Sa skal man ikke tale til beboe-
ren, som om hun er et barn. (...) Det, synes jeg, er forkert. Hvis det er en
dement beboer, som opforer sig som et barn, si ja okay, det er pa en anden
maide, end nir det er én, der er klar i hovedet.

Sarahs positionering af sig selv og den respektlose ansatte kan siledes ses som
del af en positionering som “dygtig elev” og dermed den anden som inkom-
petent, men kan ogsd pa linje med gleden ses som en almen mellemmenne-
skelig anerkendelse.

Sarah kan sdledes siges at positionere sig som fagligt sterk og meget
kompetent béde 1 skolens og forste praktiks rum, og i forhold til de «xldre po-
sitionerer hun sig ogsd som respektfuld og behovsanerkende. Samtidig er hun
socialt out of place, og nir der er uenigheder eller konflikter positionerer hun
andre som “out of place”, inkompetente/forkerte.

Praktikken - Beboernes sociale relationer 1 fokus

I dette afsnit er det Sarah i praktikkens rum, der er i fokus, og det er observa-
tioner, vejlederinterview og samtaler med Sarah, der ligger til grund for analy-
serne. De analytiske spor, der forfolges, er ’vejlederens mobiliserede fortelle-
spot”, “’stedets fysiske udformning som akter”, ”stedets praksisser”, og i det
omfang materialet byder ind med det ogsda ’beboernes mobiliserede fortalle-

spot”. Forst en kort beskrivelse af stedets indretning.
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Praktikkens fysiske rum — kort beskrevet

Sarah er i praktik pa et plejecenter, der ikke er sd stort sammenlignet med
mange andre centre. Der er et fallesrum med et par borde, og langs den ene
side af rummet er der kokken. Fra fzllesrummet er der adgang til et forholds-
vist lille rum med yderligere et bord, og dette rum benyttes under maltiderne
fast af en gruppe af beboerne. Beboernes lejligheder ligger ud til gangen, der
pa begge sider forer vk fra fellesrummet. Personalegruppen har et par sar-
skilte lokaler, og 1 tilknytning til centret ligger nogle ldreboliger.

Vejlederens mobiliserede fortaellespor

Et godt center for bade beboere og ansatte — hvad den gode hjelper medvirker ti/
Sarah har to vejledere, én vejleder der er assistent, og én der er hjzlper. Jeg
interviewer hjaelpervejlederen (deres valg). Hun er i tyverne og blev uddannet
som hjzlper for tre dr siden, og hun har netop taget vejlederuddannelsen, og
Sarah er kun hendes anden elev. I interviewet henviser hun nogle gange til sin
manglende erfaring og til, at den anden vejleder i forbindelse med dette eller
hint er den, der er mest ’inde over”.

Vejlederen synes, at det pagzldende plejecenter er et rigtig godt center,
hvilket hun begrunder med: Godt kollegialt samarbejde, at man afholder akti-
viteter for beboerne, og at ledelsen fungerer:

Der er meget mere... her har vi et rigtig godt samarbejde mellem kolleger.
(...) man gor meget mere [end et andet sted hun har arbejdet] for beboerne
hernede, synes jeg. Jeg synes simpelthen det er sd dejligt, at der sker si meget
for beboerne. Man holder tit fest og arrangerer tit et eller andet. Det synes jeg
er rigtig rigtig godt her, i forhold til andre steder jeg har vaeret. Og ledelsen
her, synes jeg ogsa bare, korer rigtig rigtig godt.

Aktiviteter og arrangementet, at skabe sociale relationer til og mellem de gam-
le er et forhold, vejlederen flere gange fremhzaver. Pa sporgsmalet om hvad
der er vigtigt i arbejdet som hjalper, er det ogsi dette, hun fremhaver:

Det er jo beboeren, der er det aller aller vigtigste jo. At man gor det sa godt
som muligt for dem, og man snakker med dem, og man giver sin tid til bebo-
eren, selvom det nogle gange godt kan vare sveert, hvis man har lidt travlt i
hverdagen. Der er mange beboere, der har brug for, at man giver sig tid il at
snakke med dem, og det er det aller aller vigtigste, det er beboeren, det er
dem, der er i centrum. (...) Jeg synes, beboerne de har rigtig meget indbyrdes,
det har de. Det er tit, at beboerne sidder sammen nede pa stuerne og sidder
og hygger og fir en kop kaffe og... Det gor de, det er der nogle af dem, der
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gor, si det er bare rigtig dejligt, ja. Det er rigtig godt. (...) torsdagsaktiviteter
har vi ogsd, og det ved jeg, det er der flere af beboerne, der har sagt, at det er
dejligt. S4 har de noget at se frem til, si det ikke bare er det samme og det
samme hele tiden. S4 ved de, si har de et hgjdepunkt om torsdagen, og man
laver noget, ja.

Snak, beboersammenhold, hygge over kaffe og ugentlige aktiviteter at se frem
til er ifolge vejlederen vigtigt pd dette sted. Med ovenstidende citater mobilise-
rer vejlederen forst kort 1 forbindelse med ledelsen et lonarbejderfortzllespor,
stedet som arbejdsplads. Derefter er det med hygge og samvzr, et husmorfor-
tellespor hun mobiliserer, hvor praksissen er i et institutionelt regi, hvor fx
aktiviteter skal arrangeres. Derudover fremhaever vejlederen som vigtigt i ar-
bejdet, at hjalperen skal veare i stand til at tackle de forskellige beboere for-
skelligt, at man skal kunne vare pi forskellig mide”, man skal kunne atkode
og huske til neste gang, hvordan hver enkelt beboer 7er”:

Hver beboer er jo ogsé forskellig, si man skal ogsé, ndr man gar ind til en be-
boer tenke pd, ”nu ved jeg at denne beboer er sidan”, si skal jeg... sd skal
jeg snakke pa den méde. (...)Vi har nogle beboere, hvor man skal vare meget
opmuntrende, og hvor du skal komme med noget fis og ballade, og si har vi
nogle andre beboere, hvor du skal maske vare lidt mere nede pi jorden, tage
det lidt mere stille og roligt og... si det er meget forskelligt, hvad man skal
vare.

Nodvendigheden af se den @ldre som et sxrligt individ gar igen, da hun skal
beskrive, hvad der er vigtigt i uddannelsen af eleven. At der hos hver beboer
er en hverdagsrutine, som eleven af hensyn til beboeren skal kunne fange og
arbejde med i:

Det der er rigtig rigtig vigtigt, det er for eksempel rutinen. At elever de nemt
falder ind i dagligdagen, at de kan se, hvordan det hele fungerer, fordi man
kan godt have nogle elever, der ikke har... de slet ikke har den der fornem-
melse af, hvordan rutinen er, (...) og det der ogsd er en god ting, det er at
man bare er helt nede pé jorden, og du kan snakke med beboeren (...).

Det sociale element og det at have foling med den enkelte xldre treeder sale-
des frem som tydelige vigtige temaer for denne vejleder. Med vagtning af
forholdet til og snakken med beboerne og ikke mindst “rutinen” er det igen
husmorfortallesporet, hun aktiverer. P4 det faglige plan i forbindelse med
eleverne fremstar det sociale ogsa som vigtigt - 1 en kombination med prakti-
ske og sparringsmaessige overvejelser:
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Her pa stedet har vi valgt, at der er to vejledere om en elev (ja). Det er ogsa
for at... ogsa for de her... det er jo tit fridage, ndr vi skal ind i weekenderne.
For ligesom at daekke ind, si der méske altid er en vejleder, der gar sammen
med eleven, ogsd fordi at sd har man en vejleder at stotte sig til, s man har
en at snakke med det om, fordi de andre maske ikke er ligesd meget er inde i
den enkeltes elev (...).

Her er praksis i forhold til eleven begrundet i det fordelagtige for vejlederen i
et have én at sparre med; men det er ikke et lonarbejderfortallespor, vejlede-
ren her mobiliserer, idet det fordelagtige angir vejledningen og altsd er ar-
bejdsinternt. Det er ogsd her vaerd at bemarke, at vejlederen i citaterne oven-
for ikke sammenblander fx ledelsesforholdene, som hun navner, med indsat-
sen 1 forhold til de gamle. Tidsforhold i form af nedskeringer og fyringer, der
er meget aktuelle pa stedet, bliver ikke bragt op, heller ikke da jeg sporger
herom. Det er siledes et temmelig entydigt husmorfortallespor 1 forhold til
det at veere hjxlper, vejlederen her mobiliserer.

At gore god lyelpereley

Nir vejlederen skal pege pa, hvad eleven skal kunne for at opnd ’avanceret”
(i bedemmelsen), er det, hun peger pa i trdd med flere af skolens accentuerin-
ger. ”Observere, videregive informationer, dokumentere og aktivere” er fuld-
stendigt harmonerende med skolens hjxlperkonstruktion. Her mobiliserer
hun siledes sygeplejerskefortellesporet. Vejlederen har som forste punkt —
vigtigster — at eleven kan “gore tingene selv”, hvilket naturligvis peger pa, at
et helt basalt krav i praksis er at ”ting bliver gjort”. Forend overvejelser om

“hvordan”, “alternativer” o.l. refleksioner er kravet, at beboeren fx skal ud af
sengen og have toj pa.

Det man selv skal gore, det er, at man skal meget tage tingene af sig selv, og
du skal observere tingene. Du skal sige tingene videre, hvis du er inde ved en
borger, og du kan se, at borgeren har det skidt, si skal du huske at sige det
videre til sygeplejersken, nir hun skal ind over det, og du skal huske at do-
kumentere det... sidan nogle ting, og det ville ogsa vare godt, hvis eleven
gor nogle nye ting inde ved bruger, for at... hvis nu det er en bruger, der er
meget inaktiv og ikke rigtig gider noget, hvis sa eleven gar hen, og si fir bor-
geren lidt mere ud og lidt mere aktiv, det er ogsa rigtig rigtig godt.

Runr og tilbud om forandring/ ndvikling? 1V ejledningssituationen

Beboerne “er” pd en bestemt made, og spergsmalet er, om ogsd eleverne for
vejlederen “er” — essentialistisk — pa en bestemt made, der ikke kan andres.
Det folgende citat gar forud for vejlederens forklaring pé, hvordan en hjxlper
skal vaere 1 stand til at tackle beboerne individuelt:
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Altsa, vi har haft nogle elever, hvor man bare tenker med det samme, de
kommer efter et par dage, at det dur de bare ikke til, hvor der er andre, der
dur til det med det samme. Det kan man, man kan tydeligt marke pi nogle
personer, om de passer ind i det her arbejde, synes jeg. Den fornemmelse sy-
nes jeg er rimelig god, det kan man hurtigt fornemme, synes jeg.

Vejlederen giver udtryk for, at nogle virker mere egnede end andre, og
sporgsmalet er, om der pa stedet er en forestilling om, at eleven kan forandre
sig, eller om holdningen er, at der ikke er sd meget at gore. Omtalen af, hvor-
dan de bedriver vejledning, peger pi, at de vurderer eleverne ved ankomst og
dér fra arbejder fokuseret pa at rykke den enkelte - til trods for det umiddel-
bare indtryk af eleverne som, ’det dur de bare ikke til”. Vejlederen fremhaver
logbogen som et vigtigt redskab med hensyn til refleksion — bade for at fi
eleverne til at reflektere, og for at vejlederne kan kontrollere, at refleksionen
har fundet sted:

Der er stor forskel pa de elever, man far. Nogle elever er bare sikre pa det he-
le, og det korer bare, og andre elever er meget usikre, og de skal have meget
stotte, og de skal have meget hjxlp. De ved ikke, hvad de skal bruge den
[logbogen] til (...). De skal skrive deres tanker, og hvad de undrer sig over
her i arbejdet. Det skal de skrive, og sd skal vi sa lese det til nzste gang, og sa
kan vi sd ga ind og skrive nogle punkter, om det er rigtigt eller forkert og
”prov at uddybe det”. Sd kan vi ogsa, ved at gd igennem logbogen, se hvor
langt de er kommet, om de forstar de ting, de gir rundt og laver og... (...)

Logbogen fremstar som det centrale redskab 1 vejledningen (jf. ogsa Sarahs
”strid” 1 forste praktik), og refleksion i form af undren skal vare det centrale
indhold heri. ”Undringen” ser ud til at skulle have en bestemt form, der for
vejlederne giver mulighed for at give vurderingen “rigtigt” eller “forkert”,
samt vurdere, hvor langt eleven er kommet. Det vil sige et temmelig fastlagt
forleb med en “rigtig” forstielse som mdl, som eleven skal igennem. Der sy-
nes ikke at vere tale om refleksion over forskellige mader at ”gore hjelper”
pa — forskellige fortzllespor - men en slags krav om at “stille sig uden for si-
tuationen”. Det er ikke tilstraekkeligt, at arbejdet er kropsligt indarbejdet, ar-
bejdet skal sprogszttes og vurderes i forhold til den vedtagne norm og praksis pi
stedet. Dog kunne man pépege, at udefra-blikket kunne vare forste trin i en
proces, der indeholder et maske kritisk blik pd tingenes aktuelle tilstand.
Logbogen er et ufravigeligt krav pa stedet, men sver for nogle elever og
ogsa sveer for vejlederen selv ”(...) sd der skal jeg ogsé lige have lidt hjxlp fra
de andre vejledere, lige sporge dem hvordan og hvorledes og...”. Man kan
derfor sporge om stedet har faet installeret et redskab, der maske ideelt set
honoterer det uddannelsesinterne krav om refleksion, men miske et en hin-
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dring for store dele af den konkrete elevgruppe. Vejlederne er, som det frem-
gar, opmarksomme pa nogle elevers logbogsproblemer og arbejder pad at ud-
vikle/forandre egen vejledningspraksis ved fx at lade eleverne, der har pro-
blemer med logbogsskrivningen, se tidligere ”gode logboger”.

Der er siledes pi stedet et fokus pa at udvikle/forandre eleverne i for-
hold til, hvad der anses for at vare ”den gode hjxlper”, og konkret gores det
pd ugentlige moder, hvor begge vejledere (om muligt) er til stede. Da stedet
ogséd har fysiske rum, hvor elev og vejledere kan sidde uforstyrret, fremstar
mulighederne for eleven med hensyn til udvikling i forlengelse af skoledelen
at vaere gode: Praktikken stiller rum og refleksionsrum til radighed for eleven
med henblik pa, at hun kan udvikle sig til ”’den gode hjxlper”, som denne for-
stds pa stedet. I forhold til at se praksisser og ”den gode hjzlper” som kon-
tingente storrelser, er tankemulighedsrummet begranset, men italeszttelsen af
beboerne som vaerende meget forskellige peger dog pd opmarksomhed pi
diversitet.

Stedets praksisser

Faglighed og fewllesskab

Pauser og udvekslingen af informationer angiende beboere foregar i et af to
rum forbeholdt personalet. Rummet er indrettet med et stort firkantet bord,
der fylder det meste af rummet. I det ene hjorne er en computer, og pa den
ene vag er der en form for kortholdertavle fyldt med kort, der angiver hvilke
personaler, der er pd arbejde, og hvilke beboere de hver isxr tager sig af. I til-
felde af sygdom omfordeles kortene. Det store bord indbyder til fallesskab,
men derudover er rummet karakteriseret af en blod funktionalitet, da bordet
og rummet ikke eksplicit indikerer, hvilken form for fzllesskab og evt. hand-
ling, der skal finde sted. Computeren og korttavlen signalerer ”arbejde”, men
fylder ikke afgorende i forhold til bordet. Anderledes i det tilstodende mindre
lokale, der ud over skabe og hylder med mapper o.l. har to computere med
tilhorende kontorstole. Dette rum har en hédrd funktionalitet og benyttes
ojensynligt isar til lengerevarende opgaver, hvorimod computeren i det storre
lokale ojensynligt benyttes til kortere notater.

Det storste af rummene er altsa et socialt rum (jf. Kirkeby), og da der ik-
ke kan ses ind i rummet udefra, hvilket kunne have en adfzrdsregulerende
funktion, fremstir det som om, det er op til personalet at definere fellesska-
bets karakter. Ifolge observationerne finder bide faglig udveksling og pau-
se/kollegafellesskab sted i rummet, men forholdsvist tydeligt afgraenset fra
hinanden. Der er udvekslinger 5-10 minutter morgen og eftermiddag i form
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af overlevering ved vagtskiftene, og lengerevarende ved et mede sidst pa
formiddagen. Om morgenen er der mundtlig overlevering fra nattevagten til
dagpersonalet. Ved ovetleveringen (der muligvis ledsager skriftlige informati-
oner pia computer, dette har jeg ingen informationer om) er hele det netop
medte personale til stede inkl. eleven. Den ene morgen er en anden elev syg,
hvilket straks bliver bemarket af hver person, der moder ind. Efter overleve-
ringen fordeles den syges beboere blandt det ovrige personale, hvilket efter-
folges af en bemarkning fra en af de ansatte henvendt til mig: ”vi hjzlper
hinanden, det er vigtigt”.

Sidst pa formiddagen samles personalet (ca. 15, inkl. elever) i tre kvarter, i
hvad der fremstdr som en kombination af en pause og et moede om beboerne.
Efter privat pause-hygge-snak indledes en fokuseret runde om beboerne, og
som iagttager er jeg ikke i tvivl om, hvornar fellesskabet skifter karakter, idet
alle tilstedevarende pa foranledning af en af de tilstedevarende stopper pri-
vatsnakken og lytter og deltager i udvekslingerne om beboerne. Der er siledes
en ogsa for eleven tydelig praksis omkring faglig udveksling af informationer
omkring beboerne, hvor alle eller mange af beboernes tilstand pa skift kom-
menteres. Det kan ojensynligt bide veare tilfzelde, hvor der er @ndringer til det
bedre eller varre og tilfxlde, hvor det er en form for status quo, der fortalles
om. Eleverne kan pd lige fod med de ovrige rekke hinden op og rapportere
om deres beboere” eller andet. Dette gor Sarah da ogséd den ene af dagene.

Det er saledes et tydeligt fagligt rum, der her etableres. Dette faglige rum
inkluderer ogsd et tydeligt handlingsaspekt, fx 1 et tilfalde hvor et bortkom-
met hjelpemiddel pd forskellig vis soges indkredset. Det "utydelige” sociale
rum, der har en bled funktionalitet og dermed ikke eksplicit signalerer (speci-
fik)handling, fyldes siledes i en tydelig afgransning af personalet gennem
mobiliseringer af forskellige fortellespor. - Sygeplejerskefortallesporet i form
af et fagligt, fokuseret handlingsrettet rum, og et lonarbejderfortallespor med
kollegahyggetallesskab, Begge spor synes at fi plads i forhold til det behov,
der synes at vere til stede.

V7 skaber relationer 1l og for beboerne

Den observerbare praksis, som eleven rent praktisk skal begi sig i, understot-
ter vejlederens mobiliserede fortzllespor. Observationer over to dage er et
spinkelt grundlag (jf. Flick, 20006) i forhold til vejlederens vagtning af arran-
gementer, og fraver af sidanne i de to dage ville ikke kunne tages som udtryk
for, at personalet ikke arrangerede noget for beboerne. Men faktisk var der
den ene af dagene bankospil, og dagen inden min ankomst havde personale
og beboere 1 fxllesskab lavet stegt flesk og persillesovs, hvilket efter snakken
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den folgende dag at demme havde varet en succes. Den ene af observations-
dagene er der som nzvnt bankospil:

Under morgenplejen sporger Sarah sine to beboere, om de vil deltage i for-
middagens bankospil. Begge svarer nej — ogsa selv om eleven forseger at
opmuntre til deltagelse. Hjzlpervejlederen kommer ind hos den ene, mens vi
er der, og overtaler beboeren ved at sige, at de vil starte med et rundstykke,
og at beboeren bare kan sidde og hygge sig og ikke behover at spille med.
Begge beboere ender med at vare til stede og ser ud til at befinde sig godt.

Det samme fokus pd at fd beboerne til deltage gor sig gxldende i forbindelse
med et forestdende alegildearrangement. Nogle beboere har ikke i tide til-
meldt sig, men vil gerne deltage, og en elev i anden praktik patager sig at un-
dersoge, om ikke de alligevel kan deltage, og resultatet bliver, at det kan de
godt.

Vejlederens praksis signalerer her det samme til Sarah, som det hun ifelge
interviewet generelt legger vagt pd — nemlig en hjxlperforstaelse der aktuali-
serer bade husmor- og sygeplejerskefortallesporene. Italeszttelse og praksis
kan af eleven ses som sammenhangende — og i sammenhzng med skolens
accentuering af aktivering og socialitet. Narvar og relationer, det vil sige en
mobilisering af husmorfortallesporet, er dog langt steerkere end i skolesettin-
gen.

De gamles mobiliserede fortallespor og positioneringer

Som tidligere navnt rummer materialet kun tilfeldige eksempler pa de gamles
mobiliserede fortzllespor og indbyrdes forhold. Men heraf er der flere, der
peger pa det samme som vejlederens fortelling. Bla. i forbindelse med oven-
staende dlegilde-tilmelding:

Mens tilmeldingsmuligheden bliver undersogt sidder beboerne [der er ikke
noget personale til stede] forst helt stille, men begynder sa at snakke om,
hvor mange 4l de har spist i deres liv ”’vi har altid boet tet pa havet, det er
nok derfor, vi altid har spist mange fisk” siger en til start, og de andre kom-
mer med lignende indleg, og der snakkes livligt. En af dem kan ikke huske,
om hun har betalt til alegildet. ”Det med at huske, er ikke, hvad det har va-
ret”, siger hun. En anden svarer, at de kan glemme alle sammen, og en tredje
siger ”det kan de unge ogsa”. Eleverne og nogle af de andre fra personalet
kommer til stede og beboerne taler fortsat om 4l og ben. En af hjxlperne si-
ger, at benene er lette at fjerne med to gafler, hvortil beboeren siger vi kan
ikke hindtere to gafler mere”. Hjzlperne tager derefter indbyrdes emnet ’ben
i fisk” op og snakker om hornfisk og greonne ben. En af beboerne horer
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“oronne ben” og siger, at ’det er i hornfisk” og lige efter henvendst til de ov-
rige beboere ved bordet, ”jeg har lige fortalt dem at gronne ben, det er i
hornfisk”.

Eksemplet indikerer, at de gamle kan og vil tale sammen indbyrdes og for-
mentlig er vant til det, i hvert fald synes de at opfatte hinanden som bekendte,
vedkommende andre, som de har lyst til at udveksle erfaringer og minder
med. Derudover troster de hinanden i forhold til kroppens forfald, her hu-
kommelsen. Indbyrdes positionerer de hinanden som jevnbyrdige, og der
synes at vare en opfattelse/erkendelse af at veere i falles bad. Herovetfor er
positioneringer 1 forhold til personalet tydeligt forskellige: P4 den ene side
fremfores et fortelling om “alderdom, forfald og afgivelser” (manglende gat-
felhdndtering), der star i kontrast til den forudgiende indbyrdes trost. Efter-
folgende positionerer en af de gamle sig som vidende over for hjxlperne og
understreger dette ved at meddele de ovrige gamle, at hun har oplyst hjelper-
ne om sammenhangen gronne ben — hornfisk. I forhold til de andre gamle
“oplyser” hun ikke, det fremstir som en blandt dem kendt viden, en under-
stregning af dem som varende en gruppe. Her er der siledes eksempel péd en
beboer-selv-forstielse om henholdsvis fysisk forfald og gamle som vidende.

Et andet eksempel peger ogsa pi tilstedevarelsen af indbyrdes relationer
mellem de gamle, og et fortzllespor om at kunne hjxlpe” fremfores pa flere
planer:

Jeg er alene med de gamle, der sidder og spiser morgenmad i spisestuen. En
beboer tager sig af en anden, mere eller mindre blind beboer: Vil du have

25 9 :

kaffe?” og skanker op til hende, vil du have din ostemad, den er der” "vil
du have varm kaffe?”. Lidt efter sporger hun ogsa sin sidemand, om denne
vil have kaffe. En tredje gammel dame mangler juice; der er kun lidt i karto-
nen, og jeg prover at finde noget mere i koleskab og skabe. Det lykkes ikke,
og jeg sxtter mig efter at have sagt, at hun jo sa ma vare tilmodig. En fjerde
siger: ”Juicen er vist i den skuffe derhenne”. Jeg finder den, skenker op og
setter kartonen i keleskabet. Da eleven vender tilbage, nevner jeg det ikke,
men beboeren siger: ’Jeg viste hende, hvor juicen er”.

Indbyrdes venlighed og hjelpsomhed er centralt her, samtidig med at de
hjzlpende naturligvis over for de andre (og mig) positionerer sig som friskere
end de hjzlpetrengende. Over for personalet, her eleven, positionerer den
juice-skuffe-kendte sig som vidende, hjxlpsom og pi sin vis handlekraftig.
Indbyrdes relationer og positioneringer som selvhjulpne subjekter kommer
ogsd til udtryk i middagsspisesituationerne, hvor en gruppe af de gamle damer
har faste pladser i det lille lokale med dor til faellesrummet. Det fysiske rums
muligheder udnyttes her af denne gruppe selvhjulpne damer, der dbenbart fo-
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retreekker det mindre gruppesamvar, frem for det storre rums personaleover-
vigede — og servicerende — tilbud.

Der synes altsa pa stedet ogsa i praksis at vare vilje og plads til de gamles
indbyrdes relationer, og de gamle har med hensyn til det mentale mod pa at
positionere sig som ligevardige 1 forhold til personalet — og yde modstand
mod opfordringen til at vare sociale, som folgende eksempel viser: Beboerne
sidder i fellesrummet og spiser. I det store rum bliver der ikke snakket.

Vejleder: I er noget stille i dag.
En beboer: Det er uhofligt at snakke med mad i munden.

Den samme person talte dagen for med munden fuld af mad, og det var ufor-
staeligt, hvad hun sagde, eftersom hun vist var lam i den ene side af ansigtet. 1
ovenstiende eksempel er kernen madske mere ulyst til at tale frem for bord-
skik.

Den falles praksis rummer andre elementer, hvoraf flere harmonerer
med nogle af skolekonstruktionens fremtredende elementer: Beboerne skal
aktiveres, hvilket ogsa ovenstiende sociale fokus er udtryk for. Men ogsd pa
det fysiske plan skal beboerne holdes i gang med henblik pa — for personer pi
korttidsophold — at komme hjem igen. En af assistenterne siger henvendt til
eleven om en sidan beboer ”at hun skal motiveres lidt efter lidt, ikke med
pres, men med let tryk”.

Praktikkens og skolens mobiliserede fortallespor kan uden vanskelighe-
der forstds som sammenhangende: Beboeraktivering, respekt for individuali-
tet og faglig udveksling er til stede 1 begge settinger. At gore god social- og
sundhedshjxlper(elev) er overvejende ifolge samme “regelsat”, selv om hus-
morfortellesporet, med hygge, individuel opmarksomhed og rutine mobilise-
res, inkluderes, pa praktikstedet, mens det pa skolen snarere er det, der di-
stanceres fra. Men da der er tale om et “tilleg”, skal Sarah ikke grundleggen-
de forholde sig til forskellige udgaver.

Sarah positionerer sig og positioneres i praktikken

De fysiske rum for arbejdets konkrete udferelse er de @ldres boliger med en
hdrd funktionalitet. Det er huslige opgaver og plejeopgaver i forhold til den
konkrete beboer, der kan og skal udferes, og der kan ikke vzare tale om, at alt
muligt andet kan/skal forega. Sarahs unge alder taget i betragtning er funktio-
naliteten dog ikke sd hdrd, som tilfeldet ville vaere for en a@ldre elev med egen
bolig. De ”arbejdsopgaver”, som et hjem ogsa indeholder, er den hjemmebo-
ende elev neppe sa fortrolige med som xldre elever, hos hvem de huslige op-
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gaver synes at vaere nermest kropsligt inkorporerede (fx Susanne og Maria).
Som meget ung elev har Sarah ikke en privat huslig praksis, som hun kan ak-
tivere hos beboerne — og maske fole sikkerhed i. Det er pd ingen médde oplagt
for hende at aktivere husmorfortellesporet, og hun treekker i hoj grad pa sko-
lens hjzlperkonstruktion med sygeplejerskefortaellesporet, som hun ogsa helt
specifikt mobiliserer i forbindelse med sin fremtid. Dette aspekt forsterkes
yderligere af hendes besver med relationerne, jf. nedenfor. I et Kirkeby-
perspektiv er hjelpernes funktion blandt andet at vere medierende instans
mellem den fysiske verden og den xldre, vaere medhjxlpende til at brudte
handlinger bringes i gang igen. Hvor meget mediering/hjelp, der skal gives,
kan variere ifolge forskellige mobiliserede fortallespor, som tidligere anfort
kan skolens accentuering af aktivering og hjzlp til selvhjlp brydes med nogle
aldres mobilisering af husmorfortllesporet, hvor omsorg betyder mere hjalp
end aktivering. Hos Sarah hvor aktiveringen af sygeplejerskesporet er meget
dominerende i forhold til bekendthed med huslige opgaver, relationsskabelse
og iser bekendthed med ldre, bliver rummenes ellers umiddelbare harde
funktionalitet ojensynligt traengt 1 baggrunden.

Sarah i det faglige fallesskab

I forhold til det faglige fllesskab positionerer Sarah sig aktivt som en kom-
petent og selvstendig elev og udvider herved med den praktiske dimension sit
eksisterende forstielse af at vaere fagligt dygtig. P4 det ene af formiddagsme-
derne tager hun fx ordet og forteller om en morgenpleje, som hun synes for-
lob positivt, fordi beboeren selv kunne udfere dele af opgaverne. Det ovrige
personale lytter til hende som til alle andre, og assistentvejlederen paskenner
over for mig den udvikling, hun synes, Sarah har gennemgiet, siden hun be-
gyndte i forste praktik:

Vi har fulgt hende ogsa i den forste praktik, hun har udviklet sig helt enormt.
Dengang snakkede hun ikke rigtig med beboerne — bare den made hun nu
gar til NN pd — der er virkelig sket noget. Hun er jo ogsid meget ung — det
kunne jo vare hendes olde — jeg teenker det er af respekt [at eleven ikke sagde
noget| — det valger jeg at tenke (...) Den mide hun nu kan bruge sin logbog
pé og fa tankerne ned, man kan virkelig se, at der er sket noget.

Tilgangen til Sarah er fra vejlederens side positiv, men samtidig positionerer
hun Sarah som elev: Hun er i udvikling og under bedemmelse, dvs. ”pd vej”,
modsat “faerdig” — og med en positiv vurdering fra vejlederens side. I forhold
til Sarahs egen positionering som “ferdig hjelper” efter forste praktik, er der
saledes en vis modsztning. Det punkt, som denne vejleder netop valger at
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fremdrage i forhold til eleven, er “relationen til de xldre” — hvilket jf. oven-
stdende interview med den anden vejleder er et fokuspunkt pa stedet og som
s ogsa, som det fremgar af ovenstiende citat, er vigtigt i vurderingen af ele-
verne.

Pa et tidspunkt positionerer Sarah sig over for nogle andre ansatte som
relationskompetent. Ved overleveringen til aftenvagten:

Sarah: Hvis NN er glad, si er det fordi hun har fiet at vide, at jeg kommer
fast hos hende i morgen.

Aftenvagten: Er det NN? hun forstir at fa alle til at fole sig som noget helt
saerligt!

Sarah: Hun gred, da jeg sagde det.

En anden elev siger noget, der er i stil med aftenvagtens forstes bemarkning,
hvor hensigten tydeligvis er at anfegte elevens oplevelse af at vaere noget helt
seerligt. Sarah henviser dernast til en tidligere episode: "Hun skamroste mig
ogsd en gang, jeg modte hende nede i byen”.

Sarahs positionering modsiges af de andre to, men hun fortsxtter positi-
oneringen og accepterer ikke de andres forseg pa at neutralisere oplevelsen.
Hun star fast pa at vare serlig. Det fremstar her som om hun — naesten de-
sperat - straber efter at revidere sit egen-forstdelse om at vare “udenfor, ikke
accepteret”, men de to andre godtager ikke fortzllingen. Hvilken karakter
elevens forhold til de ansatte ellers har, er materialet ikke tilstrackkeligt omfat-
tende til at give afgorende bud pi, men der er eksempler, der tyder i retning
af, at Sarah i forhold til den sociale omgang endnu ikke mestrer spillet, og at
hendes alder og manglende arbejdserfaring spiller ind.

Sarah praksis — at forvalte sin magt
Over for mig positionerer Sarah sig under praktikbesoget vedholdende som
kompetent — en direkte forlengelse af positioneringen pa skolen. Hun anven-
der fagudtryk i snakken om beboerne og udtaler sig bestemt om forskellige
forhold, inkl. beboernes tilstand og 4rsagen til deres tilstand. Fx afviser hun
kategorisk, at der kan gores noget ved en kraftig urinlugt 1 en beboers bolig.
En af assistenterne giver i modsatning hertil senere udtryk for, at der skulle
(og kunne) gores noget ved den forstemmende lugt.

Positioneringen over for mig som fagligt vidende er genkommende i for-
bindelse med den beboer, som angiveligt er meget glad for hende, eleven si-
ger om beboeren:
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Hun vil gerne ynkes (...) hun har kvalme, fordi hun ligger ned hele tiden, det
er ikke, fordi hun fejler noget. Vi bliver ogsd svimle, hvis vi ligger i sengen
hele tiden og sd kommer op.

To gange i lobet af dagen skal Sarah tilbage til beboeren: Kl. 10.00 skal bebo-
eren op og pa toilettet: “’vi skal ikke komme for tidligt, hun har godt af at bli-
ve strukket lidt[tid], s4 hun ikke vaenner sig til, at der kommer en lige med det
samme ... hvad nar jeg holder - nu skal vi jo lebe steerkere” [pga. nedskeerin-
ger er en ansat blevet fyret dagen for].

Beboeren har ikke en diagnose, der indbefatter svimmelhed og kvalme,
og Sarah konkluderer derfor, at personens tilstand er selvforskyldt og kunne
endres af viljens vej. Beboerens folelse af at vaere syg, 1 en sidan grad at hun
ma vare sengeliggende med personalet som omsorgs- og opmarksomheds-
ydende, benagtes af Sarah og folges op af hendes egne “tilpasninger” i hjal-
peniveauet. Sarah positionerer beboeren som hypokonder og urimeligt op-
marksomhedskrevende og sig selv som vidende og autoriter/magtfuld.
Denne positionering kan ses som en radikal praktisk udferelse af aktiverings-
forestillingen, som bade skole og praktik (jf. ovenstiende) legger vagt pa. Ak-
tivering som en del af stedets og skolens mobiliserede fortallespor om at ve-
re hjxlper stoder her sammen med beboerens mobilisering af husmorfortal-
lesporet inkluderende omsorg og hjxlp, og qua magtforholdet bliver
beboerens spor overhort.

En anden beboer, halvsidet lammet, der abenbart ikke selv kan bevaege
nogen af armene ret og ydermere nasten ikke kan tale, skal Sarah give mor-

genmad:

Vi kommer ind til den sengeliggende beboer, og Sarah har morgenmad med.
Efter jeg er blevet introduceret, forsager beboeren at henvende sig til mig, og
med hjxlp fra Sarah forstir jeg, at hun sporger, om jeg har born, hvilket jeg
opfatter som udtryk for at ville indlede en ”normal” samtale. Jeg svarer, og
Sarah begynder — stdende ved siden af sengen — at give den gamle dame grod.
Dette forekommer mig at vare sidan en si travlhedssignalerende position -
og ydermere ydmygende for kvinden, at jeg stir og kigger - at jeg forlader
rummet.

I denne situation bliver den gamle dame til — til hvad? — til et objekt/ikke rig-
tigt menneske, der 1 al hast bliver fodret. I og med kvinden netop havde for-
sogt at positionere sig som “normal”, virkede modsatningen mellem de aktu-
aliserede fortzllespor sterk. - Om Sarah i situationen mobiliserer et lonarbej-

2

der fortellespor, “at have travlt”, eller et handlingsfokuseret

sygeplejerskespor, mé sta hen.
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Gennemgiende set i forhold til praktikken fremstir Sarahs mobilisering
af sygeplejerskefortellesporet som sikker, men hendes praksis i relation hertil
sker nasten konsekvent pa bekostning af relationsskabelse. At mode beboer-
nes aktivering af et fortallespor om omsorg i en empatisk/accepterende rela-
tion, er uvant og dermed muligvis usikkerhedsskabende for hende. Om end
hun synes, at lenges efter den relationelle anerkendelse, ser det ud til, at hun i
sine positioneringer og praksis vedholdende falder tilbage pa det sikre, syge-
plejerskespor. Sarah er siledes i et vist omfang “out of place” i forhold til
praktiksettingens relationsfokus og bliver vurderet som sidan, jf. assistentvej-
lederens udtalelse. Denne positionering brydes med Sarahs positionering og
er et ekko af hendes positionering af forste praktiks vejledere som “forkerte”.

Blikket fikseret: Processer & lering — Sarah

Sarah begynder pa uddannelsen med en subjektivitet som fagligt dygtig og so-
cialt ekskluderet, og pa skoledelen forstzrkes forstnevnte og til dels ogsa
sidstnevnte. Skolens rum med den store aldersspredning blandt eleverne gi-
ver dog Sarah mulighed for delvis at revidere sin forstielse af at vare socialt
ekskluderet. I forhold til de zldre elever pa holdet foler hun sig accepteret og
veerdsat i forhold til sin faglige kunnen.

Sarahs forstdelse af at vaere fagligt steerk udfordres ikke pa forste skolepe-
riode. Det arbejdsmessige overskud, hun besidder, bliver ikke udnyttet til fx
refleksion over forskellige indfaldsvinkler til hjelperkonstruktionen, og der
bliver generelt ikke stillet krav, som hun ikke forholdsvis let kan opfylde i
forhold til at opna en god bedemmelse. Hun bevager sig derfor ud i praktik-
ken med den overbevisning, at hun ved, hvad der er vard at vide.

Sarahs steerke overbevisning om eget fagligt hoje niveau udfordres i for-
ste praktikperiode, hvor vejlederne har krav om refleksion over praksis i log-
bogen. Sarah anfagter i sin forvisning om egen viden kravet, og vejlederne
positioneres som mindre kompetente. Logbogen og vejledningen giver rum
til og stiller krav om, at hun reviderer (reflekterer over) sine opfattelser, det vil
sige stiller krav om, at hun forandrer sig — udvikler sig i forhold til stedets op-
fattelse af hvad en social- og sundhedshjalper er. Sarah afviser anfagtelsen af
sin egen positionering og atviser elevrollen; Sarahs fokus er pa, at hun har ve-
ret i stand til at wdfore opgaverne i overensstemmelse med den temmelig ens-
lydende hjzlperkonstruktion, hvilket formentlig er blevet set og anerkendt af
fx de assistenter, hun henviser til i positioneringen af sig selv som ’mis-
kendt”. Forholdet er konfliktfyldt, praktikvejlederne giver hende ikke be-
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demmelsen “avanceret”, der ville bevirke, at hun kunne springe anden praktik
over. Sarah reviderer ikke sit opfattelse og meder pa anden skoleperiode med
opfattelsen af ikke at vaere blevet anerkendt pd det niveau, hun syntes, hun
burde vare anerkendt.

Anden skolepetiode tilbyder ikke andre rum /stiller ikke krav til Sarah
om udvikling i forhold til forste skoleperiode, og Sarah lever videre med og
forstaerker sit faglige selvforstaelse. Hendes fokus pé det faglige samt det nye
gruppetilhorsforhold, knyttet op pa det faglige, legitimerer for hende selv, at
hun forholder sig ekskluderende til bl.a. de tosprogede.

I anden praktik meder hun vejlederens mobiliserede fortellespor, der
fremstir genkendelige i forhold til skolens hjzlperkonstruktion. Den gode
hjzlper observerer, dokumenterer, videreformidler, aktiverer og opfatter og
tackler borgeren/beboeren som en individuel person. Derudover moder hun
en afgorende vaegtning af hygge og de sociale relationer bide mellem hjalper
og beboere og mellem beboerne indbyrdes, hvorved husmorfortallesporet
aktiveres, ikke som noget der skal tages afstand fra, men som ét der positivt
mobiliseres. Ud fra positioneringer og praksis ser Sarah dog ud til vedholden-
de at falde tilbage pa sygeplejerskefortellesporet.

I praktikken pd besogstidspunktet, pd tredje skoleperiode og til eksamen
positionerer Sarah sig fortsat som (selviolgelig) meget dygtig. Under eksamen
italesaetter hun sig som én der kan lere af andre, hvilket star i kontrast til hen-
des ovrige positioneringer og praksisser. Dette rejser sporgsmilet om, hvor-
vidt hendes subjektivitet er andret, eller om hun, lige som hun behersker sko-
lens hjzlperkonstruktion, nu har forstdet, at ”det at gore god elev og dermed
besta” 1 praktikken indbefatter en undertrykkelse af positioneringen som
”terdiguddannet og alvidende” til fordel for en jeg-reflekterer-over-min-egen-
praksis positionering. — At det for at forlade elevrollen er nodvendigt at lade
sig positionere og selv positionere sig som elev, en submission er nedvendig.

Konkluderende om Sarahs lereprocesser og subjektivitet ved uddannel-
sens afslutning er, at hun forst og fremmest har taget det for skole- og prak-
tikdel felles sygeplejerskefortzllespor til sig. Gennem uddannelsen underbyg-
ger hun sin subjektivitet som “dygtig nok elev”’, og skoledelen tilbyder ik-
ke/fordrer ikke justering af denne opfattelse. Dette gor praktikken, men
Sarah har dels mulighed for tilbage pé skolen at konsolidere sin eksisterende
subjektivitet (efter forste praktik), og dels er hun i stand til at tale inden for
praktikkens selvrefleksionsfordring” (eksamen). Hun har lert, hvad der for-
dres og kan bega sig her indenfor, men hendes fokus er vedvarende pd beher-
skelse af det veldefinerede faglige stof, som hverken i skolens, praktikkens
eller elevens optik er til diskussion. Skabelsen af faglig subjektivitet i forhold
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til sosu-skolens konstruktion er siledes fremtradende, mens refleksion over
forskellige mobiliserede fortallespor ikke synes at forekomme. Agency 1 for-
hold til at forholde sig til konstituerende diskurser og fortazllespor, man har
taget til sig, bliver derfor ikke en mulighed for Sarah — sd vidt materialet kan
give bud herpa i forhold til selve det at vere hjxlper. Sarah er dog jf. eksa-
menssituationen fuldt bevidst om forskellige italesattelsesperspektiver.

Med hensyn til relationerne til andre, som hun fra begyndelsen har fundet
svare, giver elevernes forskellige alder Sarah mulighed for at etablere tilhors-
forhold og dermed justere subjektiviteten som social ekskluderet. I forhold til
social adfard, tolerance, forstdelse af andre — elever eller xldre — sker ingen
forandring, Sarah ekskluderer andre, som hun selv er blevet ekskluderet.
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Kapitel 13 Carina
— At finde fodfaeste i uoverskueligheden

Carina er 20 4r og har giet pd grundforlebet. Hun blev ikke optaget direkte
pa trinl og var i den mellemliggende periode bla. i kommunal aktivering,
hvilket ikke var en god oplevelse for hende. Hun bor sammen sin keareste,
som hun har vaeret sammen med i tre-fire 4r. Om sin omvakst fortzller hun,
at forzldrene var skilt, og at hun felte sig darligt behandlet af farens nye kone,
og hun mener, at dette har haft store konsekvenser for hendes veremade og
skolegang. Hun har et godt forhold til sin mor og sin svigerfamilie. Moren
arbejder selv som social- og sundhedshjzlper.

Skolen — udvikling, uoverskuelighed, uoverkommelighed

Den persontige del - pa vej mod at blive en anden

I skolens fysiske rum er Carina en yderst stille person, der aldrig pdkalder sig
opmarksomhed, hverken i timerne eller pauserne. Hun har ofte en kasket p4,
sa hendes ansigt er delvis skjult, ndr hun sidder foroverbojet. Hun markerer
meget sjeldent og pé forste skoleperiode sa godt som aldrig. Hun omtaler sig
selv som ”tilbageholdende” og fortaller, at det er meget svart for hende at
rekke handen op, hvilket hun med udvalg fra sin biografi begrunder med
forhold i barndommen:

Jamen, det er sadan set noget, der stammer helt tilbage fra min barndom, der
gor, at jeg har sveert ved det den dag i dag... altsa, jeg er blevet nedgjort me-
get af min stedmor, som har ramt mig meget psykisk, som gor, at jeg ndr jeg
sidder inde i klassen og maske har noget, jeg gerne vil sige, si er det som om,
at de ord de flyver inde i hovedet pa mig, og sa er det, at si standser det, sa
kan jeg ikke (okay). Sa det er sidan nogle ting, jeg arbejder pa.

I begyndelsen af uddannelsen omtaler hun de «ldre elever pa holdet som de
voksne” og positionerer herved sig selv som ikke-voksen og usikker; direkte
giver hun udtryk for usikkerhed pa grund af manglende omrideerfaring. Hun
synes, det er rart, nir de erfarne/zldre/voksne tager ledelsen i fx gruppeat-
bejder. Hun satter pris pé, at disse “ledere” tager opgaven pa sig pa sdadan en
mide, at hun selv og andre, der som hun er “tilbageholdende”, bliver spurgt
om deres mening (jf. citat i “Skjulte og udstillede in- og eksklusioner”). Carina
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er udmarket klar over, at hun fremstir meget stille og legger vaegt pa, at hun
er i udvikling i forhold til bade at vare mere udadvendt og markere i timerne.
Med hensyn til sidstnevnte afbalancerer hun egne forventninger saledes, at
prastationen bliver tilstraekkelig, maske endda en succes, ud fra hendes egen
vurdering:

Det er ikke mit mal at gore det, sidan at jeg gar hen og rakker hianden op fle-
re gange om dagen, fordi det ville vaere for meget for mig som person at skul-
le have det mal (ja). Sa har jeg sagt, at sd er det bedre én gang om dagen lige
at fa rakt handen op, sd...

Carina positionerer sig siledes som fokuseret pa personlig udvikling, hun 7ar-
bejder” — i et roligt tempo - pé at @ndre adfzerd og positionerer sig som va-
rende i en vellykket proces med synlige forandringer — set over en drrekke:

Hvis du havde modt mig i 8. kL., havde jeg ikke kunnet sidde og snakke med
dig sddan her nu, men der er ogsi sket meget, fordi jeg fik en kareste i 9. kl.,
som jeg stadig er sammen med, og han har vaeret med til udvikle mig, at der
ikke er noget galt, bare snak, rek hinden op og sig noget, men nar der er
mange mennesker, gir jeg lidt kold. (...)

En stor del af @ren for udviklingen giver hun altsa karesten, der fremstar som
redningsmand. Positioneringen som afhzngig af andre og deres vurderinger
gar igen flere steder 1 materialet, bl.a. da hun 1 andet interview taler om sine
planer for fremtiden, om hun skal tage assistent-uddannelsen eller vente:

(...)jeg ved ikke helt, om jeg kan klare assistenten, men jeg har faet at vide, at
mange i min familie synes, jeg skal tage og soge ind pd assistenten ogsd tage
den, og si hvis jeg ikke kan klare det si sorge for at have et arbejde og sd gi
derhen i stedet for. (...)Ja, hende [den biologiske mor] har jeg, men hun sy-
nes jo sd, at jeg skal tage det, som jeg selv foler det. Min svigerfamilie synes,
jeg skal tage assistenten, sa det er lidt forskelligt, hvad folk synes, hvis jeg
sporger dem, men jeg ved det ikke helt endnu selv. Det har jeg valgt, det ser
jeg pa, nar jeg begynder at soge ind pa assistenten, at se hvad der sker.

De her gengivne interviewklip er fra anden skoleperiode, hvor Carina altsa
stadig positionerer sig som usikker og/men reflekteret i forhold til sin egen
stille adferd. Samtidig giver hun udtryk for, at der er sket en forandring i for-
hold til forste skoleperiode:

(...) og sd tor jeg ogsd mere, nar man ikke er si mange, frem for i forste sko-

leperiode, der turde jeg nzsten ikke sige noget, fordi vi var simpelthen si
mange, og man skulle snakke hojt og alle der... det kunne jeg simpelthen ik-
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ke, det kunne jeg ikke overskue oppe i hovedet, si det var dejligt nok at
komme ind i en mindre klasse i hvert fald.

Carina har siledes, da hun begynder pa hjzlperuddannelsen en subjektivitet
som usikker og stille samtidig med, at hun positionerer sig som varende et
menneske 1 udvikling, som én der kemper for at fa et godt liv pa trods af tid-
ligere vanskeligheder. Da jeg til slut i interviewet sporger hende om an-
dre/flere kommentarer, vender hun tilbage til ”at veere i udvikling”: ”’vi har
alle sammen forandret os pé en eller anden mdde, sidan i forhold til... altsd i
den tid, 1 praktikken, der har vi alle sammen forandret os rigtig meget, det er
en ting jeg vil sige, det kan jeg maerke (...)”.

Hendes fortelling legger sig op ad eventyrskabelonen: Den onde sted-
mor og prinsen der redder prinsessen, hvor disse elementer af Carina bliver
forstiet inden for den freudianske tolkning (der er almindelig i eventyrtolk-
ning i danskundervisningen i grundskoleregi), og hvori barndommen har en
vigtig konstituerende rolle. Eventyret er ikke slut, kampen fortsetter med sta-
dige udfordringer og tilbagefald, hvor fx perioden mellem grundforleb og be-
gyndelsen pd trin 1 var et sddant tilbagefald.

Den faglige del - noverskueligt og noverkommeligt

Da Carina segte pa trin 1, var det med en ansegning, der indikerede, at hun
ville fortsaette direkte pa trin 2. Som det fremgar af ovenstdende citater, er
hun dog nu kommet meget i tvivl om, om dette er en mulighed:

(...) det [planen om at gi direkte| er gdet lidt tilbage, fordi jeg synes, at natur-
fag og sundhedsfag, det er svaert, og det er ligesom noget af det, man skal vz-
re skarp til, synes jeg i assistent... der er jo nogle ting, du skal lzre, og det ved
jeg ikke helt, om jeg kan klare endnu.

Ogsi 1 dette citat treder hendes spor om udvikling frem, men samtidig posi-
tionerer hun sig som fagligt usikker i en sidan grad, at assistentplanen p.t. ma
opgives. Denne faglige usikkerhed er til stede fra uddannelsens start og ak-
kompagnerer dermed den personlige usikkerhed, defineret som troen pa sig
selv, at turde sta frem, blive set osv. Men i modsatning til udviklingssporet
med hensyn til det personlige fremstar den faglige del nermere som verende
om tilbagegang. P4 skoleperiode 1 giver hun udtryk for, at det er hardere end
pa grundforlebet, og at hun synes, de har mange lektier for — ”og afleverin-
gerne oveni”’. Hun mener, det er svart at fa overblik, bla. fordi der nogle
gange er langt mellem det enkelte fags timer:
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Der er en ting, jeg synes er frygtelig, hvis det er lang tid siden, vi har haft et
fag, og laereren sa sporger, hvad det var, vi havde sidst, si gir jeg fuldstendig
blank, det er som om, min hjerne ikke kan gi tilbage.

Ogsa nir det handler om hjemmearbejdet, har hun svert ved at holde styr pa
hvad og hvornir. I forbindelse med lektionsoversigterne med lektieangivelse
siger hun, at ”’det er en dejlig hjxlp, men det ville ogsd vare dejligt, hvis la-
rerne huskede at sige til os, at ’til naeste gang skal I lase xx”, men det gor de
ikke si godt”. Hermed positionerer hun sig ikke alene som usikker, men an-
svaret for at have overblik og fa lavet lektier tillegger hun — 1 hvert fald delvis
- underviserne. Hun positionerer sig sdledes som (skole)elev. Ogsd med hen-
syn til uro peger hun pa underviserne som ansvarlige: ”Grundforlebet var
bedre, nar vi fik at vide, at vi skulle vaere stille (...)”.

Samtidig positionerer hun sig som hardtarbejdende, men presset i forhold
til at fd tilstreekkelig tid til privatlivet, ’nar jeg kommer hjem, foler jeg, jeg ma
i gang — ellers er der ikke tid til det [at nd lektierne]”. Usikkerheden, folelsen
af at vaere presset og skole-elevpositionen har ikke andret sig pa anden skole-

periode:

Jamen jeg synes, at undervisningen i klassen nu, det bliver meget sidan lidt,
man har lige lidt om demens for eksempel, men det smutter vi hurtigt fra
igen, fordi vi skal simpelthen... der er si mange ting, der skal nds pd si kort
tid, hvor jeg sidan godt kunne fole lidt... altsa, jeg kan ikke rigtig helt folge
med, og det ved min kontaktlerer ogsa, for det har jeg snakket med hende
om. Jeg kan ikke rigtig folge med i det leengere, jeg synes, det gir for hurtigt.
Vi kan ogsi godt maerke i klassen, at der er en anden stemning. Vi kan godt
marke, at der er mange af os, vi er psykisk ramt, altsd, det er simpelthen sa
hardt for os at komme ind igen efter at have varet ude, hvor sidan i forste
skoleperiode, der var det jo mere, at man tog... der tog man mere tid til at
undervise i tingene, hvor si her, som jeg ogsd sagde for, jamen det bliver bare
sd hurtigt gennemgaet, hvor man ikke helt forstir, hvad er det egentlig lige
der... hvad er det egentlig lige, vi har lert? Det, synes jeg, er lidt svart, og jeg
kan ogsa godt merke det, nir jeg kommer hjem, jamen jeg er jo helt bombet i
hovedet. Altsd, jeg kan simpelthen ikke forholde mig til, hvad vi har haft pa
skolen lengere.

Carina synes her fuldstendig forvirret og nasten opgivende med hensyn til at
overskue indhold og sammenhang, og forste skoleperiode fremstir nu
”nem”. Da jeg husker hende p4, hvor uoverskueligt hun fandt forste skolepe-
riode, mens den stod pa, synes hun ikke at drage den slutning, at anden sko-
leperiode miske ogsa kan overvindes, og evt. vendes til “nem”, men begynder
at frygte for tredje skoleperiode. Hun har henvendt sig til kontaktlereren med
sin bekymring:
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(...)sd md man sige det i klassen, sa ... og sd ogsa ... ja, det synes hun, det
var det eneste, hun siddan rigtig kunne ... for hun sagde, der er meget, vi skal
lzere, men det er sa pd sd kort tid (...).

Carina skal siledes hjzlpe sig selv ved at gore det, hun har allersvarest ved
nemlig at tage ordet i klassen i alles pahor. Med sit rad positionerer undervise-
ren Carina som studerende, der selv kan lgse sit problem, si den hjzlp, Carina
fra sin elevposition anmoder om, far hun ikke. Her er der siledes tale om et
forventningssammensted mellem forskellige positioner.

Som det fremgar af ovenstdende citat, er problemet ifolge Carina, at det
gar for hurtigt, at der er alt for meget indhold at lere 1 forhold til tiden. Nar
der er specialefag og valgfag, i to uger, bliver det i hendes optik ”spildtid”,
fordi dette (for hende) ogsd bliver hurtigt gennemgdet, hvorved hun heller
ikke fér rigtig fat pa det ”men si igen sd synes jeg, at det ville have varet bed-
re for mig at have noget almindelig undervisning. Det har vi ogsa snakket om
os elever (...)” og fortsetter med “vi”, hvorved hun positionerer sig som
”normal” i forhold til flere andre.

Hendes faglige og personlige usikkerhedsfolelse — udvikling eller ¢j - inte-
secter i en allerede pa anden skoleperiode fremtraedende frygt for at fi fx an-
den praktik forlenget og dermed skulle ind pa et nyt hold, hvilket, hun er be-
vidst om, er sket for andre. ”Jeg vil rigtig gerne kunne komme tilbage i klas-
sen igen frem for at skulle til at forlenge praktikken og sa simpelthen ind i en
ny klasse. Det vil jeg ikke kunne klare (...)”.

Forste praktik — et tigerspring - folelsen af succes
Fortzllingen om at vare fagligt tiltagende usikker modsvares af en fortelling
om en vellykket forste praktik, som Carina indleder med at karakterisere:

Ja, det har varet en rigtig god praktik, jeg er kommet pa, helt klart, ja. Alle var
sode ved mig, og de tog imod mig, og jeg var elev, altsd det var ikke, at de
misbrugte mig, eller jeg var noget, si det var et rigtig godt sted, jeg var i hvert
fald.

Hvor hun dels legger vaegt pd, at personalet var sede ved hende, og at hun
blev behandlet som én, der skulle lere. Dette uddyber hun efterfolgende med,
at de samtidig behandlede hende som varende pa lige fod og som del af
gruppen. Derudover fortzller hun, at hun fik meget ros for sin indsats og den
udvikling, hun gennemgik:

Her til sidst, hvor hun skulle fortzlle mig om de mal, og hun havde kommen-
tarer til det og sidan noget, der sagde hun, at jeg kom fra at vaere en pige, der
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ikke vidste noget som helst om at vaere pi plejehjem, til at vaere en pige,
der... jeg havde taget et tigerspring, sagde hun, at jeg var blevet til en pige,
der sagde ”jeg kan og jeg vil”, s det synes jeg, det var fedt at fa at vide, at
min vejleder sagde det pa den miéde.

Ifolge Carina har vejlederen altsd vaeret meget tilfreds med hendes forlob, og
da Carina skal fortzlle om en god oplevelse fra praktikken, fremhzver hun en
episode, hvor hun har haft god samtalekontakt til en borger, der var

(...) rigtig rigtig glad for at have mig, fordi hun syntes, at jeg var ikke sidan
en typisk social og sundhedshjzlper, synes hun. Altsd, det der med maske at
vaere lidt doven eller vare lidt striks, det var jeg ikke. Jeg var sidan pa lige fod
med hende, si det synes jeg, det var fedt for mig, at hende jeg var kontakt-
person for, hun havde det pd den mide med mig.

Carina positionerer sig i dette citat som anderledes end andre hjxlpere, der
karakteriseres lidet flatterende, hvilket i sammenhang med det forste citats
glede over ”ikke at vare blevet misbrugt” mobiliserer et lonarbejderfortelle-
spor, som varende den forforstielse hun havde. Andre hjelperes praksis ud-
dyber hun med, at nogle hjxlpere ikke behandlede de =xldre borgere, sidan
som Carina syntes, de burde behandles. Herved positionerer hun sig selv som
reflekteret i forhold til magtforholdet mellem hjalpere og beboere:

(...) det er jo mennesker, vi har med at gore, som ogsa har folelser og... si
jeg kunne godt blive sidan lidt irriteret nogle gange over at se, da jeg i starten
var inde og se borgerne, og se hvordan de egentlig var over for dem, fordi jeg
kunne da godt mazrke pd borgeren ogsa, at de havde lidt det der med at ”ja-
men, du er et menneske, jeg er et menneske, behandl mig ordentligt” og det
var der nogle af dem, der ikke altid lige synes, at det var pa den made. Det
synes jeg bare, at det var vigtigt, at hun folte, at jamen “ja, jeg kommer her
for at hjzlpe dig med nogle forskellige ting”, men igen, det skal jo heller ikke
vere sidan, at hun foler, at jeg skal bestemme over hende.

Skolefaglig nsikkerhed og praksisrelateret succesfolelse - en sammenfatning

Da Carina skal ud i anden praktik, er det siledes med gode erfaringer med
hensyn til egen indsats i ferste praktik og en uoverkommelighedsfolelse med
hensyn til skoleindholdet, som hun slet ikke foler, hun har styr pa. Bortset fra
det faglige fremstar Carina som reflekterende - bide i forhold til sin egen pet-
sonlige udviklingsproces og til sin magtstatus i forhold til de @ldre, og med
sin afstandtagen til umyndiggorende behandling af de xldre positionerer hun
sig ogsd som én, der vil noget andet, end hvad hun benavner den typiske
social- og sundhedshjxlper”. Som hérdtarbejdende har Carina kempet med
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den teoretiske viden, og hun har sin kaosfelelse til trods faet fat i en del af det
formidlede indhold — hun giver ikke udtryk for at vere pa bar bund. Men ud
fra hendes omtale af manglende overblik og derved manglende indsigt i rela-
tionerne mellem indholdsdelene ma hendes situation ved afslutningen pa an-
den skoleperiode formodes at vare karakteriseret ved en fragmenteret vi-
densmaengde - som altsd ikke danner et klart billede for hende. Hendes afsat
for anden praktik, hvori jeg besoger hende, er derved formentlig forst og
fremmest forste praktiks gode oplevelser samt uden tvivl en intention om si
godt som muligt at bringe teoretisk viden i spil - hvilket, Carina er bevidst
om, er en forudsztning for at bestd praktikken.

Praktikken — Kollegarelationer i fokus

I dette afsnit er det Carina i praktikkens rum, der er i fokus, og det er obser-
vationer, vejlederinterview og samtaler med Carina, der ligger til grund for
analyserne. De analytiske spor, der forfolges, er “vejlederens mobiliserede
forteellespor”, 7stedets fysiske udformning som aktet”, ”stedets praksisser”,
og i det omfang materialet byder ind med det ogsa “beboernes mobiliserede

fortaellespor”. Jeg indleder med en helt kort beskrivelse af stedets indretning.

Praktikkens fysiske rum — kort beskrevet

Carina er i praktik 1 nogle @ldreboliger i tilknytning til det plejecenter, hvor
hun var i sin forste praktik. Beboerne har deres egne lejligheder, og de traeder
ikke ud i et fxlles kokken-alrum eller lighende, sidan som tilfeldet er pa nogle
plejecentre. 1 tilknytning til boligerne er et faellesrum med kekkenfaciliteter og
tv. Der er ogsa et personalerum, der er 12-16 kvadratmeter, og som er udsty-
ret med én computer pd et bord ved den ene vag, samt en reol med nogle
mapper. I midten af rummet er et ovalt bord med stole om. Nar ikke de an-
satte er hos beboerne, opholder de sig i dette rum. P4 det nzrliggende pleje-
center er en café, hvor en del af de @ldre hver dag gir hen for at spise frokost
eller for at deltage i forskellige aktiviteter.

Vejlederens mobiliserede fortzellespor

Eleven har én vejleder, der har arbejdet pad omridet i ca. 15 dr, men kun varet
vejleder i et ars tid. Hun fortzller, at eleverne mest gir med en kollega, der
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ogsa er vejleder, fordi hun selv har en del opgaver, der ligger uden for elever-
nes omrade.

Det fremgar ikke i interviewet, hvad vejlederen mener, karakteriserer ste-
det, eller hvad de serligt legger vegt pa dér 1 deres arbejde og tilgang til de
aldre eller lignende. Dette kunne vere fremgéet af svar pd spergsmél om, ba-
de hvad der er vigtigt, at eleven laerer, hvad der er vigtigt i vejledningen, eller
hvad der karakteriserer en god social- og sundhedshjzlper, men det gjorde det
ikke. Det vil sige, at en samlet karakteristik, som fx Sarahs og Susannes vejle-
dere giver af deres arbejde og tilgang, ikke kan skrives frem.

At gore god ljelpereley
Nir vejlederen skal pege pa, hvordan hun ser, at eleven er i god udvikling si-
ger hun:

Jeg kan se det pa hende, tror jeg. Jeg kan se det pa hende, hvordan hun...
hvor glad hun ser ud. Jeg kan jo se, nir jeg er med hende inde ved beboeren,
hvordan hun udvikler sig, og hvordan hun mere og mere er den, der tager
styringen og tager over og far ogsd lov til det, hvor jeg sidan trakker mig me-
re og mere, og jeg kan hore sidan deres dialog, og der kan jeg marke, at der
er godt styr pa det. Sd jeg prover bare pi ligesom at vaere med fra sidelinjen
og observere lidt og ogsa have... internt i vores personalegruppe kan man
marke det, ikk” ogsd. Hun er mere glad og mere... ikke mere glad, men det
er ligesom om, hun virker mere som en af os pa en eller anden méde, altsd en
del af det. Hun skulle lige finde sine ben og finde... ja, finde ud af, hvad vi
var for nogle.

Det fremhzvede er her, at eleven skal kunne udfere arbejdet pa egen hand
(tage styringen) og sidan, som de allerede ansatte gor det, uden at deres prak-
sis her er italesat. Pa et sporgsmal om hvad der karakteriserer den gode social
og sundhedshjalper uddybes ovenstiende lidt, i og med der er tale om “over-
blik” og om at “obsetrvere”:

Det er jo en [en god social- og sundhedshjelper| der favner bredt, synes jeg.
En som har overblikket og en som har det menneskelige aspekt, en der gir
ind og observerer og sorger for at gore et stykke arbejde, som de gamle er
glade for ikk’, altsd... som kan ga ind og observere, hvad kan der vare galt
her og... ja, en glad varm pige, ja altsd... som har det menneskelige og selv-
folgelig ogsi det faglige, ja, og som vil sit arbejde, som kan lide sit arbejde.
Det er vigtigt, synes jeg, at man har en fornemmelse af, at nir man kommer
om morgenen, si er det altsa fordi, at man kan lide sit arbejde. Ja, det synes
jeg er en god social og sundhedshjzlper.
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Gladen er igen et karakteristisk element, og nu bliver ogsd de gamles glede
inddraget. Det “menneskelige aspekt” og “det faglige” nevnes ogsd, men i og
med det er meget overordnede termer, er det svart at udlede, hvad denne vej-
leder anser for vigtigt i arbejdet. Det mest konkrete kommer frem, da vejlede-
ren taler om de beboere, de har udvalgt til eleven, og hvoraf nogle helst skal
vaere “lidt mere komplekse og lidt svarere at komme ind til, sd det hele ikke
bare korer, ogsd hvor man maske kan fa lidt puf og skeld ud (...)”. Det viser
sig ogsa, nar vejlederen skal tale om vejledningen, at det er dette element, ”det
lidt svaere” der er omdrejningspunktet (jf. nedenfor). Skal man derfor udlede
hvad vejlederen vagter, ser det ud til at vare det svaere/udfordrende/sarlige.
Ud over denne omtale af at kunne tackle det svare er det ikke tydeligt, hvad
der er vigtigt, at elev/hjelper kan/gor. Hvis ikke vejlederen er mere eksplicit i
sine lobende samtaler med eleven, bliver den praksis der er at observere
yderst vigtig. Det observerbare bliver i si tilfzelde elevens orienteringspunkt.
Den vedholdende understregning af glaede og det at vare glad for at komme
pd arbejde aktualiserer lonarbejderfortallesporet, men siger altsd ikke noget
om arbejdets indhold i forhold til de @ldre. Med nedenstdende citat om em-
pati og omsorgsgen mobiliserer vejlederen husmorfortellesporet, sa en karak-
teristik af hendes hjxlperforstielse pd baggrund af interviewet méd vare som
en kombination af de to aktualiseringer, med det forste som tungest vejende.

Rum og tilbud om forandring/ ndvikling? 1V ejledningssitnationen
Nir vejlederen skal fortzlle, hvorfor nogle elever har det svart pa uddannel-
sen, siger hun:

Vejleder: Det er ogsa lidt sidan... nogen er lidt skabt til det her arbejde. No-
gen kan ikke leere det, det er... nogen kan det bare, nogen har det i sig
og andre... si kan de lese og lese og prove, men det bliver bare aldrig
sadan helt godt vel, ne;j.

Anne: Nar du siger ’de har det i sig”, hvad er det for noget ’det” de har?

Vejleder: Det hedder indlevelse i andre mennesker, empatien, kan stte sig
ind i at se, hvornir er man glad, hvornir er man ked af det, og hvad
kan der vare til grund for det her, ikk” ogsa og... lase de gamle. Man
kommer ind til dem og morgenen og siger, i dag skal vi lige ga lidt pa
listesko, og i dag kan vi godt sidan lige vaere lidt mere... i stedet for at
man bare buser pa ikk” ogsd, sddan... det er det, jeg tenker pa, denne
her menneskelighed og varme og omsorgsgenet der altsa... ja, sa...

Elevsynet er sdledes udtryk for tanken om eleverne som (ikke) disponerede

for arbejdet, i og med empati bliver betragtet som en iboende medfedt stot-
relse. Efterfolgende kader vejlederen ”det” sammen med “glede”, der som
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ovenfor angivet, er et vigtigt bedommelsesparameter "Men det er som regel
ogséd sddan, at hvis man ikke har det der, sd er man altsd heller ikke glad for
det, man laver.” Hvordan eleven humermassigt fremstar i det daglige, bliver
her igen fremhaevet som et vigtigt pejlemacrke.

Generelt betragtet kan konsekvensen af at vurdere elever som (u)egnede
ved praktikstart vaere, at vejlederen i storre eller mindre grad fralegger sig an-
svaret for, at eleven gennemforer uddannelsen. I det omfang vejlederen helt
eller i udstrakt grad fralegger sig ansvaret, vil der ikke (eller kun i mindre
grad) fra vejlederens side vare lagt op til tilbud om udvikling/forandring,
hvor hun patager sig at lede eleven pd vejen. I sidanne tilfzlde ma eleven 1
hoj grad selv finde ind i den forstdelse og praksis, som tilbydes - og evt. som i
dette tilfelde udvise glede/tilpashed med denne praksis og derved fremstd
som “god elev”.

I vejledningen legger Carinas vejleder vaegt pa:

Altsa, jeg legger selvfolgelig vaegt pa, at hun har forberedt sig, og at hun szt-
ter sig ind i det, jeg beder hende om at swtte sig ind i, og at hun sd ogsa kan
det, ikk” ogsa, men jeg legger ogsi vagt pa, at vi tager nogle vejledersamtaler
hvor vi, for eksempel nu med den svare beboer, har vi haft en vejledertime
omkring, hvad er det der sker med dig, nir du er derinde, og hun gor sidan
og sidan. Hvordan tacklede du det og si videre, altsa det gor vi ogsa lidt ud
af. Klee'r hende lidt pa til at gi ind til nogen, der er lidt svaerere, det gor vi og-
sd meget ved, synes jeg. Det lerer hun altsd ogsd meget af, ja. Men ellers sa
give hende opgaver... ja. (...) Ja, altsd det er da vigtigt at hun gennemgar en
sund udvikling, mens hun er her ikk” ogsa, og larer det, hun skal lere og er
glad for at vaere her... ja.

Som navnt ovenfor er det de mere komplekse situationer, der er i fokus. Her
fremhaver vejlederen, hvordan hun hjzlper eleven med at reflektere over,
hvordan sidstnzvnte bliver pavirket af modet med den zldre. Ud over “det
svare” er det altsd et lonarbejderfortzllespor med en arbejdsmiljodimension,
der mobiliseres, hvor vejlederen dels bevidstgor eleven om denne dimension,
dels i forhold til den konkrete situation tager hand om elevens velbefindende.

Jeg far — meget venligt af vejleder og elev - lov at overvaere en vejled-
ningstime. Maske under indflydelse af at jeg skulle komme, har vejlederen for
forste gang valgt at give Carina en case fra nettet som udgangspunkt for vej-
ledningen. Carina skal ud fra casens problemstilling komme med bud p4 til-
tag, hun som hjxlper kan sta for. Undervejs kommer de til at tale om faktuelle
forhold omkring fx ernzring, og vejlederen fremstir usikker omkring nogle
relativt basale forhold. At vejlederen vealger en anden vejledningsform, nar jeg
er til stede, antyder enten at hun maske ikke er sikker pa, om det, hun plejer
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at gore, er okay at vise frem, eller maske er det et udtryk for en forestilling
om, at en skoleagtig case-opgave er mere ’rigtig” i en udefrakommende per-
sons ojne.

Samlet set mobiliserer vejlederen fortellespor om hjelperen som dels
lonarbejder med vaegt pd arbejdsglede, men ogsd udsathed og sarbarhed, dels
aktiveres husmorfortellesporet i form af vaegt pé indlevelse. Sygeplejerskefor-
tellesporet mobiliseres ogsd - om end meget utydeligt - med vaegtningen af at
kunne klare det svarere og vaere selvstendigt handlende. Det er inden for alle
spor nzsten udelukkende de personlige egenskaber, der fremhaves, og at ud-
vise glede synes at vaere et centralt orienteringspunkt sammen med elevens
grad af passen ind i settingens praksis.

Stedets praksisser

Personalerummet, der fungerer som kombineret pauserum og kontor, er det
sted personalet opholder sig, nir de ikke er hos beboerne. Herfra beveger de
ansatte sig ud fra og tilbage til efter at have varet hos beboerne, som om
morgenen er blevet fordelt mellem de fem-seks personer, der er pa arbejde.
Fellesrummet er ikke i brug, de dage jeg er til stede. Stedet er saledes karakte-
riseret af to adskilte “lokalitetstyper” nemlig beboernes lejligheder og pau-
se/kontorrummet, hvoraf forstnzvnte har en hiard funktionalitet med tyde-
lighed omkring, hvad der skal forega, mens sidstnevnte har en bled funktio-
nalitet. Pause/kontorrummets basalt set udefinerede praksis skal altsd
udfyldes af de ansatte, og dette synes at vare blevet som en modsetningsud-
fyldelse i forhold til beboernes lejligheder, hvad indhold angar. I beboernes
lejligheder handler det om at udfere opgaverne i forhold til beboerne, mens
kollegasamvearet, i form af hygge og privatsnak, udfylder pau-
se/kontorrummet og aktualiserer et lonarbejderfortallespor. De gamles rin-
gen pd hjelp bliver i et vist omfang set som forstyrrelser af samvzret, fx nar
personalet drikker kaffe eller spiser. Rummet er ganske domineret af denne
praksis, men ikke udelukkende: Af og til er der er én, der siger: ”Jeg gar der-
hen, jeg er feerdig med at spise”. Samme person giver ogsd udtryk for sin til-
knytning til en beboer, som nu skal flytte pd plejehjem. Der er siledes sprak-
ker i personalernes samvarsfokus i pause/kontorrummet, og hvorfor udfyl-
delsen af den blede funktionalitet er blevet, som tilfaldet er, giver dette
projekt ikke svar pa.

Nar beboernes situation/problemer diskuteres, sker det i tilfeldigt opsta-
ede passager, hvori der ikke synes at vare fokus pa handling eller anden form
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for afslutning pa problemet. Konsekvensen heraf bliver, at det samme pro-
blem tages op igen og igen ledsaget af fx, ”det ma vi ogsa have gjort noget
ved”. Den fraverende handlingsorientering galder ogsd personalets interne
forhold. Ud over det privates fylde i kontor/pauselokalet har personalets at-
bejdsvilkdr ogsd meget plads. I lebet af de to dage opstir en situation, hvor
beboernes behov og ensker stir i et abenlyst modsztningsforhold til petsona-
lets interesser, og i de tilbagevendende diskussioner er det ensidigt ulemperne
for personalet, der er i centrum. Samtidig forseger en af hjzlperne pa eget ini-
tiativ at athjelpe problemet for nogle af beboerne. Men det er i langt, langt
overvejende grad lenarbejdersporet med et arbejdsforholdsfokus, der her
mobiliseres.

Det er saledes et temmelig diffust (social- og sundheds)fagligt rum, der
skabes i kontor/pauselokalet. Der er ojensynligt ikke en institutionaliseret
struktur, der legger op til et beboercentreret og handlingsorienteret fagligt
rum, som af Carina kunne iagttages og méske imiteres. Et si godt som ensi-
digt mobiliseret lonarbejderfortellespor i form af et kollegasamveers- og ar-
bejdsmilje-fokus synes at have umuliggjort aktualisering af andre fortallespor
i dette faelles forum, der tidsmessigt udger ca. tre timer begge de dage, jeg er
til stede og dermed et meget vigtigt indspil i forhold til elevens leringsbetin-
gelser.

Vi bjelper hinanden, hurtigt og effektivt

Det diffuse/manglende beboercentrerede, faglige rum, der skabes i personale-
rummet, kunne tenkes at vaere modsvaret af et tydeligt beboercentreret fokus,
ndr arbejdet udfores konkret hos de enkelte beboere, og jf. ovenstiende om-
tale af ’spraekker” er det sandsynligvis forskelligt fra ansat til ansat. De situa-
tioner, hvor jeg sammen med eleven er sammen med flere ansatte, indikerer
dog ikke umiddelbart noget andet end det fokus, der er i pauserummet: De
ansatte hjelper hurtigt og effektivt en beboer ved at tage hver sin opgave. En
eller to hjxlper beboeren ud af sengen og pé toilettet, mens en tredje laver
kaffe og smorer et stykke brod, og nir toiletbesaget er overstaet, star katfe og
brod klar, og beboeren forlades. Under et sidan besog udveksles der overve-
jende praktiske bemerkninger med beboeren, fx om at de nu bruger liften,
skubber sejlet pa plads under hende osv.
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Positioneringer og mobiliserede fortzllespor -
Carinas og de =ldres

De gamles positioneringer optreder udelukkende sammenblandet med eleven
og det ovrige personales ophold i beboernes hjem, fordi jeg ikke oververer
situationer, hvor de zldre er sammen uden personalet.

Carina forholder sig lige sa tavs i kontor/pauselokalet som péd skolen.
Meget af tiden de to dage jeg er til stede, sidder hun og studerer ojensynligt
vagtplanen for at finde ud af, hvornar hun kan gi tidligere som kompensation
for at vaere blevet lengere til et mode en dag®. Kun nar hun bliver tiltalt, sva-
rer hun og kun kort. Selv i tilfalde hvor jeg efter at have varet med hende
rundt anser det for pakravet — af hensyn til en beboer - at hun siger noget el-
ler sporger de fastansatte, siger hun ingenting,.

Det almindelige vs. det swrlige

Carina folger sin arbejdsplan rundt til sine beboere og klarer hurtigt og effek-
tivt besog, der kun omfatter fx stottestromper. Hun udveksler nogle fi be-
merkninger med de xldre og kommer begge dage hurtigt langt forud i for-
hold til tidsplanen. De beboere, vi de pagzldende dage er hos i lidt lengere
tid, virker glade for Carina, og en af beboerne roser hende: ”hun er dygtig,
hun tager fat, hun siger aldrig nej, nar man beder hende om det”.

De 7almindelige” besog med hjalp til stottestromper, bad og rengering
som ovenstdende fylder ojensynligt ikke 1 Carinas bevidsthed, hvorimod hun
allerede den forste dag udtrykker nervesitet over naste dag at skulle ind til
”den svaere beboer”. Pa selve dagen er hun sd nerves, at hun selv siger, at hun
er nedt til at ryge lidt, inden vi gir ind. Besoget begynder i en god stemning,
hvor beboer, elev og jeg alle taler med om, dels hvem jeg er, dels beboerens
fortid. Morgenplejen er sdledes kommet godt i gang:

Carina: Vil du have den her troje pa?

Beboer: Nu skal du lade det toj vare!

Carina: Vil du vaske dig under armene og ...

Beboer: Du ved da godt, at jeg ikke kan vaske mig under armene, forstir du
det ikke mere (...)

Mens eleven tager noget i sovevarelset:

Beboer: I legger det altid derovre, og s skal jeg sidde og ordne sagerne.
Carina: Synes du ikke, vi er gode nok?
Beboer: Joh, I er gode nok.

(..

3 Hvorvidt dette skal ses som et udtryk for fokus pa at arbejde mindre” eller evt. som distancering til

det lonarbejderfortallespor, med fokus pa ”os”, der overvejende dominerer rummet, ma sti abent.
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Carina: Du skal snakke pznt, hvis jeg skal hjzlpe dig.
Beboer: Vi skal falde pa knz for jer, hvis vi skal have hjzlp.

Carina svarer afvergende, og der folger nogle bemarkninger, der refererer til,
at vejlederen med beboeren har taget op, at hun ikke ma tale sa hardt til ele-
ven. Beboeren tror dbenbart, at det er stemmen, der er problemet, ikke orde-

ne
Carina: Det er ikke dét.
Beboer: I skxlder mig ud, jeg kan ikke gore for, at jeg har en hard stemme, I
tror, I laver si meget, det gor I ikke, og s sladrer I bagefter. (...)
Beboer: Nu tror den anden dame, at jeg er tom i hovedet.

Ind imellem svarer Carina formildende og afvergende. Beboeren er efterhan-
den kommet helt i tojet, sidder selv i sin kerestol og skal klare det sidste, og
Carina laver kaffe.

Beboer: Kom lige og hjzlp mig.
Carina: Jeg kommer, X [gentager hele tiden navnet]
Beboer: I har aldrig tid, I skal altid skynde jer ...

Inden vi forlader beboeren, viser det sig, at Carina har glemt at sztte den ene
fodstotte pd korestolen. Beboeren skalder ud over dette, og eleven undskyl-
der.

Overordnet set spiller min tilstedevaerelse formentlig en vasentlig rolle
for bade Carina og beboeren, hvor sidstnevnte med den direkte henvisning til
mig dbenbart gerne vil positionere sig som - 1 hvert fald ikke tomhjernet. Af
interviewet med Carina for praktikken fremgar det, at hun generelt er nerves,
nér der er andre til stede, og her vil hun sikkert gerne vise mig, hvad hun kan.
Efter besoget tager hun op med mig, om jeg mente, hun talte for hdrdt, at
hun havde undskyldt situationen med fodstotten mm. Hun fortaller ogsa, at
personalet mener, at beboeren har en slags demens, men at de ikke ved hvil-
ken, samt at de uden held har provet alt muligt over for kvinden.

I et analytisk perspektiv synes situationen at bzre preg af, at forskellige
fortzellespor aktualiseres. Carina agerer og taler ojensynligt ifelge skolens
hjxlperkonstruktion, hvor borgerens medbestemmelse, aktivering og hjalp til
selvhjelp er vigtige elementer, og samtidig forseger hun at felge op pa den
tidligere problematisering af beboerens tiltalefacon. Forseget pd at aktivere
beboeren i forbindelse med pdkledningen stoder dog ejensynligt sammen
med beboerens mobilisering af en (husmorfortallesporsrelateret?) forstaelse
om at have krav pa hjzlp. I hendes optik er mangel pa hjxlp udtryk for per-
sonalets dovenskab og overlegenhedshavdelse, hvor sidstnavnte kommer til
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udtryk, da hun siger, at beboerne skal falde pa knz for at fa hjelp. Misforsta-
elsen omkring at ”tale hardt” giver beboeren anledning til at positionere sig
som den forurettede part og elev og ovrige personale som objektgorende i og
med de 7sladrer” om hende, hvilket ma forstds som hendes konstatering af, at
situationer hos hende efterfolgende er blevet diskuteret. Carina forsoger ojen-
synligt at balancere mellem de aktualiserede fortxllespor ved skiftevis at imo-
dekomme beboeren og forsege at leve op til idealerne fra skolen, og denne
opgave er, som det fremgar, ikke nem. Vurderet ud fra Carinas nervositet for
besoget og hendes snak efter besoget samt hendes vaeren ked af, at hun havde
glemt fodstotten, fremstdr denne beboer og det at klare hende som den cen-
trale ”prove” i denne praktik, hvilket ikke er overraskende i forhold til vejle-
derens fokus pa at “klare svare beboere”. Ud fra vejlederens svagt mobilise-
rede fortallespor er det ikke til at vide, om hun legger vagt pa fx aktivering,
eller om Carina har dette element med fra skolesettingen og herved fir en
endnu svarere situation end uden skolens hjalperkonstruktion. Under alle
omstendigheden bliver situationens kompleksitet samlet under betegnelsen
”svaer”, og Carina ma selv forsege at balancere mellem sporene — beboeren
fremstdr aggressiv og urimelig, og beboer og hjxlper kan ikke nd en falles
forstdelse som udgangspunkt for plejen. I og med Carina ogsa er meget imo-
dekommende og venlig over for beboeren, kommer hun igennem besoget,
hvilket for flere af de fastansatte abenbart er mislykkedes sd meget, at de ifol-
ge vejlederen ikke mere kan/vil komme hos denne beboer.

Carina forseger ogsa 1 andre tilfzlde at handle ifelge skolens hjxlperkon-
struktion. Hun skal varme mad til en kerestolsbrugende beboer, der har ga-
ster. Mens maden bliver varmet i micro-ovn, hjelper hun beboeren pd toilet-
tet:

Carina kommer tilbage fra badevarelset med beboeren, der sidder i korestol,
og placerer ham for enden af spisebordet. Gaesterne sidder nogle meter vak i
en sofagruppe. Carina tager maden ud af ovnen og plastbakken, fir maden
over pa en tallerken og sxtter den foran beboeren. Maden, lever, sovs og kar-
tofler, er brandvarm. Beboeren sidder foran maden og siger: ”Jeg kan ikke”
[spise selv]. Hertil siger Carina: "Du kan godt”. Beboeren tager gaflen, fanger
en kartoffel (hel) og forseger at fi den op til munden, men han kan ikke,
hinden ryster og gaflen kommer ikke op til munden. Carina gentager, at han
godt kan, og stiende ved siden af ham skarer hun kartoflerne over. Han for-
soger igen, men kan ikke styre skeen. Carina siger til mig: G4 du tilbage, jeg
giver ham mad”.

Ogsi 1 dette tilfxlde synes beboeren at aktualisere et fortallespor om hjalpe-
ren som hjelpende. Carina forseger to gange med opmuntring at fa ham til at
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spise selv og yder hjelp til selvhjelp ved at skare kartoflerne over. Samtidig
signalerer hun med sin stiende position travlhed. Denne situation er forment-
lig ubehagelig for bide den gamle mand og eleven. For mig er den ogsa ube-
hagelig. Manden er sikkert nerves pa grund af sine gasters tilstedeverelse,
men forseger to gange at gore, hvad hun ensker af ham. Carina er sikkert
nerves pa grund af min tilstedevarelse, og i interviewet for praktikken fortalte
hun, at hun syntes, at det at give gamle mennesker mad, var det mest grense-
overskridende, hun havde veret ude for i forste praktik. Personligt synes jeg,
det er meget ubehageligt at vere vidne til den for manden dbenlyst ubehageli-
ge situation. De to mobiliserede fortxllespors sammenstod og elevens forseg
pé at holde fast i/leve op til aktiveringstanken resulterer formentlig i en priva-
tiseret fiaskofolelse hos eleven, eftersom den pagzldende beboer ikke var ka-
tegoriseret som vanskelig. Den forstnevnte komplicerede situation er ojen-
synligt kompliceret, fordi den pa grund af den ”svares” aggressive bemark-
ninger volder de ansatte ubehag, hvorimod andre situationer, der ikke giver
personalet ubehag, passerer som upiéfaldende, til trods for at den aldre pa
grund af et andet aktualiseret fortallespor maske foler ubehag. I denne analy-
tiske konstruktion forhindrer den starke mobilisering af lenarbejderfortalle-
sporet andre spor i at blive aktualiseret, spor hvis fokus maske ville tilgodese
de gamles perspektiv frem for personalets.

Onske om snak og samver

Eleven og jeg er hos en beboer, der skal have noget hjzlp til morgenplejen.
Mens vi er der, kommer to af de andre personaler ind og samler penge ind til
julefrokost. De gir ind og ud pi skift — uden at henvende sig til beboeren —
bortset fra om pengene. Den ene af de ansatte glemmer nogle penge pa be-
boerens seng og kommer lidt efter ind igen og tager pengene. Hun henvender
sig ikke til beboeren, men til eleven og mig med en kort bemeerkning om at
have glemt pengene. Beboeren kan ikke folge med i, hvad der sker og spor-
ger. Hertil svarer den ansatte: ”Det er intern snak”. Hvortil beboeren svarer:
”Jeg vil ogsa gerne snakke”. Den ansatte svarer ikke pa dette, men forsvinder
ud af doren. Da de praktiske plejeting er ordnet, sporger beboeren os, om vi
vil drikke en kop kaffe med hende. Eleven svarer: ’du ved godt, vi har en af-
tale, Inger”. Bagefter forteller Carina mig, at hun har lovet beboeren at drikke
en kop kaffe med hende den sidste dag.

Kl. 10.45 moder vi Inger, der allerede er pa vej til caféen, hvor hun dben-
bart modes med nogle andre til snak inden maden. Eleven siger til mig: ”Hun
vil ga pa det tidspunkt, ogsa nar vi skal gore rent, vi har sagt til hende, at det
er én gang hver 14. dag”
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I ovennavnte situationer aktualiserer beboeren et fortzllespor om hjzl-
peren som en person, der kunne tenkes at ville snakke med hende — ogsa ud
over de strengt plejekrevende opgaver og aktualiserer altsd et husmorfortelle-
spor. Carina har parkeret foresporgslen ved at love at drikke kaffe med bebo-
eren den sidste dag, og hun er ojensynligt ikke opmarksom pa, hvor vigtig en
rolle det sociale spiller for denne beboer. Det skyldes ikke mangel pa tid, og
det kunne derfor se ud til, at Carina har fundet ind i stedets praksis, hvis ho-
vedfokus er de sociale relationer mellem de ansatte. I det sidste citat gengiver
Carina tydeligvis en falles snak og irritation over, at Inger ikke har forstielse
for deres arbejdsplan, samtidig med at de ojensynligt ikke forstar, hvilket tab
det for Inger vil vare én dag at skulle undvare selskabet med spisefallerne.

Der er flere eksempler i materialet, der peger i retning af, at Carina tager
de fastansattes forstdelser og praksis til sig; af hensyn til stedets anonymitet
gengives disse ikke. Generelt er det en adferd og en made at tale om beboer-
ne pa, som stir i skarp kontrast til den positionering, Carina tidligere har fore-
taget som opmarksom og reflekteret med hensyn til bl.a. magtforhold mellem
personale og de zldre.

At blive "in place” mellem utydelighed og tydelighed — praktikken sammenfattet

Dette praktiksted fremstar fagligt utydeligt, bide ndr det gelder vejlederens
italesaettelse af arbejdet som helhed, og nér det galder diskussioner mm. 1 re-
lation til de gamle, et diskussionsrum der fysisk er mulighed for at etablere,
men som ikke forekommer. Den faglige opmarksomhed, som eleven oplever,
er fokuseret pd svare tilfelde, som stedet kun har ganske fa af. Faglighe-
den/karakteren af de almindelige besog fremstar ikke bevidstgjort, og bl.a.
synes der ikke at vaere opmarksomhed omkring de zldres sociale behov. Til
gengeld fremstar de sociale relationer personalet imellem som vigtige 1 en sd-
dan grad, at dette lonarbejderfortellespor i1 udstrakt grad har fortraengt det
fagligce rum. De ansatte har det hyggeligt med hinanden og er ogsd venlige
over for eleven.

I og med fagligheden er sa utydelig, er det umuligt at afgore, hvorledes
praktikstedets forstielse harmonerer med eller kontrasterer skolens hjelper-
konstruktion. Det tyder pd, at Carina egenhendigt ma bringe skolens kon-
struktion i spil, mens vejlederen fokuserer pa det sarlige.
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Blikket fikseret: Processer & lering — Carina

Carina begynder pd uddannelsen med en subjektivering om til trods for for-
hindringer at vaere pa vej med sin personlige udvikling, samtidig med at hun
positionerer sig som barn og usikker og konkret som meget stille i klasse-
rummet. Med hensyn til fremtiden og videreuddannelse er hun ved uddannel-
sesstart optimistisk, men allerede ved forste interview er hun blevet overval-
det af en uoverkommelighedsfolelse med hensyn til det faglige. Det store
hold, hun gir pi, med ca. 30 elever befordrer ikke Carinas mulighed for at
deltage i plenumsituationerne, og hun sxtter pris pa gruppearbejder, hvor «l-
dre og omrideerfarne elever pitager sig ledelsen.

I forste praktik oplever hun at gennemga og blive anerkendt for en stor
udvikling og positionerer sig i forlengelse heraf som reflekteret 1 forhold til
bl.a. de xldres enske om at blive set som ligevaerdige individer.

Hun begynder sdledes pa anden skoleperiode med en bevidsthed om at
have klaret sig godt i praktikken. Omrddeerfaringerne og det nu mindre hold
bevirker, at hun foler sig langt bedre tilpas pa holdet og mener ogsé, hun del-
tager mere aktivt. Hun giver udtryk for ikke leengere at have behov for de xl-
dres ledelse, som hun nu anser for maske at have hemmet hende pd forste
skoleperiode. Det faglige indhold bliver dog tiltagende uoverskueligt for Ca-
rina, der giver udtryk for at arbejde hardt pa at folge med, men at der er alt
for meget stof, der gennemgas alt for hurtigt for hende. Hun frygter for at
komme uhjelpeligt bagud, og kontaktlereren kan ikke hjalpe hende med en
brugbar lesning eller stille et ”rum” til ridighed, hvor Carina evt. med andre
kunne arbejde med sin uoverkommelighedssituation.

I anden praktik er Carina meget stille i det kollegiale rum. Blandt de «ldre
er hun ogsa temmelig stille, men forseger ojensynligt at bringe sin teoretiske
viden fra skolen i spil. Herved kommer hun ud for situationer, hvor de aldre
har andre forventninger til hende, og hun ma - i nogle tilfelde ubehagsvak-
kende situationer — balancere mellem sin teoretiske viden og beboernes for-
ventninger eller krav. Borgeren som ligevardigt individ, som Carina fremha-
vede for sin praktik, synes at forsvinde under settingens fokus pd dels priori-
teringen af kollegasamvzer, dels vejlederens fokus pd svare tilfelde. Ogsa 1
sidstnzevnte tilfelde er det de ansattes mere end beboerens situation, der er
opmarksomhedspunkt — hvis vejlederens omtale er deekkende.

Det utydeligt italesatte faglige rum bevirker, at Carina formentlig overve-
jende mi se sig til rette med, hvad der pa dette sted kraeves af hende. Carinas
adferd og tale minder i flere tilfaelde om de fastansattes, og dermed “gor hun
god elev” 1 settingen, hvor det at passe ind er det endelige vurderingskriteri-
um. Men det fortellespor, hun herved bliver inviteret til at mobilisere og
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ojensynligt - 1 hvert fald 1 et vist omfang - tager til sig, synes ikke at have no-
get proportionssammenfald med den hjalperkonstruktion som kombination
af aktualisering af forskellige fortxllespor, Carina har med fra skolen. Godt
nok er hjzlperen som ansat og arbejdsmiljoundetlagt/udsat person ogsi en
del af skolens konstruktion, men balanceret med et fokus pd de gamles situa-
tion.

For Carina synes det gennem uddannelsen uoverkommelige og uover-
skuelige indhold pa skoleperioderne at gore hende modtagelig over for den
praktiske virkelighed, hun tilfeldigt havner i og finder fodfaste i. Set i Carinas
udviklingsoptik er dette fodfaeste formentlig forbundet med en succesfolelse,
men set i forhold til skolens hjzlperkonstruktion er skabelsen af denne faglige
subjektivitet mere tvivlsom. I forhold til refleksion over at vare konstitueret
af forskellige diskurser samt over eksistensen af forskellige fortallespor synes
der ligeledes at vere mere tilbagegang end fremgang, i og med borgeren som
ligeveerdigt individ bliver tiltagende mere fravarende for Carina.
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Kapitel 14 Blikket fikseret: Elevtilblivelserne

Elevanalyserne har konstrueret forskellige tilblivelser, hvori modsatningerne
og kompleksiteten mere generelt er sogt bibeholdt. Dette betyder forhdbent-
lig, at analyserne fremstir som trovardige konstruktioner ud fra afhandlin-
gens premisser. I en bestrabelse pd fortsat at bevare kompleksiteten er hen-
sigten med dette kapitel at afrunde analyserne med nogle nedslag pé forlobs-
forskelligheder og 1 relation hertil konstateringer af nogle mulige
opmarksomhedsomrider snarere end vidtfavnende konklusioner, som hver-
ken tilgang eller materialeomfang laegger op til.

De fire elever har alle gennemfort uddannelsen med godt eller meget
godt resultat, mélt pa karaktererne. Sarah og Carina gennemforte pé de afsatte
14 mineder, mens Susanne fik afkortet sin uddannelse med ca. tre maneder
(anden praktik). Maria gennemforte ogsa pd den normerede tid, men i et
leengere forleb pa grund af orlov. Det er sdledes fire almindelige eller dygtige
elever, der her er blevet analyseret?*. Det er ogsa fire meget forskellige elever.
Bade hvad angir den subjektivitet, de begynder med, og den de har pa afslut-
ningstidspunktet. P4 det tidspunkt, hvor jeg sidste gang er i kontakt med de
fire elever, er Susanne og Sarah 1 gang med assistentuddannelsen, det vil sige
trin 2. Carina har en midlertidig anszttelse, der hvor hun var i praktik, og Ma-
ria soger arbejde som hjzlper.

Fortwllespor har fungeret som fremtradende analytisk redskab, og hver
analyse er blevet afsluttet med en vurdering af agency-potentialet ud fra, om
der for eleverne er blevet dbnet for refleksion over aktualiseringen af forskel-
lige fortxllespor. I opsamlingen pa holdanalysen er fortzllespor og professio-
nalisme diskuteret, og i dette kapitel er det derfor konsekvenserne af elever-
nes mode med forskellige aktualiseringer, jeg samler op pd. De tre fortxlle-
spor som tids-aflejringer berores i forhold til praksis.

Susanne og Sarah har fra uddannelsens begyndelse visualiseret sig selv
som sygeplejersker, og skabelsen af den faglige subjektivitet, som skolen laeg-
ger op til, forlober ukompliceret for deres vedkommende. Jf. holdanalyserne
stotter undervisningen og positioneringerne i hoj grad op om deres longing
for belonging til sygeplejerskekategorien. Mentalt er de allerede undervejs i
uddannelsen videre pd naste trin, og ved afslutningen af uddannelsen er deres
hjxlperforstielse ogsd 1 overvejende grad domineret af sygeplejerskefortelle-

3 Som eksempler pé elever det ikke lykkes for, kan Hanne og Signes afbrudte forlob leses i kapitlet
”Elever der ikke kan rummes”.
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sporet. Susannes forstielse er dog balanceret af en mobilisering af husmorfor-
tellesporet, hvorved borgerne/beboerne for Susanne bliver individuelle pet-
soner, mens de for Sarah fremstar mere som objekter. Begge moder 1 praktik-
ken mobiliseringer af husmorsporet, men qua deres subjektivitet ved uddan-
nelsesstart sammen med distanceringen til husmorsporet i skolesettingen, er
dette spor ogsd ved uddannelsesafslutning aktuelt for Susanne, mens det for
Sarah aldrig er blevet aktuelt. Som ganske ung har hun ikke personlige erfa-
ringer med husmorsporet (household work). Det er sdledes to meget forskel-
lige elever, der er videre pd assistentuddannelsen.

Carina og Maria kommer formentlig til at arbejde som social- og sund-
hedshjalpere. Pd afslutningstidspunktet er der ikke umiddelbart tegn pa, at de
fortseetter pa trin 2. Marias mobilisering af husmorfortellesporet afloses i et
vist omfang af en mobilisering af sygeplejerskesporet, fordi dettes vidensac-
centuering imedekommer hendes longing for uddannelse. At vare professio-
nel forbindes med sygeplejerskesporet, og Maria forstar at uddannet og pro-
fessionel er ensbetydende. Qua Marias 1 udgangspunktet temmelig begrense-
de uddannelsesniveau og deraf formentlig folgende overvurdering af
indholdsniveauet i forhold til borgernes/beboernes niveau, udover og itale-
satter hun sin praksis, som sar hjelperniveauet sygeplejerskeniveau. Eftersom
vejlederen agerer pd samme made, er Marias praksis ikke overraskende.

Carina aktualiserer ikke fra start nogen af de tre fortellespor. Selv om
hun har segt med tanke pa at fortsztte pa assistentniveau, er der uendeligt
langt til Susanne og Sarahs klare mal om at blive sygeplejersker. Carinas usik-
kerhed fra uddannelsesstart og positioneringerne undervejs, der ikke i vaesent-
lig grad afhjxlper usikkerheden og uoverskueligheden, gor hende modtagelig
for hvilke mobiliserede fortzllespor, hun end matte mode i praktikken. Det
absolut dominerende lonarbejderfortellespor hun meder aktualiseret, er ved
uddannelsesslutning det, hun mobiliserer. Eftersom hun fir ansattelse pa
praktikstedet, ma man antage, hun ikke lige umiddelbart moder andre aktuali-
seringer.

For Carina og Maria - de i udgangspunktet mindst sandsynlige kandidater
til trin 2 (qua usikkerhed & uddannelsesniveau)- synes det afgorende hvilke
fortellespor, der i hvilken blanding bliver mobiliseret i praktiksettingerne.
Skolens mobiliseringer synes ikke at kunne klare sig i konkurrencen med
praksis” mobiliseringer. Eftersom der i skolesettingen ikke sxttes fokus pa, at
de tre fortxllespor nedvendigvis ma vere til stede ALLE tre givet arbejdets
karakter, bliver elever som Carina® ikke bevidste om, at de faktisk i praksis

3 Empirisk betragtet: Elever der er tilbageholdende i plenum, og som positioneter sig som tilbagehol-
dende og omtaler indholdet som uoverskueligt.

307



oplever et blandingsforhold, der kan diskuteres som mere eller mindre attra-
verdigt - hvor attraverdighedsgraden ma vurderes af dem ud fra deres over-
vejelser over verdier og livskvalitet.

Aktualiserede fortellespor

Som det er fremgidet af elevanalyserne, aktualiseres forskellige fortzllespor
med forskellig kraft og foranlediger forskellig praksis. I tre ud af fire tilfaelde
(Susanne, Maria og Sarah) er der for eleven mulighed for at se en (i hvert fald
delvis) sammenhang mellem skolesettingens konstruerede hjxlper og iser
vejlederens italeswttelse og praksis. I Susannes og Sarahs tilfxlde supplerer
vejlederen med et husmotfortellespor, der godt nok optraeder meget frem-
tredende aktualiseret, men ikke traeder i stedet for sygeplejerskesporet.

Set i relation til jobbet og uddannelsens opstien og udvikling er der ojen-
synligt 1 praksis — langt mere end italesat pa skolen — tale om samtidige mobi-
liseringer, der afspejler udviklingen. Herved bliver indholdet af den faglige
subjektivitet svarere at afkode end pa skolen — hvilket maske er overrasken-
de, idet praksis jo kan iagttages. Men for eleverne bliver oplevelsen af sam-
mensaxtningen af sporene tilfzeldige og formentlig uigennemskuelige, men un-
der alle omstendigheder overtrumfer praksis skolens konstruktion, nir der er
modsztninger eller opleves konflikter — for her er jo “virkeligheden”. Nar
eleverne (jf. ”Ind fra praktik 2”) afviser at fortzlle om deres oplevelser —
ojensynligt som protest mod, at det alligevel ikke @ndrer ved noget - forbliver
praksis for skolesettingen en joker. Set fra elevernes vinkel kommer de fra
skolens forholdsvis entydige konstruktion ud i langt mere komplekse forstael-
ser og praksisser og forventes gjensynligt at vare barere af og promovere den
faglige subjektivitet, som skolen legger op til. For nogle elever (Susanne og
Sarah)er dette muligt, mens det for andre elever fremstar mere kompliceret alt
efter praktikstedets praksis. Skolen star for en redefinering af hjalperforstiel-
sen, men i praksis — arbejdssteder og befolkning — eksisterer tidligere forstiel-
ser sidelobende, og spergsmilet skolen kan stille sig selv, er om forstielsen
bedst @ndres ved at negligere bestiende forstaelser eller ved at gore dem til
genstand for refleksion(jf. kapitlet Brydninger).

Fortallespor & konstruktioner af de aldre

Hvad betyder det for de «ldre, at eleverne moder op forberedte pa at skulle
mobilisere og praktisere sygeplejerskefortallesporet med vagt pa aktivering,
motivering og hjaelp til selvhjalp? Dette kan der ikke gives et entydigt svar pa,
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idet det vil athaenge af den enkelte @ldre og dennes situation. Som jeg oprid-
ser 1 “Perspektivering til diskurser” (se efterfolgende) er aktiveringsdiskursen
en reaktion pa tidligere tiders opfattelse af, at ”tab af funktionsevner mé bare
accepteres”, hvor der ikke blev gjort noget for de xldre. Som sidan har akti-
veringen rod i en humanistisk diskurs angdende bedring og respekt for de al-
dre og har givetvis varet en stor hjzlp for mange =xldre. Kapitlet om diskurser
opridser, hvordan den humanistiske intention er blevet invaderet af en gko-
nomisk diskurs, der ikke giver tilbud om, men peger pa aktivering som nod-
vendig. Elevanalyserne indikerer, at nogle @ldre eftersporger omsorg og ikke
aktivering — og altsa ikke en omsorgsudgave hvor aktivering ses som udtryk
for omsorg — men omsorg, hvor dette er udtryk for naervaer, opmarksomhed
og hjzlp til udferelse af noget, de ikke mener, de magter. Elevernes fokus pé
aktivering bevirker i nogle tilfzlde, at de gamle pa forskellig vis kommer i en
ubehagelig position (fx Carina og den gamle mands spisesituation, Sarah og
den sengeliggende). Vejlederne har i tre ud af de fire praktikstederne (og dette
er ogsd tilfaeldet i de to ikke medtagne praktikbesog) ogsa i1 udstrakt grad taget
aktiveringsdiskursen til sig, sdledes at eleverne bdde pa skole og i praktik me-
der et ”faktum om aktivering” som idealet. I praksis suppleres dette spor sa af
nogle vejledere (og andet personale) med en mobilisering af husmorfortalle-
sporet, saledes at aktiveringen ikke stir alene. Men den grundleggende indstil-
ling, om at borgeren selv skal gore mest muligt, synes at skabe et bestemt mu-
lighedsrum for den =xldre at agere i - den ”passende xldre” samarbejder om
opretholdelsen af denne konstruktion.

Aktiveringsdiskursen og derved de gamle som aktiverbare fremstar i ana-
lyserne som gennemgidende hos alle eleverne, men derudover opstar der for-
skellige andre konstruktioner. De @ldre konstrueres i elevernes omtale af dem
og stedernes praksis pd forskellig vis, hvor konstruktionen jf. analyserne ma
ses som led i den skabelse af faglig subjektivitet, eleverne er i gang med. Af-
hangig af elev og praktiksted konstrueres borgerne pi de pigxldende steder
og af eleven som 1) hjxlpetrangende, ligevardige og forskellige (Susanne), 2)
uvidende, sode & dejlige, private (Maria), 3) opmarksomhedskraevende, hy-
pokondriske og krevende (Sarah), 4) Besverlige og irriterende (Carina). Nar
eksemplerne fra afsnittet om generelle positioner i praktikken samt GVU-
elevernes konstruktion (klasserumsanalyser) inddrages, kan folgende kon-
struktioner tilfojes: 5) usynlige (praktiksituation, frokost), 6) fredssogende
(dvs. ensker ikke aktivering).

Disse konstruktioner, der er udtryk for positioneringer af borgerne, er
konsekvens af hvilke fortzllespor, der hovedsageligt mobiliseres pd de pagezl-
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dende praktiksteder eller vegtes af den pégaldende elev. Borgerne bliver talt
frem pa folgende made:

Husmor

Lonarbejder

Krzevende

Fredssegende Besverlige
Sode & dejlige Irriterende
Usynlige

Hjalpetrangende

POrskellige
Ligevardige

sinaerksom-
hedskra¥yende

Uvidende
Private

Sygeplejerske

Hvor jeg selvfolgelig igen ma understrege, at det er et analytisk perspektiv, og
at de fremanalyserede positioner altsd skal ses som konsekvens af mobilisere-
de elementer pa de konkrete steder og ikke som udtryk for, hvad fx sygeple-
jersker ville mene om borgerne. For de wldre kan man papege, at de for-
holdsvis entydige positioneringer pd de forskellige praktiksteder (= de xldres
hjem) har store konsekvenser for, hvorledes de kan forhandle deres position.

Sammenhangende biografier — og forandringer

Tre af de fire elever etablerer i deres fortalling til mig sammenhzng mellem
deres nuvarende mide at agere pa og deres tidligere liv. Dette gxlder Su-
sanne, Sarah og Carina, der pd forskellige omrider skaber sammenhang: For
Susannes vedkommende er det omkring arbejdsomhed og perfektionisme, for
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Sarah er det dygtighed og eksklusion, og for Carina er det tilbageholdenhed &
usikkerhed. Positioneringer i interaktionerne 1 skolesettingen skaber som tid-
ligere fremhavet (jf. holdanalyserne)rum for dygtighed og arbejdsomhed,
hvilket selvfolgelic ma anses for naturligt for et uddannelsessted. Det er ogsa
understreget, at rummet til de dygtige ofte etableres pd bekostning af den sto-
re gruppe af elever med en subjektivitet, der i en eller anden udstrekning
minder om Carinas (og Signes). Herved kan disse elever ogsa etablere sam-
menheng/fortsettelse af deres biografi, hvilket i en uddannelsessammenheng
mi anses for mindre heldigt. Samlet i forhold til de analyserede elever kan
man altsd sperge, hvor meget rum til forandring, der skabes pa uddannelsen: 1
forhold til Susanne og Sarah kunne tilbuddene vzre langt mere udfordrende
og refleksionsbefordrende. I forhold til Carina (og Signe) kunne undervisnin-
gen maske med fordel begraenses til det umiddelbart arbejdsrelaterede rele-
vante indhold og det mere videreuddannelses-rettede udelades. Samtidig
skulle positioneringen som studerende” i forhold til sidstnavante nedtones til
fordel for elev-positionering. For fx Susanne fungerer studerende-positionen
optimalt, hvorimod Sarah, der ikke udnytter potentialet i forhold til denne
position, formentlig kunne have fordel af at blive ’tvunget” ind i den. Dette
ville hun formentlig veere blevet pd en gymnasial uddannelse, simpelthen som
konsekvens af de ovrige elevers niveau, mens det i dette regi er nemt for hen-
de at gore god elev uden storre anstrengelser, refleksion eller erkendelser.

Maria synes som den eneste ikke direkte at kunne etablere sammenhang
mellem fortid og nutid, idet de to positioneringer som omsorgsfuld (i hendes
oprindelige forstielse) og professionel er svare for hende at forene. Hendes
egen oplevelse af at vare ”god elev, hjzlper, kollega” indikerer, at hun pd ud-
dannelsen har fiet og tilkempet sig rum til at forandre sig. Maria udtaler sig
da ogsd meget positivt om det sarlige grundforleb og lektiecaféen i hjxlper-
forlebet. Hun synes, at disse tilbud har varet virkelig befordrende for hendes
proces og roser adskillige gange den underviser, der isxr har stiet for disse.
Den sarlige positionering som ekskluderede, som de tosprogede er udsat for
(jf. holdanalyse), har siledes i Marias tilfxlde ikke forhindret, at hun i vidt
omfang tager sygeplejerskesporet til sig, det vil sige far den faglige subjektivi-
tet, som skolen stir for.

Marias 1 udgangspunktet mobiliserede husmorfortzllespor bliver ikke
vegtet pd hverken skolen eller pd hendes praktiksted. Havde Maria veret i
praktik pa Susannes eller Sarahs praktiksted eller et af de praktiksteder, som
ikke er medtaget i athandlingen, ville det maske have veret lettere for hende
at skabe sammenhzang 1 sin fortelling. Hvorvidt det fx er grundforlebet eller
anden sarlig hjelp, der har banet vejen for fx at kunne indga i den givne for-
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andringsproces er ikke til at sige ud fra det foreliggende materiale. Som det
fremstar her, klarer hun sig naermest ”’pd trods” og forlader i sin relation til
beboerne sin medbragte omsorgsforstdelse. Her ma det understreges, at sidan
blev Marias konkrete forleb. Hendes forlob kan — lige som de ovriges forlob
— ikke ses som skabeloner for de middelaktive, de tosprogedes eller anden
form for kategoris forlob. Analyserne ma forstds punktvis og situerede og kan
forst og fremmest som sadan forstas i relation til andre/fremtidige elever.

Rummenes indflydelse

Rummene som akterer er, hvor det analytisk har givet mening, blevet inddra-
get bade 1 hold- og elevanalyserne. Her vender jeg tilbage til teoridelens
sporgsmal omkring rummenes indflydelse (jf. Rum som aktorer). Skole- og
praktiksettingernes forskellige fysiske rum ma siges at have haft forskellig ind-
flydelse pad de fire elevers forlob. Klasserummenes plenumsituationer er med
deres genkendelige ”’vi gor skole og elever”-form som udfyldelse af det socia-
le rum, understottende for Susannes og Sarahs bekendthed med at “gore go-
de elever”. Dette er ikke tilfzldet for Carina, og til dels heller ikke for Maria,
idet tempoet er tilpasset de hurtige, dygtige (empirisk kategori). Godt nok har
Carina og Maria mulighed for at iagttage den passende adferd, men deres
mulighed for at kopiere den synes, qua deres allerede cksisterende subjektivi-
tet og de forandringsrum, de tilbydes, begraensede. De sociale rum bliver i
mange tilfalde karakteriseret ved en indadrettethed — villet (de dygtige) eller
péatvunget (de tosprogede). Disse betragtninger skal dog ikke afvise, at der lig-
ger megen (uddannelses-positiv) skabelse af subjektivitet skjult i muligheden
for at iagttage, hore og imitere andres adfaerd. Igen ma jeg understrege, at ob-
servationer og interview formentlig i hojere grad fanger det modstridende,
mens det i stilhed korresponderende og perspektiverende méske passerer me-
re ubemzrket. Det sociale tilhersforhold, som klasserummene og plenumsi-
tuationerne giver mulighed for, opstar sa afgjort pa de fulgte hold og omtales
som absolut positivt af alle elever.

Praktikstederne er handlingernes rum, med de «ldres beboelser som prea-
get af hird funktionalitet og personale/kontor-rummene praget af blod funk-
tionalitet. De @ldres private hjem giver, qua deres forskellighed, de xldre bed-
re mulighed for at fremsta som individer, mens plejecentersettingen synes at
ensliggore de @ldre. Den hirde funktionalitet skaber rum for forskellige gra-
der af aktualisering af husmorfortallesporet, og de wldres private rum er det-
ved genkendelige for elever med dels egen husholdning, dels omsorgsfunkti-
oner (jf. household work) i forhold til bern og gamle. Disse elever bliver der-
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ved ogsa selv genkendelige, hvis husmorsporet mobiliseres pd praktikstedet.
Det vil sige, at for unge, klasserumspassende elever som Sarah, er skolesettin-
gen understottende, mens praktiksettingen kan blive en udfordring. For unge,
klasserumsupassende elever bliver begge settinger kravende, idet disse elever
ikke har tidligere positive erfaringer at trackke pd. Sidstnevnte betragtninger er
velkendte pa uddannelsen, og det kan derfor synes overraskende, at tilstede-
verelsen af ’husmorting” (jf. Susannes vejleder) og husmorfortzllesporet i
skolesettingen forst og fremmest optrader som det, der distanceres fra. Her-
ved md de unge antages at vare mere uforberedte, end de ellers kunne have
veret. Dette viser tilbage til den paradoksale professionalisme.

Tilstedevarelsen af et personalerum siger i sig selv ikke noget om, hvad
der kommer til at forega i et sidant rum. Rum er ikke determinerende, jf. ogsé
Kirkeby. Som analyserne af Sarahs og Carinas forleb viser, bliver personale-
rummenes socialitet de pdgzxldende steder fyldt pa afgorende forskellig vis,
hvor det faglige rum, der skabes pa Sarahs praktiksted giver helt andre mulig-
heder for skabelse af en beboerrelateret faglig subjektivitet end udfyldelsen pa
Carinas praktiksted — hvor en faglig subjektivitet bliver til i en indadrettethed
om vi-ansatte-fxllesskabet som modsatning til de aldre. Tilstedevarelsen af
personalerummet synes at forsterke en praksis, der formentlig qua andre for-
hold under alle omstandigheder ville finde sted. Rummet giver her mulighed
for, at nogle af de dominerende ansattes aktualiseringer bliver dominerende,
mens ’sprakkerne’ ojensynligt har svaere udvidelsesbetingelser.

Fraveret af personalerum umuliggor elevens iagttagelse og evt. imitation
af det tilstedevaerende faglige rum (jf. Marias forleb), og pa denne made kan
fraveer af personalerum siges at skabe fraver af mulighedsbetingelser, men at
mulighedsbetingelser ikke automatisk opstar sammen med et rum.

Samlet set kan ovenstiende henlede opmarksomheden pa rum som mu-
lighedsbetingelse i forhold til skabelsen af subjektivitet og herunder karakte-
ren af faglig subjektivitet. Fx kunne elevens praktikoplevelser tenkes udfor-
sket gennem sporgsmal, omkring hvilke fortzxllespor der af hvem i hvilke rum
mobiliseres. Herved kunne karakteren af mobiliseringerne pa Sarahs praktik-
sted modstilles mobiliseringerne pa Carinas praktiksted. Fortallespor og rum
kunne afpersonificeres og derved almengere positioneringer og praksisser og
tilgaengeligeore dem for refleksion over almene og forventelige forhold.
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Viden, magt/pavirkning & agency

P4 samme médde som jeg i forhold til holdanalyserne afsluttede med at pege
pa skolesettingen som formaterende, vil jeg afslutte opsamlingen pa elevana-
lyserne pa samme niveau.

Mest i ojenfaldende, nir hold- og elevanalyser sammenlignes med blik pa
systemet/den formaterende virkning, er praksis” mangfoldighed - uregerlig-
hed. Skolesettingen er karakteriseret ved at vare systematiseret ud fra lese-
planer, teamvedtagelser angdende indhold og indholdsfordelingen mellem ni-
veauerne og strukturerede tiltag vedrorende diverse forhold som fx frafald,
udvikling og evaluering, som alle undervisere i et eller andet omfang er under-
lagt. Heroverfor star praksis med fokus pa (krav om) udferelse af opgaver,
hvor der for det forste ikke i samme omfang er (samordnende) udviklings-
meoder og for det andet en praksis, der qua arbejdets karakter er staerkt influe-
ret af de ansattes personlige baggrund (uddannelse og privat — hvilke(t) for-
tellespor de personligt mobiliserer), samt af de(t) dominerende fortallespor
og praksis pa stedet som helhed.

Skolesettingen har strukturer ind i praksissettingen i form af vejlederne,
vejlederuddannelse og vejleder-temadage pa skolen. Dette betyder, at der dels
er en faglig subjektivitetsforstdelse, fx angdende aktivering, der er gennemgi-
ende fra skolesettingen og til vejledere (jf. analyserne) og at forskellige selv-
teknikker gar igen fra skole til praksis. Eleven skal i logbogen — som ikke er
obligatorisk, men sterkt anbefales af skolen — italesxtte sin egen undren og
refleksion, der dog, som analyserne har indikeret, er en bestemt undren og
bestemt refleksion, som viser, hvor langt eleven er ndet i sin lereproces, som
er lig skabelsen af den tilstraebte faglige subjektivitet. Logbogen er angiveligt
privat og som sddan italesat (ogséd af vejlederne selv) som elevens personlige
udviklingsredskab, men i flere tilfalde (Maria, Sarah) folger vejlederen med og
kontrollerer, om eleven forstar arbejdets processer, siledes som de skal for-
stds ifelge omradets viden.

De strukturerede tiltag kan dog ikke ”temme” praksis, der med sine
mange involverede ansatte, deres holdninger og praksis, gor elevernes ople-
velser i praksis uforudsigelige. Magtforhold og sprakker/modstand varierer.
De fire elevers vejledere er i nesten alle tilfzlde blevet opfattet som venlige
og impdekommende (Sarah havde dog uoverensstemmelser med sine forste
vejledere), og som sidan kan disse elever siges at have haft lette” forlob. At
forholdet til vejlederne ikke altid er uproblematisk, vidner Signes fortalling
om, hvilket de korte gengivelser fra nogle elever (Ind fra praktik 2) ogsi gor.
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Disse betragtninger forer tilbage til overvejelserne om og evt. hvordan,
eleverne opnar mulighed for agency (jf. opsamlingen pa holdanalyserne), og
om hvorvidt dette opfattes som relevant i uddannelsessammenhzngen.
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Del 4 Udsyn & exit

Denne del har to hovedformil. For det forste (kapitel 15) at perspektivere
settingernes (meso) og deltagernes niveau (mikro) og derved tilfore et slags
tredje lag. Dette kan ikke gores fyldestgorende inden for afthandlingens
pladsmassige rammer, hvorfor der er tale om anslag pd baggrund af andre
forskeres diskursanalyser. Det andet hovedformal (kapitel 16) er at konklude-
re pa og afslutte athandlingen, hvilket indebarer et kapitel med konklusioner
og udpegninger af udfordringer for sosu-settingen samt et afsnit med tilbage-
blik pa forskningsprocessen og athandlingens tilblivelse.

Kapitel 15 Perspektivering til diskurser

Pa samme made som meso-niveauet (analytisk opdeling) er vigtigt som meget
konkret mulighedskonstituerende ramme for mikroniveauet, jf. holdanalyser-
ne, sdledes er makroniveauet det ogsd i forhold til bide meso- og mikroni-
veau. Hensigten med det folgende er at papege indlejretheder og undgd at
udpege de enkelte medarbejdere og elever som sarlige 1 forbindelse med de-
res syn pa undervisning og alderdom. Nar holdninger og praksis er falles, er
det lettere at diskutere, frem for nir noget fremstir som udelukkende private
opfattelser.

Sosu-skolen som del af (ethvervs)skolesystemet er abenlyst indlejret i
samfundsgkonomien og i diskurser om Danmarks konkurrencedygtighed i
den globaliserede verden (Regeringen (Globaliseringsradet), 2000), (og heri-
gennem) 1 uddannelsespolitikken (Jorgensen, 2012 Jensen & Larsen,
2011)og i pedagogiske diskurser (Juul, 2012). Som uddannelsessted for med-
arbejdere til xldresektoren er skolen endvidere indlejret i diskurser om héind-
tering af den forestiende skave aldersfordeling i det danske samfund (KL,
2010 (Kommunernes Landsforening) samt i diskurser om aldring og sundhed
(f. naste afsnit). Pa flere planer er uddannelsen ogsa sterkt indfeldet i dis-
kurser om kon — bade pa grund af indholdets/arbejdets traditionelt kvindelige

36 Herunder malet om en ungdomsuddannelse til 95 % af en drgang (Regeringen, 2011).
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karakter, jf. kap. 8, og fordi hovedparten af eleverne er kvinder, der her fir
mulighed for en kort, erhvervsrettet uddannelse, der bringer dem (for nogles
vedkommende) ud af restgrupperisikozonen.

Alle de her nevnte diskurser er der aftryk af 1 empirien og analyserne,
men omfangsmassigt er der ikke mulighed for at relatere til alle. Jeg valger
derfor at tage afsat i de brud mv., som kap. 8 ”Brydninger — holdanalyserne
samlet” fremhavede. Afsnittet bliver dermed en understregning af det indefra
— ud-perspektiv som fra afthandlingens begyndelse er fremlagt som strategi. 1
forlengelse af analysernes foki, altsd klasserums- og hjzlper/xldre-
konstruktionsanalyserne, vil jeg relatere til diskurser om pzedagogik og aldring.
Dette er sterkt reduktionistisk, eftersom alle de nevnte diskurser intersecter i
klasserummene igennem tale, indhold og materialer, samt organisering. Fx
influerer okonomiske diskurser igennem bevillinger pa holdsterrelse og der-
med fx pa organiseringsmuligheder, hvilket vil sige pa dét padagogiske rum,
der er mulighed for at skabe. En forfolgelse af en skonomisk diskurs kunne
dermed vzare meget relevant, men bliver altsd i afgreensningsejemed ikke fore-
taget.

De to diskursrelationer, jeg valger at forfelge, er interessante pa hver de-
res médde: Diskurserne om pzdagogik fordi der ifelge konstruktionerne ud fra
klasserumsanalyserne og ud fra underviserdilemmaer og ovrige dilemmaer er
forskellige holdninger og praksisser, der italesat brydes. Diskurser om aldring
fordi der er et pifaldende fravaer af dilemmaer — ikke fravaer af udfordringer —
men fravaer af dilemmaer som udtryk for tvivl om handteringer af de xldre
borgere.

Qua formailet med kapitlet — at pege pa indlejretheder — inddrages mate-
rialer, der er relevante i forhold til athandlingens del 2 og 3. Hermed skal in-
gen af diskursforfelgelserne ses som forsog pa udtemmende redegorelser,
hvilket er en konsekvens af indefra-ud-perspektivet. Relateringen til athand-
lingens analyser er indeholdt 1 hvert afsnit.

Diskurser om padagogik

De dilemmaer og forskellig praksisser, som analyserne har peget pa, kunne
tyde pa, at underviserne og skolen/organisationen som helhed er indlejret i
forskellige diskurser om pzdagogik. Disse er ikke nedvendigvis seregne eller
overhovedet hidrerende fra erhvervsskolesystemet (afgreenset betragtet), hvil-
ket undervisernes meget forskellige baggrund heller ikke legger op til at for-
mode. Analyserne har indikeret, at underviserne i et vist omfang har en til-
gang til undervisning, der synes betragteligt influeret af deres uddannelses-

318



baggrund. Jeg trakker derfor pa analyser fra forskellige dele af undervisnings-
omrddet. Med henblik pé at etablere et kort historisk perspektiv inddrager jeg
derfor Stefan Hermanns Foucault-funderede genealogi over folkeskolen. Ef-
terfolgende fokuserer jeg, stadig inden for samme teoriramme, pa nogle de-
lelementer med indspil fra bl.a. John Krejsler og Katrin Hjort og i forhold til
erhvervsskoleomradet zoomer jeg ind med analyser af bl.a. Christian Helms
Jorgensen og Ida Juul. Afslutningsvis inddrager jeg nogle mere overordnede
diskursanalyser af Stephen Ball, Carol Bacchi, Andreas Fejes og Thomas
Popkewitz.

Den individualiserede elev i det faglige regime bliver ti/

Hermanns genealogi over folkeskolen (2007) er med sin Foucault-funderede
tilgang én vinkel pd forandringerne i skolesystemet, og den er valgt, fordi
denne tilgang korresponderer med de grundleggende antagelser i denne af-
handling. Den vagtede relation er dermed relationen mellem individerne, her
eleverne, og samfundet - hvordan individers og uddannelsessystemets frihed
er til 1 form af selvstyring og selvkontrol, og at dette repraesenterer en form
for politisk styring, med sxrlige magtrelationer mellem elever og undervisere.
Hermann analyserer, hvordan forskellige padagogiske stromninger siden re-
formpadagogikkens indtog i 1950 erne pa skift har domineret det danske
skolesystem. Ifolge Hermann er eleven gennem tiden blevet teenkt pa den ene
side mere og mere frit og individualiseret, men pa den anden side, at dette er
sket inden for nogle skiftende rammer/biopolitiske tiltag i form af bla. det
socialdemokratiske udviklingsprojekt samt samfund & demokrati/solidaritet.
Efter 4r 2000 diagnosticerer Hermann undervisningssystemet som varende
karakteriseret af individualisering inden for en faglighedstenkning, med dan-
nelse forstdet som udtryk for erhvervelse af en bestemt viden. Den aktuelle
individualisering handler altsd om, at eleven skal udvikle sig selv, satte sig mal
mv. inden for det faglige omrade, hvilket er en kontrast til reformpadagogik-
kens fokus pd elevens personlige potentiale og udvikling. Hermann pépeger,

>

at ’lering” 1 1990 erne afloste ’undervisning” som betegnelse for det, der
(maske)finder sted imellem elever og lerere, og at lering blev set som en bred
vifte af udviklingspraksisser, hvor lerernes opgave var at skabe leringsmiljoer
for eleven med ansvar for egne lereprocesser. Projektarbejdet blev pa dette
tidspunkt indskrevet i lovgrundlaget i en udgave, der som konsekvens af per-
sonudviklingsperspektivet veegtede processen frem for resultaterne, og logbo-
gen kom til som redskab for elevens egen malsatning og selvevaluering. Vi
kan sd (2012) konstatere, at “undervisning” med faglighedsfokuseringen er

vendt sterkt tilbage som dominerende begreb, og at lereruddannelsesrefor-
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men fra 2007 styrkede linjefagene, hvilket ma ses som understregning af in-
tentionen om at styrke fagligheden i skolerne. Kanonindforelserne og de na-
tionale test kan ses dels som udtryk for samme faglichedsfokus, dels som et
onske om central styring og overvigning af folkeskoleomradet (Holm, 2007).

Den kobling af selvbestemmelse, individualisering og fagliched, som
Hermann jf. ovenstiende opridsning ser som karakteristisk pa folkeskoleom-
radet efter ar 2000, udfoldes mere indgiende af Krejsler (2002, 2007), med
veegt pa de selvteknikker som fremmes hos eleven. Ifelge ham bliver selvbe-
stemmelse udtryk for, at eleven skal valge at forvalte det, som det institutio-
nelle regime vil med ham eller hende, som om vedkommende selv havde be-
stemt det. Igennem skolegangen fremmes et selvforhold, hvor elever lerer at
se uddannelsesindhold og personlig udvikling som sammenvavede og at op-
fatte denne laeringsstrategi som den eneste ’sande”. Nar selvbestemmelse og
individualisering far folgeskab af en faglighedsdiskurs, bliver resultatet, at den
enkeltes selvbestemmelse og individualitet nu er iscenesat inden for noje de-
finerede rammer. Den enkelte kan selv ”valge” faglighed og ferdigheder samt
milrettet og fortsat kompetenceudvikling.

De elementer som er fremhavet i ovenstiende som dele af folkesko-
lens padagogiske udvikling har ogsa afsat spor i sosu-sammenhangen. Meget
naturligt eftersom folkeskolen som den storste uddannelsesdel af undervis-
ningssystemet satter en padagogisk dagsorden, som i mange tilfelde vil for-
dele sig ogsd i andre dele af uddannelsessystemet. Analyserne har fremhavet,
hvotledes bade ansvar for egen lering, loghog, personlig udvikling og fagligheds (ind-
holds)fokus er til stede. Disse elementer synes i analyserne tydeligt indlejret i et
bestemt hjelper-syn, hvorved sosu-situationen i hoj grad synes at afspejle de
samme tendenser som folkeskoleomradet. Nar fx logbogen pa nogle praktik-
steder optraeder med den styrke, den gor, synes der sdledes at vare tale om et
”redskab”, der i undervisningssystemet generelt kobler (forestillingen om)
eget udviklingsprojekt til et bestemt forleb — i dette tilfxlde den passende
hjzlper for den passende wldre. Elementerne kan ses som aflejringer gennem
tiden, der nu sideordnede optrader mobiliseret af forskellige undervisere og
ledelsen. Herved er forskellige "lzererroller” ogsa sidelobende til stede:

Den gode lerer— i et forventningskrydspres

Aili og Hjort (2009) peger i forhold til Hermanns genealogi pa, at forskellige
modeller for fx den ”gode laerer” eksisterer samtidigt, som nye krav eller for-
ventninger — ude- og/eller indefra-kommende — der legger sig tl, oven pa
eller ved siden af de eksisterende krav. I en analyse af velferdsstaten under
forandring og dettes implikationer for lerere 1 hele undervisningssystemet,
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fremhaver Ailia og Hjort, at godt nok er der en forandring i gang hen mod en
konkurrencestat, men den klassiske velfaerdsstat er ikke forsvundet. Der er
tale om, at begge modeller med dertil knyttede forventninger er virksomme,
og offentlige ansatte inkl. leerere skal reprasentere begge systemer. Dette be-
tyder, at de bdde skal tage sociale hensyn i form af at tage vare pa de socialt
udsatte samt sikre den sociale sammenhangskraft OG levere service til den
enkelte og sikre egen organisations produktivitet og dermed egen beskeaftigel-
se. Laerere kommer dermed til at skulle honorere to st af krav, der ifolge Aili
og Hjort ofte er i indbyrdes modstrid, og de skal selv eller i team finde ud af
at organisere deres arbejde og prioritere deres tid, sd hverdagen kan fungere.
Hiandtering af dilemmaerne, som opstir for underviserne, har ofte form af
rationaliseringsbestrabelser, der ifelge Aili og Hjort dog ofte forer til, at nye
komplekse strukturer afloser den kompleksitet, man forseger at komme til
livs. De indbyrdes modstridende krav, som Aili og Hjort her peger pa, som
generelle lererdilemmaer, er som analyserne har vist ogsa til stede pa case-
stedet. Overordnet set indgar underviserne 1 udviklingsarbejdet med diverse
indsatsomrader med henblik pa optimering af hele organisationen, hvilket er
én handlingslogik, der bla. indeholder fastholdelsestiltag. Omvendt angiver
de i forhold til den enkelte elev at vare drevet af onsket om at hjzlpe dette
konkrete menneske frem i livet, hvilket er en anden handlingslogik med en
hel anden tilgang, der dog ikke stir i et modsatningsforhold til den forste.
Det gor onsket om tage hensyn til de fremtidige @ldre til gengzld, hvor elever
1 nogle tilfzelde synes sd svare at se som egnede sosu-hjalpere, at de 1 undervi-
sernes ojne miske burde afbryde uddannelsen.

Hjort (2007, 2008) foretager en governmentality-analyse af gymnasiere-
formen med en papegning af, at der samtidigt er flere diskurser pé spil pa om-
radet: En projekt-, en kompetence-, en kanon- og en resultatdiskurs. Herved
uddybes ovennavnte underviserdilemma og til trods for, at analysens hoved-
omride er gymnasiet, er mange af de beskrevne forhold genkendelige andre
steder i uddannelsessystemet og siledes ogsd pa case-stedet. De forskellige
diskurser stiller forskellige krav til bade undervisning og evaluering, og ifelge
Hjort er der en grundleggende alliance mellem projekt — og kompetencedis-
kurserne og mellem kanon- og resultatdiskurserne samt et grundleggende
modsatningsforhold mellem projekt- og kanondiskursen (Hjort 2007, s 118).
De forskellige diskurser soger at fremme dels forskelligt indhold (fx problem-
losning i projekter vs. klassikerlaesning), dels forskellige arbejds- og evalue-
ringsformer (formative eller summative). I en situation hvor alle diskurser er
til stede, og tiden ikke er ubegranset, opstir undervisernes dilemma fx ved
gerne med eleverne at ville diskutere og problematisere pa hvilket grundlag
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den viden, der arbejdes med er genereret, over for et krav om videregivelse af
en oget maengde af “faktuel” viden. Det dilemma, som Hjort her papeger, er
pracis det dilemma som jeg med agency og refleksionsblikket har konstrueret
som tilstedeverende pa den konkrete sosu-skole og som pa mange mader er
overordnet nogle af de dilemmaer, som underviserne selv fremhzaver.

Pedagogiske stromninger i erhvervsskolesystemet

Juul (2012) opridser kort en genealogi over erhvervsskolesystemet ud fra
vinklen /geverd, og Jorgensen (2011) analyserer, hvorledes arsagsangivelserne
til frafald og frafaldsbekeempende tiltag over tid har varieret, men at dette til
stadighed har varet indlejret i hensyn til skonomien, arbejdsmarkedet og den
sociale orden. Juul og Jergensen peger pi, at reformen af erhvervsskolesyste-
met, Reform 2000, der gjorde systemet fleksibelt og individualiseret, var tenkt
som en opskrivning af erhvervsskolesystemet. Den byggede dog dels pa ideal-
forestillinger om unge, som ikke stemte overens med virkelighedens unge pé
erhvervsskolerne, dels pd forestillingen om muligheden for at tiltrekke unge,
der ellers ville vaelge gymnasiet. Med “idealforestillinger” henvises til oven-
nevate elementer som fx “ansvar for egen lering” og altsa til, hvorledes disse
med Reform 2000 fuldstendigt invaderede erhvervsskolesystemet. Mange af
disse tiltag er senere blevet modereret i form af fx niveaudelte hold og sarlige
grundforlebspakker. Ud over saledes at vare indlejret i den almene padagogi-
ske diskursudvikling, som Hermann fremanalyserer, peger Jorgensen ogsé pd,
hvotledes erhvervsskolesystemet har varet satligt udsat/indlejret i malset-
ningen om at 95 % af en ungdomsargang skal gennemfore en ungdomsud-
dannelse, en milsetning der er blevet viderefort af skiftende regeringer siden
1993 (Jorgensen, 2012; 2011). Dertil kommer, at bestrabelsen pa at skabe
“erhvervsuddannelser i verdensklasse” (Jorgensen, 2012) skaber et modsat-
ningsforhold/dilemma i stil med det af Hjort fremhavede: Skoler og undervi-
sere skal bade fastholde si mange som muligt og holde et meget hojt kvali-
tetsniveau. Som om dette ikke var nok udfordringsmeessigt set, er der for et-
hvervsskolesystemet som helhed problematikken med manglende
praktikpladser. Sidstnzvnte problem har sosu-uddannelserne ikke pd samme
miéde som det ovrige erhvervsskolesystem - ndr eleverne bliver optaget pa
hovedforlobet er de samtidig garanteret en praktikplads, som de altsd ikke
selv skal fremskaffe. I forhold til athandlingens analyser og de her kort frem-
trukne erhvervsskoleforhold har sosu-uddannelserne (casen) siledes aftryk af
de samme generelle pedagogiske stromninger, men kaemper ikke i noget ner
samme grad med et frafaldsproblem fra grundforleb til hovedforleb relateret
til manglende praktikpladser. Elever er i princippet sikret en plads pa hoved-
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forlebet, hvis de har bestaet grundforlebet, men som skolen udtrykker det, er
der ingen garanti for hvornir”. Uddannelserne er siledes i mindre grad end
de ovrige erhvervsuddannelser konjunkturathzngige, eller mdske naermest
omvendt athengige: Med krisen strommede elever, som maske ikke ville vare
kommet, hvis der fortsat var praktikpladser pa de handvarksmassige uddan-
nelser, til skolerne. Derudover er eleverne i de handvarksmassige uddannel-
ser via praktikpladserne indlejret i en markedslogik — kan arbejdet szlges? —
ud over uddannelseslogikken, hvilket giver uddannelserne en sarlig udfor-
dring og et sarligt kritisk potentiale. Markedslogikken er ikke til stede pé so-
su-omradet, og man kan sige at fravaret af de to elementer - konjunkturaf-
hengig praktikpladsmengde og forretningselementet - placerer sosu-
uddannelserne som szrlige i forhold til erhvervsskoleomradet som helhed.

Sosuomradet er indlejret i andre samfunds-ekonomiske parametre end de
direkte nationale konjunktursvingninger bestemt af internationale okonomi-
ske svingninger. Naturligvis er aldreomridet og ekonomien i relation hertil
noje sammenhzngende med den ovrige samfundsekonomi, men derudover
er sosu-omradet og antallet af elever noje koblet til den demografiske udvik-
ling, antallet af @ldre. Kommunernes Landsforening skriver i deres aldrepoli-
tiske udspil: Nye @/dre, nye muligheder (2010):

Det er velkendt, at vi star over for en demografisk udfordring. De naste
mange ar vil der blive flere xldre og sarligt antallet af +80-drige vil blive oget
markant. Fortsetter vi som nu, skal vi om 10 4r bruge 10 mia. kr. mere pa
aldreomradet. Om 20 ar vil de samlede udgifter udgere mere end 65 mia. kr.
Det er ogsa velkendt, at andelen af erhvervsaktive samtidig falder. Det bliver
derfor en udfordring at skaffe de nedvendige haender. Ikke mindst pa ldre-
omridet, hvor en forholdsvis hoj andel af medarbejderne i dag er over 50
ar.(...) Samtidig bor =zldrepolitikken i hojere grad tage udgangspunkt i de =l-
dres ressourcer. Der vil altid vaere borgere, som har brug for passiv og kom-
penserende hjzlp. Men det er vigtigt at have fokus pa de xldres ressourcer,
ogsa nar de har brug for hjxlp. Det skal vare en ledestjerne i indsatsen.

Denne demografiske udfordring [KLs betegnelse]| star ydermere 1 en tet rela-
tion til diskurser om aldring, som er temaet for nzste afsnit.

Inden jeg fortsetter til dette, vil jeg dog inddrage nogle diskursanalyser
der har de overordnede termer som fokusomride og herved mere eksplicit
forholder sig til det meget overordnede niveau, som Foucault (2005a) be-
navnte strategierne. Disse har ogséd varet tilstedevarende 1 ovennavnte analy-
ser, men har isar varet baggrundsforstdelse for analyser af specifikke omra-

der.
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Globalisering, livslang lering og neoliberalisme

Uddannelses- og policyforsker Stephen Ball udpeger (2006), hvorledes der i
forskellig policy-tenkning er en tendens til at fremhave globalisering som en
faktor, der uproblematiseret kommer til at begrunde en markedsgorelse af
undervisningssystemet. 1 sin diskursforstaelse treekker han pa Foucault, og
om policies siger han:

(...) policies are both systems of values and symbolic systems; ways of repre-
senting, accounting for and legitimating political decisions. Policies are articu-
lated both to achieve material effects and to manufacture for those effects

(Ball, 2006, s. 72).

Ball advarer mod, at der med overfokusering pa globalisering er risiko for at
henfalde til myten om den magteslose stat. Han papeger, at der godt nok er
tale om andringer i de reguleringsmekanismer staterne har til ridighed, men
at forandringer i den vestlige verden — fra velferdsmodel til markedsmodel -
giver andre interventionsmuligheder. Ifolge Ball ma opfattelsen af, at der er
sket et skift fra masseproduktion til vidensproduktion nuanceres med be-
tragtninger om samtidigt eksisterende arbejdsformer, som stiller borgerne in-
ternt i de vestlige lande samt 1 de fremgangsrige asiatiske lande meget forskel-
ligt. Fx papeger han, at der mere end forsvinden har varet tale om eksport af
ufaglerte jobs med bevarelse af mange af de ekonomiske aktiviteter i de op-
rindelige lande, og at servicesektoren i de vestlige lande samtidigt er ekspan-
deret voldsomt med ufaglert/lavt uddannelsesniveau-arbejde. Konsekvenser
for uddannelsesomréidet er ifelge Ball opdelte skoler i ”’star”/”sink” skoler.
Dette forsterkes af en generel usikkerhed og ophobning af for meget ar-
bejdskraft inden for professionsomradet (nye og gamle professioner): Udbre-
delsen — eller i hvert fald omtalen - af den postmoderne opfattelse af mang-
lende mulighed for at etablere ”sikker viden” og centrale verdier medforer en
oplevelse af ikke-organiseret kapitalisme. Den forvoksede middelklasse er ar-
bejdsleshedstruet og deres forventninger om fortsat fremgang meget usikker,
og dette medvirker ifolge Ball til, at disse grupper stotter genindforelse af tra-
ditionelle paedagogikker (jf. i Danmark faglichedsfokus) pa bekostning af pro-
gressive eksperimenter med hensyn til padagogiske metoder. De problemer
Ball her fokuserer pd, er altsa socialklasse-opdelingen i undervisningssystemet,
og hvorledes dette foranlediger en traditionaliseringseffekt. De underliggende
forbundne “policy agendaer”, som Ball indkredser som cirkulerende los-
ningsmodeller, er “markeds-losningen” og ”kritik-modellen”. Den forste er
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overordnet set neo-liberalismen?’, der har bevirket et skift fra borger til for-
bruger. Den anden er udtryk for en afstandtagen til undervisningssystemet i
sin tidligere form. Det tidligere system tales frem som efterhdnden “utenke-
ligt” pa grund af alle sine fejl, og fx inkompetente undervisere og darlige sko-
ler udpeges som drsager. Uddannelsessystemet knyttes via disse logikker
sterkt til statens okonomiske interesser, samtidig med at uddannelse bliver
bekreftet som verende et offentligt gode. Der en tilsyneladende frigorelse fra
bindingen til staten, med storre autonomi for uddannelsesinstitutionerne,
men institutionerne er underlagt en markeds-, metode- og vardilogik hidro-
rende fra forretningsverdenen, en logik der redefinerer institutionerne som
konkurrerende private goder. Der er siledes ifolge Ball et samspil af foreldre-
valg, konkurrence mellem institutionerne, institutionsantonomi, forretningslogik, resultatori-
entering og curriculumfundamentalisme, men Ball understreger, at der er lokale vari-
ationer, twists og nuancer samt forskellig intensitet med hensyn til gennem-
slagskraft i forskellige lande. Samlet set i forhold til ovenstiende peger Ball
altsa pa globaliseringsdiskursens legitimerende kraft og henleder derefter op-
marksomheden pid dominerende statslige interventionslogikker og konse-
kvenserne heraf for undervisningssystemet.

Carol Bacchi (2009)fokuserer med en meget Foucault-tro diskursanalyse-
tilgang pd, hvorledes “education policy” kan defineres som et meget omfat-
tende omride, ud fra de problemer skolerne gennem undervisning
skal/forventes at forebygge eller rette op pa. Det vil sige, at hun inddrager en
dekonstruktion af selve forstdelsen af det omride, der via politiske italesxttel-
ser/forventninger og miske lovgivning udger skolens curriculum. Undervis-
ning i ernzring og seksualundervisning skal fx forbedre den offentlige sund-
hed, og generelt skal skolen vare ulighedsudlignende ved at give de darligt
stillede/udsatte mere undervisning og derigennem flere muligheder. Men nér
mere uddannelse generelt er svaret pa problemerne, forbigis ifelge Bacchi
ulighedsproblemer af mere fundamental strukturel karakter. Overordnet ser
hun i Australien betalingselement for deltagelse i videregiende uddannelse
som intersectende med italesattelse af undervisning og livslang lering som en
rettighed for studerende. Resultatet bliver et sarligt politisk subjekt — entre-
preneurial subjects — der investerer i sig selv og egen fremtid.

I lighed med Ball indkredser Bacchi et opger med “postmodern culture
of relativism” (ministerudtalelse, Bacchi 2009, s. 210) og angiver, at effekten

37 i samarbejde med 2) en “new institutional economics” med udgangspunkt i det rationelle individ,
3)”petformativity”, der fokuserer pi operationaliserbarheden i skolesystemet, der krever “tegn” pa
forandringerne, 4) public choice theory, der, som betegnelsen indikerer, vaegter forbrugernes (1) valg,
og 5) New managerialism, der fokuserer pa at installere forretningsmetoder i undervisningssystemet.
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pa skolernes curriculum er blevet et fokus pa den fxlles kultur (jf. danske ka-
noner). Sidstnxzvnte ser hun sammenkoblet med en “evidensbaseret” diskurs,
der italesaztter den evidensbaserede tilgang som nyttig, brugbar undervisning
— 1 modsztning til den ikke-evidensbaserede — og hun fremhaver, hvor svert
det er for forskere at satte sig ud over denne diskurs pa grund af dens domi-
nans. Det bliver meget svert at szlge reflektionsfokuseret/problematiserende
undervisning — nir what works?” er dominerende.

Livslang lering som ”sandhed” samt effekterne og magtrelationerne i re-
lation hertil bliver ogsa forfulgt i den samtidige udgivelse Foucanlt and Lifelong
Learning (Fejes & Nicoll, red. 2008). Livslang lering bliver her set som et ele-
ment i neoliberalismen, hvor frihed bliver frihed til selv-ledelse inden for de
rammer og mél den ekonomisk fokuserede markedstenkning saxtter. Fejes
analyserer 1 sin artikel, hvorledes italeszttelsen af hvem der kan og ber ud-
danne sig skifter (i Sverige) over tid. Fra at det 1 begyndelsen af sidste arhund-
rede var det politisk bevidste individ, over en konstruktion i 1950 erne der
vegtede enhvers udnyttelse af sine potentialer, til en konstruktion i dag der
med det livslange leringsperspektiv skriver det fremtidsberedte individ frem.
Fejes peger pa det vidensbaserede samfund, konkurrencedygtigheden og fremtiden som
trussel som konstruktioner, der understotter behovet for livslang lering. Poin-
ten er med det historiske perspektiv at pege pd det ikke naturgivne i konstruk-
tionerne samt at fremheave, at der i den tilsyneladende inklusion af alle som
potentielt livslange lerende sker en eksklusion af dem, som ikke enten kan
eller vil deltage i det livslange leringsprojekt, der er blevet etableret som det
normale. Den distancerede stat, som ogsa Ball peger pd, fremhaves af Fejes
som understregning af, hvorledes det er borgernes ojensynligt eget frie valg,
der gor dem uddannelsesberedvillige.

Popkewitz (2008) peger pi, at livslang lering trods individualiseringen af
lzeringsprojektet - som resultat af fleksibilitet, muligheder osv. - alligevel er
knyttet til det sociale/samfundet. Det enkelte barn og dets lerer samt det le-
ringsprojekt, de er fzlles om, italesettes som del af storre fallesskaber - staten
og statens rolle og overlevelse i den globaliserede verden. I den italesatte be-
strebelse  pd  at  inkludere alle ekskluderes de  udsat-
te/marginaliserede/cksklusionstruede netop, nir de tales frem som udsatte
etc. Specifikt fremhaver Popkewitz, hvorledes skolens curriculum har meget
lidt at gore med universitetsfagene af samme navn?. Ifelge Popkewitz er sko-
lens curriculum tilpasset, hvad han med henvisning til oplysningstidens ver-

38 Basil Bernstein (2001) peger fra et andet teoretisk perspektiv med begrebet rekontekstualisering pa
nojagtigt det samme. Fagopdeling og fagadskillelsen bevirker derudover ifolge Bernstein, at meget fa
elever opnir at kunne tenke ud over de etablerede strukturer, faggrenser.
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densborger kalder ”the unfinished cosmopolitan”, og som han sidestiller med
livslang lering-borgeren. Curriculum-reformer er ifelge Popkewitz spundet
ind i frelselsesmetaforer som frigorelse, handling, fribed og demokrati. Men den
problemlosende elev, der konstrueres som den onskede elev, er i de fleste til-
felde en elev, der godt nok selv konstruerer veje og larer, men inden for det
veldefinerede omride, som faget udgor. Pedagogikkens opgave bliver 1 dette
regi at skabe lering, som var det baseret pa barnets egen meningsskabelse.
Leringen bliver en indfering i spergsmalsproduktion og argumentation, og
gennem de fikserede skolefag fikseres relationer i samfundet, og verdens
skrobelighed og betingethed fornzgtes (Popkewitz, 2008, s. 83). Popkewitz”
curriculumproblematisering 1 forhold til livslang leering er udtryk for en lang-
varig optagethed af curriculum-tilblivelse og bedemmelseskriterier i relation
hertil (Popkewitz & Brennan, 1998), hvor livslang leering ”’bare” bliver en ak-
tuel form/betegnelse.

De sidste analyser kobler flere af de tidligere navnte elementer til strate-
gier, der mere overordnet gennemsyrer tidens uddannelsesteenkning. Globalise-
ring, uddannelsesomradets uaforansethed og livslang lering fremstir som overordnede
og intersectende stremninger, der knytter elementer som konkurrencedygtig-
hed, videnssamfund, evidensbasering, frigorelse, forandringsberedthed og in-
stitutionsautonomi og resultatorientering til sig. Uanset det specifikke fokus
pépeger de navnte teoretikere alle, hvorledes de overordnede stremninger
har betydning for uddannelsessystemets curricula. Hjalper-uddannelsens cur-
riculum, med den xldreforstdelse, som analyserne har pipeget, som dels in-
tenderet, dels uintenderet, er hermed allerede indikeret som formentlig indlej-
ret i storre stromninger, hvilket er temaet for naste afsnit. Livslang leering kan
her siges at fd en specifik form i1 konstruktionen af den evigt aktive aldre.

Diskurser om aldring

Konstruktionerne af hjzlperen og den xldre (kap. 7) er fremanalyseret ude-
lukkende pd baggrund af det empiriske materiale. Som ikke-gerontolog var
min viden og opmarksomhed pa dette felt i udgangspunktet nermest ikke-
eksisterende/commonsensepraget, og det, der pikaldte sig min opmarksom-
hed, var den hos nogle undervisere meget tydelige betoning af fx aktivitet
som et gode og afvisning af andre meninger desangdende. Det var dermed
positioneringerne (jf. fx de modne elevers holdninger) og formidlingen af en
’rigtig” viden, der derefter forte til opmerksomheden pa hvilken viden, der er
tale om. Faglige udvekslinger med andre og deltagelse i gerontologiske sam-
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menhznge forte til forfolgelse af mine skoleinterne analysekonstruktioner i et
bredere perspektiv inkluderende @ldreforsticlsen over tid.

Konstruktionen af de aldre over tid

Simon Biggs og Jason Powell (Biggs & Powell, 2001; Powell & Biggs, 2003)
opridser en Foucault-funderet genealogisk undersogelse af, hvordan alder-
dom er blevet italesat og har ”fdet plads” inden for forskellige diskurser. De-
res opridsning bygger videre pd dels deres egne tidligere arbejder, dels andres
arbejder, og det er udviklingen i England, der analyseres. Deres hovedpointe
er, at alderdom er blevet tet knyttet til velfaerd og velfaerdsstatsbegrebet, hvil-
ket ifolge dem har varet en overset indlejrethed. De tager udgangspunkt i det
sene 1800-tal og de engelske og amerikanske samfund og sporer, hvordan
”det sociale arbejde med aldre” har fiet en plads 1 den liberale velfardsstat.
Pladsen er etableret i en balancering mellem, at staten havde kontrol med/tog
sig af alle over for faren for, at de enkelte familiers ansvar blev undermineret.
I modseztning til det medicinske omrade (leger og sygeplejerske), der ifolge
Biges & Powell stottede sig pd teknisk/videnskabelig viden, har det sociale
arbejde iszr stottet sig pd psykoanalysen og samfundsvidenskaberne.

De forfolger, hvordan de sociale indsatser op igennem 1900-tallet blev
mere og mere knyttet til velfaerdsstatstanken i et gensidigt forhold, hvor vel-
ferdstaten legitimerede det sociale arbejde, og det sociale arbejde omvendt
blev et vigtigt redskab for velferdsstaten i skabelsen af nye former for social
regulering. Sidstnavnte spillede en rolle som vaerende normaliserende, disci-
plinerende og overvigende, og der opstod et netvark af ideer, en diskurs om
individernes ”natur” og en opstden af nye professioner, der med deres arbej-
de efterfolgende var med til at forstaerke selve diskursen. I perioden efter an-
den verdenskrig, hvor velferdstaterne konsoliderede sig i den vestlige verden,
fik de wldre efterhinden — ud over at blive anset som pensionsvardige - en
plads som “problematiske”, idet alderdom ikke matchede retorikken omkring
fremskridt, fremtidsinvestering, produktion, arbejde og nytte i forhold til den
kapitalistiske produktion og vedligeholdelse af arbejdsstyrken. Koblingen
mellem socialt ”arbejde” og ’fremtiden” medvirkede til at indlejre alderdom
som en byrde for samfundet. Parallelt til en diskurs om fysisk forfald & medi-
cinering opstod der i efterkrigstiden altsa ifolge Biggs & Powell en modszat-
ningsfyldt diskurs om @ldre som bade pensionsverdige og som byrdefulde
risikomomenter. Social velfaerd blev det diskursive omrade, som xldreidenti-
teter blev formet inden for, og dette indeholdt et master narrativ om forfald,
en blidstempling af respekt og stigmatisering af tab af personlig kontrol. Den
videre zldrekonstruktion tog ifolge Biggs & Powell form af de aldre som vz-
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rende problematiske og gradige/kraevende og senere i 80 erne og de tidlige
90 erne -Thatcher/Reagan-perioden- som varende forbrugere af ydelser pi et
markedsgjort omride med en retorik, der inkluderede de zldre i den generelle
forbrugergorelse. De efterfolgende Blair og Clinton-regeringer gjorde ifolge
Biggs og Powells fremstilling ikke meget for at ndre den indferte markeds-
gorelse, hvilket Biggs og Powells tolker som en skrak for at ege de offentlige
udgifter. De peger dog p4, at retorikken omkring @ldre i Storbritannien i et
vist omfang blev xndret. P4 den ene side blev «ldre 1 hojere grad italesat in-
den for, inkluderet i det sociale fallesskab, pd den anden side fandtes ogsa en
diskurs om de mest svekkede xldre, der ikke var i stand til at indga i det soci-
ale partnerskab, som forstnevnte retorik havde bragt pa banen.

Overordnet pdpeger Biggs og Powell det tankevakkende i, at uanset
hvordan alder er blevet konstrueret, har der varet tale om at tilbyde flugt fra
en aldrende identitet snarere end en dybtgiende forstaelse af aldringen. De
konkluderer, at diskurserne om zldre skifter over tid, men at det til alle tider
er sadan, at de zldre og de professionelle ma indordne sig i forskellige roller
for at blive synlige og have en legitim position. Ligeledes giver de forskellige
perioder mulighed for forskellige former for modstand (Biggs & Powell,
2001).

Den aktive eldre

Den ovenfor overordnede opridsning udforskes inden for samme teoretiske
perspektiv 1 mere afgreensede, men dybtgdende nedslag af bl.a. Stephen Katz
og Barbara Marshall. Jeg inddrager dem her med henblik pa etablering af en
karakteristik af den nutidige diskurs om @ldre og alderdom.

I en artikel med den sigende titel ”Busy Bodies” udfolder Steven Katz
(2000), hvordan “den aktive zldre” fra efterkrigstiden er blevet et ideal, der
afloste en tidligere forstdelse af alderdommen som naturligt pracget af hvile og
eftertanke. Katz analyserer sig frem til, at begrebet aksipitet har indgiet 1 og
overlevet forskellige teoretiske indplaceringer og i en ubestemt (ikke veldefi-
neret) udgave har spredt sig til diverse - og sammenkadet - omrdder med til-
knytning til «ldreforskning og konkret udferelse af arbejde i forhold til zldre.
Begrebet aktivitet bliver sdledes en (ordnende)intellektuel kapital, der traekkes
péd inden for teorier og i det konkrete akademiske arbejde. Endvidere bliver
aktivitet en professionel kapital, der er ramme om eksperterne og de aldres
forhold, idet aktivitet konnoterer raske uafhaengige liv. I forhold til det pro-
fessionelle niveau fremhaver Katz, hvordan The Activities of Daily Living
(ADL) er en standardiseret begrebsramme til bedommelse af fysisk vedlige-
holdelse med henblik pa at opretholde et uafhaengigt liv, og hvordan ADL
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indikatorer er forbundet til fx livskvalitet. Helt grundlaggende bliver den mo-
tionerende krop ifelge Katz til den naturlige krop, hvilket bevirker at nogle
personer fremstir problematiske. Derudover ser det ifolge Katz ud til, at «l-
dre har taget aktivitetsdiskursen til sig og positionerer sig i forhold hertil, dog
saledes at hans interviewpersoner betoner, at de selv vil vlge, hvordan de vil
vare aktive. Her er det dog verd at bemarke, at de personer, som Katz i
denne sammenhang refererer til, er 1 60’erne og dermed i en dansk kontekst
vel neppe vil blive kaldt zldre. Katz resumerer sine pointer:

The production and celebration of an active body in old age is a disciplinary
strategy of the greatest value. Indeed it is the construction of body as active
that allows it to become such a productive transfer point in the circulation of
intellectual capital and professional power. It is within this disciplinary con-
stellation of knowledge, power, healthcare, and lifestyle industries and prac-
tices, where nonstop activity is meant to take the place of personal growth in
later life, and where those “who prefer their inner worlds to the external
world” (Kalish, 1970:4000) are considered problem persons, that many elder-
ly persons find themselves today. (Katz, 2000, s. 148. Katz" litteraturhenvis-

ning)

Diskursen om “den xldre som aktiv” kobles af Katz og Marshall (2003)
sammen med konstruktionen af den @ldre som seksuelt aktiv i modsatning til
at veere seksuel dysfunktionel, hvor de ser aktivitetsudgaven som afloser af
tidligere tiders opfattelse af nedgang i seksuel aktivitet som varende normalt
for zldre. De forstir @ndringen af seksualitetssynet som indlejret i dels den
medicinske behandlerdiskurs, dels i en generel kulturel omdefinering (ogsa
forskningsmassigt) af xldre. I sidstnevnte konstrueres mennesker som al-
derslose i en kultur, hvor tidsloshed, flygtiched og samtidighed er centrale
elementer. Begge diskurser understottes af diskursen om aldre som forbruge-
re, en diskurs muliggjort af de senere generationers forbedrede skonomiske
situation. Samlet set etableres ifolge Katz og Marshall en individualiseret for-
ventningen til den aldre om at vere aktiv, herunder seksuelt, vare mobil,
selvsteendig, vidende, netvarkende mm. hvilket (stilles det i udsigt) vil bidrage
til deres generelle velbefindende, synlighed og inklusion i samfundet og i for-
hold til at modtage pleje. Samtidig konstrueres de aldre som varende i
(hoj)risiko-zonen for ikke at kunne udfylde ovennzxvnte forventning, hvorved
gruppen og andre risikogrupper gores til genstand for intensiv pavirkning, le-
delse med hensyn til deres livsstil. Pavirkningen af befolkningen i forhold til
at undga livsstilssygdomme i alderdommen strackker sig langt ned i alders-
grupperne, idet det aldrig er for tidligt — ligesom det heller aldrig er for sent —
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at begynde at forebygge. Og — pdpeger Katz og Marshall — der er ingen mulig
flugt, for rationelt set kan man ikke valge at forfalde.

Samlet set peger de ovenfor inddragede analyser altsa pé, at den forbru-
gende, helbreds-selvansvarlige ldre er bade en forudsatning og et resultat af
velferdsstaternes etablering. Ikke mindst er en sidan aldre en forudsatning
for opretholdelsen af velferdsstaten, nar den demografiske udvikling viser at
andelen af zldre i de kommende 40 ar bliver langt storre end i dag, hvilket
medforer en okonomisk udfordring med deraf folgende behov for en eller
anden form for forandring, jf. tidligere KL.-citat. Konstruktionen af den al-
derslose aktive og raske - men potentielt syge, affaldige — aldre sker siledes 1
en intersection mellem en medicinsk diskurs, en kulturel diskurs, en for-
brugsdiskurs og en generel okonomisk diskurs. Konstruktionen understottes
og bekreftes jf. opridsningen af en bred vifte af humanistisk og samfunds-
mazssige discipliner og professioner.

Det danstke samfund

De ovenfornzvnte analyser relaterer sig til England og USA og de politiske
forhold, der i denne nyere historie har varet her. Disse forleb er med hensyn
til arstal ikke xkvivalerende med danske forhold. Den forbruger- og mar-
kedsgorelse som Biggs og Powell henviser til som et sen- 80’er og 90 er-
fenomen blev forst for alvor et dansk fenomen med det borgerlige styre i
00“erne, hvor okonomistyring, udlicitering/privatisering, valgmuligheder og
dokumentation kom hejt pa dagsordenen. Overordnet set kan Biggs og Po-
wells analyser betragtes som skarpede udgaver af den danske situation, idet
USA og England dels er "lengere fremme”, dels ikke har samme socialdemo-
kratiske samfundsmodel som fortid som de nordiske lande og bl.a. heller ikke
har den sterke fagbevagelsestradition og indflydelse i form af fx trepartsfor-
handlinger, som tilfxldet er i Danmark.

I sin ph.d.-afthandling fra 2000 (nzvnt i del 1)inddrager Hanne Marlene
Dahl ogsd, hvorledes der i den sidste del af den tidsperiode, hun analyserer,
(1943-95)sker en forandring i forestillingen om hjxlpemodtagerne. Sidst-
nevnte bliver 1 stigende grad forbundet med behovet for selvbestemmelse, respeket
og egenomsorg, og gennemgaende fokuserer diskursen (i betzenkninger o.]) 1 sti-
gende grad pa den aktive og udviklende person.

Dahl og Bente Rasmussen (2012) analyserer, hvorledes indferelsen af
New Public Management - defineret som neoliberalisme fusioneret med le-
delsesteori (managerialism) - 1 (iser)den danske velferdsstats zldrepleje®, er

% Pa aldrepleje omridet har velferdselementet veeret til stede som en for alle tilgengelig mulighed for
hjlp i alderdommen (universalismeprincippet) - en skattefinansieret hjelp. Dahl og Rasmussen an-
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forlgbet. I den forbindelse fremhaver de — i lighed med andre (fx Petersen,
2008; Swane, 2003) - at Danmark har veret preget af en professionalisering
pé xldreplejeomridet, og at Ljelp til selvbjelp, og aktivering og involvering af den
@ldre har veret de dominerende elementer i den professionelle forstielse.
Derudover fremhaver de, at "Langst muligt i eget hjem” fra 1950 erne blev
et mantra som konsekvens af en kritik af institutionaliseringen af de wldre.
Dette slogan er si kendt, at et nyt slogan for den sakaldte Fredericia-model
med start i 2008 bygger videre pi det med “Langst muligt 1 eget liv’”: ”Selv-
hjzlp og selvstendighed er nogleord i projektet: Traning i stedet for pleje,
selvhjxlp 1 stedet for hjemmehjxlp.” (www.fredericia.dk). Rebabilitering beskri-

ves som en hjornesten i projektet, hvor traeningen tager “udgangspunkt i de
mil, som borgeren opstiller sammen med kommunens medarbejdere.” (Ibid.).
Fredericia-modellen breder sig for tiden rundt om i landet, fx er Kobenhavn
under overskriften: ”Aktiv hjelp — sa du kan klare dig selv leengst muligt”, ved
at ”omstille aldreplejen” (www.kk.dk). Det betones, at det er, for at borgeren
kan opretholde et aktivt hverdagsliv og forblive nafhangig af hjelp fra andre, sam-
tidig med at ”Pd den made prioriteres kommunens ressourcer der, hvor de
gor mest gavn.” (Ibid.) Udbredelsen af Fredericia-modellen kan have forskel-
ligt fokus, fx er Hvidovre Kommune i gang med at implementere et projekt,

hvor rehabilitering er hovedbegrebet (www.hvidovre.dk).

I forhold til de forstnevnte engelske og amerikanske analyser er det séle-
des de samme diskursive elementer, der er i spil. Den praktiske implemente-
ring kan sa vere anderledes, fordi aktiveringsdiskursen indlejret i en markeds-
gorelses-tenkning 1 Danmark har skullet installeres ”oven pa” velfardsmodel-
len; Dahl og Rasmussen (2012) peger pa, at implementeringen har
afstedkommet nogle paradokser.

I en diskursanalyse omhandlende det sociale arbejdes genealogi identifi-
cerer Kaspar Villadsen (2004), hvorledes italesxttelsen af det sociale arbejde,
de udstedtes karakter og tilgangen til sidstnavnte siden slutningen af 1800-
talet har aktiveret og reaktiveret forskellige begreber. Analysen omhandler ik-
ke xldre, men diskursmassigt er det interessant, hvorledes bla. begrebet
“hjelp-til-selvhjalp” ifolge Villadsen siden 80 og 90 erne har varet en strom-
ning 1 det sociale arbejde:

For det tredje er der parolen om “hjzlp til selvhjalp”. Denne problematiserer,
i hvilket omfang det sociale arbejde faktisk kan vare en hjzlp. Parolen ind-
skarper, at en for ivrig, generos og dominerende hjalp vil blokere klientens

giver at 22 % af @ldre over 65/67 i Danmark (2010) modtager hjelp i eget hjem, hvilket er verdens-
rekord (Dahl og Rasmussen, 2012).
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selvrealisering. (...) En succesfuld selvudvikling kraever, at det er klientens
egne, indre preferencer og onsker, der kommer til udtryk. (...)Pabuddet om
at yde hjzlp til selvhjzlp skaber pa denne made en konstant mistenksomhed
over for klientens udsagn: er de udtryk for en genuin, indre vilje eller et pro-
dukt af tilpasning?

Villadsen, 2004, s. 15

I forswttelsen udreder Villadsen, hvorledes bestrabelsen pa at fi klienternes
egen vilje frem forte til en udvikling af bl.a. motivationssamtaler. De forudga-
ende aldringsdiskurser synes siledes at vaere dele af mere generelle diskurser
om individet, der skal gores selvhjulpent - indeholdende en forstielse af, at
safremt individet ikke umiddelbart er indstillet herpd, ma den “rette” indstil-
ling arbejdes frem.

Casen & diskurser
Med hensyn til borgeren som forbruger og risikoudsat tyder denne athandling
pé (jf. kapitlet om konstruktioner), at disse diskurser om @ldre og alderdom
understottes, forsterkes og bekraftes igennem de sundhedsfaglige undervise-
res udbredelse og manglende problematisering af diskurserne. Diskurserne
om forfald(sbekampelse) & medicinering og aktivitet, selvhjaelp & forbrug
styrkes pd dette nederste trin i sundhedsuddannelseshierarkiet (pd det konkre-
te case-sted), og underviserne fra de forskellige sundhedsfaglige uddannelser
(sygeplejerske, fysioterapeuter, ergoterapeuter) synes selv overordentligt ind-
lejrede 1 de neevnte diskurser. Underviserne er - kan man sige - dybt professi-
onelle fagformidlere forankret i de fag/vidensomrider, de uddannelsesmes-
sigt har baggrund i. Diskurserne er dermed steerkt til stede i undervisnings-
rummene, som det vidensgrundlag underviserne refererer til - igen dog uden
at der er tale om diskursdeterminisme: Diskurserne er sterkt medkonstitue-
rende for, hvad der siges i undervisningsrummet, men - som jeg flere gange
har understreget - tale og betoning tager form af de tilstedevaerende deltagere,
underviser og elever. Konsekvenserne for eleverne har analyserne papeget.
Modstand mod ekonomistyring, udlicitering/privatisering, valgmulighe-
der og dokumentation er ligeledes til stede i empirien. De nzvnte forholds
betydning for xldre- og plejesektorens praksis inkl. konsekvenserne for de
ansattes mulighedsbetingelser for udferelse af deres arbejde er analyseret i fle-
re sammenhzxnge (fx Wrede et al., 2008), og disse faktiske forhold skal ikke
forfolges 1 denne athandlings uddannelsesperspektiv. De forringelser, ned-
skaringer, tidsudmalinger mm., som andre analyser peger pa som reelle pro-
blemer for bdde ansatte og borgere, er ogsi elementer som vejledere, elever
og (nogle) undervisere i dette projekt pd forskellig vis peger pa. Mest tydeligt
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er det naturligvis pd praktikstederne, hvor fx tid som mangel (jf. Praktikkens
rum og elevanalyserne) er en faktor, der jevnligt fremhaves af de fastansatte
og gentages af eleverne — uanset at sidstnavnte ikke synes at vare specielt
tidspressede, netop fordi de er elever. Uanset hvordan tiden bliver brugt, og
om den direkte italeszttes som utilstreekkelig eller ej (forskelligt pa praktikste-
derne), synes de aktualiserede fortxllespor pa skole (Ud i praktik 2) og i prak-
tik at vaere fxlles om forstielsen af tiden som en mangelvare. Dette kan ses
som en modstandsmulighed og som en forstdelse, det for eleverne er ukom-
pliceret at lade blive del af deres subjektivering som hjzlpere.

Forstnevnte overvejende uproblematiserede diskurs om aldrepleje som
hjxlp til selvhjxlp og aktivitet er, som Biggs og Powell fremhaver og som og-
sa citatet fra Kebenhavns Kommune indikerer, konstitueret af bl.a. skonomi-
ske rationaliseringsbetragtninger — altsd den diskurs som tydeligt problemati-
seres. Nar dette dbenbart ikke giver anledning til problematisering af “’selv-
hjzlp og aktivitet”, skyldes det formentlig, at wldreplejediskursen ogsd er
konstitueret af humanistiske diskurser om bl.a. omsorg/vardighed/med- og
selvbestemmelse, diskurser som de forskellige sundhedsfaglige gruppers selv-
forstielse gennem deres uddannelse — og formentlig kon — knytter an til. At
uddannelserne, jf. det foregiende afsnit om padagogiske diskurser, ogsd er
elementer 1 en styringsrationalitet, siledes at indhold, undervisnings- og le-
ringsstrategier i hoj grad er formet af neoliberale stromninger, synes at vaere et
blindt punkt. Indhold, undervisning og leringsstrategier fremstar som ~natur-
lige”, baseret pd den nyeste viden og pakalder sig ikke opmarksomhed. Ud
over de konsekvenser det har for eleverne og deres muligheder for at forhol-
de sig til egne og andres forskellige muligheder og valg, har det i sidste ende
konsekvenser for det liv, de gamle fir mulighed for at have.
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Kapitel 16 Blikket fikseret —
konklusion og perspektivering

Kapitlet indeholder forst konklusioner i forhold til athandlingens forsknings-
sporgsmil. Konklusionerne folges op af en perspektiveringsdel, hvori jeg an-
slar opmarksomhedsomrader i form af nogle sporgsmal. Afslutningsvis be-
tragtes forskningsproces og afthandlingsfremstilling retrospektivt.

Tilblivelsen af den passende
social- og sundhedshjalper(elev)

Analyserne har vist, at social- og sundhedshjzlpernes forlgb internt i uddan-
nelsen (casen) som helhed tzenkes som en dialektisk proces, en slags sandwich
eller mosaik, hvor teoretisk viden og praksiserfaringer for eleverne samles i en
helhedsforstielse af, hvad det vil sige at vare social- og sundhedshjlper, og
hvori arbejdet bestdr. ”At sxtte teori pa praksis” er udtrykket brugt i praktik-
ken, mens eleverne pd skolen inviteres til at levere teoriunderstottende ek-
sempler fra praksis. Den tilstraebte helhedsforstaelse tenkes at skabe en iden-
titetsfolelse hos eleverne som social- og sundhedshjalpere.

Med udgangspunkt i empirien og analytisk forfulgt er denne forestilling
om en helhedsforstaelse forekommet utilstraekkelig 1 forhold til elevernes op-
levelser samt indlejret i et onske om at opskrive uddannelsens og hjxlpernes
status. Analyserne har vist, at bestrebelsen pi at pifore eleverne en bestemt
faglig identitet bliver problematisk i de tilfaelde, hvor elevernes oplevelser 1
praktikken ikke passer ind i den pa skolen tilstrebte faglige identitet. Eleverne
foler sig i disse tilfaelde ikke hort og opgiver at bringe deres modsatrettede el-
ler pd anden vis problematiske erfaringer ind i skolerummet, og resultatet bli-
ver, at det bliver op til eleverne selv at forholde sig til og finde rundt i de for-
skelligartede informationer og erfaringer. Helhedsperspektivet bevirker ogsa,
at erfarne elevers praksisberetninger og holdninger fremstir uvelkomne i
klasserummene, i det omfang erfaringerne ikke passer ind i den hjalperforstd-
else, der tilbydes.

Med afhandlingens tilgang til identitet som subjektivitet med vagt pi
fragmentering og modsatrettetheder som vilkar dbnes mulighed for at gribe
de forskellige positioneringer og praksisser, eleverne igennem uddannelsen
oplever. Med fortallespor som analytisk element kategoriseres positionerin-
gerne og praksisserne i tre grundskabeloner, som aktualiseres forskelligt pa
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skolen og forskellige praktiksteder. Fortzllesporene er i athandlingen vokset
frem af analyserne og navngivet/identificeret ud fra faglige subjektivitetsfor-
staelser (positioneringer og praksisser) og var ikke et udgangspunkt for analy-
serne. De forskellige faglige subjektivitetsforstdelser tradte frem gennem ana-
lyser af de tilbudte subjektpositioner, idet det igennem disse analyser blev
klart, at den passende, gode elev er en elev, der forstar at honorere en bestemt
position som lerende, hvortil horer en aktiv tilegnelse af og understottelse af
en bestemt faglig subjektivitet. De folgende afsnit redegor derfor for analy-
sernes resultater angiende subjektpositioner, forandringsmuligheder og karak-
teren af faglig subjektivitet.

Subjektpositioner som lerende pa skolen

Analyserne har peget pa, at der pa forste skoleperiode skabes subjektpositio-
ner for eleverne, positioner som hurtigt antager en stabil karakter, der efter-
folgende er svar at forandre. Skabelsen sker dels - set fra elevernes vinkel — i
en passiy, henholdsvis en aktiy dimension. I den passive dimension positioneres
eleverne af underviserne inden for kontinuummet skoleelev—voksenelev—
studerende, hvilket implicerer forventninger/positioneringer spendende fra
eleverne som ikke-udholdende og i vidt omfang uforberedte til en forvent-
ning om aktiv deltagelse, et vist abstraktionsniveau, ansvar for egen lering og
lignende. Positioneringerne tilgodeser forskellige dele af den trods tidligere
selekteringsmekanismer 1 uddannelsessystemet forskelligartede elevgruppe.
Studerendepositionen er den tilstrabte 1 uddannelsen generelt, hvilket frem-
star som konsekvens af en pxdagogisk ambitieshed, der dominerer pa bide
underviser- og institutionsniveau. Underviser-niveauet fremstar indlejret 1 in-
stitutionsniveauet, og det “udviklende menneske” fremstir som den mulige
position for bade undervisere og elever, safremt de vil fremsta passende i set-
tingen. Underviserne skal udvikle eleverne, og eleverne skal udvikle de «ldre;
sidstneevnte angdr skabelsen af den faglige subjektivitet, som jeg vender tilba-
ge til. Den aktive dimension angir, hvorledes eleverne i forhold til positione-
ringer fra underviserside og indbyrdes forhandler egen position, hvilket sker
igennem praksis i form af deltagelse og forberedthed. Igennem deltagelsen
positionerer eleverne sig selv, andre elever og undervisere.

I samspillet mellem den passive og aktive dimension tilgodeses den an-
talsmeassigt lille gruppe af meget aktive, velforberedte elever, som er i stand til
at honorere studerendepositionen. Dette sker i, hvad der fremstdr som en
uintenderet alliance mellem underviserne og denne gruppe. Muligheden af
den overordnet tilstrabte studerendeposition pd uddannelsen opretholdes og
bekraeftes gennem disse elevers tilstedevzarelse, samtidig med at der 1 forhold
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til de sundhedsfaglige undervisere bekraeftes et behov for et vist fagligt niveau
1 forhold til det sundhedsfaglige indhold. Den overordnet tilstrebte studeren-
deposition, der forseges etableret igennem tempo og fagligt niveau samt im-
plicit krav om overblik/sammenhangsskabelse, giver en stor del af eleverne
problemer i forhold til at folge med. De fremstar stille i klasserummene, men
forseger via forberedelse og opmarksom tilstedevarelse at honorere den til-
delte position, men de giver udtryk for at indhold og sammenhang er uover-
skueligt. En del af disse elever samt en mindre del af elevgruppen, der frem-
star meget skoleutilpassede, bliver tilgodeset, nar nogle undervisere positione-
rer gruppen som helhed som skoleclever. Med denne positionering ledes
eleverne langt tydeligere, og underviserne patager sig et langt storre ansvar for
undervisning og laering. Konkret sker dette ved, at underviserne skaber meget
tydelige rammer for klasserumsadferd, giver meget tydelige instruktioner,
hjxlper eleverne med at huske og pétager sig ansvaret for organisering af fx
grupper mm. Men denne positionering synes langt mindre frekvent i forhold
til studerendepositionen.

Det rum til forandring med skabelse af faglig subjektivitet, der péd skolen
stilles til radighed, er siledes et rum, der primert tilgodeser de aktive, velfor-
beredte elever. Disse elever magter aktivt og gensidigt bekraftende i forhold
til  underviserne og studerendepositionen at indgd 1  skabel-
ses/tilegnelsesprocessen med hensyn til den faglige subjektivitet, som skolen
tilbyder. De fornevnte stille (empirisk kategori, flertallet) elever tilbydes ik-
ke/kun i mindre grad i de feelles fora rum, via fx tempo & niveau, hvori de pd
deres pramisser kunne tilegne sig den tilbudte faglige subjektivitet. For denne
gruppe elever bliver det sveert at opnd en position som “god elev”’ med den
rigtige faglige subjektivitet. For en lille gruppe elever med en i udgangspunk-
tet meget lidt passende skolerumsadfard bliver deres position gjensynligt hur-
tigt umulig at genforhandle, og de ma atbryde uddannelsen.

Den pa skolen tilbudte faglige subjektivitet

Analyserne har konstrueret tre fortallespor, der synes at vare de faglige sub-
jektivitetsforstdelser, der i uddannelsen mobiliseres, enten som det onskede
eller som det uonskede der tages afstand fra. De tre fortellespor er Sygeplejer-
skefortwllesporet, defineret ved fokus pa det patologiske, helbredende & ekstra-
ordinare — det forskelsgorende, hvor dét netop at gore en forskel er vagtet —
omsorg uden “indgreb/helbredelse” er altsa ikke indeholdt i denne skabelon.
Lonarbejderfortallesporet med fokus pa de ansattes arbejdsforhold — bl.a. miljo,
lon og arbejdstid - og samvar. Husmorfortallesporet fokuseret pa det omsorgs-
fulde, hyggelige og praktiske - det almindelige, forebyggende & trivielle. Disse
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fremstar i analyserne som resultat af skift over tid, hvor nye forstdelser legger
sig ved siden af wldre, saledes at flere forstdelser sidelobende er til stede. Pa
skolen aktualiseres i altovervejende grad det forste fortzllespor, sekundart
det andet, mens det sidstnaevnte er det, der tages afstand fra som det uonske-
de. Den professionelle social- og sundhedshjxlper, der tales frem, og som der
legges meget vaegt pd, er siledes konstitueret af de to ferstnavnte, mens ele-
menter fra sidstnavnte — som i den her anlagte definition ikke kun omfatter
praktiske huslige opgaver — udgraenses. Aktivering og motivation er fremtre-
dende elementer i den mobiliserede hjelperforstielse pa skolen, samtidig med
at det tydeligt formidles, at det er et arbede, eleverne skal varetage, hvor det
“personlige” italesettes som noget, der af hensyn til eleverne selv skal undgas.
Den tilbudte hjzlperforstielse formidler ”sandheder”, pd baggrund af hvilke
de fremtidige hjxlpere lerer, at de i nogle tilfzelde ma iverksatte bearbejd-
ning, pavirkning, motivering af de «ldre, idet sidstnavnte ikke altid agerer i
forhold til deres eget bedste — bedemt ud fra de normer og standarder ”’sand-
hederne” har etableret.

Andre faglige subjektivitetsforstaelser og handtering heraf i skolesettingen

Pa praktikstederne mobiliseres de nxvnte tre forskellige fortallespor 1 forskel-
ligt omfang. Sygeplejerskefortallesporet mobiliseres 1 de fleste tilfaelde isar af
vejlederne, men ogsd mere generelt. Aktivering og motivering er som i sko-
lesettingen gennemgiende elementer, og eleverne moder i kraft heraf i de fle-
ste tilfelde genkendelige dele af hjzlperforstielsen fra skolesettingen. Sygeple-
jerskefortallesporet bliver nogle steder mobiliseret sa kraftigt, at den profes-
sionelle dimension vegter samarbejdet og den faglige kommunikation de
ansatte imellem 1 en sddan grad, at selve arbejdets karakter i forhold til de «l-
dre ojensynligt treder i baggrunden.

I praktikken mobiliseres husmorfortallesporet (def. jf. household work)
og den dertil horende viden og praksisser flere steder af de fastansatte som
dels forventede, dels nodvendige elementer i arbejdet. Den relations-, atmo-
stere- og omsorgsopmerksomhed, som her er samlet under betegnelsen
“husmor” eftersporges endvidere af nogle af de xldre, der enten synes at on-
ske almindeligt mellemmenneskeligt samvar/samtale eller decideret hjalp til
fx at spise - 1 modsatning til den mere distancerede sygeplejerskeversion, der
tilstreber at motivere og aktivere.

Helt grundleggende mobiliseres lonarbejderfortzllesporet naturligvis ty-
deligt pa praktikstederne igennem arbejdstider, normeringer, nedskaringer
mv., men derudover gennem det kollegiale samvear, der ifelge elevberetnin-
gerne kan antage helt forskellig karakter — lige fra det venlige til det intrige-
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fyldte samver. Ydermere er praktikstederne karakteriseret ved to ojensynligt
pa alle mader adskilte mulige positioner, den ansatte og beboeren, hvor ansatposi-
tionen (lonarbejderfortzllesporet) i nogle tilfxlde udgrenser beboerpositio-
nen, og beboerne bliver “usynlige” eller fremstar som forstyrrende.

De tre fortallespor aktiveres forskelligt pd forskellige praktiksteder, men
tilstedevarelsen af disse og blandingerne heraf i praksis og deres i nogle til-
felde modsatrettede karakter italeswttes ikke i forberedelses- og efterbehand-
lingslektionerne pa skolen som forventelige og miske ligevardige indspil i
forhold til det at veere social- og sundhedshjalper. I forbindelse hermed indi-
kerer analyserne, at underviserne dels foler sig/er tidspressede i forhold til at
na forskellige typer opgaver i undervisningen, dels ikke selv synes at have et
klart billede af formélet med evalueringen efter praktikken. Dertil kommer, at
underviserne i forhold til problematiske praktikforlob, hvor eleverne melder
tilbage om angiveligt urimelige forhold omkring vejlederne, giver udtryk for
manglende handlemuligheder. Elevernes forventninger om handling pa bag-
grund af deres beretninger kan underviserne ikke impdekomme, og resultatet
bliver i en observeret evaluering, at eleverne som en modstandsmanifestation
ikke onsker at levere beretninger til evalueringen. Det skal understreges, at
analyserne ikke peger pa nogens uvilje til at forholde sig til elevoplevelserne i
praktikken, men at ovennavnte forhold plus den sterke mobilisering af isar
sygeplejerskefortallesporet sxtter sig igennem.

Hvordan elevernes subjektivering som social- og sundhedshjalper forle-
ber, athenger dels af hvilke fortellespor, der mobiliseres pa deres praktikste-
der, dels af hvordan deres subjektivitet ved uddannelsesstart er. Sidstnavnte
influerer ogsa pa deres grad af aktiv deltagelse i klasserummene og dermed
ogsi jf. ovenstidende pa, hvilke muligheder for forandring de stilles til radig-
hed. Afhandlingens fire elevanalyser viser forskellige forleb, og i kapitel 14
fokuserer jeg pa ligheder og forskelle herimellem. De to afbrudte forlob, som
afhandlingen ogsa rummer, kan leses i kapitel 5. Den overordnede pointe er,
at elevernes mode med forskellige hjxlperversioner er uundgieligt, og det
derfor i elevperspektivet er uheldigt, at de ikke gores til genstand for refleksi-
on. Samtidig har analyserne peget pa, at den fremtalte professionalisme for
elever bliver svar at gribe, fordi det pd den ene side i hoj grad er sygeplejer-
skefortzllesporet, der aktualiseres, og husmorfortzllesporet udgrenses, mens
det pa den anden side igen og igen betones, at elevernes kompetencer i prak-
sis er meget begrensede. Den i skolesettingen fremtalte professionalisme
fremstar derved i et vist omfang som paradoksal.
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Agency

Refleksionsperspektivet i forhold til forskellige fortzllespor og blandinger
heraf er i afhandlingen inddraget som forudsxtning for elevernes mulighed
for at opna agency. Agency er i athandlingens poststrukturalistiske forstielse
en bevidsthed om at vare konstitueret af forskellige diskurser og herunder at
have taget forskellige fortxllespor til sig som sig selv. Gennem denne be-
vidsthed dbnes mulighed for, at den enkelte kan overveje, hvem hun eller han
ellers kunne blive som hjzlper. Analyserne har vist, at der qua den sterke
mobilisering af sygeplejerskefortellesporet som hjzlperforstielsen kun i ringe
grad legges op til en sidan refleksion. Nogle fa undervisere ser dog refleksi-
onselementet som det vasentligste 1 uddannelsen, og analyserne viser séiledes,
at underviserne har forskellige holdninger til selve formalet med at uddanne
eleverne. Nogle undervisere vagter indholdsdimension defineret gennem
vegt pa sygeplejerskefortallesporet — som altsa jf. definitionen i athandlingen
vagter det forskelsgorende og den sundhedsfaglige viden — mens andre itale-
saetter en dannelsesdimension som det vigtigste.

At agency-potentialet bliver si godt som fraverende, er udtryk for at
sporgsmalet: Hoem kan jeg ellers bliver bliver meget vanskeligt bade at besvare
og ikke mindst stille”. Elevernes muligheder for at overveje forskellige ma-
der at vare hjzlper pa bliver derved meget begransede.

Fysiske rum som aktorer

Afhandlingens inddragelse af fysiske rum har vist, at rummene kan opfattes
som akterer, men ikke er determinerende i forhold til, hvad der kommer til at
forega. Sidstnavnte er en bekreftelse af en forventning. I skolesettingen synes
isaer de specialiserede rum at give mulighed for udstilling af in- og ekskludere-
de eller kropslig (u)passendehed. Analyserne indikerer, at usikkerhed i rum
ved fx person’udstilling” ved tavlen for nogle elever er storre end undervi-
serne formentlig er bevidste om.

Med hensyn til praktikstederne peger analyserne pa at fraver af rum, fx
personalerum, er mere afgorende end tilstedeverelse af selvsamme type rum.
Elevens mulighed for at iagttage, hore og imitere et fagligt refleksionsrum bli-
ver temmelig begrenset, nir der ikke er et rum uden adgang for beboerne, og
det meste kommunikation derfor ma forega skriftligt.

De «ldres boliger er handlingens rum med hard funktionalitet og stiller
elever med og uden et husmorfortallespor at aktivere forskelligt, og analyser-
ne viser, at iser de unge elever udfordres, og at udfordringen formentlig for-
staerkes af husmorfortxllesporets udgraensning i skolesettingen.
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De eldres tilblivelsesmuligheder

Analyserne har i lyset af den hjxlperversion, eleverne bliver tilbudt pa skolen,
indkredset hvilke positioner, der herigennem stilles til radighed for de ldre.
Disse positioner bringer eleverne i storre eller mindre grad - alt efter deres
subjektiveringsforlob - med ud i praktikken som forventninger til de xldre.
Qua de overvejende mobiliserede fortellespor pa skolen bliver de fremtalte
positioner inden for en aktiverings- og ressourcediskurs; nir eleverne er tildelt
en position som udviklende de @ldres situation, er de =ldre tildelt en position
som udviklingsmodtagere og deltagere. 1 tilfalde hvor de @ldre ikke kan ho-
norere den tildelte position eller eftersporger noget andet, bliver der sdledes et
betragteligt brud mellem det, de eftersporger, og det de tilbydes. De «ldres
tilblivelser synes gennemgiende at vare rammesat inden for aktiveringsdis-
kursen, men derover er deres tilblivelsesmuligheder athangige af ovrige vagt-
ninger og praksisser pa de forskellige praktiksteder. Elevanalyserne i kapitel
10 - 14 viser xldretilblivelsesmuligheder.

Underviserne som indlejrede dilemma-indehavere

Som del af afhandlingens grundleggende bestrabelse pd at inddrage bade
mikro-, meso-, og makronivacu som analytiske niveauer er undervisernes
holdninger til egen undervisning og skolen som helhed blevet udforsket. De
klasserumsnare analyser er dermed blevet perspektiveret og mange af de di-
mensioner, der set fra elevvinklen fremstar fx forvirrende, genfindes i under-
visernes fortllinger. Analyserne peger i den forbindelse pa forskellige di-
lemmaer for underviserne. Nir undervisernes situation i klasserummene be-
tragtes som indlejrede 1 institutionsniveauet og samfundsniveauet, fremstar
hovedparten af de identificerede dilemmaer som hidrerende fra indlejringen.
Underviserne savel som eleverne er tildelt positioner som udviklende menne-
sker, hvor det for underviserne manifesterer sig i en ambitieshed i forhold til
at udmonte den overordnede tilstrabte studerendeposition. De identificerede
dilemmagrupperinger desangdende er bl.a.: Awsvar for egen lering, som omhand-
ler det sveaere i at ville give eleverne ansvaret, men at disse i udstrakt grad ikke
er 1 stand til at tage det. Forpligtelsen pa at give karakterer pa et lille grundlag angar,
at underviserne foler, at de med fi timer péd et hold, og nar mange elever er
stille i timerne, har svaert ved at opna tilstreekkelig indsigt 1, hvad den enkelte
elev kan. Dilemmaet: Den veluddannede underviser med konceptundervisning opstar,
ndr undervisningen pa grund af mange holdskift blandt eleverne — pa grund
af forlenget praktik, orlov mm. - sages gjort ensartet, og undervisernes egen
indflydelse derved reduceres. Sidstnzvnte dilemma, der ikke af alle undervise-
re anses for at vere et dilemma, opstar i lighed med de to ferstnavnte i direk-
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te relation til spendingen mellem den overordnet tilstreebte studerendepositi-
on og flertallet af stille (empirisk) elever pa holdene. Modsatningen mellem:
Ansvar for egen lering og Den veluddannede underviser med konceptundervisning viser
precist spendingen. Disse og flere andre dilemmaer, som man kan lase om i
kapitel 8, synes ikke at vaere uundgéelige dilemmaer. Anderledes forholder det
sig med et dilemma, som alle undervisere pd forskellig vis peger pd, nemlig
deres splittede hensyn mellem elevens liv og de @ldres liv. Underviserne on-
sker det bedste for hver enkelt elev og forseger af denne grund at fd eleverne
igennem uddannelsen. Hensynet til eleven foler underviserne dog af og til
som varende i modstrid med hensynet til de xldre - i tilfeelde hvor undervi-
serne er i tvivl om, om eleven magter opgaven. Dette dilemma kunne tenkes
forsteerket af mélsetningen om, at 95 % af en ungdomsérgang skal have en
ungdomsuddannelse og heraf folgende bestrabelser pa fastholdelse, men un-
derviserne betoner, at de i disse dilemma-situationer er i klasserummene som
undervisere, mennesker, og ikke som kommunens eller andres forlengede
arm.

Sidstnaevnte dilemma understreger en 1 athandlingen tilbagevendende pa-
pegning: At hvilke mulighedsbetingelser det enkelte hold og den enkelte elev
far, er afhangigt af, hvordan pévirkninger/indlejretheder handteres af den
enkelte underviser — i samspillet med eleverne. Pavirkningerne tager form af
den konkrete setting og dens konkrete personer, og diskursdeterminisme i for-
hold til eleverne er athandlingen igennem blevet afvist.

Modstand

Elevernes mulighed for at anfagte positionen som ’studerende” og ’udvik-
lende i forhold til de «xldre” er gennem analyserne blevet papeget som varen-
de meget begranset. I forhold til sidstnavnte del er det kun elever med et
meget omfattende omridekendskab, der synes at kunne/ville indgd i nogen
form for diskussion af den tilbudte hjalperversion. Men deres viden bliver af
nogle undervisere ekskluderet, og disse elever valger derfor ofte at holde de-
res synspunkter for sig selv. Med hensyn til studerende-positionen er den for
elever, der ikke magter den, svar at afvise, nir holdet som helhed positioneres
som studerende. — De meget aktive, der magter positionen, argumenterer
med underviserudtryk som “ansvar for egen lering” imod anfegtelserne, der
fx kan have form af krav om sterre underviserstyring af taletid eller gruppe-
inddeling. De i forhold til positionen upassende elever fremstar i sidanne dis-
kussioner derved (igen) utilstreekkelige, mens de passende befaster deres posi-
tion. Omvendt kan nogle (zldre) elever ogsi fole sig miskendte og uden
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modmagtsmidler af en skoleelevpositionering; dette rummer athandlingen og-
sd eksempel pa.

Underviserne har i forhold til deres indlejrethed som kontinuerligt pada-
gogisk udviklende og ambitiose medarbejdere ogsd begrensede modmagts-
midler. Det eneste synlige “legale” middel synes at vaere et fagforeningsper-
spektiv, inden for hvilket ’for meget arbejde” med henvisning til timetildeling
mv. kan afvises. Dette kan dog kun ske under samtidig henvisning til behovet
for beskyttelse af underviserne selv, der ellers pa grund af deres engagement
vil arbejde ud over timetildelingen. Samtidig peger analyserne pd, at denne
mulighed kun star til radighed for meget erfarne undervisere med en sterk
undervisersubjektivitet. I afsnittet om handteringsmuligheder (kap. 8) ind-
kredses alternative manevreringsmuligheder, som de mindre erfarne, de nye
eller de overbelastede md benytte sig af for at “overleve”.

Positioneringerne af de wldre har ikke i udgangspunktet varet et fokus-
punkt i projektet; de er fremkommet som biprodukt og derved ogsi spora-
disk. I det omfang de wldre i materialet positioneres pa mader, der synes dem
ubehagelige, har deres anfaegtelsesmuligheder forekommet yderst begransede.

Indlejrede tilblivelser
Interaktionsniveauet er blevet perspektiveret dels via fokus pa undervisernes
situation, og en forfolgelse af de identificerede dilemmaer, dels via det pafal-
dende fraveer af refleksion i forhold til den faglige viden omkring «ldre. Der
er i denne del af athandlingen tale om rids og antydninger pd baggrund af an-
dres diskursanalyser. Formélet med niveauet er at antyde kompleksiteten i
form af indlejrede praksisser og forstielser i forhold til, hvad der umiddelbart
kunne synes sosu-eksternt

Konklusionen pé dette omréade er, at de paedagogiske dilemmaer kan gen-
findes dels generelt som aflejringer af pedagogiske diskurser i det danske ud-
dannelsessystem, dels mere specifikt i forhold til erhvervsskolesystemet. Fx
deler Sosu-uddannelsen udfordringen med at skulle opfange potentielle rest-
gruppe-unge-mennesker med resten af erhvervsskolesystemet. P4 andre om-
rader adskiller sosu sig dog fra de traditionelle handvarksuddannelser, bl.a.
ved fravaer af det praktikpladsproblem, som prager sidstnevnte. Den nylige
indplacering i erthvervsskolesystemet synes ogsd at afstedkomme et behov for
som sosu-skole (omradet) at vere synlig som relevant spiller pa erhvervssko-
leuddannelsesomradet.

Med hensyn til fravaeret af italesat refleksion over den formidlede faglige

viden om @ldre viser forfolgelsen af aldringsdiskurser, at aktiverings- og res-
sourcediskursen ogsd generelt i samfundet er dominerende. Set 1 lyset heraf
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peger afhandlingen pa at casens sundhedsfaglige undervisere er professionelle
reprasentanter for deres faglige omrider, og at deres forudsztninger for at
stille sporgsmal ved den viden, de formidler, i kraft heraf er meget begrense-
de. Denne sidste del af athandlingen indkredser, hvorledes den faglige subjek-
tivitet, som elevernes soges bibragt, er vavet ind i humanistiske idealer, vel-
ferdstatens udvikling og de italesatte okonomiske og arbejdskraftmassige ud-
fordringer, som den demografiske udvikling med en stor stigning i antallet af
aldre stiller Danmark over for.

Pi et overordnet analyse-niveau udpeger athandlingen sosusettingen, isar
skoledelen, som del af et sterkt formationssystem (jf. Foucault). Overordnet
set er det de xldre som gruppe, der igennem formationssystemet, ska-
bes/tales frem/konstrueres som problem. Med naturvidenskabelig viden om
aldring og sygdomme i kombination med humanistisk viden om menneskets
psyke og behov skabes normer for det normale og dermed onskvardige.
Gennem tilstedevarelsen af bestemte mulige passende tilstedevarelsesmader,
formes den rette elev- og underviseradferd, og gennem undervisernes nutidi-
ge handlinger i form af tilrettelagte mulighedsbetingelser for eleverne, formes
det fremtidige handlingsrepertoire for eleverne i forhold til «ldre.

Men eftersom pavirkningerne udmentes i levet liv, hvor konkrete under-
visere, elever, vejledere, @ldre, andre mennesker og stedlige praksisser ogsa
influerer, bliver den virkelighed”, eleverne skal agere i, meget mere kompleks
end et formationssystem kan klarlegge. Afhandlingens fire analyser af gen-
nemforte forlob (kapitel 10 — 14) samt analyserne af de to afbrudte forlob le-
verer eksempler herpa.

Perspektivering

Eftersom denne athandling er resultatet af et case-studie og med et teoretisk
perspektiv, der betragter analyserne som situerede, tager dette perspektive-
ringsafsnit i forhold til afthandlingens resultater ikke form af en pdberabelse af
direkte overforselsmulighed til resten af sosu-omradet eller endnu storre om-
rader. P4 den ene side er de centrale dokumenter ens for skolerne, ligesom
skolerne alle er indlejret i de samme samfundsforhold og diskurser. Det vil
sige, at fx de overordnede indholdsangivelser og mal for uddannelsen, samt
de indlejretheder, som athandlingens sidste del berorer, er felles rammer, som
alle sosu-skoler ma agere inden for. Pd den anden side udmontes betenknin-
ger m.v. pa konkrete skoler med forskellig ledelse, elevgrundlag, underviser-
sammensztning mm., og derfor ma skolerne ideelt set betragtes sarskilt, sale-
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des som ogsa eleverne. Vurderingen af athandlingens relevans for ovrige so-
su-skoler og andre interesserede institutioner ma derfor ske i en afvejning af
fellesdimensionerne over for lokale forholds lighed med de forhold, der om-
gerder de enkelte analysedele.

Afhandlingens analytiske perspektiv med fokus pa processer i tid og rum
kan dog med fordel anvendes i andre uddannelsessammenhzange. Specifikt vil
et fokus pé de aktuelle tilblivelser vaere sarligt relevant i sammenhange, hvor
elever/de studerendes baggrund qua tidligere selekteringer fremstar forholds-
vis ensartet. Athandlingens inddragelse af forskellige settinger med fokus pa
samspillets harmonier og disharmonier er ogsd et relevant aspekt mere gene-
relt. De til tider modsatrettede forstdelser og konsekvenserne heraf for ele-
verne ville ikke vaere tradt frem, hvis fx kun skolesetting e/fer praktiksetting
havde varet inddraget. Kombinationen af den diskursanalytiske og etnografi-
ske tilgang med indefra-ud perspektivet og med analyser ogsa af enkeltelevers
forleb giver endvidere plads til personsensitive iagttagelser, der ikke kommer
til at std som (kun) isolerede forleb. Denne kombinerede tilgang har saledes
ogsi vidt potentiale.

I forhold til tilgangens anvendelse i andre sammenhange vil jeg iser pege
pa det udbytterige i at teenke materialet 1 forhold til skiftende aktualiseringer
af forskellige fortxllespor. For det forste giver det overskuelige analytiske ka-
tegorier at arbejde med, for det andet bliver det en konkret mide at tenke
magt og magtspil i, 1 forhold til konkrete mennesker — nir magt jf. athandlin-
gens poststrukturalistiske optik ikke tenkes besiddet af og udevet af nogen
over nogen andre.

Refleksionsperspektiver for case-skolen

Som nezvnt i indledningen har jeg igennem afhandlingen balanceret mellem
troskaben over for den teoretiske tilgang og hensynet til case-skolen i forhold
til et tydeligt aflaeseligt udbytte — uden at forfalde til handleanvisninger. Dette
har undervejs udmentet sig i overvejelsesforslag, som jeg her folger op i
sporgsmalsform. Jeg vil understrege, at der er tale om sporgsmal, som kan
indgd 1 skolens padagogiske refleksionsprocesser og ikke sporgsmal, som
konkret skal stilles til nogle af nogle andre.

Afhandlingens papegede indlejretheder og agency
e Hvilken subjektivering far/skaber man som elev, og hvad kan man
overveje ud fra indsigt i, at det er denne skabelse af subjektivitet, der er
mulighedsrum for? (se evt. kapitel 9 for uddybning).
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Hvem bliver man som underviser (subjektivering) i kraft af den under-
visning, man bedriver? Hvilke diskurser er man konstitueret af, og hvilke
diskurser intersecter med hvilke, og hvordan forholder man sig til disse
diskurser og samarbejder?

Hyvilke fortellespor har man taget til sig som selv i forhold til sin under-
visning?

Hvordan skabes der mulighed for refleksion over forskellige, tilstedevze-
rende, muligvis ligeveerdige aktualiserede fortallespor i elevernes praktik?
Hvilke muligheder giver det at tenke i subjektivitet frem for identitet?
Hvordan fir man eje pa modstand, og hvad kan modstand bruges til?

Subjektpositioner for de lerende

Hvorfor er den overordnede tilstrabte subjektposition, den studerende?
Hvilke elevgrupper (jf. empiriske gruppet) vil have fordel/ulempe af en
redefinering af den overordnede tilstreebte lerende subjektposition?
Hyvilket elevsyn (jf. analyser) har man som underviser og team?

Underviserdilemmaer:

Indhold og tempo — niveau:

Hvem skal undervisningen (fx abstraktionsniveau og tempo) rette sig
mod?

Hvordan tilgodeser man ved niveautilrettelaeggelse bedst fremtidens al-
dre? Hvordan balanceres niveauet i forhold til de videreuddannelsesfo-
kuserede og de elever, for hvem hjxlperniveauet er det umiddelbare mal?
Er det muligt at prioritere begge grupper pa samme tid? 1 givet fald
hvordan? Hvem skal eventuelle ekstra-tilbud rette sig imod og i hvilken
sammenhang med niveautilretteleggelsen?

Ansvar for lering:

Hvem skal patage sig hvilken grad af ansvar med hvilke konsekvenser
for forskellige elevgrupper (empirisk, aktiv deltagelse)?

Hvad betyder det i forhold til in- og eksklusioner at uddelegere/inddrage
ansvar til/fra eleverne?

Generelt i forhold til afhandlingens dilemma-papegning:
Hvordan reduceres dilemmaerne — eftersom de ikke er naturgivne?



Rum

e Hvad betyder rum, placeringer og (manglende) omplaceringer i forhold
til udstillede in- og eksklusioner i skolesettingen? Hvad betyder de speci-
aliserede klasserums sxrlige karakter i denne forbindelse?

I forhold til elevernes praktikoplevelser:

e Hvordan er praktikstedets fysiske indretning, og hvad betyder det i for-
hold til fx muligheden for at iagttage og imitere et beboer-relateret fagligt
rum?

e  Houvilke fortallespor bliver af hvem i hvilke rum mobiliseret?

Blikket i tilbageblik

Dette afsnit har til formal at se tilbage pd projektet og athandlingstilblivelsen
og jeg vil herunder bl.a. forholde mig til nogle mulige kritikpunkter.

Med et dekonstruerende tilbageblik kan jeg konstatere, at athandlingen
overordnet set har form af en slags diskursanalyse med indefra-ud-bevagelse,
der taler skolesettingen og undervisere frem som diskursinfluerede objekter,
der producerer lydige elever. Det vil sige, at jeg pd forskellige niveauer tildeler
skolesettingen og dens personer roller som bide objekter og subjekter. Her-
med er det en fordobling af elevernes position som henholdsvis objekter for
pévirkning og subjekter i forhold til virkning pd de wldres situation. Projektet
tildeler derudover — ud over mig selv — diverse diskursanalytikere subjektposi-
tioner i diskursanalysen og betjener sig af begreber som diskurs, indlejrethed,
subjekter, objekter, formning og modstand. — Menneskefremmede begreber.
Hyvilke overordnede strategier, athandlingen tager naring fra, er mere vanske-
ligt entydigt at sige. Jeg selv vil péstd, at det er en modstandsstrategi i forhold
til neoliberalismen, fordi diskursanalysen dekonstruerer sammenhange, hvor
neoliberalismen miske ellers ubemarket normaliserer, ordner og strukturerer
organisationer og menneskers liv langt ind i deres tankemulighedsrum. Kriti-
kere af diskursanalyse vil havde, at diskursanalytiske tilgange ikke peger pa
den rigtige retning og derved relativerer alt, hvorved neoliberalismen ikke kan
afvises som varre end alt andet. Kritikere vil almindeligvis ogsd anklage dis-
kursanalysen for at vare uden forbindelse til “rigtige” menneskers “rigtige
liv’ og derved bliver utrovardig, ufelsom eller generaliserende.

Med det agencybegreb athandlingen opererer med, mener jeg at kunne
imedega relativisme-kritikken. Afhandlingens hovedpointe er behovet for re-
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fleksion, vedvarende refleksion i forhold til de relationer, man som sosu-elev
indgdr i. Dette skal fore til den enkelte elevs stillingtagen 1 dennes lille konkre-
te sammenhang og netop ikke til en laissez-faire holdning ud fra enten en ge-
nerel afmagtsfolelse eller en folelse af, at A kan vare lige sd godt som B. Med
den meget grundige empiriske forankring i den levede sosusetting og under-
stregningen af de konkrete menneskers indflydelse, mener jeg ogsa, at det an-
det kritikpunkt er imodegdet. Afhandlingens etnografiske del og udgangs-
punkt skaber med sin menneskenzre optik en balance i forhold til den dis-
kursinspirerede del. (Eftersom bevagelsen er indefra, kan projektet ikke
betegnes som en “rigtig” diskursanalyse.)

Agency-perspektivet kan dog omvendt ogsa anskues for at vaere en over-
skridelse af den poststrukturalistiske tilgang. En sadan kritik vil jeg i givet fald
tage pd mig, men ogsi se bort fra, idet jeg for det forste ikke anser refleksion
som retningsangivelse og i1 gvrigt vil haevde behovet for at nogen — ikke nod-
vendigvis i en forskningssetting, men ellers - pa et tidspunkt er nedt til at tage
stilling og tage en retning. Nar livet vil og skal leves, nir undervisning skal fo-
regd, sa bliver nogen nedt til at gore ’noget”. Dette vare sagt som en nuance-
rende betragtning, nir Bildung i en poststrukturalistisk optik af og til udnev-
nes som fjenden (fx Fejes & Nicoll, 2008, s. 5).

En anden dekonstruerende vinkel i forhold til projektet er, hvorvidt jeg
ved at fokusere pa processer og tilblivelser i uddannelsen kan kritiseres med
Carol Bacchis kritik (jf. diskursperspektiveringen) for at stille sporgsmal, der
konstruerer et problem, “hindteringer i uddannelsen”, og derved forbigar
strukturelle problemer, som fx ulighed, omsorgssvigtede bern osv. Hertil mé
jeg svare bekraeftende — ja, dette projekt beskaftiger sig ikke med den nzvnte
slags problemer. Dette skal dog ikke ses som en fornxgtelse af deres eksi-
stens, men som udtryk for valg af et fokus som jeg mener at have argumente-
ret for 1 forste del.

En tredje dekonstruerende kommentar er, om jeg finder noget, jeg leder
efter og efterfolgende eftersoger det andre steder (diskurserne) og finder det.
Med andre ord om der er tale om slags cirkelproces/slutning. Rigtigt er det jo,
at det kun er muligt at finde noget, hvor lyset i morket falder, men her vil jeg
med henvisning til fremgangsméden fremhave, at jeg undervejs er stedt pa en
del elementer, som jeg ikke i udgangspunktet havde nogen idé om, fx om-
kring de @ldres situation. Men lyset er som — vil jeg heevde — i enhver forsk-
ningsproces faldet nogle steder og ikke andre, hvorved noget er blevet aktua-
liseret og andet ikke. Dette er et grundsynspunkt i den poststrukturalistiske
tilgang, som jeg til fulde kan std inde for.

348



Ud over at forskningsperspektivet har stor indflydelse, er der ogsa indfly-
delsen fra den enkelte forskers subjektivitet (jt. kapitel 2). Jeg vil derfor afslut-
te tilbageblikket med at nzvne nogle omrider, hvor jeg retrospektivt kan se,
at min egen subjektivitet har haft en indflydelse:

Egen subjektivitets indflydelse pa analyserne

Som en forlengelse af betragtningerne over min egen subjektivitet i kapitel 2
er afsnittet ordnet ud fra begreberne fremmedhed og bekendthed i forhold til nog-
le af projektets dele.

I forholdet til personalets og elevernes praksis pa plejecentrene har min
fremmedhed 1 forhold til plejesettingerne tydeligvis spillet ind. Retrospektivt
star det mig klart, at jeg som udefrakommende havde en forestilling om pleje-
centerlivet som en fortsattelse af det forudgiende liv som en uerkendt, uitale-
sat forventning. Med fortsettelse mener jeg, at de forventninger, jeg som
midaldrende, raskt - inkl. mentalt velfungerende (!) — individ har til omverde-
nen om at blive betragtet og behandlet som selvbestemmende og ligevardig
person - de forventninger, har jeg bragt med mig ind i observationssituatio-
nerne. Mine observationer og interview pé forste skoleperiode havde heller
ikke givet mig anledning til at forvente andet. Eftersom det ikke er muligt at
notere alt ned, vere opmarksom pa alt nar man observerer, bliver det iser det
overraskende, chokerende — det vil sige det uventede, der fanger opmark-
somheden, og som bliver fort til notat. Det vil sige, at det ofte — men ikke
kun — er episoder, hvor personers selvbestemmelsesret og ligevaerdighed er
blevet kraenket, jeg har noteret. I min optik er dette i de fleste tilfaelde sam-
menfaldende med, at jeg har observeret ubehag, protest eller afmagt hos de
gamle, men om dette skyldes, at jeg netop 1 disse tilfalde har kunnet fa oje pa
fx afmagten pa grund af min egen indstilling og derved har overset andre lig-
nende folelser, ma sta dbent. Under alle omstandigheder har imedekommen-
hed, ligeverdighed og respekt for den enkelte xldres onsker varet den “neu-
trale” forventning fra min side og - ma jeg tilfoje - ogsa det jeg i mange tilfal-
de har oplevet — da jeg jo ellers ville vere endt med hundreder af sider af
observationsnoter. Havde jeg vare bekendt med arbejdet i @ldreplejen, ville
jeg maske qua et kendskab til mig nu ubekendte faktorer og rationaler miske
ikke vaere blevet overrasket i det omfang, det nu har veret tilfxldet. Omvendt
kan det siges at forholde sig i forhold til skolesettingen. Min bekendthed med
underviservilkar har maske bevirket, at jeg ikke har faet gje pa elementer, som
ikke-undervisere ville finde pafaldende.

Et andet forhold med en vis relation til det forstnevnte er min fremmed-
hed i forhold til den naturvidenskabelige verden, som bl.a. sygeplejersker er
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subjektiveret inden for. Omvendt har jeg en stor fortrolighed med den hu-
manistiske tradition, inden for hvilken de lereruddannede og andre fra forste
feerd pedagogisk uddannede personer er subjektiveret. Jeg kan se, at jeg abso-
lut uintenderet i1 nogle tilfzlde har anvendt en sprogbrug over for de lererud-
dannede, som jeg ikke ville anvende over for fx de sygeplejerske-uddannede.
Fx anvender jeg pd et tidspunkt udtrykket ”at holde skole”, som er et Logs-
trup-udtryk, som jeg uden at teenke over det har anvendt som en formentlig
vi-skabende sprogbrug.

Et tredje forhold der tydeligvis har spillet ind i forhold til analyserne, er
min fortid som underviser af indvandrere og flygtninge. Den indsigt, den sub-
jektivitet, jeg som folge heraf har, har fokuseret mit blik i forhold til de for-
domme, sproglige udfordringer og den kulturelle fremmedhed, som de ude-
frakommende stéir over for. Dette betyder — kan jeg se — at jeg 1 sporgsmal og
opfelgninger har forholdt mig skeptisk over for ekskluderende kommentarer
om de tosprogede og deres beherskelse af det danske sprog. Dette spiller ind,
hvor jeg konstruerer de tosprogede som en gruppe, der bliver ekskluderet,
ikke pa grund af de tosprogedes ’fejl”, men som led i andre elevers (fx Sarah
og Sanne) intenderede positioneringer. I min optik er min analyse udtryk for
et nuanceret perspektiv pa etnocentriske positioneringer, men herom kunne
der meget vel vare forskellige meninger.
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Resumé af afhandlingen

Afhandlingen Sosu-elevers lzring I skole-praktik-samspillet er et case-
studie, hvis genstandsfelt er social- og sundhedsuddannelsernes trin 1, ud-
dannelsen til social- og sundhedshjzlper. Projektets overordnede fokus er pa
elevernes lering 7 og under hele uddannelsen, hvilket vil sige, at det processuelle
perspektiv og sammenhzengsdimensionen er fremtradende.

Eleverne forventes under uddannelsen at tilegne sig en professionel iden-
titet som social- og sundhedshjalpere. Forlobet og karakteren af denne identi-
tetsudviklingsproces undersoges 1 projektet med en forstielse af identitet som
subjektivitet og lering som subjektiveringsprocesser. Afthandlingens overord-
nede forskningssporgsmal lyder: ”"Hvordan bidrager uddannelsesfotlobet til
elevernes subjektivering som social- og sundhedshjxlperer” Dette udforskes
ud fra antagelsen om, at uddannelsen igennem struktur og indhold stiller sub-
jektpositioner til radighed for eleverne og herved former dem; denne dimen-
sion er i elevperspektivet en passiv dimension. Samtidig antages eleverne i in-
teraktioner at have indflydelse ved at kunne acceptere, afvise, strebe efter de
til ridighedsstillede eller andre positioner; det vil sige en aktiv dimension.
Derudover antages interaktionsniveauet at vare indlejret i institutions- og
samfundsniveauet, sdledes at “niveauerne” er at betragte som varende sam-
menvaevede og gensidigt influerende.

Den teoretiske tilgang er poststrukturalistisk og iser funderet pda Michel
Foucaults og Bronwyn Davies” teoretiseringer. Der er sdledes tale om en
kombination af en diskursanalytisk og kritisk etnografisk tilgang med en ana-
lyseproces, der bevager sig indefra-ud. Analyser af interaktioner mellem ele-
ver, undervisere, vejledere og xldre udger omfangsmassigt den storste del af
afhandlingen, mens institutionsniveauet i form af undervisernes situation og
holdninger samt en perspektivering til diskurser udger en mindre del. Sidst-
nevnte perspektivering foretages ud fra eksisterende uddannelses- og ald-
ringsdiskursanalyser. Derudover indgir analyser af fire elevers tilblivelse som
social- og sundhedshjzlper(elever). Konstruktionen af det empiriske materiale
er sket med begreberne positionering, praksisser, begreber og rumlige forhold, og ana-
lysen er centreret omkring begreberne fortellespor, subjektivering og agency. Over-
ordnet set er der fokus pa marginaliseringer, brud og modstand.

Det empiriske materiale omfatter observationer pd skole- og i praktikpe-
rioderne, interview med elever, undervisere, vejledere og skolens direktor,
samt uddannelsesnare dokumenter som bekendtgorelse, uddannelsesordning
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mv. I projektet er to hold med i alt 56 elever blevet fulgt gennem hele deres
uddannelse.

Analyserne af skoleperioderne peger péd in- og eksklusionsprocesser rela-
teret til subjektpositionen studerende”, som er den position, eleverne forst
og fremmest bliver tilbudt. Denne position omfatter bla. ”ansvar for egen
leering” samt forestillingen om et vist overblik; elementer der tilgodeser en
mindre del af eleverne, mens flertallet har svart ved at indgd i positionen.
Derudover viser analyserne ogsa, at der i uddannelsen er en dominerende fo-
restilling om, at eleverne opnir en helhedsforstaelse af, hvad det vil sige at
vare social- og sundhedshjalper. Indholdet i denne helhedsforstaelse er pa
skolen forst og fremmest karakteriseret ved en mobilisering af fortellesporet
sygeplejerske, der 1 athandlingen er defineret ved fokus pa det patologiske, det
helbredende, det ekstraordinzre - det forskelsgorende. Aktivering og motive-
ring af de zldre er vigtige elementer i dette fortallespor. Sekundzrt mobilise-
res pd skolen /lonarbejder-fortellesporet med fokus pa de ansattes arbejdsfor-
hold, bl.a. milje, lon og arbejdstid og samveer. I praktikkerne bliver yderligere
et andet fortxllespor samt blandinger af de tre spor aktualiseret dels af de an-
satte, dels af de axldre. Det er husmor-fortallesporet karakteriseret ved det om-
sorgsfulde, hyggelige og praktiske — det almindelige, forebyggende og trivielle.
Pa skolen bliver mobiliseringerne af de forskellige fortallespor ikke diskute-
ret, og det er dermed op til eleverne selv at reflektere over aktualiseringerne.
Eftersom dette for en del af eleverne er en meget sver opgave, bliver det af
afgorende betydning, hvilke praksisser eleverne oplever og indgar i pa prak-
tikstederne.

Analyserne af undervisernes situation og holdninger peger p4, at undervi-
serne i udstrakt grad foler sig fanget i dilemmaer, der i de fleste tilfelde er re-
lateret til modsxtningen mellem den overordnede tilstrabte studeren-
de”position og hovedparten af elevernes begransede mulighed for at indga
heri. Dertil kommer at underviserne er meget optaget af — af hensyn til den
enkelte elev — at fi eleverne godt igennem uddannelsen, men at de samtidig af
og til er 1 tvivl om, hvorvidt nogle elever vil vere i stand til at tage sig af de
aldre med behov for hjalp. I disse tilfzlde foler underviserne sig fanget mel-
lem hensynet til eleven og de zldre. Generelt peger analyserne pd, at elever
savel som undervisere har fi modstandsmuligheder i forhold til de positioner
som udviklende mennesker” de pa forskellige planer er tilbudt, og diskurs-
perspektiveringen indikerer, at mange af undervisernes padagogiske dilem-
maer er indlejret i forskellige padagogiske diskurser gennem tiden.

De subjektpositioner, der pd skolen stilles til radighed for eleverne, ska-
ber samtidig subjektpositioner for de xldre, som eleverne har med ud i prak-
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tik som forventninger til de @ldre. I det omfang de @ldre eftersporger andre
positioner, det vil sige mobiliserer andre fortxllespor end eleverne opstar et
brud mellem tilbudte og efterspurgte positioner. Diskursperspektiveringen
peger pd, at “aktivering og motivering”, der er gennemgiende elementer i de
hjelperforstaelser, eleverne bliver tilbudt, mere generelt er udbredte, domine-
rende fenomener.

Afhandlingen viser, at et skift fra den p.t. dominerende identitets-
helhedsforstielse til subjektivitet med fokus pd fragmentering og modsatnin-
ger bedre ville kunne gribe elevernes i nogle tilfzlde modsatrettede oplevelser.
Elevernes tilblivelsesproces som social- og sundhedshjalpere kunne derved
inkludere refleksion over de forskellige fortellespor, som eleverne uundgie-
ligt vil mode, og som ma betragtes som eventuelt ligevaerdige og under alle
omstendigheder overvejelsesvardige fortxllespor. Helt grundleggende peger
afthandlingen pd behovet for elevers og underviseres refleksion over, hvilke
diskurser de er konstitueret af, hvilket kunne fore til mulighed for, at de kun-
ne forholde sig til og evt. afvise nogle diskurser og fortallespor. Sidstnavnte
er ensbetydende med muligheden for at stille sporgsmalet: ”Huemws kan jeg ellers
blive?”, hvilket er athandlingens agencyperspektiv. Afhandlingen peger p4, at
refleksion over fortxllespor og diskurser formentlig ogsa vil give de aldre
oget mulighed for at forhandle deres positioner. Afhandlingen afsluttes med en
raekke sporgsmal, der kan danne udgangspunkt for omtalte refleksionsproces.
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English Summary

Sosu-students” learning processes

in the correlation between theoretical courses and traineeships

The dissertation is a case-study investigating an educational programme for
adults, who intend to work in the health care sector at a basic level. The pro-
gramme is ‘Care Helper’, lasting 14 months and giving students access to fur-
ther education. Overall the study focuses on students” learning processes
throughout the programme, and specifically focuses on the correlation be-
tween theoretical courses in the school and practical training in nursing
homes or in private homes of elderly in need of care.

Throughout the programme students ate supposed to develop a profes-
sional identity. Investigating identity as subjectivity, the main research ques-
tion focuses on how students” subjectivity as care helpers emerges, and/or
how it is reinforced by their participation in the theoretical courses and in the
traineeships, including how the shaping of the two settings may differ. On the
one hand, students” subjectivity is considered shaped by the programme per-
ceived as a frame, offering students certain subject positions. On the other
hand, students are considered to be influential subjects as they may accept or
resist the positions they are offered.

The theoretical approach is poststructuralist and draws particularly on
Michel Foucault and Bronwyn Davies” theorisations. That is, a combination
of a discourse analysis and a critical ethnographical approach, in which the
analytical process is from within the programme to broader perspectives. The
level of interactions, the institutional level and the level of discoutses in socie-
ty are perceived as being intertwined, influencing one another. The latter two
are included in the analyses, but priority is given to the interactions between
students, teachers, supervisors and the elderly. Thus, the main part of the dis-
sertation consists of detailed analyses regarding the interactions. Analyses of
four students” individual processes of developing subjectivity as care helpers
are included. As for the constructions of the empirical material the study mo-
bilises the concepts positioning, practices, concepts and spatial dimensions. The anal-
yses mobilise the concepts storyline, subjectification and agency.

Being a qualitative inquiry, a case-study, the empirical aspects consist of
observations in school and in traineeships, interviews with students, teachers,
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supervisors, the director of the school and studying documents closely related
to the programme.

The analysis of the school setting points to processes of in- and exclu-
sions as students are most often offered subject positions as ‘self-responsible
students’, who are supposed to be very much in charge of their own educa-
tional process. This position gives preference to the most active students,
who are able to adapt to the discourses put forward by the teachers.

Furthermore the analysis shows that within the school setting an expecta-
tion of students acquiring a consistent unified understanding (identity) of
how to be a care helper, is dominant. The care helper version that students
are offered in the school setting draws above all on a storyline ‘nurse’, which
in the dissertation is defined as focusing on the pathological, the curative, the
abnormal and making a difference. Important elements in the ‘nurse’ storyline
are the students as being activating and motivating care helpers. However, in
the traineeships other storylines and mixes of storylines are being mobilised
by the staff members and by the elderly. The storylines are the ‘housewife’
storyline focusing on care, cosy atmosphere, routines, tedious work, the ordi-
nary and the preventive and the ‘worker’ storyline putting emphasis on work-
ing conditions: work environment, work hours, wages and being together
with the colleagues. In the school setting the varying storylines are not being
discussed, and consequently, it is left up to students to deal with the some-
times contradictory elements.

Including the institutional level, the analysis points to the teachers feel-
ing caught between several dilemmas of which most are related to the mis-
match between the overall wanted position for students as ‘self-responsible
students’ and the capacity of the majority of the students enrolled in the pro-
gramme. In addition, the teachers are strongly committed to the task of get-
ting students successfully through the programme, while at the same time
they sometimes doubt students” ability to take care of the elderly in need of
help. Thus, teachers point to a tension between considerations for students
and for the elderly. Regarding the ‘Tevel” of discourses in society, drawing on
other theorist’s discourse analyses the dissertation reveals that many of the
pedagogical dilemmas are embedded in varying pedagogical discourses.

The analysis shows that as the future care helper is constructed as being
activating and motivating the elderly, subject positions are simultaneously be-
ing created for the elderly. The latter have to adapt to the offered positions,
and the dissertation encompasses analyses of situations with tensions between
subject positions offered by the students and positions asked for by the elder-
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ly. Included discourse analyses regarding ageing and elderly care indicate that
activation and motivation as a widespread phenomenon are dominant.

Regarding students” process of becoming care helpers the dissertation
suggests a shift from identity to subjectivity. That is, a shift from the unified
understanding to the fragmented and contradictory subjectivity in order to
cope with the different versions of how to be a care helper. It is suggested
that the different storylines being mobilised should be considered as equal
and unavoidable parts of being a care helper, and they have to be taken into
account.

Furthermore, the dissertation points to the need of reflection upon the
different storylines and upon different discourses constituting students and
teachers in order to make agency available to them. Reflections upon consti-
tuting discourses may facilitate students” process of becoming care helpers
and may facilitate the old people’s wish of being or becoming what #hey want.
The dissertation ends up suggesting a number of questions to be taken up in
order to begin the process of reflection.
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Bilag

Bilag 0. Empiri-oversigt

Indledende (pilot) — en uge i efteraret 2009
Observationer: 12 lektioner

Interview: 2 elever 2 vejledere

2 team-moder, 1 praktikbesog, 1 praktikvejlederdag

Hoveddel: Primo januar 2010 — ultimo februar 2011

1. skoleperiode 2. skoleperiode
71 lektioners observation 33 lektioner

3 moder 1 pad. dag

9 elevinterview 9 elev interview,

(4 foregik i 1. prak)

1 elevfokusgr. interview

3. skoleperiode
12 lektioner
16 eksamener

3 underviserinterview 3 underviserinterview

1 praktikvejledermode 1 kontaktlerersamtale (gruppe)
1. praktikperiode 2. praktikperiode

3 vejlederinterview 3 vejlederinterview

1 direktor-interview (skole)
6 dages praktikobservation 6 dages praktikobservation

Total Pilot + hoveddel
Observationer - skolelektioner 128 lektioner
Observationer praktik 12 dage

Interview 34 (+ 1 fokus)

Moder 5+ 1 ped.dag

Div. andre moder: 4 (heraf den ene en hel dag)
praktikvejlederdag,

praktikvejledermode,

1 praktikbesog,

1 kontaktlerersamtale(gruppe)

Eksamener 16 eksamener

Hoveddel
116 lektioner
12 dage

30 (+ 1fokus)
5+ 1 ped.dag

16 eksamener
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Bilag 1. Brev til praktikken
Randers d. DATO
Til den praktikansvarlige og vejlederen for elev: Elevens NAVN

Besog af ph.d.-stipendiat

Randers Social- og Sundhedsskole har for tiden et ph.d.-projekt med fokus pa
elevernes lering korende. Dette er et samarbejde med Roskilde Universitet.
Projektet indebzrer, at undertegnede som ph.d.-stipendiat folger to af skolens
social- og sundhedshjzlperhold gennem deres 14 maneders uddannelse, bade
i skole- og praktikperioder.

Som en del af projektet folges og interviewes 8 elever nojere, heri blandt
NAVN. Jeg vil derfor gerne folge NAVN to dage i hendes forste praktik —
vere med rundt og se hvad arbejdet indebarer. I lobet af de to dage vil jeg
ogsd gerne interviewe elev og vejleder — ca. %2 time hver — igen med henblik
pd at fa et indblik i, hvad det vil sige at veere i praktik.

Tilsagn

Alle uddannelsesansvarlige har givet tilsagn om, at det er i orden, at jeg kom-
mer, ligesom ogsa eleverne har sagt ja til, at jeg folger dem nogle dage. Men
praktiksted, praktikansvarlig og vejleder skal selvfolgelig ogsa vare indforsta-
ede.

Respekt for borgerne og anonymitet

Jeg er selvfolgelig fuldt indforstiet med, at dersom nogle af borgerne ikke on-
sker, at en udenforstiende folger med hjzlpereleven, holder jeg mig tilbage.
Tavshedspligt omkring borgerne og anonymitet 1 forbindelse med interview
og andre udtalelser og er ogsa en selvfolge.

Spergsmail og datoer for besgg

Er der sporgsmal eller uklarheder, kan jeg kontaktes pa annewj@ruc.dk eller
tlf.: XX XX XX XX, ligesom Randers Social- og Sundhedsskole kan bekrafte
projektets eksistens og forleb: VEJLEDERS NAVN, tlf.: 87 10 20 19.
Dersom jeg ikke har hort noget inden den DATO, vil jeg komme DATOER

Med venlig hilsen
Anne Winther Jensen
Ph.d.-stipendiat, Roskilde Universitet
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Bilag 2

Interviewguide: Forste interview med elever
Tak. Info om projektet og anonymitet.

Folgende sporgsmalsomrader 14 til grund for det forste interview med elever-

ne. Omréaderne opstod ud fra fire indledende interview.

Hvotrfor Sosu?
Fremtidplaner

Grundforleb

Praktik i forbindelse med grundforlgbet

Tidligere arbejdsliv

Undervisningen nu
Underviserne
Skolen som helhed

De andre elever
Gruppedannelse
Deltagelse, ro/uro
Fraver

Tosprogede
Unge/modne
Mand/kvinder

Med eller uden erfaring

Blik frem pa forste praktik

Livet i gvrigt

Fritid
Kereste/mand/kone
Born

Diverse
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Bilag 3
Vejledende Interviewguide, andet interview med elever.
Repetition af projektets @rinde.

Hvordan var praktikken?

En god og en mindre god oplevelse med borgerne?
En god og en mindre god oplevelse med vejlederen?
Hvordan var borgerne?

Kollegerne/de andre ansatte hvordan var de/hvad gjorde de?
Over for dig?
Overfor borgerne?

Folte du dig elev-agtig — eller kollega-agtig?
Eksempel pé noget fra skolen du kunne bruge i praktikken?

Nu igen pd skole:
Eksempel pé noget fra praktikken, du kan bruge her pa skolen?
Hvordan synes du generelt, det er at vare tilbage pa skolen?

Synes du der er noget, der er @ndret pé holdet i forhold til 1. skoleperiode —
imellem eleverne?
Synes du der er gruppeinddelinger pa holdet? Nu/for?

Hvordan foler du dig i forhold til at vaere sosu-hjelper — hvor ferdig foler du
dig? Hvorfor?/Hvordan marker du det?

Underviserne?

Eksempel pd noget du synes er meget vigtigt af det, I leerer her?
Hvorfor?

Hvad har du indtryk af, er det vigtigste, I skal laere?

Er der noget, du mener I ikke lerer, som I burde leere?

Andet?
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Bilag 4
Vejledende interviewguide til interview med undervisere.

Tak. Opridse hvad forskningsprojektet gar ud pa. Inkl.: anonymitet & ok ikke
at svare/have et svar.

Hvordan har du det med at blive interviewet? (kunne du sige nej)

Hvilken uddannelsesbaggrund har du?

Hvordan opfatter du dig selv? — Som sundhedsfaglig underviser eller som
underviser med en sundhedsfaglig baggrund? Har det betydning for din un-
dervisning?

Er der forskel pd underviserne, alt efter hvilken baggrund de har?

Vil du fortalle, hvordan du opfatter skolen og dit arbejde her — hvad karakte-
riserer pa godt og ondt dette sted? (som skole, som arbejdsplads)

Jeg vil meget gerne hore noget om, hvad du legger vaegt pd i din undervisning
og undervisningstilretteleeggelse?

Elev-fastholdelse — henvisning til diskussion pa mede — hvilke tanker har du
om dette og om hvorvidt det evt. pavirker undervisningen?

Faglige vs. personlige mal — hvad vagtes? — Hvad synes du?

Henvisning til teamdiskussion angiende hvordan man kunne skabe mere ens-
artethed ml. holdene, gore undervisningen mere ens pa holdene — hvad er di-
ne tanker i denne forbindelse?

Henvisning til meder - mange punkter teamet og uddannelsesteamene skal
udvikle indsatser omkring, givet af ledelsen og teamet selv — hvordan er det at

skulle arbejde med og udvikle disse punkter?

Andet?
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Bilag 5

Vejledende interviewguide til interview med vejledere

Tak. Info: Forskningsprojekt om elevernes lering, og om hvordan skole- og
praktikperioder spiller sammen.

Anonymitet.

Hvor lenge har du varet sosu-hjelper?

Hvor lenge har du varet vejleder

Kan du fortzlle om en god vejledningsoplevelse, du har haft?
En darlig eller mindre god?

Hvad kan du iser godt lide ved at vaere vejleder?
Hvad kan du ikke sa godt lide, eller hvad synes du er svart?

Synes du der er forskel pa at have en mandlig og en kvindelig elev?
Tosproget? Aldre/yngre, +/- erfaring, andre?  Hvordan?

Hvordan ser du i det daglige arbejde, at eleven er i god udvikling?

Hvad legger du vagt pa i din vejledning? - hvilke omréder, synes du, er sar-
ligt vigtige, at eleverne bliver gode til?

Hvilke personlige kompetencer, synes du, det er vigtigt for en hjzlper at ha-
ve?

Hvordan arbejder I med elevens personlige kompetencer?

Synes du eleverne er tilpas forberedte fra skolen, nar de kommer her?
Mangler?

Hvordan er en god Sosu-hjzlper?

Andet?
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