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Forord

Denne afhandling er skrevet over et forskningsprojekt, der tog sin begyn-
delse i foraret 2001, efter at jeg var blevet optaget pa Forskerskolen i Livs-
lang Laering ved Roskilde Universitetscenter i januar 2001.

Pa det tidspunkt havde jeg i nogle ar naret et stort onske om at gen-
nemfore et forskningsprojekt med laererarbejdets professionalisering som
tema. Forst 1 2001 tillod min arbejdssituation, at jeg gik 1 gang. Jeg opfatter
dog mine undervisningsopgaver og de andre opgaver, jeg har lost som se-
minarielerer, som bidragende til et fortlobende studium af laererarbejdets
professionalisiering. Jeg kom saledes - pa godt og ondt - ikke forudszt-
ningsles til projektet. Min mangedrige involvering i feltet har veeret bade en
styrke og en svaghed. Det er en styrke, at jeg kender feltets historiske ud-
vikling, dets grundleggende problemstillinger og udviklingspotentialer. Det
er en svaghed, at dette grundige kendskab kan gore det vanskeligt at kom-
me pa den nodvendige distance af feltet med henblik pa at etablere et nog-
ternt forskningsmeessigt blik pa det.

Projektet har skiftet fokus og min problemformulering undergiet be-
tydelige @ndringer undervejs. Forskningsprocessen og ikke mindst tilknyt-
ningen til Forskerskolen har udfordret min oprindelige forstielse og opta-
gethed. Det er min vurdering, at andringerne er udtryk for et betragteligt
kvalitetsloft. De teoretiske studier og de empiriske analyser har bidraget til
etablering af en distance til feltet. Ogsa her har tilknytningen til Forsker-
skolen varet vardifuld. De metodologiske studier og diskussioner, frem-
leggelser og kritiske kommenteringer af papers pa konferencer og i net-
varksgrupper og kritisk og konstruktiv vejledning har tilsammen bidraget
til kvalificering af forskningsprojektets metode og problemformulering.

Jeg har vearet tilknyttet Forskerskolen som privatist. Jeg har siledes va-
retaget mit arbejde som seminarielerer sidelobende med at jeg har gen-
nemfort projektet. Det har varet hardt arbejde, og til nogle tider har jeg
varet mindre begejstret end til andre tider. Alt i alt har det dog vearet en sa
spendende og udfordrende situation at vare i, at jeg er glad for, at jeg valg-
te den.

Hertil har mange forskellige omstendigheder og personer bidraget.

Arhus Dag- og Aftenseminarium har stottet projektet med ressourcer
og med udvist interesse og opbakning. Larerstandens Brandforsikring har
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vist stor interesse for projektet og har stottet det med et legat. Jeg vil gerne
hermed takke begge institutioner.

Hertil kommer en rakke personer og instanser, hvis konkrete hjalp
har veeret en uvurderlig stotte. Jeg vil gerne takke personalet pi Arhus Dag
-og Aftenseminariums bibliotek for deres ihzrdige arbejde med at skaffe
mig artikler og boger alle vegne fra. En speciel tak til bibibliotekar Grete
Perlt for stor hjlp i forbindelse med udfardigelse af min litteraturliste. Jeg
vil ogsa takke sekreteer Ulla Hannibalsen for hjzlp i forbindelse med inter-
viewudskrifter og min kollega Hanne Kjergaard for hjxlp til det engelske
Summary.

Til trods for en ikke daglig tilknytning har det vaeret behageligt at faer-
des pa Forskerskolen 1 Livslang Laring Der har altid varet hjzlp at hente i
sekretariatet, andre ph.d. studerende har spurgt venligt og interesseret til
udviklingen 1 projektet, og forskerne har udfordret med kvalificeret under-
visning og inspirerende diskussioner. Tak for det. Jeg vil desuden sige
mange tak til mit netvark for bade skarp og pracis, venlig og understot-
tende kritik og kommentarer og for mange hyggelige stunder i tilknytning
til netvarkets seminarer. Og jeg vil rette en speciel tak til min vejleder pro-
fessor Kirsten Weber, som har vaeret udfordrende og understottende i en
for mig ideel balance. I det omfang det er lykkedes mig at finde en forsk-
ningsrelevant placering mellem narhed og distance til feltet, har jeg i hoj
grad hendes inspiration at takke for det.

Jeg vil gerne takke alle de kolleger og venner, som — nar jeg har varet
usikker - har bagatelliseret min uro og dem, der konkret har givet mig ro
og stotte til arbejdet, nir jeg har bedt om det. Jeg vil iser gerne takke Anne
Krogh Nielsen, Fritz Krogh-Jespersen og Andreas Striib for det store ar-
bejde I har ydet i form af at lese min athandling, kommentere den og finde
alle fejlene. Jeg tager selv ansvar for de fejl og mangler, der stadig matte
vare, men jeg kan forsikre, at det ville have vaeret meget vaerre uden denne
hjelp.

Og sidst, men absolut ikke mindst, takker jeg de lzerere, som har villet
bruge tid pd - i to omgange - at lade sig interviewe. Jeg hédber, at I havde
udbytte af at samtale med kolleger i gruppeinterviewene. Jeg haber ogsa, at
I fandt det ulejligheden vard at tale med mig enkeltvis og at det gav anled-
ning til overvejelser, som I har haft glede af. Men mest haber jeg, at I sy-
nes, at jeg har behandlet jer og jeres udsagn ordentligt, og at I kan bruge
mit bidrag i den fortsatte kvalificering og professionalisering af jeres arbej-

de.
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Indledning

“Professionalisering af lererarbejdet” var den oprindelige arbejdstitel pa
det forskningsprojekt, hvis resultatet er denne athandling. Som seminarie-
leerer har jeg gennem 30 dr varet beskaftiget med lerernes grund-, efter-
og videreuddannelse. Jeg har fungeret som konsulent i forbindelse med lz-
reres formulering og gennemforelse af udviklingsarbejder i folkeskolen og
varet projektleder pa to erfaringsindsamlingsprojekter for Undervisnings-
ministeriet. Endelig har jeg vaeret involveret i tre storre forskningsprojekter
1 Danmarks Larerhojskoles regi. Drivkraften har i alle sammenhangene
varet onsket om at bidrage til en kvalificering af leererarbejdet i skolen og
til formulering af en meningsfuld forstaelse af laererarbejdet i det senmo-
derne.

De teoretiske studier i tilknytning til forskningsprojektet, kvalificeret
og udfordret gennem min tilknytning til Forskerskolen i Livslang Lering
ved Roskilde Universitetscenter, og indsamling og analyse af min empiri
har hen ad vejen udvidet forskningsprojektet, sa det er kommet til at om-
fatte to dagsordener:

® En undersogelse og diskussion af lererarbejdets professionalisering
forstaet som en meningsfuld udvikling af lererarbejdet i det senmo-
derne. Denne dagsorden relaterer til en intern diskurs, som engagerer
lzerere i folkeskolen og seminarielerere i lerernes grund-, efter- og vi-
dereuddannelse. Perspektivet er sporgsmilet om, hvordan lererne kan
gennemfore undervisning i form af hensigts- og situationsbestemte
skon baseret pa teoretisk velbegrundet indsigt, og sporgsmalet om,
hvordan og med hvilken styrke de kan (gen?)erobre ansvar for og ind-

flydelse pa skolens udvikling.

® En undersogelse og diskussion af tendenser i de aktuelle forandringer i
rammer og vilkir for lererarbejdet. Denne dagsorden relaterer til det
ydre pres, som lzrerarbejdet konfronteres med og til en identifikation
af det modsigelsesfyldte forhold — den politiske diskurs om lererer-
hvervet som en profession og de mange tegn pa en faktisk deprofes-
sionalisering. Denne tendens omfatter i ovrigt ikke kun lererarbejdet.
Det forekommer dog dobbelt ironisk pa lereromradet (og fx padagog-
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og sygeplejerskeomradet) al den stund diskursen om disse erhverv som
professioner tidsmaessigt falder sammen med, at de generelle deprofes-
sionaliseringstendenser bliver iojnefaldende.

I det folgende redegor jeg for forskningsprojektets forudsetninger og pro-
cesser og for athandlingens opbygning. Det er mit mal, at dette vil bidrage
til at tydeliggore forskningsprojektets endelige problemformulering og til at
begrunde mit enske om at fastholde to dagsordener.

Forskningsprocessen har bestiet af teoretiske analyser overvejende
med afszt i pedagogisk filosofi og samfundsfag — specielt sociologi, og af
fremstilling og analyse af et empirisk materiale baseret pa gruppe- og en-
keltinterview af leerere.! Videnskabsteoretiske og metodologiske problem-
stillinger bliver diskuteret i de forskellige kapitler i relation til de studerede
teoriomrader og deres eventuelle empiriske forankring. I et szrskilt kapitel
formidler jeg mine tidligere forskningserfaringer under inddragelse af me-
todologiske problemstillinger i den kvalitative padagogiske forskning og
uddannelsesforskningen. Formidlingen af mine aktuelle empiriske analyser
og fortolkninger udfoldes ligeledes overvejende i et selvstandigt kapitel.

Jeg behandler de to dagsordener bade 1 ’hvert sit” kapitel og sammen i
nogle af kapitlerne. Temaer og problemstillinger fra den ene dagsorden
indvirker pa behandlingen af temaer og problemstillinger fra den anden
dagsorden. Hvor de to dagsordener mere pracist behandles vil fremga af
praesentationen af afhandlingens opbygning.

Forskningsprojektets udgangspunkt

Den forste dagsorden var det oprindelige afsat for forskningsprojektet.
Iser to kilder har inspireret dette afszt.

De sidste par drtier har tilbudt begrebet lererprofessionalitet som
overskrift for kvalificeret lzererarbejde. Et af afsettene for det her athand-
lede forskningsprojekt om lererarbejdets professionalisering er en under-
sogelse og diskussion af begrebet, som det er udfoldet hos bl.a. Erling Lars
Dale. Dale identificerer fire kundskabselementer, som vil udgore lererens
professionsgrundlag. Kundskab i skolefagene, kundskab i fagdidaktik, evne
til at kommunikere i kollegiet om hvad god undervisning er - at deltage i
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den almen didaktiske diskurs og endelig, gennem teoretisk padagogisk ind-
sigt, at forbinde almen didaktik eller undervisningsteori med skolens dan-
nelsesopgave. Kundskabsomraderne kommer i den professionelle laerer-
virksomhed til udfoldelse som lerernes kompetencer pa tre interagerende
praksisniveauer.

Den professionelle lerer har kompetencer til at gennemfore undervis-
ning, der tilbyder eleverne subjektiv tilknytning til undervisningsindholdet
og -aktiviteterne ud fra elevernes egen erkendelse af gyldighed. Dette ni-
veau kalder Dale kompetenceniveau 1. Kompetenceniveau 2 rummer
kompetencer til at konstruere undervisningsprogrammer, formulere mal og
planer og evaluere elevernes udbytte — i kommunikation i kollegiet. Det 3.
kompetenceniveau udgoeres af laerernes evner til at konstruere teori, og til
at deltage 1 kommunikation om grundlagsproblemer i pzdagogikken og i
forskningspraksis med henblik pa at kvalificere kompetencerne pa kompe-
tenceniveau 1 og kompetenceniveau 2. I Dales forstaelse, som jeg deler, er
det aktuelle behov i professionaliseringen af lererarbejdet iser knyttet til
udviklingen af kompetencer pa kompetenceniveau 3.

Dales definition af laererprofessionalitet, som jeg kort har skitseret her,
har udgjort én betydelig inspiration for projektet, som jeg har trukket pa
gennem hele processen. Jeg prasenterer ikke i afhandlingen en samlet
fremstilling af Dales normativt funderede teori om larerprofessionalitet,
men jeg inddrager hans kategorier og begreber mange steder i athandlin-
gens analyser og diskussioner.

Professionaliseringsprocesser i laererarbejdet

En anden kilde til inspiration for dette forskningsprojekt har varet stu-
dier i forbindelse med min tidligere involvering i en rakke forskningspro-
jekter, de erhvervede forskningserfaringer og forskningsresultaterne. I for-
hold til sporgsmalet om lererarbejdets professionalisering var det en gen-
nemgiende erfaring, at gennemforelse af udviklingsarbejder bidrog til
lerernes professionalisering pa flere mader. Larernes studier i tilknytning
til formulering af mal og didaktiske begrundelser revitaliserede ofte pada-
gogisk teoretisk indsigt erhvervet i lereruddannelsen. Larernes beskrivelser
af deres undervisning og erfaringsudveksling med kolleger skerpede be-
grebsbrug og refleksioner. Deres kommunikationen med forskerne gav af-
st for at etablere kritisk distance til egen praksis - med de gevinster og de
omkostninger dette matte have. En sidegevinst af udviklingsarbejderne og
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felt- og evalueringsforskningen var en oget professionalisering af de med-
virkende lerere. I min redegorelse for og analyse af det aktuelt indsamlede
empiriske materiale er et af temaerne mine informanters forstaelse af
sporgsmalet om lereprocesser eller professionaliseringsprocesser i lererar-

bejdet.

Opsamlende

Ved starten af forskningsprojektet havde jeg altsa en rimeligt atklaret defi-
nition af professionelt lererarbejde som udovelse af skon i komplekse og
unikke situationer — i modsztning til det, som Dale kalder den instrumen-
talistiske fejltagelse i paedagogikken. Disse skon er funderet 1 en etisk for-
dring til lerer-elevrelationen og til elevernes lering. En realisering forud-
setter lerernes indsigt i en sarlig vidensbase, som horer professionen til.
Lezrerens skon kvalificeres lobende gennem hans refleksioner over sin
praksis. Refleksiviteten fremmes gennem kommunikation i kollegiet, ved
gennemforelse af padagogisk udviklingsarbejde, gennem efter- og videre-
uddannelse og ved at undervisning og anden lerervirksomhed gores til
genstand for forskning, som lereren er inddraget i eller har adgang til.

Problemformulering

I senmoderniteten er professionsbegrebet kommet bade pa den politisk
dagsorden og pa dagsordenen i en raekke erhvervs faglige strategi. Det er
saledes af relativt ny dato at tale om lxrerarbejdet som professionelt, og
der er ikke konsensus om det berettigede i en siadan bestemmelse.

® Hyvilke forstielsesformer og argumenter kan gore det meningsfuldt
at soge at fastholde et begreb om laererprofessionalitet og at stracbe
mod en professionalisering af lererarbejdet?

® Hvordan kan en kritisk analyse af professionsbegrebet og baggrun-
den for dets opkomst udfordre forstielsen af lererarbejdet som
professionelt?



Forskningsprojektet og athandlingens opbygning

De to sporgsmal i problemformuleringen har veret mere eller mindre inte-
grerede 1 mit forskningsprojekt. Det har ind imellem varet vanskeligt med
sikkerhed at bestemme, hvilken af dem der aktuelt var overordnet. Jeg er af
og til startet i problemstillinger overvejende tilhorende det ene sporgsmil
for sa at opdage, at det andet sporgsmal har taget over og er blevet over-
ordnet. Jeg forsoger at redigere min athandling, s der er mest mulig konsi-
stens inden for det enkelte kapitel 1 forhold til, hvad jeg undersoger og dis-
kuterer. Jeg vil i det folgende redegore for, hvordan jeg har valgt at ordne
rekkefolgen af kapitlerne. Jeg undgir ikke at ”begynde forfra” flere gange,
fordi nye indfaldsvinkler gor det nedvendigt at genoptage argumenter og
diskussioner, som jeg i forste omgang havde lagt bag mig i et forgaende
kapitel eller i et tidligere afsnit. Jeg hdber nedenstdende korte introduktion
til de enkelte kapitler i afhandlingens rakkefolge kan hjalpe til at fastholde
en rod trad.

I nedenstaende korte presentation af de enkelte kapitler i athandlingen
har jeg tildelt de enkelte kapitler et nummer. Disse kapitelnumre kan desu-
den ses i indholdsfortegnelsen under hovedoverskriften Indledning. Over-
sigten skulle gore det lettere for leeseren at finde rundt i afhandlingen, idet
jeg 1 de enkelte kapitler af og til henviser til fremstillinger og diskussioner i
andre kapitler og her henviser til kapitlets nummer.

Kapitel 1: Lererarbejdet og lererne

Jeg valger at lade athandlingens forste kapitel udgores af en bred afsogning
og diskussion af lererarbejdet og af lererne. Kapitlet fremstar delvist som
en afsluttet behandling af lererarbejdet og lererne, og delvist som en in-
troduktion til temaer og problemstillinger, som vil blive uddybet i andre af
afhandlingens kapitler. Enkelte af de valgte tilgange vil saledes ikke blive
behandlet yderligere. Behandlingen af temaet rummer diskussioner, som
relaterer til begge sporgsmal i min problemformulering. Kapitlet er en slags
’state-of-the-art” i forhold til forstdelsen af lererarbejdet. Det formidler en
blanding af common sense forstaelser, empirisk baserede fremstillinger af
lerernes selvforstaelser og forstaelser af lererarbejdet og teoriforankrede
analyser af lererarbejdets ambivalente udspanding mellem lonarbejde og
engageret arbejde med mennesker. Kapitlet afsluttes med en diskussion af
perspektiver i lererarbejdet.



Common sense forstaelser diskuteres i forhold til kendte metaforer. De
valgte undersogelser er overvejende danske, og de diskuteres op imod en
forstaelse af lererarbejdet som professionelt. Ambivalensproblematikken
diskuteres under overskrifterne Lonarbejde og modernisering, Engagement
og Intensivering. Perspektiveringsafsnittet handler om perspektiver i leerer-
arbejdets udvikling, dannelsesperspektivet i elevernes skolegang og skolens
samfundsmzssige rolle.

Kapitel 2: Lererprofessionalitet og School Effectiveness

Som antydet er det at tale om laererarbejdet som professionelt af relativt ny
dato i Danmark. Med henblik pa at undersoge og inddrage international
forskning pa omradet vendte jeg blikket mod forskningen i de lande, hvor
man traditionelt - i hvert fald i det meste af sidste halvdel af 1900tallet - har
defineret laererarbejdet som professionelt. Det stod relativt hurtigt klart, at
den bestemmelse af lererarbejdet som en profession og lererne som pro-
fessionelle, som jeg her stodte pa, har afset 1 en helt anden definition af
undervisning og lererarbejde end den, jeg har skitseret med udgangspunkt
i Dale. Med henblik pé at fokusere mine studier valgte jeg at fordybe mig i
School Effectiveness paradigmet med rodder i Storbritannien. Det har tre
begrundelser. 1) Storbritannien er ”forud” for Danmark i forhold til mo-
derniseringen af den offentlige sektor, herunder skolesystemet. De ydre
pres pa og forandringer af skolen, som jeg har antydet oven for, er langt
mere fremskredne i Storbritannien. Meget tyder pa at vi er pa vej i samme
retning. 2) Effektivitets paradigmet og den instrumentalistiske forstaelse af
undervisning og lererarbejde gar sin sejrsgang over store dele af verden og
far stadig oget indflydelse pa dansk skolepolitik. 3) Paradigmet udger den
storst tenkelige kontrast til det undervisnings- og forskningsbegreb, som
henholdsvis min undervisning og min forskning bygger pa. Det har bade
givet anledning til og gjort en padagogisk, videnskabsteoretisk og metodo-
logisk placering af mit eget projekt nedvendig, se nedenfor. I kapitlet prae-
senterer jeg paradigmet og dets internationale udbredelse. Jeg problemati-
serer og kritiserer det paedagogisk og uddannelsespolitisk, og jeg gennem-
forer diskussion af deprofessionaliseringen af leererarbejdet.



Kapitel 3: Samtidsanalyse

Med inspiration fra kritisk teori, specielt Oskar Negt og Henrik Kaare Ni-
elsen og med en systemteoretisk optik iser med reference til Niklas Luh-
mann og Ole Thyssen, gennemforer jeg en diskussion af uddannelsesrele-
vante problemstillinger i senmoderniteten. Jeg introducerer kort de to so-
ciologiske og samfundsteoretiske teorikomplekser med henblik pa at
klarlegge deres videnskabsteoretiske udgangspunkter. Det er tankevak-
kende, at der er stort sammenfald i de, ellers usynlige, problemstillinger, to
sa forskellige betragtningsmader eller optikker tydeliggor i feltet. Jeg spor-
ger isxr til teoriernes eksponering af samfundsmassige problemstillinger,
som rejser udfordringer til undervisning og uddannelse, og til teoriernes
forstaelser af forandringsprocesser i feltet. Kapitlet er relativt kort. Hensig-
ten med det er at identificere en rakke kernebegreber i teorierne og sam-
tidsanalysen, som vil dukke op i diskussioner i athandlingens ovrige kapit-
ler.

Kapitel 4: Undervisning og skole

I kapitel 1 Lererarbejdet og lererne introducerer jeg opdragelse og undervis-
ning som paradoksal og begrunder professionaliseringen af laererarbejdet i
blandt andet dette forhold. I dette kapitel uddybes den diskussion, og di-
skussionen af forandringspotentiale fra foregaende kapitel genoptages un-
der en ny overskrift og med inddragelse af en dannelsesteoretisk synsvin-
kel. Jeg uddyber og fokuserer pointerne gennem tre teoretiske tilgange, idet
jeg videreforer de to samfundsvidenskabeligt funderede tilgange fra forga-
ende kapitel og supplerer med en pzdagogisk filosofisk diskurs. Det giver
mulighed for en pa en gang fokuseret og facetteret analyse af forholdet
mellem undervisning og lering og for forstaelse af lererarbejdets szrlige og
komplekse karakter. Men opdragelse og undervisning udfoldes i en kon-
tekst, og kapitlet rummer derfor analyse og diskussion af udfordringer og
potentialer for dannelsesprojektet inden for rammerne af skolen som insti-
tution og skoler som organisationer. Herved eksponeres et vigtigt aspekt af
det modsigelsesfyldte i lererarbejdet, nemlig lererne som loyale forvaltere
af statslige retningslinier for skolens virksomhed og lererkollegiernes po-
tentiale til at professionalisere den faglige kommunikation og de padagogi-

ske handlinger.



Kapitel 5: Metodologiske refleksioner

I dette kapitel gennemgar og diskuterer jeg de erfaringer, som min involve-
ring i en rakke padagogiske forsknings- og evalueringsprojekter har givet
anledning til. Erfaringerne relaterer til problemstillinger i kvalitative forsk-
ningsprojekter med forskellige forskningsdesign — aktionsforskning, pada-
gogisk feltforskning og evalueringsforskning. Med inddragelse af metodo-
logiske analyser og diskussioner soger jeg at identificere swrligt relevante
metodologiske og metodiske erfaringer og problemstillinger, nar det gelder
forskning i lererarbejde og undervisning. Det drejer sig om forholdet mel-
lem teori og metode, om metodetriangulering og forskningspraksis, om
forholdet mellem forsker og genstandsfelt, nar ”genstandsfeltet” er lerere
(og elever), om dataindsamling og -produktion, analyse og fortolkning af
interviewtekster og om valideringskriterier. Kapitlet danner direkte afsat
for kapitlet Dygtige lerere, som formidler og diskuterer resultaterne af mine
empiriske analyser og fortolkninger.

Kapitel 6: Dygtige lerere

Kapitlet formidler som sagt resultater af den empiriske del af mit forsk-
ningsprojekt. Jeg har gennem gruppe- og enkeltinterview spurgt nogle dyg-
tige lerere om, hvad de selv mener, de er gode til, og hvordan de generelt
vil definere den dygtige lerer. Jeg redegor for min forstaelse af interviewsi-
tuationerne som kontekstathaengige og lerernes udsagn som udtryk for,
hvad de far sagt i netop denne situation og med denne personkonstellati-
on. Jeg leser en rakke begreber og kategorier ud af de producerede tekster,
som jeg ordner i temaerne: lerer-elevforholdet, undervisningens tilrette-
leggelse og gennemforelse, samarbejdet med foraldrene og kollegerne og
lerernes egne lereprocesser. Nogle af lererne udtrykker i min lesning en
indsigt i og en handtering af en grundlaeggende ambivalens mellem arbejdet
som lonarbejde og engagement. Andre berorer ikke en sidan problemstil-
ling. Mine analyser eksponerer en rekke forstielsesformer hos lererne,
som jeg tolker som udtryk for deres implicitte erkendelse af det pedagogi-
ske paradoks og som udtryk for et professionaliseringspotentiale. Larerne
udtaler - maske i forlengelse heraf - onsker om og giver eksempler pa,
hvordan de i forskellige uddannelses- og refleksionsprocesser soger at kva-
lificere deres arbejde. I kapitlet inddrager jeg fortsat de teoretiske analyse-
kategorier, som er prasenteret og udfoldet i de forgaende kapitler.



Kapitel 7: Professionsforskning og lererprofessionalitet

Afhandlingens sidste kapitel tager eksplicit udgangspunkt i en behandling
af den anden del af problemformuleringen: Hvordan kan en kritisk analyse
af professionsbegrebet og baggrunden for dets opkomst udfordre forstael-
sen af lererarbejdet som professionelt? Forste halvdel redegor for den so-
ciologiske professionsforskning historisk og aktuelt og introducerer mod-
sigelserne i den aktuelle professionsdiskurs. Med afsat i Eliot Freidsons
idealtypiske bestemmelse af professionalitet gennemforer jeg herefter en
variabelanalyse af en mulig bestemmelse af lerererhvervet som profession
og lererarbejdet som professionelt. Jeg nar ogsa 1 denne analyse frem til en
problematisering af diskursen om lerererhvervet som en profession. Her-
efter vender jeg tilbage til problemformuleringens forste sporgsmal. Kapit-
lets tilgange resulterer siledes i en diskussion af lererarbejdets samtidige
deprofessionalisering og potentielle professionaliseringsmuligheder.

Konklusion m.m.

I konklusionen vender jeg tilbage til problemformuleringen. I en rakke sta-
tements og anbefalinger sammenfatter og perspektiverer jeg de vigtigste
pointer 1 athandlingens undersogelser og diskussioner.

De sidste sider udgores af Resumé pa dansk og et engelsk Summary, af
et bilag og af en litteraturliste som alene rummer mine direkte referencer.



Learerarbejdet og leererne

Hensigten med kapitlet er at formidle en slags ”state-of- the-art” om laerer-
arbejdet og lererne. Nar jeg siger “en slags” er det for at markere de valgte
tilganges forskellige karakter. Jeg indleder med en kort fremstilling af
common sense forestillinger om lererarbejdet i form af metaforer, som har
varet anvendt historisk. De udtrykker hver iser forskellige og sterkt for-
enklede forstielser, men tilsammen rummer de antydninger af lererarbej-
dets komplekse karakter. Herefter redegor jeg for udvalgte - overvejende
danske - empiriske undersogelser af lerernes selvforstaelser og forstaelser
af arbejdets karakter og udfordringer - diskuteret op imod en forstaelse af
lzererarbejdet som professionelt. Kapitlets tredje del udgeres af en teoretisk
funderet analyse, der identificerer og diskuterer poler i det ambivalente lz-
rerarbejde, nemlig lererarbejdet som udspzndt mellem lonarbejde og en-
gageret arbejde med mennesker - og lererarbejdets intensivering. Jeg slut-
ter kapitlet med en diskussion af perspektiver i laererarbejdet - 1 forhold til
udviklingspotentialer i arbejdet, i forhold til elevernes skolegang og i for-
hold til skolens samfundsmassige rolle.

Metaforer om lereren og lererarbejdet

At tale om lzereren som professionel og leererarbejdet som professionelt er,
som det fremgar, af relativt ny dato. Men hvordan har lerere og andre sa
tidligere forstdet og talt om lererne og leererarbejdet, hvilke bestemmende
begreber har varet knyttet hertil? Uanset hvilken type bestemmelse eller
forsog pa indkredsning af det centrale 1 lererarbejdet, representerer tale-
mader og bestemmelser historisk forankrede forstielsesformer. De meta-
forer om lereren og de bestemmelser af undervisning, som jeg kort vil rede
gore for, kan i ovrigt identificeres aktuelt, selv om de nasten overdoves i
dagens diskurs om lererarbejdet som professionelt.

Man kan ogsa i det nye millenium hore leerere og lererstuderende dis-
kutere, hvorvidt lererarbejdet er et kald. Det er lidt diffust, hvad de mener,
men det synes at handle om at sztte barnets tarv over egen bekvemmelig-
hed og vinding, at vere optaget af arbejdets menneskelige dimension frem
for af lon og status, at opleve at ’arbejdet barer lonnen i sig selv”.
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Encyklopadien? har to opslag, der definerer henholdsvis kaldelse og ’kald
og stand’, (s. 250). Kaldelse betyder en religios begrundelse for tro eller
omvendelse. I forlengelse heraf bruges det tillige om kaldelse til embede.
Kaldelsen kan udga direkte fra Gud eller indirekte fra Gud via mennesker.
Udtrykket kald og stand henfores til den Lutherske tradition, hvor det bru-
ges om menneskets livsopgave og det betyder, at mennesket skal realisere
sit gudsforhold inden for de af Gud skabte livssammenhange. Blandt an-
dre lzerere blev indtil 1970 kaldet til stillingen som kebstadslarer eller kob-
stadslererinde. Her var opfyldelse af tjenestemandsloven og ikke Guds
kaldelse dog kaldets ideal og udtrykte fordring.3

Men skolens og lererens tilknytning til kirken har praget skolen nz-
sten frem til 1. verdenskrig. I ”Lareren fra degn til lonarbejder” diskuterer
Per Fibak Laursen (19706) forstielsen af lererarbejdet som samfundsmas-
sigt arbejde. Titlen beskriver en historisk udvikling i bade diskurs og reali-
tet med sarligt henblik pa konsekvenser for lerernes uddannelse. Parallelt
med at degnene var de forste lerere i 1700 tallets almueskole, underviste
teologer (som eventuelt ogsa var praster) i latinskolerne. Den forste leerer-
uddannelse blev etableret i 1791, det naste i 17944, Herefter fulgte en raek-
ke sma praestegardsseminarier rundt om i landet. I 1818 kom “Reglement
for samtlige Skolelerer-seminarier 1 Danmark”. Dette reglement rummer
formuleringer, som dels synes inspirerede af den skitserede kaldstanke,
“indirekte fra Gud via mennesker”, og dels har overlevet i tjenestemands-
lovens formuleringer om at “vise Dem verdig til den agtelse og tillid, som
Deres stilling krever”. Det er ikke tanken her at gennemga hverken udvik-
lingen i leerernes arbejdsmarkedstilknytning eller i leereruddannelseslovene.
Jeg onskede blot at identificere kaldstanken og degnepositionen som no-
get, der pa den ene side er historisk overskredet, men som pa den anden
side 1 forskellige skikkelser stadig bidrager til diskursen om, hvem lererne
er, eventuelt til forskel fra eller i sammenligning med andre erhvervsgrup-

per.

2 Den Store Danske Encyclopzdi, Gyldendal 1998.

3 Ved min ansattelse som folkeskolelerer i Arhus Kommune i 1960°erne modtog jeg et KALDS-
BREYV, som indledes med folgende tekst: Arhus byrad kalder herved ------ som kobstadslarerinde
ved Arhus kommunale skolevaesen. Herefter folger et citat fra Tjenestemandsloven, se ogsi afhand-
lingens kaptitel 5.

41791 - Blaagard Seminarium pa Blaagaards Plads i Kobenhavn. 1794 - pa Brahetrolleborg, Ludvig
Rewentlovs gods pa Fyn
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Gartner eller skulptor

I 1900tallets diskurs om lererarbejdets karakter - undervisning og anden
pedagogisk virksomhed - har iser to metaforer praget forseget pa at fa
greb om, hvad det vil sige at vere lerer.

Gartnermetaforen ser eleven som en plante, hvis vaekstpotentiale er
fastlagt pa forhand. Larerens godning og vanding kraeves imidlertid for at
potentialet realiseres optimalt. Metaforen har sit udspring i bernehavepa-
dagogikken, men har fundet vej til forenklede fortolkninger af lereren i det
reformpadagogiske projekt. I min erfaring har denne metafor tiltalt mange
danske lerere og veret den formulerede drivkraft i manges onske om at
blive laerere. Jeg har oplevet, at det kan krave ganske dybtgaende teoretiske
studier og lange oplevelses- og erfaringsmobiliserende droftelser, hvis le-
rerstuderende og lerere skal problematisere metaforens menneske-, udvik-
lings- og laeringssyn.

Den anden metafor, lereren som handvarker eller skulptor, forstar
eleven som formbart materiale, som lereren med diverse midler kan forme
efter sin intention - og materialets karakter. Den har 1 min erfaring ikke
haft stor gennemslagskraft blandt leerere i den danske skole siden midten af
forrige arhundrede.> Men metaforen er let at fa oje pa i offentligheden i
almindelighed og aktuelt i seerdeleshed hos politikerne.

Tilknyttet disse metaforer, men ogsa pa tvers af eller overskridende
dem, knytter sig forstaelser af undervisning som henholdsvis kunst og tek-
nik. Forstdelsen af undervisning som kunst kan isar spores i legmands fo-
restillinger om ”den gode leerer”, men ogsa pxdagogiske tenkere har an-
vendt metaforenS. I metaforen ligger en forstaelse af lererens undervisning
som en skabelsesproces. Han formidler undervisningens indhold si det
fremstar som et kunstvark, der som sidant formar at tale til eleven. Man
kan ogsda mede metaforen i forhold til forseget pa at udtrykke, at under-
visning er noget intuitivt, noget ikke regelbundet, hvis resultat ikke kan
forudsiges — som den kunstneriske skabelsesproces. Undervisning er en
kunst, som krever talent mere end uddannelse.

Metaforen - undervisning som teknik - har haft en lidt storre foran-
kring bade i diskurs og praksis. Undervisningsteknologiens ambition var at
fastlegge de midler i undervisningen, som kunne fore til opnaelse af nogle

> ”Min erfaring” stammer fra min virksomhed som seminarielerer og konsulent og forsker i folkesko-
len. Erfaringen kan til en vis grad dokumenteres, men det vil jeg afsta fra.

¢ Se Per Fibzxk Laursens fremstilling og diskussion af de omtalte metaforer i Per Fibzk Laursen (1999):
Didaktik og kognition, Gyldendal s. 16-28.
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- 1 adfaerdsterminologi - velbeskrevne faglige og sociale mél. Undervis-
ningsteknologiens vidensbase var - og er stadig - dels baseret pa empiriske
studier af undervisning og dels pa et naturvidenskabeligt funderet forsog
pa at identificere en  rakke effektivitetsfremmende  arsags-
virkningsforbindelser eller lovmassigheder i undervisningen.” Forbindelsen
til lereren som hiandvarker kan anes, men er iser forestillingen om lereren
som “moderne videnskabsmand” dakkende - med ingenior- og computer-
videnskab som ideal. Denne tradition udfolder til fulde den positivistiske
forestilling om teori som foreskrivende for praksis, og den producerede
teori har et sadant sigte.

Forstaelse af undervisning som teknik har haft en ”guldalder” i den di-
daktiske lerebogsproduktion omkring 19708, som dog hurtigt blev modt
med en rekke kritiske udgivelser. Det er ikke muligt at kvantificere, hvor
stor gennemslagskraft den amerikansk inspirerede undervisningsteknologi,
representeret ved blandt andre Ralph W. Tyler 9, fik pa seminarierne. Jeg
har i forbindelse med undervisning pa den padagogiske diplomuddannelse
og i indsamlingen af mit empiriske materiale modt lerere, dimitteret i
1970’erne, som referer til Trond Alvik og “alle de modeller” i undervis-
ningslare.

Pa mit eget seminarium var vi i den padagogiske faggruppe mere op-
taget af “kritikken af undervisningsleren”, og i det hele taget i de udgivel-
ser, som havde afset i kritisk teori. Vores undervisningsambition var ikke
”programmeret undervisning”’, men projektarbejde.

Sporgsmilet om lereren som gartner eller skulptor, og undervisning
som kunst eller teknik er som sagt blevet overhalet af diskursen om lerer-
professionalitet, blandt andet i nogle undersogelser af lerernes kompeten-
cef.

7 Dette er ikke en tilstrekkelig dybtgaende og nuanceret fremstilling af undervisningsteknologien og fx
den programmerede undervisning. Noget sadant vil fore for vidt i ssimmenhangen.

8 Som blev oversat til eller udgivet pa dansk fra midten af 1960’erne til midten af 1970’erne.

° Ralph W. Tyler: Undervisningsplanlegning, Chr. Ejler’ Forlag 1971
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Undersogelser af lerere og lererarbejde

Nogle danske undersogelser!® har i1 det sidste arti — og lidt mere — under-
sogt lerernes forstaelse af egne kompetencer, mere eller mindre eksplicit
forankret 1 en professionsdiskurs. Jeg vil kort omtale og diskutere tre un-
dersogelser forestiet af henholdsvis Bo Jacobsen, Martha Mottelson og
Per Fibzk Laursen samt inddrage en nordisk, Kirsti Klette m.fl. Til slut i
afsnittet vil jeg formidle en bid af empirien i mit eget projekt ved at refere-
re et gruppeinterview og lade nogle af mine informanter komme til orde
om lzrerprofessionalitet.

Fungerer lereruddannelsen?

Bo Jacobsens undersogelse Fungerer lereruddannelsen? fra 198911 formid-
ler de interviewede leereres forstaelse af lererarbejdet og af, hvordan de har
erhvervet deres forudsatninger. Rapporten tematiserer en rakke forhold i
lzerernes daglige virksomhed!?, som Jacobsen har fundet relevante, og en
rekke temaer der vedrorer lerernes vurdering af den pa seminariet mod-
tagne undervisning.!? Jeg vil traekke fire af seks temaer og konklusioner om
”daglig virksomhed” frem: Lzrernes professionelle identitet, Larerarbej-
dets glaeder og problemer, Larerarbejdets vaerdier og mening og Larerar-
bejdets fremtidsudsigter og samlede tilfredshed. P4 samme vis vil jeg nev-
ne fire af otte temaer og konklusioner vedrorende uddannelsen: Samlet
vurdering af seminarietiden, Larernes efteruddannelse, Livserfaringer og
joberfaringer og Fire leringsomrader.

Ad leerernes professionelle identitet konkluderer Jacobsen, at der bade
er tale om, at hver lerer har sin egen opfattelse og om tydelige fzxllestrxk.
Formuleringen af leerererhvervets kerne er uskarp, og der legges vagt pa
generalistkvalifikationer. Jacobsen konkluderer ogsa, at “den professionelle

10 Jeg kan faktisk kun identificere de tre jeg redegor for, nir det eksplicit handler om lerernes kompe-
tencer. Andre undersogelser har undersogt lerernes faglige organisation og laerernes vurderinger af
den, og lerernes tilfredshed med deres arbejde.

1 Baseret pa en interviewundersogelse af folkeskolelerere. Undersogelsen var bestilt af det sikaldte LU
87 (Laereruddannelsesudvalget af 1987), med henblik pa at evaluere 1966 loven. Udvalget skulle folge
op pa det politiske onske om at @ndre lereruddannelsen og det lykkedes (for forste gang) at iveerk-
sette, hvad Bo Jacobsen kalder en videnskabelig undersogelse af, hvordan uddannelsen virker som
afsat for forslag til en ny lov. Undersogelsen og hele forlobet er interessant, herunder diskussionen
af, hvilken betydning undersogelsen fik for lovendringen, men det skal ikke belyses her. Bo Jacob-
sen: Fungerer lereruddannelsen?, Undervisningsministeriet, Kobenhavn 1989

12 Det er Jacobsens overskrift for de efterfolgende temaer, ikke min.

13 Der er tale om 50 lerere dimitteret fra 1973 (Forste ar efter 66 loven) til og med 1981, fra 22 semina-
rier fordelt over hele landet.

14



identitet har sin kerne og sit indhold i padagogiske kvalifikationer og menneskelige kva-
lifikationer” og ikke 1 det faglige element.!* (Ibid s. 37).

Ad lzererarbejdets glaeder og problemer fremhaver Jacobsen, at de vel-
lykkede situationer, som er til stede som et merkbart led 1 det daglige la-
rerarbejde, angar i stor udstreekning “den pedagogiske proces”. De vellykkede
situationer giver anledning til varme og sterke folelser. De negative situati-
oner er ogsa til stede som mearkbare, de er af “pedagogisk og af mellemmenne-
skelig art”. De negative situationer giver anledning til steerke afmagtsfolelser
og andre negative folelser. (Ibid s. 48).

Ad leererarbejdets vardier og mening fremhzaver Jacobsen det person-
lighedsudviklende synspunkt som en sterk ledetrad for lererens virksom-
hed. Alle adspurgte har en reflekteret opfattelse af lererarbejdets vaerdier
og mening. Det handler om, at man gerne vil lere bornene noget og gerne
vil have det rart med dem, og om at bernene kommer til at stole pa sig
selv, bliver i stand til at kunne gennemskue nogle ting — og fx bliver i stand
til at laese, soge oplysninger og samarbejde.

Ad lzrerarbejdets fremtidsudsigter og samlede tilfredshed konstaterer
Jacobsen, at et pant antal” af de unge lerere er bange for ikke at kunne fol-
ge med, foler store belastninger, glader sig til noget andet og er bekymrede
for skoleelevernes karakterudvikling. Som helhed er der dog meget positivt
at sige i form af arbejdsglede, forandringslyst og tillid til fremtiden. (Ibid s.
00).

Konklusionerne pa de fire temaer om lereruddannelsen kan sammen-
fattes som folger: I den samlede opgorelse af, hvad lereruddannelsen har
bidraget med, teller det faglige, det paedagogisk/psykologiske og det men-
neskelige lige meget og ”En skonsmeassig opgorelse af, i hvilken udstrakning perso-
nerne har faet et vasentligt udbytte af seminarietiden, nar frem til, at de fleste har opndet
moderat udbytre”. (Ibid s. 105) Onskerne om efteruddannelse retter sig iser
imod de kreative fag og de psykologiske og padagogiske fag. Udbyttet af
efteruddannelse angives at vare meget stort. Af de fire instanser, som la-
rerne far mulighed til at vagte imellem i sporgsmalet om, hvad der har spil-
let den storste rolle for deres nuverende lererkompetencer!, peges der
mest pa joberfaringer og livet 1 ovrigt - lereruddannelsen vaegter mindst.
”Det ma konstateres, at det samlede indtryk, som seminariet afsewtter i lererbevidsthe-

den, er serdeles beskedent.”(Ibid s. 120).

14 Jacobsen taler her om kvalifikationer i de fag, der undervises i.
15> Seminariet (lereruddannelsen taler vi om), jobbet, efteruddannelsen, livet i ovrigt)
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Jacobsens undersogelse paviser tilsyneladende, at kundskaber og ferdighe-
der erhvervet i uddannelsen ikke betyder noget swrligt for arbejdets udfo-
relse.

Et sted mellem paedagog og gymnasielaerer

Martha Mottelson (1999) er optaget af at undersoge, hvori professionen
skal forankre sin faglighed og professionalitet og sporger ”Hvad er det lerere
pd vef ind i det ny drtusinde kan, som berettiger faggruppen til et monopol pa undervis-
ningen af born og unge i alderen 7-16 ar?” (Mottelson s. 37).Hun forfelger
sporgsmalet 1 en sporgeskemaundersogelse blandt 300 lxrere, hvor hun
sporger, hvad dygtighed blandt lerere er. De fleste svar er faldet inden for
tretten kategorier, som Mottelson har opdelt i fire “klumper” efter antallet
af forekomster. De to topscorer er: Faglig dygtighed, der referer til boglig
viden og Menneskelige kvalifikationer: Kontaktform, indlevelsesevne m.m.
Det undrer Mottelson, at lererne ikke i hojere grad peger pa mere specifik-
ke professionelle kompetencer som fx evnen til at handtere “den organisato-
riske, motiverende, igangsattende og formidlende del af arbejdet”. (Ibid s. 38).16 Hun
begrunder sin undren (og problematisering) i de @ndrede krav til lererar-
bejdet og peger pa nodvendige tiltag, hvis lererne vil fastholde en offentlig
anseelse og respekt: nodvendigheden af en omorganisering af arbejdets til-
retteleggelse i skolen, udfordringer til den faglige strategi og udfordringer
til lereruddannelsen. Hun konkluderer:

”Hvis profession Larer!” skal overleve den omorganisering, der har fundet
sted 1 det institutionaliserede opdragelses- og uddannelsesforlob, kan det der-
for blive nedvendigt at redefinere den folkeskolelererspecifikke faglighed,
hvor kunsten at vare skolelarer bliver forstiet som andet og mere end boglig
dygtighed kombineret med menneskelige kvalifikationer. En sidan proces ville
utvivlsomt ogsa kunne vare med til at genindsatte respekten for skolelereren
og dennes metier.” (Ibid s. 41).

I min diskussion af det padagogiske paradoks argumenterer jeg pa linje
med Mottelsons. Jeg undrer mig i ovrigt ogsa over, at den boglige faglighed
vaegtes sd hojt 1 identificeringen af den dygtige lerer i Mottelsons materiale.
I mit materiale regnes den snarere for en selvfolgelig forudsetning, men

16 Disse kriterier pa dygtighed navnes ogsa i sporgeskemabesvarelserne, men pi en lavere plads. Til
sammenligning er “topscorerne” i mit kvalitative materiale - med langt ferre informanter - henholds-
vis kontakten til eleverne og tilrettelaeggelse af undervisning, se afhandlingens kapitel 7.

7 Fx i en professionel afgraensning fra padagoger (den menneskelige kontakt) og gymnasielerere (fag-
lig dygtighed som boglig viden). Mottelson 1999.
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ikke som noget der “gor en lerer”. Er det sen-1990’ernes kritik af skolens
manglende faglighed, der i undersogelsen far lererne til at understrege, at
de altsa kan deres fag i betydningen, de fag de underviser i?

Den autentiske lerer

Ved sin tiltredelsesforelesning som professor ved Danmarks Pedagogiske
Universitet foreleste Per Fibak Laursen (2003) over et endnu upubliceret
forskningsprojekt!s, med titlen Den autentiske lerer. Fibak Laursen har
overvaret 30 lereres undervisning gennem en skoledag og interviewet dem
om deres syn pa undervisning og deres udvikling som lerere.!” Forskeren
har fundet syv delkompetencer hos lererne: ”De har en personlig intention, de
inkarnerer deres budskab, de viser respekt for eleverne som medmennesker, de arbejder i
en gunstig ramme, de samarbejder intensivt med kolleger, de kan — til en vis grad —
hvad de vil og de tager vare pa deres egen personligt- professionelle udvikling.” (Ibid s.
0-7). Det er disse lerere med de identificerede delkompetencer?, forskeren
bestemmer som autentiske. Fibzk Laursen konkretiserer de enkelte del-
kompetencer og giver eksempler pa lererudsagn, der begrunder identifika-
tionen. Min erfaringsbagerund som seminarielaerer, konsulent og forsker -
og min empiri i dette projekt - stemmer godt overens med Fibzk Laursens
resultater.

Jeg kan genkende de dygtige laerere, jeg har talt med, i Fibaek Laursens
presentation af de autentiske laerere. Sporgsmalet er, hvad der vindes ved
at introducere dette begreb i forhold til professionsdiskursen. Fibxk Laur-
sen fremhever i trad med professionsforskningen generelt, at en professi-
on pr. definition er baseret pa et rationelt vidensgrundlag dels i form af vi-
denskabelig viden dels i form af viden eller kunnen, der er opsamlet gen-
nem professionens praktiske erfaringer. Om autencitet siger Fibaxk
Laursen, at den ikke er nogen automatisk folge af at have tilegnet sig et be-
stemt vidensgrundlag, men har noget at gore med noget personligt. " Auten-
citet er noget unikt, men professionalitet snarere forbindes med at kunne handle i over-
ensstemmelse med almindelige normer og regler.” (Ibid s. 11). Fibak Laursen kon-

8 Neervarende prasentation har den skriftlige udgave af tiltreedelsesforelesningen som kilde. Per Fi-
baxk Laursen: Den autentiske lerer i Unge Pedagoger nr. 5 2003. (Bogen er netop udkommet- slut-
ningen af februar 2004).

19 Informanterne er udpeget af seminarielerere, konsulenter, skoleledere og andre, som kender mange
lerere pa kriteriet: sterke og modne personligheder og med et hojt niveau af personlige kompeten-
cer.

20 Selv om der vel er tale om en komprimering og sammenfatning af en rakke karakteristika ved og
omkring disse lerere, finder jeg det misvisende at tale om delkompetencer.
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kluderer, at autencitet er selve kernen i den professionelle kompetence,
hvilket, siger han,

-peger i retning af, at vi ma revidere og udvide vores opfattelse af, hvad laerer-
professionens vidensbase bestar af. Den ma i hojere grad rumme forestillin-
gen om den personlige intention, engagementet og den intuitive ekspertise.
Det almindelige begreb om profession og professionalitet er alt for snavert.”
(Ibid s. 15).

Det er i artiklen uklart, hvem eller hvad forfatteren har i tankerne, nar han
henviser til et almindeligt begreb om profession og professionalitet som at
“professionalitet snarere forbindes med at kunne handle i overensstemmel-
se med normer og regler”. I School Effectiveness paradigmets forstaelse af
lzererprofessionalitet?! gzlder det entydigt, at professionalitet forbindes
med at kunne handle efter normer og regler. Den professionelle leerer kan
realisere “best practice”, sadan som den er beskrevet ved en rakke noglefak-
torer. Med bide Dale og Freidson?? som kilder identificerer jeg et andet
professionsbegreb. Professionel virksomhed udfoldes som kvalificerede
skon baseret pa videnskabelig indsigt og praktiske erfaringer, drevet af den
professionelles gode intentioner og med etiske standarder som endelig ma-
lestok.

Restructuring Nordic Teachers

Et nordisk forskningsprojekt, gennemfort af Kirsti Klette m. fl. (2000,
2003)%3, omfatter en analyse af politiske dokumenter, der kan sige noget
om det sidste tidrs restrukturering af skolesystemerne i Norge, Sverige,
Finland og Danmark og en interviewundersogelse af lerernes selvbeskri-
velse i forhold hertil. Udgangspunktet for projektet er en iagttagelse af en
reekke modsigelsesfyldte tendenser i rekonstrueringen af lererarbejdet. Med
projektets ordlyd: “The first is the tension between a wider, cultivating and moral
teaching mission on the one hand (bilningsuppdrag) and a narrow instrumental knowl-
edge transmission view (utbildingsuppdrag) on the other.” (2000a s. 11) og "The sec-
ond tension of interests regarding restructuring and how it affect teachers’ work is the
tension betweeen increased autonomy and increased control of teachers.” (ibid s. 12).

2! Se kapitel 2: lererprofessionalitet og School Effectiveness.

22 Erling Lars Dale (1998, 2000) og Eliot Freidson (1994,1999, 2001) Se indledning og en rekke af af-
handlingens kapitler.

2 Kirsti Klette, Ingrid Carlgren, Jens Rasmussen, Hannu Simola, Maria Sundkvist: Restructuring Nord-
ic Teachers, Rapport nr. 10, 2000 og Rapport nr. 3, 2002, Oslo Universitet.
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Eller, som de siger et andet sted, spandingsfeltet mellem reduceret eller
udvidet professionalisme.
I undersogelse sporges informanterne til deres syn pa:

e Skolens opgaver.

® Krav til lererens arbejde.
® Laxrerens kompetencer.
® Synet pd forandringer.

Analyserne fokuserer inden for denne sporgeramme p4, hvilke temaer eller
dilemmaer der viser sig 1 interviewene og desuden analyseres alle interview-
ene i forhold til dimensionerne: Undervisning som arbejde. Undervisning
som profession og Undervisning som mission.

I dimensionen Undervisning som arbejde fokuserer forskerne pa:
Hvad handler undervisning om? Hvad gor lerere? Hvordan beskriver de
deres arbejde?

”Teaching and upbringing establish the heart of the teaching. The two dime-
nensions cover slightly diffenrerent meaning according to our teachers.
Teaching refer both to the traditional conception i.e. knowledge transmission
and teaching to accomplish learning.” (2002 s. 142).

I dimensionen Undervisning som profession fokuserer forskerne pa: Hvad
slags arbejde er undervisning? Hvilken slags kompetencer og viden er nod-
vendige? Hvad forsoger de at opna?

”When asked about professional competence our teachers identify subject
knowledge, social and communicative competence, and certain character traits
as essential for their knowledge base. Formal academic teacher training is not
highly valued by our teachers, although, Norweigian teachers identify a de-
mand for additional disciplinary training. To nurture learning, to secure teach-
ing and upbringing is the essence of what teachers try to accomplish.” (ibid s.
143).

I dimensionen Teaching som mission er forskerne optaget af at undersoge
lzerernes holdninger til undervisning og de konkluderer:

”Althoug our interviewes describe in detail how hard it is to be a teacher to-
day, ’almost an impossible profession’ as one of them states, we also get in-
troduced to a group of workers strongly dedicated to their job. Our teachers
unfold a strong commitment to schooling and teacherhood as an idea. The
teacher as a knowledge and learning provider together with teaching under-
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stood as work in human relations establish the cornerstone in this mission. All
teachers embrace the idea of teaching as work in human relations, although,
they vary on how far they are willing to go in taking on new responsibilities in
this area.”’(Ibid s. 144).

De redegjorte undersogelser formidler et billede af lererarbejdet som krea-
vende og givende og som et arbejde, der nedvendiggor mange slags kom-
petencer. Undersogelserne giver anledning til den fortsatte droftelse bade
af forskellige forstdelser af professionalitet og af perspektivet i at bestem-
me laererarbejdet som professionelt.

Undersogelserne og lererprofessionaliteten

Jacobsens undersogelse modsiger indirekte en bestemmelse af lererarbej-
det som professionelt fx med reference til et af Freidsons kriterier pa pro-
fessionalitet: Fagligt kontrolleret uddannelsesprogram og adakvate kund-
skaber og ferdigheder. Larerne gennemgar ganske vist en uddannelse, som
i et eller andet omfang er fagligt kontrolleret?, og som sigter mod at bi-
bringe de studerende adxkvate kundskaber og ferdigheder. Men hvis re-
sultatet af uddannelsen er, at lererne kun i moderat grad erhverver sig sa-
danne, opfyldes kriteriet for professionelt arbejde nxppe.

Man kan vzlge at problematisere validiteten af Jacobsens undersogelse,
det vil jeg ikke gore her. Man kan problematisere Freidsons kriterium. Det
vil jeg godt delvis - eller jeg vil rettere fremhzve, at til trods for den tilsyne-
ladende pracision er malestokken for, hvad der er adakvate kundskaber
bred, og de kan erhverves pa forskellige mader. Endelig kan man fastholde
Freidsons kriterium forstaet bredt, men i stedet for at soge at pavise lerer-
professionalitet som en realitet diskutere den som en bestrabelse. Til dette
formil tjener en identificering bade af leererarbejdets ambivalens og para-
dokser, af lerernes kompetencer og af deres gode intentioner.

Fibxk Laursen legger vagt pa behovet for at udvide professionsbe-
grebet, sa det omfatter ’de autentiske leerere”. Jeg har problematiseret dette
behov. I min forstielse omfatter professionsbegrebet, hvad enten lererne
kan tilskrives professionalitet eller ej, de ”delkompetencer”, som Fibaxk
Laursen beskriver og kan altsa rumme de autentiske lerere.

Men det er en vanskelig diskussion, som yderligere kompliceres af sporgs-
malet om, hvorvidt professionaliseringsdiskursen ma forstds som ideolo-

24 Se min diskussion af lereruddannelsen i kapitel 5.
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gisk tilsloring af en faktisk deprofessionalisering (Klette 2000 b, Burbules
& Densmore (1991).25 I sa fald er en siddan bestemmelsesdiskussion lettere
meningslos. P4 den anden side - som sagt flere gange - kan bestemmelses-
diskussionen bidrage til savel analyse af lerernes faktiske kompetencer som
udgore et afset for faktiske professionaliseringsbestrabelser. Jeg tolker de
omtalte undersogelser saidan. De synes forst og fremmest optaget af den
interne dimension i lererprofessionalitetsdiskursen, der handler om gleden
ved, kvaliteten i og respekten for lererarbejdet. De eksternt definerede
forhold, fx arbejdsforhold, arbejdsmarkedsforhold og arbejdsdelingsdi-
mensionen? berores ikke. Mottelsons sporgsmal til lerernes kompetencer i
spendingsfeltet mellem gymnasielerernes faglige kompetencer og padago-
gernes omsorgskompetencer har et andet sigte, nemlig onsket om at identi-
ficere folkeskolelzrernes sxrlige kompetencer. Forskernes optagethed af at
beskeftige sig med professionsbegrebet i de omtalte undersogelser er knyt-
tet til deres interesse i lererarbejdets kvalificering og i skolens forbedring.

Mine informanter om larerprofessionalitet

Laererne i mit empiriske materiale bruger 1 interviewsituationen ikke sarligt
ofte begrebet professionel om sig selv eller lererarbejdet. Ca. halvdelen af
dem navner det slet ikke — af resten navner ca. halvdelen det i en til to
sammenhange. Kun en fem-seks stykker bruger jevnligt termen i deres ar-
gumentation. I en enkelt gruppesamtale anvendes termen gennem hele
droftelsen af forskellige interviewpersoner.

Definition

Jeg vil refererende formidle den gruppesamtale, hvor mange anvendte ter-
men professionel eller professionalitet. Meget tidligt i samtalen henviste en
af informanterne til den kommende behandling af Professionsideal for
Danmarks Larerforening pa et paedagogisk rads mede. En af laererne siger,
at de er formuleret pa et sa "hojt plan”, at det er relativt let at blive enige.
Jo mere konkret der bliver, jo mere uenige kan man blive. Det far straks en
anden til at udtrykke uenighed 1 at “leereren skal strazbe efter at blive ven
med eleverne”?’. Informanterne taler ikke om deres behandling af idealet

2 Denne diskussion tager jeg op i kapitel 7.

20 Se min diskussion i kapitel 7: Professionsforskning og lererprofessionalitet.

27 Behandlingen i Padagogisk rad var baseret pa det oprindelige udspil. Der stod ... og strabe efter at
eleven opfatter lereren som sin ven og fortrolige.” I den vedtagen version 2002 er “ven og” fjernet.
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som en professionel handling, kun om hvorvidt man kan blive enige eller
ej om de formulerede idealer.

I en sammenligning med leererarbejdet 1 andre lande giver flere udtryk
for, at spergsmalet om dygtige eller professionelle lerere er meget kompli-
ceret 1 Danmark. I udlandet behover lerere kun at vare fagligt dygtige —
her skal laereren tillige vaere dygtig til at undervise og til at vare klasselarer,
altsa til at tage sig af mange forhold omkring eleven og klassen. Der skal
skabes et socialt rum, for at den fagligt forsvarlige undervisning, man har
planlagt, overhovedet kan gennemfores — og hvis ikke den bliver det, kan
lererens faglige kunnen vare ligegyldig. Den professionelle leerer ved, hvad
der skal til for at fa eleverne til at arbejde aktivt — en professionel leerer kan
afkode situationen og gore det rigtige.

En anden siger — som en modstand mod den megen snak om profes-
sionalitet — at det der sker i klasserummet er afthengigt af, hvem der traeder
ind. "Det ved vi jo”. Ingen udtrykker uenighed, men alle er optaget af at dis-
kutere, hvad det skyldes. En enkelt taler om leererens personlighed og me-
ner, det er noget, som ikke kan leres. Andre haevder, at man kan lere 7at
indtage rummet”. Atter andre peger pd, at det ogsa har noget at gore med
forhandskendskab og forhandsforventninger parterne imellem. Samtalen
ender med at kredse om, at det ogsa handler om, hvor godt man hviler i sig
selv. ”Det der” bliver defineret som evnen til at skabe tillid, som at kunne
bega sig med bornene i klassevarelset, som at have udstraling - men der er
udbredt enighed om, at ”det der” kun kan opsta, hvis man er velforberedt
og har en plan for det, der skal ske — og hvis der er perspektiv i det.

Det horer ogsa med til professionalitet at prove nye ting i undervisnin-
gen, indskyder én af lererne. En laerer beklager og frygter konsekvenserne
for leerernes professionalitet af beskaringen af de padagogisk-psykologiske
fag 1 lereruddannelsen. “Det er belt nodvendigt at vere professionel for at kunne
have et godt foraldresamarbejde pa xxx skole”, siger én. Det viser sig at vare et
tema, som laererne er meget optaget af og har meget at sige om. En siger:
"Huvis man sely er for lille inden i kan man ikke undga at komme i forsvarsposition i
Jorhold til vores foreldre.” Udsagnet forklares med forxldrenes hoje forvent-
ninger til skolen og forzldregruppens ambitioner og uddannelsesniveau.
Man er nodt til at vise egen professionalitet for at mode respekt. En lerer
forklarer, at hun er meget velforberedt og ved pracist, hvad hun vil drofte
med forzldrene bade til foreldremoder og i foreldresamtaler. Det der med
at sidde og smasludre og maske levere en sludder for en sladder, det gar
slet ikke. "Foraldrene opfatter det som professionelt nar man siger: Det her stir jeg for,
22



det her vil jeg med undervisningen — og for at kunne gore det med sikkerbed ma man jo
vide hvad valget indeberer og hvilken indsigt det hviler pa. Der ma vere bund i det man
siger, man md vide hvad man har med at gore.” Det handler bade om at vise sik-
kerhed om det, man er sikker pa og ved noget om og vare tydelig om,
hvad man vil, men ogsa om at vare dben og turde vise usikkerhed og tvivl-
radighed, hvor man er usikker og i tvivl. Lereren ma ikke fylde det hele,
forzldrene skal kunne komme til orde, og man ma vare villig til at lade sig
overbevise af dem. Foraldresamarbejdets betydning og kravene til det be-
kraeftes bordet rundt - og det har lererne det godt med. De mener i ovrigt,
at der er tidligere kolleger. der har sogt (er blevet opfordret til at soge? -
det er de lidt uenige om) andre skoler, fordi de ikke har kunnet leve op til
en professionel forvaltning af bl.a. foreldresamarbejdet.

Den professionelle lerer ma ikke kun begrave sig i sin egen praksis, si-
ger lererne. Han skal vere med til at prage skolen, se skolen i et storre
petspektiv, “vare med til at skabe noget som — man skal kunne vare stolt af at sige,
at man er lerer eller elev pa xxx skole. Og der er brug for mange slags “ildsjele”, siger
de. Den der laver det der kan ses, de intense der giver sig sely i deres undervisning — en
ildsjel er en der spreder ilden”. Larerne henviser 1 ovrigt til, at af alle professi-
onsgrupper er lererne faktisk dem der er mest tilfredse med deres arbejde.

Der diskuteres forskellige udlagninger af professionsbegrebet. "Man
skal kunne skelne mellem privatliv og det professionelle lererjob, sa man kan passe pa
sig sely — men lererarbejdet fylder meget, man slipper det aldrig helt”. “Det professionel-
le er det princip, at det vi gor er i orden.” En siger, at professionalitet er at satte
graenser for, hvad man vil investere. En anden henviser til, at de nye lerere
vil have faste regler for, hvad de skal, og hvad de ikke skal — det forekom-
mer ikke professionelt, siger han. En anden siger, at det mest er i starten, at
de unge vil havde faste regler. Udsagnet: Az vare professionel er at vare dygtig
til et fag — her altsa lererfaget”, slutter de forskellige bud af. Der bliver ogsa sat
ord pa den uprofessionelle lzerer: Det er en som er privat i sin omgang med
elever og kolleger, en som ikke ved hvad han vil med undervisningen, som
ikke kan kommunikere, som ikke har det godt med sig selv og derfor ikke
har noget menneskeligt overskud — han er muligvis dygtig til sit fag, men
“kan ikke leere fra sig”.

Larerne drofter — iseer manglende — professionalitet 1 forhold til at fin-
de sine ben 1 tjenestetidssporgsmalet. Den tendens til ”at arbejde efter reg-
ler”, som kunne spores i midten og slutningen af 1990’erne var ikke pro-
fessionel. Lazrerne begrunder tendensen som en opposition med fornem-
melsen af at blive styret oppe fra. Mine informanter mener, at man er nodt
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til at komme ud af dedvandet og udnytte tjenestetiden - fx de under-
visningsfrie uger - for at skabe frirum til at fordybe sig og reflektere
kvalificeret over lererarbejdet.

Diffusitet

Denne refererende gengivelse af, hvad lererne i en bestemt gruppe pa en
bestemt skole siger om lererprofessionalitet, er ganske daekkende for ogsa
de mere spredte udsagn fra resten af mine informanter. Samlet set bliver
billedet dog bredere og mere diffust?, nar jeg inddrager alle udsagn.

Nogle udsagn peger pa et ideal om professionalitet som folelsesmzassig
neutral — ”Som professionel skal man skal kunne arbejde sammen med alle kolleger”
— et ideal som den pagzxldende dog ikke kan leve op til. Hun kan ikke hol-
de ud at samarbejde med nogen, som ikke er engagerede og overholder af-
taler. I forlengelse af en sadan forstdelse af professionalitet som folelses-
maessig neutralitet siger en anden: "Og — oh - man skal ikke bare vare den pro-
Sessionelle larer hele tiden, man skal ogsi vare menneske.” En tredje taler om at det
er udtryk for professionalitet at kunne trekke greensen mellem skolens op-
gaver og hjemmets opgaver i forhold til eleverne.

Nogle udsagn i mit materiale handler om professionalitet i leerersamar-
bejdet. Nar informanterne knytter begrebet professionalitet til teamsamar-
bejdet handler det om at kvalificere den faglige samtale, sa den bade hand-
ler om plan- og tilretteleeggelse, om evaluering af undervisningen og om
mere overordnede teoretiske diskussioner og refleksioner. Det fordrer en
professionalisering af sproget, systematik og skriftlighed 1 samarbejdet,
som skal kunne rumme kritiske diskussioner bade af skolens hensigt og
praksis- og af hinanden som kolleger, siger et par stykker. Ingen udtrykker,
at en sadan professionalisering af teamarbejdet er realiseret, men mange
siger (med eller uden at anvende termen professionalisering), at den er pa
vej. Nogle taler om, at en professionalisering af samarbejdet er forudsat-
ning for at kunne behandle dilemmaerne i lererarbejdet. En professionel
stolthed er endelig forudsatningen for at samarbejde ligevardigt med an-
dre professioner i og omkring skolen — og med forzldrene.

Som det kan anes er nogle af forstaelserne af professionalitet ganske
“hverdagsagtige”, andre anvender begreber fra mere professionelle profes-
sionalitetsforstaelser. Larerarbejdets ambivalens og paradokser anes.

28 Ofte identisk med nogle af Talcot Parsons (1968) kriterier — folelsesmaessig neutralitet, etisk og “ret-
faerdighed”, arbejdet udfores til kollektivets bedste - uden at der pa nogen made refereres til disse.
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Learerarbejdets ambivalens

Et menneske kan ikke undga at blive socialiseret i og med at det fodes ind i
et samfund. Og det kan nappe heller slippe for at blive opdraget og un-
dervist og dermed udsat for en bevidst og hensigtsbestemt pavirkning.
Den «ldre generations kan ikke lade vare med at opdrage og undervise
den yngre generation, selv om denne ikke i forste omgang har bedt om at
blive opdraget og undervist. Opdragelsesprojektets rationale er dannelse af
en myndig person, der har indflydelse pa sine livsbetingelser, og som kan
involvere sig i det samfundsmzssige arbejde og 1 det politiske og kulturelle
liv - frigjort fra den wldre generations formynderi, men pa den anden side
indenfor rammerne af det samfund, der til hver en tid er det aktuelle resul-
tat af generationernes virke og samvirke med naturen. Det aktuelle sam-
fund sztter mal og rammer for opdragelsesprojektet, hvad enten dette fo-
regar i familiens skod eller i de samfundsmssige institutioner. De voksne
er samtidig nedt til at tage behorigt hensyn til, hvad barnet selv vil eller kan
bringes til selv at ville, hvis projektet skal kunne lykkes bare tilnarmelses-
vist og barnet udvikle sig til en selvstendig voksen.2?Mere paradoksalt kan
det vel ikke blive?

Jo, det kan det. I moderniteten er der som bekendt sket en uddifferen-
tiering af opdragelse og undervisning, som ikke lengere alene — faktisk
mindre og mindre - er et anliggende for familien eller privatsferen. Opdra-
gelse og undervisning er blevet institutionaliseret, hvorfor forholdet mel-
lem opdrager (padagog) og barn, underviser (lerer) og elev har faet en ny
karakter, er blevet professionaliseret. Kapitaliseringen af samfundet har
yderligere bidrager til situationens kompleksitet, bl.a. fordi padagoger og
lzerere 1 deres egenskab af pzdagoger og lerere er lonarbejdere med de
ambivalenser, det installerer i forholdet. Vi kan altsi tale om en ambivalens
1 lererarbejdet, som ikke kan ophaves, men som ma handteres i respekt
for paradokserne i den padagogiske virksomhed, lererarbejdet realiserer.

Larerarbejdets ambivalens eller dobbeltvaerdi som dels lonarbejde dels
“arbejde med mennesker”, spender lereren op mellem legitime interesser i
at szlge sig selv pa nogle rimelige vilkar i form af lon og arbejdstid og hans
eller hendes engagement 1 at stotte elevernes dannelsesproces. Ambivalen-
sen mellem lonarbejdersituationen og engagementet i det arbejde, man far
sin lon for at udfere, er ikke kun karakteristisk for lererarbejdet. Der synes

2 Det peedagogisk paradoks uddybes i kapitel 4: Undervisning og skole.
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at vare en oget risiko for, at den rammer lererarbejdet og andet arbejde
med mennesker pa en made, som kan fore til skyld, skam og udbrandthed.

Lonarbejde og modernisering

Arbejdets udvikling til lonarbejde er udtryk for den kapitalistiske moderni-
seringsproces. Statens interesse i at holde udgifterne til uddannelsessyste-
met nede ma afbalanceres med den samtidige optagethed af arbejdets kva-
litet. Et minimum af uddannelse, talelige arbejdsvilkir og anstendig lon
skal sikre en kvalificeret arbejdskraft. Den sidste interesse deles naturligt af
lzerernes organisation og af den enkelte lerer.

Med modernisering af den offentlige sektor, sammenfattet 1 termen
New Public Management, oges kompleksiteten. De modsatrettede beva-
gelser centralisering og decentralisering slorer magtforholdene og beslut-
ningskompetencerne. Decentraliseringen flytter statens/kommunernes in-
teresse i at minimere udgifterne til uddannelse ud i den enkelte organisati-
on, som gennem en reduceret rammebevilling selv bliver sat til at forvalte
besparelserne. Herved dbnes naturligvis potentielt for en selvforvaltning af
ressourcerne, der kunne vise sig bade mere effektiv og mere kvalificeret
end det, en bureaukratisk og regelfikseret beslutningsproces kan levere.
Men den samtidige centraliseringstendens ma opfattes som udtryk for cen-
tralmagtens onske om kontrol med ressourceanvendelsen og udkommet. I
dette ojemed udvikler staten en rakke styringsredskaber i form dels af
“oremazrkede” kvalitetstyringsbevillinger og dels af evalueringsvarktojer,
der har som erklaret mal at sikre kvaliteten i de offentlige ydelser.

Globaliseringen og markedsorienteringen, mal- og rammestyringen er
andre parametre for moderniseringsbestrabelserne, som potentielt har faet
indflydelse pa lererarbejdet. og som kan begrunde den udefra kommende
definering af arbejdet som professionelt. Der er historisk sammenfald mel-
lem, at leererarbejdet begynder at blive omtalt som professionelt i en dansk
sammenhaxng og at moderniseringen af den offentlige sektor er sat pa
dagsordenen.

”Bestrabelserne pa at fremstille — udvikle og formidle — faglig viden og pro-
fessionelle indsigter er ikke kun foranlediget af politiske krav og organisatori-
ske satsninger. Bestrabelserne ligger i direkte forlengelse af de offentlige an-
sattes professionelle interesser og er et led i de fleste professionsstrategier.”
(Hjort 2001 s. 87-88).
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Hjort citatet introducerer i1 kortform tre komponenter, der tilsammen ind-
rammer spendingsfeltet i realiteten og diskursen om larerarbejdets profes-
sionalisering. De tre komponenter bestar af de politiske krav og organisa-
toriske satsninger, de faglige organisationers professionsstrategier og den
praktiserende laerers interesser og forstielsesformer. Jeg undersoger disse
gennem hele athandlingen med den hensigt at udvikle og formidle faglig
viden, som kan skarpe forstielsen af forudsatninger for det kvalificerede
leererarbejde. Men en forstaelse af dette som refleksivt og professionelt
trues aktuelt af en modsatrettet instrumentaliserings- og deprofessionalise-
ringstendens.

I afthandlingen vil engagementet, den ene interesse eller vaerdioriente-
ring 1 leererarbejdets ambivalens, udgere figuren i mit forseg pa nermere at
indkredse og bestemme lererarbejdet professionelt. Lonarbejderinteressen,
den nodvendige distance som den udleser og de rammer, den sxtter for
erfaringer og oplevelser, vil udgere grunden. Jahoda (1983)taler om fem
erfarings- og oplevelseskategorier, som institutionen arbejde patvinger det
arbejdende menneske, altsa ogsa lereren, nemlig 1) en fast tidsstruktur
(som for lerernes vedkommende i et moment er meget bundet (timepla-
nen) og 1 et andet moment er ret fleksibel (det selvforvaltede forberedelses-
og efterbehandlingsarbejde), 2) en udvidelse af feltet for sociale erfaringer
til omrader, der ikke er sa sterkt emotionelt besat som familielivet (menne-
skearbejde modificerer denne sandhed), 3) man far del i kollektive malsat-
ninger eller anstrengelser, 4) man far en bestemt identitet gennem sit ar-
bejde, og endelig 5) afkraves man en regelmaessig aktivitet.30

Jeg fastholder altsa indsigten i ambivalensen, selv om jeg satter fokus
pa den ene orientering, den som vedrorer lererarbejdets sarlige karakter -
som arbejde med mennesker, der er defineret med den specifikke hensigt
at bidrage til almenvellet gennem opdragelse og undervisning af den nye
generation.

Ambivalensen mellem arbejdet defineret som lonarbejde og larernes
engagement i deres arbejde og i de elever, de underviser, vil jeg illustrere
gennem en forste inddragelse af min empiri. Jeg redegor for min metode
og mine analyser i kapitel 5 og 6, men lader her nogle lerere komme til or-
de. Jeg har talt med lerere, der i egen og kollegers forstaelse er dygtige lz-
rere, og jeg har spurgt dem om, hvad de selv oplever, at de er gode til. Et

30 Her hentet fra Thomas Leithduser og Birgit Volmerg (1988): Arbejde og socialisation, i Birger Steen
Nielsen m.fl.(red): Arbejde og subjektivitet, RUC 1994
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sadant sporgsmal affoder selvsagt forst og fremmest svar, der handler om
relationen til elever (og forzldre), om undervisningens tilretteleggelse og
gennemforelse, om samarbejdet med kollegerne og andre af de opgaver,
som traenger sig pa i hverdagens lererarbejde. Her vil jeg introducerende
fokusere pa lerernes refleksioner over ambivalensen: lonarbejdets distance
og menneskearbejdets engagement.

Lzrerudsagn om ambivalensen
I et par af mine gruppesamtaler med lerere udspandt der sig droftelser
mellem de unge og de wldre lerere, der handlede om, hvordan man kunne
fa forholdet mellem arbejde og privatliv til at haenge sammen. Fx sporger
en nyuddannet kvindelig leerer, hvor lenge man mon kan holde til at lade
arbejdet fylde sa meget —"hvad nu nar jeg far born?” En axldre kvindelig lerer
beroliger med, at man med tiden finder en balance mellem arbejdet pa sko-
len og privatlivet eller fritiden. En anden kvindelig lzerer fortzller, at hun
efter seks ars lererliv synes det er blevet lettere at fa det til at henge sam-
men. Teamarbejdet og den (lokalt) aftalte tilstedevarelsestid betyder, at
hun stort set er ferdig med forberedelse og efterbehandling, nar hun forla-
der skolen ved 16tiden. Hun siger at arbejdet “kraver meget og er sindssygt
spandende - men det kan efterhanden godt lade sig gore at fa tid til privatliv.” Det far
en anden til at indvende, at man jo aldrig kan vare faerdig, “fordi elevernes
problemer eller problemer man har med en elev jo altid fylder, sa hvis man vil have "fri”
ma man bevidst beslutte sig for det - for en stund tvinge sig til at glemme problemerne.”
Det er karakteristisk for de kvindelige laereres udtalelser, at de ser ambiva-
lensen som netop sporgsmilet om engagement og distance, og at de ud-
trykker deres forskellige mader at handtere ambivalensen pé i praksis.
Nogle mandlige leerere synes i deres udtalelser om lzererarbejdet at vaere
mere fokuseret pa ambivalensens udtryk i form af, at den opgave, de er sat
til at lose, ikke lader sig lose optimalt med de vilkar, der er stillet til radig-
hed - og det problem skal man ikke gore til sit eget, men takle det s man
pa den ene side gor sit bedste og pa den anden side indser, at der er graen-

ser for, hvor heldigt udfaldet altid kan blive:

"Det vil sige - det vil sige - det er ikke altid, at jeg er specielt filfreds med det der fo-
regar - eller et eller andet, men jeg kan som regel altid godt ga ind og analysere pa
det og sa sige at, sa sige at - jamen det er okay i forhold til de forudsatninger, der
nuer.”
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Den samme lerer forteller lidt selvironisk om, at en reklame fra Den Dan-
ske Bank meget godt fanger hans engagement:

"Der sidder sadan en lidt tyk - de der reklamefirmaer de ved godt, hvilke signaler
de skal sende - sdadan en moden, favnende kvinde, som fortwller onr bornene, hendes
arbejde med bornene, se dem vokse op og ga ud i livet. Og lige pludselig sa kunne
Jeg se - jamen det er jo det, det er selve essensen - det er det, der er gleeden i mit le-
rerarbejde.”

En anden mandlig (nyuddannet) lerer udtaler sig om ambivalensen - og
kollegers tilbojelighed til ikke at se den og derfor ikke se den i ojnene:

"Det er simpelthen det der med, at nar de gor deres indsats, sa kan de ikke tage et
skridt tilbage - at de siger: Jamen sa skal jeg ogsa have det godt med det. De fean
ikke rive sig ud af den folelsesmassige involvering i det.”

I:” Sa selvom de gor alt det bedste de kan, sa slar folelsen af utilstrakkelig-
hed igennem og de er ulykkelige alligevel.”

"Lige pracis. Det er det jeg oplever, nar jeg horer de andres beretninger i erfagrup-
pen. Nar jeg Wytter til dem, s er det nogle kompetente personer jeg Wtter til, som har
nogle meget kompetente ambitioner, som er dygtige, som lagger mere arbejde i det
end man kan krave af noget som belst menneske. Som, lige meget hvordan pokker
vi vender og drejer det, sa kan man ikke kritisere dem for ikfke at gore deres ypper-
ste, men de foler bare ikke det er godt nok. Nogle gange har jeg lyst til at sli i bor-
det og sige 1il dem, jamen for pokker, du arbejder, arbeider, arbejder Du gor en pro-
Jfessionel indsats. Fol dog at du gor det godt nok.”

(Det fremgar af den videre samtale, at lzereren iszr iagttager denne mangel
pa hindtering af ambivalensen hos de nye kvindelige lerere).

Der er gode grunde til at vare optaget af sporgsmalet om savel lerer-
nes indsigt i ambivalensen som deres praktiske handtering af den. Laererens
refleksivitet og hans evne til at kunne rumme ambivalensen er en dimensi-
on i vernet imod bade den enkelte lerers udbrandthed og imod at opgive
engagementet og std tilbage med lonarbejdets distance og et kynisk forhold
til eleverne. At tale om lererprofessionalitet er at sette en dagsorden for
diskursen om larerarbejdet, der sporger til kompetencer til at rumme am-
bivalensen.
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Engagementet

Min empiri peger p4, at lerernes engagement i deres arbejde hviler pa tre
forhold. De vagtes forskelligt af konkrete lerere, men kan spores i alles
udsagn. Det forste vedrorer deres forhold til deres elever og deres vision
om at bidrage til, at de udvikler forudsatninger for at leve ”det gode liv”.
Det andet er lzerernes engagement i en samfundsudvikling med retfzerd og
demokrati som pejlemarker, og det tredje vedrorer forholdet til kollegerne.
Den falles optagethed af visionen og det daglige samvar og samarbejde
med andre voksne synes herudover at bare en storre og storre del af enga-
gementet i takt med, at bade mulighederne for og kravet til teamsamarbej-
det vokser.

Alle tre forhold, som jeg siger lidt mere om nedenfor, rummer ambiva-
lenser, og engagementet er i sig selv spandt op imod lenarbejdsinteressen.

Relationerne til eleverne fylder meget i lerernes omtale af lererarbejdet
- nogle af mine informanter taler mest om det. De opfatter positive relati-
oner til eleverne som kilde til lererarbejdets tilfredsstillelse, og de har man-
ge folelser bundet i det. Nar det gar godt, er det en kilde til glaede, nar det
ikke fungerer optimalt rammes lareren folelsesmassigt. Larerne investerer
sig selv som personer, hvilket gor dem sdrbare og lererarbejdet risikabelt i
form af, at man som larer kan skuffes som person, fordi man har investe-
ret sig som person. Det er en risiko, man som lerer mé leve med vel at
merke pa en sidan made, at den ikke kommer til at udgere nogen fare for
eleverne.

Nogle af de unge lerere taler om den nedvendige robusthed til at takle
fx det at blive kaldt ved “navne” af eleverne, fa fingeren og blive spytte ef-
ter. Larernes bud handler - med lidt forskellige mader at udtrykke det pa -
om at kunne registrere, at situationen berorer ham, om at se berortheden i
ojnene, om at gennemskue det situations- mere end det personafhaengige i
konflikter med elever, om klart at markere sine graenser og ikke acceptere
den skitserede adferd. Kun herved kan lereren undga, at situationen bliver
farefuld for eleven ved lererens ukontrollerede reaktion, og kun herved
kan lzereren selv handtere arbejdets risici uden at blive overvealdet af skyld
og skam — eller kynisme. I den mere dybtgaende fremstilling og analyse af
min empiri berorer jeg problemstillingen under inddragelse af Thomas Zi-
ehe og Dale.

En anden kilde til lererarbejdets engagement er lerernes optagethed af
samfundsudviklingen. De udtrykker sig ikke serskilt overordnet om dette
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engagement, det viser sig oftest som nasten indforstiede sidebemarknin-
ger eller begrundelser for konkrete og her og nu dispositioner — fx i form
af indhold i undervisningen eller visioner for udvikling af elevernes ind-
byrdes relationer og kompetencer. Mange af lererne synes spendt op i
modsaztningen hab og fortvivlelse, nir de forholder sig til samfundsudvik-
lingen, og konkret nar de reflekterer over deres elevers fremtid i dette sam-
fund.

Samarbejdet 1 lererteam er blevet et vilkar for lererarbejdet. Tilbage i
1970’erne og 1980’erne var teamdannelse og -samarbejde noget “ildsjale-
ne” kempede for og blandt andet satte som bade mal og ramme for udvik-
lingsarbejder. Da jeg forst stodte pa og fik lejlighed til at komme taet pa sa-
danne team — se kapitlet Pedagogisk forskning - slog det mig, at her fik lerer-
ne ojensynligt tilfredsstillet et behov for som voksne at vare i dialog om
det svaere og spendene arbejde - som hovedregel. Det var min klare for-
nemmelse og lerernes udtrykte forstielse, at deres engagement i arbejdet
ogedes gennem relationerne til kollegerne, iser nar den professionelle
kommunikation omfattede en fzlles vision og hermed en personlig invol-
vering.

De tre kilder til engagement er ’tidlose”, men den konkret historiske
og samfundsmassige situation bestemmer natutligvis det aktuelle pres pa
og potentiale i engagementet. Moderniseringen af den offentlige sektor,
herunder den stadige strom af uddannelsesreformer i alle dele af uddannel-
sessystemet, har bragt lererne ud af tornerosesovnen, som nogen har ud-
trykt det®® og kompliceret ambivalensen yderligere. Nogle moderniserings-
forskere taler om arbejdets intensivering.32

Intensiveringen

Larerarbejdets intensivering viser sig pa mange mader. Jeg valger etable-
ringen af selvstyrende team som eksempel. Det vedrorer meget konkret
mine informanter, idet det er et satsningsomrade for skolevasenet i Ar-

31 Jeg kan ikke huske min kilde, men billedet udtrykker en ofte gentaget pastand om, at skolen op til
midten af 1980’erne var at ligne med slottet bag tjornehakken, beskyttet mod nysgerrige blikke og
blind overfor tendenserne i den samfundsmaessige udvikling.

32 Fx Andy Hargreaves (2000).

3 Selvstyrende team er en radikalisering af de sidste 10-15 ars lererteam. Selvstyrende team er en orga-
nisationsform, hvor lererne i et givet afsnit af skolen, ofte enten de yngste klasser, mellemtrinnet el-
ler de @ldste klasser, er permanent tilknyttet eller i hvert fald tilknyttet over en vis tid, og som skal lo-
se bade administrative og pedagogiske opgaver i forhold til det pagzldende afsnit — ofte kaldet en
afdeling.
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hus. Pa tidspunktet for min dataindsamling havde nogle skoler etableret
disse team, mens andre var i gang med at diskutere/forberede indforelsen.
Larerne ser forskelligt pa tiltaget. Nogle mener, at “dez er jgen noget vi far
trukket ned over hovedet — sikkert som et led i besparelser”. Andre ser det som en
positiv mulighed for selvforvaltning af en rakke forhold 1 mindre enheder,
og atter andre taler eksplicit om det som en yderligere intensivering af le-
rerarbejdet. I mit materiale er der kun fa lerere, der udtaler sig i overens-
stemmelse med det forste udsagn. Mange ser ambivalensen og legger vagt
pa forskellige aspekter af den, men med tendens til at se muligheder.

I en gruppesamtale fortaller en (kvindelig) lerer, at hun for forste gang
1 sit leererliv aktivt protesterer mod et nye”, som hun siger, og det far hen-
de til at fole sig “gammel og reaktionar”, en situation som rokker ved hendes
selvbillede som en progressiv og udviklingsorienteret leerer. Hun begrunder
sin modstand med, at valget af “afdeling” vil afskere den mulighed for at
undervise pa forskellige klassetrin og folge klasser over en drrxkke, som
hun altid har set som en kvalitet 1 hendes leererliv. Hun frygter ogsa, at la-
rerne i hojere grad bliver administratorer og arbejdsgivere for hinanden.
En yngre mandlig kollega, som i ovrigt arbejder sammen med “den wldre”,
siger, at han alene har set nogle positive muligheder i de selvstyrende team.
Beslutningerne kan nu treffes tet pa der, hvor de skal have en virkning.
Det er forst i samtalen han far oje pa, at hans kollega jo fx skal lese hans
timer, hvis han er syg eller pa kursus. Det kunne maske (urimeligt) fa ham
til at begrense begge dele.

En tredje lerer (fra et andet team) indvender her over for, at de faktisk
altid har skullet laese timer for hinanden i tilfalde af sygdom eller kursus-
deltagelse. Det har bare hidtil vare “viceren”, der har anvist dem, nu er det
kollegaerne i teamet. ”Vicerens” forslag var ofte uhensigtsmeassige, frem-
over kan teamet meget bedre tage relevante hensyn til bade elever og hin-
anden. Og som han siger:

"I det halve ar vi har baft de selvstyrende team er problemerne stille og roligt blevet
lost, og eleverne far kun vikarer som de kender og som kender dem. De siger slet
ikke at de har vikar, men at de skal have .. .. den og den lerer.”

I samtalen nzvnes (selvstyrende) lererteam 1 ovrigt som en af forudset-
ningerne for at kunne fungere professionelt. I det intensiverede samarbejde
over tid 1 en mindre gruppe om og i bestemte klasser ligger afswttet for at
evaluere falles undervisningsprojekter og for at give og modtage ros og
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kritik. Samtidig “vedgar” lererne, at potentialet ikke er udnyttet — den fal-
les planlaegning fungerer, men det er langt fra altid, at det gennemforte eva-
lueres — og evalueringskriterierne er i givet fald ikke altid pracise. Det bli-
ver noget med, at det eller det gik godt eller skidt, mens vurderingen af
elevernes udbytte ofte er baseret pa fornemmelser. Jeg horer den referere-
de samtale som udtryk for, at lererne har eksplicitte kriterier pa professio-
nalitet, som de imidlertid ikke lever op til — endnu, men som forudsaxtter
lzererteam for at nzerme sig en realisering.

Samtalen viser bade en kritisk analyse af moderniseringens hensigter
og konsekvenser i spendingsfeltet mellem autonomi og kontrol, og en
aben afsogning af de udviklingsmuligheder, der kan ligge i det nye tiltag.
Der er i det hele taget ikke sd mange lerere i mit materiale, der reagerer en-
sidigt afvisende pa reformer af skolen. Fx omtales ”den nye folkeskolelov”
af 1993 som en positiv og kvalificerende reform af forudsaztninger for op-
dragelse og undervisning. Larerne ironiserer over, at loven stadig (i 2002)
omtales som ny og beklager, at nogen dbenbart stadig kan havde (med el-
ler uden belzg), at loven ikke er implementeret.

Derimod sporer jeg hos nogle af lererne en argumenteret kritik af ind-
holdet i mange nye tiltag, der kommer alle vegne fra - fra undervisningsmi-
nisterium (fx Indsatsomriderne og Folkeskolen ar 2000, Ti trin mod en
bedre folkeskole/Falles mal), fra de lokale skolemyndigheder og fra sko-
lens egen ledelse, fra padagogiske konsulenter og deltagelse i kursusvirk-
somhed, fra internationale undersogelser og fra forskningen. En del lerere
mener ikke, at der er sa meget nyt i meget af det nye — "gammel vin pa nye
Sflasker” siger en. En anden mener, at det nye, der matte vare 1 tiltagene, er
uklart og upracist — "Kiare mal* - hvad er der klart ved dem.” De nye tiltag pe-
ger 1 alle mulige forskellige eller ingen retninger og de skygger for en kvali-
ticeret “holden fast ved det der dur og udvikle noget nyt der, hvor der er formuleret et
bebov for det”, som én siger. Men én i samtalen siger sd, er det en udbredt
kultur pa deres skole, at der kigges efter vanskeligheder og problemer i nye
tiltag i stedet for efter muligheder. En kollega indskyder: "Dez galder pa man-
ge skoler.”

Flere af lzererne fremhaver, at det gar for staerkt — ledere og forvaltning
soger at salge noget til lererne, som de ikke har behov for. Andre lerere
mener at det lige bestemt er ledelsens opgave at formulere andringsforslag

3 Det hed Klare mal indtil arsskiftet 03-04.
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og ideer — som et par af lererne i ovrigt mener tager udgangspunkt i netop
behov og ensker, som lererne har formuleret.

I denne samtale siger en af lererne, at det 1 ovrigt er meget sjeldent,
man overhovedet diskurerer moderniseringen 1 en sammenhang. Der er
ikke sa mange muligheder for at fa oje pa modsigelser i tiltagene og konse-
kvenser i form af ambivalens i lererarbejdet. De taler mest om deres aktu-
elle optagethed af elever, klasser og skole — og sa er der nogen, der brokker
sig, nar der kommer for meget, der tvinger dem til at lave noget om — iszer
hvis de ikke kan se meningen og perspektivet, og det synes de ofte er til-
faeldet 1 tiden.

Jeg horer pa den ene side en sund skepsis og berettiget modstand mod
at blive drevet rundt i manegen af det ene nye tiltag efter det andet, og pa
den anden side en accept af, at skolen ma xndre og udvikle sig i takt med
endringer 1 samfundet 1 ovrigt - begge dele mere eller mindre kritisk bear-
bejdet.

I det nordiske projekt Restructuring Nordic Teachers? konkluderer
forskerne om de danske lzrere, at:

”Danish teachers use their energy to defend a traditional teacher role, and try
to restrict the obligations coming from outside as they regard these obliga-
tions as not relevant to their ”true” professional role.” (Klette m. fl. 2002 s.
143).

De larere jeg har talt med synes ikke at vare optaget af eller er faktisk slet
ikke opmezrksomme pd den hastigt fremstormende og globalt udbredte
School Effectiveness og School Improvement trend. Den kan vel ellers ses
som moderniseringens yderste konsekvens og maske medfore en oplos-
ning eller en svakkelse af ambivalensen og fremtvinge en ensidig fasthol-
delse af lonarbejdersiden af arbejdet. Og den situation rejser sporgsmalet
om, hvem der sid overhovedet vil vare lerere. Som Ball (1999) udtrykker

det

”The global trend of School Improvement and effectiveness, perfor-
mati(t)vity’® and management are working together to eliminate emotion and
desire from teaching — rendering the teachers’ soul transparent but empty.
(Her fra Klette m. fl. 2000 s. 365).

¥ Kirsti Klette, Ingrid Carlgren, Jens Rasmussen og Hannu Simola: Restructuring Nordic Teachers,
Analyses of Policy texts from Finland, Denmark, Sweden ans Norway , Report nr. 10, 2000 og Re-
structuring Nordic Teachers: Analyses of interviews with Danish, Finnish, Swedish and Norwegian
Teachers, report nr. 3 2002,

3 Jeg formoder at t’et er en stavefejl i Klette’s citering af Ball.
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Jeg behandler School Effectiveness og School Improvement paradigmet i
neste kapitel.

Perspektiver 1 lererarbejdet

Perspektiver i lererarbejdet kan diskuteres 1 hvert fald i forhold til tre di-
mensioner — lerernes forstdelse af udviklingspotentialer i deres arbejde, fo-
restillinger om, hvad der giver eleverne en god skolegang og skolens rolle i
den samfundsmassige udvikling.

Udviklingspotentialer i leererarbejdet
Mit projekt har en undersogelse og diskussion af professionalitet i leererar-
bejdet som omdrejningspunkt, hvorfor jeg vil tage afset i denne dimensi-
on. Men det er ikke den eneste begrundelse for at starte her. Det er min
antagelse, at det er lererne, der gennem deres made at handtere ambivalens
og paradokser pa bade formidler og udfordrer de samfundsmzassige betin-
gelser og muligheder for opdragelse og undervisning i skolen. Lzrerne er i
den betydning afgerende for elevernes erfaringer i og med deres skolegang.
Det er lererne, der kan bidrage til ”dannelsen af forrad, anleggelse af indre
reserver, en slags kognitive, emotionelle og sociale forrdad”, som Oskar
Negt siger. (Negt 1997 /b s. 36).37

Politikere, forskere og opinionen tager fejl i det omfang de antager, at
de entydigt kan styre det, der sker i skolen. Disse instansers eventuelle vel-
begrundede kritiske og konstruktive forslag til og bestemmelser om, hvad
der skal ske, har kun indirekte indflydelse pa skolen. @konomi, skolestruk-
tur, formulerede mal og andre rammesatninger har selvfolgelig betydning,
men i en forarbejdet form. Lzzrernes fortolkning og konkrete forvaltning af
vilkdrene, og lereren som den direkte rammesatter og kommunikations-
partner for eleverne, udger den afgerende instans for deres skolegang.
Forskningsresultater og didaktisk inspiration tages eventuelt op af lererne
som forestillingsformer, der kan inspirere dem til @ndringer af praksis.
Mit xrinde er ikke her at diskutere de mange og mangeartede teorier, der
giver forklaringsbud pa, hvordan ny viden og nye omstaendigheder slar
igennem eller ikke slar igennem, og de mange organisationsteorier om,
hvordan nogen kan fa noget til at satte sig igennem. Det “implemente-
ringsgab og fortolkningsgab”, som Dahler - Larsen (1998) taler om, vil jeg

37 Jeg vender tilbage til Negt i kapitel 3 og kapitel 4.
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dog nxvne som én af de forklaringer, lerere kredser om, nir de udtrykker
skepsis overfor “alt det der komme valtende oven fra”. (Dahler-Larsen 1998 s.
00 ff.).

Mit @rinde er at henlede opmarksomheden pa, at man ikke kommer
uden om lxrerne, nir det handler om at fremme skolens losning af sin
dannelsesopgave og om at ophzve, formindske eller regulere mere eller
mindre legitime og intenderede virkninger af skolegang for elever. Det er
let at fa oje pa usamtidighed i forskellige parters forestillinger om perspek-
tiver med skolegangen. Mit empiriske materiale viser saledes fx tegn pa, at
lzererne stadig identificerer sig med det Bjerg m.fl. (1994), kalder en "lig-
hedsretorik”, som siden efterkrigstiden og i velfaerdssamfundets opbyg-
ningsfase og blomstringstid op til begyndelsen af 1980’erne havde chance-
lighed og lighed gennem uddannelse som hovedtema.

I dag er dette aflost af en retorik, der argumenterer for effektivitet og
fleksibilitet og som legitimerer sortering i uddannelsessystemet. Om det
kan pavises, at lerernes lighedsbestrabelser, med alle samfundsmaessige
odds imod sig, har andet end symbolsk funktion er vanskeligt at udtale sig
om. Undersogelser af de sakaldte monsterbryderes3® skolegang kunne dog
tyde pa, at det ikke er ligegyldigt for praksis og de padagogiske resultater,
at lererne straber efter chancelighed og identificerer sig med et demokra-
tisk dannelsesideal. Ogsa Knud Illeris’ undersogelse af pedagogikkens be-
tydning (1991), peger i samme retning. Lighedsidealet eller - retorikken har
dog ikke statistisk kunnet dokumentere evne til at modvirke den sociale
arv, som pavist 1 1990’erne. Dette forhold koblet med danske elevers lave
scorer i internationale undersogelser af fagligt standpunkt og understottet
af, at lererne ikke kan identificere sig med den nye retorik, har tvunget
dem i defensiven. ”Man” kan i dag komme af sted med at kritisere skolen
for at dyrke ”rundkredspadagogik” og for ineffektivitet, nar det handler
om elevernes faglige faerdigheder.?

Lezrerne 1 mit materiale udtrykker en selvfolgelig indforstiethed med at pa-
tage sig ansvaret for alle elever. At opleve og vedkende sig et sidant ansvar
medvirker til at installere et latent skyldkompleks blandt lerere. Mange la-
rere udtrykker en permanent oplevelse af, til trods for de bedste hensigter
og en stor arbejdsindsats, aldrig at gore det godt nok. Det kan altid blive
bedre, der er altid en elev, man burde kunne stotte mete, altid et indholds-

38 Axel Hoppe: Monsterbryderprocesser, Danmarks Padagogiske Universitet 2001.
¥ Jf. fx Statsminister Anders Fogh Rasmussen i Folketingets dbningstale den 7. oktober 2003.
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omrade, der kunne bearbejdes mere kvalificeret, si alle elever fik mest mu-
ligt ud af det. En sadan skyldfelelse bidrager sikkert til, at lerere lader sig
fastholde i en defensiv position.

P=dagogisk teori og demokratisk dannelse

Vejen ud af defensiven er, som ogsa Bjerg et al. (1994) taler for, en skeer-
pelse af en padagogisk teori som fundament for professionelt leererarbejde.
Teorien skal pa en ene side negternt bidrage til at indse (endnu) et para-
doks nemlig det, at

“uddannelser ikke kun bliver benyttet til at erhverve en personlig, almen,
medborgerlig kompetence eller som en kvalificerende kompetence rettet mod
erhvervsfaglig kvalificering. De benyttes lige vel som et middel til at placere
befolkningen i bestemte, samfundsgivne positioner. ” (Bjerg et al. 1994 s.
164).

Samtidig skal den danne afsat for at fastholde grundprincipperne i dansk
uddannelsestradition, der overordnet har demokratiseringsbestrabelser
som hensigt. Bjerg et al. (1994) argumenterer for, at der hertil horer at
strebe mod tre kompetenceidealer. De skal fastholde den kulturelle over-
levering og de videnskabeligt erhvervede insigter, skabe forudsaxtninger for
social integration og solidaritet og udvikle kommunikative ferdigheder.
Kompetenceidealer som rakker langt ud over enkelt faglige kundskaber og
ferdigheder.

Bjerg et al. (ibid) anser det for en opgave for den padagogiske forsk-
ning at udvikle eller videreudvikle en pedagogisk teori i et sadant perspek-
tiv. I forhold til den logik jeg har sogt at argumentere for oven for, far en
sadan vidensproduktion kun betydning, hvis den ”nar” lererne. Med Da-
1e(1998) og en del af lererne i mit empiriske materiale vil jeg argumentere
for, at lererne som kollegium ma sztte en “studie- og kommunikations
dagsorden” for udvikling af indsigter, der kan bringe dem i offensiven i
debatten om hensigten med og vilkirene for skolens virksomhed. Og de
ma, som Bjerg et al. antyder, gore en padagogisk argumentation legitim

fordi

” et af den kommunikative livsverdens bevagelser i forhold til at svare pa sy-
stemets kapital- og statsrationelle processer kunne vare at gore den padagogi-
ske argumentation legitim.” (Ibid s. 163)

I lerernes efterlysning af teoretiske studier og padagogisk argumentation
som en del af den professionelle leerers virksomhed horer jeg desuden en
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diskurs om lareridentitet. Iser antyder de yngre laerere, at udvikling af lz-
rerarbejdets refleksivitet vil vaere en forudsztning for deres fortsatte til-
knytning til skolen og lererarbejdet. De onsker at bidrage til at hojne lerer-
arbejdets status og anerkendelse, de har behov for den kollegiale udfor-
dring og vardsxttelse blandt ligemend, og de har behov for
karrieremuligheder pa et sidant fundament. De vil ikke kun skulle hente
verdsxttelse hos deres elever og hos de foraldre, som “bare” er taknem-
melige for, hvad skolen gor for deres born. De vil nyde respekt fra hele
forzldregruppen og fra samfundet som sadant.

Forventningerne om karriere muligheder er relativt ny. Til op i
1990’erne var “ildsjzlene”, de udviklingsorienterede og offensive lerere,
optaget af at malsztte og gennemfore padagogisk udviklingsarbejde som
ramme for udfoldelse af deres personlige og professionelle ambitioner og
som stedet at hoste anerkendelse — med de gevinster og omkostninger det
havde.#0

Den der er optaget af, at skolen skal bidrage til elevernes udvikling af
kundskaber, ferdigheder og til deres alsidige personlige udvikling, som det
nogenlunde udtrykkes i folkeskoleloven, og til samfundets demokratiske
udvikling, som vel stadig er dette samfunds vardiorientering, ma pege pa
afsat for, at lererne kan forvalte deres arbejde professionelt. Der er grund
til at vaere opmarksom pa i hvert fald tre forhold. Politiske forskrifter kan
ikke i sig selv fremme kvalitet i skolen — og slet ikke hvis de modsiger la-
rernes erfaringer og indsigter i leereprocesser og didaktiske rationaler Det
viser udviklingen i Storbritannien begyndende tegn pa. Forskningen har og
kan sikkert fa oget betydning for lerernes professionalisering af deres ar-
bejde, nir og hvis der er rum, hvor lererne kan arbejde med forskningsre-
sultater og teorier i et mode med deres praktiske erfaringer. Skolens darlige
omtale er meget nedbrydende for lerernes engagement og bidrager til ten-
densen til at indtage en defensiv holdning.

En offensiv strategi

Der er global risiko for, at savel skonomiske som faglige effektivitetsstra-
tegier vil underminere den dannende og demokratiserende eller, som der
ogsa tales om det, den humanistiske dimension i uddannelserne i alminde-

4 Jeg kommer lidt nermere ind pa dette forhold i kapitlet om min metode, hvor jeg bla. refererer til
en undersogelse, jeg gennemforte i 1993-1995: Kirsten Krogh-Jespersen: Udviklingsarbejde nytter,
Arhus Fellesseminarium 1995.
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lighed og i skolen i szrdeleshed. Andy Hargreaves og Michael Fullan in-
troducerer deres nyoversatte bog pa felgende made:

”Huad er verd at kampe for - udenfor? har to ligevaerdige pastande: Den fortaller
for det forste samfundet’, at alle seriose reforminitiativer godt kan skrottes,
hvis man ikke kan se, at lerernes kvalitet og moral er af central betydning for
elevernes velbefindende og lering. For det andet havder den, at larerne ikke
kan ga og vente p4, at samfundet skal finde ud af at gore tingene rigtigt. De vil
blive deres egne varste fjender, hvis ikke de gor noget for at vare med til at
bryde det nuvarende doedvande af fortvivlelse, der oversvommer de offentlige
skolesystemer alle mulige steder”. (Hargreaves og Fullan 2003 s. 12)

Det var temaet for en tidligere bog, Hvad er vard at kampe for — i skolen?
hvor forfatterne (Hargreaves & Fullan 2003a) har haft lerere og skolelede-
re 1 skole med henblik pa at fi dem til at bekempe negative trends og at
forholde sig kritisk analyserende og selektivt - understottende eller afvisen-
de - til et udefrakommende forandringspres. Vejen er udvikling af et pro-
fessionelt samarbejde, som imidlertid ma folges op af en offensiv strategi,
som Hvad er vard at kampe for — uden for? er et bud pa.

Hargreaves og Fullan retter forventning til lererne om, at de kan og
bor opfatte deres arbejde som andet og mere end et lonarbejde, at de er
moralsk forpligtede pa at gempe for det gode. I mit projekt har jeg forsogt
at forholde mig mere nogternt til hvilke forudsztninger, der gor det muligt
for lererne at handtere arbejdets ambivalens og opgavens paradokser.

Men min optagethed af projektet bunder ikke desto mindre i en utopi
om, at jeg som seminarielerer og gennem de lerere jeg er med til at ud-
danne som lerere for born og unge, kan gore en forskel, som det sa popu-
leert hedder, at vi altsa patager os et ansvar for efter bedste evne at bidrage
til ”det gode liv”” for os alle.

Sammenfatning

Lererarbejdets kompleksitet gor det nedvendigt at belyse det fra mange
sider. Jeg har i kapitlet valgt fire tilgange.

En kort diskussion af metaforer for undervisning og lereren indfanger sider
af lererarbejdet. Metaforerne er historisk forankret og i dag vel nzrmest
overtrumfet af diskursen om lererarbejdet som professionelt. Ikke desto
mindre indfanger de hver iser sider af lererarbejdet, der sammenlagt lader
dets paradoksale karakter treede frem.
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Herefter redegor jeg kort for fire undersogelser af lerere og lererarbejde i
en godt og vel 10arig periode (1989-2003). Det er en periode preget af sto-
re forandringer i laererarbejdet. Det er derfor specielt interessant at finde
ud af, hvordan lerere taler om sig selv og deres arbejde. (Vi haber jo at fa
ferten af, hvad de tenker og gor). Opdragelse og undervisning er kerne-
ydelsen, et personligt engagement og en professionel hiandtering af opga-
ven er det lererne udtrykker optagethed af. Professionalitetsbegrebet synes
ikke at sta i centrum 1 lerernes fremstillinger.

Den tredje tilgang, som jeg har kaldt /ererarbejdets ambivalens, er den
mest fyldigt beskrevne. Fremstillingen synes ikke umiddelbart teoriforank-
ret. Men de anvendte begreber har afswt i de teorier, jeg mere eksplicit re-
degor for og diskuterer i kapitel 3. Jeg diskuterer ambivalensen i leererar-
bejdet under overskrifterne Lonarbejde og modernitet, Engagement og In-
tensivering.

I afsnittet Lonarbejde og modernisering diskuterer jeg lonarbejdet som
udtryk for kapitaliseringen af arbejdet. Dette forhold vedrerer ikke specielt
lererarbejdet, men det har markbare konsekvenser for arbejde, der har
med mennesker at gore, herunder lererarbejdet. Udspandingen mellem
lonarbejderinteresserne og engagementet i elevernes dannelsesproces kan
komplicere arbejdet mere, end det kan bzres af den enkelte lerer. Moder-
niseringen af den offentlige sektor under overskriften New Public Mana-
gement bidrager yderligere til kompleksiteten. Mine informanter forholder
sig lidt forskelligt til ambivalensen. Jeg formidler nogle fa af deres udsagn,
og jeg begrunder bl.a. visionen om en professionalisering af leererarbejdet
som en vej til at handtere ambivalensen.

Lezrernes engagement identificerer jeg med udgangspunkt i mit empiri-
ske materiale som vedrorende tre dimensioner i lererarbejdet: Relationerne
til eleverne med de glader og sorger de udleser. Et samfundsengagement,
som isar viser sig konkret i valget af indhold, arbejds- og samvzrsformer i
undervisningen og i en optagethed af, hvordan det skal ga deres elever. Det
kollegiale samarbejde fylder mere og mere som kilde til engagement. Det
tilfredsstiller et behov hos lererne for som voksne at vare i dialog om det
svaere og spendende arbejde. Disse kilder til engagement synes i ovrigt at
gaelde alle lererne i de omtalte undersogelser, ikke kun mine informanter.

Intensiveringen af leererarbejdet er den tredje kilde til ambivalens, der
allerede er antydet under overskriften Lonarbejde og modernisering. Der
stilles stadig storre krav til lererne om at lose flere og flere opgaver, som
traditionelt 1a 1 andre regi, fra Undervisningsministerium til skoleinspektor.
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Lezrerne pilegges og palegger sig selv stadig flere opgaver i form af at mal-
sette, beskrive og evaluere deres arbejde. Spandingsfeltet autonomi og
kontrol erfares konkret og giver anledning til at se bade potentialer og be-
gransninger.

Den fjerde og sidste tilgang handler om perspektiver 1 lererarbejdet, som
jeg diskuterer i forhold til tre dimensioner — leerernes forstaelse af udvik-
lingspotentialer i deres arbejde, forestillinger om, hvad der giver eleverne
en god skolegang og skolens rolle i den samfundsmassige udvikling.

Refleksioner over ambivalens i det senmoderne lererarbejde og diskus-
sionen af perspektiver i lererarbejdet legger op til en uddybning af det pa-
radoksale 1 lerernes arbejde med mennesker. Jeg har antydet det padagogi-
ske paradoks i indledningen til afsnittet Larerarbejdets ambivalens oven
for, og jeg vil vende tilbage til det i kapitel 4. I naste kapitel vil jeg i stedet
folge linjen, modernisering af lererarbejdet, 1 dens mest pafaldende udgave,
som jeg ser den i School Effectivenessparadigmet. Dette valg er bestemt af
mulighederne for at fremstille en kontrast til afthandlingens forstielse af
undervisning, lering og lererprofessionalitet. Det tydeliggor desuden, som
ogsi Ball antyder, aktuelle deprofessionaliseringstendenser i lererarbejdet.

4
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Larerprofessionalitet

og School Effectiveness

School Effectiveness kan kort defineres pa folgende made: “Effektivitet
refererer til de midler, der mest direkte og med fzrrest mulige anstrengel-
ser eller pa den bedste made leder til malet, som er en hojnelse af elevernes
faglige udbytte.” School Effectivenessforskningen og uddannelsespolitik-
ken bygger siledes pa det enkle udsagn, at de skoler regnes for effektive
som influerer mest pa elevernes lering og prastationer. Jo storre indflydel-
sen kan pavises at vare, jo mere effektiv regnes skolen for at vaere. School
Effectivenessparadigmet er altsa afhengig af, at der er udviklet standarder
og maleinstrumenter, der kan hxvdes at male eleverne bade ved skolestar-
ten og senere i forhold til deres udbytte af skolegangen. For at kunne sand-
synliggore, at dette udbytte faktisk kan tilskrives skolens virksomhed, bliver
skolerne desuden klassificeret i forhold til elevgrundlag, siledes at skoler
med samme elevgruppeklassificering kan sammenlignes indbyrdes med
hensyn til effektivitet.

Pointen 1 at kaste blikket mod Storbritannien*! og School Effective-
nessparadigmet er, at moderniseringstendensen i form af den nyliberalisti-
ske bolge har praget engelsk uddannelsestenkning og er sliet igennem i
politikken tidligere end i Danmark. Udgangspunktet har selvfolgelig ogsa
vaeret et andet. England har aldrig vert et velferdssamfund, der kunne
sammenlignes med det danske, den socialliberale forstielse af uddannelses-
systemets opgaver og bestemmelse, som de er formuleret af Bjerg, har al-
drig varet strebemal i England*2. Desuden kunne der i begyndelsen af
1980’er identificeres en udbredt utilfredshed med det meget decentrale cur-
riculum, nasten pa klasseniveau. Behovet for en reform var almindelig an-
erkendt og et nationalt curriculum blev af mange opfattet som et nodven-
digt modstykke til den traditionelle rammeloshed.

I kapitlet vil jeg forst fremstille School Effectiveness paradigmets selv-
forstaelse og straebemdl. Herunder vil jeg formidle centrale temaer i den

4 Jeg veksler lidt mellem Storbritannien (UK) og England. Det har at gore med at der er lokalt selvsty-
re pa nogle omrader, hvorfor Skotland og Wales pa nogle punkter adskiller sig fra England, pa andre
ikke.

4 Jf. i ovrigt den aktuelle danske diskussion om skolens manglende mulighed for at bryde den sociale
arv.
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lobende diskussion, som paradigmets fortalere gennemforer med kritikere
af paradigmet, idet det skaerper forstaelsen af paradigmet. Jeg vil fremhzve
et kritikpunkt, som ogsa giver anledning til diskussion blandt paradigmets
forskere og tilhengere, nemlig forskningens forbundethed med det politi-
ske system. School Effectiveness paradigmet er blevet meget udbredt som
afsat for skoleudvikling over hele verden. Jeg prasenterer kort organisati-
oner og forskningsprogrammer, som barer denne globalisering, og henvi-
ser til en begyndende intern og national problematisering af de uddannel-
sespolitiske konsekvenser. Som afslutning pa kapitlet gennemforer jeg en
videnskabsteoretisk og metodologisk analyse og kritik og diskuterer forsta-
elsen af lzererarbejdet i lyset af en professionaliseringsdiskurs.

School Effectivenessparadigmet og dets resulta-
ter

”Skolegang gor ingen forskel”, udtrykker i kortform konklusionerne pa
den amerikanske skoleforskning ved overgangen til 1970’erne. Alle mine
kilder henviser til Colemann, J. et al. (19606) og til Jencks, C. et al. (1972)
som eksponenter for denne konklusion. Elevernes familiemzassige bag-
grund blev udnzvnt til at udgore den altafgorende faktor i forhold til deres
udbytte af skolegangen, og konklusionen lod i sin enkle udgave, at skolen
ikke har nogen betydning i form af at @ndre elevernes muligheder i sam-
fundet. Denne konklusion og dens forudsztninger skal ikke forfolges og
altsa heller ikke problematiseres her, men blot navnes som det erklerede
afsat for School Effectivenessparadigmet, hvis formulerede hensigt var at
afvise konklusionen ved at pavise, at skolen &unne gore en forskel, hvis ...

Starten pa School Effectivenessforskningen i Storbritannien identifice-
res af mange kilder med publiceringen af Fifteen Thousand Hours (1979)
4 forfattet af en gruppe engelske uddannelsesforskere (Rutters, Maughan,
Mortimore og Ouston). De forfegtede det modsatte synspunkt og sogte at
pavise, at selv nar sociale og andre faktorer bliver medtenkt, tilbagestar en
raekke forskelle i elevers udbytte af deres skolegang, som ma tilskrives for-
skelle i kvaliteten 1 skolernes virke.

Gennem 80’erne og 90’erne udvikledes School Effectivenssforsknin-
gen dels gennem en kvalificering af valget af data, dels gennem kvalifice-

+ Formuleret siledes af en lang reekke forskere inden for traditionen.
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ring og sofistikering af de statistiske bearbejdningsméder med henblik pa at
kunne pavise mere pracist, hvad der karakteriserer de skoler der influerer
mest (i forste rekke positivt) pa elevernes prastationer sat lig med elever-
nes lering i skolen.

Reynolds (1997) formulerer i tilbageblik School Effectivenessforsknin-
gens betydning i England (og Skotland) i fire punkter:

1. Den har overbevisende bidraget til at udrydde den forestilling, at skoler ikke kan
pavirke det omgivende samfund og den myte, at elever ikke kan pavirkes af deres
skolegang, fordi betydningen af den familiemassige baggrund er starkere end be-
tydningen af skolegang.

2. I forlengelse af at have gennembhullet forestillingen om uddannelsers impotens og
herved have bidraget til, at lerere ikke leengere har kunnet bruge elevernes famili-
emassige baggrund som undskyldning for et darligt eller negativt udbytte af sko-
legangen, har School Effectivenessforskningen etableret sig i undersogelsen af,
hvilke forhold der synes relateret til positivt udbytte.

3. Forskningen har vedvarende vist lerere, at de er vigtige determinanter af borns
uddannelsesmassige og sociale udbytte og har herved forhabentlig formaet at
forage professionelt selvverd.

4. Gennem opbygningen af en valid vidensbase om skole- og larereffektivitet (valid
viden om larereffektivitet beklager Reynolds at matte hente i Nordamerika pa
grund af en traditionel antipati mod forskning pa dette omrade i England), er det
forskningens hensigt at minimere tendensen til evindeligt at opfinde den dybe tal-
lerken. En siddan vidensbase kan danne udgangspunkt for trening af lerere og

bevage dem op pa et avanceret niveau bade begrebsmassigt og praktisk.

Anledningen til dette tilbageblik var udgivelsen af Labourregeringens ud-
dannelsesreformprogram Excellence in Education (1997), som ifelge Rey-
nolds klart er influeret af School Effectivenessparadigmet ved at fremhave
den samtidige “pres og stotte” strategi, ved at legge vaegt pa perspektiverne
1 at kunne lave sammenlignende vurderinger af skoler gennem brug af da-
tabehandling, ved at fremhave skolelederens betydning for at skabe effek-
tive skoler og endelig ved at nevne betydningen af undervisnings- eller in-
struktionsfaktorer (class teaching or instructional factors). School Effecti-
venessforskningen har opnaet stor indflydelse i Storbritannien selv om,
som Reynolds stolt fremhaver, den er gennemfort af en gruppe forskere,
hvis antal ikke er vokset navnevardigt 1 de sidste 10 ar.
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Valget af Reynolds som kilde til denne indledende prasentation af bag-
grunden for School Effectivenesstraditionen sidan som den viser sig i
Storbritannien, er begrundet i onsket om at lade en indforstaet, tilsynela-
dende helt ukritisk og ofte refereret fremstilling danne afst for en nojere
undersogelse.

Det giver desuden mening at fremstille paradigmet forst og fremmest
med afsat i britiske referencer, idet forskningen i de ovrige lande helt
overvejende refererer til den britiske tradition. I lobet af 90’erne er forsk-
ningen imidlertid blevet udbredt internationalt, og der er udviklet et aktivt
og vidt forgrenet internationalt netvaerk blandt School Effectiveness- og
School Improvementforskere. Netvarket opretholdes gennem organisati-
onen ICSEI hvis forste konference blev afholdt i London i 1988, og gen-
nem organisationens tidsskrift School Effectiveness and School Improve-
ment, som startede sine udgivelser i 1989. Et utal af webadresser (hjemme-
sider og konferencer), som omfatter skoler og forskningscentre ved
universiteter worldwide* udbreder resultaterne af forskningsprojekter og
udviklingsarbejder. I 1992-93 blev de forste data i det internationale forsk-
ningsprogram ISERP# indsamlet. Disse data har dannet udgangspunkt for
programmets videreforelse gennem 90’erne. Jeg skal senere vende tilbage
til bevagelsens og forskningens globale udbredelse. Jeg valger at fastholde
det engelsksprogede udtryk School Effectiveness for at afgrense det i for-
hold til en mere diffus og hverdagsagtig tale om effektivitet eller effektive
skoler.

Noglefaktorer eller identifikatorer

Forskningen har resulteret i udkrystalliseringen af en rekke noglefaktorer i
et antal fra 9 til 12 lidt afthangig af, hvilke kilder der refereres til. Mortimo-
re, Sammons og Hillman (1995) som er dem, der oftest refereres til, nar
det gzlder noglefaktorer, nar frem til 12, som de altsa regner for indikato-
rer for elevprastationer eller definitioner péd effektive skoler, og som har
dannet baggrund for OFSTED’s* indikatorer for inspektion.

# Iseer i USA, Storbritannien, Australien, New Zealand og Japan. Ogsa kontinentale universiteter har
forskere inden for paradigmet, fx er Bert Creemers ved universitet i Groningen meget fremtredende.

4 Forskningsprogrammet omfatter forskningsprojekter i USA, Storbritannien, Canada, Norge, Hol-
land, Australien og New Zealand.

4 Office for Standards in Education (OFSTED), officielt the Office of Her Majesty's Chief Inspector
of Schools in England.
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Jeg vil dog referere Reynolds (1996), fordi han i sin fremstilling refererer til
de forskere*’, som isxr har identificeret de enkelte faktorer. Han valger at
opremse 9 faktorer. Forskellen til de 12 faktorer, som Mortimore, Sam-
mons og Hillman publicerede i 1995, bestér alene i, at Reynolds sammen-
fatter nogle af dem.

1. Professionelt lederskab. Betydningen af skoleinspektorens lederskab
fremhaeves som det klareste resultat af skoleeffektivitetsforskningen.
Der er fundet tre karakteristika, som isar knyttes til succesfuldt leder-
skab:

a. Malrettethed omfattende proaktiv ledelse, leggen vaegt pa ansattelse
af personer som passer til skolen og udviklingen af overensstemmelse
og malrettethed indenfor skolens lederteam,

b. uddelegering og involvering af lererne i beslutningsprocesset,

c. skolelederens rolle som den ledende professionelle, der er involveret
i og ved, hvad der sker i klasseveerelset.

2. Falles visioner og mal. Skoler er klart mere effektive, nar personalet op-
bygger konsensus om falles mal og veerdier og realiserer dem gennem
konsekvente og kollektive arbejdsformer. a. enhed af mél og konsen-
sus om verdier,

b. konsekvens i praksis med speciel vagt pa de fastlagte retningslinier
for undervisningens indhold og for disciplinen har positiv betydning

for elevernes fremskridt.

c. kollegialt samarbejde og larerinvolvering i beslutningsprocesserne.

3. Leringsmiljo. En skoles holdning eller stemningen pa en skole er delvist
bestemt af personalets vision, verdier og mil som navnt ovenfor,
men ogsa af det klima, eleverne arbejder i. De to negleaspekter her er
a. en atmosfere af orden, af velordnethed,

b. attraktive arbejdsomgivelse — (de fysiske rammer).

4. Undervisning og lering (arbejde) af hoj kvalitet.

a. udvidelse af arbejdstiden inklusive proportioneringen af dagen i for-
hold til akademiske fag, i forhold til tiden i de enkelte lektioner forbe-
holdt arbejdet og samarbejdet mellem elever, i forhold til den tid der

bliver brugt til administrative og praktiske aktiviteter og veltilrettelagte

47 For den pracisere identifikation af disse forskellige forskere og deres udgivelser henviser jeg til Rey-
nolds 1996. Her skal blot fremhaves, at de hyppigst optraedende pa Reynolds’ referenceliste er de al-
lerede navnte — Hillman, Mortimore, Reynolds selv, Rutter, Sammons, og at publiceringsarene
overvejende spender fra 1979 til 1995.
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lektionsovergange,

b. fremhave det akademiske i betydningen at en stor gruppe elever
tilmelder sig offentlige eksaminer, og at personalet checker, at hjem-
mearbejdet er blevet udfort,

c. effektive skoler giver elever lejlighed til at leere i forhold til et brede-
re curriculum og fremskridt er athangigt af, om eleverne gives serskil-
te lerings- (eller arbejds-) erfaringer.

5. Hoje forventninger. Det er afgorende betydning at det er hoje forventnin-
ger, der styrer udviklingen af en mere aktiv lererrolle, nar det handler
om at hjzxlpe eleverne. Kommunikationen om og feed-back i forhold
til forventninger og intellektuelle udfordringer i forhold til bade den
enkelte elev og klassen som helhed har vist sig at have sterk indflydel-
se pa tilfredsheden i undervisningen og kan i hoj grad forklare forskel-
lene i muligt undervisningsindhold mellem klasser med ensartede for-
udsatninger.

6. Positiv feed-back. Dette involverer klar og fair disciplin og direkte og po-
sitiv feed-back 1 form af ros og vaerdsaxttelse.

7. Ouwervage elevfremskridt. Anerkendte evalueringsformer til at overvige
elevers, klassers og hele skolens prastationer og fremskridt og udvik-
lingsprogrammers virkningsfuldhed er vigtige trak ved effektive sko-
ler.

8. Elevers rettigheder og pligter. Disse kan pavirke elevernes selvvard positivt
og gode relationer mellem personalet og eleverne karakteriserer de ef-
fektive skoler. Det synes ogsa at have positiv betydning, at der er
mange elever med ansvarsomrader inden for skolen, idet det signalerer
tillid til eleverne og satter standarder for moden opforsel.

9. Malrettet undervisning. Dette er sandsynligvis relateret til hensigtsmaessig
organisering, velforberedt undervisning og strukturerede lektioner
med begranset fokus pd klasseundervisning og veldefinerede rammer,
indenfor hvilke elever kan opna en vis grad af selvstendighed og hvor

ansvar for ledelse af deres eget arbejde kan understottes.

At netop sadanne faktorer har kunnet pavises at have betydning for ele-
vernes udbytte af deres skolegang, malt isar 1 forhold til kognitive prasta-
tioner og ved hjalp af tests, som havdes at kunne male sligt, kan vel ikke
komme som den store overraskelse. School effectivenessforskningens for-
tjeneste er maske at have insisteret pa, at nar skole paviseligt kan gore en
forskel, har skolen ogsa pligt til at gore en forskel for a/fe elever. Fortjene-
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sten stir og falder imidlertid med, om de fundne resultater er plausible, og
om de udviklede forstdelsesformer rummer et sadant potentiale.

School Effectivenessforskningen er altsa optaget af at fi oje pa og
formulere relationerne mellem trak ved skolers virksomhed og realisering
af deres formal. Effektivitet refererer til de midler, der mest direkte med
ferrest mulige anstrengelser eller pa den bedste méde leder til malet. De 9
til 12 punkter beskriver de midler, der formodes mest effektivt at lede til de
bedste elevprastationer eller til storst udvikling i elevernes prastationer
under deres skolegang. Der gores i alle fremstillinger meget ud af at under-
strege, at der ikke er tale om et udsagn om érsagsforhold, men alene om at
identificere og beskrive korrelationer mellem mal og midler forstaet pa den
made, at faktorerne oftere kan identificeres pa effektive skoler end pa inef-
fektive skoler. Se dog senere diskussionen af de vanskeligheder der er for-
bundet med at fastholde en sadan forstaelse.

Effektive skoler

Perspektivet i School Effectivenessforskningen og skolepolitikken formu-
leres af Michael Stark, Department for Education and Employment
(DfEE), Storbritannien i 1998 pa folgende made:

”The capacity to compare pupils performance against a common baseline of
National Curriculum assessment and national examinations takes us close to
the point at which we can measure progress consistently between each differ-
ent stage of performance and the national cohort, and hence compare the per-
formance of the children with the same prior attaintment at different schools.
This has shown the disparity of performance between schools with similar in-
take into much sharper relief. Meanwhile the universal inspection of schools
to a common set of criteria ...have helped shift opinion, by proving that sub-
stantial improvements can be made at even the weakest schools”. (Her fra
Weiner 2001 s. 4).

The Annual Report of Her Majesty's Chief Inspector of Schools

Som illustration af, hvad der fremhzves som resultater af initiativer baseret
pa en logik, funderet i School Effectivenessparadigmet, og hvad der legges
vaegt pa aktuelt 1 det engelske skolesystem, vil jeg citere udvalgte afsnit af
introduktionen til ”The Annual Report of Her Majesty’s Chief Inspector of
Schools” (februar 2001), som er forelagt Parlamentet i marts 2001.
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”This Annual Report shows, for yet another year, steady improvements in the

quality of education and the standards achieved by pupils. Changes in a single
year are rarely dramatic, nor should they be expected to be. It is, therefore,
timely to look at the pattern and trends that have emerged since inspection of
all schools began.”

Der redegores herefter for udviklingen i procenten af satisfactory tea-
ching” fra 40 til 60 procent siden 1994/95, og rapporten fortsatter:

”Improvements in teaching have gone hand in hand with rising standards in
pupils' attainment at all levels of education, building on the clear gains made
by four-year-olds.”

Introduktionen sammenfattes i folgende formulering:

”This report has some key messages. The quality of teaching and that of lead-
ership and management are improving, and standards are rising. Primary
schools are doing better than ever, but secondary schools, despite some im-
provements, are not yet building well enough on pupils' prior attainment. The
extent of improvement is still too variable, especially in secondary schools. To
raise standards yet further, we need vigorously and innovatively to tackle
teacher recruitment and retention. Finally, the government has signalled its
determination to reduce bureaucracy, and OFSTED will continue to look for
ways of cutting back on the administrative demands of inspection. Teachers
must be able to teach and leaders to lead. We owe this to our teachers and to
our pupils.”

Der er 1 2003 ikke tegn pa, at denne reducering af bureaukrati og inspekti-
on reelt er til at fa oje pa i England, men derimod i Skotland og Wales. Kri-
tikken blandt lerere og forskere vokser ogsa i England, som jeg skal vise
ved afslutningen pa kapitlet.

Paradigmets internationale udbredelse

Men det er som antydet ikke kun i England eller Storbritannien School Ef-
fectivenessforskningen og de politiske tiltag baseret pa denne forskning
star 1 centrum for uddannelsesforskning og - politik. Det galder efterhan-
den hele den vestlige verden inklusive Australien og New Zealand, og pa-
virkningen breder sig hastigt i de asiatiske lande.

I USA fremhaves iser Edmond (1979) og Brookover, Beady, Flood
and Schweitzer (1979) som dem, der introducerede paradigmet - som det
vil ses samtidig med Rutter, Maughan, Mortimore and Ouston, som i ov-
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rigt er en af de kilder, den amerikanske School Effectivenessforskning of-
test henviser til (Creemers, Reynolds, Swint 1994).

Creemers, Reynolds og Swint (1994) sammenfatter de forste resultater
af dataindsamlingen i ISERP programmet i fem punkter, som viser de
gennemgaende tendenser i de involverede lande:

® Tended to focus almost exclusively upon only the cognitive or ’a-
cademic’ outcomes of schooling and to have neglected therefore
the affective or ’social” outcomes of the schooling process.

® Tended to be focused more upon gathering ’process data’ at the
level of school rather than upon the level of the classroom, where
instruction is centred.

® Tended to be atheoretical, and to have been concerned with only
the establisment of relationships between variables rather than with
the generation and testing of theories which would account for,
and explain, those relationships.

® Tended to ignore any possible variation in those factors associated
with student learning within different cultural contexts within
countries, preferring instead the use of ’steampress’ varieties of
"whole sample’ analyses which aggregate and look at relationships
across all schools (the Unites States reseach from Lousiana would
be a notable exception to this — see Stringfield & Teddlie, 1990,
and Wimpelberg, Teddlie & Stringfield 1989).

® Tended, until quite recently, to aggregate the data obtained on stu-
dents, classrooms and schools, rather than explore any possible dif-
ferencies within student group, within class and within school vari-
ation (the development of varieties of multiple level methodology
has made this aggregation now increasingly rare).

(Creemers, Reynolds & Swint, 1994 s. 2)

Der kunne berettes meget mere om School Effectivenessforskningen og
der kunne refereres mange flere forskningsprojekter; der er utallige af dem.
Jeg vil imidlertid ga videre under en anden overskrift, idet jeg vil tage fat i
kritikken af bade forskningen, politikken og forholdet mellem dem. En sa-
dan vinkel vil 1 ovrigt fortsat bidrage til at belyse forskningens selvforstael-
se og de udfordringer, den star over for.
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Kritikken og problematiseringen af School Ef-
fectiveness

School Effectivenessparadigmet, metoderne og resultaterne er blevet modt
med hele spekteret af reaktionsmuligheder — 1) fra ukritisk opbakning bade
politisk og i forskerkredse herunder en erkleret tilfredshed med den poli-
tisk anvendelse af resultaterne fra en del af paradigmets forskere, 2) over
skepsis overfor dele af forskningstraditionen og de anvendte metoder her-
under den manglende teoriforankring og teorigenerering fra (en anden del)
af paradigmets forskere, 3) til direkte afvisning af hele paradigmet pa
grundlag af videnskabsteoretiske, forskningsmetodologiske, padagogiske,
politiske og etiske kriterier. De to forste reaktionstyper vil blive forfulgt i
dette afsnit, den sidste vil blive uddybet senere.

Min kritik af den ukritiske opbakning er allerede antydet i ovenstaende
fremstilling af tendenser 1 School Effectivenessforskningen worldwide. Til
trods for hvad jeg opfatter som en meget kraftig problematisering af hele
paradigmet og de anvendte metoder, fortsatter forskningen pa de formule-
rede premisser med ovennavnte forfattere som nogle af de mest fremtra-
dende forskere. De og deres kolleger refererer og tilbageviser i den ene ar-
tikel efter den anden op gennem 90’erne kritikken og problematiseringerne
(Reynolds 1996 og 1997, Creemers & Reezigt 1996 og 1999, Harris 1999,
Goldstein & Woodhouse 2000). Ud over problematiseringen af de refere-
rede tendenser peges der internt blandt School Effectivenessforskere pa
behovet for at medtenke elevers og lereres baggrund og personlige for-
hold samt de okonomiske ressourcer til uddannelse. Bade internt og eks-
ternt hores der endelig en mere og mere hojtlydende diskussion af det ef-
terhanden taet udbyggede forhold mellem forskning og politik.

Jeg vil tage fat i fire forhold som regnes for vasentlige problemer bade
af paradigmets egne forskere og af kritikerne, nemlig forbrodringen mel-
lem forskning og politik, lige muligheder og faglige standarder, tendensen
til at  fokusere pa  skoleniveauet  fremfor pa  undervis-
nings(classroom)niveauet, og tendensen til at fokusere pa de akademiske
resultater af skolegangen. Denne gennemgang og diskussion vil bade have
karakter af en yderligere uddybning af School Effectivenessforskningens
forstaelsesformer og (forsknings)aktiviteter og vare et afset for en sam-
menfattende kritisk vurdering af paradigmet.
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Forskning og politik

Diskussionen vil jeg knytte an til situationen i Storbritannien og belyse
med reference til Lwin (1999), Goldstein og Woodhouse (2000) og Weiner
(2001).

Jeg vil starte med at referere de to School Effectivenessforskere Gold-
stein og Woodhouse (2000), som under overskriften Abuse by Govern-
ment redegor for udviklingen af forholdet mellem forskning og politik i
90’erne. Den konservative regering etablerede 1 1992 en School Effective-
nessenhed og New Labourregeringen viser gennem forskellige tiltag sin
optagethed af paradigmets grundforstaelser og resultater. En rakke rege-
ringspapirer*® har taget forskningsresultaterne til indtaegt for skolepolitik-
ken og en rxkke regeringsorganer er opstiet i kolvandet pa denne poli-
tik/forskning i sardeleshed the “Standards and Effectiveness Unit”, en
enhed af anseelig storrelse skabt af Department for Education and Em-
ployment og ”Office for Standards in Education” (OFSTED), hvor Sam-
mons, Hillman og Mortimore (1995) stir som forfatterne til School Effec-
tiveness faktorerne.

Ud over det korte historiske rids formidler Goldstein og Woodhouse
(2000) forskellige forskeres kritikpunkter (bade forskere inden for og uden
for paradigmet) i relation til det teette forhold mellem forskning og politik.
Paradigmets egen diskussion af kritik fra begge positioner udgor dels en
forudsztning for den eksterne kritik og dels indgar den som en del af
grundlaget for min vurdering af paradigmet. Jeg vil referere hovedpunkter-
ne i den eksterne kritik.

Hamilton (1996) problematiserer en politisk tendens til at ”patologise-
re” skolen og specielt lererne ved at tilskrive skolen skylden for diverse
samfundsmassige problemer og afviser de, som han siger, primitive los-
ningsforslag,

Elliot (1990) refereres for at se en sterk regeringsindflydelse pa forsk-
ningen i det forhold, at School Effectivenessresultater er sod musik i poli-
tikernes orer og for at fremheve, at politikerne er staerkt selektive og vil
vare tilbojelige til kun at lytte til det de gerne vil hore. Han citeres for at
forsta School Effectivenessaktiviteter som “ideological legitimisations of a
socially coercive view of schooling”. Ogsa Elliot udtrykker skepsis overfor
det forhold, at forskerne (ex Reynolds) pa den ene side accepterer udsagn

4 Excellence for Everyone, Labour Party 1995, 21 points in Labour manifesto 1997, Excellence in
School 1997, Teachers 1998
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om, at en del af forskningen er kritisabel, men uanfagtet fortsatter den kri-
tisable virksomhed. Elliot havder, at de identificerede “’key factors” lige
savel kan udtrykke forforstaelser angaende uddannelsers natur som empi-
risk funderede resultater. Endelige kritiserer han School Effectiveness-
forskernes efterlysning af og forsvar for praktiske konsekvenser af deres
forskning, og advarer mod de hermed forbundne risici for ikke at fastholde
forskningens teorigenerering.

Ud over nogle af de allerede navnte kritikpunkter refereres Gibson og
Asthana (1998) for at pavise, at i visse tilfzlde er ”intake measures” alene
baseret pa procentdelen af elever pa en given skole, der tager mod tilbud-
det om gratis skolemad.

Goldstein og Woodhouse (2000) accepterer dele af kritikken og afviser
andet som enten beroende pa misforstaelser eller som udtryk for generali-
seringer af kritisable forhold, som kun galder enkelte forskningsprojekter.
Forfatterne sammenfatter deres egne holdninger til kritikken. De peger
som det forste pa nedvendigheden af at separere forskning fra regerings-
indflydelse, uagtet at mange af forskningens resultater vil have relevans for
regeringen. De onsker at se forskningen som critical friend”, som kan bi-
drage til den offentlige politiske debat uden at miste integritet — en syns-
vinkel de samtidig pdpeger kan vanskeliggores af regeringens tilbojelighed
til at betragte forskere enten som forpligtede venner eller som undergra-
vende fjender. De advarer mod at School effectivenessforskningen smelter
sammen med School Improvementinitiativer, og fastholder nedvendighe-
den af, at forskningen skal genere viden om, hvad der er effektivt og ikke
lase sig fast til de praktiske konsekvenser af en sidan videngenerering.

Equality in opportunities and high standards !

Lwin (1999) tager i sin kritik udgangspunkt i1 indenrigsministerens forord i
Excellence in School (DfEE 1997), hvor han om regeringens uddannelses-
politik fremhaever: “commitment to equality of opportunity and high standards for
all.” Lwin papeger sammenblandingen af School Effectiveness forsknings-
resultater og de forsliede uddannelsespolitiske initiativer pa savel centralt
som lokalt politisk niveau. Han gor opmarksom pa det forhold, at lighed i
muligheder ikke er det samme som lighed i resultat.

Det nationale mal for lase- og skriveferdigheder lyder, at 1 2002 skal
80% af alle 11-drige na den standard, der er forventet af deres alder (Level
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4 in the Key Stage 2 National Curriculum tests). En sidan malsatning kal-
der pa den udviklede viden om lerereffektivitet, skoleeffektivitet og skole-
udvikling, som ifelge Reynolds et al. (1998) dels eksisterer, dels deler for-
staelse af "what works” internationalt og som peger pa “opportunity - to -
learn” som hovedfaktor.

Lwin sammenfatter sin undersogelse af sammenhangene mellem
forskning og politiske tiltag angiaende udvikling af laese og skriveferdighe-
der (og regneferdigheder, udelukket i min fremstilling) ved at fremhave to
forhold. Viden om skoleffektivitet har spillet en vigtig rolle i forseget pa at
levere et forstandigt grundlag for skolepolitiske tiltag. Svaghederne i ud-
formningen af de skolepolitisk tiltag kan skyldes mangel pa opmarksom-
hed pa skoleinterne variationer som drivkraft i praestationsudvikling. Han
peger pa raekke tekniske losninger, men ogsa pa at forskningen bor inddra-
ger fundamentale problemstillinger i hverdagslivet. Lwin minder saledes
om, at i Education Reform Act 1988 eftersporges et bredt curriculum, der
kan fremme dndelig, moralsk, kulturel, mental og psykisk udvikling af ele-
ver og af samfundet som sadant og forberede eleverne pa muligheder, plig-
ter og erfaringer i voksenlivet (opportunities, responsibilities and experien-
ces of adult life).

Fra skole- til klasseniveau

I forskningen er der overvejende tale om et fokus pa foranderlige ad-
ferdsmassige og strukturelle variable, mens de bagvedliggende visioner og
deres betydning for adferd og strukturer negligeres. (Creemers og Reezigt
1999).

Dette forhold problematiseres af Creemers and Reezigt og de fremhze-
ver, at School Effectivenessforskningen stiar over for en udfordring i for-
hold til at pavise, hvad der er afgorende drsager til, at skoler og klasser op-
nar forskelligt udbytte. De kritiserer, at effektivitetsforskningen har produ-
ceret lister over effektive klasserums- og skolefaktorer, som om alle
faktorer er lige vigtige. De efterlyser en skelnen mellem klasserums- og
skolefaktorer og ensker at rette opmarksomheden mod faktorernes gensi-
dige pavirkning.

For at pavise problemerne og for at vise veje til at overkomme dem,
tager de afsxt i et forskningsprojekt gennemfort af Creemers i 1994. Pro-
jektet tog udgangspunkt i en model, som specifikt sogte at kombinere de
enkelte noglefaktorerne med en hierarkisk struktur — den samfundsmaessi-
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ge kontekst, skolen, klassevarelset og eleven. (Ibid s. 110) De forstar sam-
menhaengen siledes: Klasserumsniveauet medierer mellem sam-
funds/skoleniveauet og elevniveauet. Den tid og de handlemuligheder ele-
verne far er bestemt af kvaliteten i lererens undervisning, men den faktiske
tid og de faktiske handlemuligheder afthanger dog af eleverne. (Creemers
og Reezigt krediterer sidanne formuleringer til en teoretisk forankring af
forskningsprojektet.) Det er forfatternes hypotese, at noglefaktorernes be-
tydning for elevernes udbytte beror pa graden af konsekvens, sammen-
hzng, bestandighed og kontrol (consistency, cohesion, constancy and
control) 1 leringsmiljoet som helhed. Imidlertid viste forskningsresultaterne
ikke de forventede resultater, idet effekten af et konsekvent leringsmiljo
ikke altid adskilte sig fra effekten af et ikke-konsekvent leringsmiljo i den
forventede grad.

Nogle af resultaterne kan forklares ved uhensigtsmaessig operationali-
sering af begreber og ved karakteristika ved populationen, men ma fore til
justering af modellen og til sogning efter nye forklaringer, understreger for-
fatterne. Da samtidig en del andre studier har fort til uventede resultater
ender forfatterne med at stille sporgsmalstegn ved en af School Effective-
nessforskningens grundantagelser, at nogle elementer ved leringsmiljoet er
mere effektive and andre - for alle elever og nasten under alle omstandigheder, jf.
ogsa Lwins problematisering.

Differentiering eller ”mere forskning”

Maske ma forskningen fremover sporge, om nogle leringsmiljoer er effek-
tive for nogle grupper af studerende og ikke for andre. En anden mulighed
er at “introduce feedback loops in the educational effectiveness model”.
Som eksempel nevner Creemers og Reezigt, at karakteristikken af eleverne
1 klassen kan influere leringsmiljoet og kan fa betydning for lerernes un-
dervisningsteknikker. De to veje ville begge kalde pa valgmuligheder i ef-
fektivitetsmetoderne. Hvilke klasse- og skolefaktorer, der er effektive un-
der hvilke omstendigheder, kommer an pé elevforudsztninger og skolens
omgivelser. En sadan konklusion ville vare ensbetydende med at vinke
farvel til ideen om “universelle” effektivitetsfaktorer — hvilket forfatterne
dog ikke mener, at effektivitetsforskningen er parat til.

De navner en tredje vej, at splitte faktorer yderligere op i mindre en-
heder, og en fjerde vej, at studere de anvendte kriterier tattere. De vil hel-
ler ikke anbefale disse to muligheder og nar derfor til sidst frem til den
femte mulighed, nemlig at tilfoje adferdsfaktorerne begrebet om vision,
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som de antager kan sammenholde de formelle kriterier konsekvens, sam-
menhzxng, bestandighed og kontrol med faktorerne pa en meningsfuld
made.

”First, a vision on education (of a nation, a school, a teacher) as an additional
concept in educational effectiveness theories may account for some of the
remaining unexplained variance in student outcomes because it adresses the
ideas behind the factors”. (Ibid s. 118).

For at komme videre ad denne vej diskuterer de mulige og aktuelle visioner
pa de tre niveauer nation, skole, leerer 1 forskellige lande. (Elevniveauet
medtankes slet ikke, elever tillegges ikke visioner for deres skolegang!). Pa
det nationale niveau er de isar optaget af teorier, der bekrefter nodvendig-
heden af hoje ”national educational standards” og fremhever, at sadanne
er saerligt vigtige 1 samfund, der legger vagt pa demokratisk lighed eller so-
cialt udbytte for at sikre et minimum af kundskaber og fardigheder.

Pa skoleniveau har effektivitetsforskningen traditionelt fokuseret pa
lederens effektive ledelse af organisationen. I forfatternes diskussion af vi-
sioner fremhaves lederens opgave med at sorge for betingelser for skolens
primare processer. Skolelederne skal i medfor heraf fungere som metakon-
trollanter af klasserumsprocesserne, optrede som radgivere for lererne og
initiere personalets professionalisering. Hertil har skolelederne brug for at
have ideer om skolens mission, som de kan dele med deres lxrere. Fra et
tidligere fokus pa et “ordentligt’#® skoleklima fremheaver forfatterne, at
skolelederne skal kunne etablere en skolekultur med verdier, holdninger og
normer for skolen og personalets opfersel og samarbejde, som kan danne
ramme for det, der kan ske i undervisningen. "High performance standards”,
High teacher expectations” og “an orderly learning environment with good relationships
among teachers” fremhaves pa skoleniveau. (Ibid s. 123).
Klassevarelsesniveauet refererer til laerernes synspunkter og holdninger,
deres forventninger og virkningsfuldhed” eller effektivitet. Der er nogle
beviser (some evidence) for den indflydelse lereres holdninger, forvent-
ninger og effektivitet over i forhold til elevernes udbytte, selv om empiri-
ske studier angaende relationen mellem begreberne og leererens aktuelle ad-
ferd er sjeldne, skriver Creemers & Reezig. Ikke desto mindre fortsatter
de: "Teachers with positive beliefs, high expectations, a high sense of efficacy, and ability
to act effectively on the basis of their ideas seem to enbance student outcomes.” (Ibid s.

41 betydningen at der hersker orden.
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126). Konkluderende definerer forfatterne begrebet om vision og dets kva-
liteter som supplement i forhold til de tidligere anvendte begreber.

”A fully elaborated vision on education links educational goals and educa-
tional means in an instrumental way. Although focusing on the educational
dimension, it also specifies the role and the meaning of pedagogical, psycho-
logical and sociological notions about education.” (Ibid s. 128).

En af vejene er at sammentxnke teoretiske indsigter i undervisning og la-
ring med de identificerede noglefaktorer og at inkludere formulerede visi-
oner pa national -, skole- og klasserumsplan.

”The concept of vision is important for the further refinement of effective-
ness models and theories. Referring back to the model of Creemers which we in-
troduced in the beginning of this article, we suggest that the concept of vision
should be integrated in models such as these. ”” (Ibid s. 130).

Paradigmets raekkevidde?

Creemers og Reezigt konkluderer yderligere i en retning, som jeg ville for-
vente kunne fore til en overskridelse af School Effectivenessparadigmet.
Sadan forstar de det pa ingen made selv — sa det er det selvfolgelig ikke. De
fremhaver, at begrebet om vision kan vise sig nyttigt i fremtidig effektivi-
tets forskning, idet studierne ofte har tenderet til at fokusere alene pa ud-
skiftelige, adfaerds- og strukturvariabler og negligeret de underliggende vi-
sioner, som nationer, skoler og laerere matte have.

Dette @rinde har jeg navnt i min indledende prasentation af deres ud-
vikling af paradigmet. De peger pd, at studier, der systematisk integrerer
maling af visioner og deres oversattelse til uddannelsesstrukturer og aktuel
adferd, er nodvendige til at opnd bedre empirisk kendskab til, hvorfor ud-
dannelseseffektivitet af og til, men ikke altid opnas. Begrebet om vision
kan vere en hjelp til at opnia bedre forstielse for drsags-
virkningsforholdene i uddannelseseffektivitet. Nar visioner bliver operati-
onaliseret i detaljer pa hvert niveau vil det blive muligt at besvare sporgs-
malene om forbindelsen mellem visioner pa den ene side og strukturer og
adferd pa den anden side. I min sammenfattende kritik vil jeg vende tilba-
ge til denne 7vision”.
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Creemers og Reezigt er moderne (anden generations kunne man sige)
talsmand for paradigmet om School Effectiveness. De har nuanceret og
kompliceret paradigmet og lagt afgorende vagt pa klasserumsniveauet i
forskningen. Men de opfatter sig som — og bor opfattes som — fuldgyldige
eksponenter for paradigmet.

Ogsa de norske forskere Groterud og Nilsen (1998) legger afgorende
vaegt pa faktorer pa klasserumsniveauet og her pa lererens didaktiske
kompetencer, evne til effektiv organisering af arbejdet og en raekke person-
lige egenskaber som afgorende for effektivitet. Deres forskningsprojekt er
en del af det internationale ISERP projekt, som jeg har navnt nogle gange.
De nir frem til, at den helt afgorende faktor for elevernes lering er lere-
rens motivationsfremmende vejlednings- og vurderingsdialoger med dem.
Deres refleksioner og konklusioner over forskningsprojektet formidler i
ovrigt en radikal kritik af effektivitetsparadigmet. De siger bl.a.:

”Men Berits (lereren, min bemearkning) arbeid viser at der finnes andre stra-
tegier enn 4 folge anbefalingene som folge af effektivitetsforskningens forsk-
ningsresultater.” (Groterud og Nilsen 1998 s. 100).

De ?akademiske” resultater

De skoler er effektive, hvor elevernes resultater er bedre end forventet i
forhold til deres forudsatninger, jf. fx The Annual Report (2001) . Hvilke
forudsatninger malt hvordan? og hvilke resultater malt hvordan? er
sporgsmal, som ikke volder problemer for det politisk-administrative sy-
stem og tilsyneladende heller ikke volder de store problemer for forsknin-
gen — jf. dog Gibson og Asthana (1998).

Forudsztninger beskrives med alder, keon, socio-okonomisk status,
forzldres uddannelse og forzldres etniske — og racemassige baggrund
samt gennem tests ved skolestart. (Reynolds et al 1996). Resultater er sa-
danne, som kan males med indledende og lobende testning af faglige faer-
digheder, herunder eksamensresultater. De faglige fardigheder indenfor
matematik og modersmal er i fokus, og der er tale om fardigheder, som
kan males med metoder, der lader sig behandle statistisk. Forskerne ud-
trykker som regel, at de ogsa anser “social and affective measures highly relevant,
but (they) did not have access to data about these” (Sammons et al. (1996), og i ov-
rigt fastholder de, at eksamensresultater af den navnte type 1 vid udstraek-
ning forudsiger de unge menneskers fremtidige uddannelses og beskafti-
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gelsesmassige situation og hermed kan opfattes som et gyldigt udsagn om
deres udbytte af skolegangen. Kritikken er rejst, den er hort jf. fx Cree-
mers, Reynolds og Swint (1994) :

SE “Tended to focus almost exclusively upon only the cognitive or ’academic’
outcomes of schooling and to have neglected therefore the affective or ’social’
outcomes of the schooling process” (Creemers, Reynolds og Swint 1994 s. 2),

men den er ogsd overhort, idet der ikke synes at vare taget forskningsmzes-
sige konsekvenser af kritikken. Se dog senere om tiltag i OECD sammen-
hang.

Manglende moral i forskningen og politikken

Weiner (2001) leverer en meget kraftig kritik af konsekvenserne af den na-
tional- og lokalpolitiske udlaegning af skoleeffektivitet og skoleudvikling.
Hun fremhaver at "School Effectiveness has become the most important ideological
and educational movement and disconrse in the United Kingdom in the last ten years”
(s. 1) og refererer til, at Reynold & Tiddlie (1999) m.fl. fortsat undrer sig
over den kritik, de moder ved at sige: "I7 seems difficult to square them with our
positive achivements”, ( her citeret fra Weiner s. 1). De udtaler (i trad med
Goldstein og Woodhouse), at kritikken enten bygger pa uvidenhed, udviser
fiendtlighed mod dem, som udfordrer uddannelsernes aktuelle situation,
ikke deler School Effectivenessforskernes teknologiske orientering eller
gor sig skyldige i akademisk snobberi.

Weiners kritik er bl.a. baseret pa det forhold, at forskningens hypoteti-
ske antagelser om de virksomme faktorer, the “key factors”, er blevet
oversat til observationspunkter og treningsteknikker for leerere, og at cirk-
len hermed er sluttet:

”The technological circle was complete. SER* identified both the criteria and

the technology to distinguish effective/failing, good/bad schools. The tech-
nological solution was grasped by government which needed a policy of allo-
cating school, LEA and INSET (efteruddannelses) resources and checking
that they were used appropriatly. OFSTED, a quasi-independent body estab-
lished inspection regimes which ensured that schools and LEA’s did what
government wanted. What could be wrong with that?” (Weiner 2001, s. 4).

50 School Effectiveness Research.
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Weiner sammenfatter nogle af resultaterne af et forskningsprojekt (Rea &

Weiner 1998) gennemfort i et fattigt Londondistrikt i tre punkter:

® den uafviseligt lave position i forhold til effektivitet, ikke pa grund af
darlig undervisning, darlig ledelse eller lave forventninger, men pa
grund af de mader, pa hvilke ”succes” eller ”fiasko” males,

® demoraliseringen og magteslosheden hos personale, elever og stude-
rende, der studerer og underviser i fattige forstadsomrader, fordi de al-
drig kan blive gode nok,

e disse lereres manglende mulighed for at legge vagt pa (ud)dannelses
vardier, der er i overensstemmelse med behovene hos eleverne eller
det omgivende samfund eller deres mulighed for at udfordre det do-
minerende skift i (ud)dannelsesvardier, hvor disse ikke formar at moede
skole- og samfundsbehov.

I projektet lader hun forskellige aktorer komme til orde og sammenfatter
det kritiske og nuancerede billede af situationen, som herved opstir. En
sadan dialog mellem aktorer pa forskellige niveauer er sjelden, hvorved der
fastholdes en sandhed om effektivitet, der er ledelsesorienteret og teknisk
og mere 1 overensstemmelse med regering og politikere end med de perso-
ner, der er tet pa hverdagslivet i skolerne. Weiner konkluderer, at den en-
kelte er nodt til at tage moralsk stilling. Nar det drejer sig om SER handler
det om, at forskere og andre uddannelsesaktorer udfordrer og bryder den
teknologiske cirkel af forskning, samarbejde om uddannelsespolitiske tiltag,
inspektion og stempling som fiasko. SER ’s vigtigst kritikere er eksterne —
tiden er nu inde til at rejse kritikken internt, siger Weiner. Med et Bauman-
citat (1989) henleder hun opmarksomheden pa den sociale produktion af
afstand, som gor det muligt for magtfulde bureaukrater at tage utalelige be-
slutninger pa andres vegne, fordi de ikke er taet nok pa til at blive folelses-
massigt pavitket af resultaterne, jf. ogsd koden risiko/fare, som Luhmann
paviser.>!

Den internationale diskurs

Det er blevet antydet og skal kort uddybes, at School effectiveness ikke
blot har stor succes i Storbritannien, men i hele den angelsaksiske verden, 1

5 Se min diskussion i kapitel 3
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Japan og i Taiwan og sa smat i en rakke sydostasiatiske lande og i visse eu-
ropaiske lande.

1. Der forskes pa nationalt niveau og uddannelsespolitikken er steerkt pa-
virket af forskningens resultaterne.

2. Der er siden 1992 gennemfort et internationalt forskningsprogram The
International School Effectiveness Research Programme (ISERP) om-
fattende en rakke af disse lande.

3. School Effectivenessparadigmet er OECD’s foretrukne reference-
ramme, nar organisationen melder ud med skolepolitiske vurderinger
og anbefalinger.

4. Organisationen International Congress for School Effectiveness and
Improvement (ICSEI) og det tilknyttede tidsskrift School Effective-
ness and School Improvement formidler initiativer og forskningsresul-
tater worldwide.

ICSEI

Til belysning af den internationale diskurs inden for paradigmet School Ef-
fectiveness (og School Improvement, se senere), vil jeg fremhave en rakke
pointer, formidlet af tre af Keynote speakerne ved International Congress
on School Effectiveness and Improvement annual meetings i henholdsvis
2000 i Hong Kong, hvor bl.a. Peter Mortimore>? og Michael Barber>? talte
og 2001 i Toronto, Canada hvor bl.a. Tony Townsend>4, havde en Keyno-
tespeech.

Jeg vil disponere prasentationen under overskrifter hentet fra de tre

papers:

® School Effectiveness som svar pa de globale udfordringer.

52 Peter Mortimore, er tidligere professor ved Institute of Education, London University, nu pensione-
ret.

53 Michael Barber er professor ved Institut of Education, London University g¢ personlig radgiver
(Special Adviser) for Undervisnings- og arbejdsminister David Blunkett, og leder af the Standards and
Effectiveness Unit i Undervisnings- og arbejdsministeriet og ansvarlig for at implementere Blairrege-
ringens skolereformer, inklusive the National Literacy and Numeracy Strategies, takle ”’school failure
” og modernisere secondary education)- sidan var det da jeg skrev dette kapitel. Han er nu #dligere
radgiver.

54 Faculty of Education, Monash University, Australia.
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® Kundskabsledelse (knowledge management) og udfordringer til skoler
1 en global fremtid.

School Effectiveness som svar pa de globale udfordringer

"The capacity to learn throughout life has become as tmportant to human survival, if not
quite as immediate, as access to food, water and shelter” (Barber 2000,s.1) og videre
P This is the challenge for education systems and for schools: to provide people with the
knowledge, skills, understanding and self-confidence they need to play a part in shaping
their lives and commmunities.”(Ibid s. 3).

Mortimore taler om to kraftfulde styrker i vore liv, uddannelse og globali-
sering: "The first force — education — has power to change lives” — ved at gore tidli-
gere generationers opbyggede viden tilgengelig for os, ved at indprente
(inculcate) faerdigheder - fra de mest elementare til de mest sofistikerede,
ved at give adgang til ikke alene egne men alle andre folks vardier og kul-
turer og ved at give adgang til kunstens “magiske og nogle gange morke”
verden.

Med sadanne store ord” som udgangspunkt indkredser keynotespea-
kerne, hvad de tillegger School Effectiveness forskningen af viden om,
hvordan skoler kan udvikle sig til at modsvare udfordringerne og de argu-
menterer for, at denne viden kan bidrage til globaliseringen.

Townsend (2001) tager afsat i statistiske opgorelsen af forskellige etni-
ske gruppers skoleprastationer i USA, som viser markante forskelle grup-
perne imellem. Han hzvder, at det miserable billede gor sig gxldende selv 1
et land som New Zealand, hvor forskellen pa kiwielevers og fx maoriele-
vers prastationer er enorme.

”Given these deficiencies in the system, the need for improving student achi-
vement on a world wide basis was obvious. School Effectiveness became a
goal for almost every education system in the world.” (Townsend 2001 s. 4)

Barber (2000) havder, at New Labours 32 madneder (1 januar 2000) ved
magten har resulteret i et synligt kulturskifte 1 form af, at alle — fra elever
over lerere til den nationale regering - er ansvarlige for prastationsmal.
Debatten 1 alle skoler handler om standarder og prastationer 1 et ikke hidtil
set omfang. “We are creating a culture of achievement.” Ferre elever for-
lader skolen uden kvalifikationer, og eksamensresultater for de 16-18 arige
bliver langsomt bedre. Barber fremhaver dog isar fremskridtet i sproglige
og matematiske faerdigheder hos de 11-drige som tegn pa udviklingen og
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det forhold, at der er farre skoler der fejler (failing schools), og de forbed-
rer sig hurtigere. Globaliseringen ser Barber bekraeftet i den brede tilslut-
ning til de engelske forstaelsesformer og initiativer fra 25 af de hojst udvik-
lede landes undervisningsministre (Summer 1998) og 1 serdeleshed i Ver-
densbankens Education Sector rapport (1999), som formidler en model for
et succesrigt uddannelsessystem helt i trid med den engelske model.

Begyndende skepsis?

Mortimore (2000) er knapt sa ukritisk i sin forstilling om, at svaret pa ud-
fordringerne til og af den globale uddannelsessituation er givet i og med de
engelske tilstande. Til belysning af fordele og ulemper beskriver Mortimore
udviklingen af School Effectivenessforskningen i fire faser. Den forste var
studier i USA og Storbritannien, publiceret i slutningen af 1970’erne med
budskabet — skolegang nytter, skoler kan gore en forskel. I den anden fase
(1980’erne) fokuseredes forskningen pa udvikling af metodologien og i
gentagne afprovninger af forskningsdesign med elever af forskellig alder og
pa forskellige niveauer. Denne forskning resulterede som omtalt dels i en
bekraftelse af det glade budskab — selv skoler i det indre London, som
modtager truede (disadvantaged) elever, kan vare effektive i at fremme
elevernes udvikling, og dels 1 udviklingen af noglefaktorer pa grundlag af
160 forskningsprojekter.

Pa dette grundlag bevagede forskningen sig ind 1 den tredje fase, ka-
rakteriseret ved samarbejdet med regeringer og lokale myndigheder, som
det isxr er tilfeldet 1 dele af USA, 1 dele af Australien, i New Zealand og i
serdeleshed 1 England, ved udvikling af cost-effectiveness studier og ved
en genindsattelse af lighed som primart mal. Om det sidste siger Morti-
more, at det er en udbredt malsetning i mange lande, men den opfyldes
ikke — der er tale om et skridt frem og to tilbage. I denne tredje fase har
der varet sat stigende fokus pa aktionsforskningsprojekter med henblik pa
skoleudvikling. Her har forskningsamfundet - helt relevant siger Mortimo-
re - spillet anden violin i forhold til praktikkerne. Endelig har efterlysnin-
gen af teoriudvikling veret tilbagevendende, men som Mortimore udtaler
D This happens in a faltering way.” (2000 s. 8).

Vi befinder os ifelge Mortimer nu i den fjerde fase, nemlig globalise-
ringsfasen, hvor sporgsmalet handler om i hvilket omfang School Effecti-
venessforskningen, udviklet i fx England, har noget at bidrage med i ikke-
vestlige lande. Han fremhaver fem forhold, som taler for, at globalisering
af uddannelserne er pa vej og vil fortsztte. De forste tre handler om mobi-
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litet for studerende pa tvars af landegraenser, om den stadigt ogede elek-
troniske kommunikation mellem lzrere, administrationer og elever og ud-
bredelsen af Internet som informationsressource og om udviklingen af
fiernundervisning.

Det er ret dbenlyse tendenser, som ikke i sig selv behover at vere ud-
tryk for det grundleggende kulturskifte i uddannelsestankningen, som
Barber taler for. Derimod vil jeg fremhave de sidste to forhold, som Mor-
timore peger pa, med henblik péd senere problematisering. Han taler om en
voksende interesse blandt forskere, politikere og praktikere for komparati-
ve informationer og — maske 1 forlengelse heraf? Om den stigende betyd-
ning af internationale tests.

”Knowledge management in the learning society and challenges for
schools in a global future” er overskriften pa den diskussion, som OECD
har sat sig 1 spidsen for, og hvor bla de forskere, jeg har refereret, forer
ordet.

Larerprofessionalitet er et selvfolgeligt tema, og Barber gav i 2000 et
eksempel pa, hvordan et program for professionel udvikling har vist succes
med at kombinere en lobende strom af fremragende fjernundervisnings-
materiale, direkte traening af alle skoleledere og intensiv ”coaching og mo-
delling” af lerere pa de skoler, hvor udfordringerne er storst. Resultatet er
en andring af praksis hos nasten hver eneste af de 190.000 begynderun-
dervisningslerere og en forandring af praksis i nasten hvert eneste klasse-
lokale. Det har vist sig at vare okonomisk, effektivt og malrettet og har re-
sulteret 1 en bemerkelsesvardig trovardig implementering af en bevist (a
proven) metode i et system med 7 millioner elever. Men Barber har, ud
over at fremghave dette program, andre punkter pa sin dagsorden. Han
sporger, hvorfra energien, indsigten, fantasien, ferdighederne og investe-
ringerne skal komme og mere end antyder, at de er velkomne bade fra den
private sektor og fra organisationer, gerne religiose. Desuden skal vi lere af
hjerneforskningen (han navner Daniel Goleman, Howard Gardner og Da-
vid Perkins) for at fremme laering og endelig foreslar han, at vi springer di-
rekte til forandringer og undgar vejen over udvikling — bla. ved i nogen
grad at erstatte lerere med halvprofessionelle og med teknologier, der kan
modsvare den enkeltes behov og ambitioner.

Mortimore diskuterer udfordringer i en global fremtid i en rakke
punkter. For retferdigvis at tegne det aktuelle billede af paradigmet i en
nuanceret udgave vil jeg citere en rakke af de punkter, han legger vaegt p4,
og som pa en rakke punkter er i modstrid med Barbers forestillinger.
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*Maximising the potential benefits of Globalisation for schooling:

and

Developing international work on new models of learning.
Undertaking research between educators and neurologists. The brain is
potentially a rich area for investigation but we must beware of over-
simplistic reductionist linkages between biological and behavioural ac-
tions. Serious research is going to take time.

Carrying out independent evaluations of improvement in different
countries, taking account of cultural caveats. Such work is essential but
the emphasis has to be on the word 'independent'. Cherry picking the
results which are likely to be popular with politicians may be a short-
term gain but - in the long run — is unhelpful to everyone, even the po-
liticians.

Raising questions to do with human rights and environmental issues.
This will not always bring researchers popularity, but these are essen-
tial tasks if we are to have a positive impact on the education of the fu-

ture.

Minimising the potential disadvantages of Globalisation for schooling:
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Resisting a global 'blueprint’ for effectiveness.

Using our research training - and the skills we have accumulated - to
warn policy makers of the short-term traps into which they can so eas-
ily fall - even with the best of intentions. (The concept of the 'Haw-
thorne Effect' has to be taught again and again.)

Fighting for independent investigations and never allowing sponsors
to influence our findings. This can be extremely difficult to resist - as
we know from investigations into smoking and other health-related ar-
eas. But unless we do resist it we will lose integrity, credibility and, ul-
timately, the justification for our existence. We have been granted the
privilege of 'academic freedom' - and this carries a responsibility to use
it.

Drawing on evidence to interpret the data as objectively as we are able.
Of course the post-modernists have warned us of the dangers of de-
luding ourselves with notions of perfect neutrality. It is naive to as-



sume that we will not have our own prejudices and unconsciously seek
to bias our results whenever we can. But by recognising this danger we
can avoid its worst effects. Such is the value of caveats, confidence in-
tervals and 'health warnings"

ISERP

I lobet af 90’erne er der gennemfort en raekke komparative forskningspro-
jekter med School Effectivenessparadigmet som ramme. Et af de storre,
ISERP ivarksat 1 1992, er nzevnt ovenfor. Der er formuleret forskellige
hensigter med programmet: ¥nsket om pa den ene side at bygge pa eksi-
sterende “’best practice” i forhold til forskningsdesign og pa den anden side
at forhindre sidanne variationer i de nationale studier, at det begrenser
mulighederne for transfer inden for og mellem landene. Midlerne er at ud-
nytte standardiserede malinger af ”intake, processes and outcomes”, som
det hedder i denne sprogbrug, og at anvende fzlles dataindsamlings- og da-
taanalysemetoder. Hensigten har ogsa vearet, pa grundlag af - som det hed-
der - den revolutionare udvikling af databehandlingsteknikkerne, nojere at
undersoge, hvor forskningen har overset omrader af skolens funktioner, og
hvor forandringer i nationale og internationale sociale strukturer nedven-
diggor udvikling af ny forskning. Programmet omfattede som navnt Au-
stralien, Canada, Hong Kong, Irland, Holland, Norge, Taiwan, Storbritan-
nien og USA. Det er afsluttet og resultaterne publiceres lobende i disse ar
bl.a. af Creemers og Reynolds (2000) i Creating World Class Schools, The
Finale Report of the International School Effectiveness Research Project.

Jeg vil henvise til rapporteringen fra den del af det norske projekt, der
omhandler skolerne i Trondheim. Her er konklusionerne, at det er pa ni-
veauet larer/elevinteraktion, man kan identificere forhold af betydning for
forskelle i elevprastationer — at interessere sig for generelle noglefaktorer
pa skole- eller klasseniveau, som School Effectivenessforskningen gor, kan
ikke gennemlyse og forklare kompleksiteten i den padagogiske kontekst.
(Groterud & Nilsen, 1998).

OECD

Forste fase af OECD Education Committee’s Activity on the Effective-
ness of Schooling and Educational Ressource Management formidles i en
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monografi fra 19955, Monografien fokuserer pa analyse af generelle tema-
er og tendenser pa tvars af OECD - landene med henblik pa - som det
hedder - at stimulere en velinformeret debat om definitioner og uloste
sporgsmal, spaendingsfelter og gnidninger, og levere et overblik over de po-
litiske muligheder, der er tilgzengelige for medlemslandene i deres forsog pa
at imedekomme opgaver og udfordringer, som har at gore med effektivise-
ring af skolegang og af ressourceledelse af uddannelse.

Monografien formidler en situation, som for lengst er overskredet,
selv.om der kun er giet otte ar. Fx star der om Danmark, at begrebet
School Effectiveness slet ikke anvendes. I undervisningsministeriets tids-
skrift Uddannelse, efteraret 2003, hedder en af artiklerne *Effektive skolet’.
Der er tale om en helt indforstaet fremstilling af paradigmets velsignelser 1
diskussionen af social arv>¢. Et andet eksempel med modsat fortegn er, at
Skotland 1 1995 fremhaves som det land, der mest pracist definerer og
mest konsekvent anvender begrebet i den uddannelsespolitiske diskurs og
praksis - en situation som er under @ndring, se senere.

Monografien diskuterer desuden de enkelte medlemslandes modernise-
ringsbestrabelser og peger pa New Zealand som det mest ’modernisere-
de”, karakteriseret ved hoj grad af markedsorientering: uddannelse er en
vare, der skal betales for som alle andre varer, lererne vil blive stillet til
regnskab for deres ydelser 1 henhold til kontrakter, uddannelsesudbydere
ma formulere deres mal og hensigter indenfor ressourcerammerne, og sko-
ler ma planlegge pa basis af afgrensede ressourcer og sta til regnskab over-
for forbrugerne. Alternative muligheder skal foreligge pa et frit marked, og
skoler mad konkurrere pa markedet med udgangspunkt i offentligt tilgaenge-
lige effektivitetsmalinger. Som et led i en sadan konkurrence ydes der sti-
gende stotte til private skoler.

Modernisering og School Effectiveness

Monografien paviser, at der er en noje sammenhang mellem de generelle
andringer 1 begreberne om offentlig service og sporgsmalet om school el-
ler educational effectiveness og rejser sporgsmalet:

”A cruical question here is: will the approach to educational policy and ad-
ministration based on the norms and values of the market place enhance ef-
fectiveness of schools? What other solutions are possible to questions poses

% Judith D. Chapman. og David N. Aspin: Securing the Future OECD 1995.
3 Charlotte Ringsmose: Effektive skoler i Uddannelse 8 2003
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by the pressures and concerns faced by systems and school administrators
across the OECD countries?” (1995 s. 11).

Det okonomiske imperativ navnes som det, der maske i sidste ende vil
tvinge moderniseringerne igennem i alle OECD lande. De politiske valg og
prioriteringer som konstituerer dette imperativ problematiseres ikke i mo-
nografien.

Monografien analyserer en rekke omrader pa tvars af landene pa
grundlag af fire temaer:

® Design og implementering af reformer udviklet med henblik pa at op-
nd miélene med skolegangen.

® Styringen af ressourcer, skonomiske, menneskelige og fysiske.

® Evaluering og ansvarlighed.

® Uddannelsesmassigt lederskab og styring.

De navnes blot her for at signalere indholdet i de temaer, som vegtlegges
1 OECD.

Monografien diskuterer ogsa “inspektion” og dens umiddelbare ratio-
nale - den antagelse, at kontrol far mennesker til at arbejde bedre. Forfat-
terne og ekspertgruppen bag monografien peger pa behovet for at @ndre
dette rationale, saledes at der bliver tale om et samarbejde mellem inspek-
torer og lerere om at udvikle skolen pa grundlag af de indsigter, inspektio-
nen pé egen og andre skoler kan levere. Det fremhaves, at en sidan udvik-
ling ikke ligger lige om hjornet. Noglefaktorer eller indikatorer pa effektivi-
tet bliver mere og mere udbredte som evaluerings- og inspektionskriterier
og som omrader for udvikling initieret centralt. Heroverfor peger mono-
grafien (med reference til ekspertgruppemedlem P. Mortimore!) pa risikoen
for, at man kun koncentrerer sig om det umiddelbart iagttagelige og det,
der er let at male.

Kvalitetsudvikling og -kontrol

Ifolge monografien kan der pa tvaers af OECD landene iagttages to ten-
denser i forhold til vurdering af School Effectiveness. Den ene tendens ta-
ler for en centralt besluttet og styret kvalitetskontrol som den mest magt-
fulde made til fremme af effektivitet og gor sig — i trad med de ovrige om-
rader af School Effectivenessparadigmet - iser geldende i de angelsaksiske
lande, med Skotland som den mest radikale. Den anden tendens tillegger
den professionelle autonomi (hos lererne? hos skolen? - det fremgar ikke)
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den storste betydning, nir det handler om at udvikle effektivitet. Her
fremhaves de skandinaviske lande med Danmark som det mest positive
eksempel.

Som alle de refererede og diskuterede forstielsesformer i School Ef-
fectivenessparadigmet tillegger ogsa monografien skolelederskab og sty-
ring den vigtigste rolle i sporgsmalet om at sikre, at skolen lever op til sit
ansvar pa hvert af de omrader, der forbindes med School Effectiveness (se
de 9 neglefaktorer citeret ovenfor). Uagtet, at omradet for lokal selvbe-
stemmelse varierer fra land til land, gxlder det pa tvars af OECD, at det
regnes for skolelederens ansvar at skabe og beskytte det moralske, politiske
og psyko-sociale miljo, i hvilket opgaverne kan tages op og relevante for-
ventninger til prastationerne imedekommes. Denne situation har udlest et
stort pres pa skolelederne, som dels forventes at lose mangeartede opgaver
pa et hojt niveau og dels forventes at udvikle bade nye opgaveomrader og
nye opgavelosninger. Her peges pa Danmark som et eksempel - i kraft af
den gennemforte decentralisering og de autonome beslutningsprocesser pa
en lang reckke omrader.

Monografien konkluderer, at der er behov for at fusionere beskrivelse
og evaluering, facts og verdier, kvantitative og kvalitative metoder i nye
former for undersogelser, der meget mere uomgzengeligt vil fremme en ob-
jektivitet, der bade fremstar mere tydelig (plausibel (intelligible)) for for-
skerne, og mere foreskrivende for politikerne. En sadan vej vil involvere
begge grupper i et felles projekt med henblik pa forstielse, droftelse og
politikudvikling. Monografiens forfattere og ekspertgruppen er alle forske-
re indenfor School Effectivenessparadigmet og til trods for problematise-
ringer, kritik og formulering af uafklarede sporgsmal fastholder de para-
digmets forstaelsesformer og erkendelsesinteresser. Konklusionen legger —
1 mine ojne - direkte op til en videnskabsteoretisk og forskningsmetodolo-
gisk droftelse, som ikke fores.

Det vil fore for vidt at ga detaljeret til vaerks i fremstillingen af udvik-
lingen af OECD’s interesser og tiltag efter udgivelsen af monografien. Det
er ipjnefaldende, at monografiens anbefaling af mere bredde i forskningen
ikke er til at fa oje pa 1 de efterfolgende initiativer. OECD har saledes
iverksat omfattende initiativer pa alle omrader af uddannelsessystemet in-
den for rammerne af det “klassiske” School Effectivenessparadigme og
udgivet mange publikationer med henblik pa at udbrede det. Et opslag pa
OECD’s hjemmeside giver henvisninger til bade publikationer, databaser
og indikationsprogrammer.

70



”School Effectiveness and School Improve-
ment”

Sadan hedder som sagt organisationen, der samler forskere og tidsskiftet,
der publicerer deres resultater. Der er meget der tyder pd, at School
Improvement i denne sammenhang er i lommen” pa School Effective-
nessparadigmet. Jeg henviser til beskrivelser og problematiseringer refere-
ret og citeret oven for, 1 serdeleshed til Goldstein og Woodhouse’s (2000)
fremhavelse af, at effektforskningen ma losrives fra den normative traditi-
on, som studerer School Improvement. Jeg vil referere den interne diskus-
sion, og jeg vil stille grundleggende sporgsmalstegn ved muligheden for et
samarbejde mellem de to (forskellige) forstielsesformer bla. under inddra-
gelse af Groterud og Nilsen (1998), som papeger en raekke forhold som
principielt udelukker en sadan forbrodring.

Men forst en redegorelse for den forstielse, som en kobling af de to

begreber rummer:

”School Effectivenessresearch has accumulated a considerable body of
knowledge about the characteristics of effective schools. However this kind of
approach may seem rather static to practitioners working in the midst of the
vivid and dynamic educational environment of their schools. Practitioners
may feel left out, unable to link research results, but facing the need of chan-
ching their individual schools, Their cause has been helped by School
Improvement approaches which draw attention to the processes of change in-
side school and offer ’thinking tools for practitioners.”(Huber 1998, s. 11).

Sa uproblematiseret formulerer Huber (i et paper fremlagt pa ICSEI kon-
ferencen i 1998) sammenhzxngen mellem School Effectiveness og School
Improvement. Han definerer School Improvement som: “Schoo/ Inmprove-
ment is [therefore] about raising student achivement through focusing on the teaching-
learning process and all those conditions which determine and support it within the school
and its system”. (Ibid s. 14) School Effectiveness leverer oversigten over de
effektive faktorer, School Improvement realiserer dem. Huber synes dog at
tilskrive School Improvementparadigmet muligheden af at overskride ef-
fectivenessforskningens snavre fokus pa elevernes faglige udbytte som ud-
trykt alene i testresultater. Elever og lereres almene udviklingsbehov, og
lokale forventninger betragtes ogsa som vigtige opgaver, ligesom skolers
interaktion med deres omgivelser vagtlegges. Der legges vaegt pa det nod-
vendige samarbejde mellem alle involverede pa alle niveauer, og forandring
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opfattes ikke som en begivenhed, men som en proces, der er athangig af
mange faktorer.

Huber kategoriserer en rakke faktorer af betydning for School Impro-
vement (11, som i sagens natur stort set er identiske med the School Effec-
tiveness keyfactors eller indicators) i fire kategorier, nemlig strategier for
kommunikation og beslutningstagning, udvikling af procesplanlegning og
evaluering, udvikling af samarbejde i skoleorganisationen og skolelederens
kapacitet til forandring. Ogsa han tillegger skoleledelsen afgorende betyd-
ning. Han gor sig som sagt til talsmand for, at de to paradigmer skal smelte
sammen. Han argumenterer herfor bl.a. under henvisning til, at effektivi-
tetsparadigmet isoleret ikke har formaet at pavirke alle skoler i den rigtige
retning og/eller har kunnet pavise en oget effektivitet. Der synes at vare
en rakke forhold, knyttet til den enkelte skole — dens elever, lerere, ledere
eller ? , hvis betydning effectivenessparadigmet ikke kan indfange, men
som han altsa ser udvej for at overkomme ved en sidan sammensmeltning.

Han udvikler en model (Huber 1998 s. 32), som giver et bud pa det,

han kalder en ’dovetailing’. Den rummer noglefaktorerne og processer og
strategier fra School Improvement, identificering af de forskellige aktorer
pa de forskellige niveauer - fra det overordnede uddannelsessystem til ele-
verne - i en hierarkisk orden, og en dynamisk interaktion mellem niveauer-
ne og mellem de forskellige aktorer. Han understreger begreberne en ’pro-
gressing’ og ’learning’ skole, beskrevet i lighed med "Den lzerende organisa-
tion’. Skolekulturen og skolens ethos skal vise, at undervisningen og
leringen er det centrale. Klassevarelset er noglestedet’, og lereren er nog-
lepersonen, og der skal rettes noje opmarksomhed mod lererens person-
lighed og evne til at udvikle professionelle kompetencer og hoj ekspertise.
Han mener elevudbytte skal defineres bredere og omfatte bade intellektuel-
le og holdningsmassige dimensioner, sa de malbare adferds- og kund-
skabsmassige prastationer skal suppleres med mal for det knap sa tilgaen-
gelige udbytte af skolegangen. Huber understreger desuden, at modellen
skal kunne indfange det faktum, at alle skoler er forskellige i kompleksi-
tetsgrad og udviklingsgrad. Dette er specielt vigtigt at veere opmarksom p4,
nar skoleudvikling planlegges.
Ambitionen om at sammensmelte eller ’dovetaile’ School Effectiveness og
School Improvement, sidan som Huber legger op til, er ifolge Groterud
og Nilsen (1998)udtryk for et hablest projekt. De ser skoleeffektivitets-
forskningen og skoleudviklingen som artsforskellige og byggende pa for-
skellige grundlagsopfattelser, hvorfor forskningsresultater og erfaringer
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modsiger hinanden og grundlaeggende udelukker samarbejde og fallesskab
mellem forskere fra de to traditioner. Groterud og Nilsen peger derimod
p4, at der er behov for en opkvalificering af skoleudviklingsforskningen og
de fremhaver aktionsforskning og fortolkende forskning som modsatning
til effektivitetsforskningens orientering mod en positivistisk forskningsfor-
staelse. "Det vi ikke ser som nogen god losning, er at skoleeffektivitetsforskningens
kunnskabsbase opphoyes til prioritert kunnskap om skole, og at udviklingsarbeidets
hovedopgave er d realisere forskningsresultatene.” (Groterud og Nilsen 1998 s.
164).

Afsked med School Effectivenessparadigmet !?

I ovenstiende redegorelse for forskningens udgangspunkt og dens resulta-
ter har jeg forsogt at vare loyal mod paradigmets selvforstaelse og fair i
den forstand, at jeg ogsa har formidlet paradigmets selvkritik og egen pro-
blematisering af forskningsresultaterne og af den brug, der politisk bliver
gjort af dem. Det er ogsa i lyset heraf, at jeg kort har redegjort for den sko-
leudviklingstradition, som er neje koblet til School Effectivenessparadig-
met, nemlig School Improvement.

Jeg vender nu tilbage til og udfolder den tredje forholdemade, som jeg

annoncerede i afsnittet Kritikken og problematiseringen af School Effecti-
veness, nemlig en afvisning af paradigmet pa grundlag af videnskabsteore-
tiske, forskningsmetodologiske, padagogisk, politiske og etiske kriterier.
Jeg vil siledes i det folgende soge grundleggende at problematisere para-
digmet og hermed levere en kritik, som kan legitimere en faglig afvisning af
School Effectivenessforskningen som forstielsesramme til forandring af
skolen 1 perspektivet - en bedre skole for elever og lerere og en skole, som
optimerer lering og dannelse. Jeg deler perspektiv med paradigmet - skolen
har til opgave at gore en (positiv) forskel - men jeg har en anden forstdelse
af, hvad slags forskel der er positiv og vasentlig, hvordan forandring i be-
tydningen forbedring kan finde sted, og hvordan vi kan iagttage, om det
finder sted.
Argumenterne for min grundleggende afvisning af School Effectiveness
forskningen som forskningsparadigme henter jeg i en positivismekritik, i
kritikken af den indbyggede kausallogik og i en analyse af systemforstael-
sen, altsa 1 diskussionen af abne og lukkede systemer.
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En succeshistorie ?

Tone Skinningsrud (2001) fremheaver, at effektforskningen>” pa den en
side har udviklet sig til en industri og pa den anden side samtidig har beva-
ret karakteren af en bevagelse blandt forskere og uddannelsespolitikere.

Det er miske det varst tenkelige udgangspunkt for en savel politisk
nogtern som forskningsmassigt vederhaftig diskurs og for chancen for et
paradigmeskift. Mine studier af effektforskningen efterlader mig med et
billede af bade det industrielle kompleks og af netvarket eller bevaegelsen.
Utallige mennesker har deres udkomme som mere eller mindre direkte in-
volverede 1 udviklingen og fastholdelsen af paradigmet — “inspektorer” og
administratorer, dataloger, statistikere, forlag/webfirmaer, forskere. Det er
en industri i global udvikling med en udtalt tilfredshed med produkterne,
som kunderne (inspektorerne, administratorerne, politikerne) kan finde ud
af at bruge. ”Pioner”forskerne nyder global anerkendelse i forskersamfun-
det. De initierer forskningsprojekter over hele verden, deltager i internati-
onale konferencer med keynotespeeches og -papers. Deres forskning tages
til indtagt for nationale politiske tiltag, og dens logik og resultater over
dominerende indflydelse i de internationale organer, der har uddannelse
som tema, UNESCO og OECD.

Det industrielle kompleks signaliserer i sig selv en kausallogik, som vi
kender den fra positivismen og den naturvidenskabelige forskning, der har
beherskelse som interesse. Der arbejdes ud fra den hypotese, at skolen vir-
ker ind pa elevernes lering (praestationer som kan males med tests), og at
det handler om at opdage drsagssammenhange mellem udformning af sko-
len som arsag og elevernes prastationer som virkning. Forskningens resul-
tater bliver til uddannelsesreformer, som med forskellige tiltag soges im-
plementeret i skolerne. De danner udgangspunkt for inspektion (ekstern
evaluering), og de omsattes til forskrifter for lerernes undervisning, for-
midlet i undervisningsmaterialer og efteruddannelseskurser. Som Reynolds
indforstaet udtrykker det, handler det om at finde mader, hvorpa der kan
udoves pres og stotte til ledere og lerere, sa skolernes effektivitet oges,
malt i forhold til elevernes prastationsniveau.

Paradigmets grundforstdelse kan endelig videnskabsteoretisk proble-
matiseres, jf. min senere diskussionen af 1 hvert fald én af de grundleggen-
de fejltagelser, nemlig den at betragte laerere, elever og skoler som lukkede
systemer (i den klassiske forstand).

57 Hun henviser eksplicit til School Effectivenessparadigmet.
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(Nogle af) effektivitetsforskerne tager selvkritisk fat i et hjorne af dette,
men de forer ikke kritikken til ende. Siledes mener Goldstein og Wood-
house (2000), som fremfort ovenfor, at folgende kritik bor tages til folge:
Forskningen har en for enkel opfattelse af forholdet mellem teori og prak-
sis, den opfatter skolen som en autonom institution i samfundet, og den er
fattig pa teori. De medgiver siledes, at listerne over effektskabende fakto-
rer genspejler en overfladisk opfattelse af forholdet mellem teori og prak-
sis. Desuden medgiver de, at forskningen endnu ikke har produceret sikre
fund (forskningsresultaterne varierer for meget i forhold til forvent-
ningerne), hvilket de tilskriver uloste metodiske problemer. For at over-
skride sadanne begraensninger peger de pa behovet for longitudinale studi-
er, en mere precis maling af prestationsniveauet ved skolestart og store
populationer med henblik pa kvalificering af multiniveauanalyserne. De
fremhaver, at ydre faktorer (fx markedsorienteringen) og indre faktorer,
(fx peedagogiske processers egenart) ma medinddrages i modellerne. For at
gore det muligt ma forskningen forsta sig som grundforskning, losrevet
bade fra kravet om umiddelbar nytte og fra den normative tradition i
schoolimprovement forskningen.

?Selvkritikken”

Det har varet provokerende for mig at lese den ene artikel efter den an-
den, hvor paradigmets forskere i slutningen af 90’erne efterlyser en rakke
forskningsprojekter, der skal kompensere for dbenbare og abenlyse — ogsa
for forskerne selv - mangler i forskningsparadigmet uden at det giver anled-
ning til en grundleggende problematisering hos disse forskere. Goldstein
og Myers (1997) opsummerer tre ”lessons”, som forskningen har lert dem,
og som bor fa konsekvenser for den fremtidige forskning, men uden at der
er tale om en videnskabsteoretisk problematisering.

Den forste lektie er, at termen ’School Effectiveness’ er misvisende,
fordi den ikke tager hojde for effektivitetsbegrebets multidimensionalitet,
og fordi der ikke er gennemfort nogen egentlig definitionsafklaring, som
gor det muligt at forklare mere detaljeret, hvordan skoler, lerere og andre
faktorer interagerer med henblik pé at skabe de komplekse relationer, som
de empiriske studier graver frem, jf. min senere diskussion af forskellige
kausalitetsforstaelser. Denne konstatering forer ogsa hos Goldstein og
Myers til en efterlysning af teoriudvikling.

Den anden lektie er, at der er behov for at skreddersy forskningsde-
signene og dataanalyserne, si de kan matche kompleksiteten i elevernes
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skolegang og skoleudbytte. De peger ogsd pa longitudinale studier omfat-
tende bade data fra *primary’ og ’secondary’ skoleniveau. De peger ogsa pa
intensive longitudinale studier omfattende kun nogle fa 4r, men med meget
hyppige dataindsamlinger, hvilket ville give indblik i effekten af de forskel-
lige lereres undervisning. Pa samme vis efterlyser de intensive case studier
af de enkelte skoler i erkendelse af, at skoler er komplekse interaktive
strukturer. Sadanne studier er hverken lette eller billige, men helt nodven-
dige for School effectiveness forskningen, siger de.

Som den tredje lektie peger de pa nedvendigheden af en fortsat udvik-
ling af de indtil nu “relatively primitive instruments” til at maéle elevernes
prastationer. Det handler om, at instrumenterne bade skal kvalificeres, at
der skal vere flere af dem, at der skal indsamles flere data pa grundlag af
dem og at de skal omfatte bade affective and behavioural” malinger og
”more accurate and reliable cognitive” malinger , sa det bliver muligt over
tid at studere sammenhangen mellem dem. De efterlyser ligeledes, at
elevmalinger omfatter detaljerede malinger af elevernes aktiviteter uden for
skolen og af deres hjemlige baggrund. De siger ikke, at dette vil blive dyrt.

Denne uvidenskabelige forestilling om, at, som de selv fremhazver, den
komplekse padagogiske praksis, det komplekse skoleliv og i det hele taget
det komplekse liv kan kortlegges og fyldestgorende beskrives i en kombi-
nation af kvalitative og kvantitative studier, at kortlegningen kan danne af-
st for forskrifter for peedagogisk praksis, som faktisk vil kunne implemen-
teres i skolerne og udgore opskrifter for lederes og laereres handlinger, og
som sa i sidste ende vil resultere i, at eleverne “opforer” sig i overens-
stemmelse med forudsigelserne og opnar hoeje prastationer, er det pa den
ene side vanskeligt at tage alvorligt. P4 den anden side er den farlig, fordi
School Effectiveness forskningen behandler deres resultater, som om de
havde kortlagt kompleksiteten og ivaerksaztter initiativer pa et sadant grund-

lag.

Konsekvenser og alternativer

Sagen er altsa alvorlig. Professor Mogens Nielsen har i en rakke interne ar-
bejdspapirer>® formidlet forskningsresultater > og sine egne refleksioner,
der fremhzver, at

% DLH i 80’erne og 90’erne!
3 Her med reference til Linda M. MacNeil: Contradictions of Control”, 1986 i papiret: "Nu sunken er
vor skoles karakteder” fra 19907

76



”nar hovedvagten legges pa management og kontrol tager lerere og elever
skolen mindre alvorligt. De glider ind i et ritual for undervisning og laring,
som tenderer mod minimumsstandarder og minimale arbejdsindsatser. Det
setter en ond cirkel 1 gang. Nar eleverne ikke engagerer sig entusiastisk i leere-
processen ser administrationen ofte det manglende engagement som et kon-
trolproblem. Si oges deres bestrabelser pa at styre elever og lerer snarere end
at understotte undervisningsvirksomheden” (MacNeil 1986 s. 16, se note 12).

I en anden artikel ”Om den professionelle laerer” citerer han en engelsk lz-
rer:

"Tidligere mente man, at lerere var professionelle folk, som kunne vurdere deres egne og ele-
vernes situation ansvarligt. Sa helt igennem fejlagtig var denne opfattelse, at vi har set os
nodsaget 11/ at gore lerere til statstjenere, der handler efter instrukser”. Dette er ikke en
gengivelse af, hvad en vis britisk minister for undervisning har udtalt, men
hvad lereren hevder at ministeren ville have sagt, hvis hun havde varet uklog
nok til at sige sandheden.”(Ibid s. 1-2).

Endelig var Mogens Nielsens afskedsforeleesning i 2001 én lang advarsel
mod den omsiggribende tendens til, at omdrejningspunktet i undervisnin-
gen er testning af elevernes fag-faglige fardigheder, som det hedder i John
Villy Olsens interview med Mogens Nielsen®. Han udtaler, at perspekti-
verne er skremmende. Lererne bliver reduceret til teknikere, der moder pa
arbejde og treener eleverne i besvarelse af prover, selv om de qua deres ud-
dannelse og erfaring ved, at det intet har med lering at gore. Mogens Niel-
sen henviser til England og de forhold, som jeg har beskrevet, og navner
en rxkke aktuelle tendenser i Danmark, som ber fa os til at stoppe op og
tenke os om, overveje, hvor vi mon selv er pa vej hen. Han siger:

”Uddannelsespolitikerne kan naturligvis indtage det standpunkt, at lerernes
professionalisme, engagement og pligtfolelse spiller en underordnet rolle, nar
blot de handler som foreskrevet, men prisen for en sidan arrogance kan blive
meget hoj.” (Ibid)

Med ovenstiende problematiseringer in mente og med de omkostninger,
som den efterlyste forskning ma reprasentere, forekommer det ulig mere
frugtbart at satse pa at fremme laerernes professionalitet. Laerernes indsigter
og handlemuligheder i forhold til at analysere den komplekse padagogiske
kontekst med dens forskellige beslutnings- og betydningsniveauer er driv-
kraften i1 udviklingen af skolen. De ma problembestemme og udvikler
kompetencer til problemlosning. Larerne ma forudszttes at kunne og an-

0 Interviewet med Mogens Nielsen i Folkeskolen 14. juni 2001.
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erkendes for at foretage de didaktiske skon, der til hver en tid kan optimere
den enkelte elevs skolesituation. Det forekommer saledes mere “effektivt”
1 betydning - det bedste resultat for de faerreste penge - at satse forsknings-
ressourcer og lereruddannelsesressourcer pa at professionalisere lererne.
De har de bedste forudsatninger for sammen med eleven og eventuelt un-
der inddragelse af relevante instrumenter at evaluere hendes udbytte og
drage umiddelbare konsekvenser af evalueringen.

Metodologisk og videnskabsteoretisk analyse og
kritik

Skinningsrud (2001) viser, at det metodiske ideal for effektivitetsforsknin-
gen er det naturvidenskabelige eksperiment, karakteriseret ved eksperimen-
tators evne til at pavirke uathengigt af udgangstilstanden hos materialet
(her enten eleven, leererne eller lederne). En sadan forstaelse gor det muligt
at tolke forskelle i resultater som virkning af forskelle i pavirkning (Skin-
ningsrud s. 8, med reference til Campbell 1968). I studiet af sociale fano-
mener hevdes den uathangige variabel at kunne sikres gennem en rando-
misering af populationen i trad med hvad Goldstein og Woodhouse efter-
lyser. Det naturvidenskabelige eksperiment er potentielt det ideelle afsxt
for kausalanalyser, men eksperimenter kan ikke gennemfores konsekvent i
School Effectivenessforskningen. Bade praktiske forhold og etiske hensyn
setter greenser for hvilke eksperimenter, der kan udferes. Ambitionen om
at opna en sikker forstielse af sammenhange mellem drsag og virkning,
altsd at formulere sikre kausalforbindelser, kan sdledes ikke opfyldes. Skin-
ningsrud (2001) anvender betegnelsen kvasi-eksperimentelle metoder om
de initiativer, der ivaerksattes inden for rammen af School Effectivenesspa-
radigmet og siger:

”Kvasi-eksperimentelle metoder, korrelationsstudier og multiniva-analyser
dreier seg alle om 4 anvende statistiske teknikker for 4 gjennomfore den eks-
perimentelle metodens analysemate pa ikke-cksperimentelle data.” (Ibid s. 9).

Sadanne problematiseringer forhindrer, som vi har set, ikke en del forskere
1 at udtale sig, som om der er en sikker forbindelse mellem arsag og virk-
ning, eller politikere i at handle, som om det var tilfeldet. Kausalanalyse-
problematikken er dog baggrunden for nogle af forskernes efterlysning (fx
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Creemers 1999, Golstein og Woodhouse 2000) af teoretiske forklaringer
pa forholdet mellem arsag og virkning. Sidanne forklaringer skal kompen-
sere for de metodiske begrensninger og skal imedekomme nypositivis-
mens principper for forklaringer i efterlysningen af en universel lov, som
kan sammenbinde udgangsbetingelser og resultat med henblik pa at skerpe
forudsigelsesmuligheder eller graden af beherskelse. Det er i ovrigt let at fa
oje pa, at det kniber for paradigmets forskere (og sikkert ikke mindst for
skolefolk og politikere), at fastholde skellet mellem ’regelmassig sammen-
hzng’ og lovmassighed’, hvilket maske hanger sammen med, at to kausa-
litetsforstaelser kolliderer i forskningstraditionen, nemlig den empiriske,
der opfatter arsagssammenhaxnge som sekvenser af begivenheder og den
generative, som knytter kausalitet til iboende mekanismer i genstande, som
udloses under de rette omstendigheder.

Med den sidste diskussion har jeg taget fat pa en mere grundleggende
videnskabsteoretisk analyse og kritik, som jeg vil ga videre med i hvad jeg
opfatter som bdde en grundleggende videnskabsteoretisk og en grundlag-
gende etisk kritik, som vedrorer forstielsen af mennesker (elever, lerere og
ledere) og af padagogisk praksis. Jeg vil gribe fat i systemteori (ubestemt,
fordi jeg vil diskutere paradigmeskift i systemteorien) fordi den giver be-
greber til at diskutere samfundssystemet, systemet skole, systemet elev, sy-
stemet undervisning og til at diskutere forstaelser af forholdet mellem dem.

Helhed og del

Allerede hverdagsforstaelser af forholdet mellem helhed og del (og en tra-
dition der har overlevet fra antikken jf. Luhmann 2000 s. 40-42), nemlig
sporgsmalet om, hvorvidt det hele er den samlede mangde af delene, eller
om helheden er mere end den blotte sum af delene, problematiserer forsta-
elsen af School Effectivenessforskningens 9-12 noglefaktorer eller indika-
torer. Sporgsmalet kunne i forste omgang handle om, hvordan neglefakto-
rer eller indikatorer skal forstds. Som dele, der hver for sig har pavirk-
ningsveerdi 1 forhold til effekten pa elevernes prastationer eller som en
helhed, der er mere end den blotte sum af dem, og det siledes er i en sadan
helhedsforstielse, at man kan tale om deres samlede effekt?

Den generelle systemteori kan udgoere et afset for en sidan diskussion.
System skal 1 denne forstand opfattes som udtryk for en forskningsgen-
stand, der kan betegnes som system, dvs. som en helhed der er adskilt fra
omverdenen med en grense, og som bestar af en eller flere vekselvirkende
dele eller elementer, en ordnet helhed, hvis dele er indbyrdes forbundne
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efter bestemte regler eller principper og som kan vekselvirke med andre
systemer og indga i hierarkier af systemer pa stadigt hojere niveauer. Sy-
stemer betegnes ofte som abne eller lukkede, hvor de dbne udveksler stof,
energi eller information med omgivelserne og herigennem opretholder en
ligevaegt eller en homoostase. Lukkede systemer er systemer, for hvilke
omverdenen er uden betydning eller kun har betydning gennem specifice-
rede kanaler. Lukkede systemer er i den generelle systemteori forstiet som
undtagelsen, som dog kan ses forsogt etableret i samfundssammenhangen,
se senere.

Luhmann sperger hvorvidt og hvorledes systemteorien har frigjort sig
fra paradigmet om det hele og dets dele og viser, at den traditionelle diffe-
rence mellem helhed og del med Ludwig von Bertalanffy (1968) som op-
havsmand erstattes af differencen mellem system og omverden, hvorved
organismeteori, termodynamik og evolutionsteori kan sattes i forbindelse
med hinanden, og differencen mellem dbne og lukkede systemer frem-
kommer, jf. ovenfor. Differencen mellem helhed og del i den tidligere for-
staelse reformuleres som differencen mellem system og omverden inden
for systemer — systemdifferentieringsteori. Et differentieret system bestar
af et storre eller mindre antal operativt anvendelige = sy-
stem/omverdendifferencer, som gennem forskellige skaringslinier rekon-
struerer det samlede system som enhed af delsystem og omverden og mu-
liggor anvendelsen af forskellige synsvinkler pa uddifferentiering af delsy-
stemer — hvilket reprasenterer en losning pa de problemer, som kravet om
homogenitet mellem helhed og del udgjorde (helheden et hus har rum som
dele og ikke fx mursten).

Luhmann viser i ovrigt, at omstillingen til “abne systemer - omverden
” i stedet for ”helhed - del” 1 sociologien har haft nogle konsekvenser, som
jeg paralleliserer til School Effectivenessforskningen.

”Den har her (i sociologien, min tilfojelse) begunstiget en kritik af de sociale
forholds “’status quo” og den har forbundet sig med tendenser til “reform” af
sociale strukturer, til planlegning, management og kontrol — ikke mindst fordi
dens hovedanvendelsesomrade ld inden for organiserede sociale systemers
domene. Omverdensforholdet blev forstdet i et input/output skema, struktu-
rerne som regler for transformation, funktionerne som netop disse transfor-
mationer, som man héibede pd at kunne fa indflydelse pa gennem variation af
strukturerne.” (Luhmann 2000 s. 43).

Paradigmet om dbne systemer er i Luhmanns udlegning slaet igennem,
bl.a. som vist med eksemplet fra de organiserede sociale systemer, (som
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kunne veare skoler, min konkretisering). Men som bekendt har Luhmann et
bud pa en radikalisering af systemteorien i form af bidragene til en teori
om selvreferentielle systemer.

Systembegrebet i paradigmet

Men for jeg ser pa det, vil jeg referere Skinningsruds pointe i relation til
School Effectivenessforskningen. Hun forer diskussionen inden for ram-
men af kritisk realisme med reference til Roy Bhaskars A Realist Theory of
Science (1978) og The Possibility of Naturalisme (1979 og 1998). Jeg forla-
der mig pa Skinningsruds fremstilling, idet min optagethed ikke handler
om den kritiske realismes bidrag til forstielse af det naturvidenskabelige
eksperiment, men om at diskutere problemer i School Effectivenessforsk-
ningen.

Skinningsrud forholder sig kritisk til det systembegreb, som hun identi-
ficerer 1 School Effectivenessforskningen, og paviser, at en grundleggende
fejltagelse i systemidentifikationen (abent eller lukket system) er baggrun-
den for, at forskningen fastholder, at arsags-virkningssammenhange er
korrelerede begivenheder.

”Et lukket system forutsetter at to vilkdr er oppfylt. For det forste at ytre pa-
virkning pa gjenstanden er kontrollert eller konstant. For det andre at gjen-
standen som undersokes ikke gjennomgar egen-genererte forandringer. I apne
systemer derimot gjennomgar gjenstander spontane endringer uten ytre
pavitkning og/eller den ytre pavirkningen er skiftende og ukontrollert.” (Skin-
ningsrud 2001 s. 15).

Det er en grundleggende fejl at opfatte virkeligheden (ledere, leerere og
elever) som lukkede systemer i denne betydning. De ma opfattes som ab-
ne, arsagssammenhangen ligger 1 genstandene og man ma studere syste-
mernes iboende egenskaber og tendenser i1 deres konkrete kontekst. Skin-
ningsrud konkluderer:

Utfordringen for studiet av kontekstfaktorers innvirkning pa elevprestationer
bliver 4 studere hvordan ulike organisasjonsformer muliggjor eller hindrer
iverksetting af pedagogisk praksis som kan utlose leringens og leringsmoti-
vasjonens mekanismer. En modell som skal kunne gripe skolestrukturens be-
tydning for elevprestasjoner ma innremme aktorene den autonomi at de kan
velge 4 handle forskjellig innenfor de strukturene de er omgitt av. Lareren kan
ikke reduseres til en iverksetter av prinsipper for undervisningsorganisering
som effektforskningen har identifisert, eller fungere som et fullt ut derermi-
nert element, som oppforer seg predikerbart nir myndighetene har iverksatt
de effektskapende rammene. Dette ville vare a forutsette et lukket system.”

(Skinningsrud 2001 s. 19).
81



Skinningsrud fremhaver altsi de forbundne forstielser af kausalitet og af
system som de grundleggende videnskabsteoretiske og metodologiske kri-
tikpunkter af effektivitetsforskningen.

Systemers selvreference

Luhmann har ikke formuleret nogen eksplicit kritik af effektivitetsforsk-
ningen, men jeg mener, at hans systemteori yderligere kan skaerpe proble-
matiseringen, samtidig med at den introducerer en ny forstaelse af termer-
ne abne og lukkede systemer. Jeg vil derfor kort redegore for teorien om
selvreferentielle systemer, som pastar, at en uddifferentiering af systemer
kun kan tilvejebringes gennem selvreference, hvilket vil sige at systemerne
kun refererer til sig selv ved konstitutionen af deres elementer og deres
elementare operationer. For at gore dette muligt ma systemerne frembrin-
ge og benytte en beskrivelse af sig selv. De ma i det mindste kunne anven-
de differencen mellem system og omverden systeminternt som orientering
og som princip for frembringelsen af information. En sadan selvreferentiel
lukkethed er kun mulig i en omverden, idet omverdenen er et nodvendigt
korrelat til selvreferentielle operationer, “fordi disse operationer netop ikke kan
Sorlobe under solipsismens pramisser” og “distinktionen mellem “lukkede” og “dbne”
systemer, som nu er klassisk, erstattes af sporgsmilet om, hvorledes selvreferentiel lnfk-
kethed kan frembringe abenbed.” (Luhmann 2000 s. 44).

En siadan forstdelse gor det muligt at tale om selvbeskrivelse, selviagt-
tagelse, selvimplikationer i systemer og ud fra et iagttager-perspektiv (fx en
forskers)  adskille  system/omverdens-differencen  fra den  sy-
stem/omverdensdifference, som anvendes i et selv - ligesom iagttageren pa
den anden side kan tenkes som et selvreferentielt system. Luhmann under-
streger, at en ny lededifference, altsi et nyt paradigme, er noedvendigt for
opbygningen af en teori om selvreferentielle systemer, der indoptager sy-
stem/omverdens-teorien, nemlig differencen mellem identitet og differen-
ce, og ser reproduktionen af selvreferentielle systemer som netop en hind-
tering af denne difference.

Dette paradigmeskift i den almene systemteori fremkalder, hvad Luh-
mann kalder bemarkelsesvaerdige omlegninger. "Fra en interesse for design og
kontrol [jf. konsekvenserne for sociologien af den generelle systemteori og
dens system/omverdensforstielse, min tilfojelse], 7/ en interesse for antonomi
0g omverdensfolsombed, fra planlwgning til evolution, fra strukturel stabilitet til dyna-
misk stabilitet.” Jeg vil lade Luhmann fa ordet for en sidste pointe, som jeg
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héber at kunne fa glaede af i min videre diskussion af, hvad der kan erstatte
effektivitetsforskningen som paradigme for forbedring af skolen og elevers
og lzreres glede og udbytte af at frekventere den:

”Teorien om de autopoietiske systemer, der fremstiller sig selv, kan kun over-
fores til handlingssystemernes omrade, hvis man gar ud fra, at elementerne,
som systemet bestar af, ikke kan have nogen varighed, at de altsa uophorligt
selv ma reproduceres gennem disse elementers system. Det gar langt ud over
en blot og bar erstatning af deende dele, og det er heller ikke tilstrakkeligt
forklaret med henvisning til omverdensforhold. Det drejer sig ikke om tilpas-
ning, det drejer sig ikke om stofskifte, det drejer sig om en egenartet tvang til
autonomi, der er et resultat af, at systemet i enhver, altsd selv i en nok si gun-
stig omverden, slet og ret ville ophore med at eksistere, hvis de momentagtige
elementer, som det bestér af, ikke var udstyret med tilslutningsevne, altsi med
mening, og saledes kunne reproduceres. Der kan findes forskellige strukturer
for dette, men kun sidanne, som kan satte sig igennem over for denne ten-
dens til ojeblikkelig (ikke blot gradvis, entropisk) oplesning.”(Luhmann 2000
s. 47).

Gennem den her forte videnskabsteoretiske diskussion vil jeg haevde at ha-
ve formuleret en rakke vasentlige argumenter for, at School Effectiveness-
forskningens resultater nappe forklarer det, de tror, de gor, og at de ud-
dannelsespolitiske forestillinger om muligheder for at forudsige en bestemt
virkning af givne tiltag neppe heller holder - hverken konkret, hvilket er
pavist, eller potentielt, hvilket den teoretiske argumentation sandsynliggor.

Andre er ndet frem til lignende konklusioner ad anden vej og med an-
dre argumenter, men med de samme pointer - mennesker reagerer ikke en-
tydigt pa pavirkninger, de er potentielt i stand til at unddrage eller satte sig
ud over forseg pa styring og fremmedbestemmelse og de foretager sig ting,
som ingen inspektion og ingen test er i stand til at opfange, og som maske
er den vasentlige grund til, at denne eller hin situation opstir — fx at elever
lzerer noget eller ikke lerer noget.

Til sidst - og i en anden boldgade - skal nxvnes endnu et forhold, der
kan problematisere effektivitetsforskningen. Der verserer bade i den engel-
ske og 1 den amerikanske kontekst mange beretninger om, hvorledes skoler
- ledere og lzerere - manipulerer praestationsmalene eller direkte snyder med
testene pa forskellige mader. De beder fx “dumme” elever om at blive
hjemme, nar der er inspektion, og nar der skal testes, eller lererne loser
elevernes opgaver eller formulerer deres tekster. Bade for at leve op til ef-
fektivitetsforventningerne, for at sikre skolens gode ry og for at give eleven

en chance mere.
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En pragmatisk lgsning?

Af dem, der ikke tror pa effektivitetsforskningens logikker, men samtidig
accepterer (og er nedt til at acceptere?) kravet om synlig kvalitet, effektivi-
tet etc., iverksettes der i School Effectivenessforskningens “hjemland”
School Improvementforskning og -udvikling, der forsoger at losrive sig fra
paradigmet. I ”Skolen kan svare for sig selv”, beretter den skotske forsker
og medlem af ICSEI netvarket, John MacBeath (2001), om erfaringer med
et skotsk forskningsprojekt med udvikling af selvevaluering. MacBeath be-
grunder projektet 1 en kritik af School Effectiveness paradigmet og i onsket
om andre og bedre svar pa en rxkke sporgsmal. Det er sporgsmal, som og-
sa School Effectiveness paradigmet er optaget af, men som han mener, der
er andre begrundelser for og veje til at arbejde med. Han siger (om sit bud
pa et selvevalueringssystem):

”I et sadant system ville inspektoren eller OFSTED have en vigtig rolle: At
gore sig selv overflodig. Dette gores ved at udvikle grundlaget for selvrefleksi-
on og ved at hjxlpe skolerne med at bygge mere effektivt pa dette grundlag.
Evalueringsinstitutionerne i England har til opgave at fore kontrol med ni-
veauet i landets skoler og aflegge beretning om det til ministeriet, men det
burde ikke veere deres eneste eller endog primare rolle. Deres primeare rolle
burde vare at hjzlpe skolerne til at laere sig selv at kende, have deres eget ni-
veau og komme med deres egne udlegninger af resultaterne.” (MabBeath
2001 s. 14).

Hans begrundelser for udvikling af selvevalueringsvarktojer er parallelle til
School Effectivenessforskningens formal, men begrundet anderledes og
med mulighed for at nuancere malsztningerne: Formalene er - at handtere
de politiske hensyn, regnskabspligten, den professionelle udvikling, den or-
ganisatoriske udvikling og endelig forbedring af undervisning og lering.
Der er ikke formuleret en hverken metodologisk eller videnskabsteoretisk
kritik af School Effectiveness forskningen i dette selvevalueringsprojekt.
Det synes at vaere begrundet i ’sund fornuft’. I hvert fald siger MacBeath i
starten af bogen, at

”det er udtryk for en nations uddannelsesmassige sundhed, nar dens skoler
har et hojt intelligensniveau og ved, hvordan de skal bruge selvevaluerings- og
selvudviklingsvarktojerne. 1 de sunde systemer foregar informationsudveks-
ling og netvarksarbejde om god praksis pa et kollegialt grundlag inden for og
mellem skolerne. Et system, der er afthengigt af en ekstern myndighed til at
holde orden pa dets skoler, er et usundt system.” (Ibid s. 13).
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Et sddant synspunkt understotter ”en dansk tradition” og forstielsesform.
Hvis ikke lzererne selv er ”med” som initiativtagere til skoleudvikling eller
skoleforbedring, sa synes initiativerne snarere at resultere i lerernes passivi-
tet, fordummelse og demoralisering med negativ effekt pa elevernes skole-
gang.

Ball (2001)udtrykker det skarpt, nar han peger pd, at uddannelsespoli-
tikken (i Storbritannien) siden begyndelsen af 1980’erne har haft ét anlig-
gende, nemlig at temme lererne. Pd den ene side er det jo opmuntrende, at
en nyliberal politik abenbart har fundet en sidan ”temning” nedvendig for
at kunne gennemfore en markedsorientering af uddannelserne. Pa den an-
den side er det dybt deprimerende, at det synes at lykkes i sa hoj grad.

Sammenfatning

At haeve standarden og at dokumenterer elevernes ogede faglige udbytte af
undervisningen har varet School Effectiveness Research paradigmet og
skolepolitikkens erklerede mal. Amerikanske undersogelser i 1960’ere og
1970’erne havde konkluderet, at skoler gor en lille forskel i forhold social
baggrund. Rutters et al. (1979) flyttede fokus fra elevernes individuelle og
socialt bestemte forudsatninger for udbytte af skolegangen til skolens ef-
fektivitet eller mangel herpa. MacBeath & Mortimore (2001) udtaler, at hi-
storien om School Effectiveness Research begynder med det ulige sam-
fund og med visionen, at skolen kan gore en forskel. Fra at identificere
samfundsmaessige problemstillinger som forklaring eller i hvert fald med-
virkende forklaring pa elevernes udbytte af skolegangen og variationer 1 de-
res resultater, har School Effectiveness studier sat skolen i centrum som
forklaringen. Herved bidrager paradigmet 1 ovrigt, siger Ball (2001) til at
fastholde og understotte det, han kalder ”discourses of derision”.

Med det formal at fremme skolernes forudsztninger for sa faktisk at
gore en forskel, er der de sidste ca. 15 ar ivarksat ganske mange forsk-
ningsprojekter, som i midten af 1990’erne resulterede i identifikation af de
sakaldet noglefaktorer for effektivitet. Korrelationsanalyser mellem skole-
udvikling i overensstemmelse med disse faktorer og elevudbytte er blevet
stadig mere raffineret gennem statistiske bearbejdninger af overvejende
kvantitative data der dokumenterer ressourceanvendelse, procedurer og
test af elevernes faglige faerdigheder.
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Forskningsparadigmets logik er at identificere usadvanligt effektive
skoler og sammenligne dem med enten gennemsnittet af skoler eller med
skoler med de darligste resultater. Herved far forskningen oje pa, hvilke af
noglefaktorerne, der gor forskellen. Resultaterne bruges til at udvikle un-
dervisningsmaterialer og forskellige former for ledelses- og classmanage-
ment procedurer, og til at treene laerere og ledere i at ”gore som de effekti-
ve”. Forskningen bidrager desuden til at hevde videnskabeligt beleg for
den politiske vaegtlegning af fortraffeliched, forskellighed og sortering.
Paradigmet har ydet stor indflydelse pa den skolepolitiske udvikling eller,
som det udtrykkes, pa xndring og reformering af skolesystemet i UK - ja,
man ma sige at det har styret uddannelsespolitikken. Vedtagelsen af Natio-
nal Curriculum (1988) og omfattende testprocedurer blev ledsaget af ud-
viklingen af et fintmasket kontrolsystem i form af Her Majesties Inspec-
tors, hvis opgave det er at indsamle data til ranking af skoler, og at radgive
skoler med henblik pa forbedring. Rankingen folges op af indskranket el-
ler foraget ressourcetildeling, (de “darlige” skoler far ferrest ressourcer). I
varste fald forer darlige resultater til lukning af skoler. Kritikken fra for-
skere 1 opposition til paradigmet paviser en ond cirkel, som skoler ikke kan
komme ud af, fordi de er bundet til de tiltag, som paradigmets forsknings-
resultater tilsiger.

Min kritik af paradigmet falder i to dele, som er forbundet med hinan-
den, nemlig kritikken af undervisnings- og leringsbegrebet og kritikken af
forudsatninger for lzererarbejdet.

Paradigmet rummer ikke en udviklet teori om opdragelse og undervis-
ning og om lareprocesser, der kan indfange kompleksiteten i relationen
mellem disse enheder. Flere af paradigmets forskere er opmarksomme pa
dette. Men deres efterlysninger af mere indsigt pa omradet overskrider ikke
et positivistisk videnskabssyn. De eftersporger iser hjerneforskning, med
henblik pa, mé jeg forsta, at udvikle effektive beherskelsesteknikker 1 un-
dervisningen. De synes optaget af at negere det padagogiske grundpara-
doks, nemlig at born nok er ”bildsamme” men at deres udbytte af skole-
gangen afhznger af dem selv. De glemmer at born ikke er trivialmaskiner,
som Luhmann siger.6!

Lareruddannelse er stort set forsvundet fra uddannelsessystemet i
Storbritannien. Lzrerne opleres gennem praksis pa skolerne til at gennem-
fore ”best practice”. De tilbydes ikke og forventes ikke at have teoretiske

o1 Se kapitel 4.
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forudsatninger til fx at reflektere over uddannelsespolitikken og effektivi-
tetsparadigmets konsekvenser.

Tilhangere og kritikere af School Effectiveness definerer lererprofes-
sionalitet diametralt forskelligt. Tilhaengerne peger pa, hvorledes forsknin-
gen, uddannelsespolitikken og skoleudviklingstiltagene har styrket lerernes
professionalitet i form af deres stadig storre beherskelse af effektivitetsfak-
torerne. Kritikkerne opfatter undermineringen af den teoretiske forankring
af lererarbejdet som udtryk for en deprofessionalisering, som vil fa vidt-
rekkende og skremmende konsekvenser for skolen og elevernes dannel-
sesproces. Mange paviser en svigtende tilgang til lererarbejdet og begrun-
der dette med, at det bliver stadig vanskeligere for lererne at engagere sig
og tage ansvar for undervisningen.

Ball advarer mod konsekvenserne for lerernes professionalitet:

In effect, through such schemes, teachers are entrapped into taking responsi-
bility for their own ’disciplining’. Indeed teachers are urged to believe that
their commitment to such processes will make them more ’professional’. (Ball

2001 s. 15)

Den kritiske undersogelse af School Effectiveness paradigmet har altsa
rejst to typer problemstillinger, som jeg vil forfolge i resten af athandlin-
gen. I modsatning til School Effectiveness paradigmets instrumentalisering
af undervisning og lererarbejde vil jeg argumentere for en forstaelse af la-
rerarbejdet som skon, realiseret af en ”professionel” person og kvalificeret
gennem en adakvat vidensbase. Det andet vedrorer diskussionen af pro-
fessionalisering - deprofessionalisering af laererarbejdet.

Men jeg vil udsatte behandlingen af begge diskussioner lidt endnu. Det bil-
lede af vores samtid og dens udfordringer, som School Effectiveness
forskning bygger pa, vil jeg problematisere gennem en teoretisk forankret
samtids analyse. Analysen resulterer i bide sammenfaldende og varierende
beskrivelser, men isxr identificerer den udfordringerne som nogle andre
end dem, School Effectiveness forskningen bygger pas2. I serdeleshed vi-
ser den andre forstaelser af forandringspotentialer.

92 Der er dog, som jeg har vist, forskellige opfattelser af udfordringerne ogsa blandt School Effective-
ness forskerne og talsmandene.
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Samtidsanalyse

I afhandlingens forste kapitel fremstiller jeg ambivalensen i leererarbejdet
som samfundsmzessigt arbejde, spandt ud imellem lonarbejde og engage-
ment. Min analyse af School Effectivenessparadigmet 1 forgaende kapitel
tegner et billede af et globaliseret, markedsorienteret vidensamfund, hvor
konkurrence pa faglige kundskaber legitimerer en skole, der fokuserer en-
tydigt pa elevernes faglige kundskaber. En konsekvens synes at vare en
gradvis udgrensning af engagement og professionalitet i lererarbejdet, ef-
terladende kun lonarbejderdimensionen, som nappe barer langt i lererar-
bejdet. Det er ikke let at fa oje pa noget kritisk potentiale i det syn pa sam-
fundsudviklingen, som det verdensomspandende og magtfulde School Ef-
fectivenessparadigme udspringer af og understotter. En optagethed af
leererarbejdet og dets professionalisering, som jeg har skitseret i min ind-
ledning og i afhandlingens forste kapitel, gor det pakrevet for mig at un-
dersoge alternative forstdelser af aktuelle udfordringer og af forandrings-
processer i samfund og skole. Jeg har valgt begreber og forstaelsesformer
knyttet til henholdsvis kritisk teori og systemteori i min analyse. De be-
grebssatter senmodernitetens paradokser forskelligt og de bidrager pa for-
skellig vis til min analyse og perspektivering af skole og larerarbejde. Som
det vil fremga af fremstillingen, er de ikke tilfxldigt valgte.

Jeg vil kort praesentere og diskutere teorierne som teorier og give deres
bud pa en overordnet iagttagelse af det senmoderne samfund fulgt op af en
diskussion af implikationer for uddannelsessystemet. Forst prasenterer jeg
kritisk teori og tendenser i senmoderniteten med reference til forst og
fremmest Oscar Negts diskussion af erosionskrisen og Henrik Kaare Niel-
sens moderniserende justering af teorien®. Sa prasenterer jeg systemteori
med Niklas Luhmann selv og Ole Thyssens fortolkning af ham som ho-
vedreferencer. Herefter folger en sammenlignende diskussion af de to teo-
riert4. Kapitlet vil blive rundet af med en fremstilling og diskussion af stra-
tegier for modernisering af den offentlige sektor, herunder New Public
Management.

9 Men ogsa med tilbageblik til Max Horkheimer og Theodor W. Adorno og med udblik til Jirgen Ha-
bermas. I kapitel 6 refererer jeg desuden til Thomas Leithatiser og Birgit Volmerg.
% Det fremgar neden for, hvilke konkrete teoretiske referencer jeg inddrager.
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Samtidsanalyse pa kritisk teoretisk grundlag

Som det vil fremga er ’kritisk teori’ en bred teoriramme, som rummer gan-
ske betydelige variationer, men dog har én ting til faelles — onsket om at af-
dxkke undertrykkelse, udbytning og magtforhold og at begrebssatte para-
dokser i moderniteten. Kritisk teori blev grundlagt af den sakaldte Frank-
furterskole i 1920’erne. De fleste fremstillinger af Frankfurterkolen taler
om 1. og 2. generations teoretikere, hvor Adorno, Horkheimer og Marcuse
regnes til 1. generation. Marcuse blev boende i USA efter flugten fra na-
zismen, mens Horkheimer og Adorno efter tilbagekomsten til Tyskland
begge blev professorer og afloste hinanden som ledere af Institut fiir So-
zialforschung. 2. generation personificeres ved Jirgen Habermas, som
overtog Horkheimers professorat. Han forlod Frankfurt i 1971, vendte til-
bage 1 1982 og trak sig tilbage 1 1994. Mange forskere med hver deres ind-
faldsvinkler og fokus og med tilknytning til forskellige universiteter forstar
sig som kritiske teoretikere eller placeres i denne kategori i videnskabsteo-
retiske fremstillinger. Jeg vil som sagt inddrage nogle af disse 1 min videre
fremstilling.

Videnskabens instrumentalisering og oplysningens dialektik

Kritikken af den politiske (kapitalistiske) okonomi har vearet ét afsat for
teoriens udvikling, et anden har varet psykoanalysens teori om sam-
fundsmessiggorelsen af de menneskelige behov. Jeg vil forst i kort form
redegore for nogle oprindelige aspekter af kritisk teori med reference til
Horkheimer og Adorno.

Den kritisk teori om samfundet har menneskene som producenter af
deres samlede historiske livsform som genstand. Det som til enhver tid er
givet beror ikke alene pa naturen, men pa hvad mennesker er i stand til 1
forhold til den. Om den samfundsmzssige virkelighed som menneskeskabt
siger Horkheimer:

”Den verden som for den enkelte er noe som foreligger i seg, som han ma op-
fatte og iaktta, er i den skikkelse den cksisterer og fortsetter at besta likesa
meget produkt av den allmenne, samfundsmassige praksis. Det i omgivelsen
som vi sanser, byer, girde, enger og skoger, barer merker af bearbejdelse.
Menneskene er ikke bare i klesdragt og atferd, i fremtoning og opplevelsesma-
te et resultat af historien, heller ikke i den miten de ser og horer pa, kan loses
fra den samfundsmaessige livsprosess slik den hat utviklet seg i drtuseneer. De
fakta som tilforer oss mening er samfundsmessigt preformert pa to mdter:
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gennom den sansede gienstands historiske karakter og giennom det sansende organs bistori-
ske karakter.”” (Horkheimer 1970 s. 10, min kursivering).

I forlengelse af dette dialektiske forhold opfatter kritisk teori i Horkhei-
mers udlegning sig bade som den teori, der streeber efter at fremanalysere
de kategorier, der behersker det samfundsmassige liv, indbefatter en for-
dommelse af dem, og som kan fi oje pa, at menneskelige handlinger maske
ogsd kan underlegges planmaessige beslutninger og fornuftige malsatnin-
ger.

Kritisk teori er kritisk over for samfundet, men den er ogsa kritisk
overfor teorier om samfundet og overfor de mader, hvorpa videnskaben
har segt og seger at nerme sig indsigt i samfundet — og den er optaget af at
afdekke ideologiske tilsloringer af fx magtforholdene. Kritisk teori anser
det helt grundleggende for givet, maske som det eneste den anser for gi-
vet, at der er ikke-identitet mellem virkeligheden og de begreber, vi anven-
der om den, og kritisk teoris opgave er at sette dem i kritisk reference til
hinanden.

I forordet til Oplysningens dialektik®> som Horkheimer og Adorno
skrev sammen, fremhaver forfatterne “videnskabens selvforglemmende
instrumentalisering” og “oplysningens selvedeleggelse”. De tilslutter sig
den tanke, at friheden i samfundet er forbundet med oplysende tenkning,
men de erkender, at selve denne tenknings begreb indeholder kimen til det
tilbageskridt, som de ser over alt. Oplysningen ma optage refleksionen
over dette regressive moment i sig, hvis den skal undga at besegle sin egen
skaebne — og deres konklusion ma siges at vare, at det gor den ikke. Men-
nesket er stadig behersket, nu ikke (si meget) af naturen, men af det sam-
fundsmassige arbejde, af videnskaben og teknologien.

Ved nyudgivelsen 1 1969 skriver de saledes:

”Prognosen om oplysningens [dermed] forbundne omslag til positivisme, til
myten om det, som er tilfeldet, i sidste ende identiteten mellem intelligens og
andsfjendskhed, er til overmal blevet bekraeftet.” (Horkheimer og Adorno,
1972 s. 8).

Kritisk teori er altsd en teori, der begrebsztter og begriber modsigelser, og
som fx identificerer lonarbejdets ambivalens i den kapitalistiske okonomi.
De sociale enkeltfznomener ma tolkes ud fra samfundet som helhed med

%5 Fardigskrevet i USA under krigen (1944) , udkommet i 1947 i Amsterdam, genudsendt i 1969 (og
udkommet pa dansk i 1972).
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henblik pd at opna forstdelse af samfundet som helhed, de ma tolkes i for-
hold til deres betydning for mennesker, og de ma tolkes i et historisk per-
spektiv som udtryk for tendenser i udviklingen. Socialforskningens udfor-
dring er i denne forstaelse, med reference til Adorno, at de undersogte fak-
ta ikke genspejler de grundleggende samfundsmeassige forhold direkte,
man at de samtidig udger det slor, som disse skjuler sig bag. Ideologierne,
den nodvendige falske bevidsthed, er et stykke samfundsmeassig virkelig-
hed, som ligeledes ma erkendes.

Horkheimer og Adorno synes som navnt at miste troen pa emancipa-
tionsprojektet. I 1965 skriver Horkheimer:

7---det som i dag synes meg at vaere sant, at frasi meg troen pa den nert fore-
stiende virkeliggjorelse av den vestlige sivilisasjons ideer og likevel std inne for
disse ideene, uten nor forsyn, ja, imot det framskritt som bliver tilskrevet det.
” (Hotkheimer 1970 s. 55).

Adornos 100 érs fodselsdag blev fejret 1 2003 med udgivelse af flere boger
fra og om hans forfatterskab, artikler, udstillinger og arrangementer. Ogsa
dagbladet Information fejrede dagen med en rakke artikler, som redegor
for det vidtfavnende billede der tegnes af fodselaren, og for de mange for-
skellige genrer, som hyldesterne fremstar i, bl.a. tre biografier. Nogle skri-
benter og forelesere fastholder udgangspunktet i ”Oplysningens dialektik”
som udtryk for den “agte” Adorno. De citerer fx Adornos udsagn om, at
det menneskene gor mod naturen vender sig mod det selv og som en
kommentar til biografien som genre, at der findes intet rigtigt liv i falskhe-
den, hvorfor livet i biografien bliver til ideologi. (Wagner 2003)% Fodsels-
dagen har givet nogle forskere og skribenter anledning til at understrege
hans ”fremsynethed” i form af indsigten i, at menneskeheden i stedet for
at trede ind i en sand menneskelig tilstand synker ned i en ny form for
barbari®’, og andre til at legge vaegt pa andre sider af hans forfatterskab og
produktion.

Siden hans konflikter med studenteroprorets mest radikale talsmand i
1967-1968 og sin dod 1 1969 er han blevet overdovet af andre teoretikere
som eksponenter for kritisk teori. Om Adorno vil fa en egentlig renzssan-

© Marc-Chrisoph Wagner, Informations sektion Fra kulturen og omegn, 12. september 2003 med refe-
rence til en raekke artikler i tyske dagblade og tidsskrifter.

7 Som Per Ohrgaard, den danske oversztter af "Oplysningens dialektik” fremhzver i Information, In-
formation 12.september 2003.
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ce som samfundskritisk filosof vil tiden vise, men Henning Goldbak%® gi-
ver ham en ny chance som kunstfilosof.

Det ufuldendte projekt

En kort introduktion til Habermas begrunder jeg dels i hans postion inden
for kritisk teori, i hans inspiration for henholdsvis Kaare Nielsen og Dale
og 1 hans diskussion med Luhmann.

Habermas’ position er blevet kaldt ”"Det modernes redning”. Han ar-
gumenterer for, at vi endnu ikke har udnyttet fornuftens potentialer opti-
malt, hvorfor han fremsztter sin formalpragmatiske teori om den kommu-
nikative handlen som vejen til fornuftens styringskraft. Habermas fremhz-
ver selv sit bedrag som et paradigmeskift fra en subjektfilosofi til teorien
om den kommunikative handlen og taler om kommunikativ versus
subjektcentreret fornuft (Habermas 2001a). Hans teori om den kommuni-
kative handlen bygger pa den uddifferentiering af fornuften, som tredelin-
gen — den objektive verden, den sociale verden og den subjektive verden
indebzrer. De tre hertil knyttede rationalitetsformer — sandhed, rigtighed
og autencitet muliggor, at vi kan indrette os fornuftigt med hinanden under
anvendelse af den kommunikative rationalitet, som kan fore til en rationelt
begrundet enighed om, hvad det vil sige at indrette os fornuftigt, og hvad
vi ma kritisere og forandre ved de bestaende forhold for at en sadan inten-
tion kan virkeliggores.

Uddifferentieringen af de tre rationaliseringsformer gor det siledes
muligt at teste givne pastande gennem tre former for gyldighedsdiskurser —
teoretiske, praktiske og kritiske, saledes at enigheden kan baseres pa de
bedste argumenter inden for hvert gyldighedskriterium.

Habermas’ argument for gyldigheden af teorien om den kommunikati-
ve handlen henter han i sit begreb om livsverdenen”, som han tillegger
muligheden for at forholde sig fornuftigt, ikke kun i form af en kognitiv-
instrumentel rationalitet og i forhold til den objektive verden, men ogsa i
betydningen at kunne forholde sig rationelt til den sociale verden og den
subjektive verden med de sarlige rationalitetsformer, som disse kalder pa,
nemlig moralsk rigtighed og autencitet.

Her kommer Habermas kritik af det bestiende til udtryk, idet han har
papeget systemernes tendens til kolonisation af livsverdenen. Denne kritik

8 Information, 12. september 2003.
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bygger pd den iagttagne uddifferentiering af de to systemer, det okonomi-
ske (markedet) og den offentlige forvaltning (staten), og de hertil knyttede
rationalitetsformers tiltagende forrang for rationalitetsformerne i hen-
holdsvis den sociale og den subjektive verden. Det moderne projekt — eller
fornuftens projekt — ma overvinde en sadan kolonisation og genindsatte
ligevaerdigheden mellem en kognitiv-instrumentel, en moralsk/normativ og
en ekspressiv rationalitet — og den sag arbejder Habermas fortsat pa, uden
at veere blind for, at de veje vi aktuelt betrader forer i en anden retning:

”Kaster nationalstaterne sig ud i drastisk at indskraenke velfeerdsydelserne for
at tilpasse sit omkostningsniveau til den internationale konkurrence, accepte-
rer de en hoj, varig arbejdsloshed og en stor gruppe marginaliserede. Den so-
ciale solidaritet - uden hvilken en statsborgerlig, politisk fallesvilje ikke kan
teenkes - torrer ud, og der opstir en forarmet underklasse, der er overladt til
sig selv, selvonr den ikke er i stand til at endre sine sociale omstendigheder ved
egen kraft.” (Habermas, Information 26. september 1997).

Globalisering og gkonomiens terror

Efter den korte prasentation af de tre kendte Frankfurtere og med pavis-
ningen af forskellene pa 1. og 2. generation inden for rammen af kritisk te-
ori, vil jeg vende mig mod Oskar Negt. Det gor jeg af flere grunde. Han
leverer et bidrag til dannelsestenkningen, som jeg finder “habefuldt”, uden
at det pa nogen made er udtryk for naiv optimisme. Hans Glocksee skole-
initiativ konkretiserer indirekte en skolekritik og formidler en vision om en
bedre skole. Endelig er hans teori - sa vidt jeg kan laese det - en vasentlig
kilde til Kaare Nielsens justerende modernisering af kritisk teori, som han
bygger sin samtidsanalyse pa. Jeg vil her give et kort rids af vaesentlige trek
i Negts tenkning, og i kapitel fire vil jeg mere konkret diskutere Negts sko-
letanker. Inden vil jeg dog soge at placere ham i forhold til Frankfurtersko-
len.

Negt er elev af Adorno og Horkheimer, men i modsxtning til dem en-
gagerer han sig i den samfundspolitiske debat og tager politiske initiativer.
Han leverer da ogsa en ganske skarp kritik af sine gamle lerere, nir han si-

ger:
“Frankfurterskolen har den politiske funktion at forvirre den kritiske intelli-

gens og at holde den vak fra den reale klassekamp gennem en skinmarxistisk
argumentation. Den trakker den objektive klassekamp op pd et omride for
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subjektive hab, pa overbygningsfenomener som kunst og kultur osv.” (Negt
1974)%.

Jeg vil pa ingen made fastholde Negt pa hans ord fra 1974, blot bruge dem
til at antyde forskellighederne i1 hans position i forhold til Frankfurtersko-
len. Han var i ovrigt (til han gik pa pension) ansat i Hannover og ikke 1
Frankfurt. Et andet citat kan udgoere en introduktion til aspekter af hans
bidrag til den kritiske teori, som isar har relevans for en generel samtids-
analyse. Jeg vil som nxvnt tage andre aspekter op i kapitel 4.

“Lige si lenge mennesker har spekuleret over deres historisk-
samfundsmassige problemer, lige sa lenge er man blevet ved med at stille
sporgsmalet om den given ordens skrobelighed”. (Negt, 1997/b s. 28).

Negt maner til forsigtiched og advarer mod hverken at forfalde til apoka-
lyptiske visioner eller til besvargelser af verdens ende og/eller af vores ci-
vilisations undergang. Han advarer mod at forsta krise som et substansbe-
greb. Han siger det saledes:

”Sammenbrud og helbredelse ligger for en tid teet op ad hinanden. Hvis vi
forstar krise pa denne mdde [en udfordring til at adskille det der ikke horer
sammen og at sammenfoje det, der bor forbindes|, sa kan vi formulere en ra-
dikal kritik af de bestiende forhold og samtidig holde udkig efter spor af det
nye, som i sidanne erosionsprocesser ogsa altid begynder at tage form, og
som bygger pa mulige udveje.” (Ibid s. 29).

Jeg vil fremhave to aspekter i en generelle kriseanalyse, Negt udfolder i
den citerede artikel.

Han taler om, at en falsk bevidsthed har lagt sig som et ideologisk slor,
nemlig at der blot skulle vare brug for en loftestang til at fore os ud af den
aktuelle kulturkrise, der viser sig pa en lang rakke omrader. Fra de risici,
der er forbundet med den aktuelle tilstand i vabenindustrikomplekset til
den teknologiske udviklings indtraengen 1 alle livsforhold. Heroverfor peger
han p4, at alternativerne til det bestaende samfund ikke er abstrakte og
globale mod-udkast, men et muldvarpearbejde, der frembringer det histo-
risk virkningsfuldt nye.

Barriererne identificerer han som knyttet til okonomien, nermere be-
stemt som en krise i okonomiens kulturelle betydning, som viser sig i den
kroniske massearbejdsloshed, som Negt anser for det meste sensible og

© Jaevnfor ogsa preesentationen af Adorno i anledning af 100 arsdagen for hans fodsel.
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deprimerende treek ved vores samfund. Der er ikke lengere beleg for at tro
p4, at 1 dags profit resulterer i i overmorgens arbejdspladser, som han siger,
idet de mikroelektroniske rationaliseringsmedier erstatter og devaluerer den
levende arbejdskraft.

Den dybere konsekvens er, at forestillingen om, at almeninteressen lig-
ger i gode hender, ikke kan opretholdes, at vi ma se i ojnene, at en ansvar-
lighedsetik inden for alle magtomrader er brudt sammen. Negt stiller sig
det sporgsmal, hvorfor det er situationen netop nu, hvor vi for forste gang
kan ane afslutningen pa mangelokonomiens historie og hans ”bestemt ikke
Jfuldstendige og mdiske heller ikke godt begrundet”, forklaringer samler sig i begre-
bet globaliseringen.

”Globalisering er den magiske titel under hvilken denne verdens magtige le-
ger skabne. Globaliseringen synes i dag at vere det mest probate afpres-
ningsmiddel i det internationale konkurrencespil nar det drejer sig om at skaf-
fe sig fordele og profitter i to henseender” (Ibid s. 32).

De to henseender er opadstil i forhold til at udplyndre staten og nedadtil,
hvor det drejer sig om at formindske lonninger og sociale sikringssystemer.
Han identificerer det fordrejningsmonster, som kritikken og alternativerne
ma tage sit afset i, nemlig den driftsokonomiske tankegang, hvorunder
okonomiske balancer som galder for den enkelte virksomhed bliver til
ideologi, nar hele samfundet anskues ud fra de samme rationaliseringskrite-
rier som en industri eller servicevirksomhed. Bedraget bestir i, at man ikke
ser 1 ojnene, at efterstrabte besparelser pa et omrade bliver til omkostnin-
ger pa et andet, det gelder bade i forholdet mellem, hvad den enkelte virk-
somhed omlagger og udgrenser 1 rationaliseringens navn og sa de opgaver,
det palegger frxllesskabet og 1 forholdet mellem forskellige ressortministe-
rier 1 den offentlige forvaltning?0.

Den helt fatale konsekvens af globaliseringen og ekonomiens terror
ser Negt i den, som han siger “voksende formidlingslose distance mellem den enfel-
te og en helhed, der bliver mere og mere abstrakt” (ibid s. 34). Kapitalismen gar sin
stort set uimodsagte sejrsgang, har sprengt alle graenser og kastet den mo-
ralske skyldfelelse af sig, hvilket er muliggjort af og har som konsekvens, at
Vestens satsning pa udvikling af velfeerdsstaten er gaet 1 sta eller ligefrem er
under afvikling, at statens funktion som hammende faktor for virkninger-

70 De borne- og uddannelsespolitiske prioriteringer og fx School Effectivenessparadigmet har ikke oje
for, eller tilslorer rettere, det problemkompleks, som Negt fremruller. Jf. ogsa L.uhmanns kode risi-
ko/fare.
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ne af markeds- og kapitallogikken er i oplosning, og at fagforeningernes
strejkevaben har mistet sin potens.

Jeg vil slutte fremstillingen med et fyldigt citat, som har karakter af en
advarsel og et oprab, som rummer bade et bud pa lererarbejdets ambiva-
lens og et budskab til den professionelle lzerers perspektivrige udfoldelse af
sit engagement:

”Det som denne driftsokonomisk pragede okonomi prasenterer os for som
et efterstrabelsesvaerdigt menneskebillede, er det totalt ydrestyrede menneske,
altid funktionsdygtigt og parat til at blive sat ind. Det er farlige udviklingsten-
denser der finder sted pa vores skoler og universiteter, nir man forsoger at
overfore “just in time” princippet til leringens institutioner. Man forseger at
bilde os ind at laereprocesser egentlig ikke adskiller sig fra de processer der
finder sted nar man fremstiller biler eller vaskepulver eller serviceydelser.
Heroverfor ma vi insistere pa at dannelsen af forrad, anleggelsen af indre re-
server, en slags kognitive, emotionelle og sociale forrad, er noget fundamen-
talt for alle kreative lereprocesser.” (Ibid s. 30).

Negt er pa linie med Habermas i forestillingen om, at en alternativ fornuft
potentielt er mulig som styringsinstrument for udviklingen af et samfund,
der er vardigt for mennesker at leve i. Han taler om den anden okonomi,
preget af en fellesskabsorienteret omtankning som folger den social-
kulturelle logik. En specifik modmagt ma, som antydet, tage sit afszet i
menneskers livsammenhzange og have karakter af et egensindigt indgreb
for at sikre den truede verdighed. Negts dannelsesideal kan skitseres som
det egensindige menneske, der er orienteret mod en autonom demmekraft
og mod saregne livsstile, der indeholder rebelske elementer.

En justerende modernisering af kritisk teori

Henrik Kaare Nielsen har med udgivelsen Kritisk teori og samtidsanalyse
(2001), formuleret, hvad han kalder en aktualisering af den kritiske teori
med henblik pa at gennemfore en samtidsanalyse i denne optik.

Hans kritisk teoretiske forankring ser jeg afspejlet i formuleringen:

”Samfundsudviklingen vil altid blive reguleret pa den ene eller den anden ma-
de, og det er under alle omstendigheder menneskelig handlen, der skaber og
former den. Nar fornuft og politisk styring desavoueres og marginaliseres som
ledetrad for handlen, er det derfor hverken en ophojet autencitets styrings-
princip, en mytisk skabne eller et neutralt, kreativt kaos, der stter sig igen-
nem, men derimod den menneskelige handlen, nir den i et samfundsmassigt
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perspektiv er hovedlos, nemlig markedet som princip for socialt samkvem?”.
(Nielsen 2001 s. 22).

Kaare Nielsen fremhaever konflikten mellem modernitetsinstitutionerne
marked, stat og civilsamfund som det uomgangelige vilkar for bade men-
neskelig handlen og analyse. Analysen er underlagt kompleksitetens skaer-
pende omstendigheder, men er fortsat mulig, jevnfor hans eget udkast.
Han fremhzaver i trad med Negt, at pointen i nutidens sociale praksis ikke
er, at den er kaotisk, men at den opererer i et vadested, hvor gamle ord-
ningsformer er i oplosning og nye er under dannelse - begge processer har
indtil videre abne udgange og er kendetegnet ved kampe og interessekon-
flikter. Pa det offentlige omrade er opbruddet fra midten af 1980’erne som
nzvnt blevet kaldt New Public Management.

Hans begrundelser for pd den ene side at fastholde en kritisk teoretisk
position og pa den anden at argumentere for en rekke moderniserende ju-
steringer bestar dels i en problematisering af det, han kalder knzfaldet for
diskursernes og tegnenes hojere magt og dels i en insisteren pa indsigten i
den sociale praksis’ sammensatte karakter og de handlende menneskelige
subjekters modseatningsfyldte vilkir. En revitalisering af oplysningsprojek-
tet kunne bidrage til en kvalificering af de handlende subjekters sociale og
kulturelle kompetencer, fremforer Kaare Nielsen. Moderniseringen handler
om at legge en abstrakt enten-eller logik bag sig - men ikke begreberne op-
lysning, fornuft, det myndige subjekt med deres normative implikationer
som sidan. Begreberne ma imidlertid sattes fri til at have forskellige be-
tydninger afhaengigt af kontekst og konkrete personer, baseret pa erfa-
ringsdannelse og resulterende i en netop erfaringsbaseret dommekraft, som
kan relatere sig til en dynamisk immanent etik og fordre den respekteret og
styrket af den sociale praksis.

Med henblik pa at nuancere og problematisere Habermas’ kommuni-
kative handlefzllesskabers reduktion til rationelle udvekslinger af princi-
pielle raesonnementer, introducerer Kaare Nielsen Axel Honneths skelnen
mellem to forskellige principper for gensidig civilsamfundsmassig aner-
kendelse i moderniteten - en formel, lighedsorienteret og en individualitets-
og forskelsszttende anerkendelsesform”™ og hans pointering af det ned-

"I se Kaare Nielsens henvisning i ovenstiende publikation s. 32.
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vendige samspil mellem anerkendelsesformerne, hvis civilsamfundsmaeassi-
ge demokratiserings- og myndiggorelsesprocesser skal kunne udvikle sig.

Pa baggrund af de her skitserede hovedprincipper for en modernise-
ring af kritisk teori, gennemforer Kaare Nielsen som nzvnt en samtidsana-
lyse, som jeg — meget summarisk - vil redegore for i det folgende.

Det konfliktuelle samspil mellem marked, stat og civilsam-
fund

Den sociale praksis i moderne samfund er karakteriseret ved et overgri-
bende, konfliktuelt samspil mellem marked, stat og civilsamfund. Den so-
ciale praksis er scene for territorickampe - eller kampe om den diskursive
hegemoni - mellem disse institutionaliseringsformer. Nogle sociale aktorer
treekker primart pa markedets principper, andre pa statens og atter andre
pa det civile samfund. At der er tale om et konfliktuelt forhold beror pa
institutionernes forskellighed, men ogsa og maske iser pa markedets og
statens ckspansive tendens som Kaare Nielsen skriver under henvisning
ogsa til Habermas koloniseringsmetafor.

Vilkarene for umiddelbar erfaringsdannelse i civilsamfundets ind-
skrenkes og den middelbare, medieformidlede erfaring kan komme til at
dominere i forhold til den umiddelbare erfaring, forstiet som en aktiv, san-
seforankret tilegnelse af viden med afsxt i konkrete livtag med verden’.
Begge erfaringsformer er nodvendige, vi kan ikke sansemaessigt eller krops-
ligt erfare alt, og en moderne demokratisk offentlighed kan ikke fungere
uden middelbar erfaringsformidling. Begge erfaringsformer er desuden
medierede, men der er kvalitative forskelle pa de sproglige kodninger og de
livshistorisk producerede dispositioner og forventningsmenstre, som resul-
terer i umiddelbar erfaringsdannelse, og sa de teknologibaserede masseme-
dieformidlede middelbare erfaringer.

Kaare Nielsens samtidsanalyse sxtter fokus pa de nye medier 1 en ana-
lyse og diskussion af reguleringsformer for produktionen og i en diskussi-
on af kultur og demokrati. Jeg vil kun skitsere hans iagttagelse af (ar-
bejds)markedet, som er inspireret af Negt, ved at formidle hans konklude-

72 Kaare Nielsen henviser her til Negt og Kluges sondring mellem umiddelbare og middelbare erfarin-
ger og understreger, at grundprincippet i den menneskelige erfaringsdannelse er, at vi tilegner os ver-
den gennem sanserne og i analogi med den umiddelbare sensomotoriske forankrede erfaring, vi
livshistorisk rader over. Kaare Nielsen (og Negt og Kluges) pointe er, at jo mere alsidigt og differen-
tieret det primere erfaringsgrundlag er, jo storre og mere nuanceret bliver vores evne til at indfange
ny (og abstrakt) viden. Se ogsa min fremstilling af Negts erfaringsbegreb i kapitel 4.
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rende begreber til beskrivelse af aktuelle karakteristika: Fleksibilitet i form
af en decentral, netvaerksorganiseret, hojteknologisk og vidensintensiv pro-
duktionsstruktur, som orienterer sig efter det frisatte, identitetssogende in-
divids behov og smagsprxferencer, og som er i stand til lobende at omstille
sig. Skellet mellem arbejde og fritid udviskes, og der sker en bevagelse bort
fra det kollektive system og hen mod en individuel forhandling af lon og
arbejdsvilkar.

Kaare Nielsen kobler til uddannelsessystemets teknologifiksering. Han
ser et tidsandsbaret, gensidigt bekrzftelseskredsleb, hvor mediebranchens
markedsforing og statens strategiske visioner kan fusionere med en ud-
bredt teknologifascination blandt born og unge. Han peger pa et betenke-
ligt fraveer af refleksion over andre perspektiver i uddannelserne end det
samfundsokonomiske og tilsidesattelsen af den rodfaestede konsensuelle
tradition for at legge vagt bade pa erhvervskvalificering og kvalificering til
demokratisk samfundsborger. Kaare Nielsen sporger, om der maske er
grund til at antage, at det faktisk er de statslige planleggeres onske at viske
tavlen ren og begynde pa en frisk. I sa fald er der tale om en uerkleret kul-
turkamp, som vil bryde med den hidtidige uddannelsespolitiske konsen-
sus” og

”Det vil vaere bade forventeligt og i civilsamfundsmassig forstand enskver-
digt, at en sadan strategi i givet fald fremkalder en bred, demokratisk debat
om veardigrundlaget for det fremtidige danske uddannelsessystem - en debat
om, hvorvidt uddannelserne forsat skal rumme et vasentligt moment af kultu-
rel og politisk almendannelse, altsd af civilsamfundsmassigt potentiale, eller
om de helt skal underleegges arbejdsmarkedets og statens instrumentelle inte-
resser.” (Ibid s. 171).

Han henviser (trostende) til, at der ud over en politisk modstand mod
ovenstaende tendens ogsa skal medtenkes den institutionelle inerti og en
mangfoldighed af undervisere, der identificerer sig med de barende ele-
menter i den demokratiske, dannelsesorienterede uddannelsestradition og
fortsat vil fole sig forpligtede til at legge det til grund for deres virke, jf.
ogsa min refleksion i athandlingens indledningskapitel.

Det sidste aspekt af Kaare Nielsens samtidsanalyse, som jeg har valgt
at fremstille her, er hans diskussion af den omsiggribende kvalitetsvurde-
ring 1 den aktuelle kulturpolitik. Jeg vil legge vagt pa de uddannelsespoliti-
ske aspekter af hans analyse. Den globale konkurrence om investeringer og

73 Jf. min diskussion af kulturkampen om skolen i kapitel 7.
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arbejdskraft udkempes pa alle samfundsomrider, og statens rolle bliver
mere og mere at sikre en formidling mellem udviklingstendenserne i efter-
sporgelsesbetingelserne og de relevante nationale sektorer. Denne situation
udmontes i en rackke nye monstre dels for den statslige beslutningsstruktur
i form af private organisationers involvering i beslutningsgrundlaget og
dels for losningen af de statslige opgaver i form af privatisering og priorite-
ring af ressourcerne til omrader, hvor de tjener konkurrenceevnen. For at
holde oje med om det s faktisk finder sted, altsa at kvaliteten oges i denne
betydning af begrebet, er der udviklet, og udvikles der en rakke kontrolin-
strumenter.

Opsamling af den kritisk teoretisk inspirerede samtidsanaly-
se

Bade Habermas’, Negts og Kaare Nielsens samfundsteori og kritiske analy-
se af det aktuelle samfund munder ud 1 nogle overordnede forestillinger
om emancipatoriske potentialer i det moderne oplysningsprojekt, som de
fortsat finder aktuelt og relevant. Disse forestillingers forskelligheder til
trods har de en rekke fxllestrak, baseret pa deres forstaelse af uddifferen-
tieringen af modernitetsinstitutionerne staten, markedet og det civile sam-
fund og pa deres analyser af forholdet mellem disse, hvor tendensen er
markedets og statens overherredomme over det civile samfund — og med
markedet som det absolut dominerende i medfer af kapitalismens sejrs-
gang og en tilsvarende svakkelse af de demokratiske institutioners faktiske
betydning for menneskers livsomstaendigheder.

Hos Habermas udger den humane fornuft som normativ base for
samtidskritik og som ledetrad for emancipatorisk tenken og handlen fort-
sat det centrale alternativ, bundet til hans antagelse af en principiel og apri-
orisk sprogligt bundet hensigt om at na til forstaelse gennem kommunika-
tion. Han udtrykker skepsis over for mulighederne af en demokratisk me-
nings- og viljesdannelse pa et niveau, der ligger hojere end niveauet for
nationalstatens interne integration. Samtidig anser han et sadant niveau for
nodvendigt.

Negt legeer vagt pa at forsta udfordringen som forbundet med at vri-
ste leering og dannelse ud af det, han kalder krisecentrene. Skolen som et
krisecentrum md erstatte de fragmenterede familiers fraveaer af stabile naer-
hedsrelationer (i et dialektisk forhold til en nedvendig distance, som ogsa
Ziche taler om), og ma bidrage til at skabe tillidsfuldhed, fordi en sadan til-
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lidsfuldhed eller mangel pa den er bestemmende for livshistorien. Skolen
ma i det hele taget vare et sted, som bygger pa kreativitet, eget-initiativ,
udisciplinerethed. Her skal born kunne udfolde deres evne til livsglede og
gore primare erfaringer til opbygning af deres grundlaeggende personlighed
og den dannelse, der kan gore dem parate til en massiv modstand for at
sikre den truede vardighed — bl.a. gennem at fremme “den anden okono-
mi”. Han skriver optimistisk, men upracist, at mange skridt forer i retning
af en sidan samfundsreform (byggende pa den anden okonomi og den
skitserede dannelse), som ene og alene kan vise os vej ud af den nuvarende
kulturkrise.

Kaare Nielsen er i trad med Negt, nar han formulerer sig om alternati-
verne. Blot et enkelt citat skal runde prasentationen af hans modernise-
rende justering af kritisk teori og dens emancipationsprojekt af:

”Som det blev pointeret i kapitel 4, skal ’dannelse’ her ikke forstds i den en-
hedskulturelle betydning, men derimod som betegnelse for vakstprocesser,
hvor mennesker udvikler kompetencer og opnir adgang til personlige res-
sourcer, som szxtter dem i stand til selvstendigt at bearbejde den moderne er-
faringsverdens konflikter og ambivalenser, til at orientere sig i kompleksiteten
og til at reflektere sig selv og deres egne behov i en kontekst af samfundsmas-
sig forpligtethed. Tkke mindst i kulturelt perspektiv er det endvidere vigtigt at
betone dannelsesprocessens karakter af samspil mellem sanselige, emotionelle
og intellektuelle ressourcer og erfaringsformer.” (Kaare Nielsen, 2001 s. 201).

Forestillingen om potentialet i modernitetens emancipationsprojekt i form
af det ligevaerdige samspil mellem rationalitetsformerne er altsa fastholdt
hos disse tre reprasentanter for kritisk teori, og de argumenterer hver isaer
for (stadig) farbare veje til dets realisering. Samtidig peger de samme forfat-
teres samtidsanalyser pd alvorlige trusler mod projektet, trusler som ikke
synes at formindskes, men at oges i takt med, at det bliver stadigt vanskeli-
gere at fi oje pa det civile samfunds modstandskraft og/eller resultater af
den modstand, der sporadisk kan iagttages. Kan det civile samfunds ratio-
nalitetsformer, saledes som de, lidt forskelligt, er fremstillet hos ovennavn-
te forfattere, identificeres? Reprasenterer de en sadan styrke og magtfuld-
hed, at der er grund til at formode, at de kan overvinde det globaliserede
markeds sardeles magtfulde rationalitetsformer, herunder markedets he-
gemoni i forhold til staten. Kan fx en skole med et demokratisk dannelses-
ideal udgore et boldvark mod School Effectivenessparadigmet? Det Negt
kalder fordrejningen af relationen mellem driftsokonomi og nationaleko-
nomi er slaet igennem. Men for ”almindelige mennesker” synes fordrejnin-
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gen at fremsta som en plausibel forstielsesform, jf. valgsejren til partier,
der lover besparelser i den offentlige sektor.

Heller ikke en indfrielse af Kaare Nielsens forventning om “en bred, de-
mokratisk debat om verdigrundlaget for det fremtidige danske uddannelsessystens’*
synes at ligge lige om hjornet. Til trods for skepsis 1 forhold til sandsynlig-
heden af en sidan bred, demokratisk debat vil jeg fortsat “wvere pa udkig efter
det nye”, for at referere til Negt.

En samtidsanalyse pa et systemteoretisk grund-
lag75

Luhmann siger om sin systemteori at den er en teori om at tenke moderne
om det moderne — hvilket han ikke mener at fx Habermas’ teori muliggor.
Mit sporgsmal lyder, om en rxkke iojnefaldende trek ved vor tid betragtet
i en anden optik end kritisk teoris stiller andre kategorier og begreber til
radighed for forklaringer af tingenes tilstand og maske dbner for alternative
handlemuligheder. Men forst vil jeg redegore for centrale kategorier og be-
greber 1 teorien og henvise til den begyndende udredning af systemforsta-
elsen, som jeg gennemforte i foregaende kapitel.

Niklas Luhmanns hovedvark “Soziale Systeme. Grundriss einer allge-
meinen Theorie” fra 1984 udkom pa dansk i 2000 med titlen: Sociale sy-
stemer, Grundrids til en almen teori. Undertitlen, grundrids til en almen
teori, signalerer, at Luhmann med sin systemteori i sin egen forstaelse har
leveret et bidrag til et paradigmeskift i sociologien, et paradigmeskift som 1
ovrigt er bredt inspireret af systemteori, kybernetik, biologi og fanomeno-

logi.

74 J£. citatet ovenfor.

75 Den Store Danske Encyklopadi redegor som folger for en systemteoretisk sociologi: ”’Systemteore-
tisk sociologi analyserer sociale faenomener i deres systematiske, indbyrdes sammenhzng, ofte med
udgangspunkt i generelle, tvarvidenskabelige systemteorier. Efter Durkheim har eksempler herpa i
1900 tallet bla. vaeret Talcott Parsons’ teori om samfundet som et socialt system opdelt i en rackke
abne delsystemer, der gensidigt yder hinanden afgorende bidrag til udforelsen af samfundsmassige
funktioner, samtidig med at de hver for sig har en indre differentiering. Senere har Niklas Luhmann
analyseret det moderne samfund som bestiaende af en rakke lukkede delsystemer, fx ret, politik og
okonomi, der hver for sig koncentrerer sig om deres selvopretholdelse gennem en afgraensning over
for de omgivende delsystemer. De sociale systemer bestir hos Luhmann af kommunikationer, og
hvert delsystem lukker sig kommunikativt over for omgivelserne ved at gore brug af en serlig kode.
Ogsa denne sikaldt autopoietiske systemteori bygger pa en analogi mellem sociale og biologiske sy-
stemer.” Jorgen Dalberg-Larsen har formuleret opslaget.
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En faglig enhedsteori

Om arbejdet med at fremstille en faglig enhedsteori siger han, at det be-
gynder med problemstillingen: at bestemme sit genstandsforhold som et
forhold mellem intransparent og transparent kompleksitet.

”Den [enhedsteorien] reklamerer a/drig med at vare en genspejling af dens gen-
stands komplette realitet og heller ikke med at udelukke andre konkurrerende
teoriforehavenders krav pd sandhed. Men nok med genstandsforstaelsens -
versalitet 1 den forstand, at den som sociologisk teori behandler a// det sociale
og ikke kun udsnit (som fx lagdeling og mobilitet, serlige forhold i det mo-
derne samfund, interaktionsmonstre osv.).” (Luhmann 2000 s. 31).

En moderne teori om samfundet ma vare bade almen og universel, den
ma kunne forklare ethvert fanomen inden for sit omrade. En universel so-
ciologisk teori beskriver samfundet som et selvbeskrivende system, den ma
inkludere savel sig selv som andre teorier, idet de alle er samfundets forsog
pa at beskrive sig selv. Han redegor for, hvad der er hans teoriprogram,
nemlig formulering af en faguniversel teori, som han 1 evrigt haevder ikke
er forsogt siden Parsons.” Sadanne universelle teorier bor - i alle tilfaelde -
1) relatere til den for sociale systemer karakteristiske difference mellem sy-
stem og omverden, 2) betragte sine genstande, og sig selv som horende til
sine genstande, som selvreferentielle forhold, og 3) vare mere kompleks
end hvad hidtil er set, dvs. udgore en begrebslig kompleksitet, der reflekte-
rer sig selv, og som herved indskranker variationsmulighederne og udeluk-
ker arbitrere afgorelser.

”Begreber danner videnskabens realitetskontakt (og det vil som altid ogsa sige
indbefattet kontakten med sin egen realitet) som differenceerfaring. Og diffe-
renceerfaring er mulighedsbetingelse for informationsgevinst og informati-
onsbearbejdning. Punkt for punkt kan der gives overensstemmelse mellem
begreb og realitet — fx mellem meningsbegrebet og fanomenet mening — uden
hvilke der ikke kunne bestd en menneskeverden. Det er imidlertid afgorende,
at videnskaben danner systemer, som gir ud over sidanne punkt til punkt
akvivalenter, at den ikke indskraenker sig til at kopiere, imitere, genspeijle, re-
praesentere; men at den organiserer differenceerfaringer og dermed indvinding
af information, og at den udvikler adackvat egenkompleksitet herfor. Derigen-
nem ma relationen til virkeligheden bevares; men pa den anden side bor vi-
denskaben og sxrlig sociologien ikke lade sig dupere af virkeligheden.” ( Ibid
2000, s. 34).

76 Talcott Parsons’ (1902-1979) strukturfunktionalistiske teoridannelse, som har varet inspirationskilde
for bide Habermas og Luhmann, men som Luhmann eksplicit — i forbindelse med hans studier hos
Parsons — omformulerede bl.a. i relation til den systemforstielse, som er forbundet hermed. Jeg ind-
drager i ovrigt i et senere kapitel Parsons til en tidlig bestemmelse af professionalitet.
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System og omverden

Luhmann sperger til betingelserne for socialvidenskaberne ved at stille
sporgsmalet om, hvordan sociologen kan (forestiller sig at kunne) behandle
samfundsmzssig viden udefra, nar han dog selv er en del af samfundet, el-
ler udvikle en almen teori, som ikke omfatter netop hans egen teori. Hans
svar er, at i sin forelobig sidste og mest veludviklede form udgoer systemte-
orien et tilbud i dens skelnen mellem system og omverden jf. ovenfor. In-
denfor denne forstaelse er forskellen mellem subjekt og objekt (mellem
tenken og varen, mellem erkendelse og genstand) udtryk for en systemin-
tern relevant skelnen mellem selvreference og fremmedreference. Enheden
1 forskellen mellem bevidsthedens kendsgerninger og sagens natur vil vare
det system, som praktiserer den. Verdensbeskrivelser er altsd beskrivelser i
kraft af en iagttager eller et system.

”Det moderne samfund muliggor en flerhed af selv- og verdens beskrivelser,
og kan derfor kun beskrive sig selv pd en made, der tager hojde for denne mu-
lighed.” (Luhmann 1992 s. 19)

Afkaldet pa en belerende autoritet anser Luhmann for uundgielig som en
reaktion pa strukturelle fznomener i det moderne samfund. Han kalder
forskningsomradet ’den generelle systemteori” kaotisk og darligt integreret,
men hédber dog, at der vil kunne begynde at aftegne sig en af de egenvaerdi-

er,

”som vil kunne vise sig at vare et tegn pd stabilitet, nar samfundet ikke kan
enes om en selv - og verdensbesktivelse, som er den eneste rigtige, men
tvartimod konstituerer sin verden i den strukturelt langt mere givende modus,
iagttagelsen af sin iagttagelse. ” (Ibid s 21)

Pointen bliver hos Luhmann (1992) en forstdelse af systemer som varende
strukturelt lukkede, autopoietiske og selvreferentielle. Luhmann opererer
med tre (fire) systemtyper, levende, psykiske og sociale (og maskiner). Om
systemer der bearbejder information og producerer viden, siger han, at de
selv ma producere det, der er information for dem. De opbygger i kraft af
den lobende informationsbearbejdning de strukturer, der for dem har vi-
dens’kvalitet. Omverdenen kan irritere systemet, men har ikke nogen ad-
gang til det. Det er systemet selv, der gennem at oge sin kognitive kom-
pleksitet oger sin irritabilitet og dermed forudsatningerne for oget kom-
pleksitet etc. Som Luhmann siger: "Systemet ville aldrig blive i stand til at opbygge
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sin egen kompleksitet, hvis det bestandigt forvekslede sig sely med sin onwerden.” (1992
s. 17).

Gotke-Hansen (1993) refererer til, at begrebet system hos mange kon-
noterer 1 negativ retning og signalerer noget med fasttomret, ufleksibelt og
usmidigt. Luhmanns brug af begrebet tilsigter noget helt andet, siger han.
Det handler om en swrlig made at betragte genstande pd, nemlig forsoget
pa at anskue disse relationelt. Der tilstrebes en medrefleksion af den eller
de sammenhange, som et iagttaget fanomen indgar i. Han siger:

”Det er ikke tilfzldigt, at nyere former for systemteori har sin oprindelse i bio-
logien, nemlig som en reaktion mod den reduktive form for videnskab, den
scientisme, som siden Galilei har gjort sig geldende pa det naturvidenskabeli-
ge omrade. Kausalreduktioner, hvilket vil sige: tilbageforing af fanomener
uanset kompleksitet til isolerede drsags-virkningssammenhange, bygger pa en
atomistisk og mekanisk fremstilling af verden, som ikke yder retfeerdighed
mod siadanne organiserede former for kompleksitet, som er karakteristisk for
netop biologiens genstandsfelt.” (Ibid s. 80).

I forhold til systemets nodvendige evne til at skelne mellem selvreference
og fremmedreference — for at kunne operere kognitivt, jf. ovenstiende -
henviser Luhmann til Husserls fanomenologi, som fremhzaver, at bevidst-
heden altid samtidigt forholder sig bade til sig selv og til et givet fenomen
og er i stand til at svinge mellem refleksion og hengivelse til verden. Luh-
mann udvider dette trek ved bevidstheden til ogsa at galde 1 forbindelse
med sociale systemer, som opererer ved kommunikation. Kommunikation
vil saledes kun kunne forstis og kontrolleres med hensyn til forstaelse eller
misforstaelse, hvis man er i stand til at skelne mellem meddelelse og in-
formation.

De autopoietiske systemer er athangige af hinanden, bade sociale sy-
stemer og psykiske systemer, idet de som omverden stiller deres komplek-
sitet til radighed for hinanden, uden at det ene system udtemmer komplek-
siteten 1 det andet. De er ogsa athangige af hinanden i deres forskelligar-
tethed. Sdledes opererer et socialt system ved kommunikation og ikke ved
bevidsthed, men det bygger pa, at mennesker har bevidsthed. Psykiske sy-
stemer opererer ikke ved kemiske eller elektriske processer, men de er af-
hangige af, at hjernen eksisterer og fungerer.
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Iagttagelse og iagttagelse af iagttagelse

En Luhmannpointe siger, at al iagttagelse finder sted fra en blind plet, som
ikke kan iagttages, mens der iagttages. Thyssen udtrykker det saledes:

”Den side af forskellen, som iagttageren orienterer sig efter, er i centrum for
opmarksomheden. Hermed bliver ikke blot den anden side af forskellen, men
ogsa iagttageren, enheden af forskellens to sider og andre forskelle usynlige.
Al iagttagelse opererer fra en blind plet. Man kan krydse fra den ene side af en
forskel til den anden og iagttage hvad der for var uiagttageligt. Men hermed
installerer man uundgaeligt en ny blind plet, sa blindhed er en betingelse for
iagttagelse.” (Thyssen 1997 s. 17).

Med systemteorien kan jeg valge at begribe fx den ovenfor gennemforte
samtidsanalyse som udtryk for min iagttagelse af de iagttagelser, jeg (og
andre) har gjort af en rakke samtidsforhold i og med de valg af iagttagelse
(eller begrensninger i iagttagelsen) vi har truffet/kunnet traffe i overens-
stemmelse med vore interesser, preferencer eller hukommelse (erfaringer?)
(f. Luhmann 1992 s. 11). Det moderne samfunds socialstruktur har ikke
nogen plads, hvorfra man med autoritet kan forkynde udsagn om verden.
Verden har trukket sig tilbage til det ikke-observerbare, som Luhmann,
med reference til Spencer Brown, siger. Der ma derfor arrangeres en iagt-
tagelse af iagttagelsen.

Selvreferencen er bade noget systemet kan “rammes” af og noget, det
kan dbne sig for. Gennem selvreferencen bliver et system i stand til at fo-
regribe og kontrollere. Det kan abne sig for informationer bade om sine
egne tilstande og om tilstande i omverdenen. Systemet er bade fleksibelt og
sensibelt, hvilket gor det stabilt, men ogsa sarbart, fordi der altid er flere
muligheder. Nar et system larer eller forandrer sig, sker det ved, at det dels
gennem iagttagelse tilkobler sig en forskel i dets omverden og dels - eller i
neste led - tilkobler den iagttagede forskel til de allerede eksisterende for-
udsatninger i systemet. Herved @ndres systemets fremtidige operations-
muligheder gennem den foregede kompleksitet.

Med reference til Thyssens udlagning af Luhmann (Thyssen 1992) gor
A sig til en enhed gennem den selvreference, der bestar i ikke blot at vere
A, men at serte sig som A. Men et system som alene er selvrefererende er
en uting (eller en ikke-ting). Systemet ma indfere nxrmere bestemmelser,
hvorved det begranser sig. Det ma skabe asymmetri og uligevagt. Det ma
valge et holdepunkt, som er logisk vilkarligt, men som giver det nedvendi-
ge stod til at sette processer 1 gang. Det er saledes en pointe, at beskrivel-
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ser, der legitimerer bestemte synsvinkler, problematiseringer, strategier eller
forhabninger vinder i det omfang, de kan rumme paradokser. Men for at
komme hinsides tautologi og paradoks ma systemet valge punkter, som
det undlader at anfagte (selv om dette altid ville vere muligt) og handterer,
som om de er givne. Thyssen peger her pa, at sidanne fikspunkter kan ud-
gores af fortiden, af en fremtid som onskes realiseret, af en skelnen mellem
det kontrollerbare og det ukontrollable, af sociale forskelle og hierarkier
eller af individet som princip: individets uantastelige valg af mening, liv el-
ler lyst.

Rationalitet og det sociale system samfund

Psykiske og sociale systemer opererer i mediet “mening”, et sociologisk
grundbegreb hos Luhmann. Mening bestar i et overskud af henvisninger,
sa det der star i centrum er omgivet af associationer og henvisninger. Nar
et system arbejder med mening aktiverer det sine indre elementer og struk-
turer i etableringen af sin forestilling om omverdenen. Pa den made har et
system den omverden, det er i stand til at have i kraft af sine sensorer og
sin kapacitet til at bearbejde information — heraf udsagnet ”Kun komplek-
sitet kan reducere kompleksitet”. Et socialt system anvender sine medier
og koder til at kommunikere og diskutere egne blinde pletter og herigen-
nem oge systemets kompleksitet eller dets meningshorisont. Mulighederne
heri bestar bl.a. i, at forskellen mellem system og omverden genindfores i
systemet.

Luhmann foreslar, at vi ofrer begrebet ”mennesket” som projektion af
et imaginart menneske eller menneskebillede, som han i evrigt mener ale-
ne har resulteret i en moraliseren i form af en sondring mellem gode og
onde mennesker (Luhmann 1990). Heroverfor foreslar han altsd sit diffe-
rensbegreb. Differensbegrebet tvinger os til at fordele alt pa system og
omverden og til at undgd udsagn om enheden i forskellen, som fx at sam-
fund bestar af forhold mellem mennesker (med mindre der med ”forhold”
menes kommunikation, der er den eneste sociale operation).

Herved vindes en rakke fordele i forstaelsen af forholdet mellem indi-
vid og samfund og i spergsmilet om rationalitet. Forholdet mellem individ
og samfund er hos Luhmann fuldstendig adskilt, og hans tese er, at kun
herved vil det vare muligt at opstille et teoriprogram, som tager individet
alvorligt. Han skriver:
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”At tage individet alvorligt vil sige at forsta individet som et produkt af dets
egen aktivitet, som selvreferentielle historiske maskiner (1), som med hver de-
res egne egenoperationer bestemmer udgangstilstanden for yderligere operati-
oner og alene er stand til at gore dette ved hjalp af deres egne operationer.”
(1990 s. 77).

Dette synspunkt forer over i det, som mange samtidsanalytikere har iagtta-
get uden at give Luhmanns forklaring forrang, nemlig, at der findes ingen
normer, som man ikke kan afvige, hvis man har lyst. Der eksisterer altid
flere muligheder, for der findes ingen normativ integration af individer i
samfundet. Det som kan forklare, at det til trods for den operative lukket-
hed ikke gar (helt) vilkarligt til i verden, er de strukturelle koblinger mellem
systemerne individ og samfund. De sorger for at ophobe visse irritationer
og udelukke andre. En omfattende argumentation for rationalet i denne
forstaelse munder ud i folgende udsagn:

”Samfundet placerer pa denne made de (helt ukontrollerbare) individer i et
skema, som dbner for valg. Hvad det alligevel ikke kan zndre accepterer det
som frihed; og det sker i en sa sterk skematiseret form, at kommunikationen
om ja’erne og nej’erne, om konform eller afvigende adfzerd kan fortsette, lige-
gyldigt hvad individerne beslutter sig for. I alt dette kan vi erkende nogle
steerkt selektive indretninger, som evolutionart er hojst usandsynlige og som
handterer adskillelsen og forbindelsen af systemer og af frihed og orden.”
(1990 s. 78).

Luhmann definerer ”det sidste overbevisende rationalitetsbegreb, Europa
har frembragt” i setningen ”sa megen frihed som muligt under sa stor or-
den som nedvendigt”. Han havder, at dette dilemma modsvarer forflygti-
gelsen af fornuftsbegrebet: fra at vare en egenskab ved den menneskelige
livsverden er det blevet et ideal, som er utopisk og kun kan opnis tilnar-
melsesvist. For at komme videre herfra lader Luhmann sig inspirere af
Spencer Browns begreb om re-entry, som jeg tidligere har antydet, og som
udtrykker, 7at den operativt fuldbyrdede differentiering af system og om-
verden vender tilbage i systemet som en sondring mellem selvreference og
fremmedreference”. Hermed er ogsa sagt at systemet, som i tilfaldet sam-
fund jo opererer ved kommunikation, ma veare i stand til at skelne mellem
egen operation — meddelelse - og det der kommunikeres om - information.
Det er i en sadan selviagttagelse, Luhmann mener der er mulighed for at
finde et begreb om rationalitet som en operativt fremtvunget ”’si-som-sa”
rationalitet, uden idealer og uden garanti for ikke-rationelle operationer,
som kan aflese det utopiske ideal.
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Systemets identificering af noget som horende til systemet og noget som
horende til omverdenen, altsd skelnen mellem selv- og fremmedreference,
forstar Luhmann som rationalitet hos en iagttager af forste orden. En mere
kreevende begrebsliggorelse af rationaliteten opnds pa niveauet for iagtta-
gelse af anden orden, nemlig nar systemet iagttager sig selv under fuldbyr-
delse af iagttagelse af re-entry.

Konsekvensen af denne tankegang er at

”Verden bliver derved en ubestridelig realitet, for til syvende og sidst bliver de
operationer, som sondrer og konstruerer, jo faktisk fuldbyrdet. Men verden
bliver samtidig en ubestridelig konstruktion, for uden spaltning i kraft af en
sondring, som kan foretages pa mange forskellige mader (forskelligt for hvert
enkelt system), er der overhovedet intet at se. ” (1990 s. 81-82).

Og han sporger :

“Forer dette til den konklusion, at samfundet i sidste instans er det system,
hvorpa al rationalitet skal bekrafte sig selv som rationalitet?”” (1990 s. 82).

Der er lagt op til at svare ja. Og en sidan antagelse mener jeg kan ses som
en adzkvat forstaelsesramme for den “mangel” pa rationalitet, som prager
fx de politiske diskussioner og beslutninger om og inden for uddannelses-
systemet. Min rationalitet er ikke til at fa oje pa, nemlig den der handler om
uddannelsessystemet som et system for produktion af viden, kultur og
dannelse og ikke som et markedssystem til produktion af varer og/eller
tjenstydelser. Men min rationalitet kan abenbart ikke gore krav pa forrang for
“den rationalitet som viser sig at blive bekraftet af samfundet sely som rationalitet” if.
Luhmann.

Maske er paradokset, at efterlysningen af rationalitet — i bestemt form
— blokerer for (er den blinde plet) i forhold til at ”’se” den faktisk udfolde-
de rationalitet (hvordan den end kommunikeres) i de trufne beslutninger
og kommunikere — kritisk - pa dette grundlag? Her kan Negts opfordring
til at “holde udkig efter spor af det nye, som i erosionsprocesserne ogsd altid tager form,
0g som bygger pa mulige ndveje”, repeteres.

Risiko og fare

Jeg fremhaver Luhmanns diskussion af disse to begreber, fordi jeg med
hans skelnen har fundet hjlp til min egen analyse af lererarbejdets ambi-
valens og af uddannelsespolitiske beslutninger og deres mulige konsekven-
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ser. “Forsogene pa at mindske en risiko er i sig sely risikable.”. Med denne satning
udtrykker Luhmann det han kalder — og som alle vel kalder — en paradoksi.
Eksemplerne vealter ind pa min nethinde — “Terrorbekaempelse”, ”Selv-

mordsbomber”, ”Jeg elsker born”, Aben- og skjult lereplan”, ”School Ef-
fectiveness” og “Bindende trinmal”. Luhmann siger:

”For iagttageren rykker det samlede problem derfor ind i skemaet omkring
paradoksi og oplesning af paradoksi.” (1990 a, s.159).

Det pakalder sig sporgsmilet om, hvilken sondring man skal anvende for
at pracisere begrebet risiko. Han argumenterer for, at sondringen ikke kan
ske som en modsztning til sikkerhed, idet begrebet sikkerhed er et tomt
begreb, der alene fungerer som refleksionsbegreb. I stedet foreslar han be-
grebet fare.

Fremtiden vil altid vare usikker - den ligger endnu ikke fast og kan al-
tid falde anderledes ud, end vi forventer. I nutiden trxffes beslutninger
(tidsbindinger/tidsdimensionen) som begranser fremtidens mulighedsrum
og beslutningerne vil altid aktuelt og fremtidigt pavirke andre (den sociale
dimension). Luhmann viser to (traditionelle) losninger af dette problem.
Den ene er de normative forventninger, som der knyttes an til, uanset om
normen brydes eller ej. Den anden er knaphedsmodellen, som handler om,
at én reserverer goder til sin egen fremtid, som andre ogsa gerne ville have
kunnet disponere over - for at undga at do, sulte, arbejde eller --- . Knap-
heden tiltager for nogen, nar andre sorger for fremtiden i form af at eje
jord, ejendom og penge. Luhmann mener, at de to former for tidsbinding i
lobet af en lengere evolution er blevet udvidet til greenserne for det mulige
i og med den enorme udvidelse af kompleksiteten. Han sar tvivl om disse
instrumenters chance for at indfri krav om rationalitet, hvilket understreger
problemet: Tidsbindinger er nedvendige og risikable.

”Det betyder ikke, at de udformninger af modeller for rationel adfaerd, som er
udviklet — gennem  drtusinder  [de  semantiske  komplekser  nor-
met/regler/vardier og knaphed/goder/interesser, mit indskud] dermed er
blevet ubrugelige. De bevarer deres betydning inden for de respektive pro-
blemstillingers kontekst. Men de egner sig ikke til losning af de risikoproble-
mer, som bliver mere og mere akutte i det modernes samfund.”(1990a.s. 175).

Luhmann bringer her modsztningspatret risiko/fare i spil som et supple-
ment til den traditionelle orientering mod normer og reguleringen af knap-
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hed. Sondringen mellem risiko og fare athenger af, hvilke skader der bliver
tilregnet af hvem og hvordan:

”Hvis skader betragtes som en folge af egne beslutninger og tilregnes disse
beslutninger, er der (altsd) tale om risici, ligegyldigt hvorledes disse risici vur-
deres i forhold til chancerne, og hvilken idé om rationalitet som ligger til
grund.” (ibid s. 177)

Man antager altsa at skaden ikke var sket, hvis man havde truffet en anden
beslutning.

”Farer taler man derimod om, nir og i den udstraekning man tilregner eventu-
elle skader til arsager uden for ens egen kontrol.” (Ibid s. 177).

Rationaliteten synes at vaere ophort med at vare entydig, hvorfor sporgs-
malet melder sig om, hvad der kan fastlegge beslutningerne. Et af svarene
kunne vezre social indflydelse eller bredest mulig deltagelse i beslutninger-
ne. Men Luhmann problematiserer det, han kalder de nuvzrende sociale
utopier om deltagelse, idet han havder, at

”muligheden for enighed udelukkende ligger i de normative reguleringers va-
riationsmuligheder og /eller i fordelingssporgsmal under knaphedens betin-
gelser, altsi i de traditionelle orienteringsmeonstre, men netop ikke i en skelnen
mellem risiko- og fareperspektivet.” (Ibid. s. 181).

Det der ”blot” kalkuleres som en risiko af nogle beslutningstagere vil af
andre opfattes som en fare, hvorfor de to parter ikke vil kunne n4 til enig-
hed. Der vil altid vare positioner, hvorfra handlinger kan iagttages kritisk
og alle gode grunde afvises. Luhmanns pointe er ikke, at kommunikation
er umulig og 1 bedste fald kun vil cementere forskellene. Men han havder,
at det som minimum kraver, at samtlige parter anerkender de ovrige par-
ters nodvendigheder (i relation til deres medier og koder), forseger at til-
godese dem og inddrager dem i deres egne positionsbestemmelser. Det
kunne besta i at fremme en samfundsteoretisk refleksion fremfor at tale
om og soge konsensus om “fzlles vardier”.

Tidens ubehag, utilpashed og bekymring, som kan forstis som en ska-
de i nutiden, henter i hoj grad sit beleg i en — voksende - usikkerhed ved
den aktuelle nutids fremtid. Bekymringerne viser sig maske at vare over-
flodige, men gor alligevel skade i nutiden. Luhmann peger pa, at det som er
nyt i senmoderniteten er det storre beslutningspotentiale, og dermed over-
tagelsen af folgerne af beslutningerne. Derfor kan en universel gyldig skel-
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nen mellem rationelle og irrationelle beslutninger nappe opretholdes Alle
former for risikoadfaerd, herunder adferd der har til hensigt at minimere
risici, der ifolge egen standard er rationelle, rigtige eller i hvert fald forsvar-
lige, kan iagttages af iagttagere, der anvender andre kriterier og derfor be-
dommer adferden som medforende en fare. Initiativerne til “terrorbe-
kaempelse” er et aktuelt eksempel.

Luhmanns analyse forer altsa til, at der er grundleggende forskelle,
som kun kan tematiseres paradoksalt. Han fastholder knaphedsparadokset
og paradokset om norm, der haxvder sig som ret. Han foreslar herudover,
at paradoksierne ogsd omfatter forskellen risiko/fare, som han mener hidtil
er blevet misvisende afbildet i forskellen risiko/sikkerhed. Den liberale
ideologi — frihed til at handle som du vil, sa lenge du ikke skader andre —
gar fejl af forholdet mellem risiko og fare. Der eksisterer ikke egennyttige
beslutninger, som ikke potentielt kan skade andre, og man kan i hvert fald
ikke vide, at de eksisteret.

Luhmann finder dette let at gennemskue og sperger, hvorfor noget
klart ubrugeligt bliver forsvaret sa lidenskabeligt. Han svarer med at vise
hen til, at vi i samfundet installerer flere og flere risici. Tidspres og hand-
lingspres hober sig op - der er ikke tid til at tenke forst og sa handle, et
forhold som mange af mine informanter i ovrigt peger pa med udtrykket
lzererarbejdets intensivering. “Risikopolitikken bringer systemet i en historisk til-
stand, som udelukker meget af det, der ville vere muligt og onskverdigt”, som han
siger. (Ibid s. 201).

Opsamling af en systemteoretisk inspireret samtidsanalyse —
med fokus pa lering

Jeg har helt overvejende refereret til Luhmann og til en vis grad til Thyssen
1 min fremstilling af systemteorien. Lars Qvortrups (2001) har givet et sig-
nalement af det, han, under anvendelse af en del af Luhmanns begreber,
kalder det hyperkomplekse samfund, og som han definerer som “lerende”.
Det skal bemarkes, at Qvortrups fremstilling bade rummer deskriptive og
normative elementer, mens Luhmanns teori er rent deskriptiv. For Qvor-
trup er den store udfordring produktion og reproduktion af mening, nar
grundvilkdret er funktionel differentiering og paradoksalitet. Udfordringen
galder biade den made, det enkelte individ tilskriver sine iagttagelser me-
ning og den made, samfundet konstituerer en meningshorisont. Omver-
denskompleksiteten er hoj. Der er flere muligheder i omverdenen, end vi
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som samfund har kapacitet til at tilkoble os. Systemer iagttager bade sig
selv, hinanden og hinandens iagttagelser, og de iagttager kriterierne for
iagttagelserne af omverdenen. Viden og lering bliver to centrale kategorier
til forstaelse af det komplekse samfunds reproduktion. Hans beskrivelse af
det lerende samfund og uddannelsessystemet kan i kortform udtrykkes
som folger: (Qvortrup 2001)77
® Uddannelserne udvikler sig fra at vare kvalifikations- til at blive
kompetenceorienterede.
® Den enkeltes uddannelse udvikler sig fra at vaere afgrenset i tid til
at vaere et livslangt projekt.
® Uddannelserne @ndrer sig fra at vare stedbundne til at vaere net-
varksbaserede 1 form af videnssystemer, der kombinerer uddannel-
ses- og forskningsinstitutioner og overskrider grensen mellem of-
fentlige og private udbydere og brugere.
® Laring forudsetter ikke undervisning, lering kan stimuleres mange
steder — i klasselokalet, 1 hjemmet, pa arbejdspladsen og 1 diverse
institutioner. "Ud fra en forstielse af karakteren af forskellige vidensstiniule-
rende “’settings” er det derfor nodvendigt at overskride granserne mellem formel
0g uformel leringsstimulering og dermed de vidensokonomiske grenser mellen
stat, marked og civilsamfund.” (Qvortrup 2001 s. 150).
® Der eksisterer et hierarki i uddannelsessystemet, som bor nedbry-
des til fordel for netveaerk af funktionelt differentierede uddannel-
sessystemer, hvor de indbyrdes forskelle er markante, men hvor
overgangsmulighederne mellem dem er smidige.
® Universiteternes nye rolle er bade at producere viden og at genera-
lisere, reflektere og distribuere viden.

Videnskabens uddifferentiering er aflost af en dobbeltbevagelse i form af
uddifferentiering og genindforelse i samfundet. Videnskabens genindforel-
se sker 1 form af en mangfoldighed af aktiviteter, der @ndrer granserne
mellem universitetet som privilegeret forskningsinstitution og dets generel-
le rolle i ”det lerende samfund”, ligesom der i dag drives videnskab andre
steder end pa universiteterne. P4 samme made er der tale om en dobbelt-
bevagelse 1 form af uddannelsessystemets uddifferentiering og genindfo-

77 Selv et hurtigt blik pa Qvortrups fremstilling viser, at der er lidt rod i begreberne i den forstand, at
han bade beskriver og fremskriver (eller normsatter) “det lerende samfund”, tydeligst i det jeg har
sammenfattet i den femte pind med inspiration fra hans diskussion af de gymnasiale uddannelser, s.
170-171.
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relse i samfundet. Uddifferentieringen af uddannelsessystemet bestir jo i,
at uddannelse og undervisning pa et tidspunkt har etableret sig som et
selvbegrundet funktionssystem i samfundet med funktionen at danne den
opvoksende generation, “barnet”, med koden lering /ikke-laering som kri-
terium eller enhed. Uddannelsessystemet udskiltes altsa fra samfundet i og
med at det loste en opgave, som ikke kunne loses i samfundet som sadant
eller i noget eksisterende system i det hele taget. Der er nu klare tegn pa, at
forskellen mellem uddannelse og samfund genindferes i sig selv, forstaet
som det allestedsnzrvaerende “lerende samfund”, men ogsa pa den made,
at uddannelsessystemet skaerper forstielsen af, at dets interne differentie-
ring blandt andet ma vare begrundet i dets ydelsesrelationer til samfun-
det’s.

Qvortrup havder, at den traditionelle organisation er 1 krise. Med det
Luhmannske systemteoretiske paradigme og sit eget begreb, det hyper-
komplekse samfund, paviser han krav til organisationerne om i tilknytning
til den mekaniske teknologi ogsa at udvikle en social og en intellektuel tek-
nologi. Qvortrups forstaelse synes at vare den sterkt affirmative, at dette
vil finde sted og resultere i samfundets samlede forogelse af sin robusthed.
Det polycentriske samfund vil nemlig over for ethvert fanomen kunne
mobilisere et nesten ubegranset antal koder.

Udfordringen til moderne organisationer er saledes forstaet, at de ma
forholde sig til flere af eller alle de sat af principper og vardier, som det
polycentriske samfunds funktionssystemer gennem deres sarlige optik an-
legger pa deres omverden. En siadan forogelse af intern kompleksitet
fremmer pa den ene side organisationens evne til at handtere omverdenens
kompleksitet, men ogsa den interne kompleksitet skal handteres. Derfor er
det vigtigt, at leeringen i den lerende organisation omfatter organisationens
iagttagelse af sine egne iagttagelsesoptikker, ogsa diskuteret som “double-
loop laering”.

I diskussionen af skoler som organisationer i kapitel fire vender jeg til-
bage til disse begreber. Her vil jeg afrunde teoridiskussionerne med en
sammenlignende diskussion af kritisk teori og systemteori.

8 se ogsa min redegorelse for School Effectiveness, og hvordan ydelsesaspektet savel kan problemati-
sere som problematiseres i systemets selvrefleksion af sin funktion.
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Diskuterende sammenstilling af de to teorikom-

plekser

Luhmann iagttager, at moderne samfund har udviklet redskaber til at hand-
tere hoj kontingens. De er ramme om samkvem, der er vilkarligt og usik-
kert, de er fyldt med konfliktpotentiale og ma derfor ogsa rumme redska-
ber, der kan sandsynliggore en kommunikation, som bliver mere usandsyn-
lig, nar flere forhold bliver flygtice. Her er altsa i LLuhmanns teori om
sociale systemer afsattet for kommunikation og handling, der kan paralleli-
seres til Habermas’ forstielse af de kommunikative handlinger, men som
samtidig er forskellig herfra. Luhmann synes at forsta Habermas’ kommu-
nikative handlingsteori som ét eksempel pa redskaber, der skal tjene til
kompleksitetsreduktion. Heroverfor forstir Habermas den selv som en
operationalisering af en almen fornuft med almen gyldighed, der som sa-
dan repraesenterer det almenes tilstedevarelse i det enkelte menneske.
Luhmann havder, at der ikke tale om almen, men nok om lokal (i tid, rum
og system) og specifik gyldighed, som kan antage karakter af fornuftige og
etiske kommunikationer og handlinger inden for og imellem systemer.
Thyssen citerer en af Luhmanns’ kommentarer til Habermas:

”Nar sociale systemer star over for alvorlige problemer med forstaelse og
abenlys misforstdelse, tenderer de meget ofte mod at befri sig fra kravet om
argumentation og fornuftig diskurs med henblik pa at ni konsensus — til Ha-
bermas’ store fortrydelse” (1992 s. 32)

Habermas siger om Luhmanns teori, at den er unik, nar det gelder dens
konceptualiseringskraft, dens teoretiske fantasi og dens kapacitet til at be-
arbejde, men han sporger, om den pris, den har betalt for at na frem til si-
ne abstraktioner, har varet for hoj. (Habermas 1985 s. 172). Sidan som jeg
forstar sporgsmalet sigter Habermas til, at teorien mister mulighed for at
forhold sig til livsverdenen som levet krisefyldt hverdag. Heroverfor vil
Luhmann vel swtte sin forstaelse, at der ikke findes en livsverden — og altsa
heller ikke en type krise som fx koloniseringskrisen, men mange livsverde-
ner, som de nu er blevet for de enkelte personer og grupper gennem deres
konkrete indlejring i en kulturel overlevering, en historie, et sprog.

Thyssen (1997) har ogsa en vurdering af de to teoretikeres ligheder og
forskelligheder. Han kalder Niklas Luhmann en sociolog i den store teore-
tiske tradition, hvor det ikke handler om empiriske undersogelser, men om
at udarbejde begreber til at beskrive samfundet. Den teori han udarbejder
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Zskarper sig’°, som Thyssen skriver, i en lobende samtale med de klassiske
og moderne sociologer — Marx, Durkheim, Weber, Simmel, Mead, Parsons
og Habermas.” En grundforskel pa Habermas og Luhmann er deres for-
tolkning af det moderne.

Luhmann har ikke opgivet modernitetens oplysningsprojekt, men han
forklarer forudsxtningerne anderledes end Habermas, idet han ser det som
et evolutionaert projekt og ikke som et rationalitetsprojekt. Hvor Habermas
er optaget af at afklare, hvordan der i moderne samfund kan opsta fornuf-
tig konsensus mellem myndige frie borgere, er Luhmanns xrinde at beskri-
ve samfundets dynamik og strukturer uden metafysiske og normative for-
udsatninger.’” Nar Luhmann satter evolution i stedet for fornuft og, som
Thyssen papeger, der derfor ikke er nogen historielos fornuft, ingen trans-
cendental, metafysisk apriorisk fornuft, md man se hvad der har vist sig,
hvad der har faet struktur og som derfor udger den uundgaelige baggrund
for forventninger og erfaringer. Som Thyssen siger det:

”De systemer, som Luhmann har forkarlighed for, udfolder sig over tid, og
pavirker alt hvad der pavirker dem. De er refleksive, flygtige, selvbarende og
ma uophorligt lose problemet med at valge deres neaste tilstand.” (Ibid s. 8).

Gotke-Hansen (1993) siger indirekte noget om en vasentlig forskel pa Ha-
bermas og Luhmann i deres forstielse af helhed/del og det almene®! i fol-
gende citat:

”Moderne systemteori tager siledes afstand fra den oprindelige form for sy-
stemteoti, som er baseret pd en helbed/ del forestilling. Et system blev oprinde-
ligt opfattet som en altomfattende helhed, der bestod af dele, men denne fore-
stilling affodte alvorlige filosofiske problemer. Modellen tvinger nemlig til at
tenke systemet som bade en enhed og som summen af delene. Problemet be-
star med andre ord i at tenke sig, hvorledes helheden som summen af delene
skulle kunne satte sig igennem i delene, saledes at disse udgor en enhed. I et
forsog pa at lose det problem udvikles kategorien det Almene. Skiftende apri-
oriske begreber, eksempelvis "Fornuft’ er blevet udnavnt til at vere formidler
af almenhed, af enhed. Man har tenkt sig, at mennesket ved at participere i
den universelle og almene fornuft har del i helheden og derfor mulighed for
erkendelse af enheden, sdledes at det har kunnet hjaelpe med at realisere det
almene i det individuelle, og dermed gradvist skabe enhed i den helhed, som

7 Dette gzelder jo ogsda Habermas, og i parentes bemearket stiller det store krav til begges lesere, idet de
ofte er i implicit diskurs med disses forskellige paradigmer og begreber - dbenlyst sikkert for den ind-
forstaede, men vanskeligt for den, der ikke er ekspert i alle disse sociologer.

80 J. min diskussion af denne problemstilling i kapitlet om School Effectiveness.

81 Jf ogsd min fremstilling af helhed/del diskussionen hos Luhmann i kapitel 2.
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er splittet op i dele. Denne forsoningsvision bryder moderne systemteori
med.” (Gotke-Hansen 1993 s. 80)

Gotke-Hansen citerer i ovrigt Luhmann for folgende kommentar til Ha-
bermas:

”Videnskabens, det okonomiske omrades, politikkens og retssystemets opera-
tioner har folger, muligvis katastrofale folger, der er tale om folger, som ikke
lengere kan opfanges med de koderede systemers egne midler. Saledes kan
det ikke fortsxtte. Livsverdenen koloniseres, siger Habermas. Det er mildt
sagt.” (Ibid s, 86)%2.

Der er saledes store forskelle pa de to teorikomplekser. Jeg finder det dog
interessant og tankevakkende, i hvor hoj grad de deler iagttagelser af
grundleggende forskelle, som kun kan tematiseres paradoksalt, nemlig
knaphedsparadokset, og norm, der havder sig som ret.8? Jeg ser ogsa en
parallel mellem Negts krisebegreb og den tredje paradoksi, som Luhmann
identificerer, nemlig paradokset risiko/fare. Med afswt i kritisk teoretiske
kritikbegreber soger Morten Knudsen (1996) at “fange” systemteoriens
kritikbegreb. Han tillegger kritisk teori tre kritikaspekter, nemlig den im-
manente kritik, ideologikritikken og selvdestruktionskritikken. Knudsen
placerer Luhmanns kritikbegreb et sted mellem 1 og 3. Han eksemplifice-
rer det pd den made, at da samfundets svar pa miljoproblemer kun kan for-
lobe over de enkelte funktionssystemer, ma disse lere at begrense sig selv
og lere at bringe de vakst-udlosende impulser under kontrol, jf. ogsa
Luhmann citatet oven for "sidan kan det ikke fortsette”. Refleksionsydelserne
1 systemerne ma forsterkes, sa systemerne i deres operationer kan tage
hensyn til operationernes effekt pa systemet selv via effekter pa omverde-
nen (re-entry af system-omverdens skelnen i systemet). Systemet méd oge
sin irritabilitet, idet det oger sin kompleksitet og dermed dbner mulighe-
derne for flere informationer. Systemerne ma laere, og de ma disciplinere
sig selv pa baggrund af bedre selviagttagelse. Et sadant kritikbegreb har i
hoj grad relevans for uddannelsessystemet.

82 Systemerne “tvinges” til at lere, til at “iagttage sig selv under fuldbyrdelse af iagttagelse af re-enty.
8 Jeg ser stor parallelitet mellem Luhmanns ”"Norm der havder sig som ret” og Adorno og Horkhei-
mers ideologi begreb eller Leithiuser og Volmergs begreb om hverdagsbevidsthed.
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Sammenfatning

I kapitlets kronologi nzrmer jeg mig forste gang et udgangspunkt for ana-
lyse og refleksion over uddannelsessystemet i Habermas’ problematisering
af systemernes tendens til at kolonisere livsverdenen.

Negt peger pa det han kalder farlige udviklingstendenser, nir nemlig
uddannelsessystemet synes at efterstraebe et billede af det totalt ydrestyrede
menneske, der altid er funktionsdygtigt og parat til at blive sat ind. Som et
alternativ til dette just in time” princip pa leringens institutioner efterlyser
han dannelse af forrad, anleggelse af indre reserver af kognitivt, emotionelt
og socialt forrdd. Hans dannelsesideal er det egensindige menneske, der er
orienteret mod autonom demmekraft og mod seregne livsstile, der inde-
holder rebelske elementer.

Kaare Nielsen peger pa konsekvenser af det konfliktuelle samspil mel-
lem marked, stat og civilsamfund og den sociale praksis som scene for ter-
ritorieckampe mellem disse institutionaliseringsformer. Indirekte rejser Kaa-
re Nielsen et krav til uddannelsessystemet, som er i trdd med eller maske
endda identisk med Negts (Kaare Nielsen henviser dog ikke selv til Negt)
om at bidrage til “menigmands” erfaringsfunderede demmekraft som et
bolvaerk mod ”demagogernes” fremfaerd i de teknologibaserede masseme-
dier. Han rejser sporgsmalet, om der er tale om en uerkleret kulturkamp,
som opleser den traditionelle forstdelse af skolen som varende bade er-
hvervskvalificerende og kvalificerende til demokratiske samfundsborgere.
Kaare Nielsen forestiller sig i bekreftende fald at en sadan kulturkamp vil
fremkalde en bred, demokratisk debat om vardigrundlaget for det fremti-
dige danske uddannelsessystem. Han retter ogsa opmarksomheden mod
den omsiggribende kvalitetsvurdering i den aktuelle kulturpolitik helt
bredt.

Systemteoriens analyser af problemstillinger i og udfordringer til ud-
dannelserne er noje forbundet med systemteoriens karakter af at vare en
teoti om forskelle med forskellen system/omverden som udgangspunkt.
Systemets nodvendige evne til at skelne mellem selvreference og fremmed-
reference for at kunne operere kognitivt, kontingensen i moderne samfund
og den hermed forbundne nodvendighed af kompleksitetsreduktion bliver
hos Qvortrup baggrunden for at tale om det lerende samfund — de laeren-
de organisationer, de lerende individer. Han taler om nedvendigheden af,
at vor tids organisationer ikke kan nejes med en overordnet kode for sit
virke, men ma vere i stand til at iagttage sin omverden gennem forskellige
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koder, den ma lobende reflektere prioriteringen af dem og samspillet mel-
lem dem. En analyse af skolen og lererne med sidanne briller finder jeg
interessant. Qvortrup er i min laesning forst og fremmest optaget af at pege
pa, hvorledes de tendenser han iagttager yderligere kan understottes.

Gennem resten af afhandlingen forfolger jeg samtidsrelaterede pro-
blemstillinger i diskussionen af ambivalens og paradokser i lererarbejdet.
Jeg beskriver og problematiserer tiltag, resultater og konsekvenser i forhold
til skolen som institution og i kommunikation, beslutningsprocesser og
handlinger 1 skoler som organisationer. I naste kapitel vil jeg sette fokus
pa lererarbejdets sarlige karakter, nemlig opdragelse og undervisning som
et paradoksalt forehavende. Jeg vil her fortsat vare optaget af forandrings-
processer, som henholdsvis kritisk teori og systemteori bestemmer dem, og
i forlengelse heraf diskutere forandringspotentialer.
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Undervisning og skole

I dette kapitel vil jeg redegore for, analysere og diskutere fanomenerne
undervisning og skole med henblik pa at indkredse forstaelsesformer og
argumenter, der kan gore det meningsfuldt at tale om lererarbejdet som
professionelt. I kapitel 2, Larerprofessionalitet og School Effectiveness
indkredsede jeg et grundproblem i School Effectivenessparadigmet, nemlig
dets totale mangel pa teori om forholdet mellem undervisning og lering.
Som konsekvens negeres begrebet om den professionelle lzerer til sin mod-
setning, den teorilose lerer. Undervisning bliver til teknik, og malene for
undervisningen bliver, at eleverne erhverver sig malbare instrumentelle fag-
lige ferdigheder. Heroverfor vil jeg altsa prasentere teori(er) om undervis-
ning og lering, der bestemmer undervisning som en social praksis eller et
socialt system med kommunikation som medie og mélene som en enhed af
kvalifikationer og dannelse. Jeg vil desuden sztte undervisning - lering
spendingsfeltet ind i konteksten af skolen som institution og organisation
med henblik pa at skerpe blikket for bade paradokser, ambivalens og for-
andringspotentialer.

Jeg disponerer min fremstilling i to hovedafsnit med overskrifterne:
Undervisning og lering og Skolen som institution og skoler som organisa-
tioner. Der er betragteligt overlap mellem de indsigter, jeg saledes forseger
at ordne. Mine teoretiske referencer er fortsat kritisk teori og systemteori,
som jeg nu vil uddybe med fokus pa hver deres bidrag til begribelse af det
padagogiske paradoks m.v. Jeg tager dog afsat i en padagogisk filosofisk
diskurs gennem begrundede nedslag i den klassiske dannelsesteori.

Der sporges forskelligt i de teoretiske tilgange. Jeg vil ud over at for-
midle sporgsmal og svar ogsa soge at sporge til, hvorfor og hvordan der
sporges og altsa forholde mig iattagende pa anden ordens niveau.
Akerstrom Andersen praciserer bestrabelsen siledes:

”Tilsammen synes der at tegne sig en ny form for sporgen, en form for spor-
gen, der ikke blot sporger til handlinger pa et felt, men sporger til feltets made
at sporge pa, sporger til kategoriernes, problemernes, problematikkernes, ar-
gumenternes, temaernes og interessernes fremkomst. Denne form for sporgen
rummer en videnskabsteoretisk forskydning fra ontologi til epistemologi. Fra
forste ordens observationer af ”’det derude” til anden ordens observationer af,
hvorfra vi kigger, nir vi betragter ”det derude”. Fra vaeren til tilblivelse.” (A-
kerstrom Andersen 1999 s. 12).
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Ogsa en lerers blik kvalificeres af indsigt 1 teoriers mader at sporge pa og
af at forholde sig til, hvordan og hvorfor netop de sporgsmal er blevet stil-
let — altsa af savel 1. som 2. ordens iagttagelser. Den professionelle lerer
ma have indsigt i de aktuelt mest perspektivrige bud pa den samfundsmzs-
sige situations implikationer for undervisning og lering og for lerer og
elev. Han ma kunne diskutere, hvordan og hvorfor netop de bud synes re-
levante. Han ma have forudsztninger for at fa oje pa sine egne indfalds-
vinkler ved at spejle dem i andre mulige, og ved at deltage i den udedelige
samtale. Han ma altsa have teoretisk indsigt og kunne reflektere kritisk.
Kapitlet kan forstds som et bud pa en adakvat vidensbase for professionel
lzerervirksomhed og som et bud pa, hvordan refleksionsprocesserne kan
fremmes.

Undervisning og lering

Undervisning er en intentionel handling, der har som hensigt at nogen la-
rer noget. Undervisning kan finde sted 1 savel formaliserede som uformelle
sammenhzxnge. Ordet undervisning er af tysk afstamning (unterwisen) og
betyder, ifolge Encyklopadiens* unter - imellem - og wisen - visen til rette,
altsa: ”Vise til rette imellem” - generationerne eller imellem larer og elev,
en relation som jo ikke altid reprasenterer et generationsforhold. Der er
desuden grund til at understrege, at hensigten om lering som resultatet af
undervisning langt fra altid opfyldes. I hvert fald er det ofte noget andet,
der laeres, end det tilsigtede.

Undervisningsbegrebet afgrenses traditionelt fra opdragelsesbegrebet.
Fremstillingen vil sandsynliggore, at en sidan afgrensning pa den ene side
kan vare hensigtsmassig og pa den anden side ikke lader sig gennemfore.
Det er et af de indbyggede paradokser i undervisningen, som en professio-
nel lerer ma begribe og handtere.

I megen litteratur bruges begrebet padagogik om det, jeg her kalder
undervisning, og de observerbare handlinger i undervisningssituationen
kaldes pzdagogiske handlinger. Jeg vil overvejende holde mig til begrebet
undervisning som (en del af) det lerere gor, nar de udforer deres arbejde.
Jeg vil forbeholde begrebet padagogik til de forstaelsesformer og teorier,
der tjener analyse og refleksion over undervisningen. (Af og til vil det dog

% Den Store Danske Encyklopzadi, opslaget Undervisning .
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forekomme mig relevant at tale om padagogisk praksis.) Pedagogik er i
min fremstilling altsa videnskaberne®> eller fagene (almen)pxdagogik og
pedagogisk filosofi. Padagogik udger pr. definition en del af vidensbase
for den professionelle lerer. Vidensbasen rummer herudover indholdsom-
rader fra fagene psykologi, didaktik, antropologi, sociologi, politologi m.m.,
samt faglig teori knyttet til undervisningens indhold. Jeg forholder mig i
forste omgang ikke til, i hvilket omfang den enkelte lerer sa faktisk besid-
der indsigt i disse faglige omrader.

Gennem fremstilling og diskussion af teoriomraderne soger jeg at ud-
lede paradokser og kompleksitet i lererarbejdet, som kan begrunde, at ar-
bejdet ma forvaltes professionelt, jf. fx Dales definition. Samtidig seger jeg
at identificere en vidensbase, som kan udgere en af forudsatningerne her-
for. De teoretiske tilgange kan bidrage med forstielsesformer, der muliggor
1 hvert fald nogen indsigt i, hvad der gor undervisning til et kompliceret
foretagende. Teorierne hjzlper til at fa oje pa kompleksiteten i menneskeli-
ge lereprocesser og til at forsta, hvorfor de er ikke-programmerbare og de-
res udfald uforudsigeligt. De bidrager desuden til indsigt i paradokser og
ambivalenser med rod i de institutionelle, organisatoriske og samfunds-
massige rammebetingelser for undervisningen. I afhandlingens sammen-
heng er jeg siledes optaget af at identificere og fremstille forstdelsesfor-
mer, der bedst muligt synes at kunne eksponere og gennemlyse kompleksi-
teten, og som kan tydeliggore nogle grundleggende paradokser i forholdet
mellem undervisning og lering og mellem “at leere i og af livet” og at lere i
og af formaliseret undervisning.

De valgte teoriomrader er forskellige i mange henseender, men fzlles
om indsigten, at lereprocesser ikke kan styres, og at udkommet er uforud-
sigeligt. De lerendes mode med sagen - realiteten, omverdenen, det faglige
indhold - konstitueres mere af den lerendes kognitivt, emotionelt og soci-
alt bestemte meningssogen end af sagen. Undervisningen (og lereren) har
ikke nogen direkte adgang til den lerendes bevidsthed, og kan ikke foran-
dre denne ved et eller andet greb. Den sociale situation, som undervisning
er, rummer desuden en sidan kompleksitet, at den ikke kan begribes i sin
totalitet og altsa slet ikke styres. Derfor hviler al undervisning pa sken.
Professionel lerervirksomhed hviler pr. definition pa kvalificerede skon,
der indser den latente risiko for fejlskon. Derfor afstar den fra skrasikker-
hed og inviterer til kritisk kommunikation om undervisningen og larer-

% Der folger en problematiserende diskussion af ’padagogik som videnskab”.
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virksomheden bredt. Underviserens potentielle betydning for leringen af-
hanger blandt andet af, at hun besidder en sidan indsigt og drager konse-
kvenser for praksis heraf. Nar jeg taler om forudsxtninger for lering, taler
jeg altsd om teoretiske forstaelsesformer, der pretenderer at have almen
gyldighed som udsagn om betingelser for lering. De individuelle elevfor-
udsatninger, som selvfolgelig har betydning i den professionelle lerers ar-
bejde, og som han ma have begreber og kategorier til pa systematisk og
professionel vis at fi oje pa - i samtale og kommunikation med eleverne —
diskuterer jeg ikke her.

Mit valg af netop de tre teorikomplekser til indkredsning og forstielse
af lererarbejdet er begrundet i tre forhold.8¢ I min vurdering af deres ud-
sagnskraft i forhold til problemstillingen: leererarbejdets sxrlige udfordrin-
ger og karakter. I deres fylde i den padagogiske diskurs og endelig i, at de
har deres forankring i tre forskellige padagogiske forskningsmiljoer, nemlig
Kobenhavns Universitet, Roskilde Universitetscenter og Danmarks Pada-
gogiske Universitet. De er saledes kendte 1 det danske lereruddannelses- og
efteruddannelsesmiljo, som jeg jo indirekte skiver ind i. Jeg vil ordne frem-
stillingen kronologisk, dvs. fremstille de prasenterede forstielsesformer i
den historiske rekkefolge, som de er dukket op i med fylde i den lobende
diskurs eller den udedelige samtale. Hermed har jeg ogsa sagt, at de pra-
senterede forstaelsesformer har haft lange tillob og er opstiet i kommuni-
kation med andre bade fortidige og samtidige forstaelsesformer. Inden for
deres respektive paradigmer nuanceres kategorier og begreber fortsat, lige-
som de stadig gensidigt pavirker og udfordrer hinanden.

Min forste indfaldsvinkel til bestemmelse af lererarbejdets sarlige ka-
rakter og hermed et eksempel pa et vidensomrade, som begrundet kan
indga i vidensbasen for professionel lerervirksomhed, er den tyske dannel-
sestradition, her med Immanuel Kant, Friedrich Schleiermacher og i serde-
leshed Johan Friedrich Herbart som eksponenter, fulgt up-to-date og til
Danmark gennem en kort diskussion af Knud Grue-Sorensens bidrag.57
Herefter inddrager jeg en fremstilling af en kritisk socialisationsteori med
Oskar Negt som hovedkilde, men med flittig inddragelse af de danske for-

8 Afgraensningen til bare tre teoretiske analysevinkler og de mange fravalg, jeg i det hele taget ma fore-
tage i hab om at fastholde en rod trad, er en frygtelig proces. Jeg ma udelade meget stof, som jeg har
stor lyst til at arbejde med. Der er risiko for, at mellemregningerne forsvinder, og at begrundelserne
for netop dette og ikke noget andet kun star klart for mig selv.

87 Jeg kunne ogsa have valgt tidligere professor i padagogik ved Danmarks Lererhojskole, Mogens Ni-
elsen, DPU, men hans skriftlige produktion er meget begrenset og foreligger hovedsagelig som in-
ternt distribuerede arbejdspapirer.
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skere, som iser har gjort Negts bidag kendt og respekteret i Danmark,
nemlig Kirsten Weber, Henning Salling Olesen og Birger Steen Nielsen.

Den tredje indfaldsvinkel er systemteorien, som den er udviklet af Nik-
las Luhmann. Ogsa her inddrager jeg skandinaviske forskere som relaterer
til Luhmann, og som specielt har bidraget med at udfolde systemteoriens
implikationer for paxdagogikken, nordmanden Sverre Moe og danskeren
Jens Rasmussen.

P=zdagogisk virksomhed - opdragelse og undervisning — er
paradoksal

Pxdagogisk virksomhed er paradoksal. Immanuel Kant (1724-1804), op-
lysningsfilosofiens storste og stadig “levende” skikkelse udtrykte paradok-
set saledes:

”Et af opdragelsens storste problemer er, hvordan man kan forene underka-
stelsen under lovens tvang med evnen til at betjene sig af sin frihed. For tvang
er nodvendig! Hvordan kultiverer jeg friheden, hvor der er tvang? Jeg skal
venne min elev til at tile en tvang mod hans frihed og jeg skal samtidig vejle-
de ham i at bruge sin frihed godt”. (Kant 2000 s. 38).88

I sine padagogiske forelaesninger gav Kant ganske konkrete bud p4, hvor-
dan paradokset kunne handteres i pedagogisk praksis. Hans overvejelser
har kun 1 begrenset omfang relevans 1 dag, men grundparadokset bestar,
og som en kollega har udtrykt det: "Som padagog kan man aldrig helt afskrive
det normative projekt, som Kant har formuleret”, og henviser til Kants forstaelse
af oplysning som menneskets mulighed for at overskride den selvforskyld-
te umyndighed og bruge sin forstand uden den andens ledelse. Jeg satter
den historiske grense for indferingen i den padagogisk- filosofiske diskurs
ved denne ultrakorte fremstilling af Kants pointering af det pzdagogiske
paradoks. Nel Noddings® kalder den filosofiske samtale, herunder den
padagogisk filosofiske samtale, ’den udedelige samtale”. Den startede - sa

8 Citatet er fra de af F.T.Rink i 1803 udgivne foreleesninger, baseret pa noter fra Kants forelesninger i
perioden 1776 til 1787. De udkom iéret for Kants dod , pa et tidspunkt da Kant var sygdomssvaekket
og ikke formodes at kunne have forholdt sig til den foreliggende tekst. Udgivet pa Klim 2000. "Lo-
ven” er moralloven; menneskets mulighed for at bryde ud af sin naturnedvendighed og handle af
moralsk nodvendighed efter maksimer, som det bl.a. kommer til udtryk i det kategoriske imperativ:
”Handl kun efter den maksime, ved hvilken du samtidig kan ville, at den bliver en almengyldig lov”
Her citeret fra Alexander von Oettingen: Det padagogiske paradoks, Klim 2001 s. 41).

8 Nel Noddings er professor i padagogik ved Stanford University, og hendes Indforing i padagogisk
filosofi fra 1990, som er min kilde, er oversat til dansk og udkommet pa Klim 1999.
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vidt vi kender dens bidrag - i antikkens Grakenland og den fores aktuelt,
om ikke andre steder, sa i universitetsinstitutter og i faget pzdagogik pa
landets lererseminarier. Samtalen er kontinuerlig og dialektisk. Analyserne
og argumentationen forholder sig - oftest kritisk - til tidligere tiders udsagn
og forstaelsesformer og udspiller sig som kritik af og/eller uddybende til-
slutning til standpunkter i den aktuelle diskurs.

Dobbeltheden i det paedagogiske paradoks

I romantikken og en generation yngre end Kant har Friedrich Schleierma-
cher (1768-1834) haft betydning gennem sin udvidede formulering af her-
meneutikken og dialektikken, som er de videnskabelige discipliner, han be-
nytter i sin undersogelse og diskussion af opdragelse.

Schleiermacher anser opdragelse for en uafviselig del af den menneske-
lige praksis. Indtil det modernes fremvoksen ansis opdragelse for natur-
lig”, idet den wldre generation mentes at “overfore” sine livserfaringer til
den yngre 1 hverdagslivets fzlles goremal. I moderne sprogbrug ville vi tale
om socialisering. Herefter bliver opdragelsen genstand for refleksion, kon-
kret begrundet i at den voksne generations livserfaringer ikke leengere raek-
ker i forhold til at forberede barnet pa fremtiden, men hertil argumenteret
filosofisk, som ogsda Kant gjorde det.

Schleiermacher gor overfor en overforingsforestilling opmarksom pa
opdragelsens betydning som den ”instans”, der dialektisk forbinder genera-
tionerne og hele tiden kraver en dialog mellem dem. Opdragelse har altid
fundet sted og vil finde sted, sa lenge der er mennesker pé jorden. Med det
moderne opstar behovet for en padagogisk teori som en kritisk instans,
der kan begribe teori-praksisdifferencen i paedagogikken, og som kan be-
vidstgore padagogikken om dens egne grenser — altsd om grensen for,
hvornar og hvordan malet kan hellige midlet. Barnets handlen og tenken
kan ikke pa forhiand fastlegges, og det er i denne barnets ubeslutsomhed,
at det etiske princip om den voksnes opfordring til dets selvvirtksomhed
begrundes. Nar malet med opdragelse og undervisning er myndighed, ma
de midler, man anvender, og den méide, man omgas med barnet pd, frem-
me myndighedsudviklingen. Den voksne ma opfordre barnet, som om det
allerede var myndigt, velvidende at det ikke er det. Forsyndelse mod denne
uomgzengelige dobbelte fordring bestar i kun at begribe den ene side og
handle derefter. At opfatte barnet som myndigt vil vaere at padutte det et
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overblik og et ansvar, som det ikke har og ikke skal bare. At opfatte barnet
som umyndigt vil rumme risiko for at bidrage til dets umyndiggorelse.

Nar den ”naturlige” opdragelse, dvs. opdragelse gennem bornenes
medvirken 1 de daglige goremal og herigennem overforing af de konkrete
voksnes livserfaringer, ikke lengere rekker bliver ogsa indholdet i den
formelle opdragelse - i undervisningen - et vasentligt sporgsmal. Hvis og
hvilke erfaringer skal den naste generation have adgang til og hvordan skal
de mode dem. Schleiermacher peger pa, at den yngre generation skal ind-
fores i fire frie? livsfzllesskaber, nemlig staten, kirken, det private liv og
videnskaben. Disse fire livstallesskaber er set med hans ojne det bedste
bud pa, hvordan mulige fremtidige behov kan foregribes i en aktuel under-
visningssammenhazxng. Jeg skal senere diskutere nogle mere aktuelle stof-
valgsovervejelser, som imidlertid langt hen ad vejen er i forlengelse af
Schleiermachers bud.

Bildsamkeit — det filosofisk omdrejningspunkt for paedagogikken
Med begrebet Bildsamkeit fojer Johann Friedrich Herbart (1776-1841) sig
ind i rakken af bidragydere til forstielsen af det padagogiske paradoks.
Knud Grue-Sorensen, professor i pedagogik pa Kebenhavns Universitet
1955-1974, hvis bidrag til samtalen jeg i ovrigt skal vende tilbage til, karak-
teriserer Herbart som realistisk og erfaringsvidenskabeligt indstillet”!. Han,
og eftertiden i det hele taget, udnavner Herbart til at vare grundleggeren
af den videnskabelige padagogik eller rettere den, der forsegte at havde et
videnskabeligt grundlag for padagogikken. Som bekendt fores fortsat di-
skussionen om pzdagogik som videnskab. Jeg vil tilfoje, at Herbart, med
sin formulering af en almen pzdagogik, leverer det forste bidrag til at for-
sta lererarbejdet som professionelt i betydningen, udevet pa et specificeret
kundskabsgrundlag.

Herbart er i forlengelse af bade Kant og Schleiermacher, nar han anser
opdragelse og undervisning som fundamentale begreber i menneskets mu-

lighed for at udvikle myndighed.

% Med frie forstar Schleiermacher, at det enkelte fallesskab er konsistent, og at det fastholdes og ud-
foldes i et menneskeligt livsomrade. At de fire livsomrader er konsistente betyder ikke, at de er uaf-
hengige af hinanden. Deres samspil er afgorende og forstis hermeneutisk som forholdet mellem
helhed og del. Schleiermachers forstaelse af de frie livsfallesskaber giver associationer til bade Ha-
bermas system-livsverden analyse og Luhmans fremstilling af selvreferentielle systemer.

o1 K.Grue-Sorensen: Opdragelsens historie, Kobenhavn, Gyldendal 3, 1966 s 82.
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”Opdragelsens formil betragtet som et hele kan betegnes med ordet dyd. Ved
dette ord skal forstis den virkeliggjorte idé om en persons indre frihed, for sa
vidt den er udviklet til et fast og varigt trek hos vedkommende.” (Herbart
1980 s. 35)%2.

Det er mennesket som siadant Herbart anser for bildsamt, ikke blot barnet.

Begrebet bildsamkeit oversaztter Grue-Sorensen i hans oversattelse af Pa-

dagogiske forelesninger i omrids ved formbarhed. I sin indledning til den-

ne bog siger Herbart om begrensninger i formbarheden:

”Paedagogikken kan imidlertid heller ikke regne med en ubegranset formbar-
hed, og en realistisk psykologi vil forebygge en sadan fejltagelse. Barnets
ubestemthed med hensyn til dets fremtidige udvikling er for det forste be-
graenset ved dets mndividualiter. Og dernast er mulighederne for at bestemme
dets fremtidige udvikling gennem planmaessig opdragelse yderligere begranset
gennem dets omgivelser og tidsomstaendighederne. Endelig vil den af de
voksne opniede fasthed udvikle sig videre i det indre og er uden for opdra-
gernes rakkevidde. Da nu opdragelsen saledes til at begynde med moder en
hindring i barnets individualitet og senere moder en anden hindring i elevens
egenvilje og egne beslutninger, si vil man deri let kunne finde en slags bekraef-
telse pa enten fatalismen eller frihedsleren.” (Herbart 1980 s. 31-32)%.

Med tidsomstendighederne som begrensninger henviser Herbart bl.a. til

de faktiske muligheder for personlig dannelse i et uddifferentieret og frag-

menteret moderne samfund, begraensninger som yderligere skarper det

padagogiske paradoks. I Herbarts forstaelse er saledes dannelsesprocessen

bade potentielt og nodvendigvis en livslange proces, idet der i det moderne

ikke kan sattes almene og evigt gyldige mal, som kan nas. Der er hele tiden

tale om at kunne forstd og hiandtere nye begrensninger og muligheder, li-

gesom der for Herbart altsd er tale om personlige eller individuelle mal og

ikke samfundsbestemte mal. Herbarts dannelsesideal bliver tosidigt, idet

“Johan Friedrich Herbart; Pedagogiske forelaesninger i omrids, NNF, Kobenhavn 1980, oversat af
K.Grue-Sorensen fra Umriss padagogischer Vorlesungen 1835/1841.

% For moderne tenkning er Herbarts egen ”Anmarkning” om dette paradoks helt selvfolgelig: “"For
mindre skarpsindige tenkere kan det se ud, som om de to nevne fejlopfattelser er hinanden modsat-
te, og at meningerne kan svinde imellem dem, skont de i ovrigt i samme grad tager grunden bort un-
der opdragelsens begreb. Folk kommer let til en fatalistisk opfattelse, nar de betragter menneskehe-
dens udvikling historisk og i stort perspektiv; i sa fald synes nemlig bade opdragerne selv og deres
elever at befinde sig i en magtig strom — ikke som selvstendigt svommende, hvilket ville veere rigtigt,
men viljelost revet med. Eller de kan komme til en opfattelse af viljesfriheden som en vasentlig fak-
tor, nemlig nar de betragter det enkelte individ, der swtter sig op mod de ydre indvirkninger, derun-
der ofte nok opdragerens hensigter og bestrabelser. Herved har de imidlertid ikke forstaet vijjens na-
ur, men afskriver begrebet natur for at gore plads for viljen Det er nesten uundgaeligt, at yngre op-
dragere under indflydelse af alskens stromninger i tidens filosofi kommer ind i en usikker svingen
mellem forskellige meninger; men noget er allerede vundet, hvis de under denne usikkerhed er i
stand til at iagttage sig selv nogternt og uden at forskrive sig til den ene eller den anden yderlighed.
Herbart (1835/1841) 1980 s. 32.
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opdragelse og undervisning ma vakke barnets mangesidige interesse og
skaerpe dets personlige karakterstyrke frem for at understotte bestemte
normativt fastsatte forstaelser og handlinger. Opdragelse og undervisning
ma slutte, nar barnet eller den unge har opnaet en personlig fasthed — med
et moderne ord kunne man sige en personlig integritet eller en egen vilje.

Paxdagogik som videnskab

Herbart sporger, hvilken viden den padagogiske videnskab kan eller skal
producere til belysning af det pedagogiske paradoks og til kvalificering af
de padagogiske muligheder i praksis? For det forste ma den voksne, gen-
nem etisk — filosofisk refleksion eller, med hans eget udtryk, gennem en
“satten eftertanken i spanding” °* - have en bevidsthed om hensigten med den
padagogiske henvendelse til barnet — nemlig dets myndighed, dets reelle
mulighed for i alle situationer at valge det gode og forkaste det onde. Op-
dragelse og undervisning er et etisk projekt. Den voksne ma have pxdago-
gisk psykologisk indsigt til radighed for at kunne stotte dannelsesprocessen
som en proces, der har valget og udvikling af forudsaxtninger for at treffe
det som omdrejningspunkt. For Herbart er derfor al undervisning opdra-
gende.

Undervisningen ma gore verden tilgaengelig for barnet, sa barnet kan
opna erkendelse af verden, og den ma samtidig opfordre barnet til delta-
gelse, til at tage stilling, til selvvirksomhed. Undervisningsindholdet skal
fremsta som en logisk, praktisk og poetisk konstruktion, der tydeliggor
modsztningen mellem det gode og vardige og det onde og darlige, men
skal samtidig inspirere til barnets selvstendige tenken og handlen — et pa-
radoksalt krav som ikke kan oploses teoretisk, men ma handteres konkret
og kritisk 1 praksis. Herbart fastholder skellet mellem teori og praksis og
fremhzaver, at teori ikke kan vare foreskrivende for praksis, idet teori bade
er for lidt og for meget for praksis. For lidt 1 den forstand at teori, netop
fordi den er teori, ikke kan fange praksis’ kompleksitet, hvorfor teori ikke
udgor en direkte hjxlp for praksis. For meget i den forstand, at teori kan
prasentere viden pa et abstraktionsniveau og i et omfang, som den aktuelle
praksis ikke umiddelbart kan drage nytte af.

Men praktikeren ma lere at tenke videnskabeligt for at kunne handle
ansvarligt og med pwzdagogisk takt i praksis. De erfaringer, der gores i

9% Her citeret fra von Oettingen, 2001 s. 85.
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praksis bliver forst betydningsfulde for fremtidig handlen, nar de reflekte-
res bevidst med teoretiske begreber. Med et citat fra von Oettingens analy-
se af Herbarts forstaelse af det padagogiske paradoks tydeliggores dette
forhold:

”Ser vi atter pd det pxdagogiske paradoks som udtryk for spergsmalet om,
hvorledes man udefra kan indvirke pd barnets selvsteendighedsproces, opdager
man, at Herbart med den padagogiske takt prover at give et adakvat svar.
7Takten” anerkender netop barnet som et frit og dbent vasen, der ikke pa
forhind kan bestemmes teoretisk, men som forst gennem egen selvvirksom-
hed — i form af handlen — ma bevage sig fra en ubestemmelig tilstand til selv-
stendighed. Til denne bevagelse har barnet brug for den voksnes ansvarsbe-
vidste peedagogiske takt, der kun opnas i den handlende praksis med en kritisk
overvagning fra teorien”. (von Oettingen 2001, s. 91).

Herbart formulerede det han selv forstod som en moderne undervisnings-
teori eller et videnskabeligt bud pa en almen pedagogik. Hans sprogbrug
udgor sikkert en barriere for en nutidig laesning, idet hans almene padago-
gik taler om regering af bornene, om at fremme en mangesidig interesse og
om at udvikle moralsk karakterstyrke gennem tugt. Jeg vil ikke uddybe dis-
se tre dimensioner, men det sidste begreb skal dog lige have et ord med pa
vejen. Tugt sidestilles i Grue-Sorensens udlagning med disciplin, som skal
forstas som en frivillig given sig ind under regler, hvis betydning man ind-
sef.

I en padagogisk sammenhang er det i hoj grad den sag eller det ind-
hold, undervisningen handler om, der satter reglen, og vi ser saledes Her-
bart fastholde og uddybe undervisningens trekantsforhold, nemlig forhol-
det mellem leerer og elev som et forhold bestemt af sagen. Disciplinen eller
tugten tjener fokus pd sagen i dannelsesojemed. Barnets bestemmelse eller
dannelse er ikke resultatet af en indre udviklingslov eller af en bestemt pa-
virkning, men er konsekvensen af dets egen dannelsesproces. For at op-
dragelse og undervisning kan stotte en sadan selvdannelse ma den hvile,
ikke pa et normativt grundlag; dannelse til noget bestemt, men pa et viden-
skabeligt grundlag; indsigt i betingelser for selvdannelsen. Den ma realise-
res gennem de voksnes udovelse af padagogisk takt og gennem deres for-
staelse af det padagogiske paradoks: at ingen pedagogisk virksomhed vil
kunne give mening uden en antagelse om barnets bildsamkeit og uden at
opfordre barnet til selvvirksomhed.?

% Herbarts almene padagogik integrerede som bekendt et psykologisk teoriapparat, der siden er pro-
blematiseret betragteligt, men som i sin konsekvens for padagogisk tazkning og praksis i nogle aspek-
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Hos Herbart handler undervisning ikke om, at lereren folger en opskrift.
Undervisning er i hans forstaelse ikke et teknisk foretagende. Herbart har
sat sig spor i padagogikkens historie viden om og til i dag. Den progressive
padagogik forkastede i begyndelsen af 1900 tallet den i serdeleshed i USA
magtfulde Herbartianisme. Herhjemme er Herbarts begreb om Bildsamkeit
og indsigt 1 det padagogiske paradoks blevet genopdaget og videreudvik-
ling gennem bl.a. Grue-Sorensen og von Oettingen?.

I forehold til den progressive padagogiks opgor med Herbart mener
jeg, at der mest var tale om et opger med de principper for padagogisk
praksis, som Herbarts elever foreskrev. I praktisk skolesammenhang hav-
de disse resulteret 1 en stiv og alt andet end nogtern og afbalanceret praksis
som den, Herbart efterlyste.”” Jeg vil 1 ovrigt - om end nedtvunget - lade
den progressive peedagogik og hermed en af forrige drhundredes betydelig-
ste padagogiske filosoffer, nemlig John Dewey ( 1859-1952), ligge, for i
stedet kortfattet at folge op pa arven fra Herbart i en dansk padagogisk
sammenhang.

Selvvirksomhed og refleksivitet

Knud Grue-Sorensen (1904-1992) blev den forste danske professor i pa-
dagogik. Larestolen blev oprettet ved Kobenhavn Universitet 1 1955, og
han bekladte den til 1974, hvor han gik pa pension. Oettigen (2001) argu-
menterer 1 Det paedagogiske paradoks for, at Grue-Sorensens perifere pla-
cering 1 den pzdagogiske diskurs ikke kan begrundes hverken i hans tan-
kers irrelevans eller i deres manglende kvalitet. Det ma bero pa andre for-

ter genfindes i de fleste senere forstielser af lereprocesser. Det psykologiske grundlag for Herbarts
pxdagogiske psykologi er pa den ene side et naivt bud pa, hvilke “sjxlelige virksomheder og fano-
mener” der si at sige kan parres med hvilket indhold og arbejdsformer i undervisningen, og pa den
anden side en efter tidens malestok forstandig indsigt i, hvad man kan vide og i serdeleshed ikke kan
vide om elevernes lereprocesser og forudsatninger for disse. Individualiteten er hos Herbart konse-
kvensen af det enkelte individs forestillingsmasse, et begreb som han senere uddyber ved at tale om
forestillingskomplekser og tankekredse. Forestillingsmassen er etableret pa grundlag af sanseindtryk,
forbundet med lyst eller ulyst, og resulterende i astetisk bedommelse. ”Og tillige ser man, at hvad
man er tilbojelig til at tilskrive enkelte individuelle sjzlsevner snarere ligger i en forskellig udvikling af
erfarings- og situationsbestemte forestillingsmasser” (Herbart 1980 s. 40). Denne forstielse udmon-
tes i et padagogisk princip der hedder: “Dersom undervisningen skal gribe dannende ind i elevens tankeliv,
smags- 0g karakterndvikling, sa ma alle dore holdes dbne for ham. Ensidighed i undervisningen er allerede af den
grund skadelig, at man ikke med sikkerbed kan forudse, hvad der vil ove den storste indflydelse og gore det starkeste
indiryk pa ham.” (Herbart 1980 s. 43).

% Desuden er den tyske teoretiker Dietrich Benner, som er blevet kendt i Danmark gennem von Oet-
tingen og den finsk/svenske professor Michael Uljens (1998).

7 Dette gzelder dog ikke Meads kritik af Herbart, der er en grundleggende problematisering af Her-
barts manglende forstaelse for social handling som grundlag for lereprpocesser. ( Thuen. H og S.
Vaage, 2000). Det kan diskuteres om Mead har ret i denne kritik jf. fx Herbart 1980 fx s. 101 £.£..
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hold — miaske ogsa det forhold, at han var forud for sin tid. Ogsd Svend
Erik Nordenbo, lektor pi Kebenhavns Universitet, tillegger Grue-
Sorensen betydning ved at omtale ham som "“dez markanteste danske forsog pa i
dette arhundrede at gribe padagogiske problemer an ud fra en filosofisk synsvinkel.”
Diskussionen om Grue-Sorensens position i den paedagogisk diskurs vil jeg
i ovrigt lade hvile og alene argumentere for, at Grue-Sorensen udviklede og
formidlede en rekke indsigter, som kan bidrag til den professionelle lerers
vidensbase. Hertil kommer, at han jo skrev Opdragelsens historie, laest af
rigtig mange lererstuderende.”

Ligesom Herbart er Grue- Sorensen interessant af to grunde. For hans
padagogisk filosofiske bidrag og for hans bidrag til diskussionen af pada-
gogik som videnskab. Jeg vil tage fat i det sidste forst. Jeg mener, at Grue-
Sorensen overser en vasentlig dimension i diskussionen af pedagogisk
som videnskab og siadan set ogsd modsiger sig selv. Det skal jeg soge at
pavise i en analyse af nedenstiende citat. I et foredrag ved en konference
for nordiske pwxdagoger i Helsingfors 1 1954100 opsummerede Grue-
Sorensen sit bud pa en besvarelse af sporgsmilet om padagogik som selv-
stendig videnskab pa folgende méde:

”Vi har hermed folgende program for en samlet lere om opdragelsen, der tager

hensyn til de vigtigst synspunkter:

®  beskrivende (opdragelsens historie, opdragelsens sociologi, comparative edu-
cation, der pd skandinaviske sprog i almindelighed gengives ved komparativ
padagogik)

e  foreskrivende, hvilket dels kan vare med henblik pd malet (opdragelsens filo-
sofi eller filosofisk padagogik), dels kan gzlde midlerne (opdragelsens psyko-
logi, pedagogisk psykologi eller psykologisk pxdagogik, evt. eksperimentel
padagogik).

Er pxdagogik da en selvstendig videnskab eller en videnskab overhovedet? Bade
ja og nej. Den er selvstendig, for sd vidt som den har sit bestemte omrade, som er
dens alene: opdragelsen. Men den er ikke selvstendig, for sd vidt som den relevante
erkendelse oftest ma hentes fra andre discipliner, der er indbyrdes vidt forskellige

béde i henseende til problemstillinger og metoder, og af hvilke nogle kun nyder en

% 1 Nordenboe.S.E (1984): Bidrag til den danske padagogiks historie. Her citereret fra von Oettingen,
2001 s. 107.

91. oplag udkom i 1966 og til dato sidste og 10. oplag kom i 1978.

100 Trykt i Nordisk Tidsskrift 1956, og i 1965 i Pedagogik mellem videnskab og filosofi.
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meget betinget anerkendelse som videnskaber. Den fir derved mere karakter af et
konglomerat end af et system, og sidan prasenterer den sig da ofte ogsd udadtil,
en samling af studier, som er indbyrdes vidt forskellige sd at man ofte har svart
ved at se, at de horer til samme videnskab. Men alligevel giver selve emnet en
sammenhzeng, som binder alle betragtninger sammen pa en mere intim made, end
de formelle distinktioner lader ane, ikke mindst nir de, der bedriver studierne eller
leeser dem, holder sig det centrale tema for oje. Derved opnis en afklaring og ud-
dybning af opdragelsens begreb, dens sporgsmil og dens opgaver, som er vasent-
lige for padagogikken og er med til at konstituere den som noget for sig.” (Grue-
Serensen 1965 s. 24-25).

Der mangler overensstemmelse mellem karakteristikken af programpunk-
terne og deres indhold eller forankring. Programpunkt 1, ’beskrivelse” fo-
rekommer rimelig konsistent, men mangler bade nogle kategorier og nogle
problematiseringer af forholdet mellem realitet og diskurs i de inkluderede
kategorier.

At veelge at samle de antydede indholdsomrader til et programpunkt 2,
som han kalder foreskrivende”, forekommer meget ureflekteret jf. ogsa
den uddybende tekst. Her formulerer Grue-Sorensen sin forstaelse af ka-
rakteren af de antydede vidensomrader pa en madde, som efter min lesning
(heldigvis) underminerer forestillinger om, at de navnte filosofiske og teo-
retiske omrader skulle vare 1 stand til levere noget, der bare minder om
forskrifter for padagogisk praksis. Han taler jo neppe om mal i Falles mal
forstand: som politisk formulerede mal for undervisningen. Han taler sna-
rere om dannelsesidealer jf. Herbart, om utopier og, hvis det skal give me-
ning for mig, dermed om indfaldsvinkler til at forholde sig kritisk til netop
politisk foreskrevne mal. Pedagogisk filosofi kan ikke foreskrive noget
som helt, men de kategorier og begreber som er udfoldet her, kan gore det
muligt at forholde sig analyserende og reflekteret til fx formulerede mal og
hensigter og deres forhold til midler og metoder. Jeg mener altsa, at Grue-
Sorensen valgte et misvisende begreb for sin egen formulerede indsigt ved
at tale om en foreskrivende dimension i padagogik som videnskab. Der-
imod giver det mening at tale om en rxkke filosofiske tankefigurer og vi-
denskabelige discipliner som analyse- og refleksionskategorier og at ud-
nzvne dette til ”padagogik som videnskab”.

En af mine kilder til diskussionen af Grue-Sorensens pzdagogisk filo-
sofiske bidrag til en vidensbase for professionel lerervirksomhed er von
Oettingen. Han har gennemfort et omfattende studie i forfatterskabet og
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fremhaver Grue-Sorensens videreforelse af diskussionen om det padago-
giske paradoks. Menneskets selvvirksomhed er et kernebegreb for Grue-
Sorensen 1 forstaelsen af, hvordan vi kan komme til indsigt og forstaelse.
Den voksne kan kun indirekte indvirke pa barnet ved at prove at tende
indsigten hos barnet — men det er barnets selvvirksomhed, der enten far
dette til at ske eller ikke ske. Et citat af Grue-Sorensen understreger von
Oettingens pointe:

”Det drejer sig om, at én, der mener at kende sandheden om en sag, prover at
iklede den en form, som taender indsigten hos den anden. Det kan gores mere
eller mindre godt, men den vigtigste og afgerende betingelse for, at det Iykkes,
ligger alligevel hos eleven.” (Grue-Serensen 1972.).

En samfundsvidenskabelig tilgang til det paedagogiske pa-
radoks

For min generation af lereruddannere har klassisk dannelsesteori spillet en
rolle 1 forhold til at begribe og formidle det padagogiske paradoks, men
udvidet og med kritisk teori integreret 1 en mere omfattende uddannelses-
analyse. Man kan sige, at der i de sidste 20-30 ar er sket en delvis overskri-
delse af en traditionel opsplitning mellem padagogisk teori og forskning og
en samfundsvidenskabelig teori og uddannelsesforskning.

“Isar socialisationsforskning og kvalifikationsforskning er udmarkede eksem-
pler pa, at uddannelsesforskning trods sin genstandsmassige afgraensning bry-
der ud og definerer tvaerfaglige helhedsforstaelser og forskningsstrategier, som
sd at sige specificerer de almene padagogiske problemer i en historisk sam-
menhang, og omdefinerer nogle af padagogikkens problemstillinger. Pada-
gogik bliver aldrig det samme — uskylden er borte, bade i forhold til det enkel-
te individ, i forhold til samfundet og i forstaelse af, hvad pedagogisk praksis
er.” (Henning Salling Olesen 1994 s. 189).

Den kritisk teoretiske inspiration synes at fordele sig blandt fagets!?! ud-
overe og forskere 1 et spendingsfelt mellem at se undervisning og uddan-
nelse forst og fremmest som en kvalificering til (lon)arbejdet i et kapitali-
stisk samfund og skolen som en opbevarings-sorterings- og tilpasningsfor-
anstaltning og til bade at anerkende sidanne forstielsesformer og at se
uddannelse som et socialiseringsprojekt med et frigorende potentiale. Pro-

101 Her tenker jeg helt bredt pa de pedagogiske fag i lerer- og pedagoguddannelserne.
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fessionel lerervirksomhed mé hvile pa en indsigt i denne diskurs og ma
kunne handtere det paradoksale i at fastholde hele spandingsfeltet.

Jeg vil, med endnu et citat af Salling Olesen, som jeg laser som et ud-
sagn om at favne ambivalensen, afslutte disse indledende bemzrkninger,
som begrunder mit forsog pa at indkredse en samfundsvidenskabelig til-
gang til det padagogiske og uddannelsesmassige paradoks:

I de to centrale funktionsbestemmelser, socialisering og kvalificering, formu-
leres den dobbelte historiske udvikling af uddannelsens betydning i forhold til
den sociale reproduktion og i forhold til udviklingen i arbejdet. Den made,
hvorpi disse funktionsbestemmelser sammenvaves i f.eks. den danske ud-
dannelses historie, viser i den beromte noddeskal nogle centrale aspekter af
det danske samfunds moderniseringsproces. De viser den konkrete sociale ak-
tivitets og de individuelle handlingers, tankers og folelsers afhangighed af
grundstrukturerne i samfundshelheden. Men samtidig turde det ogsda vare
klart gennem studiet af et fanomen som uddannelse og undervisning, hvor-
dan grundtreekkene i samfundsstrukturen reproduceres og udvikles gennem
subjektive tolkninger og handlinger, som er historisk og interessebestemt i
forhold til samfundets helhed, men som netop derved reproducerer den som
modsztningsfyldt helhed.” (Salling Olesen 1998 s. 199).

Undervisningens formulerede hensigt er, at der 1 den pedagogiske praksis
ivaerksaxttes lereprocesser hos eleverne. Der skal ske en erfaringsdannelse 1
betydningen, at undervisningen bidrager til, at virkeligheden erfares af
dem, og at deres forudsatninger for at handtere den meningsfuldt - ogsa i
dens meningsloshed eller interessebestemte meningsforskellighed - frem-
mes. Men det sker kun delvis — og i det omfang det sker, er det af og til
med resultatet - her kan jeg ikke lere noget der giver mening for mig”. At
det kan ga sidan er der mange grunde til. Den professionelle leerer ma be-
gribe og kunne medtenke dem i sin praksis, hvis elevernes erfaringsdan-
nelse eller lering skal fremmes.

Kritisk socialisationsteori

Den kritiske socialisationsteori levere indsigter, som er inspireret dels af
psykoanalystisk teori dels af marxistisk teori. De lyder 1 ultrakort form, at
vores lereprocesser og vores psykiske udvikling er resultatet af en kon-
frontation mellem de naturlige psykiske krafter og den kapitalistiske sam-
fundsrealitet, som sztter sig igennem via primar- og sekunder socialise-
ringsagenter - forzldre, padagoger og lerere - og institutioner, og senere
gennem arbejdet. Forzldre, padagoger og lareres socialisering og dermed
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forstdelses-og handlemuligheder er resultater af den samme konfrontation
- og de aktuelle born og elever vil viderefore dem - og sa fremdeles.

Forsogene pa i undervisning og anden padagogisk virksomhed at vri-
ste erfaringsprocesser ud af denne konfrontation, forsegene altsa pa en til-
nermelse til utopien om undervisningens emancipatoriske potentiale, krae-
ver som minimum, at lereren ved, at det ubevidste er der som konsekvens
af konfrontationen, bade hos ham selv og hos hans elev. Med Kirsten We-
bers ord: ”Det krever ikke at man forstar den enkeltes ubevidste, men at
man ved, det er der.” (Weber 1995 s. 27).

Teorien om hverdagsbevisthed er et udsagn om, hvordan vi som men-
nesker handterer hverdagens krav pa en made, sa bevidstheden samtidig
blokerer for indsigt og for lereprocesser. Hverdagsbevidstheden fungerer i
eller ved hjalp af klicheer, hvorfor sproget har mistet mulicheden for at
levere adakvate symboler til begribelse af den modsigelsesfyldte realitet,
sproget kommer snarere til at dekke for udvikling af indsigt.102

Hverdagsbevidsthedsbegrebet er udviklet af Thomas Leithduser og
Birgit Volmerg med henblik pa at udvikle en kvalitativ fortolkningsmade
pa psykoanalytisk grundlag. Teorien handler om forbindelsen mellem reali-
tet og “tekst” i betydningen, hvordan vi taler om og forstir, og hvordan
den made vi taler og forstir konstituerer realiteten, som vi kan erfare den.

”Die Praxis des Alltagslebens ist charakterisiert durch Einigungen, Streit,
Trennungen, Ablosungen, Kampf um Anerkennung, einseitige Unterwerfung,
Liebe und Freundschaften - durch ein Gefiige von Interaktionen, in dem die
Individen sich aufeinander als ihre unmittelbare Wirklichkeit beziehen. Diese
Bezichungsfiguren sind nicht willktrlich; sie sind  institutionalisiert,
unproblematisch und bekannt. Die alltiglichen Interaktionen vollzichen sich
nach Regeln: sie vollzichen sich in Ritualen und Gber traditionen; sie sind
routinehaft und unbewusst, aber auch kalkuliert und reflektiert. Die skala ist
also gross und bunt.” (Leithduser og Volmerg, 1979 s. 13).

Kirsten Weber understreger ogsa det kollektive og siger, at vi bekrafter
klicheerne og rutinerne hos hinanden og videre:

102 Jeg vil ikke her diskutere de ellers ganske relevante videnskabsteoretiske paradigmer — konstrukti-
visme og diskursanalyse. Jeg vil henvise til, at Salling Olesen og Weber, som er vasentlige kilder til
min diskussion af en kritisk socialisationsteori og padagogisk teori og praksis, i forhold til diskurs-
analysediskursen insisterer pa at fastholde dialektikken mellem diskurs og realitet. Se fx Experience,
language and subjectivity in life history approaches — biography research as a bridge between the
humanities and the social sciences!, Roskilde Universitetcenter, juli 2002. Den samme dialektik fast-
holdes hos Leithduser og Volmerg.
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”Rutinerne samler intellektuelle, folelsesmassige og sociale reaktioner, som
kan vare indbyrdes modstridende, op i entydige reaktioner. De bygger mod-
stridende fakta og psykiske ambivalenser sammen i monstre, som passer til
hver enkelt situation.” (Weber 1995 s. 39).

Hverdagsbevistheden ma saledes forstas som forst og fremmest en barriere
mod lering. P4 den anden side forudsatter ny laering til hver tid jo et alle-
rede etableret fundament, en erfaringsdannelse, hvorfor ogsa “en hver-
dagsbevidsthed” gemmer pa erfaringer og indsigter, som hvis de bliver til-
pas udfordrede — det vil fx sige ikke for faretruende og ikke for vagt til at
kunne antyde en forskel — rummer laeringspotentiale.

Det er fx her lzererens professionelle skon skal udfoldes. Lareren skal
forsta hvem eleven og eleverne er, og hvad der for gruppen eller den en-
kelte elev kan reprasentere en tilpas udfordring. Og han skal 1 ovrigt for-
sta, at lererens egen hverdagsbevidsthed og hans muligheder for at udfor-
dre den er et tema i hans professionelle refleksion.

Weber sporger til motivet for at ville endre og siger:

”Hypotesen — eller rettere habet — er, at vedkendelsen af ambivalens udvikler
evne til at omgas konflikt, og at der her ogsa ligger den gnist, der skal anteende
viljen til omorientering. Gnisten bestar i at kunne skimte noget anderledes, i
en ”positiv anticipation”, evnen til at kunne forestille sig noget bedre.”(Weber
1995 s. 84).

Erfaringsbegrebet hos Oskar Negt

Oskar Negt og Thomas Ziehe etablerede i samarbejde med en rxkke andre
forskere, laerere og forzldre skoleforsaget Glocksee. Det didaktiske grund-
lag er eksplicit formuleret som ramme for elevernes erfaringsdannelsespro-
cesser og kreative lereprocesser i betydningen “dannelsen af forrid, anlaggelse
af indre reserver, en slags kognitive, emotionelle og sociale forrad.” (Negt 1997 (b) s.
30).

Afszttet var 1 hoj grad Negts erfaringsbegreb, som er antydet, men
som jeg kort vil ridse op.!03 Erfaringer er ikke “rene” oplevelser, men der-
imod resultatet af en dialektisk, produktiv og bevidst bearbejdningsproces,
som er socialt formidlet i offentlige rum. Subjektets handling er grundlaget
for en @ndring af subjektets bevidsthed om handlingens genstand, hand-
lingen er desuden kilden til subjektets bevidsthed om sig selv, herunder om

103 Mine kilder til fremstilling af erfaringsbegrebet er ”Offentlighed og erfaring”, som Negt skrev
sammen med Kluge (1974) og Negt: Sociologisk fantasi og eksemplarisk indlaring, (1975).
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handlingens forandring af genstanden og denne forandrings betydning for
bevidstheden.

Negt og Kluges offentlighedsbegreb er ikke et enhedsbegreb, men et
begreb for en “kumulasjon af enkeltoffentligheder som bare er abstrakt relateret til
hinanden” (1974 s. 5). Det er blot tilsyneladende, at de enkelte offentlige in-
stanser forbinder sig til et alment offentlighedsbegreb. Men ideen om en-
heden udnyttes til at tjene de organiserede produktionsinteresser, som de
forskellige offentligheder omfatter, fx universiteterne og koncernerne, for
at nzevne to ret forskellige. Derimod regner Negt og Kluge de offentlighe-
der for egentlig overgribende, som har deres afsat i ikke-offentligt konsti-
tuerede produktionssferer, hvor der produceres tvivl om produktions-
sammenhangens legitimitet, sammenfattet i begrebet den proletariske of-
fentlighed.

Det er altsa i disse forskellige offentligheder, at vore konkrete, sanseli-
ge oplevelser — fra familie, skole og arbejde eller, sagt med andre begreber,
1 primear- og sekundarsocialiseringen, forarbejdes til erfaring. Det er ogsa
her, at handlemuligheder og offentlighedens forstaelsesformer kan forhin-
dre, at oplevelser bearbejdes. Det sker hvis offentlicheden ikke rummer
begreber til at forarbejde en given realitet, og/eller realiteten” fordrejes
gennem de begreber og det sprog, gennem den ideologi, der er til radighed
1 offentligheden. I sa fald bliver erfaringen en ikke-realitets funderet “erfa-
ring”.

Den proletariske offentlighed “tilbyder” heroverfor forseget pa at be-
gribe realiteten og producere adakvat erfaringsdannelse, der kan pege mod
politisk handling. Der er selvfolgelig tale om et dialektisk forhold — offent-
lighederne etableres og fastholdes/forandres af vores ideologiserede eller
realitetsforankrede erfaringer. Negts begreb om sociologisk fantasil?4, som
han 1 ovrigt henter hos C. Wright Mills, er et udtryk for en sadan forar-
bejdning af oplevelser til erfaring, som gor det muligt at overga fra en
synsvinkel til en anden og at erkende strukturelle sammenhange mellem
det private eller det personlige og det offentlige eller det samfundsmzssige.
(Negt 1975).

I artiklen ”Modet til fremtiden — om inspirationen fra Oskar Negt”
formidler Weber, Salling Olesen og Nielsen inspirationen fra Negt til at
bevare modet til trods for samtidens erosionskrise og til at opretholde en

104 Henning Salling Olesen m.fl. papeger, at det er mere dakkende at oversatte begrebet til sociologisk
Sorestillingsevne.
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tro pa et emancipatorisk potentiale i pedagogisk praksis (Weber, Olesen og
Nielsen 1997 s. 11 ff.). I min udlegning handler det om, at skole og ud-
dannelse i bedste fald kan udgore et rum for erfaringsdannelse, et rum for
udveksling af erfaringer og et rum ogsa for formulering og kommunikation
af fortreengte “erfaringer”. Et sadant rum kan give plads til bevidstgorelse
af de erfaringsblokerende mekanismer, som er indbygget i samfundets or-
ganisering og i den borgerlige offentlighed. En sadan forstielse sammen-
fattes ofte under begrebet erfaringspadagogik. Det begreb kan dog ogsa
dxkke over mere enkle og maske forenklede forstielsesformer, som ikke
fastholder elevernes med- og selvbestemmelse 1 undervisningen — barnets
selvregulering, som Negt taler om, jf. nedenfor.

Skoleforsoget i Glocksee

Med Negts begrundelser for at etablere skoleforsoget og med den advarsel,
som jeg citerede ham for i kapitlet Samtidsanalyse, har han problematiseret
de aktuelle skolepolitiske tendenser pi samme made, som jeg har gjort i
min analyse af School Effectivenessparadigmet. Skolen bliver underlagt
den samme driftsokonomiske logik som vareproduktionen, lereprocesser
forstds som identiske med varefremstillende processer, hvorfor effektivitet
kan anvendes som /forseges anvendt som malestok og kvalitetskriterium.
Instrumentelle og reproducerbare fardigheder bliver skolens hojeste mal.
Heroverfor handler det om at begribe, at erosionskrisen bl.a. har som kon-
sekvens, at den tidligere, selvfolgelige, generationsoverforelse af normer og
verdier er gaet tabt. Det udvendige forhold mellem generationerne er ble-
vet et alvorligt problem, som pakalder sig de voksnes pligt til alligevel at
bringe verden til gyldighed:

”Nicht auszudriicken, was Erwachenen von der Kindern erwarten, ist
gefihrlich. Was die Erwachsenen unter Wahrheit und Liige verstehen, unter
Sinn und Unsinn, unter dem moralischen Guten und Schlechten, muss fiir
Kinder und Jugendliche unzweideutig erkennbar werden. Das bedeutet keine
Zwang. Unter Bedingunger der Erosionskrise wird es nur selten gelingen,
diese Normen autoritdr umzusetzen, und zum autoritiren Erzichungssystem
ist der Ruckweg everbarrikadiert. Aber ohne solche strukturierungsvorschlige
der Erwachesenen greifen die Kinder in eine leere Realitit, und keine noch so
gutgemeinte Zuneigung oder Liebe wird sie von dem schalen Gefiihl befreien,
dass sie gegen Gummiwinde anrennen. Selbstreguliering, als Antiprinzip
politischer Indoktrination einerseits und Grenzsetzung, also
Strukturierungsarbeit andereseits sind zwei Seiten derselben Sache: die grésste
Herausforderung an Erziehungs- und Lernarbeit in einer Welt der Umbriiche.
” (Negt 1997 (a) s. 191)
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I artiklen ”Skole som erfaringsproces - samfundsmassig aspekter af
Glocksee-projektet”, 1978 udfolder Negt sine forestillinger om en didaktik,
hvis mal er at fremme selvreguleringsprocessen, som betegner

”den proces, som, idet den nedbryder blokeringer af adferd og bevidsthed,
samtidig realiserer sit malindhold: udvidelsen af barnets erfaringsevne og dan-
nelsen af autonomi”. (Negt 1978 s. 74).

og videre:

”Selvregulering betyder altsa ikke, at barnet slar sig til ro pa det medbragte ni-
veau af dndelige interesser og adfard, det har opnaet i forvejen, men at dialek-
tikken mellem subjekt og objekt, mellem voksne og bern, i den padagogiske
arbejdsproces savel som i skolens organisationsform virkelig kommer dbent
frem. For at det ikke blot skal vaere skinformidling, fordi den ene part altid har
ret, fordi de voksne altid har den rette didaktik, de rigtige planer og de rigtige
mal, si ma begge parter, som i enhver virkelig dialektisk sammenhzng, have
selvsteendighed og egen artikulationsevne.” (Negt 1978 s. 75).

Konkrete beskrivelser af praksis pa Glocksee-skolen giver indblik i dilem-
maer, som den her formulerede fremstilling af det padagogiske paradoks
medforer. Det vil jeg ikke udfolde nermere, ligesom jeg ikke vil formidle
de 1 ovrigt meget inspirerende og kvalificerede didaktiske principper og de-
res begrundelser, som Negt og Ziche redegor for, og som med fordel kan
udgore en del af den professionelle laerers forstielseshorisont og analysere-
pertoire. Principperne er pa ingen madde fremmed for en dansk lerer.
Glocksee og den danske folkeskole deler inspirationsgrundlag fx i form af
reformpadagogikken og lilleskolebevagelsen, den kategoriale dannelses-
tenkning udformet af Wolfgang Klafki og - helt bredt - projektarbejdsdi-
daktikken. Ogsa friskolebevaegelsen med afsazt i Grundvig og Kolds skole-
tanker har inspireret den danske folkeskole i forhold til at tage udgangs-
punkt i barnets optagethed — oplivelse for oplysning - alle forskelle til det
her presenterede teoriapparat i ovrigt ufortalte.

Det radikale og overskridende ved skoleforsoget i Glocksee er den en-
tydige - 1 hvert fald i tenkningen og argumentationen — respekt for elevens
evne til og krav pa selvregulering, den ekspliciterede indsigt i bade barrierer
for og veje til at stotte udfoldelse af selvreguleringen, og forankringen i en
samfundskritisk analyse. Om skoleforsoget 1 Glocksee siger Negt :

”Pi mange mader indgér der i skoleforsogets hverdag erfaringer og erkendel-
ser fra den kritiske samfundsteori, fra uddannelsesokonomien, fra padagogik-
ken og fra skolehistorien.” (1978 s. 50).
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Herudover er skoleforsoget eksplicit begrundet i forestillingen om at kun-
ne sette sporgsmalstegn ved de betingelser, som skolen stiller for den pz-
dagogiske praksis og lerernes arbejde:

”Det ville vare en misforstdelse, hvis dette skoleforsog skulle blive en anled-
ning til at laerere, der arbejder under den traditionelle [skoles|!? betingelser,
begynder at satte grundleggende sporgsmal ved deres zndividuelle praksis. Det,
der skal swzttes sporgsmalstegn ved er netop betingelserne. Glocksee-skolen vil
pege pa et samfundsmaessigt problem, ikke pa en individuel mangel pa didak-
tisk fantasi, problembevidsthed eller arbejdsindsats fra den enkelte lerers side.
Hvori bestar dette problem?” (1978 s. 61).

Negt papeger, at problemet drejer sig om laereprocessernes skolemassige
organisationsform, som er konfronteret med to principielle problemer. Det
stigende aggressionspotentiale hos eleverne og tendensen til nedbrydning
af motivation, som har med det tabte generationsforhold at gore. Jeg me-
ner det ydermere kan vare forbundet med det tyske skolesystem, som det
saud11970’erne

Den tyske dannelsestradition, som jeg har redegjort for ovenfor, hviler
jo pa et ganske andet grundlag og fremstar i modsatning til den kritiske
socialisationsteori som mere snever eller naiv i sin forstaelse af det pada-
gogiske paradoks. Den ma siledes tillegges den forstaelse, at paradokset
bade har sin rod i og kan handteres i pedagogisk virksomhed. De psyko-
dynamiske og samfundsmassige forudsztninger og betingelser for laring
og undervisning er fraverende i det 1800-tallets tyske dannelsestradition,
men optages 1 Klafkis diskussion af den kategoriale dannelse i midten og
slutningen af 1900-tallet.

Jeg har dog valgt ikke at inddrage Klafki i denne fremstilling til trods
for, at han pa mange mader medierer mellem en klassisk dannelsestaenk-
ning og en kritisk socialteori. Min begrundelse er dels *pladsmangel’ og
dels, at jeg anser hans position for velkendt. Jeg tillader mig nogle fa steder
1 athandlingen indforstiet at anvende hans kategoriale dannelsestanker og
hans forestillinger om det eksemplariske princip i valg af indhold og ar-
bejdsformer i skolen.

105 Min tilfojelse, der ma vaere tale om en oversettelsesfejl.
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P=zdagogikkens krise — set fra systemteorien

Ogsa 1 udredningen af det padagogiske paradoks har jeg valgt at referere til
Luhmann. Jeg betragter hans bidrag som en forstielsesramme for under-
visning og lering, som en professionel lerer ma have kendskab til med
henblik pa at strukturere og kvalificere sine egne forstielsesformer.

Forskellen mellem system og omverden forstir Luhmann som den
forskel, der gor erkendelse mulig. I sporgsmalet om laering og undervisning
tilhorer lering det psykiske system, der opererer ved bevidsthed. Under-
visning er det sociale system, der opererer ved kommunikation. Der er tale
om to adskilte systemer, men det ene udger omverden for det andet.

Aspekter af Luhmanns erkendelsesteori - igen

Jeg vil repetere et par centrale pointer i Luhmanns erkendelsesteori. Han
tager (Luhmann 1988) afsat i det historisk stillede sporgsmal: hvordan er
erkendelse mulig, skont den ikke har en af den selv uafthzngig adgang til re-
aliteten udenfor den selv. Det grundspergsmal har varet afset for bade
transcendentalteoretiske og dialektiske problemlosningsbud. Luhmann
mener ikke at problemet er lost eller tilstrackkeligt belyst i de to teorifor-
mer. Han anser sporgsmilet for forkert stillet. Men heller ikke den radikale
konstruktivismes empiriske konstatering: erkendelse er kun mulig, fordi den
ikke har adgang til realiteten udenfor sig selv, er Luhmann tilfreds med.
Han mener at konstruktivismen kunne opnar en nyhedseffekt, hvis den i
stedet tog spergsmailet op, hvordan frakobling er mulig. Som sit svar forslar
Luhmann som bekendt at erstatte skellet mellem ’subjekt” og “objekt” med
skellet mellem ’system’ og omverden:

”Denne skelnen forbliver ved klassiske problemstillinger, for sa vidt som den
gar ud fra en differens og lader dennes ene side genindtrade i den anden. Den
overhaler klassiske problemstillinger, fordi den reviderer sivel subjektteorien
som objektteorien. Den kan stille sporgsmalet om frakobling gennem lukning
som et sporgsmal om uddifferentiering af systemer, og den kan erstatte pre-
missen om en falles verden med en teori om iagttagelse af iagttagende syste-
mer (second order cybernetics).” (Luhmann 1988 s. 1606)

Erkendelse er en operation produceret af systemets egne operationer, ope-
rationer som kun kan finde sted inden for systemets egne granser. Syste-
met er jo som omtalt tidligere autopoietisk, systemet producerer og repro-
ducerer sine egne operationer i sine “rekursive pro- og regressers netvark’”, som
Luhmann udtrykker det (1988 s. 167). Erkendelse er et resultat af operati-

141



onerne iagttagen og optegnen af iagttagelse (beskriven) og indbefatter iagt-
tagen af iagttagelse og beskriven af beskrivelse.

Luhmanns udgave af konstruktivisme er blevet kaldt operationel kon-
struktivisme til forskel fra fx Ernst von Glasersfelds radikale konstrukti-
visme. Et lengere citat kan tydeliggore, hvad Luhmann mener med en ope-
rativ erkendeteori, og dermed hvordan operativ konstruktivisme adskiller
sig fra radikal konstruktivisme:

”Erkendelse er anderledes end omverdenen, fordi omverdenen ikke indehol-
der skel, men simpelthen er som en er. Omverdenen indeholder med andre
ord ingen anderledeshed og ingen muligheder. Den sker som den sker. En
iagttager kan miske konstatere, at der findes andre iagttagere i omverdenen.
Men han kan kun konstatere det, hvis han skelner disse iagttagere fra det, de
iagttager; skelner dem fra handelser i omverdenen, som han ikke betegner
som iagttagen. Med andre ord: alt iagttageligt er iagttagerens egen prastation,
indbefattet det at iagttage iagttageren. Altsd findes der i omverdenen intet,
som svarer til erkendelsen; for alt hvad der svarer til erkendelsen, er athangigt
af skel, inden for hvilke den betegner noget som dette og ikke hint. I omver-
denen findes der siledes heller ikke hverken ting eller tildragelser, hvis der
med dette begreb betegnes, at det, som betegnes sadan, er anderledes end an-
det. Ikke engang omverden findes der i omverdenen, idet dette begreb jo kun
betegner noget, nar det skelnes fra et system, altsd forlanger, at man angiver,
hvilket system omverdenen er omverden for. Og lige sa lidt findes der, hvis
man ser bort fra erkendelse, systemer. (Derfor har vi ovenfor sagt, at der findes
systemer). Skellet mellem system og omverden er selv en erkendelsesledende
operation. Dette forlob af overvejelser tillader ingen siutning i retning af omwerdenens if-
kerealitet. Den tillader heller ikke den siutning, at der intet findes uden for det erkendende
system.” 19 (Luhmann 1988 s. 168-169).

Forskellen pa selvreference og fremmedreference (som jo tilhorer syste-
met) og forskellen pa system og omverden, som jo er to forskellige slags
forskelle, smelter sammen, ikke i1 det enkelte subjekt, men i et dobbeltspil,
som Thyssen (2003) kalder det, mellem et forhold mellem det iagttagne og
iagttageren og et forhold mellem iagttagere, som iagttager hinandens iagt-
tagelser og herved bidrager til at styrke eller svaekke dem.

Sproget er en betingelse for iagttageres iagttagen af hinanden, fordi det
kobler mellem bevidsthed og kommunikation. Sproget udger et hojspeci-
fikt medium for de psykiske og sociale systemer, sa der 1 bevidstheden og i
kommunikationen kan dannes sprogspecifikke former. Sproget fascinerer
bevidstheden, som Luhmann siger, og det garanterer, at nar kommunikati-
onen forlober, medaktiveres den nedvendige bevidsthed. Det indskranker

106 Min kursivering.
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bevidsthedens frihedsgrader, selv. om samtidige handelser, fx ikke-
sprogligt meningsindhold og hukommelse, kan udvide dem og samtidig
med, at det er muligt at vildlede bevidst med sprog. Det erkendelsesteoreti-
ske kneb, som Thyssen tilskriver Luhmann bestar 1, at til trods for at alle
iagttagelser af verden foregar pa systemsiden af forskellen mellem system
og omverden, si kan den sproglige kommunikation og de indskrenkninger
og iagttagelsesmuligheder, som sproget tilbyder, udkrystallisere sig i en fal-
les verden. I et rekursivt netvark af iagttagelser opstar tilstrakkelig redun-
dans — som Luhmann kalder Eigenvalues — til at der kan skelnes mellem
realitet og fiktion!07. Det skaber, som Thyssen siger, ikke en metafysisk sik-
ret viden, men dog en viden som er tilstrekkelig sikker til, at man tor for-

lade sig pa den.

Opdragelse og undervisning

Det er bade forskningens og undervisningens mulighed. Jeg vil vende mig
mod undervisningen og muligheder for erkendelse eller lering i den sociale
kommunikation. Jens Rasmussen (Rasmussen 2000) udleder pa grundlag af
Luhmanns systemteori en krise i paedagogikken. Ikke forst og fremmest en
krise i pedagogisk praksis, men en krise for den teoretiske padagogik.
Sporgsmalet Rasmussen stiller lyder: "Hvordan er undervisning mulig som dette
at gribe ind udefra for at frembringe forandringer i elever, som er selvreferentielle, anto-
nome individer?” (Ibid s. 34). Som det fremgar oven for, har det altid veret et
grundsporgsmal i padagogikken, uagtet at det har hvilet pa forskellige teo-
rier og forstaelsesformer Jeg vil forfolge sporgsmalet 1 en Luhmannsk refe-
renceramme.

Luhmann svarer selv: ved at konstruere ” barnet” som medinm for op-
dragelsen. Han bruger opdragelse helt bredt som: "Med opdragelse forstas til
Jorskel fra socialisation en tilsigtet frembragt, dvs. forbedret andring af psykiske syste-
mer.” (Luhmann 1993 s. 163). Det indbefatter den institutionaliserede op-
dragelse i form af undervisning og indsatter i trad hermed eleven, den stu-
derende som medium. Opdragelse sammenknytter sociale systemer (kom-
munikation) og psykiske systemer (bevidsthed) og endda pa en planmassig,
kontrollerbar om end ikke altid succesrig made. Det med det planmassige
og det kontrollerbare har altsa sine begrensninger, som ogsa ovenstiende
diskussion af det paedagogiske paradoks viser. I Luhmanns terminologi kan
man sige, at psykiske systemer gor, hvad psykiske systemer gor, og hvad de
siledes selv bestemmer. De gennemforer kun de operationer, som de pa

107 Se ogsa diskussionen i kapitel 3 om rationalitet og det sociale system samfund.
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grund af deres aktuelle tilstand gennemforer. En larer kan reagere kom-
munikativt pa elevens handlinger, men kan ikke ”styre” dem. Han kan ikke
gribe ind i elevens bevidsthed og txnkning, og eleven bestemmer selv,
hvordan han vil “reagere” eller operere pa baggrund af kommunikationen.

”Det betyder ikke mindst, at forseget pa at kontrollere hvad der gir for sig,
ender med at blive kontrolleret af dette system. Lareren md, hvis han vil op-
nér noget, treffe en afgorelse. Han ma, serlig hvis han vil handle efter en
plan, til stadighed reagere sidan som haendelserne foreskriver ham. Og selvom
han tager sig visse friheder, glder den harde lov, at al kontrol forudsatter en
bliven kontrolleret gennem det kontrollerede. ” (Luhmann 1993 s. 168).

Opdragelse kan altsa logisk set ikke det den vil, og alligevel kan opdragel-
sesmassig kommunikation frembringes og fortsztte sin egen autopoiesis,
og der kan finde en forbedret zndring af det psykiske system sted i form af
lzering eller kompleksitetsforogelse.

Men hvordan skal det nu forstas, at ”barnet” er medium for opdragel-
sen? Luhmann paviser to forskelle, som tilsammen bidrager til hans argu-
mentation om “’barnet” som medium, og som kun kan iagttages som iagt-
tagelse af anden orden. Forskellen barn/voksen er i vores tid og samfund
indlysende, og en iagttagelse af foraldre, pedagoger og lerere i kommuni-
kation med bern viser tydeligt forskellen. Den anden forskel er forskellen
mellem konstruktionen barn og organisk-psykisk system.

”At betegnelsen barn er en konstruktion og kun kan fungere pa den made, be-
tyder ikke at man kan ga vilkarligt til veerks. Kun md man i mindre grad soge
begraensningerne i det organisk-psykiske system, som betegnes barn, end i det
system, som praktiserer denne betegnelse og fortatter erfaringer med det.
Hvis man vil vide, hvorledes konstruktionens synlige vilkar reduceres, ma man
iagttage iagttageren og ikke det, som denne iagttager. Barnet er ikke et kemisk,
eller biologisk eller psykologisk medie, det er ikke kulstof, ikke protein, ikke
opmarksomhed. Det er kun et medie i opdragelsens system og forandringer i
forstaclsen af dette medie forklarer sig derfor gennem uddifferentieringen af
et samfundsmassigt funktionssystem for opdragelse.” (Ibid s. 175)

Luhmann siger i ovrigt, at enhver samfundsteori ma holde sig vaegtige for-
skelle mellem opdragelsessystemet og andre funktionssystemer for oje, idet
det ikke gives noget symbolsk generaliseret medie for opdragelse som fx
penge for det moderne erhvervsliv eller sandhed for den moderne viden-
skab. Akerstrom Andersen og Born (2001) og Qvortrup (2001) indforer,
med reference til Luhmann, et sidant medie i form af dannelse. Jeg synes
selv Luhmann er lidt uklar. Jeg tror min usikkerhed bunder i, at Luhmann
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forholder sig bade beskrivende og polemiserende. Han beskriver opdragel-
se som etableret med en formuleret hensigt og som faktisk forekommende,
og pa den anden side polemiserer han indforstiet mod opdragelsessyste-
mets selvforstielse. Samtidig henviser han til Gilgenmann:

”Gilgenmann valger et andet udgangspunkt til den samme problemstilling om
det voksende problem om kommunikation mellem generationerne og taler
om “dannelsesmedic” som institutionalisering af dette problem. ”’(Ibid note
28 5. 170).

Luhmanns systemteoti skelner jo ikke mellem barn/voksen, men mellem
liv (organisk system) og psykisk system og naturligvis mellem system og
omverden, hvor psykiske systemer udger omverden for hinanden. Psykiske
systemer er ens i den forstand, at de alle er lukkede, selvreferentielle og au-
topoietiske, hvilket ikke giver anledning til, at det ene psykiske system
principielt har en szrlig position i forhold til et andet. Men det er jo (ned-
vendigvis) tilfeeldet, sa snart der er tale om opdragelse, hvorfor vi ma kon-
struere barnet, eleven, den studerende. Og det fungerer jo (ofte, af og til?)
efter hensigten, idet det muliggor en bestemt type kommunikation, som
fremmer dannelse i form af forbedret @ndring af psykiske systemer.

Opdragelsen rummer en rakke problemer eller udfordringer. Opdrage-
ren ma iagttage barnet som iagttager og ikke satte handling mod handling.
Den ma derimod vzlge handling efter malestokken for, hvad den andens
oplevelse muliggor — ikke sigtende mod bekraftelse men sigtende mod
korrektion. Det storste problem for opdrageren eller underviseren er ma-
ske, at han adskiller leeren fra ikke-leeren. Dermed forenkler han sporgsma-
let om ”forbedret =ndring af det psykiske system”, som bestar i, at leren
og afleren praktiseres som en uadskillelig enhed, idet alt leert lobende skal
revideres i lereprocessen. Som Luhmann siger:

“Forestillingen om kumulerbar viden skjuler dette sagsforhold, skjuler proces-
sens psykiske kompleksitet og dermed ogsi det, som kunne bidrage til motiva-
tion eller demotivation for yderligere leering.” (Ibid s. 177).

Luhmann tydeliggor desuden, at det psykiske systems autopoietiske opera-
tioner ikke er afthengige af, om den viden der opereres med er sand eller
falsk. Men skolesystemet legger vagt pa at opmuntre barnet til at lere en
viden, som er sand — udvalgt af de voksne efter videnskabelige kriterier,
men ikke nedvendigvis formet efter, hvordan det psykiske system mest
sandsynligt kan lade sig irritere. Dette kan forklare de mange eksempler pa,
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at born kan langt mere uden for skolen end i skolen. Skolen kan maske
nok bevirke en instrumentel lering, der fungerer i skolen, men ikke hver-
ken uden for eller senere i livet. Opdragelse og undervisning lider i forlan-
gelse heraf altsd under den vildfarelse, at viden findes i faste, sammenkob-
lede former, som de opdragede eller underviste born kan omgis menings-
fyldt og korrekt med, hvornar det end bliver aktuelt.!%® Herved sidestilles
born med trivialmaskiner, hvad de ifelge Luhmann ikke er og ikke kan bli-
ve. I det omfang vildfarelsen gor sig geldende underlegges og underlegger
skolesystemet sig en socialt krevet palidelighed, som det ikke kan honorere
—jf. min diskussion af den aktuelle skolepolitiske situation i nzste afsnit.

”Alle disse overvejelser viser, at opdragelsesmediet institutionaliserer en eks-
trem kunstig iagttagelsesmade. Derfor er det svaert at omgis med den. Og der-
for har leren om de muligheder, den trods alt har at gore med, sarlige navne.
Den hedder pa mediets side [som allerede navnt| padagogik, pa formens side,
didaktik. ”(Ibid s. 181).

Hvordan er sa opdragelse og undervisning mulig?

Hvordan er sa opdragelse og undervisning mulig, nar der er tale om et sa
paradoksalt forehavende, som jeg her har analyseret frem. Mit empiriske
materiale, som jeg iser formidler i kapitel 6: Dygtige lzerere, giver sine kon-
krete svar. Her vil jeg lade to fremstillinger, funderet i indsigt i det pada-
gogiske paradoks, danne afsat for nogle principielle svar.

Undervisning er kommunikation

Sverre Moe (2003) har med afset 1 Luhmanns systemteori diskuteret un-
dervisning som kommunikation. Det giver mulighed for storre pracision i
forstaelsen af det padagogiske paradoks og undervisningens muligheder
for at omgas det med omtanke. Der kan ikke forudsattes identitet mellem
henholdsvis skolens og elevens meningsfulde eller meningsskabende kon-
struktioner. Eleven er pa besog i en sxregen virkelighed, som Moe siger,
og elevens tanker vil veere fremmede for skolen. En enhed kan ikke forud-
settes og vil aldrig blive endeligt etableret — den ma skabes og kontinuer-
ligt genskabes 1 undervisningens kommunikation. Man kan tale om sociali-

108 Det er narliggende at forestille sig, at Luhmann tenker pa testning, prover og eksaminer i skolesy-
stemerne. Med denne problematisering méa School Effectivenessparadigmet, som jeg ogsa har disku-
teret det i kapitel tre, forstas som blokerende for lering. Sidan en indsigt er nyttig for den professio-
nelle lerer og for hans muligheder for at st op imod de aktuelle skolepolitiske tendenser.
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sering, men Moe praciserer med systemteoretiske begreber, hvad det
handler om, nemlig systemdannelse, semantik og interpenetration, jf. min
tidligere redegorelse for systemteoriens grundbegreber.

Al kommunikation udgoeres i en systemteoretisk referenceramme af tre
led: information, meddelelse og forstaelse. Man ma som det forste skelne
mellem ”stoj” og information. Det bliver information, nar det af systemet
selekteres som information. Det bliver meddelelse nar det selekteres som
sadan, og det giver forstaelse, nar det tildeles mening. Moe giver et eksem-
pel: ”Nar lzreren laver en handbevagelse, sa kan en sadan handbevaegelse
kun vaere kommunikation (fx fald til ro”), hvis den selekteres bade som
information, meddelelse og forstaelse.” (Moe 2003 s. 80) Man kan synes, at
det er en meget omstendelig made at forklare noget ret indlysende pa.
Men undervisning rummer komplekse kombinationer af kommunikatio-
nens tre led. Analysen af, hvorfor noget kommunikation synes at lykkes
efter hensigten, at bidrage til forstaelse, og anden ikke gor, vil kunne for-
muleres mere pracist. Det gaelder iser nar det forhold medtaenkes, at suc-
cesen for kommunikation med én elev ikke garanterer succes med en an-
den elev. Moe redegor for, at forudsztningerne for at forstd noget, der bli-
ver sagt, bade ligger i et minimum af forhandskendskab til, hvad det kan
betyde, samt at betydningen faktisk kommer mig ved. Undervisningens
kommunikation forudsztter og skaber kontinuerligt en sadan gensidig for-
staelsesramme (hvis den altsa lykkes).

Moe har formuleret et pedagogisk-didaktisk bud pa, hvordan elevens
tenkning og undervisningens kommunikation kan modes pa en frugtbar
miéde ved at knytte an til Luhmanns begreber sagsdimensionen, socialdi-
mensionen og tidsdimensionen. Ethvert lerende system opererer ud fra
disse tre meningsdimensioner. Det, der bliver muligt gennem én dimensi-
on, kan kombineres med det, der bliver muligt i en anden dimension. Det
man bliver enige om kan blive til et sagsforhold, et socialt bekreftet ud-
sagn om realiteten, som kan vise sig at zndre sig, nar vi arbejder videre
med det i morgen.

Moe siger opsummerende om de tre meningsdimensioner:

”Man bestemmer hvad noget ’er’ (og hvad det folgelig ikke kan vacre) [formzbe-
stemmelse]. Dette er som udgangspunkt at forstd som en genstandsmassig, ob-
jektiverende bestemmelse, men skal ikke blot forstds som en ydre beskrivelse i
form af at satte navn pa ’ting’. Sagsdimensionen rummer ogsa relationeringer,
egenskaber og kvaliteter ved det, der defineres, for eksempel om det er kendt
eller ukendt, tungt eller let, sjovt eller kedeligt, almindeligt eller ualmindeligt
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osv. Tidsdimensionen bruges til bestemmelse af @ndring, bevagelse og ndvikling
(genese, muligheder, aktualitet osv.), for eksempel om det er nyt eller gam-
melt, aktuelt eller historisk, arsag eller virkning. Socialdimensionen bruges til
bestemmelse af kommunikationens kontekst, til at bestemme den sociale reference
for gensidig forstielse (konstruktionens adresse og tilhorsforhold) med, ck-
sempelvis om det er kendte eller fremmede, voksne eller born, lerer eller
elev.” (Moe 2003 s.111-112).

Et andet helt centralt aspekt for meningsgivende undervisning og lering er
sporgsmalet om, hvordan strukturel kobling mellem lukkede systemer rea-
liseres. Undervisningens kommunikation er athangig af elevernes tenk-
ning, og deres tenkning er athanglg af kommunikation. Det, der tenkes,
ma derfor sa vidt muligt gores tilgaengeligt for kommunikation — det ma
siges, skrives, tegnes, danses eller pa anden vis udtrykkes. Det ma modes
med omverdenens udtryk generelt og specifikt i form af reaktioner pa det
sagte, skrevne osv., som (forhibentlig) kan give anledning til nye udfor-
dringer for systemet.

Hvorfor bliver de der?
Lars Jakob Muschinsky (2002) opleser sporgsmilet om opdragelsens mu-
lighed 1 en rekke undersporgsmal, hvoraf jeg vil citere det sidste:

”Hvordan kan det vere, at barnet, bornene, eleverne, de studerende — eller for
den sags skyld jeg selv — forbliver i situationen, bidrager til den med deres
handlinger og ovenikobet ser ud til at fa noget ud af den?” (Muschinsky 2002
s. 30).

Muschinsky identificerer en rakke komponenter, der kan forklare ed hvad
opdragelse virker, som jeg finder i god forlengelse af udredningen af pa-
dagogiske paradokser. Komponenterne er: magt og athengighed, ulighed,
tillid - og endelig magi. Den sidste komponent forekommer ikke umiddel-
bart sa indlysende som de ovrige i forhold til min hidtidige diskussion —
men den frister mig til en lidt nojere refleksion.

Komponenterne magt og afhangighed knytter Muschinsky til en raxkke
grundvilkar i barn/voksen relationen, som de fremstir alment, men i set-
deleshed i den institutionaliserede opdragelse. Den voksne er principielt
storre og steerkere end barnet, den voksne har gennemgaende retten pa sin
side og barnet er athangig af den voksnes vurdering af det. Magten gem-
mer sig altid som en farvning af den padagogiske relation, som
Muschinsky siger, uagtet at den ikke er let at identificere, og at den kan vza-
re der uden nodvendigvis at opleves som sadan eller sdgar i skikkelse af
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magtesloshed. De voksne har juridisk magt over og ansvar for barnet. Det
giver de voksne en rakke befojelser i forhold til barnet, men forpligter og-
sa de voksne. I dagens skole og hjem soger de voksne at patage sig forplig-
telsen ved at indga aftaler” med barnet. Der er grund til at sxtte ’aftaler” i
citationstegn, for de er indgaet mellem parter i et ulige forhold, selv om de
ofte af begge parter synes indforstiede og er baseret pd, hvad begge opfat-
ter som en god relation. I en padagogisk sammenhang er det 1 serdeleshed
vigtigt at lereren indser paradokset i ’aftale”-situationen.

Komponenten #/ighed legitimerer magten i1 form af, at parterne aner-
kender og autoriserer forskellen pa barnet og den voksne med de mulighe-
der og risici det indebzarer. Risiciene er antydet ovenfor i forhold til magt-
komponenten. Uligheden som mulighed er selve rationalet, grunden til den
padagogiske situation og dens relationer. Uligheden kan dels vise sig pa
mange forskellige omrader, og uligheden 1 viden og kompetencer kan vare
storre eller mindre - og af og til iagttages med modsat fortegn, hvilket ogsa
rummer muligheder (og maske ogsa risici?). Der ma imidlertid veare tale
om, at uligheden anerkendes som handlende om noget for situationen og
parterne relevant, ellers kan den ikke legitimeres. Det har mange laerere
mattet sande, nar de ikke er lykkedes med fa eleverne til at anerkende et
eller andet indholds eller en arbejdsforms relevans. Selv om det mest nar-
liggende er at undersoge netop relevansproblematikken, er der neppe tvivl
om, at lerere har grebet til at spille pa magt og athengighed. Uligheden i
det padagogiske forhold har ideelt set en anden karakter end ulighed i
mange andre sammenhange, idet det har sin egen afvikling som mal og
perspektiv, jf. ogsd min fremstilling af det padagogiske paradoks ovenfor.

Den tredje komponent Muschinsky opererer med er #//id. Uligheden
og magtkomponenten installerer i varste fald pedagogikkens umulighed.
Magten og uligheden ma moedes med den opdragede eller den undervistes
tillid til, at opdrageren eller lzereren er sin opgave voksen (er professionel,
siger jeg) og derfor magter at forvalte magten og uligheden, sa den tjener
den gradvise afvikling af uligheden. Nar opdragelse “lykkes” ma der have
veret tillid. Muschinsky taler om tillid bade i betydningen, at barnet ma
kunne tro pa den voksnes gode vilje og pa den voksnes faktiske forudsat-
ninger eller muligheder for at gore det, den gode vilje foreskriver.

Endelig udnavner Muschinsky 7ag til den fjerde komponent. Han forso-
ger at indkredse begrebet ved at henvise til oplevelser og erfaringer, hvor
en voksen har gjort ’det gode” for et barn ved
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”at forvandle en situation ved at bryde med de givne realiteter og magisk tilfo-
re den noget nyt. Det kan vaere den beroligende hand pa skulderen, det sigen-
de blik, bemarkningen om at det nok skal ga alt sammen, selv. om man foler
sig 1 total panik etc., som pludselig kan forvandle en kaotisk og uoverskuelig
situation til noget, man i det mindste kan veere i.” (Ibid s. 40).

Jeg forstar Muschinskys begreb om magi som et udsagn om, at der nogen
gange sker noget, som ikke kan forklares rationelt og ikke forstds med vore
vante begreber. Magi bliver et slags forlegenhedsbegreb som bruges, nar
man ikke kan bruge andre begreber. Jeg vil ikke afvise at nogle hendelser i
padagogiske situationer, som viser sig at have en forlosende effekt, kan fo-
rekomme uforklarlige og uforstaelige, men jeg synes ikke det galder for de
eksempler, som Muschinsky beretter om. Der foreligger formuleret og til-
gangelig viden og indsigt, der kan forklare, hvorfor en hand pa en skulder
eller en anerkendelse af at have lost en vanskelig opgave loser op og give
nye perspektiver — fx de indsigter jeg har formidlet ovenfor. Jeg agter ikke
at forfolge magibegrebet yderligere.

Som jeg har varet inde pa 1 kapitel 1 stoder man pé fremstillinger, der i
stedet for situationens magi, som er det Muschinsky taler om, opererer
med lererens empati, indfelingsevne, lererpersonlighed, lererens menne-
skelige kompetencer og hvordan det nu udtrykkes. Det handler si om
egenskaber eller kompetencer hos lereren, som ofte forstds som noget, der
reekker ud over laererens faglige forudsatninger for at handle rationelt i den
pedagogiske situation. Noget, som tillegger ham ”noget mere”, som han
kan vare heldig eller dygtig til at bringe i anvendelse, sa undervisningen
bliver frugtbar for eleven. Jeg er altid betenkelig ved at snakke om “noget
mere”. Jeg anerkender og er enig i, at lererens person i sin helhed er i spil 1
enhver undervisningssituation, og at det derfor ikke er ligegyldigt, hvem
lereren er som person, jf. diskussionen ovenfor. Min pointe er imidlertid,
at en sadan indsigt og konsekvenser af den i forhold til lererens handlinger
er en integreret dimension i den professionelle leerers kundskabs- og hand-
lebase — og at anerkendelsesvardige lererhandlinger kan have mange ud-
tryk, netop athaengigt af hvem lereren er som person. Det er for mig noget
andet end at tale om magi eller om den karismatiske laererpersonlighed, el-
ler hvordan det nu udtrykkes.

Jeg siger ikke hermed, at viden og gode hensigter (altid) kan sikre en hen-
sigtmzssig handlen, for det ved vi ikke er tilfaldet. Men jeg siger, at vi efter
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min mening ikke skal opfinde nye personkarakteriserende begreber,!% som
skal sta ved siden af begrebet om den professionelle leerer. Professionali-
tetsbegrebet ma rumme det nodvendige, og sa er der generelt ikke mere at
sige om det — mens mange forskellige udgaver af lererpersoner (sivel som
elevpersoner) vil kunne opleves og erfares konkret. Med til sidan en for-
staelse horer 1 ovrigt en efterlysning af ansvarlig kollegialitet og ledelse i
skolen, der kan fastholde de grundleggende etiske fordringer til leererarbej-
det.

Skolen som institution og skoler som organisati-
oner

Opdragelse og undervisning udfolder sig indenfor nogle rammer. Jeg af-
graenser min fremstilling til grundskolen, konkret den danske folkeskole.
Jeg ved selvfolgelig, at grundskolesystemet rummer andre skoleformer, at
uddannelsessystemet som helhed er vasentligt bredere, og at der ogsa fin-
der institutionaliseret opdragelse og undervisning sted i fx daginstitutio-
nerne.

Ordet skole kommer af det graske ord schole som betyder “fri tid”,
altsa tid fri fra arbejde, tid til studier, tid til at beskaftige sig med mere og
andet end det absolut noedvendige til livets opretholdelse. I antikkens Grea-
kenland var det de frie (mandlige) borgere, der kunne ”ga i skole”. Slaver-
nes arbejde sikrede livets opretholdelse i form af dakning af de elementare
livsfornedenheder, og kvinderne sikrede livets eller menneskehedens fort-
settelse gennem reproduktionen. Skole var altsd et eksklusivt foretagende,
forbeholdt eliten og tjenende den fri borgers dannelse - og demokratiet.
Antikkens opfattelse er stadig et ideal for skolens virksomhed. I dag, og i
vor del af verden, har vi afskaffet slaveriet!!? og udvidet idealet til at omfat-
te alle mennesker — ogsa kvinder og born. Eftersom vi ikke lengere har
slaver til at skaffe de elementare livsfornedenheder, og da arbejdet i histo-
riens forlob er blevet stadig mere differentieret og kompliceret, ma skole
ogsa omfatte forberedelse til, at vi alle kan bidrage til produktion og repro-
duktion.

109 Denne kritik er altsa ikke rettet mod Muschinsky, som selv gor opmarksom pa, at “denne magiske
kraft synes at vare en del af det padagogiske koncept snarere end at vare en sarlig evne nogen besidder mere end an-
dre.”( Muschinsky, 2002 s. 42).

110 Det er desvarre ikke helt sandt.
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Den historiske udvikling fra skole for eliten til skole for alle er lang, og
den er drevet af bade samfundets humanisering og demokratisering og af
forandringerne 1 produktions- og kapitalformer. Det vil spreenge rammerne
for denne afhandling dekkende at redegore for og diskutere de komplekse
drivkrefter og interessemodsatninger, sa jeg har igen truffet nogle valg,
som fremgar af fremstillingen neden for.

Skolen som samfundsinstitution

Skolen er en samfundsinstitution defineret ved den opgave, den er etable-
ret for at lose og ved de rammer og vilkar, der er stillet til radighed for los-
ningen. Med Spencers'!! gamle definition er institutioner varige elementer i
en samfundsstruktur, som regulerer og kontrollerer handlinger og derved
varetager grundlaggende funktioner.

Skolens grundleggende opgave eller funktion er formuleret som den
’at fremme elevernes alsidige personlige udvikling, deres tillid til egne mu-
ligheder, deres forudsztninger for at tage stilling og handle og til medbe-
stemmelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed og
folkestyre.” (Folkeskolelovens formalsparagraf i uddrag). Heroverfor har
psykologiske og sociologiske analyser kunnet pavise, at skolen realiserer en
”skjult” lereplan og opfylder funktionerne at opbevare, disciplinere, sorte-
re og kvalificere eleverne til lonarbejdet.

De forstaelsesformer jeg har inddraget i min samtidsanalyse, og som
jeg ogsa relaterer til i dette kapitel, er teoretisk set ganske forskellige 1 deres

>

forstaelse af, hvad der driver samfunds ” udviklingen” herunder uddannel-
sessystemet. Kritisk teori forstar den samfundsmaeassige udvikling som sty-
ret af magtforhold og interessemodsztninger, regulerende og reguleret af
de handlende subjekters sociale praksis, som er erfaringsbaseret, men
fremmedgjort af herskende ideologier og “skjult” i hverdagsbevidsthed,
men som dog rummer emancipatoriske potentialer, jf. fx Negt. Systemteo-
rien leverer en abstrakt evolutionsforklaring pa forandringer i form af ud-
differentieringer eller forskelsmarkeringer i operativt lukkede autopoietiske
systemer — sociale og psykiske.

I en kritisk teoretisk forstielsesramme er institutionen skole, eller uddan-
nelsessystemet i det hele taget, primart etableret og udviklingslogikken
overvejende knyttet til at deekke statens og aktuelt i serdeleshed markedets

11 Herbert Spencer 1820-1903. Her fra Lars Jakob Muschinsky 2002.
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behov. Den kritiske teori problematiserer hermed grundleggende den legi-
timering af skolesystemet, som vi finder i de forstaelser, der ser skolen som
et humanistisk, ”moderne” fornuftsprojekt, der tjener barnets og civilsam-
fundets interesser. Men den kritisk teoretiske forstaelsesramme levner ogsa
plads til at se muligheder i skolesystemet, som jeg har vist oven for.

I Luhmanns systemteori forklares skolesystemets ikke som resultat af
en overordnet fornuft af hverken den ene eller den anden beskaffenhed,
og dets opstien er siledes hverken styret af statens eller markedets behov
eller af oplysningsprojektet. Det er konsekvens af forskelsmarkering i
kommunikation om kommunikation - som kan handle om stat, marked el-
ler barn.

Skolesystemet forstds altsa, som alle andre sociale systemer, som et
uddifferentieret system. Det er opstiet som en konsekvens af samfundets
stadig ogede kompleksitet med henblik pd kompleksitetsreduktion eller
meningssogen. Det bestar af et kompleks af operationer, der er i stand til
at afgraense sig fra omverdenen gennem sin egen reproduktion - det er altsa
autopoietisk og selvreferentielt.

Skolen som samfundsinstitution og de konkrete skoler som organisati-
oner er i denne teori sociale systemer, som fungerer ved kommunikation.

Skoler som organisationer

Skoler er organisationer i den betydning, at det er gennem den enkelte sko-
le som organisation, at skolens institutionelle opgave loses. Max Webers!!2
idealtype for en offentlig organisation var den bureaukratiske, som han
samtidig udtrykte ambivalens og skepsis over for. Den har i mere eller
mindre ren form har varet dominerende i den offentlige forvaltning frem
til 1960’erne, da den som bekendt blev angrebet fra det sakaldte studenter-
opror, og der skete xndringer 1 hvert fald i uddannelsesinstitutionernes
made at organisere ledelse og beslutningsprocesser pa. Med moderniserin-
gen af den offentlige sektor er de offentlige institutioner sat under vold-
somt pres. Decentralisering, markedsstyring, rammestyring og mal- og
okonomistyring har faet indflydelse pd organisationsformerne og som
Akerstrom Andersen og Born (2001) udtrykker det, kan der generelt iagt-
tages

112 Max Weber 1864-1920. Her fra Per Manson: Max Weber i Heine Andersen og Lars Bo Kaspersen
(red): Klassisk og moderne samfundsteori Hans Reitzel 1996
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“en bevagelse fra offentlige zustitutioner, der indskriver sig i en politisk og retlig
orden, der foreskriver institutionens funktion og virke til organisationer, der lo-
bende kan forandre deres egne malsetninger.” (Akerstrom Andersen og Born
2001 s. 117).

Sporgsmilet om forholdet mellem institution og organisation forekommer
mig mere kompliceret og underlagt modsatrettede tendenser, nar det gal-
der skolen. Men den klassiske bureaukratiske organisationstype, og de me-
re organisk orienterede organisationstyper, som vandt indpas 1 1970’erne,
er i hvert fald under hastig afvikling og overvejende erstattet af organisati-
onsmodeller udviklet inden for det private erhvervsliv. Med en lille slojfe
vil jeg henvise til Hjorts (2001) iagttagelse af, at den offentlige sektors or-
ganisationsformer halter bagud og er praeget af kriterier og forstaelsesfor-
mer, som den private sektor har forladt til fordel for former, der giver
medarbejderne storre selvforvaltning.

Jeg har flere steder henvist til modernisering af den offentlige sektor
og til New Public management. Med dette afsxt diskuterer jeg i det fol-
gende spandingsfeltet skolen som institution og skoler som organisationer.
Der tegner sig aktuelt en rakke dilemmaer og paradokser i forholdet mel-
lem skolens formulerede opgave og de paviste funktioner. Jeg vil hente be-
greber og kategorier fra den gennemforte samtidsanalyse og fra min frem-
stilling af det padagogiske paradoks, men jeg vil ogsa inddrage nye refe-
rencer.

Dilemmaer og imperativer i skolen som institution og skoler
som organisationer

Det har for si vidt altid givet mening — men ikke altid varet serlig udtalt -
at betragte og beskrive “skole” fra to perspektiver. Pa den ene side at se
skolen som en institution etableret af samfundet til losning af en rakke op-
gaver efter nogle regler og inden for nogle rammer. Og pa den anden side
at forsta skoler som organisationer, hvis opgavevaretagelse er konstitueret
af medlemmernes forstdelsesformer, deres beslutninger og handlinger. Det
er baggrunden for, at man har kunnet tale om ”gode” og “darlige” skoler.

Modernitetstiltag som fx mal- og rammestyring er udtryk for, at statslige
institutioner fra at vare regelstyrede nu i langt hojere grad styres gennem
beskrivelse af de mal, som institutionen skal opfylde og af de rammer, in-
den for hvilke institutionen kan gebzrde sig. For skolens vedkommende
udgor det kommunale niveau pa en rekke omrader en styringsinstans mel-
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lem stat og institution. Denne bevagelse satter aktuelt fokus pa organisati-
onen, dens ledelsesformer, beslutningsprocedurer og -kompetencer.

I det spandingsfelt som opstar mellem at beskrive skolen som en insti-
tution og skoler som organisationer, kan man betragte /ereren som noglefi-
gur i betydningen, den der skal og bor kunne forsta spandingsfeltet, dets
kompleksitet og modsigelserne i det, og den, som skal veare i stand til at
handle i forhold til kompleksitet og paradokser. Perspektivet eller syns-
vinklen skolen som institution ma belyses bade 1 forhold til skolens formule-
rede opgaver og skolens faktiske funktioner. Her skal blot antydes et par,
men til gengzeld vasentlige eksempler pa de paradokser, som dukker op, og
som lerere ma kunne begribe og handle i forhold til.

Skolen tildeles en lighedsskabende opgave i beskrivelsen af den dan-
nelsesopgave, som pahviler skolen, og som retter sig mod alle elever uanset
kon, klasse og etnicitet og ovrige forudsatninger. Fokus flyttes samtidig
aktuelt mod faglige faerdigheder og malbare prastationer, som slorer bille-
det af “lige muligheder”. En faktiske funktion, sortering af elever, analyse-
res uundgaeligt frem gennem iagttagelse og refleksion af en rakke forhold i
skolens hverdag, og viser sig ved skolegangens afslutning i form af elevers
endelige og forskellige udbytte af deres skolegang.

Skolen som institution mé ligeledes begribes som eksponent for for-
skellige logikker. I nogle sammenhzange fremhaves skolen som en central
kulturinstitution, der er tildelt en vigtig opgave i forhold til den fortsatte
demokratisering af samfundet. Pa samme tid (og gennem de samme in-
stanser), slar moderniseringstendenserne ned i skolen, og den betragtes og
omtales som en virksomhed, der skal kunne argumentere for sig i effektivi-
tetstermer og pa markedsokonomiske pramisser.

At betragte skolen som institution abner siledes for modsigelser og pa-
radokser, der for de involverede larere, elever og foraldre resulterer 1 en
reekke dilemmaer, som de refleksivt og operationelt er tvunget til at forhol-
de sig til og handle i.

Refleksioner i organisationer
Skoler som organisationer er de beslutnings- og handlefora, som de invol-
verede gennem deres medlemskab af organisationen reflekterer og handler
inden for.

Synsvinklen skoler som organisationer kan siledes kaste lys over,
hvordan det gar til, at nogle elever synes at fa stort udbytte og glede af de-
res skolegang, mens den for andre synes at fore til fordummelse og ople-
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velse af nederlag. Analyser af magtforholdene, hierarkierne, relationsfor-
holdene i det hele taget, og de lobende struktureringsprocesser kan kaste
lys over og bidrage til at forsta og forklare opgavelosningens kvalitet eller
mangel pa samme.

Jeg argumenterer for, at lereren og lererne er noglefigurerne. Det er
tilfeldet, ndr det drejer sig om aktivt at skabe skolens kultur eller laerings-
miljo med konsekvenser for elevernes udbytte af at ga i skole. Det er ogsa
tilfeldet, nar det drejer sig om analytisk at forklare, hvordan skolen ser ud,
og hvorfor den ser sidan ud. Skabelse af leringsmiljo og forudsztningerne
for analyserne er naturligvis afthangigt de samfundsmassige omstendighe-
der og maske inspireret af vidensproduktionen inden for uddannelsesom-
radet.

Betydningen af uddannnelsessociologiske og fagkritiske analyser, af di-
skussioner af kvalitetskriterier, visioner og af dannelsesforestillinger og -
idealer beror p4, at de bidrager til lerernes udvikling af relevante indsigter
og handlemuligheder, altsa til leerernes lereprocesser. Konsekvenserne og
gennemslaget af fx okonomiske stramninger og vilkar og uddannelsespoli-
tiske strategier, er til en vis grad athengige af, pa hvilke mader lererne er
indstillede pad at imodekomme eller imodega dem.

En professionalisering af lererarbejdet tranger sig pa for at lererne
kan handtere udfordringerne eller presset. De ma udvikle indsigt i1 fx de an-
tydede spaxndingsfelter og modsatninger, si de kan iagttage og beskrive
dem, og sa de kan reflektere over og i dem. Det gxlder bade i betydningen
analysere og kategorisere dem og i betydningen selvrefleksivt at iagttage og
beskrive egne forstielsesformer, argumenter og handlinger. De mé kunne
handle i kompleksiteten — 1 undervisningen i forhold til eleverne (og forzl-
drene), og 1 organisationen i forhold til ledelse, kolleger (forzldre) og of-
fentlighed.

Gunnar Berg (2001) formulerer seks dilemmaer i feltet skole som insti-
tution og skoler som organisationer, nemlig 1) modet mellem skolens op-
gave og skolers kulturer, 2) modet mellem skolens funktioner og skolers
kulturer, 3) modet mellem skolens opgave (uppdrag) og skolers opgaver
(uppgifter), 4) modet mellem skolens opgave og skolens funktioner, 5)
modet mellem skolens funktioner og skolers opgaver. Det sjette at dilem-
ma udspringer af den forstaelse, at skolens institutionelle opgave (uppdrag)
- at vere en skole, hvor alle kan lzere - fungerer som et imperativ for skoler
som organisationer til at bedrive et arbejde, hvor der tages hensyn til den
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enkelte elevs individuelle forudsatninger, altsi 6) modet mellem skolers
kulturer og skolers opgaver.

Han tager desuden for givet, at selv om fx sorteringsfunktionen er uof-
ficiel fungerer den som et reelt imperativ fra skolen som institution til sko-
ler som organisationer. Dette imperativ er modsat rettet i forhold til
sporgsmalet om elevernes behov, og kommer til udtryk som en forvent-
ning om, at skolerne som organisationer bedriver et kundskabsformidlende
arbejde, som ikke relateres specifikt til de konkrete elevers behov eller for-
udsatninger jf. ovenfor. Det er i dette mode mellem “Fzlles mal” 113 og
eleverne som kollektiv, at skolens sorteringsfunktion realiseres. Denne
funktion omtaler Berg som funktionen “’vetande”.

Med udgangspunkt i de formulerede dilemmaer identificerer han fire
imperativer fra skolen som institution til skoler som organisationer, som
skoler ma indse som en betingelse, hvis de har ambitioner om at udvikle
det daglige arbejde til elevernes bedste. De fire imperativer er, at 1) skoler
skal organisere arbejdet (lirandet) uden hensyn til elevers behov, 2) de skal
organisere arbejdet under hensyn til elevers behov, 3) de skal organisere
“vetandet” uden hensyn til elevers behov og endelig skal de 4) organisere
“vetandet” under hensyntagen til elevernes behov.

En femte fordring retter sig mod skolen som institution, 5) at handtere
spendingen mellem opgaven lering og funktionen: “vetande”. En sjette
retter sig mod det interne arbejde i skoler som organisationer, nemlig: or-
ganisere arbejdet bade med og uden hensyn til elevernes behov.

Problemstillingen i Bergs forskningsprojekt er knyttet til ambitionen
om at udvikle et analytisk varktoj, som kan hjalpe skolerne 1 deres skole-
udviklingsbestrabelser. Teoriudviklingen med henblik pa at trenge dybere
ned i skolens og skolers kompleksitet skal siledes kombineres med et
grundlag for aktion og handling. Berg opererer med en “frirumsmodel”.
Frirummet afgreenses udadtil af de formelle styringsinstrumenter, nemlig
de opgaver staten, officielt og uofficielt, palegger skolen at lose, og de
rammer og vilkar staten udstikker. Indadtil afgrenses frirummet af den in-
dre ledelse af skolen som organisation og af skolens kultur. Ingen af gran-
serne er uflyttelige, de er 1 bevaegelse og bevagelige. Frirummet er rummet
for den professionelle skoleudvikling. ”Frirummet” ma kende disse gran-

113 Kategorien “Felles mal” er ikke Bergs kategori men min - i overensstemmelse med den made det
kundskabsformidlende imperativ udtrykkes pa i dansk skole.
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ser for at kunne udfordre dem og udvide frirummet eller det professionelle
raderum.

De skitserede dilemmaer og imperativer kan fungere som minimums-
indsigter bag den professionelle skoles udviklingsinitiativer og for udvik-
lingen af den professionelle organisation. Dilemmaerne ma vare pa de pro-
fessionelle lereres kommunikationsdagsorden og kan danne afsxt for for-
mulering af visioner for undervisningen.

Institutionskritik og organisationsdidaktik

Erling Lars Dale (1998) fremstiller et billede af det, han noget dramatisk
kalder patologisk undervisning. Den danner kontrast til undervisning med
padagogisk kvalitet, som han udfolder gennem sin bestemmelse af profes-
sionel lerervirksomhed. Han diskuterer patologiens mulige sammenhzaeng
til skolens eksterne samfundsmassige funktioner, og hvordan det patologi-
ske kan reproduceres som uddannelsesinstitutionens logik. Herved etable-
res padagogisk irrationalitet (patologisk) som normalitet i uddannelsessy-
stemet. Han knytter i diskussionen an til sporgsmalet om lerernes er-
hvervssocialisering som en del af forklaringen pa denne irrationalitet, og
danner hermed overgang til utopien om den professionelle skole og den
professionelle lerer.!14

Dale stiller en rekke kritiske sporgsmal til de samfundsmassige funkti-
oner af den offentlige grundskole (i Norge, men ogséa relevant her), som
jeg ikke vil komme naxrmere ind pa, idet jeg har behandlet parallelle pro-
blematikker i mit kapitel Learerprofessionalitet og School Effectiveness.
Hans sporgsmal munder ud i den problemstilling, at hvis det patologiske i
uddannelsesinstitutionerne er en historisk og socialt institutionaliseret reali-
tet, hvorfra kommer sa incitamentet og kraften til at professionalisere insti-
tutionen. Dales eget bud er en kritisk samfundsteori i pedagogikken og
den indsigt, at den enkelte lerer ikke kan have ansvaret for det "store og om-
fattende brud med dét patologiske, som matte have etableret sig.” (Ibid s. 139) Gen-
nem den kritiske samfundsteoti kan man lere, at skolens indre liv ikke ud-
vikler sig i samfundsmassigt frie rum. Og man kan lare, at den psykologi-
ske dimension i undervisningens hverdag prages af sociale og historiske
forhold. Jeg har argumenteret tilsvarende ovenfor. Om lzrernes erhvervs-
socialisering siger Dale, at én forudsxtning for at laerere kan fungere pro-

114 Dales tanker er udviklet samtidig med, at School Effectivenessparadigmet sa dagens lys, og sidelo-
bende med deprofessionaliseringen af lereruddannelse og lererarbejde i Storbritannien.
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fessionelt er, at de forstar betingelserne for udviklingen i elevernes lz-
ringsmiljo. Ogsa det har jeg diskuteret indgiaende oven for. Han skriver:
“Kriterier for god undervisning bliver tvetydige i det omfang, lereruddannelsen ikke for-
adler lererens forstaelse af undervisning.” (Ibid s. 145).

Handlemuligheder og potentialer for lerernes muligheder for at pro-
fessionalisere deres vitksomhed ma bl.a. seges i skoler som organisationer.
Sa selv om at lererne ikke kan have (ene)ansvaret for et omfattende brud
med den historiske og sociale realitet, er der muligheder for andringer i be-
stemmelser af den professionelle organisation.

Funktionelle aktiviteter i organisationer

Pa sporgsmalet: Hvad er en organisation? svarer Dale (1998), at en organi-
sation opstar i relationen mellem funktionelle aktiviteter, medlemmer og
koordinering. De funktionelle aktiviteter bestar af handlinger med hensig-
ter, som tilsammen giver mening i form af at realisere vardier. En organi-
sation opstar ved at en social enhed afgraenses fra omverdenen 1 form af
medlemskab over for ikke-medlemskab. Et tredje kriterium er, at der er ta-
le om en koordinering af de funktionelle aktiviteter. De bliver kilde til for-
andringer i det omfang, didaktisk rationalitet bliver realiseret. Koordine-
ringskriteriet kunne vare en rationelt begrundet skoleudvikling, som sam-
menfatter konsistens og realisme i en formuleret leereplan i en kritisk
diskussion af organisationens leringsprogram.

Dale henviser i sin definition af den professionelle organisation til Ar-
mitai Etzioni, som i Moderne organisationer (1972)11> bestemmer profes-
sionelle organisationer som dem, der er optaget af at skabe og anvende
kundskab frem for blot at formidle kundskab. Etzioni identificerede i
overensstemmelse hermed skolen som en halvprofessionel organisation.
Dale deler Etzionis karakteristik af det, han kalder den traditionelle kund-
skabsskole. I hans utopi om den moderne skole er organisationen optaget
af at skabe og anvende kundskab, jf. ogsa Dales definition af den professi-
onelle lzerer. De ansatte i skolen som professionel organisation kommuni-
kerer indbyrdes som kolleger og opbygger didaktisk teori.

Dale udtrykker sig i nutid, hvilket kan give anledning til misforstielser i
form af, at hans argument er, at skoler som organisationer er professionel-
le. Hans produktion formidler kun i meget begraenset omfang empirisk
funderet ny viden, og der er snarere tale om et normativt projekt end om
et deskriptivt. Jeg forstar saledes hans definition af den professionelle lerer

"5Her refereret fra Dale 1998.
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og den professionelle organisation som en idealtypisk definition og ikke
som empirisk efterforsket og stadfestet. Mit @rinde er heller ikke at ’bevi-
se” skolen eller lererne som professionelle, men at indkredse en argumen-
teret forstaelse af lererprofessionalitet -, og samtidig holde tendenserne til
en faktisk deprofessionalisering for oje.

Med organisationslering som neglebegreb er Dale optaget af, at den
professionelle organisation som kollektiv medlemsenhed udvikler en di-
daktik som kan belyse eller besvare en rakke sporgsmal:

”Hvordan sikrer vi kollektiv lering? Hvordan udvikles sociale systemer, som
kan reflektere over sig selv? Hvordan udvikles en kollektiv selvrefleksion?
Hvordan udvikler organisationen sin egen kompleksitet?” (Dale 1998 s. 35)

Hvis det kan lade sig gore, at organisationen udvikler sin egen kompleksi-
tet, kan der etableres en ny relation mellem pzdagogik som videnskab og
profession.

Dale kritiserer Berg og Wallins publikationer fra midten af 80’erne!!s,
idet han siger at:

”Berg og Wallin ikke formar at udvikle begreber for selvrefleksion, for selv-
tematisering som et internt, ja, konstruktivt element i udviklingen af en orga-
nisation. De udvikler ikke et teoretisk perspektiv pd organisationsdidaktik
knyttet til rationel fornyelse. Og deres rationalitetsbegreb er desuden ensidigt
orienteret i forhold til mél-middel-relationen. Rationalitet bliver et sporgsmal
om effektiv ordning af midler. Siledes bliver de et eksempel pa den instru-
mentalistiske fejltagelse i padagogikken. Vi gentager: De mangler et begreb
om kommunikativ rationalitet, didaktisk rationalitet knyttet til kritisk diskussi-
on, argumentative dialoger, altsd K3-niveauet.” (Dale 1998 s. 33).

Jeg synes ikke denne kritik holder - i hvert fald ikke i forhold til Bergs ana-
lyse af dilemmaer og fordringer og forseg pa at bestemme frirummet for
professionel virksomhed i1 2001. Jeg mener de to kan medes i den forstael-
se, at

”Organisationsudvikling med didaktisk rationalitet er derfor athangig af, at
medlemmerne se/y —inklusive ledelsen — bruger teori, at de tenker og kommu-
nikerer i begreber i relation til organisationens funktionshandlinger og eventu-
elt mangel pa samme.” (Dale s. 39).

6Berg & Wallin (1986): Skolan i ett organisationsperspektiv og Berg & Wallin (1987) Skolan i ett
utvecklingsperspektiv, begge udgivet pa Studentlitteratur, Lund. Der er tale om den samme Berg,
som jeg refererer til ovenstiende, men min kilde er ca. 15 ar senere.
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Til belysning af de stillede sporgsmal inddrager Dale Luhmanns begreb om
funktionsanalyse. Analysen sporger efter, hvilke bidrag en handling eller en
funktion har i forhold til andre funktioner med henblik pi at reducere
kompleksitet og sa at sige oplese den i noget, vi kan forholde os til stykke
for stykke. Det fordrer distance til problemerne og rekonstruktion af situa-
tioner i form af beskrivelser. Som Dale udtrykker det: “Selvbeskrivende analy-
ser oges i en organisation, hvis handlingstvangen svakkes” og “Kompleksiteten i orga-
nisationen udvikles, nar tidsdimensionen bliver udskilt i organisationen,” (ibid s.
45),if. ogsa min diskussion af Luhmann oven for. Med en sprogteoretisk
referenceamme diskuterer Dale desuden kulturen i den professionelle or-
ganisation. Han taler om, at der ma udvikles betydningsgivende tegn fx i
form af begreber i didaktikken. De skal fungere i de kommunikative relati-
oner i en dramaturgi, som gor det meningsfuldt at deltage og at kommuni-
kere med og ud fra didaktisk teori.!!” Som han siger:

”Der bliver mening i at kommunikere argumenter i relation til professionens
autonomi, granser og begrundelse. Metakritik, dvs. videnskabelige praksisser,
bliver relevant i relation til udevelsen af professionen i skolen.” (Ibid s. 48).

Dale synes altsa at vare i trad med Luhmanns definition af en organisation
som et kommunikationssystem, der opfattes som et sartilfaelde af sociale
systemer, og som er defineret ved de regler, der gzlder for at tilhore eller
ikke tilhore det pagzldende system.

Thyssen (2000) definerer i forlengelse heraf og ligeledes med reference
til Luhmann organisationen som et system af beslutninger. Han fremha-
ver, at “beslutninger” gar forud for mennesker og ting, nar det gaelder organi-
sationer. Det galder ligeledes for organisationen, at hvis der skal vare tale
om beslutninger, som far konsekvenser, og som altsa opretholder kommu-
nikationen/organisationen, si ma der forud for beslutningen ga en anden
beslutning om, hvordan man traeffer beslutninger. For ikke at ende i en
uendelig regres ma organisationen hvile pa en skabende beslutning, som
set fra organisationens perspektiv er en skabelse nd af intet”. En beslutning er et
valg mellem flere muligheder, hvorfor der altid er grundlag for konflikt.
Thyssen udtaler derfor, at konflikt og beslutning er komplementare. Kon-
flikten abner for muligheder, beslutningen lukker igen rummet. Og han

117 Jeg har i indledningen vaeret inde pa, om tendensen til, at teoretisk velfunderede og optagede lerere
forlader folkeskolen bl.a. kan forklares i dette lys, altsa i savnet af meningsfuld deltagelse.
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regner begge dele for vitale for, som han siger: "Uden abning dor organisatio-
nen af andenod. Uden lukning dor den af usikkerbed.” (Thyssen 2000 s. 38).

Jeg vil nu konkretisere fremstillingen af skolen som institution og sko-
ler som organisationer ved at se pa aktuelle initiativer og udviklingstenden-
sef.

Udfordringer i aktuelle tendenser i institutions- og organisa-
tionsudviklingen i skolen

Ambivalensens arti kunne perioden fra vedtagelsen af Folkeskoleloven
1993 til de seneste @ndringer i samme lov november 2002 kaldes. De poli-
tiske udmeldinger om skolens opgaver spander fra 1993 lovens fokus pa
elevens personlige alsidige udvikling til 2002-justeringen 10 skridt mod en
bedre folkeskole” og til 2003-ivaerksattelsen af fzxlles nationale slutmal og
bindende trinmal for skolens faglige undervisning. De radikale undervis-
ningsministre i 1990’erne forsogte frem til 2001 at fastholde en beskrivelse
af folkeskolens opgave, der kunne spande over de modsatrettede tenden-
ser. Venstres Undervisningsminister Ulla Tornaes synes, forventeligt, at ha-
ve valgt side til fordel for et entydigt fokus pa “faglighed”, bestemt som
den satsning, der kan "/ofte folkeskolen fra det internationale gennemsnit til toppen”
(Tornas 2002) i de internationale sammenligninger af elevers faglige
standpunkt. Ogsa bornehaveklasseundervisningen er fremover mal- og le-
replanfastlagt, og der tales i forlengelse heraf meget om at indfere mal og
planer for bornenes lareprocesser i daginstitutionerne.

Bade Undervisnings- og Statsministeren udtrykker sig i ovrigt!!8, som
om de mener, at det hermed er sikret, at alle elever laerer det samme, og det
de skal. Deres udsagn eksemplificerer Luhmanns iagttagelse af forsogene
pa at gore elever til trivialmaskiner, hvilket de jo ikke er, som han siger.
Hvorfor projektet vil mislykkes, tilfojer jeg. Fordi born ikke er trivialma-
skiner vil sandsynligheden for at de kan lere det samme vare ikke eksiste-
rende, uanset fzlles mal. Derimod kan der i undervisningen vare fokus
bade pa den enkelte elevs forudsatninger og potentialer og pa de sagsfor-
hold, der kan fremme elevernes kvalifikationer og dannelse, jf. Berg. Det
efterlader et raderum til den professionelle leerer — eller nedvendiggor, uan-
set fiksionen “Fealles mal” fortsat den professionelle lerers skon i under-
visningen.

118 Regeringsgrundlaget, supplement af 27. august 2003, Statsministerens abningstale 7. oktober 2003,
Ulla Tornas i ovennavnte artikel og i Undervisningsministeriets Nyhedsbreve i 2003.
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Stats- og Undervisningsministeren er naturligvis klar over, at eleverne
ikke bare sidan lerer det, de far besked pa af staten. Derfor onsker de at
tydeliggore, hvem der far udbytte af skolen og hvem der ikke far det, gen-
nem evaluering og vurdering af elevernes faglige udbytte fra de yngste klas-
setrin. Dette tiltag, som i ovrigt ikke var nevnt i forliget om skoleloven i
2002, begrundes ikke med sortering. Argumentationen vil jeg ligne med en
kortslutning - hvis eleverne bliver vurderet, sa vil de lzere mere, og dette vil
iser komme de svageste til gode. (Regeringsgrundlaget, supplement august
2003).

Modernisering

Styrelsesloven fra 1989 indforte skolebestyrelser som et erklaeret udtryk for
den borgerlige regerings onske om en brugerorientering eller brugerstyring
af skolen. Styrelsesloven aflaste en politisk (skolekommission) og professi-
onel (lererad) styring, i denne hierarkiske orden, jf. den bureaukratiske or-
ganisationsmodel. Uden at jeg i ovrigt vil behandle forholdet vil jeg navne,
at institutionen skole (og skolerne som organisationer) er ndret som folge
af, at den nu ogsd danner ramme for borns pasning uden for skoletiden i
de sakaldte skolefritidsordninger.

Grundlaget for de okonomiske rammer for skolens virke har underga-
et store forandringer siden midten af 80’er, decentraliseringen i New Public
Management paradigmets navn har resulteret i okonomi- og mal- og ram-
mestyring, sa ressourcetildelingen blev fastlagt efter en rakke kriterier in-
den for rammerne af de kommunale budgetter (som kontinuerligt er blevet
beskaret) og udmentet til den enkelte skoles selvforvaltning. Om der skal
gores rent, skiftes punkterede ruder eller om lererne skal efteruddannes,
ma skolen selv om. Undervisningens trek pa ressourceforbruget er regule-
ret af minimumstimetal og maksimum klassestorrelser, som dog resulterer 1
ret store variationer fra kommune til kommune.

Endelig har en rekke nye tiltag faet sterk indflydelse pa bestemmelsen
af skolen som institution. Jeg vender tilbage til dem i kapitel 7, hvor jeg kri-
tisk diskuterer begrebet om larerprofessionalitet, men vil nevne nogle af
dem her: Oprettelsen af Danmarks Evalueringsinstitut, EVA, Danmarks
involveringen i Pisa undersogelserne, etableringen af CVU’er og laererud-
dannelsens udnavnelse til professionsbacheloruddannelse.

Skolen som organisation har vare genstand for megen opmarksomhed i
det samme érti, og der har veret gennemfort en rakke udviklingsarbejder
med organisationsudvikling som drivkraft i skoleudviklingen. (fx Cranil
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m.fl. 1993, Krogh-Jespersen 1995, Moos & Thomassen 1995, Love & Ni-
elsen 1996, Windinge & Witt (red.) 1996, Hermansen (red.) 1999, Ryberg
& Thrane (red.) 2003). Ogsa her er der nok at tage fat i, hvis man vil for-
soge at fa bare lidt styr pa ambivalenser eller modsatrettede tendenser. Med
et citat fra Akerstrom Andersen og Born (2001), mener jeg at kunne spidde
tendensen i skolens organisationsudvikling, som samtidig spiller op til for-
staelsen af lererarbejdet som professionelt og eksponerer det paradoksale i
forholdet mellem skolen som institution og organisation:

”Forudsatningerne for, at medarbejderne kan forventes selv at skabe og se
den organisatoriske helhed er, at medarbejderne er engagerede, sidan at de
lobende medtanker organisationen og binder egen omverdensforstielse sam-
men med en begribelse af organisationens verdensbillede” (Akerstrom Ander-
sen og Born 2001 s.119).

De mest iojnefaldende organisatoriske tiltag 1 skolen, som medarbejderne
altsa bl.a. ma kunne se i sin helhed, er 1) konsekvenser af styrelsesloven af
1989, der som sagt indforte skolebestyrelser, 2) nye krav og forventninger
til skolens ledelse, der bide skal administrere regler, styre okonomien og
vare pedagogisk ledelse!!?, 3) lerernes samarbejde i lererteam, der kan vea-
re organiseret efter lidt forskellige principper og mere eller mindre radikalt
gennemfort 1 kommunerne og pa de enkelte skoler. Det sidste skud pa
denne stamme er sa de sdkaldt selvstyrende team, der tillegges en rekke
beslutningskompetencer og administrative opgaver i relation til undervis-
ningen i bestemte udsnit af skolen.

Beslutninger i skoler som organisationer

Mine informanter ser, som jeg antyder i kapitel 1, paradokserne i dette
spendingsfelt. De ser en institution med stadig strammere opgave- og
funktionsbestemmelser og organisationer, der palagges at treffe begrun-
dede beslutninger indenfor disse rammer. Som jeg viser, anlagger de for-
skellige betragtninger over situationen. Med Thyssen (2000) vil jeg ind-
kredse de generelle paradokser ved at pavise det paradoksale i organisatio-
ners beslutningsgrundlag. Han taler om markedet og markedstvangen. Ved
marked forstar han ikke kun varer og tjenesteydelser, men ogsa videnskab,
politik og teknik (og jeg vil sa tilfoje - undervisning). Markedstvangen er
udtryk for en tvang til at organisationen orienterer sig efter den form for

1191 en del kommuner har det resulteret i en nye ledelsesstruktur, der udvider ledergruppen si den
rummer skolelederen, en administrativ leder, en padagogisk leder og en SFO-leder.
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’rigdom”, der gelder som medium for det givne marked. Den private er-
hvervsvirksomhed orienterer sine beslutninger mod penge, den politiske
organisation orienterer sin efter magt, uddannelsesinstitutionen efter dan-
nelse. De overgribende tvangsformer er tvangen til vakst, tvangen til for-
nyelse, tvangen til refleksion, tvangen til information og endelig tvangen til
individualitet. Hertil kommer, at mediet kun er en nedvendig, men ikke til-
strekkelig betingelse for at treffe beslutninger. Nar fx Statsministeren si-
ger, at nu skal eleverne lere noget i skolen, siger han ikke noget om, hvor-
dan det kan ske og hvilke betingelser, det kan ske under. Det kan han ikke
gore, for han ved det ikke.

Organisationen far altsa ikke via hans udsagn anvist noget beslutnings-
eller handlegrundlag. Den ma selv treffe beslutning om, hvad der skal fun-
gere som pramisser, hvordan lering altsa er mulig og hvilke betingelser,
der skal etableres. Nar organisationen har lering og dannelse som medie er
der, som jeg har pavist i afsnittet om det padagogiske paradoks, en rxkke
ukendte faktorer, som til hver en tid vil gore det umuligt at traeffe beslut-
ninger af karakteren — “alle born skal lere dette”. Vi kender ikke barn-
dommen eller barnet, vi kender ikke dets muligheder, og vi kender ikke
den fremtid, disse muligheder udfolder eller udfolder sig i. Men vi skal
treeffe beslutninger — vi skal udove professionelle skon.

I skolens sammenhxng er det store sporgsmal, om disse skon kvalifi-
ceres i organisationens kommunikation. Dale vil sige ja, hvis kommunika-
tionsgrundlaget er padagogisk og didaktisk teori. Thyssen taler om, at
> Enbver organisation bruger, stiltiende eller abenlyst, en rakke kulturelle redskaber for
at treffe de beslutninger, som den ikke, rationelt, kan traffe” (Thyssen 2000 s. 50),
og han identificerer kulturelle redskaber som vardier, forstaet som krav til
losninger. Jeg har talt om kvalitet i undervisningen og provet at indkredse
betingelser for, at der kan opsta kvalitet 1 undervisningen gennem laerernes
professionalitet — med oget sandsynlighed for lering og dannelse som re-
sultat. Skal skoler som organisationer, kollegier som Dale taler om, og med
bla. lererteam som enheder altsa kommunikere med teorier og veardier,
ma de vare lerende organisationer. De ma lere at tilpasse sig til sig selv,
altsa til de indsigter og veardier, som kan kvalificere kommunikationen — i
teamet og 1 undervisningen. "En organisation er stort set ufolsom for hvad der fore-
gar i dens omwverden. Hvad den derimod kan tilpasse sig er sit eget billede af hvad om-
verdenen er, altsa sin egen konstruktion af hvad den relevante onwerden er.” (Ibid s.

52).
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Jeg ser dette forhold som et yderligere argument for, at laererarbejdet
ma hvile pa en vidensbase, der kan kvalificere kommunikationen gennem
hoj kompleksitet, der kan reducere kompleksitet. Laringen kan resultere i
“at acceptere oget irritation og ikke pd forhand bestemme sin reaktion.” (Ibid s. 53).

Sammenfatning

Med tre teoretiske tilgange til forstaelse af, hvordan henholdsvis undervis-
ning og lering kan bestemmes og til begribelse af paradokser i forholdet,
har jeg forsegt en dobbeltargumentation. Pa den ene side soger jeg at pavi-
se, at lererarbejdet pa grund af netop dets paradoksale karakter ma hvile pa
en specifik teoretisk vidensbase. Kun herved kan undervisning fremme
den erklerede hensigt, at nogen — her elever - lerer og danner sig. Ud-
gangspunktet i en teoretisk vidensbase er sammen med praktiske ferdighe-
der og etiske standarder kernedefinitionen pa professionelt udfert arbejde.

Jeg har argumenteret for, at de tre anlagte synsvinkler eller teoretiske
paradigmer er eksemplariske for den bredde og dybde, som en sidan vi-
densbase ma rumme. Jeg finder det i ovrigt igen tankevekkende, at tre sa
forskellige tilgange identificerer det padagogiske paradoks sa overens-
stemmende.!? T kapitlet soger jeg at begrunde, at opdragelse og undervis-
ning er en paradoksal social praksis, der kraever skon. Paradokserne i op-
dragelse og undervisning erfares blandt andet konkret som regler og ruti-
ners utilstrekkelighed, som situationers kompleksitet og som resultaters
uforudsigelighed. Erfaringerne er afsxt for bdde hverdagsbevidsthed og
begrebsliggorelse. Den sidste mulighed er athangig af teoretisk indsigt. Jeg
argumenterer altsa for, at teoretisk indsigt kan begrebsatte paradokset, og
jeg giver et begrundet bud p4, hvilke typer indsigter der kan kvalificere la-
rernes skon.

I den paedagogisk filosofiske analyse, med Schleiermacher, Herbart og
Grue-Sorensen som hovedreferencer, diskuterer jeg en raekke grundleg-
gende paxdagogiske problemstillinger. Dannelseshensigten myndighed og
premissen barnets umyndighed udleser et grundleggende paradoks. Det
kan ikke oploses, men ma handteres konkret i erkendelse af grenserne for
bade padagogikkens mal og dens midler. Barnets handlen og tenken kan

20Der kunne have varet valgt andre, som maske ville have vist en tilsvarende overensstemmende for-
staelse af det padagogiske paradoks.
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ikke fastlegges pa forhand. Ubestemtheden med hensyn til dets fremtidige
udvikling er begrenset ved dets individualitet, dets omgivelser, tid-
somstendighederne og dets livsforlob. Barnets bildsamkeit er forudsatnin-
gen for opdragelse og undervisning, og den afgerende betingelse for, om
den lykkes ligger hos barnet. Teori-praksisdifferencen i padagogikken fast-
holdes i den padagogisk filosofiske tradition og understreger opdragelsens
og undervisningens skonskarakter.

Jeg argumenterer for, at en samfundsvidenskabelige tilgang horer med
1 en adakvat vidensbase om opdragelse og undervisning. Undervisningens
hensigt udtrykkes lidt anderledes i denne forstaelse, men positionen deler
en grundleggende indsigt i det padagogiske paradoks, som ikke fraviges.
Undervisningen skal bidrage til elevernes erfaringsdannelse og til deres
forudsztninger for at handtere deres liv meningsfuldt. Negt taler, som ogsa
de padagogiske filosoffer, om dannelse til myndighed. Den kritiske traditi-
ons inspiration fra psykoanalysen bidrager med indsigten i det ubevidstes
betydning for personlighedsdannelsen og for emancipationsprojektet.
Hverdagsbevidsthedsbegrebet indfanger det paradoks, at hverdagsbevidst-
heden pa den ene side rummer erfaringer af den modsigelsesfyldte realitet,
og pa den anden side konstituerer vores erfaringsmuligheder gennem den
mide, vi taler om realiteten pa.

Disse teoretisk tilgange bidrager til forstaelse af bade lererens og ele-
vens situation i under- visningen. Lareprocesser forstiet som omorganise-
ring er for begge parters vedkommende afhzngige af synkroniserede kog-
nitive og affektive processer. Med Negts og Kluges erfaringsbegreb peges
der pd undervisning som et rum for erfaringsdannelse, for erfaringsudveks-
ling og for bevidstgoerelse af fortrangte eller ideologiserede erfaringer.

For at skabe en ramme for en sidan bestemmelse af undervisning bi-
drog Negt og Ziehe til at oprette og formulere det teoretiske fundament
for Glocksee-skoleforsoget. Didaktikken i Glockesee skolen skal fremme
elevernes selvreguleringsprocesser, som er Negts konkretisering af dannel-
sens vision om myndighed. Hensigten om selvregulering udleser, som hos
de pzdagogiske filosoffer, indsigten i det padagogiske paradoks. Barnet
skal pa den ene side ikke sla sig til ro pa det medbragte niveau af dndelige
interesser og adfzrd, og lereren har pa den anden side ikke altid ret i sine
mal og planer. Begge parter ma have selvstendighed og egen artikulations-
evne og -ret.

Den systemteoretiske behandling af det padagogiske paradoks peger pa
konstruktionen af barnet som forudsztning for opdragelse og undervis-
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ning. Opdragelse er en tilsigtet frembragt endring af det psykiske system
som reprasenterer en forbedring, idet den bidrager til systemets komplek-
sitetsforogelse. De lukkede, selvreferentielle autopoietisk systemer “elever-
ne”, har leereren i undervisningen ingen direkte adgang til. Men i og med at
de udgor omverden for undervisningens kommunikation, og 1 og med at
denne udgor omverden for det psykiske system, er strukturel kobling mu-
lig. Det paradoksale bestar i denne referenceramme i, at lereren pa den ene
side skal forsege at fremme lereprocesser i elever, og pa den anden side
ikke har adgang til elevens tanker og bevidsthed. Han kan ikke styre ele-
vens lereprocesser, og eleven bestemmer selv, hvordan han vil reagere el-
ler operere pa baggrund af undervisningens kommunikation. Den system-
teoretiske tilgang har tydeliggjort den nedvendige skelnen mellem under-
visning og lering. Denne skelnen er ekstra pakraevet i en tid, hvor man kan
blive beromt pa at sige, at “man skal ga fra undervisning til leering”.

Opdragelsen kan altsa logisk set ikke det den vil, dens planer realiseres
kun i begrenset omfang, og resultaterne er kun delvist kontrollerbare.
Samfundet lider tilsyneladende under den vildfarelse, at planer 1 opdragelse
og undervisning kan folges og resultater sikres. Herved palagges og under-
legges skolen en palidelighed, som det ikke kan honorere uanset nok sa
mange anstrengelser og besvargelser. Teori-praksisdifferencen ma fasthol-
des. Elever (og laerere) er ikke trivialmaskiner, som fx School Effectivenes-
sparadigmet synes at mene.

Den teoretiske pavisning af det pedagogiske paradoks i tre forskellige
teoretiske referencerammer folges i kapitlet op af en diskussion af, hvor-
dan opdragelse sd er mulig. Det giver anledning til bringe en rakke andre
relevante begreber i spil, nemlig sporgsmalet om magt og athangighed,
ulighed og tillid i opdragelse og undervisning.

Undervisning foregar i institutioner. Lererne er uddannet til og ansatte
1 disse institutioner. Det synes at vare realiteten i den aktuelle diskurs om
leererarbejdet som professionelt.!?! Institutionaliseringen af opdragelse og
undervisning satter en dagsorden, som kun delvist er formuleret af de an-
satte, selv om deres indflydelse pa dens realisering ikke skal underkendes.
Skolesystemet er uddifferentieret med henblik pa at varetage nogle sam-
fundsbestemte funktioner. Kritisk teori og systemteori har forskellige for-

121 Med kriterierne for professionel virksomhed som forskellige forskningstraditioner har fremanalyse-
ret, skal der mere til for at bestemme lererarbejdet som professionelt, som jeg har diskuteret det i
kapitel fem. De potentielle muligheder begraenses pa den ene side af forskrifter og rammer for insti-
tutionen skole og fremmes pa den anden side i de konkrete beslutningsmuligheder i skolerne som
organisationer.
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klaringer pa dynamikken i uddifferentieringen, men er enige om, at uddan-
nelsessystemets eller skolens funktioner har at gore med statens, markedets
og individets behov. Skolen som institution kan belyses bade ved beskri-
velsen af de opgaver skolen er sat til at lose i folge forskrifterne for dens
virke og i forhold til de funktioner, der kan fremanalyseres kritisk. Det teg-
ner et modsigelsesfyldt billede af skolen som fx bdade dannelses- og tilpas-
ningsinstitution.

Skolen som institution loser sine opgaver og realiserer sine funktioner
gennem de konkrete skoler som organisationer. De sidste par tiar har end-
ret pa karakteren af de offentlige organisationer i det modsigelsesfyldte felt
mellem centralisering og decentralisering. De lokale organisationer, her
skolerne, er bade ’tildelt’ en rekke beslutningsomrader og -kompetencer og
’palagt’ en raekke forvaltningsomrader og regler for disse forvaltninger. Det
begrenser og dbner pa samme tid. Heri ses en af kilderne til savel profes-
sionalitetsdiskursen som til den professionsinterne optagethed af at identi-
ficere og implementere en adakvat vidensbase.

Der kan identificeres en rakke dilemmaer i feltet skolen som instituti-
on og skoler som organisationer. Berg peger pa seks og identificerer her-
igennem fire imperativer som skoler ma indse som betingelser for at udvik-
le det daglige arbejde. Med sin frirumsmodel peger han pa lererne som
dem, der kan og skal tage haind om de udfordringer, som dilemmaerne og
imperativerne installerer. Dale peger pa nedvendigheden af organisatio-
nens kompleksitetsforogelse til fremme af mulighederne for at etablere en
relation mellem pzdagogik som videnskab og profession. Dale og Luh-
mann definerer saledes organisationer som kommunikationssystemer og
Thyssen videreforer denne forstaelse i sin bestemmelse af organisationer
som et system af beslutninger.

Moderniseringen af den offentlige sektor har betydet omstillinger i
skolen, som har intensiveret lererarbejdet. Larerne forventes at vare enga-
gerede og topforberedte, optaget af klassen som helhed og af den enkelte
elev og dygtige til mange ting. Som noget relativt nyt skal de formulere
planer - elevplaner, drs- og ugeplaner m.v. De skal foresta evalueringer og
patage sig en raekke forvaltningsopgaver. De forventes selv at vare i en ud-
viklings- og leringsproces. Samtidig underkendes lerernes viden om ele-
vernes forudsztninger og potentialer gennem mere og mere detaljerede
malfastsattelser. Larerens indsigt 1 den enkelte elevs udviklings- og lz-
ringstempo tilsidesattes af forskrifterne for, hvad eleverne skal kunne pa
bestemte tidspunkter. Larernes selvtillid risikerer at blive undergravet, og
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det fremmer alt andet lige ikke sagen - kvalificeret undervisning og udvik-
ling af professionalitet.
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Metodologisk refleksion

I mit forseg pa at indkredse leererarbejdet og dets professionalisering har
jeg hidtil forst og fremmest behandlet min problemstilling gennem en raek-
ke teoretiske analyser. Med Akerstrom Andersens (1999) kan man sige, at
jeg har forsegt mig med anden ordens iagttagelser eller analyse strategier i
form af diskursanalyser og semantiske analyser. (Akerstrom Andersen
1999). Jeg har anlagt synsvinkler, der har givet mig mulighed for at fi oje
pa modsigelser i feltet og for at fremstille lererarbejdets swrlige karakter i
forhold til udfordringer og forandringsprocesser i tiden.

I kapitel 1 redegjorde jeg for lererarbejdet ved at formidle metaforer,
empiriske undersogelser og teoretisk funderede analyser af udfordringer og
perspektiver. I dette kapitel vil jeg redegore for og diskuterer metodologi-
ske problemstillinger 1 tilknytning til forst og fremmest tre empirisk funde-
rede forskningsprojekter, som jeg har deltaget i gennem de sidste ca. 20 ar.
Min egen professionelle historie har nemlig givet mig anledning til at folge
lzererarbejde pa taet hold blandt andet gennem en rakke forskningsprojek-
ter. Her har mit blik i udgangspunktet varet fokuseret pa elevernes lere-
processer, hvorfor sporgsmalet om lerernes indsigt i og omgang med det
padagogiske paradoks har staet centralt. Jeg har i de sammenhznge erfaret
og reflekteret over problemstillinger i relation til forskerpositionen og i det
hele taget til det at forske i social praksis - og ikke mindst til det at forske i
eget felt. Jeg bruger mine erfaringer og refleksioner som afsat og inddrager
diskuterende relevante videnskabsteoretiske og metodologiske begrebs-
dannelser og diskurser. Herved mener jeg at redegore for bade mine forsk-
ningserfaringer og mine teoretiske indsigter i kvalitativ forskning. Jeg af-
setter ogsa lidt plads til at sammenfatte resultater, der har speciel relevans
for diskussionen af lererprofessionalitet.

I slutningen af kapitlet redegor jeg for valget af dette projekts empiri i
form af en interviewundersogelse!?2. Jeg diskuterer generelle metodologi-
ske problemstillinger i gennemforelse og behandling af interview som
overgang til naste kapitels konkrete analyser, fortolkninger og diskussioner
af mit empiriske materiale.

Kvalitativ forskningsmetodologi palagger forskeren at eksplicitere og
medreflektere egne forudsztninger og interesser. De spiller en rolle for

122 Se stadig bilag 1 med faktuelle oplysninger.
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forskningsproces og - resultat. For at jeg selv kan blive mest muligt afklaret
pa betydningen af min erfaringsbaggrund, og for at give leseren mulighed
for at forholde sig til projektet, vil jeg indlede med kort at berette om faser
1 min arbejdslivshistorie og om de positioner, jeg har indtaget 1 feltet.

Arbejdslivserfaringer

I positionen lerer, som ligger tilbage i 1960’erne, var mine anstrengelser
som larer i hoj grad centreret om af forandre undervisningen og i det hele
taget den padagogiske praksis pa den skole, jeg var ansat pa. Det var en
gammel haderkronet skole med et aldersteget, men respekteret lererkolle-
gium. Jeg var meget ung, lige fyldt 22, da jeg med mine pxdagogiske ideer
— sadan talte bade jeg selv og andre om faznomenet - holdt mit indtog, og
min 7-arige karriere som praktiserende folkeskolelerer tog sin begyndelse.
Det blev syv ir, hvor jeg arbejdede meget, lavede en masse “alternativ’
undervisning og frivillige aktiviteter med mine elever efter skoletid, gik pa
et utal af metodiske kurser (som var 1960’ernes tilbud ved siden af faglige
kurser) og selv begyndte at undervise pa Danmarks Lzrerhojskole.

Jeg flirtede med onsket om at leese idéhistorie for at treenge ind bag de
forstaelsesformer, der konstituerede aktuelle politiske og padagogiske
praksisser. Imidlertid fik jeg i mit ottende ar muligheden for at blive opta-
get pa “fuldt arskursus” pa Danmarks Lzrerhojskole, hvor jeg sammensat-
te mit ar af pedagogisk filosofiske, didaktiske og psykologiske discipliner.
Det var en nydelse for mig at fordybe mig i teori, jeg end ikke havde hort
om, da jeg gik pa seminariet fra 1960-1964123. Indsigterne bidrog til at styr-
ke min tro pa, at hvis man skal kunne fastholde et perspektiv i sit arbejde
og ikke drukne i hverdagens problemer og ikke-reflekterede rutiner, har
man som lerer brug for indsigt i selve det pedagogiske forhold og i dets
samfundsmessige indlejringer.

I lobet af dette ar besluttede jeg at ville soge ansazttelse pa en skole,
hvor jeg ikke ville std sa alene med bade mine teoretiske ambitioner og mi-
ne “ideer” for padagogisk praksis. Inden jeg imidlertid naede at finde den-

125 Mine tanker om og erfaringer med en gradvis teoretisering af forudsetninger for lerervirksomhed
har jeg skildret i Kirsten Krogh-Jespersen: Fra praktiker til didaktiker — om lzerernes professionalise-
ring , i — mellem pxdagogik og skole. Festskrift til professor Mogens Nielsen, KvaN 1996 og i Kir-
sten Krogh-Jespersen: Lareruddannelse — en professionstettet uddannelse, Arhus Dag- og Aftense-
minarium, 2003.
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ne skole, blev jeg tilbudt et arsvikariat pa Marselisborg Seminarium, som
det folgende ar blev til en fastansattelse og en start pa cand.pad.studiet.

Seminarielarer

Jeg fik som studerende og som seminarielerer lejlighed til at fordybe mig i
og formidle padagogisk og psykologisk teori og ogsa til at udfolde min di-
daktiske fantasi. Jeg og mine kolleger udviklede i lobet af 1970’erne alterna-
tive mader at gennemfore lereruddannelse pa — i forste omgang i de pada-
gogiske fag, senere i oget omfang i hele lereruddannelsen. Inspirationen
var i hoj grad de teoretiske indsigter, som et konglomerat af kritisk sociali-
sationsteori, paedagogisk filosofi og projektdidaktik udgjorde. Perspektivet
var at forberede de kommende lzrere til at bidrage til emancipationspro-
jektet gennem indsigt i dets potentialer og barrierer for dets realisering. Vi
fik ry for at vaere et "rodt” seminarium.

Til trods for vores indsigt i teori-praksisproblematikken, til trods for
vores samarbejde de padagogiske fag imellem, til trods for et oget samar-
bejde med de ovrige fag i lereruddannelse, mest gennemgaende med faget
dansk, og til trods for en didaktisk satsning pa, at de studerende skulle stu-
dere, loste jo heller ikke vi uddannelsens problemer i forhold til praksis!?.
Vi talte ikke om laererprofessionalitet, men om larerens beredskab til at
identificere problemstillinger, argumentere for praksis og bidrage til under-
visningens og skolens udvikling. Vi sa lereruddannelsen som frugtbart ud-
spendt mellem indsigt 1 praksis og udfordringer i skolen og teoretisk for-
dybelse i lereruddannelsens faglig-pedagogiske indholdsomrader - for nu
meget kort at sztte begreber pa vores ambitioner.!2>

Og sa forventede vi sadan set ikke, at fx overgangen fra uddannelse til
erhverv kunne blive problemfri. Vi satte vores lid til, at leererne - til forskel-
lig grad forstas - gennem efter- og videreuddannelse (som vi jo ogsa vidt-
rakkende forestod), ville blive ved med at udvikle deres lerervirksomhed i
den retning, som uddannelsen havde igangsat. Sandheden var naturligvis,
at disse forestillinger holdt stik for en stor gruppe lerere, men z&ke holdt
stik for en maske storre gruppe.

124 Evy Olsen: Praksischok, Unge Padagoger 1980 — skrevet af mig og en gruppe af mine tidligere
studerende.

125 Jeg har skrevet en rxkke artikler om lereruddanneslesdidaktik med sadanne pointer, bla.: Kirsten
Krogh-Jespersen (1993): Lareruddannelsesdidaktik. I: Karsten Schnack (red): Lareruddannelsens di-
daktik 3, Danmarks Larerhojskole og Kirsten Krogh-Jespersen(1997): De padagogiske fag i lerer-
uddannelsen. I: Kirsten Krogh-Jespersen, Jorgen Kuhlmann og Andreas Striib (red): Larer i tiden,
Klim.
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Set fra lereruddannelses- og lereruddannerpositionen blev begrebet om
lzererprofessionalitet introduceret med Erling Lars Dales boger: Pedagogisk
Profesjonalitet (1989) og Den profesjonelle skole (1993). Med isxr den
forste fik vi et begrebsapparat, et sat kategorier og en argumentation, der
kunne skaxrpe vores tanke- og sprogbrug. Fremstillingen af de tre kompe-
tenceniveauer for den professionelle lerer gav mening. I sardeleshed gav
Dales argumentation for k3 kompetencerne, kompetencerne til at reflekte-
re, kommunikere og udvikle didaktisk teori'?¢ mening i forhold til de for-
staelsesformer, som undervisningen i de padagogiske fag byggede pa.

Vi fik sa snart oje pa, at begrebet og diskursen om professionalitet i
ovrigt var ved at blive lobet i gang alle vegne — og det gik sterkt. Det viste
sig ogsa hurtigt, at der gemte sig forskellige forstdelser af, hvad termen
dakker/kan dakke over. Og - som jeg vender tilbage til i athandlingens
sidste kapitel - er forudsztninger og konsekvenser modsigelsesfulde.

Forskningserfaringer

Sidelobende med min stadige optagethed af at studere og formidle teori i
min lereruddannelsespraksis - bade grund- og efteruddannelse, senere ogsa
videreuddannelse - fik jeg lejlighed til at indga i en rxkke forsknings- og
evalueringsprojekter i Danmarks Larerhojskoles regi. Her opdagede jeg —
langsomt, men sikkert og af og til smerteligt — at der er stor forskel pa at
befinde sig i en lerer-, en konsulent- og en forskerposition. I lererpositio-
nen svinger man mellem narhed og distance 1 forholdet til elever og stude-
rende, og man har et forandrings- og forbedringsperspektiv pa sin virk-
somhed - undervisning er i den forstand et normativt projekt.

En forsker skal vare tilstede med dbne ojne og oren, men skal fasthol-
de en distance til genstandsomradet, hvilket er en stor udfordring, nar
“genstandene” er mennesker. Forskeren ma indse, at hendes tilstedevarel-
se griber ind i situationen og vide, at det hun ser og horer er iagttaget af
netop hende. Der findes ikke noget privilegeret sted, hvorfra en forsker
kan se og hore noget, som “det er”. Derfor taler man i kvalitative forsk-
ning ikke om sandhed og objektivitet, men fx om plausibilitet, trovaerdig-
hed og genkendelighed. Selv om det ikke giver mening at tale om objektivi-

126 Lars Lovlie havde varet ude med det samme budskab i en artikel i Pedagogen (et norsk tidsskrift) i
1974: Pedagogisk filosofi for praktiserende leerere, men det fandt ikke vej til si mange danske semi-
narielerere.
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tet og derfor heller ikke om sandhed, har forskningen ikke opgivet at dis-
kutere og opstille kriterier for validiteten af forskningens resultater gennem
de krav der stilles til eksplicitering og metodebevidsthed.

I stedet for at fore en generel metodologisk diskussion af problemstil-
linger i relation til forskellige forskningsinteresser og tilnaermelser til for-
skellige genstandsfelter, vil jeg ga konkret til varks. Jeg vil saledes redegore
for metode- og valideringsproblemer i forhold til de projekter, jeg selv har
deltaget i. Jeg afstar fra en gennemgang af paradigmer og paradigmeskift.
Jeg forudsetter en positivismekritik, en fordomsfri tilslutning til kvalitative
metoder og en anerkendelse af problemstillinger i forskningen knyttet til
forskerpersonen - for nu at starte meget bredt.

Med henblik pa, at forskerens fordomme, interesser og potentielle iagt-
tagelsesevne ekspliciteres og kan indga i vurderingen af forskningens vali-
ditet, fremhaever Floden (2000), at

”Recent feminist scholarship has stressed the value of reports that include
personal comments about the researcher. For example, they applaud inclusion
of information about why the investigator has grown interested in a line of
work, how the work is connected to the scholat’s personal and professional
life history, and more generally what the work means to the investigator as a
person.” (s. 181).

De projekter jeg vil redegore for og diskutere laegger sig op af forskellige
udgaver af kvalitativ uddannnelsesforskning. Jeg vil gennem fremstillingen
inddrage eksterne referencer til belysning af karakteristiske problemstillin-
ger inden for de forskellige forskningstyper og -design.

Et aktionsforskningsprojekt om piger i skolen

Det forste forskningsprojekt, jeg var involveret i, var Skoleliv-Pigeliv, et
aktionsforskningsprojekt gennemfort 1 Danmarks Larerhojskole regil?’
1981-1984 i en 8. 9. klasse pa en skole i Arhus. Projektets udgangspunkt
var forskellige undersogelser af konsdifferentiering i uddannelsessystemet,
der tilsammen paviste, at det iser var den gruppe piger, som klarede sig
darligt 1 skolen, der ogsa klarede sig darligt efter skoletiden. Pigerne i denne
gruppe kommer fra de lavere socialgrupper, og deres liv har varet praget
af sociale hendelser 1 familien som skilsmisse, arbejdsleshed og sygdom.

127 Projektet blev stottet af Statens Humanistiske Forskningsrad, Danmarks Lererhojskole, Marselis-
borg Seminarium og Direktoratet for folkeskolen, seminarier m.v og Arhus kommunale skolevzesen.
Lektor Kirsten Reisby, Danmarks Larerhojskole var projektleder.
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Det kan miske ikke undre, men var alligevel en indsigt, som problematise-
rede det mere generelle billede af piger som skolens vindere. Der kunne
iagttages et drastisk fald i den truede gruppes prastationer i de zldste klas-
ser. Projektets hensigt var dobbelt. At kortlegge, hvilken andel skolen har
1, at netop disse pigers livs- og handlemuligheder indskrankes i skolens sid-
ste klasser. Og at bidrage til, at ogsd disse piger kunne gribe @ndrende ind i
egne og fzlles livsbetingelser.

Projektet var forskergruppens idé, som blev ”solgt” til en skole og en
gruppe lerere (og elever og forzldre) i en kommende 8. klasse. Vores anta-
gelse var den generelle, at skolen stiller elever over for to modstridende
krav — ét der fordrer disciplin og underordning under skolens regler, og ét,
der fordrer selvstendighed og engagement inden for skolens regelset. Vi
antog endvidere, at det typisk ville veere drengene, der tilpasser sig selv-
stendighedskravet og pigerne underordningskravet. Vi antog, at pigernes
indordningsformer ville vare forskellige — henholdsvis konstruktive og de-
fensive - men ogsa at vi ville mode piger, der var afvisende i deres adfard
og modarbejdede undervisningen. Adferdsformerne ville vi identificere
gennem klasserumsobservationer. Det vi kaldte pigernes skoleopfattelse og
deres skolelivsforstaelse, altsa deres opfattelse af skole og hvad den skal
bruges til, og deres forstielse af den made de selv indgik i skolen pa4, ville vi
indfange gennem en rakke semistrukturerede kvalitative forskningsinter-
view. Vi antog, at vi i vore fortolkninger af data ville finde et sammenfat-
tende monster hos den enkelte elev. Et sadant menster kaldte vi pigernes
skolelivsstrategi.

Projektets tre faser

Forskningsprojektet faldt i tre faser. En undersogelsesfase (projektets for-
ste ar) bestaende af 2 interviewrunder med alle elever og klasserumsobser-
vationer i en 14 dages periode — 32 lektioner hos de tre involverede lerere i
fagene dansk, kristendomskundskab, samtidsorientering, historie, engelsk
og klassens time. Der var to observatorer, den ene observerede la-
rer/undervisningsperspektivet, den anden et pigeperspektiv. Vi kaldte
denne forste fase en afdxkningsfase. Sidelobende blev der i foraret 1982
afholdt en rakke moder mellem de tre lzerere og tre af forskerne (jeg kom
ind i projektet pa dette tidspunkt som forsker og var altsa én af de tre) med
henblik pa at planlegge det folgende ars udviklingsarbejde, skoledret
1982/83. Vi seks udgjorde gennem hele 9. klasse/anden fase en studie-
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kreds, som efterbehandlede oplevelser og erfaringer i forbindelse med un-
dervisningen (som vi tre observerede), principplanlagde den videre under-
visning (som lererne gennemforte) og droftede teori-praksisproblemer i
forhold til projektets hensigt om at udvikle handlepotentialer specielt hos
pigerne. I lobet af 9. klasse gennemforte vi to runder elevinterview og én
runde lererinterview. Observationer og interview blev optaget pa band, li-
gesom vi skrev feltdagbog. Alt datamateriale blev udskrevet og delvis bear-
bejdet undervejs, idet dele af det jo dannede afswt for droftelser og plan-
lzegning i studiekredsen.

Fase tre er bearbejdningsfasen, som fastholdt studiekredsen som fo-
rum for kritisk diskussion af forskergruppens rapportering.

Projektets forskningsmzssige problemer oplevede vi ikke som forst og
fremmest knyttet til indsamling og fortolkning af de mange data i deres
“egen ret”. Vi tre forskere var altid to sammen ved observationer (med to
forskellige synsvinkler, jf. ovenfor) og interview, og vi var sparrings partne-
re for hinanden i fortolkning af data. Vi oplevede dette som en tilstrakke-
lig sikkerhed for, at vi s og horte ”det som var” - adferd og forstielses-
former, og at vore egne fordomme og forforstdelser blev korrigeret dels i
forskergruppen dels i studiekredsen. Vores rapportering, bogen Skoleliv-
Pigeliv, mente vi sdledes formidlede trovardig og ”valid” ny viden om nog-
le mekanismer i skolen, som er ikke-fremmende for i hvert fald en bestemt

elevgruppes udvikling af handlemuligheder.

Konfliktpotentialer og ambivalenser

De kritiske analyser af projektet knytter an til dels forskerrollen(erne), dels
forholdet mellem lzerere og forskere i projektet. Problemerne viste sig gen-
nem hele forlobet og kulminerende i den sidste fase. Nogle af problemerne
anser jeg for latente i kraft af parternes faktisk forskellige positioner og in-
teresser i feltet. Andre kunne have varet undgiet eller handteret bedre,
hvis forskningsdesignet og “kontrakten” mellem lerere og forskere havde
veret tydeligere. Vi troede, at vi i et ligevaerdigt, symmetrisk forhold mel-
lem laerere og forskere bade kunne afdakke potentielt undertrykkende me-
kanismer i skolen, som lererne jo uvagerligt kom til at formidle gennem
deres praksis, og sammen og solidarisk kunne udvikle undervisningen i ret-
ning af vores (falles formulerede) utopi - ogsa nar de afvisende piger var
ved at tage livet af lererne. Vi var ikke tilstrekkeligt bevidste om faldgru-
berne, som vi altsd faldt i, fx den til trods for alle gode hensigter erfarede
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umulighed af et ligevaerdigt, symmetrisk forhold mellem lerere og forske-
re”.

Ambivalenserne stod 1 ke. Vi folte os ofte mere solidarisk med pigerne
end med lererne. Vi syntes, at de var unedigt loyale med systemet, ”for
meget” socialiserede til skolen og var blinde for deres eget bidrag til kon-
flikter med pigerne. Andre gange formaede vi slet ikke at fastholde et nog-
ternt blik pa, hvad der var pa spil for pigerne, men blev vrede over deres
miéde at kommunikere bade indbyrdes og med lererne pa.

Den erklerede hensigt med projektet var at tilrettelegge et 9. klasses-
forlob, som kunne bidrage til at oge pigernes handlemuligheder — men i
forhold til hvad? Nogle af pigerne kunne identificere sig med de normer og
fremtidsforestillinger, som forskere og lerere mere eller mindre tydeligt
formidlede. Andre af pigerne ansia dem béde for urealistiske for eget ved-
kommende (uddannelse og karriere) og heller ikke identiske med deres
dromme. De gik mere i retning af et deltidsarbejde og mand, hus og born.
De undervisningsforleb vi satte i gang — med den erklerede hensigt at de
skulle have bade subjektiv og objektiv betydning for pigerne — fik nzppe
betydning i forhold til at udvide deres handlemuligheder. De var pd én
gang for rammestyrede og for losagtige til at kunne realisere dobbeltbetyd-
ningen.

Til trods for disse selvkritiske bemzarkninger vil jeg ikke desto mindre
tillegge forskningsprojektet betydning. Det var det forste store projekt, der
satte fokus pa kensproblematikken i en dansk skolesammenhang. De nye
indsigter, som projektet formidlede, har faet karakter af ”almen viden”.
Det har varet afsat for og inspiration til en del forskningsprojekter og ud-
viklingsarbejder, der har omfattet alle klassetrin og varet optaget af bade
drenge- og pigeperspektivet pa skolegangen. At interessen for
konsperspektivet sa igen er vigende, og at projektets konsekvenser i for-
hold til en ligestillings- og social arvs problematik er til at overse, er en an-
den sag,

Et forskningsdesign, som det Skoleliv-Pigelivsprojektet byggede pa,
har ogsd den mere eller mindre udtalte ambition, at de involverede larere
kommer ud af det med nye indsigter og handlemuligheder — i dag ville jeg
tale om en oget professionalisering af lererne. En rakke uklarheder eller
“udygtigheder” i design og gennemforelse, lerernes glimtvise oplevelser af
utilstraekkelighed 1 forhold til eleverne og en rekke angst- og vredesprovo-
kerende oplevelser vanskeliggjorde laerernes lereprocesser. Efterbearbejd-
ningen fremprovokerede noget nar et brud i forholdet mellem (de mandli-
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ge) lerere og forskerne. Skrivefasen, hvor jo de endelige tolkninger finder
deres udtryk, gav anledning til nogle kraftige meningsudvekslinger mellem
de mandlige og kvindelige forskere i sporgsmalet om, hvordan data skulle
fortolkes.

Som Denzin siger:

”A text and an author’s authority can always be challenged. This is so for
three reasons. First, stories can always be told (inscribed) in different ways,
and the Others who are spoken for may offer different tellings of their story.
Second, all texts are biased productions. Many reflect partriarchal, male inter-
pretive biases (Collins 1990, pp 203-206). Third, the interpretive criteria that
an author employs may be questioned, and the logic of the text that is assem-
bled may be called into doubt.” (Denzin 1998 s. 320).

I vort tilfelde var det maske en ekstra kilde til konflikt, at de kvindelige
forskere var i overtal, og at pigernes situation blev tolket bl.a. i lyset af Eva
Ethelbergs teori om kvindelighedens modsigelse og modstandsformer
mod mandlig dominans.

Den kvindelige klasselerer og projektlederen skrev efterfolgende en ar-
tikel 1 Unge Pxdagoger!?s. Her redegor de for nogle af projektets blinde
pletter, som refleksionsfasen efterfolgende kastede lys over. Udsagnene fra
den kvindelige lerer mener jeg dog ikke skal forstas i forlengelse af det an-
tydede konspolitiske konfliktpotentiale. Hun fortzxller om, hvordan det var
kommet bag pa hende, at det at blive observeret gjorde hende utryg og
usikker og @ndrede hendes position i forhold til forskerne. Hun folte sig
objektgjort — som jo ogsa eleverne blev det. Hun siger desuden: "Samtidig
sd jeg mig sely og mine relationer il eleverne som i et kampemeassigt spgjl!” og fortsaet-
ter:

”Den afvisende pigegruppe havde i et stykke tid fyldt meget i rummet, men
forst i observationsperioden [projektets 1. fase] blev det mig bevidst, hvor
meget. Jeg oplevede det pludselig utrolig svert at holde fast i handleperspekti-
vet og bevare mig selv som person i samvaret med disse piger.” (Reisby og
Vigh-Larsen 1984 s. 06).

De interview, som forskerne gennemforte med pigerne var “fortrolige”,
ogsa 1 forhold til lererne. Det var en del af kontrakten, som viste sig van-
skelig for klasselaereren at handtere. Hun skriver:

128 Kirsten Reisby og Elly Vigh-Larsen: At vare forsker og lerer — sammen, Unge Padagoger nr. 7
1984.
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”Maske er forklaringen den, at der med klasselererfunktionen, som den tradi-

tionelt forstas, folger en oplevelse af, at ”det er mine born”. Jeg tror jeg ople-
vede, at intervieweren tog noget fra mig - fik indsigt i ”mine” borns liv og
tanker, og vel at marke en indsigt, jeg aldrig ville have mulighed for at fi.
Samtidig blev jeg vel ogsa en smule usikker pd, hvad det var for en indsigt,
forskerne nu havde. Hvad vidste de f.cks. om mig og om undervisningen, og
hvad ville det betyde for os?”. (Ibid s. 7).

Et kritisk blik pa det kritiske blik

Det skitserede forskningsprojekt havde et kritisk teoretisk afset bade teo-
retisk og metodologisk. Denzin fremstiller, diskuterer og problematiserer
en kritisk teoretisk fortolkningstradition, som jeg synes kan vakke til efter-
tanke i forhold til projektet:

”Critical inquiry is theory driven by neo-Marxist and cultural studies models
of the raced, classed and gendered structures of contemporary societies. An
emancipatory principle drives such research, which is committed to engaging
oppressed groups in collective, democratic theorizing about what is common
and different in their experiences of oppression and privillige.” (Roman 1992
p. 557). A constant focus is given to the material and cultural practices that
create structures of oppression.” (Denzin 1998 s. 332).

Han fortsztter med at papege tendenser til, at de tekster og altsa de tolk-
ninger, forskningen resulterer i, patvinger de studerede grupper teoriernes
stemmer og vardier. De er ofte ikke tilstreekkeligt refleksive, de er for teo-
retisk styrede og for optaget af at verificere teori, og endelig er de ikke til-
strekkeligt opmarksomme pa postmoderne sensibilitet 1 forhold til teksten
og dens sociale konstruktion. I vores tilfxlde synes jeg iser problemet var,
at vi i realiteten ”studerede” to grupper og deres interaktion, uden at der
var taget hojde for dette i forskningsdesignet.

Det var meget lererigt for mig at deltage i projekt Skoleliv-Pigeliv bade
i forhold til indsigt i pigers skolegang, praemisser for videnskabelse, men
ogsa for en dybere forstdelse af barrierer for lereres professionelle udvik-
ling!?. Laererne i projektet var udspzndt mellem 1) et agte og dybtfolt on-
ske om at bidrage til alle deres elevers optimale udbytte af skolegangen, og-
sa og 1 hoj grad de afvisende piger, 2) de arbejdsmassige, institutionelle og
organisatorisk rammer for tilretteleggelse af undervisningen og 3) deres
folelsesmassige reaktioner pa kombinationen af pigernes og forskernes
pres og deres oplevede utilstrackkelighed til at imodega disse pres.

12%]eg udtaler mig ikke her om disse konkrete lereres lereprocesser — ud fra hvad jeg ved, tegner der sig
et varieret billede af de involverede lereres lereprocesser.
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Klasserumsforskning i begynderundervisning og undervis-
ning pa mellemtrinnet

Min nzste forskererfaring, Lystrupskole projektet ”Pé vej mod helhedssko-
len” 1987-1989, havde et andet afsxt, nemlig en gruppe lareres selvformu-
lerede onske om at ”blive kigget i kortene” i deres udviklingsarbejde, som
handlede om en alternativ begynderundervisning/undervisning pa mellem-
trinnet. Udviklingsarbejdet var forberedt i en selvformulerende studiekreds
under Danmarks Larerhajskole og finansieret af Arhus kommunale skole-
vaesen. Det var altsa lererne, der havde sat dagsordenen, og den var sat in-
den forskerne kom pa banen 130,

Skolelederen, som i ét ar valgte at vare lerer 1 projektet, og lererne
henvendte sig til Danmarks Larerhojskoles afdeling i Arhus og til Marse-
lisborg seminarium og opfordrede os til at danne en forskergruppe med
henblik pé at folge projektet. Senere blev Forskningsinstituttet for pada-
gogik og uddannelse ogsa tilknyttet projektet.!3!

Projektdesignet bestod i, at lerere og forskere sammen udgjorde en
studiekreds, hvor erfaringer med (observationsdagboger og bandudskrifter,
se nedenfor) og planer for undervisningen blev dryfrer. Til forskel fra i Sko-
leliv-Pigeliv planlagde lererne suverent undervisningen. De havde som
udgangspunkt formuleret en rakke temaer, som de gerne ville vurderes i
forhold til. Med afsat her formulerede forskere og lerere i fallesskab fol-
gende fem temaer: Forholdet mellem planlegning og undervisningens ud-
forelse. Diskussion af forholdet mellem varkstedsaktiviteter og indholdet i
det overordnede tema, herunder hvordan bornenes lereprocesser forlober.
Aldersintegration som klassedannelsesprincip, herunder integreringen af de
nye bornehaveborn i gruppen. En beskrivelse af de sociale processer, her-

130Udviklingsarbejdet hed Pa vej mod Helhedsskolen og kan i kortform beskrives som tvaerfaglig, te-
maorienteret vaerkstedsundervisning i aldersintegrerede klasser pa bornehaveklasse-2. klassetrin i en
30 timers undervisningsuge med mulighed for pasning kl. 7-8. Pa 3-5. klassetrin - tvaerfaglig, temaori-
enteret verkstedspraget undervisning, periodisk i aldersintegrerede grupper. Bade i begynderunder-
visningen og pd mellemtrinnet er en del af ugens timer tilrettelagt som kursusundervisning i alders-
svarende grupper/klasser. Arbejdet planlegges og gennemfores af lererteam, i begynderundervisnin-
gen bestar lererteamet af bornehaveklasse ledere og lerere. Ambitionen var at lade en sidan struktur
vare grundlaget for den samlede skoles udvikling.

131Projektet blev finansieret af Arhus Kommunale skolevasen, Danmarks Laererhojskole, Marselisborg
seminarium og Forskningsinstituttet for padagogik og uddannelse.

Projektets resultater er formidlet i tre publikationer:

Mads Hermansen, Kirsten Krogh-Jespersen, Andreas Striib: At udvikle sig — om skolekultur og begyn-
derundervisning, Forskningsinstitut for padagogik og uddannelse, 1988 a.

Mads Hermansen, Kirsten Krogh-Jespersen, Andreas Striib, At udvikle sig — om skolekultur og begyn-
derundervisning : Danmarks Larerhojskole 1988 b.

Dorrit Christensen, m.fl. : Mellemtrinnet-sadan?, Lystrupgruppen 1989 (De tre forskere og den invol-
verede lerergruppe star alle som forfattere).
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under bornekonsultationerne og morgen-pasningsordningen. At lave en
undersogelse og analyse af, hvordan skolen bliver udviklingsorienteret i sin
selvforstaelse.

Med disse temaer som segemodel forventede vi gennem observationer
af undervisning, teammeoder, bornekonsultationer og foraldrekonsultatio-
ner, og gennem erfaringsudveksling og samtaler i studiekredsen “uhildet at
kunne pege pa gode og darlige sider i udviklingsarbejdet”, som vi skriver
(Hermansen m.fl. 1988 s. 15). Underforstdet - at vi som forskere ville vaere
uhildede, hvor lzererne ville vare hildede.

Forskningstemaerne blev delt mellem forskerne. At lave en underso-
gelse og analyse af, hvordan skolen bliver udviklingsorienteret blev saledes
udfort af Andreas Striib, mens Mads Hermansen og undertegnede havde
fokus pd de ovrige temaer. Observationsdagboger!®? og bandudskrifter
blev som nazvnt dreftet i studiekredsen, men vi tre forskere forbeholdt os
retten til at have det sidste ord i fortolkningerne. Rapporten over projek-
tets forste ar (udviklingsarbejdets tredje ar) formidler to forskellige syns-
vinkler pa praksis. Den ene vedrorer undervisningens tilretteleggelse og
gennemforelse i form af beskrivelser af udvalgte eksempler pa undervis-
nings-, arbejds- og organisationsformer med vagt pa lerernes handlinger.
Den anden vedrorer det sociale liv i klassen beskrevet via klasserumsob-
servationer og bandudskrifter af henholdsvis borne- og forxldrekonsultati-
oner. Det hele naturligvis analyseret og kommenteret fra forskernes side.
Rapporten er nemlig skrevet af os efter kritiske kommentarer til forste ud-
kast fra lererne, og med en enkelt side (den sidste side i den del der om-
handler de to navnte synsvinkler) skrevet af én af lererne.

Positioner og interesser
Vi formulerede vores interesse!?? i forskningsprojektet, som rakte ud over
de involverede lzereres umiddelbare og i hvert fald umiddelbart formulere-

132 Mads Hermansen og Kirsten Krogh-Jespersen observerede til ssammen ca. 200 undervisningstimer
det forste ar.

13371 rapporten redegor forskerne indledningsvis for vores syn pi evalueringsprocessen med folgende
bemzrkninger: ”Nar vi udvalgte de navnte temaer [se ovenfor] hang det sammen med , at vi dels ik-
ke kunne overkomme alle onskerne og dels med, at vi onskede at producere en rapport om helheds-
skolen, der kunne indgd i en bred debat om begynderundervisning og helhedsskolen. Udvalget er ef-
ter vores bedste overbevisning eksemplarisk for tendenser i Lystrup skoles udviklingsarbejde, og har
samtidig klare bud til de overvejelser, som foregar rundt om i landet omkring samme emne. Nar man
gar ind og debatterer og problematiserer udvalgte temaer i en bestemt undervisning, lober man imid-
lertid en risiko for, at billedet af udviklingsarbejdet bliver fortegnet. Ikke forstaet saledes, at det, vi
beskriver, bliver lognagtigt eller fordrejet i sig selv, men sadan at netop udvzlgelsen giver en skav-
vridning. Ved at fokusere pi markante temaer har vi maske faet fokuseret pa en rakke situationer,
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de interesser. Og vi kiggede ind i udviklingsarbejdet med den fordom, at
der ofte er diskrepans mellem det, laererne tror, der foregir for og med ele-
verne, og det som faktisk finder sted. Fx at det ofte alene er lereren, der
kan se sammenhang og bevare overblik, og at elever ofte lerer mindre
og/eller noget andet end det, lererne tror.

Men vores iagttagelser var ikke kun styret af fordomme. Metodetrian-
guleringen, forskersamarbejdet og studiekredsen korrigerede og udfordrede
forforstdelserne. Og vi sd og horte ting, vi ikke havde forventet, mange til
vores gledelige overraskelse. Ud af de mange timers observationer og sam-
taler tegnede der sig fx et billede af, pa hvor mange konstruktive mader lz-
rerne var i stand til at stotte elevernes laereprocesser. Vi sa hvor kompetent
de zldre elever modtog og tog sig af de yngste kammerater, som hvert ar
kom ind i klasserne, og vi sd hvordan den bredt sammensatte elevgruppe
gav store muligheder for differentiering og samarbejde mellem aldersgrup-
perne. Vi fik oje pa mange kvaliteter i udviklingsarbejdet, som vi stadig alle
tre omtaler som noget af det mest kompetente undervisning, vi har iagtta-
get.

Men vi konkluderede ogsa, at selv om vi konkret kunne se, at mange
ting lykkedes meget fint i den aldersintegrerede struktur med disse lerere
og boernehaveklasseledere, var vi skeptiske overfor aldersintegration som
generel model. Vi begrundede vores skepsis i flere forhold. Hvilke konse-
kvenser har det, at en tredjedel af eleverne skifter hjemklasse hvert ar? Kan
kravet til kompetencer og samarbejde, som aldersintegrationen udloser,
indfries af alle lerere og peedagoger? Hermed rokkede vores iagttagelse af

som ikke i sig selv er reprasentative for helhedsbilledet. Det er ligeledes naturligt, at man ser pa pro-
blemerne og vanskelighederne frem for pa det, der er vellykket i et udviklingsarbejde. Denne pro-
blematisering kommer let i konflikt med laerernes selvforstaelse, der jo i Lystrup savel som i andre
sammenhange naturligt ma veaere, at vi” har lavet en god form og et godt indhold, som tilgodeser
mange onsker om liv og lering hos elever og lerere. Larerne har ret, nar de havder, at det er godt,
det der foregir. Det er det — ingen tvivl. Bornene har det godt, de lzerer noget — og meget forskelligt.
Samvzret mellem bornene indbyrdes og mellem born og larere er varmt og abent, praeget af tillid og
humor. Det der foregir er ogsd godt ud fra en anden betragtning.[Her folger en kort karakteristik af
problemstillinger i en “almindelig undervisning — og vi fortsetter] I den abne undervisning pa Ly-
strup skole bliver bornenes lereprocesser nesten synlige. De udtrykker sig pa forskellige niveauer om
deres mal og hensigter, de valger fremgangsmader, der viser deres forstaelse af materialer og arbejds-
teknikker. I deres produkter og fremleggelser og i samtaler i verkstedgrupperne og pa klassen anes
deres forstaelse af en rakke sammenhange mellem de enkelte varkstedsaktiviteter og det overordne-
de tema, mellem deres eget arbejde og gruppens arbejde. Alt dette udgor et afset for en gradvis be-
vidstgorelse af deres egen lereproces, og det giver lererne mulighed for at stotte det enkelte barn i
sin lereproces. Forskere og lerere far mulighed for at drofte, hvordan og hvornir en sidan stotte
bringer et barn videre, og hvornar den eventuelt mangler eller mislykkes. Det gor situationen sarbar
for lererne, men ogsa lererig for dem selv og andre: Forskere og lesere af denne rapport.”( Herman-
sen m.fl. 1988 s. 14-16)
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projektet ved en vasentlig premis for udviklingsarbejdet, hvilket gav an-
ledning til mange og ikke lige lette diskussioner i studiekredsen.

"Det er ligeledes naturligt at se pa problemer og vanskeligheder”, skriver vi
(Hermansen 1988 s. 15), uden at eksplicitere, at det er zores opfattelse af
problemer og vanskeligheder, som er bestemt af zores interesser, vores blik,
vores fordomme osv. der bliver trukket frem og ikke nogle, som er baseret i
hverken ”objektive kendsgerninger” eller “uhildede vurderinger”. Og hvad
der er "naturligt” kan vel ogsa problematiseres. Forskerblikket og de kriti-
ske droftelser 1 studiekredsen bidrog til at skerpe lerernes blik og til at kva-
lificere deres praksis. Men tilbage sad en wrgrelse over, at forskerne forblev
sa kritiske. Den laerer, som far ”det allersidste ord” i rapporten problemati-
serer saledes, at vores forskerblik har fortrinsret for lererblikket og frem-
hazver en rakke positive trek, som lererne mener, vi ikke har lagt tilstraek-
kelig vaegt pa.13

Projektet fortsatte det folgende ar, nu med fokus pa mellemtrinnet. Vi
fortsatte arbejdsdelingen, idet Andreas Striib fokuserede pa arbejdet og lz-
reprocesserne i teamet, altsa pa lererne som kollegial gruppe, og Mads
Hermansen og jeg fortsatte vores observationer i undervisningen og andre
samversformer. Larergruppen er delvist udskiftet, fordi vi er pa et nyt
klassetrin, men fx er lereren, der skrev kommentaren (se note 134)i den
forste rapport, fortsat en af de centrale lerere.

134 ”Som beskrevet i indledningen har lerergruppen selv onsket at fi mulighed for at evaluere vores
udviklingsarbejde sammen med en forskergruppe. Fra begyndelsen af vores arbejde har det varet
vigtigt for os at fa nogle mennesker, som ikke var si folelsesmaessigt engageret, som vi selv var — og
er, til at fokusere pa de problemer, som vi selv havde oje for eventuelt kunne opsta. Det var ogsa vig-
tigt for os at blive gjort opmarksom pa problemer, som vi maske havde overset.

Vi oplever selv, at vores made at gribe indskolingen an pa, har lost mange af de problemer, vi tidligere
har kendt i en traditionel indskoling af biade bornehaveklasser og 1. klasser. Derfor har det varet
overraskende for os, at der alligevel er blevet stillet sa mange sporgsmalstegn ved udviklingsarbejdet.

Generelt synes vi, at rapporten ville have vundet ved at vere mere nuanceret i sit udtryk. Vi ville gerne
have de velfungerende elementer i udviklingsarbejdet beskrevet lige sa grundigt som problemfelterne
er blevet. F.eks. synes vi, at vi har meget gode etfaringer med de aldersintegrerede hjemklasser. Vi
anser hjemklasseprincippet som en grundleggende forudsztning for at skabe ro og tryghed omkring
bornenes hele skoleliv. Hvis de ting, der fungerer godt hos os, var blevet gjort mere synlige, kunne
rapporten i hojere grad komme til at fungere som en inspiration til andre til at gi i gang med at ud-
vikle indskolingsafdelinger.” (Ibid s. 174).

Leereren skriver videre: "Som lererteam har det veeret spandende at arbejde sammen med forsker-
gruppen. Men for os, der oplever udviklingsarbejdet som et barn af os selv”, har forskerne vaeret
som en sundhedsplejerske. De har fulgt ”barnets” udvikling og vurderet den ud fra en viden og for-
ventninger, de har haft i forvejen. Vi har veret meget interesserede i deres vurderinger og meget ab-
ne over for deres betenkeligheder, men vi forbeholder os “’forzldreretten” til kun at bruge den del af
kritikken, som vi selv synes er relevant.” (Ibid s. 175).
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Vi besluttede fra starten, at lererne skulle involveres mere eksplicit i rap-
portskrivningen. Den rapport, som formidler resultaterne af dette andet ar,
Mellemtrinnet- sadan?, er saledes skrevet af forskere og lerere i fallesskab
med klar markering af, hvem der har skrevet/samarbejdet om at skrive
hvilke kapitler. Det gav en storre dynamik i studiekredsen, en mulighed for
at ga meget dybere i kritikken og resulterede 1 oget lering hos alle parter.

Laereres lereprocesser og forskningstilknytning

Vi talte pa det tidspunkt ikke om professionalitet 1 leererarbejdet. Projektet
kan ikke desto mindre give anledning til refleksioner over forholdet mel-
lem padagogik som videnskab og videnskabens forhold til professionen
eller de professionelle. Dale (1998) fremhzaver fx, at betingelserne for lz-
rernes professionelle praksis, som den er bestemt af ham ved de tre kom-
petenceniveauer, er at didaktik eksisterer som forskningsomrade.

”Professionalitet indebzrer en systematisk struktureret forstdelse af ens eget
arbejde. I referencerammen for professionel undervisningspraksis indgar di-
daktisk teori. Jeg vil formulere perspektivet saledes: En betingelse for profes-
sionel praksis i skolen er, at lereren praktiserer sit erhverv pa grundlag af, at
der eksisterer en forskningstradition i didaktikken.” (Ibid s. 172).

Med dette afset forholder han sig kritisk til en rekke forstaelser af "lereren
som forsker’, som fx er formuleret af Stenhouse, Carr og Kemmis og Til-
ler. Den sidste citerer han for udsagnet: "7 savner en model, hvor kundskaben
genereres indefra, af lererne sely”, en model som Tiller kalder aktionslering, og
som bestir i, at lererne lerer af deres egne aktioner. Heroverfor setter Da-
le behovet for at operere med to begreber, nemlig handlingsrefleksion og
refleksionsforskning, som han kader sammen med henholdsvis svaekket
handletvang og frihed fra handletvang. I det forste tilfalde er der tale om,
at lereren 1 situationer af svakket handletvang - under planlagning og eva-
luering af undervisning - reflekterer over sine erfaringer i undervisningen
og lader de nye indsigter eller det nylerte fa indflydelse pa den fremtidige
plan. *Succesen’ af handlingsrefleksionen er afhengig af handlingseffekten,
det vil fx sige, at refleksionen bidrager til undervisningens kvalitet og her-
med forhabentlig til elevernes lering. I det andet tilfeelde er succesen af-
hangig af “kriterier og standarder for erkendelsesmessige fremskridt”, som Dale si-

ger. (Ibid s. 176) Dale konklusion er at
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”uddannelse og iser efteruddannelse er formidlingsinstansen mellem lererens
professionelle undervisningspraksis og en forskningstradition i didaktik i sko-
len. Vi har brug for et samarbejde mellem kundskabsproduktionen pa semina-
rier, lererhojskoler og universiteter og undervisningen i den almendannende
skole. Deltagelse i en forskningstradition skal vaere tilgaengelig for lererne i de-
res faglige ajourforing (k3) som intellektuel naring, sa de kan forbedre og for-
ny deres kompetence inden for professionel undervisningspraksis” (Ibid s.

184).

Lystrupprojektet, altsa feltforskningen i udviklingsarbejdet om helhedssko-
len, gennemfort af en forskergruppe og inkluderende en studiekreds med
de involverede lzrere, kan anskues som et sidant efteruddannelsesforlob
for lererne. Det blev et forleb, der bragte videnskabelige forskningsresulta-
ter formidlet af forskerne pa dagsordenen, mobiliserede lzerernes erfaringer
og handlingsrefleksioner og revitaliserede deres teoretiske beredskab fra
bade grunduddannelsen og anden efteruddannelse . Nedenstiende eksem-
pel kan illustrere pointen:

Fra rapporten Mellemtrinnet — sadan? henter jeg overskriften ”En un-
dervisningsniche — om lonarbejdersocialisering.” Forskerens observationer
af en undervisningstime giver os et indblik i to drenges arbejde med for-
skellige boligformer i temaet “Boliger og bygninger”. Temaet er fra lerer-
nes side ment som ojendbnende for okonomiske uligheder. For drengene
far det karakter af en fantasileg, hvor de forestiller sig alt det de kunne eje
(computere og biler), hvis de boede i luksushuset i Rom. Mens de fantase-
rer, sorger de for i feellesskab at fa tegnet et hus, der kan vare en passende
synlig losning af den stillede opgave. De taler pa intet tidspunkt om oko-
nomisk ulighed eller uretferdighed.

Forskerens analyse lyder (forkortet):

”Lidt ondt kan man sige, at situationens skjulte lereplan sa er at oparbejde
kvalifikationer af ”laden — som - om — aktiviteter” til beskyttelse af reelt be-
skaftigen sig med egne dagdremme og fantasier. Netop denne kvalifikation
kan vel betragtes som en ovetlevelses-kvalifikation i forhold til lenarbejdet.
Under den synsvinkel, at lonarbejdet netop er fremmedbestemt og derfor nee-
sten pr. definition uinteressant for udfereren.”(Dorrit Christensen m.fl. 1989
s. 162).

Lezreren skriver om den samme situation, hvordan han var sig meget be-

vidst, at observatoren befandt sig 1 rummet, og at han godt vidste, hvad
denne si. Som han skriver:
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P4 et tidspunkt for den tanke igennem mit hoved, at jeg ville onske, jeg kun-
ne bytte med ham - sd skulle jeg nok fa alle begreberne fra seminariet om
skjult lereplan, lonarbejdskvalificering, skolen som opbevaringssted osv. flet-
tet ind i beskrivelsen. Endelig sluttede timerne ...” (Ibid s. 165).

og han skriver videre:

”En anden modsatning, jeg som lxrer er stodt pi, vedrorer sporgsmilet om
leeringsforstielse. P4 seminariet indsd jeg rigtigheden i udsagnet om, at born
leerer af det, de vil og gor. Men ofte har jeg haft lyst til og forsegt at docere
indsigt ind i hovederne péd bornene. Denne forstaelse af lering som noget, der
sker via sma nalestik er dybt forankret i mig selv pda baggrund af min egen so-
cialisering og derfor svaer at gore op med.” (Ibid s. 166).

Situationen rummede handletvang. Konkret valgte lereren 7&ke at gore no-
get med henblik pa at fremme situationens meningsfuldhed for de to ele-
ver. Han koncentrerede sig om at hjelpe nogle grupper, som slet ikke kun-
ne komme i gang med at lave noget. Observatorens tilstedevarelse tvang
leererens refleksion igennem, men forst da han havde forladt situationen,
kunne han forarbejde den. Det resulterede i ovrigt i, at lereren skabte en
ny ramme for elevernes tankeprocesser. I samarbejde med en anden af
teamets leerere opbyggede eleverne et storbymiljo ude pd gangen. Sammen
med “vores” lerer leste de historier om gadeborn og digtede, ovede og
fremforte et skuespil inspireret heraf. Lareren fremhaver, at elverne selv
bestemte roller og handling, men blev udfordret af lereren og hinanden.
Dette forlob blev positivt vurderet af bade lerer og elever.

Professionalisering!?

Forskningsprojektet bekraeftede kendt viden, blandt andet at skolen bidra-
ger til lonarbejdersocialiseringen. Men det viste ogsa eksempler pa tvarfag-
lig, temaorganiseret, handle- og vaerkstedspraeget undervisning med dannel-
sespotentialer.!3 Det lykkedes overraskende ofte for denne laerergruppe at
etablere meningsfulde og lererige arbejdssituationer for eleverne. Larerne
oplevede paradokser og dilemmaer, som de nogle gange sogte ”at opheve”
ved at skjule eller fornzgte dem og andre gange sa i ojnene og handterede
sa godt som muligt. Et tet teamsamarbejde om undervisningens planleg-
ning, gennemforelse og evaluering gav den kritiske refleksion en chance.

135 T Socialisering og teknokrati diskuterer Jon Hellesnes (1976) forholdet mellem en dannende og en
tilpassende socialisering og fremhaver bade, at skolens socialisering tenderer mod tilpasning, men
ogsd, at utopien om politisk dannelse kan forfolges, jf ogsa mine henvisninger til Oscar Negt.
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Forskertilknytningen fremmede kommunikationen mellem padagogiske
praksis og didaktisk teori, for nu at blive i Dales sprogbrug.

Udviklingsgruppen var i udstrakt grad i stand til at fastholde et kritisk
blik pa egen undervisningspraksis og lererrolle. De var opmearksomme pa
de diskrepanser, der kan karakterisere forholdet mellem det, jeg gerne vil
gore/trot jeg gor, og det jeg rent faktisk gor. De var i udstrakt grad nysger-
rige og opsatte pa at lere af situationerne, af hinanden og af os. Bade for-
skere og lerere fik oje pa uloselige dilemmaer, som lererne handterede
bedst muligt. Vi sa gode losninger af vanskelige problemer. Og vi sa fraver
af ellers kendte problemer. Den udfoldede praksis og lerergruppens kvali-
teter syntes at forhindrede en reekke klassiske problemer i at opsta.!3¢

Lezrergruppen var én gruppe pa en skole, som i ovrigt opfattede sig
selv som udviklingsorienteret, og som gennem hele 1980-erne etablerede
padagogiske studiekredse med forskellige udviklingsorienterede overskrif-
ter. I evalueringen af temaet: ”At lave en undersogelse og analyse af, hvor-
dan skolen bliver udviklingsorienteret i sin selvforstaelse”, som var et af
temaerne for projektets forste ar, fremhaver forskeren en rakke trek ved
kollegiet og organisationen som sadan, som jeg her vil formidle i kort-
form'37, idet jeg vender tilbage til diskussionen 1 et senere kapitel. Laererne
er optaget af at lare pa et praktisk plan ved at omsatte deres villen til
handling. De er ikke sarligt interesserede i at laere pa et teoretisk plan. Ud-
viklingsorienteringen gar pa at prove nyt, og de, som gerne vil, ma gerne.
Skolen som organisation synes ikke at tvingen en kollektivisering af erfa-
ringer og en afprivatisering af laerernes forskellige forstdelser igennem. Der
eksisterer forskellige kulturer ved siden af hinanden, og der sker ikke no-
gen konfrontation mellem teori og praksis pa tvars af disse kulturer. Sam-
menfattende skriver vi, at lererne er enige om, at det ikke er muligt at finde
hverken den rigtige made at definere skolens opgave pa og eller den rigtige
made at lose den pd. Der er to nzsten modsatrettede grundholdninger pa
skolen. Vi skriver:

”Den ene samler sig om en skolekritik - og indebarer, at det er nodvendigt
med et opgor med en traditionel fag- og tidsopdelt skole. Fordi en sadan tvin-
ger en undertrykkende pedagogik igennem. Den anden formulerer sig med en
udviklingskritik, og larerne bag denne holdning fremhaver blandt andet, at
tendensen i udviklingsarbejdet forer til “flimmer” og legitimerer en skjult

136 Se forskergruppens afsluttende bemarkninger i Christensen m.fl. 1989 s. 212-215.
137 Kilden er Hermansen, Krogh-Jespersen og Striib 1988a s. 176-241.
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magtudovelse, en raffineret umyndiggorelse af bornene. Det er karakteristisk,
at man ikke grundleggende oplever det ene szt holdninger som odeleggende
for det andet. De kan i praksis dbenbart fint trives side om side. Ogsa selv om
de jo ma formodes at have en praktisk side i det daglige arbejde i skolen.”
(Hermansen, Krogh-Jespersen, Striib 1988a s. 200).

Den sidste konklusion jeg vil fremhzve lyder: “Lzarernes forestillinger om
skolens opgave bygger i1 hojere grad pa personlige livserfaringer, herunder
mange erfaringer fra arbejdet i skolen, end pa professionel faglig (teoretisk)
argumentation.” (Ibid s. 201).

Et evalueringsforskningsprojekt

Efter Lystrupprojektet blev jeg gennem tre ar 1989-1992 involveret i at
evaluere Folketingets 7-punktsprogram, stadig i Danmarks Larerhojskoles
regi og som medlem af en storre forskergruppe. Vi havde fokus pa de ud-
viklingsarbejder, der knyttede an til ambitionen om en udvikling frem mod
storre helhed i skolen. Udviklingsprogrammets punkt 2 lyder saledes:

”Undervisningen ma give eleverne mulighed for at afprove og udvikle deres
praktiske evner og anleg, arbejde med teoretisk stof samt udfolde sig musisk
og kreativt i en stadig vekselvirkning.

Undervisningsforlobene tilrettelaegges saledes, at der kan brydes med den
staerkt traditionelle time- og fagopdelte skole, ved at der for eksempel indgar
periodelesning og kursusuger.” (Folketingsbeslutning om et udviklingspro-
gram for folkeskolen og skolen som lokalt kulturcenter af 26. maj 1987).13

Vi skriver om projektet:

”Evalueringen og analysen af helhedsskolen, som vi fremlagger i dette forsk-
ningsprojekt, tager deres udgangspunkt i tre forhold. Disse fletter sig ind i
hinanden.

Det forste udgangspunkt er de 14 helhedsskoleprojekters formulerede intenti-
oner, som dels findes i udviklingsarbejdernes ansogninger og andet skriftligt
materiale, dels i de samtaler vi har haft med skoleledere, lerere, elever og for-
aldre.

Det andet udgangspunkt er den undervisning, vi har set og de skolemiljoer, vi
har ferdedes i.

Det tredje udgangspunkt er det vaerdigrundlag, vi som forskergruppe har som
grundlag for de evalueringer analyser, vi gennemforer.” (Karen Borgnakkke
m.fl. 1991 s. 11).

138 Fvalueringsprojekterne kaldes ofte FUR-projekterne, benavnt efter Folkeskolens Udviklings Rad,
som var ()pdraggiver.
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Herefter redegor vi for vores grundleggende vardier og opfattelser under
overskrifterne Demokratiopfattelse, Bornesyn og Skoleforstaelse. Vi for-
soger altsa at leve op til den kendsgerning, at det vi ser og vore analyser ta-
ger afset 1 dem, vi er og det, vi tenker. Den store forskergruppe pa ni per-
soner gav rig lejlighed til kritiske diskussioner i1 gruppen. Vi forelagde alt
indsamlet materiale, alle interview og alle observationer i gruppen og disku-
terede udvalgte data og tolkninger. Rapporterne er skrevet af gruppen i
faellesskab.!3? De to publikationer gav til ssmmen eksempler pa definitioner
af og veje til udvikling af mere helhed 1 undervisningen i skolen. De for-
midler ogsa lerernes begrundelser for at tilrettelegge og gennemfore un-
dervisning som de gjorde. Vi lagde sxrlig vaegt pa begrundelser knyttet til
tre forhold: hvordan born lerer, hvad det er verdifuldt at de lerer og
strukturer og organisationsformer til fremme af kollegialt samarbejde. Vi
diskuterer et udviklingsperspektiv pa folkeskolen, og vi introducerer be-
grebet leringsmiljo. Leringsmiljoet udgores “af en skoles fysiske rammer, af
noget vi har kaldt skolens tone, af den opfattelse af lering og faglighed der rader pa en
skole og af skolens organisation og struktur og dermed ogsa lerersamarbede” (Borg-
nakke m.fl. 1992 s. 9). Begrebet leringsmiljo blev til i forseget pa udvikle et
analyseapparat, vi kunne anvende pa de 14 skolers udviklingsarbejder, og
som kunne vise forskelle og ligheder og identificere kvalitet 1 arbejdet.

Med udgangspunkt i forskergruppens forstaelse af, hvordan en god
skole skal fungere (ibid s. 7-16), og som i sin korteste form kan udtrykkes
med, at

”skolen skal fungere i et spendingsfelt mellem barnets tarv som barn, barnets
tarv som kommende voksen og samfundets behov for arbejdskraft og for an-
svatlige demokratiske borgere.” (Ibid s. 8)

sa vi meget god undervisning. Pa udviklingsskolerne kunne lererne bade
begrunde og gennemfore undervisning og samvaer med bern og unge. Vi
tror, det har varet udbytterigt for eleverne og vi ved, at det blev respekte-
ret af deres foraldre.

Jeg vil treekke én “forskningsbaseret” erfaring frem, som eksponerer en
grundleggende ambivalens i lerernes forstdelses- og handleformer. Under

139 Borgnakke, Karen, Mogens Cranil, Spxt Henriksen, Steen Hoyrup, Leo Ulsoe Johansen, Kirsten
Krogh-Jespersen, Chresten Kruchov, Ellen Norgaard, Johnny Thomassen: Helbedsskolen — lering, fag-
lighed, lerersamarbejde, strukiur, Danmarks Laererhojskole 1991 og Borgnakke, Karen, Mogens Cranil,
Spat Henriksen, Steen Hoyrup, Leo Ulsee Johansen, Kirsten Krogh-Jespersen, Chresten Kruchov,
Ellen Norgaard, Johnny Thomassen: Leringsmiljo og helhed, ndviklingsarbejder om helhedsskolen, Danmarks
Larerhojskole, 1992
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overskriften "To kolliderende fagligheds- og leringsforstaelser?” (ibid s. 133-135)
problematiserer jeg lerernes tilsyneladende uproblematiske vekslen mellem
to sa grundleggende forskellige mader at tilrettelegge undervisning pa,
nemlig emne- eller projektarbejde og “kursusperioder”. Jeg efterlyser en
teoretisk funderet analyse, som kan tydeliggore paradokset for lererne. Og
jeg efterlyser en fleksibel tilrettelaeggelse, hvor det er den enkelte elevs eller
eventuelt en gruppe elevers aktuelle leringsforudsatninger og -behov, der
bestemmer indholds-, arbejds- og organisationsformer. I det omfang der
matte vaere barrierer for en sadan praksis foreslar jeg, at man undlader at

idealisere losningerne, men vedkende sig deres pragmatiske begrundelser.
140

Spergsmil til evalueringsforskningen.

Metodologisk ma evalueringsprojektet siges at vaere et ”blandingsprojekt”.
Opgaven lod at evaluere de udviklingsarbejder, som, med afsat i Folketin-
gets 7-punktsprogram, var blevet godkendt af Folkeskolens Udviklings
Rad (FUR). Den erklerede hensigt med hele programmet var at udvikle og
indsamle erfaringer, der kunne udgere et grundlag for en revision af folke-
skoleloven. Borgnakke (1994) siger om de (padagogiske) forskningstraditi-
oner, der er udfoldet i lobet af 1970’erne og 1980’erne under overskrifterne
aktionsforskning, klasserumsforskning og evalueringsforskning, at

”de er indbyrdes forskellige. De anlagger hver deres sarlige blik pa praksisfel-
tet. men de ovetlapper ogsa hinanden og har desuden flere vigtige facllestrack.”
(Borgnakke 1994 s. 196).

Hun fremheaver sidanne fellestrak: 1) De empiriske bestrabelser 1 kombi-
nation med teoriudvikling og teoriformidling, forskningens optagethed af
at koble til praksis og deltage i den praktiske udvikling, 2) sociologiseringen
af pedagogikken.

Det sidste treek knytter hun til den kritiske klasserumsforkning med
dens optagethed af at identificere mikro-strukturer i undervisningen og
dens fokus pa, hvad der faktisk gik for sig i klasserummet i kontrast til de
formulerede ideer, planer og mal. Denne forskningsmassige angrebsvinkel
og det institutionskritiske blik betragter Borgnakke som baggrund for akti-
onsforskning og for evaluering af forsegs- og udviklingsarbejde.

140 Den samme problematik gjorde sig geeldende i Lystrupprojektet, hvor den gav anledning til idelige
diskussioner forskere og lerere imellem.
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Aktionsforskning, siger hun, tilstracber at deltage i ivaerksattelse af al-
ternativer. Evalueringsforskningen tilstrabte evaluering af alternativernes (i
form af udviklingsarbejdernes) resultater.

”Med nuancerne nevnt bor ogsa navnes, at flere forskningsprojekter bade in-
tenderede at foretage kritiske undersogelser pa klasserumsforskningsmanér —
og at deltage i forsogs- og udviklingsarbejde pa aktionsforskningsmanér.”
(Ibid s. 197).

I evalueringen af helhedsskoleprojekterne var der i ovrigt ikke pa noget
tidspunkt formuleret forestillinger om at “resultaterne” af udviklingsarbej-
derne kunne fremstilles som elevernes udbytte af undervisningen.'#! Pro-
jektet blev gennemfort sidelobende med at National Curriculum og test-
tvangen blev indfort i Storbritannien, og for de forste internationale under-
sogelser af danske elevers lesestandpunkt blev gennemfort!*2. Vi anede
neppe at noget sidant skulle blive den nye tids forstaelse af og hensigter
med evaluering. Evalueringsprojektets “resultater” fremstir som beskrivel-
se og diskussion af en rakke udviklingstrak, der kendetegnede de involve-
rede skoler. I den korteste form formidlede vi resultaterne som en bevza-
gelse ’fra — hen imod” pa fem omrader, der vedrorer lering og faglighed
og pa seks omrader, der vedrerer struktur og organisation. (Borgnakke
m.f1.1992 s. 342-343). At vi netop udpegede disse omrader som de vaesent-
ligste resultater beroede pa vores formulerede teori om netop deres betyd-
ning for udviklingen af skolens leringsmiljo til fremme af elevernes laring.
Jeg modte forst eksplicitte forventninger om effektmalinger af elevernes
udbytte, da jeg var projektleder pa Undervis-ningsministeriets indsatsom-
rade Undervisningsdifferentiering. (1995-1997)143. Jeg matte afvise at kun-
ne leve op til forventningerne.

De tre projekter jeg har skitseret oven for er i forskellig grad og mere
eller mindre eksplicit udtryk for netop de tendenser i 1970’ernes og
1980’ernes uddannelsesforskning, og for mere eller mindre sammenblan-
dede former, som Borgnakke taler om. Skoleliv - pigeliv havde undersogel-
se og forandring indbygget eksplicit 1 designet. Lystrupprojektets design,
hvor studiekredsen spillede en vigtig rolle, realiserede ogsa et bade-og. Selv

#Den erklerede hensigt, formuleret i begrundelsen for udviklingsprogrammets iverkszttelse, var on-
sket om at etablere et grundlag for en reformering af folkeskoleloven, iser argumenteret igennem af
Det radikale venstres uddannelsespolitiske ordferer. Det viste sig, at undervisningsminister Bertel
Haarder fremsatte forslag til andring af folkeskoleloven, for den endelige afrapportering af udvik-
lingsprogrammet var afsluttet.

142 Se kapitel 2 om School Effectiveness.

143 Se senere i dette kapitel.
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om planlegning og gennemforelse af undervisningen var lerernes suverze-
ne opgave, bidrog de kritiske analyser af observationerne og diskussioner-
ne i studiekredsen i hoj grad til at kvalificere udviklingsarbejdet. Evaluering
af helhedsskoleprojekterne var erkleret og designmassigt det mindst blan-
dede, det ”reneste” evalueringsforskningsprojekt. Men klasserumsobserva-
tioner og interview af skoleledere, larere, elever og forzldre bidrog bade
som proces og som ekspliciterede og foreliggende udtryk for tankeformer
og handlinger til nye indsigter hos de involverede. Begge dele gav anled-
ning til konflikt og problematisering og til kvalitativ udvikling af udvik-
lingsarbejdet.

Udpviklingsarbejde og forskning

Borgnakke pointerer, at forbindelsen mellem udviklingsarbejde og forsk-
ning har beriget forskningen i form af, at forskningsfeltet har faet kompli-
ceret bade sit forhold til teori og sit forhold til praksis. Desuden er teorier-
ne blevet provokeret gennem papegning af “blinde” pletter og teoridannel-
sernes mangler. Med Dale kunne jeg tilfoje; Og praksis er blevet
provokeret gennem konfrontation med teorier, hvor mangelfulde de end
matte vare.

Men nir det er sagt, altsa det om det gensidigt berigende, diskuterer
Borgnakke mere dybtgiaende evalueringsforskningens kobling af udvik-
lingsarbejde og forskning. Hun fremhazver om evalueringen af FUR-
projekterne, at et relevans- og vasentlighedskriterium er intakt i forsk-
ningsmaessig forstand, 1 bredere politisk forstand og i uddannelses- og pa-
dagogisk politisk forstand. Hun siger, at det ville tage sig mere end besyn-
derligt ud, om ikke forskningen fandt efterkrigstidens storste samlede ud-
viklingsinitiativ pa skoleomradet relevant Men der er kilder til forvirring i
koblingen. Borgnakke sporger siledes, om padagogikken som videnskabe-
lig disciplin overhovedet afleverer teori og metode til padagogisk evalue-
ring og problematiserer, at noget sadant er tilfzldet.

Hun foreslar derfor, at vi vender tilbage til formuleringen: Pedagogisk
Jforskning og uddannelsesforskning og noterer os, at herunder indgar aktiviteten “at eva-
nere”. (Ibid s. 200-2001). Hun foreslar at vi helt afstar fra at kalde noget for
evalueringsforskning, begrundet i de snzrende band det risikerer at stram-
me om forskningen. En txt forbindelse mellem udviklingsarbejde og
forskning tenderer mod at udfolde selve forskningsaktiviteten pa udvik-
lingsarbejdets pramisser - som jeg har antydet at vi oplevede “kamp om” i
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Lystrupprojektet. I forhold til FUR projekterne, hvor Borgnakke jo selv
var involveret, anerkender hun anvendelsen af hele metodespektret, af for-
skernes handvaerksmassige kunnen og af mangden af data, som udgoer et
enormt arkiv. "For fremtidens skolebistorikere et arkiv sa imponerende, at det trodser
hvad vi plejer at kalde et arki.” (Ibid s. 204). Men tiden til projekterne blev
beskaret midt i forlobet, og den beskearing gik ud over tiden til studier og
til analyser af empirien. Herved forhindredes eller indskrankedes teoriud-
viklingen med den konsekvens, at ”forskningen” overvejende kom til at
hvile pa den allerede eksisterende teoretiske ballast - hvorfor der fx ma stil-
les sporgsmalstegn ved de omtalte publikationers karakter af forsknings-
rapporter.

Evaluering — videnskab eller politik

Kirsten Weber (1993) fremhaver et ars tid tidligere, at hvis man har ambi-
tioner om at foretage “forskningsbaseret evaluering”, ma man samtidig vze-
re parat til at forske i evaluering som historisk genstandsfelt. Rammebetin-
gelserne for evalueringsforskningen ma nemlig begribes som en del af ar-
bejdet, hvis man ikke skal odelegge dets kvalitet. Med henblik pd at
fastholde spandingsfeltet mellem, hvem forskerne er som mennesker med
personlige og politiske interesser, over rekvirenternes hensigter og selvfor-
staelse til de mest overordnede krav til videnskab opstiller Weber en model
over henholdsvis forskningspraksis og forskningsrefleksion pa disse tre ni-
veauer. Jeg mener, at Borgnakke og Weber har samme xrinde, nemlig at
insistere pa at der faktisk bliver tale om forskning i form af videnskabelse
og ikke blot vidensanvendelse. (Weber 1993 s. 7-14).

Weber peger i1 forlengelse heraf pa en raekke (fem) vanskeligheder,
som hun fir oje pa i1 forholdet mellem padagogisk teori og evaluerings-
forskning'#4. Hun fremhaver, at det som ma vare afgorende for teorivalget
1 evaluerings- og folgeforskning er, at

”man ma valge teori ud fra en art formidling mellem genstandsfeltets karak-
ter, det politisk opdrags problemformulering og sa en cksisterende eller til-
gangelige teori.” (Ibid s. 129).

14 Uden at gennemfore en dokumentation for pastanden leser jeg Borgnakkes artikel som dels en kri-
tisk dels en understottende kommentar til Webers artikel Det er ikke s enkelt med effekten i antolo-
gien: Evalueringsforskning mellem politik og videnskab (1993).
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Et sadant krav finder hun ingenlunde altid opfyldt og hun peger pi fem
vanskeligheder, som hun kan iagttage i en rekke gennemforte evalueringer,
heriblandt FUR-projekterne. Evalueringer med en bagvedliggende progres-
sivistisk normativitet ville vinde ved at reflekteres ind i en konkret analyse
af uddannelsernes indre konfliktfelter og politiske funktioner. Hun siger:

“Partsindleeg” er en formulering tet knyttet til evalueringsforskningens diskurs
vedrorende videnskabelighedskriterier. Her aktualiserer den tillige det forhold,
at store dele af den pzdagogiske videnskab historisk er udviklet som svar pa
problemer i de offentlige socialiserings- og kvalificeringsanstalter med henblik
pé at kvalificere embedsmandene, lererne, til at varetage deres arbejde hen-
sigtsmacssigt. Megen padagogisk teori er tankt og skrevet fra eller til et kate-
der! Og megen pxdagogisk teori er oparbejdet som eksplicit modsvar pa det -
péa vegne af born og deltagere. ...Pxdagogikfagligheden behover ikke vare
uproblematiserende, for sa kunne den ikke udvikle, men synsvinklen begraen-
ser analysernes radikalitet.” (Ibid s. 130).

Tilbojeligheden til at anvende overvejende padagogisk og psykologisk teori
nevnes som en tredje vanskelighed for den padagogiske forskning som
evalueringsekspertise, fordi den kan risikere ikke at gore op med sit eget
perspektiv og derfor ikke fa udviklet teori om sig.

Og endnu et par projekter

Da Helhedsskoleprojektet var afsluttet, afrapporteret og udviklingspro-
grammet lukket og slukket var jeg optaget af at efterforske betydningen af
programmet pa lengere sigt. Jeg var optaget af at undersoge, om der i are-
ne efter kunne spores nogen som helst “effekt” af udviklingsarbejderne.
Det har jo lenge varet “almen viden”, at forsegs-og udviklingsarbejde altid
lykkes (hvad man si kan mene med det), at de ingen betydning har ud over
sig selv og at rapporterne star og samler stov pa skolernes biblioteker. Jeg
har altid undret mig over, om denne ”sandhed” kunne vare holdbar. Jeg
har teenkt, at de involverede lerere matte have varet igennem nogle lere-
processer og gjort nogle erfaringer, som havde givet dem et andet — maske
mere professionelt — grundlag for deres laerervirksomhed.

Udviklingsprogrammet er slut

Jeg designede et to-arigt projekt med arbejdstitlen Udviklingsprogrammet for
Jolkeskolen er afsluttet - ndviklingen fortsatter!? Jeg ville undersoge de tre skoler,
hvis udviklingsarbejder jeg havde fulgt tattest i Helhedsskoleprojektet samt
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Lystrupprojektet, som var afsluttet i 1989. Jeg gennemforte klasserumsob-
servationer to gange en uge i henholdsvis foraret 1993 og foraret 1994 hos
de lerere og i de klasser, jeg tidligere havde observeret. Jeg interviewede
“udviklingslererne”, udvalgte lerere 1 kollegiet, som ikke havde veret med
1 udviklingsarbejderne (pa to af skolerne havde alle lzerere varet med), sko-
lelederen og skolebestyrelsesformanden. Mellem de to besogsrunder mod-
tog skolerne en delrapport om mine forste iagttagelser og refleksioner, som
blev en del af grundlaget for anden besogsrunde.

Og hvad fandt jeg sa ud af?14>

FUR-rapporterne stod og samlede stov. Enten pa skolens bibliotek el-
ler pa lerervarelset. Kun pa én af skolerne havde man systematisk arbejdet
med rapporterne. Enkelte af “udviklingslererne” havde lest dem - mest de
afsnit, der handlede om dem selv.

Pa den mindste af skolerne var de strukturelle og organisatoriske prin-
cipper for udviklingsarbejderne blevet fastholdt. Pa en anden havde man
videreudviklet strukturer, organisationsformer og den projektorienterede
undervisning i forlengelse af udviklingsarbejdet, man havde sa at sige fort-
sat udviklingsarbejdet. P4 den tredje skole havde man “syltet” beslutningen
om, hvorvidt udviklingsarbejdets strukturer og organisationsformer skulle
viderefores som principper for hele skolen - intet var afklaret. Og pa den
fierde skole havde man fastholdt nogle af principperne, men forladt de
mest radikale, fx de aldersintegrerede klasser i begynderundervisningen -
begrundet dels i ressourcemassige begransninger, dels i uenighed blandt
lererne om hensigtsmassigheden. Forventeligt var de fleste af “udviklings-
leererne” pa de sidste to skoler skuffede over, at det de opfattede som gode
strukturer og organisationsformer, der havde varet geldende under udvik-
lingsarbejdet, ikke var slaet mere markant igennem.

Men “udviklingslererne” gennemforte helt overvejende deres under-
visning efter de principper, som de havde udviklet i udviklingsarbejderne.
Kun blandt nogle fa mere perifert tilknyttede lerere synes udviklingsarbej-
dets erfaringer, i forhold til hvad de selv sagde, ikke at have sat sig nevne-
vardige spor. De allerfleste af laererne talte eksplicit om deres udbytte i
forhold til egen lering. De udtrykte tilfredshed med deres lererfaglighed
(de talte stadig kun sjeldent om professionalitet), og de oplevede, at de
nod respekt blandt kolleger og foraldre. Iser pa den ene af de skoler, hvor
ikke alle lerere havde deltaget, var der tale om en del afsmitning i kollegiet.

145 Se Kirsten Krogh-Jespersen: Udviklingsarbejde nytter, Arhus Feellesseminarium 1995
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Mange af udviklingslererne indgik efterfolgende i team med kolleger, der
ikke havde vzret involveret. Her forméede de langt hen ad vejen at argu-
mentere for, fastholde og videreudvikle didaktiske forstielsesformer og
principper fra udviklingsarbejderne.

Pa isar to af skolerne fremhavede lererne ledelsens - skolelederens og
skolebestyrelsens - anerkendelse og opbakning som en drivkraft i en fortsat
udvikling. P4 de to andre skoler bebrejdede udviklingslererne mere eller
mindre skarpt formuleret deres skoleledere, at disse ikke, som de sagde,
turde ga 1 brechen for en videreudvikling og udbredelse af principperne fra
udviklingsarbejdet, som de jo havde stottet mens de foregik.

Resultaterne af min undersogelse er mere modsigelsesfulde og kom-
plekse, end jeg her fremstiller dem og konsekvenserne pa et par punkter
mere dramatiske. Den kortfattede redegorelse tjener alene formalet at for-
midle endnu et glimt af de metodiske erfaringer og de faglige indsigter, jeg
har gjort pa vejen frem til nervaerende forskningsprojekt.

Erfaringsindsamling og formidling
Fra 1995 og indtil jeg gik i gang med nervarende projekt, har jeg lost jeg et
par opgaver for undervisningsministeriet. Jeg var som omtalt 1995-1997
projektleder i1 indsatsomradet Undervisningsdifferentiering, der handlede om at
indsamle og formidle erfaringer fra 60 udviklingsarbejder om dette tema.!46
I perioden 1998-2000 var jeg leder af den sdkaldte Analyse- og refleksions-
gruppe 1 regi af Folkeskolen ar 2000, der pa grundlag af udviklingsarbejder
om samarbejde 1 skolestarten skulle udarbejde et materiale, som paterne
bag initiativet kunne bruge til at formulere falles anbefalinger om politiske
beslutninger pa omradet. Parterne var Danmarks Lezrerforening, Kommu-
nernes Landsforening og Undervisningsministeriet. Det viste sig, at parter-
ne ikke kunne blive enige, og man valgte ikke at publicere vores materiale.
Vi havde sikret os ret til selv at publicere, hvilket vi sd efterfolgende gjor-
de.147

De metodiske og indholdsmaessige erfaringer fra disse projekter tilfojer
ikke noget nyt til det allerede formidlede, si de navnes kun for fuldsten-
dighedens skyld og for kort at formidle “den nye situation” for udviklings-
arbejder i Danmark. Disse to projekter er eksempler pa top-down projek-

146 Kirsten Krogh-Jespersen, Anne Birgitte Methling og Andreas Striib: Inspiration til undervisnings-
differentiering, Undervisningsministeriet 1998.

147 Stig Brostrom, Mads Hermansen og Kirsten Krogh-Jespersen: En god start — det falles grundlag,
Klim 2002
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ter, hvor de politiske instanser pa grundlag af politisk formulerede interes-
ser har udmeldt nogle ret praecise problemstillinger, som man ensker un-
dersogt. Fra ”uskylden ” i evalueringen af FUR projekterne ved overgan-
gen fra 1980’erne til 1990°erne, til slutningen af 1990’ernes evalueringer af
centralt igangsatte udviklingsarbejder, er de politiske interesser i den slags
evalueringsprojekter blevet tydeligere!*s. Haugs (1991) og Webers (1993)
diskussion af evalueringsforskningen mellem videnskab og politik er blevet
stadig mere aktuel.

Metodetriangulering

Som det fremgar har de projekter, jeg har varet involveret i, alle veret
hermeneutisk orienterede, betjent sig af kvalitative metoder og levet op til
kriterier om metodetriangulering. Jeg har redegjort eksplicit for en rakke
problemstillinger i tilknytning til forskerposition og forskerforforstaelser
og -interesser. Jeg har relateret mine refleksioner og diskussioner til for-
sker-lererforholdet som det mest relevante i denne sammenhzang.

Som det maske kan anes, har min involvering i forskningsprojekterne,
uanset hvordan de har varet defineret, primart varet revet af onsket om at
beskrive, analysere og diskutere, hvordan lerernes kommunikation og til-
retteleggelse af undervisningen kan bidrage til elevernes lereprocesser. 1
klasserumsobservationerne, hvor jeg som forsker har defineret mig som
deltagerobservator, er der en positionsproblematik i forhold til eleverne.
Her er udfordringen som forsker — og ikke mindst som forsker med rod 1
feltet — ikke at overtage lererperspektivet, men at kunne iagttage savel fra
leerer- som fra elevperspektiv. Sverker Lindblad og Fritjof Sahlstrém (1998)
diskuterer konsekvenser af det skifte, der er sket i retning af at “elevernes ver-
den i klasseverelset er langt mere aktiv og elevkontrolleret, end en dominerende forsk-
ning viser”. Dette skifte er i overensstemmelse med mine erfaringer, og det
har problematiseret mulighederne for klasserumsobservationer med to in-
teragerende positioner - lerer og elev. Observationerne har i lange perioder
mattet knyttes til arbejdende grupper i forskellige hjorner af klasserummet,
1 grupperum, pa gange, i friarealer eller ude i byen. Ofte har der slet ikke
vaeret nogen lererposition at iagttage direkte — og forskeren har ind imel-

148 Jeg erindrer om, at den analyse og erfaringsindsamling af udviklingsarbejder i skolestarten, som jeg
gennemforte sammen med Stig Brostrom og Mads Hermansen, ikke kunne bruges af det politiske
system.
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lem optradt som lerer”.14” De traditionelle tilbud til en teoretisk foran-
kring af analyser i interaktion i klasserummet har varet utilstraekkelige, og
gaengse metoder har mattet erstattes af mere ”ad hoc” metoder i observati-
onerne. Det har til gengzld givet anledning til at komme tattere pa elever-
nes indbyrdes kommunikation om skole og skolegang, lererne og hinan-
den og om det faglige indhold i undervisningen og arbejdet med det. Det
har bidraget til ny viden om elever i skolen, som bade den padagogisk
forskning og de konkret involverede leerere har kunnet blive klogere af.

Semistrukturerede, kvalitative forskningsinterview (Steiner Kvale
1997)150 har udgjort en del af metodetrianguleringen i alle projekterne. Der
har i alle tilfeelde vaeret tale om to typer tilgange til udformning og gennem-
forelse af interview. Den ene har varet teoretisk udledte sporgeomrader
med relevans for de aktuelle forskningssporgsmal eller temaer. Den anden
har varet observationer af undervisning og anden lzrervirksomhed, der
har givet anledning til at sporge til bestemte forhold. Som det fremgir, har
der i de tre ud af fire forskningsprojekter varet tale om forskergrupper. I
de tilfelde har begge typer interviewguides varet udarbejdet henholdsvis
droftet i den samlede gruppe og analyser og tolkninger har varet droftet
indgdende. Der har i alle projekter veret tale om at interviewe bade larere
og elever. I FUR-projekterne interviewede vi desuden forzldre, ledelse og
skolebestyrelsesmedlemmer. Udformning og analyser af feltdagboger og
dokumentanalyser har endelig varet en del af metodetrianguleringen. Jeg
vil ikke diskutere disse metoder her. Jeg vender tilbage til interview som
forskningsmetode 1 slutningen af kapitlet, hvor jeg behandler metoder i lz-
rerprofessionaliseringsprojektet.

Validiteten i projekterne er kommet til udtryk ved, at vidensproduktio-
nen er gjort gennemskuelig, der er redegjort for forskernes fordomme og
interesser, og den enkelte forskersubjektivitet er holdt 1 ave gennem krav til
metoderne og afbalanceret i de etablerede ”forskersamfund”. Bestrabelsen
har varet at producere ny viden i form af plausible tydeliggorelser eller
spidsformuleringer af gennemgaende og vasentlige problematikker. Det er
en uafsluttet og uafsluttelig diskussion, i hvilket omfang den producerede
viden har haft og vil fa betydning for skolens og laererarbejdets udvikling.

Kirsten Hastrup siger:

149 Ved at svare pa sporgsmdl, gribe ind i konflikter, smasludre osv..
150 Denne bog var ikke skrevet, da jeg deltog i de omtalte forskningsprojekter. Andre kilder foreld, som
Kvale opsamler i sin bog.
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”Teorier er fortettede udsagn om verden, som rummer forslag til, hvordan
visse sammenhange kan forstds. Historien kan siden indhente nogle af disse
forslag, som humanister hele tiden legger frem til samfundets frie benyttelse.
Den fortzttede viden om menneskelige forhold rummer en ofte erkendt hi-
storisk “energi” i den forstand, at verden jo altid delvist bliver, som vi forestil-
ler os den. Selvom ikke alle muligheder star dbne, og langtfra er jevnt fordelt
over kloden, si afhxnger ethvert menneskes, eller ethvert samfunds naste
skridt pd historiens vej jo en hel del af, hvilke forestillinger man gor sig om
mulighederne. Det er til dette forestillingsrum, at humanvidenskaberne hele
tiden bidrager.” (Hastrup 1999 s.191).

Med disse bemarkninger vil jeg nu - endelig - nerme mig en diskussion af
metodeproblemer i det projekt, jeg her athandler.

Lzrerprofessionalitetsprojektet metodologisk

Som det er fremgaet har jeg tilbragt en hel del timer som forsker i den dan-
ske folkeskole. Mine iagttagelser har forst og fremmest aftvunget mig re-
spekt for lerernes arbejde. Desuden havde jeg iagttaget, at det var karakte-
ristisk for de mest engagerede og dygtigste af laererne, at de bade kunne
handle hensigtsmassigt 1 praksis og argumentere for det, de gjorde. Som
nzvnt i indledningen tilbed Dales bestemmelse af den professionelle laerer
et begrebsapparat, som umiddelbart opfangede bade mine iagttagelser og
de ambitioner om udvikling af lererarbejdet, som jeg havde modt hos
mange af lererne.

Dette forskningsprojekt har som afsxt interessen i at undersoge anta-
gelsen om det berettigede i at bestemme laererarbejdet som professionelt,
at undersoge forudsatninger for professionaliseringen og endelig pa denne
made at bidrage til at synliggore det professionelle lererarbejde. Der har
ikke vaere gennemfort egentlige danske forskningsprojekter med lererpro-
fessionalitet som omdrejningspunkt. Men sprogbrugen “lererprofessio-
nen” og “professionalisering af laererarbejdet” begyndte 1 1990’erne at set-
te sig igennem, hjulpet pd vej af bade uddannelsespolitiske og fagpolitiske
tiltag.

Da jeg afsogte forskningsprojekter med lererprofessionalitet som te-
ma, var hovedparten af referencerne amerikanske og britiske.!!. Jeg gik i
gang med at studere et udvalg og stodte pa to tendenser i forskningen: 1)

151 Undtagelserne var de iser svenske kilder, som jeg henviser til i athandlingens sidste kapitel.
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Begrebet om laererprofessionalitet var overvejende anderledes end det, Da-
le havde introduceret (nemlig instrumentelt) eller 2) forskningen problema-
tiserede bade forudsetninger for og realiteter 1 at bestemme larerarbejdet
som professionelt. Det blev forst og fremmest relevant for mig, gennem
teoretiske studier at undersoge sporgsmalet om lererprofessionalitet, om
forudsztninger og begrundelser for at vare optaget af at bestemme lerer-
arbejdet som professionelt, om lererarbejdets sxrlige karakter som afsat
for professionaliseringsbestrabelser - som det er fremgaet af athandlingens
kapitel 2, 3 og 4. Disse teoretiske studier har samtidig representeret en
made at skaffe mig distance til feltet pa. Jeg vil nu diskutere interview som
videnskabelig metode med det samme @rinde: Hvordan kan arbejdet med
min empiri hjelpe mig frem til resultater, der pa den ene side setter min
forforstdelse og mine ”parthaverinteresser” 1 parentes og pa den anden side

kvalificeres af min indsigt i feltet. Jeg ser en rekke fremmedgorelsesmulig-
heder i:

® Den tidsmaessige afstand mellem optagelsen af mine interview og
analysen af dem.

® Tekstproduktionen. At lese hvad jeg selv skriver og forholde mig
kritisk analyserende til teksterne 1 erkendelse af, at de er mine kon-
struktioner.

® De ud- og befordrende diskussioner af analyseudkast i min gruppe
1 forskerskolen og med min vejleder.

Interview som kvalitativ forskningsmetode

I dette projekt er min empiri alene baseret pa interview (januar og februar
2002) og ganske fa andre kilder fra de seneste to-tre ar, der formidler lere-
res forstaelser af deres virksomhed.

Som indgang til en refleksion af egne metodiske erfaringer i projektet
vil jeg kort redegore for videnskabsteoretiske begrundelser for kvalitativ
forskning og metodologiske problemstillinger i interviewmetoden, som jeg
iszer vurderer har relevans for en sidan refleksion.

Hensigten med et interview er at opna indsigt i den interviewede per-
sons forklaringer og forstaelsesformer. Kvale skriver:

”Et kvalitativt forskningsinterview soger at dakke bdde det faktuelle plan og
meningsplanet. Det er nodvendigt at lytte til de eksplicitte beskrivelser og me-
ninger savel som det, der “’siges mellem linierne”. Intervieweren kan forsege
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at formulere det ”implicitte budskab”, ”sende det tilbage” til den interviewede
og fa en umiddelbar bekrxftelse eller afkreftelse af sin fortolkning af det, den
interviewede siger.” (Kvale 1997 s. 43).

Henning Olsen (2002) har gennemfort et forskningsprojekt med henblik
pa at undersoge

“tvaergiende tendenser i et bredspektret udvalg af engelsksproget og skandi-
navisk kvalitativ metodelitteratur [og at | sammenholde tendenserne med dan-
ske samfundsvidenskabelige og tilgransende undersogelser, hvor kvalitative
interview virker som empirisk grundlag.” (Olsen 2002 s. 7).

Olsen skrivet:

”Sammen med fanomenologiske og symbolsk interaktionistiske tilgange be-
tragter nogle Webers 1ersteben-tilgang som grundlag for kvalitativ forskning.
Weber anskuer sociologi som en videnskab, hvis straben er fortolkende for-
staelse af sociale handlinger. Uden nedvendigvis at nevne Weber peges der
ofte pa Verstehen-inspirerede epistemologier.!®? Eksempelvis nevner Flick
(1998) VVerstehen som et basalt princip, hvor forskeren tilstracber en “intern”
forstaelse af fanomener og begivenheder. It is the view of one subject or dif-
ferent subjects, the course of social situations (...), or the cultural or social
rules relevant for a situation, which are to be understood.” (Olsen 2002 s. 58).

Tematisering er et noglebegreb i kvalitative interview og udger den forste
af Kvales syv faser, som bade Kvale (1997) og Olsen (2002) kalder det. Jeg
vil ikke gennemga de syv faser, men alene forholde mig til tematisering,
som udger den bedste anledning til at reflektere over min egen empiri.

Tematisering
Tematiseringen er vital for interview- og forskningsproces i det hele taget.
Tematiseringen udger en sogemodel for bade samtale og analyse. Temati-
seringen har sit afsat i forskerens forforstaelse, det siger sig selv, men for-
skeren ma tilstrebe at sxtte forforstaelsen 1 parentes, som Kvale siger.
Christensens (1995) advarsel er relevant, nar hun peger pa risikoen for
et resultatet, hvor den virkelighed, der henvises til bliver, til Zeoriens tale ind
1 en konstrueret virkelighed. Den konstruerede virkelighed bliver sa en illu-
stration, en eksemplificering eller en “levendegorelse” af teoretiske begre-
ber. Den definition af virkeligheden, som var forskningens udgangspunkt,
risikerer at fremsta som dens resultat.

152 Olsen referer her til Henwood i Richardson 1996 og til Schwandt i Denzin & Lincoln, 1994.
202



I sin gennemgang af metodelitteraturen identificerer Olsen (2002) fire an-
befalinger vedrorende kvalitativ tematisering, hvor jeg dog forstar den fjer-
de anbefaling” som udtryk for, at der ingen anbefaling er.

Den forste kalder han ’induktive problemstillinger med parentetisk
forforstaelse’. Kvaliteten er, at de kvalitative metoder resulterer i fyldige
beskrivelser eller at de generer hypoteser, som Strauss & Corbin (1990) og
Glaser & Strauss (1967) med deres grounded theory legger vaegt pa.!>3

Den anden anbefaling kalder Olsen (2002) ’deduktive problemstillin-
ger med eksplicit forforstaelse,” fx teoretisk. Han synes - i modsztning til
Christensen (1995) — ikke at afvise, at et kvalitativt forskningsprojekt kan
have en deduktiv tilgang med teoretisk eller anden forforstielse. Olsen op-
summerer, at et teoretisk afsat krever, at det allerede pa forhand forstaede
formuleres, og at kernebegreber, eller variabler, og den forventede relation
mellem dem forklares. Der tages ogsa forbehold over for en deduktiv an-
befaling 1 den litteratur, Olsen har afsogt. Dels kan mageligheden tage over
og dels, som jeg opfatter som det vasentligste og for mig mest udfordren-
de, kan deduktive problemstillinger med teorirelaterede hypoteser blokere
for udforskning af sociale fanomener.

Den tredje anbefaling, der abenbart kan identificeres, er "hypotetisk-
deduktive problemstillinger’ som afsxt. Her redegor Olsen for en rakke
problematiseringer, som far mig til at undre mig over, at han kalder katego-
rien en anbefaling af kvalitativ tematisering. Jeg lader den ligge sammen
med den fjerde, ikke-anbefaling. (Olsen 2002 s. 65- 69).

Tematisering finder ikke kun sted i forskerenes forberedelse af inter-
viewet og i forbindelse med udformning af interviewguide, men ogsa i
gennemforelse og analyse. Et interview resulterer i en tekst, som kan for-
tolkes, men fortolkningen begynder allerede i interviewsituationen. Inter-
vieweren mener umiddelbart at forstda og forfelger derfor ikke et udsagn.
Intervieweren forstar ikke og sporger derfor. Intervieweren checker sin
forstaelse. Intervieweren bliver ved med at sporge til noget og ikke til no-
get andet og kan vere tilbojelig til at soge bestemte svar.

Tematiseringens fundering i forskerens problemstilling, teoretiske ind-
sigter og interesser 1 projektet viser sig pa alle planer, som kun refleksivt
om overhovedet er til at fa oje pa for forskeren selv, jf. fx Weber (1993),
og som gor det ganske vanskeligt at ”swtte forforstaelsen i parentes”.

153 Jeg er opmarksom op, at denne fremstilling selvfolgelig er alt for kort til at yde positionen retfar-
dighed. En uddybende kilde er fx Ulla Ambrosius Madsen: Pxdagogisk etnografi - forsknings i det
paxdagogiske praksisfelt, Klim 2003
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Analyse og fortolkning

Kvale opstiller seks analysetrin, der udger en god ramme for strukturering
af analyse og fortolkningsarbejdet. Han understreger samtidig, at der ikke
findes nogen hovedvej til kvalitative analyseresultater, og at forskeren i
hvert tilfzelde ma udvikle tematisk relevante analysestrategier. Som papeget
oven for begynder analyse og fortolkning i selve interviewsituationen og
udfores af bade interviewer og interviewperson. Kvale skriver, at den me-
ningskondenserende og fortolkende dialog ideelt set fortsatter, indtil der
kun er én mulig fortolkning tilbage (tror i hvert fald den ene part, typisk
intervieweren — min tilfojelse), eller indtil det er fastslaet, at interviewper-
sonen har mange og muligvis modstridende forstaelser af et emne (jeg vil
stadig tilfoje - som den der har definitionsmagten tolker det).

Pa det fjerde trin (jeg redegor ikke yderligere for de forste tre, det har
jeg indirekte gjort ovenfor) er interviewpersonen ude af billedet og inter-
vieweren er alene om analyse og fortolkning eller ideelt sammen med andre
Sorskere. Kvale skelner mellem tre led i denne analyse. Strukturering af in-
terviewmaterialet, en afklaring eller man kunne kalde det en rensning af
materialet og endelig det han kalder den egentlige analyse. Her udvikles inter-
viewenes meningsindhold, interviewpersonernes egen forstdelse bringes
frem i lyset, og forskeren leegger nye perspektiver ned over fanomenerne.

Han gennemgir fem metoder til meningsanalyse nemlig kondensering,
kategorisering, narrativ strukturering, fortolkning og ad hoc analyse. Jeg
finder Kvale lidt uklar. Nogle steder synes jeg, at han hevder en skelnen
mellem analyse og fortolkning, som jeg ikke mener udtrykker en skelnen,
men en integreret praksis. Andre steder bruger han helt klart begreberne
synonymt. Jeg valger at lade mig inspirere af, hvad han skriver under over-
skriften ”Meningsfortolkning:

Selv om analyse og fortolkning bruges synonymt i denne bog, reserverer jeg her
sidstnzevnte til mere omfattende og dybtgaende meningsfortolkninger, inspire-
ret af den hermeneutiske filosofi (kapitel 3, Hermeneutisk fortolkning). For-
skeren har et perspektiv pa, hvad der undersoges, og fortolker interviewene
ud fra dette perspektiv. Fortolkeren gar ud over, hvad der siges direkte med
henblik pa at udarbejde betydningsstrukturer og -relationer, der ikke umiddel-
bart fremtrader i en given test. Dette forudsatter en vis afstand til det, der er
sagt, hvilket opnds gennem en metodisk eller teoretisk holdning, der rekon-
tekstualiserer det sagte i en specifik begrebskontekst. (IKvale 1997 s. 199).

De to sidste trin, geninterview og iagttagelse af interviewpersonernes even-
tuelt forandrede handlinger, er ikke relevante for mit projekt, idet jeg ikke
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har geninterviewet (men dog talt med de samme personer to gange i for-
skellige ”design”), og ikke har adgang til interviewpersonernes handlinger.
Men i alle mine tidligere projekter har disse to trin vearet i spil, og jeg har
grund til at antage, at selve det at blive interviewet fremmer refleksion og
andrede handlinger. (Kvale 1997 s. 186-206).

Olsens undersogelse af kvalitative analysestrategier i metodelitteraturen
viser et broget billede, som han seger at ordne i tre hovedgrupper. Induk-
tive, hvor teoretisk og anden forforstelse er sat i parentes, og empirien har
analytisk forrang — ogsa kaldet “nedefra” perspektivet. Deduktive, hvor te-
oretisk og/eller anden forforstielse, fx hypoteser, er ekspliciteret, men
hvor empiri i sidste instans er analytisk bestemmende. Analysestrategisk
miks, hvor begyndende induktion efterfolges af deduktion fx i form af hy-
poteser, og hvor begyndende deduktion efterfolges af induktion. Det gor
jo ikke billedet knivskarpt. Olsen tilfojer:

”Uanset om analyser er induktive eller deduktive stiller de krav om vekslende
grader af konceptualisering, da begreber er forskningens byggesten. Kodning
er en made, hvorpa konceptualisering gennemfores.” (Olsen 2002 s. 116).

I sin redegorelse for konceptualisering og kodning i den metodisk litteratur
identificerer Olsen kodning som en slags udkrystallisering eller netop kon-
ceptualisering af kategorier og begreber fra foreliggende data. Kategorier
forstas ofte som begreber pa hojere abstraktionsniveau end begreber — en
skelnen som giver mening for mig. Men kodning opfattes ogsi som rekon-
tekstualisering og hermed analytisk udvidende i forhold til data. Endelig
andre peger pa et miks af reduktion og udvidelse.

I en argumentation for en systematisk hermeneutisk tilgang til pzda-
gogisk forskning anforer Jorgen From og Carina Holmgren (2000) betyd-
ningen af bade, hvad der siges, hvornar det siges, og hvordan det siges:

”Hur nagot yttras ar sdledes relevant f6r meningen i det yttrade, vilket mojlig-
g0r exempelvis ironi. En poidng i sammanhanget dr att en intervjutext ofta ate-
reger vad som sags men inte hur detta har sagts eller i vilket kontext. Det ter
sig darfér som fruktbart i analyshinseende att problematisera och reflektera
over att relevanta delar av den mening som existerade i interaktionen under
intervjusituationen inte foreligger i intervjuyexten.” (From og Holmgren,
2000, 5.227).

Teksten skal sa at sige leses 1 en kontekst, som kun intervieweren har ad-
& >

gang til, og i et stort omfang kun i form af en erindring. Meget kan hores

pa et band. Ud over de konkrete udsagn ogsa tonefald, toven, remmen, lat-
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ter, suk osv. Meget at det kan finde vej til papiret. Men kropsudtryk kan
ikke i det bandede interview fastholdes som andet end interviewerens sam-
lede billede og wmiddelbare tolkning af situationen, som vil farve analyse og
tolkning af teksten, men ikke kan verificeres.

Kvalitet - validitet

Mange faktorer konstituerer interviewsituationen og er bestemmende for,
hvilken tekst der produceres. Relationen og kommunikationen mellem in-
terviewer og interviewperson, men ogsa en rakke andre forhold som tid og
sted og parternes interesser i situationen spiller ind. Analyse og fortolkning
har forskelligt udgangspunkt og forer til forskellige resultater afthengigt af
sag, paradigme og metode, som jeg har diskuteret oven for. Hvordan er det
overhovedet muligt at sikre kvalitative analyseresultaters kvalitet, som Ol-
sen sporger. (Olsen 2002 s. 143).

Med afset 1 Kvales afvisning af et korrespondensprincip og hans un-
derstregning af validitet som handvarksmassig kvalitet og kommunikativ
og pragmatisk validitet, soger han igen svar i en bred afsogning af litteratu-
ren. Afsogningen resulterer, som venteligt, i en konstatering af, at der ikke
er enighed om kvalitetssikringens konceptuelle grundlag. Undervejs mod
denne konklusion fir Olsen oje pa forskellige definitioner af validitet og
reliabilitet, som udtrykker grundleggende forskellige kriterier og forvent-
ninger til validering, hvilket far Olsen til at fremhave, at

”Nar kvalitetssikringens konceptuelle grundlag og procedurale forslag hertil
veksler, skyldes det bla. divergenser om kvalitative undersogelsers viden-
skabsteoretiske grundlag.” (Ibid s. 143)

Jeg anvender saledes nogle af de begreber, som Olsen far oje p4, i min va-
lidering af analyser og fortolkninger, fx trovardighed og autencitet. Andre
finder ikke plads, fx overforbarhed og neutralitet. Olsens undersogelse
formidler en raekke procedurale anbefalinger, fx argumenteret gennemsig-
tighed, motiverede tematiseringer, feed-back fra informanter og metodetri-
angulering, som jeg alle har diskuteret ovenfor. Olsen afrunder kvalitets-
og validitetsdiskussionen med (i mangel af bedre?) at bringe den ”sidste
kvalitetssikrende anbefaling”. Den bifaldes af mange, siger han, og den
handler om, at forskere reflekterer over folgende sporgsmal: "How do we
know what we know abont what is? (Crotty 1998).” (Ibid s. 154).
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Kvale fremhaver sporgsmalets forrang i tolkningen af en tekst, fx en inter-
viewtekst. Fortolkerens forudsaetninger indgar 1 sporgsmalene, der stilles til
teksten, og er derfor med til at bestemme, hvilke betydninger der findes i
den. Det stiller krav til forskningen om at forklare de perspektiver, der an-
legges pa interviewteksten og specificerer forskersporgsmalene. I underso-
gelsen af kommunikativ validitet i interviewundersogelser argumenterer
Kvale for en kobling af det, han kalder fortolkningskontekster og valide-
ringsfallesskaber. Han operere med tre fortolkningskontekster nemlig selv-
forstaelse, kritisk common sense forstielse og teoretisk forstielse, som kan
valideres 1 kommunikation med henholdsvis interviewperson, offentlighed
og forskersamfund. Til konkretisering af Kvales pointer vil jeg bruge mit
eget projekt som eksempel.

En kommunikativ validering af min fortolkning af interviewpersoner-
nes forstaelse af lererarbejdet og sig selv som lerere er i mit projekt gen-
nemfort ved, at alle deltagerne i1 gruppeinterviewene har faet lejlighed til at
kommentere min sammenfatning af synspunkterne pa de droftede temaer.
Meningskondenseringen og tolkningerne af enkeltinterviewene ma i dette
projekt afvente en kommunikativ validering med interviewpersonerne til
afhandlingen publiceres. Jeg har i andre projekter undervejs kunnet gen-
nemfore en kommunikation om mine fortolkninger, idet jeg har haft lo-
bende kontakt med interviewpersonerne og ofte har interviewet dem i flere
omgange. Det har ikke - med mine interviewpersoners accept — vaeret mu-
ligt 1 dette projekt.

Fortolkningskonteksten kulturel eller kritisk common sense forstaelse
kan valideres i kommunikation med “offentligheden”. Det er maske for
meget at tale om kommunikation. Men jeg mener, at de overensstemmen-
de tolkninger i de refererede undersogelser - fx mellem mine “dygtige lere-
re” og Per Fibak Laursens “autentiske lerere”, mellem tolkningerne i det
nordiske projekt og mine tolkninger sandsynliggor, at tolkningerne ikke
alene er mine, med Kvales udtryk, ensidigt subjektive tolkninger. Jeg ved
ikke, hvor bredt der kan identificeres en common sense forstaelse eller en
kulturel fallesforstaelse af laererarbejdet og af dygtige lerere. Hvis offent-
ligheden er medierne, er forstaelsesformerne sa forskellige og svingende, at
det er vanskeligt at forstille sig en valideringskommunikation, der har gyl-
dighed og raekker ud over “ensidigt subjektiv eller ensidigt interessebe-
stemt”. Til sporgsmalet, som Kvale ikke rejser, om der kan tenkes at vere
modstrid mellem niveauerne, kan offentlighederne “gruppen af foraldre til
elever 1 den danske folkeskole” eller “elever 1 den dansk folkeskole” ind-
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drages 1 valideringskommunikationen. Skal man tro diverse brugertilfreds-
hedsundersogelser, synes der at vare rimelig overensstemmelse mellem de-
res billede af dygtige lzerere og det, jeg tolker som laerernes selvforstielse.!>

Det tredje kommunikationsfzllesskab er forskersamfundet med anleg-
gelse af en teoretisk ramme for fortolkningerne. Fortolkningerne vil vare
tilbojelige til at overskride interviewpersonernes selvforstielse og ga ud
over common sense forstdelserne. (Kvale 1997 s. 212). De konkrete ud-
leegninger vil vaere afhaengige af de teoritilgange, som forskeren eller fortol-
keren sporger til teksten med - og som har ligget til grund for alle stadier i
projektet (Kvale 1997 s. 232. I mit projekt spiller to teoriomrader en rolle
for mine tolkninger, nemlig teorier om udfordringer og forandringsproces-
ser i det senmoderne og teorier, der identificerer det padagogiske para-
doks. Disse omréader har jeg som bekendte undersogt pa grundlag af kritisk
teori og systemteori, og desuden - i forhold til det padagogiske paradoks -
1 lyset af en klassisk dannelsesteori. Jeg henviser til nzste kapitel, hvor jeg
konkret vil vise, hvor og hvordan mine tolkninger overskrider interview-
personernes selvforstielse uden at tilsidesatte disse.

Sammenfatning

Jeg har to intentioner med kapitlet Metodologiske refleksioner. Gennem
en redegorelse for min egen karriere som lerer (8 ar) og seminarielerer (32
ar) viser jeg mit engagement i feltet - lererarbejdet og dets kvalificering. Jeg
argumenterer for, at engagementet kommer til udtryk i en balancering mel-
lem indfeling og kritisk distance. Jeg forsoger at drage fordele af min naer-
hed til feltet og at mindske de potentielt uhensigtsmassige konsekvenser af
denne narhed. Videnskabelige metoder og metodologiske diskurser inten-
derer principielt at fremmer den nodvendige distance til et forskningsfelt.
Jeg har fundet det relevant og lererigt for mig selv at lade sidanne meto-
dologiske refleksioner af relevans for pedagogisk forskning generelt og for
mit projekt specielt tage udgangspunkt i mine egne forskningserfaringer.

I positionen som seminarielerer har jeg vaeret optaget af at identificere
og formidle en vidensbase, som kunne danne afsat for en professionalise-
ring af lererarbejdet og af at udvikle en lereruddannelsesdidaktik!>> med

15+ Se fx Forzldre og Skole, Institut for Konjunkturanalyse, 2000 og Undervisningsministeriets Ny-
hedsbrev nr.1 2004.
155 Kirsten Krogh-Jespersen 2003.
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fokus pa de studerende aktive og integrerende bearbejdning af egne erfa-
ringer, egne forstillinger og vasentlige teoriomrader!>.

Jeg har i min ansattelse som seminarielerer i perioder varet ”frikobt”
med henblik pa at indga i forskningsprojekter med forskere fra Danmarks
Larerhojskole. Det har givet mulighed for at udvikle et analytisk blik pa
lererarbejde og undervisning. FErfaringerne fra forskningsprojekterne
handler bade om det vi fik oje pa, om mader vi fik oje pa det pa, og reflek-
sioner over, hvad vi eventuelt ikke fik oje pa eller kun delvis fik oje pd og
mulige begrundelser herfor. Den kvalitative forskning var stadig ret ung i
en dansk padagogisk- og uddannelsesforskningssammenhang, da jeg i
1980’erne og de tidlige 1990’ere var involveret i de beskrevne projekter. I
lobet af 1990’erne er studier i og formidling af metodologiske problemstil-
linger i kvalitativ forskning oget betragteligt. For mit vedkommende har de
metodologiske studier, som isar tilknytningen til Forskerskolen i Livslang
Laring har inspireret, muliggjort et tilbageblik og en udfordring af mine
erfaringer. Dertil kommer, at fx FUR-projekterne har givet anledning til
udfordrende diskussioner i forskersamfundet om evalueringsforskningens
karakter af at vaere udspandt mellem forskning og politik.

Erfaringerne har varet et af incitamenterne til det forskningsprojekt,
som finder sin afslutning i denne athandling. Helt konkret opfatter jeg pa
den ene side bearbejdningen af min empiri som en videreforelse af tidligere
erfaringer, og pa den anden side er der tale om, at disse erfaringer er blevet
kraftigt udfordret, forhabentlig med skaerpede kompetencer som resultat.

Jeg har desuden udnyttet erfaringerne i mit arbejde 1 lerernes grund-,
efter- og videreuddannelse pa to mader. Indsigten i lererarbejdets kom-
pleksitet, dets ambivalens og paradoksale karakter har betydet en vagtleg-
ning af teorier, der kunne oge mine studerendes analytiske evner og praci-
sere deres faglige kommunikation. En sadan tilgang til undervisningen (og
konsulentfunktioner) har iser kunnet bare frugt i efter- og videreuddan-
nelse, hvor deltagerne har et praktisk erfaringsgrundlag som udgangspunkt.

Endelig er mine visioner om lererarbejdets professionalisering er i hoj
grad forankret i sidanne erfaringer. Erfaringerne har desuden resulteret i
en stadig oget opmarksomhed pa det frugtbare i at skelne mellem deskrip-
tive og normative fremstillinger af lererarbejdet - at kunne gennemskue,
hvornar man meder hvad og selv gor hvad. Det nzste kapitel viser eksem-
pler pa mine anstrengelser for at forholde mig analytisk og altsa deskriptivt

156 Se de forgiende kapitler for mit aktuelle bud pa en adaekvat vidensbase.
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til min empiri, og det viser, hvordan jeg forsoger at hindtere de normative
dimensioner, som kan identificeres i mine fortolkninger.
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Dygtige lerere

Der er ca. 60.000 lzerere i de danske skoler. Jeg har talt med et uendeligt
lille udsnit af dem (32)- og jeg har gjort mig umage for at tale med nogle,
som blev opfattet, og som opfattede sig selv som dygtige leerere. Det er
mig, der har talt med dem. Det viste sig, at jeg kendte ca. en fjerdedel af
dem, der indvilligede i at tale med mig, fra lereruddannelsen eller fra efter-
og videreuddannelse. Jeg tror alle vidste, hvem jeg er. Det prager inter-
viewsituationen pa sin szrlige made. 157

Min empiri bestar sdledes af en rakke tekster, produceret pa grundlag
af interview foretaget under de navnte konditioner. De er det udskrevne
udtryk for det, som den konkrete situation gav lererne anledning til at
formulere. De er det frosne billede af nogle ganske bestemte menneskers
fremstilling af lererarbejdet.!> Bade lererarbejdet og lerernes iagttagelse af
det er under lobende @ndring og har allerede ®ndret sig, inden udskriv-
ning, analyse og tolkning har fundet sted.

Kvalitative metodediskussioner handler generelt om, hvordan det er
muligt i forskningsprocessen pa den ene side at drage fordel af forskerens
forforstaelse og pa den anden side at minimere problemet - forskeren som
medproducent. Den storste fare og den storste styrke i mit projekt er min
mangearige tilknytning til lererarbejdet, jf. fremstillingen i kapitel 5. Jeg
ved umiddelbart, hvad lererne taler om. Jeg har billeder af bade elever, un-
dervisningssituationer, lerer-foreldrerelationer og kollegiale kommunikati-
onsfora pa min nethinde. Jeg forstar ofte umiddelbart, hvad der fiar dem til
at svare som de gor, nar jeg sporger, som jeg gor.

Kvale (1997) og Olsen (2002) peger pa, at tematisering og fortolkning
bade finder sted i forberedelse af interview og i gennemforelse af dem. Jeg
kan genkende egne fortolkningsprocesser i situationen, og jeg har erfaret
deres konsekvenser. Jeg sidder fx med nogle udsagn, som jeg ville onske,
jeg kunne fa uddybet. Jeg horte i situationen ikke, at de er ufuldstendigt
formuleret og fik derfor ikke spurgte mere til dem - jeg forstod umiddel-

1571 bilag 1 har jeg samlet informationerne om grundlaget for min empiri.

158 Forsterket af, at der gik lang tid mellem gennemforelsen af interviewene og min bearbejdning af
dem. Det ma nok siges at vaere en fordel. Jeg blev bragt pa distance af min nasten kropslige erindring
om, hvad lererne havde sagt og hvordan og tvunget til i hojere grad at lytte mere nogternt til det, de
faktisk sagde.
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bart godt lererens (maske halve) svar!®. Jeg sidder ogsa med nogle udsagn,
som viser, hvordan jeg har provet min fortolkning af. Jeg gor det ind imel-
lem i et fagligt mere pracist sprog end lereren gor, og med en forklaring,
som lereren tilslutter sig. Jeg kan ikke vide, om han selv ville have formu-
leret det, hvis jeg faktisk havde gjort mig mere umage med at sporge. Jeg
kan se, at jeg har stillet sporgsmal, som jeg nu mener afsporede den inter-
viewede eller pressede ham til nogle svar, som jeg gerne ville hore - osv.
Jeg kan ikke @ndre interviewene, men jeg ma tilstraebe at reflektere sidanne
forhold i analysen. Omvendt resulterer nogle af de situationer, hvor jeg
presser efter en bedre argumentation, pracisere beskrivelser og mere dybt-
gaende forklaringer i, at jeg faktisk far beskrivelser, argumenter eller forkla-
ringer, som jo ma have varet til lererens radighed. Eller ogsa far jeg faktisk
ingen. Det kan have flere grunde, som jeg ikke kender.

Det spiller sikkert ogsa en rolle, at jeg er seminarielereren, som oven i
kobet har haft nogle af interviewpersonerne til eksamen.!¢0

Den tekst jeg sidder med er altsa resultatet af en konkret kommunika-
tion 1 en konkret situation -forskeren er medproducent pa teksten Jeg for-
soger 1 analyser og fortolkninger at vare opmarksom pa den position, jeg
tolker ud fra. Som anfort oven for har jeg befundet mig i bade lerer- og
forskerpositionen i lobet af min karriere. Jeg hiber jeg kan udnytte erfarin-
ger fra begge og siledes veksle mellem en indforstiet og distanceret positi-
on med en fyldig fortolkning som resultat.

Dette kapitel bestar i1 analyserede meningskondensering og tematise-
ring eller kategorisering af de udsagn, som interviewteksterne rummer. I de
egentlige fortolkninger ekspliciterer jeg de teoretiske perspektiver. Fortolk-
ningerne gar siledes ud over hvad der direkte siges og rekontekstualiserer
det sagte i en specifik begrebskontekst, nemlig i begrebet om det padago-
giske paradoks.

En forste eksponering

" Alle leerere vil sige de er dygtige, hvis du sporger dem.”

159 Jeg forstod dem, som jeg horte og forstod dem. Jeg haxvder ikke, at jeg forstod dem, som de selv
mente, at de skulle forsts..

160 Ein del af informanterne begrunder deres tilsagn med, at de kender mig, kender noget af det, jeg har
skrevet og havde lyst til at tale med mig som et led i deres selvrefleksion.
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Det var det forste udsagn fra en laerer i et gruppeinterview, da jeg forklare-
de min interesse i at tale med dygtige laerere om dygtige lerere!¢!. Hun for-
klarede, hvad hun mente med en dygtig leerer: En dygtig lerere er interesse-
ret og engageret, optaget af arbejdet, optaget af at skabe kontakt til borne-
ne og af at have en fornemmelse af, hvad der rorte sig blandt dem. En
dygtig lerer er ogsa optaget af det faglige og har lyst til, at eleverne lerer
noget. Og en dygtig lerer ma kunne omstille sig og vare meget alsidig.
Denne larer synes, at hun selv og hendes kolleger er sadan. Ingen siger
hende imod, men i et andet gruppeinterview kommer samtalen bl.a. til at
dreje sig om “den darlige lerer”. En siger, i én lang satning og med indig-
neret tonefald:

"En lerer der ikke gider born, en lerer der ikke er engageret og ikke er forberedt,
som laver det samme hver dag, som altid er sur og negativ, som aldrig orker noget,
som brokker sig og er skadefro.”

Jeg sporger, om hun kender saidan nogen, og hun svarer: "Ja, jeg deler klasse
med ham”.

En anden larer giver en anden karakteristik af det, hun forstir ved en
darlig lerer (hun kender ogsa sadan en). Det er en lerer, der er overfladisk,
sadan set ligeglad, men som forseger at blive populer, bide hos born og
forzldre. Den tredje “type” darlig lzerer, der bliver nevnt, er den lerer, der
“udskiller” born for et godt ord. Gruppen er i ovrigt enig i, at det er et fatal
af lerere der er, som de tre navnte typer.

Béde gruppeinterview og enkeltinterview - eller rettere de producerede
tekster - tegner et billede af en gruppe larere, som udtrykker mange sam-
menfaldende synspunkter, men som ogsa reprasenterer variationer. De ud-
trykker alle engagement i deres arbejde pa mindst fire omrader: 1) De er
optaget af elevernes ve og vel, 2) de onsker at levere en fagligt og didaktisk
kvalificeret undervisning, der kan vare lererig for eleverne, 3) de arbejder
pa at udvikle samarbejdet med deres kolleger og at forbedre deres skoler,
og 4) de onsker et frugtbart samarbejde med elevernes forzldre. De giver
udtryk for, at de synes de lykkes rimeligt i deres bestrabelser pa at udfolde
disse engagementer, men de siger ogsa alle, at de (ofte) synes at de burde
kunne gore det bedre - specielt i forhold til konkrete elever. Larerne synes
optaget af at etablere et leringsmiljo, hvor den enkelte elev kan trives, lare

161 Jeg omtaler mine interviewpersoner som informanter, men jeg opfatter, leser og tolker dem som
bade informanter og reprasentanter.
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og udvikle sig, og de regner larer-elev relationen og elevernes indbyrdes
forhold for en vasentlig dimension i forhold hertil.

De er optaget af at gore sig dygtigere. I deres bud pa, hvordan det kan
ga til, legger de stor vagt pa, at de lerer af deres erfaringer. De fleste
fremhaver, at lobende eller jevnlige muligheder for at arbejde med teore-
tisk viden, i modet med erfaringerne, kan bidrage til nye indsigter og hand-
lemuligheder.

De udtrykker respekt for de fleste af deres kolleger, men de har ogsa
alle udsagn om, at de moder kolleger, som de mener 1) ikke star mal med
opgaven og som de synes bor “opkvalificere” sig, 2) kolleger, som bor ha-
ve hjalp til at klare specifikke problemer, oftest i forhold til konflikter med
bestemte elevere eller 3) kolleger, som de synes bor forlade lererarbejdet.

De har alle et eller flere omrader i forbindelse med deres arbejde, som
belaster, frustrerer eller argrer dem!62. Der er isar to kilder til belastning.
1) Oplevelsen af ikke at kunne sla til i forhold til en eller flere elever — for
de helt nyuddannede eventuelt i1 forhold til en hel klasse, og 2) eventuelle
problemer i samarbejdet med foraldrene. Det er iser relativt nyuddannede
lzerere, der udtrykker belastende erfaringer i forhold til klasser og foraldre.
Mange af lererne (i alle aldersgrupper og af begge kon) taler om lererar-
bejdets vasentligste belastning som det forhold, at det ikke altid lykkes at
give alle elever den optimale stotte. Nogle udtrykker dog ogsa det jeg vil
kalde wrgrelse over, at nogle elever ikke valger at tage positivt imod un-
dervisningstilbuddet. Frustrationerne — og ogsa xrgrelserne - kan have med
det kollegiale samarbejde at gore, med forhold til ledelsen og med forhol-
det til moderniseringens strom af krav om omstilling. Frustrationer i for-
hold til moderniseringspresset begrunder de enten i, at de oplever kravene
som vanskelige at honorere (der er for mange af dem), eller at de vurderer
dem som forkerte i forhold til at skabe en god skole for eleverne og i for-
hold til at lose skolens formulerede opgave. I ganske fa tilfxlde giver mine
informanter udtryk for oplevelsen af egentlige belastninger pa disse omra-
der. Hvor det sker er det iser knyttet til problemer i forhold til kolleger og
ledelse.

162 Jeg bruger begrebet belastende om de erfaringer, lererne taler om som nogle, der berorer dem folel-
sesmassigt, som anfegter deres selvbillede som dygtige og kompetente, og hvor de vanskeligt kan fa
oje pi tilfredsstillende handlemuligheder - alt sammen i varieret grad. Frustrationer og wrgrelser bru-
ger jeg om det lererene siger irriterer, som de opfatter som ikke medvirkende til frugtbar udvikling
eller direkte hemmende. Det kan vere alt lige fra krav fra centrale og lokale myndigheder til erfarin-
ger med skoleledelsen — og altsd ogsa af og til elever, som de ikke synes 7vil deres eget bedste.”
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I interviewene sporger jeg mere eller mindre eksplicit (mest eksplicit) til lz-
rernes teoretiske fundering af deres arbejde. Svarene viser, at det ikke er
hver dag, de reflekterer over dette forhold — med ganske fa undtagelser.
De fleste vaelger kun - eller formar kun - i begraenset omfang at redegore
for aspekter af et sadant grundlag. De yngste lerere er dem, der er mest
formulerede om en teoretisk fundering. En del af mine informanter efter-
lyser dog mere teoretisk indsigt. De narmer sig 1 ovrigt sporgsmalet ved at
udtrykke sig om de problemer, som mangelen pa et pracist fagligt sprog
afstedkommer. De peger pa savnet af frugtbare faglige samtaler 1 det dagli-
ge arbejde og samarbejde. Flere af dem giver udtryk for et onske om bedre
at begribe lzererarbejdets komplekse karakter og mener i ovrigt, at en teore-
tisk fundering kunne skabe oget respekt om lererarbejdet.

Nogle af mine informanter anvender begrebet professionelt laererar-
bejde eller den professionelle lerer, men det gelder langt fra dem alle.
Hvor det sker bruges begreberne som udsagn om kompetencer og forhol-
demader, som lererne anser for positive og nodvendige for kvalificeret ar-

bejde!63.

Tematisering og meningskondensering

Jeg har i enkeltinterviewene spurgt mine informanter om, hvad de selv er
gode til. Deres svar giver mulighed for at udvide tolkningen til ogsa at om-
fatte disse lzereres syn pa, hvad der karakteriserer en dygtig leerer 1 det hele
taget. Nogle gange udtrykker lererne det eksplicit, andre gange fremgar
det, blandt andet hvor de selvkritisk peger pa noget, de selv onsker at vare
bedre til. I mit empiriske materiale er der stof til flere tematiseringer af-
hangigt af, hvor fintmasket jeg kategoriserer. Jeg har valgt fem, som dek-
ker det meste af hvad de fleste tekster rummer.

® De larere jeg har talt med opfatter sig forst og fremmest som gode
1 undervisningen og samveret med eleverne. De er gode til at skabe relatio-
ner til eleverne, til at fa oje pa den enkelte elev som person og til
tage hensyn til elevens forudsztninger bredt forstiet — dette nav-
nes som det forste af naesten alle de kvindelige lerere i mit materia-
le. De er ogsa fagligt dygtig i forhold til fagets indhold og gode til at
tilretteleegge undervisningens arbejds- og organisationsformer —

163 Se kapitel et, hvor lerernes udsagn refereres og citeres.
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dette nevnes som det forste af de fleste af de mandlige lerere 1 mit
materiale. Det kvinderne navner forst, nevner mandene som det
naste, nar de fortaeller om, hvad de er gode til. Det er altsa disse to
dimensioner af lererarbejdet, lererne forst og fremmest selv mener
de er gode til og sidanne kompetencer, som de mener kendetegner
den dygtige lerer. At vaere god til at etablere positive relationer til
eleverne, at vaere fagligt og didaktisk dygtig nevnes som forudsat-
ningen for at vare god til at vare til stede” 1 klasserummet og til at
kunne overskue og handtere dets kompleksitet. En del af lererne
fremhaver, at de faktisk er dygtige til at foroge kompleksiteten. De
tilretteleegger og inspirerer til mange forskellige tilgange og arbejds-
former, som bade kan opfange elevernes forskelligheder og sags-
forholdenes faktiske kompleksitet.

De lzrere jeg har talt med fremhaver, at de helt overvejende er go-
de til at samarbejde med foraldrene, og at det er belastende, hvis samar-
bejdet mislykkes. Larerne er gode til at samarbejde med meget for-
skellige foraldre. De giver udtryk for, at foraldresamarbejdet har
forskellige hensigter og rummer forskellige udfordringer bade i
forhold til, pa hvilken skole man er lerer, i forhold til klassetrin og i
forhold til konkrete elever og foraldre i den enkelte klasse. Flere af
de kvindelige leerere forteller om erfaringer fra andre arbejdssam-
menhzange eller fra deres private liv, som har gjort dem gode til at
kommunikere med forskellige mennesker. De fleste af lererne giver
udtryk for, at vellykket kommunikation bade handler om at udtryk-
ke sig og om at lytte med forstaelse, og de mener de er gode til
begge dele. Et godt samarbejde fremhaves som vasentligt for at
kunne gennemfore god undervisning og for at have et positivt for-
hold til eleverne. Det er et nodvendigt aspekt af den dygtige leerers
kompetencer. De yngre lerere giver udtryk for, at netop foraldre-
samarbejdet har varet noget af det angstprovokerende ved at be-
gynde pa lererarbejdet.

Det kollegiale samarbejde har hoj prioritet i buddene pa, hvad lererne
siger, de skal vaere dygtige til. Lzererne fremhaver, at det kvalificerer
undervisningen, hvis de i team og faggrupper kan samarbejde om
mal for undervisningen, kan planlegge fazlles undervisningsforleb
og sammen kan evaluere dem. De mener ogsa, at dygtige lerere
skal kunne samarbejde indsigtsfuldt om at forsta og stotte eleverne,
iszer de elever som har der vanskeligt og volder vanskeligheder. Fle-



re af de unge lerere ser samarbejde eller studiekredse inden for
fagomrader som en vej til at kvalificere deres faglige kompetencer.
Nogle af de lerere, jeg har talt med, har for fa erfaringer med et sa-
dant lerersamarbejde. Enten er teamene eller faggrupperne ikke
etableret, eller ogsa fungerer de tilstrackkeligt kvalificeret efter in-
formanternes mening. Derfor er det ikke alle, der tor heevde deres
egen dygtighed pa dette omrade eller udtale sig om, om de selv er
gode (nok) til denne del af lererarbejdet. Nogle lerere har lang tids
erfaring med rimeligt velfungerende samarbejde. En del af dem
mener dog, at det er et omride, som larere skal blive bedre til, jf.
ogsa deres eftetlysning af et mere bade pracist og nuanceret fag-
sprog.

Jeg har spurgt til, hvordan de gode lerere er blevet eller forblevet
gode. Jeg har altsa spurgt til deres egne lereprocesser. Alle siger, at de
lzerer af deres erfaringer og udtrykker med forskellig begreber, hvad
det vil sige, og hvordan det finder sted. Nogle giver konkrete ek-
sempler pa, hvad de har lert af givne situationer. Nogle af eksem-
plerne handler om, hvordan en tildragelse i en eller anden sam-
menhzxng har abnet deres ojne for personlige tilbojeligheder, som
de selv vurderer kan have uheldige konsekvenser for deres méde at
indga i relationer pa — i samarbejdet og 1 undervisningen - og som
de derfor arbejder bevidst med at overvinde eller omga. Nogle pe-
ger pa lereruddannelsen som et udgangspunkt for det, de kan. De
fleste taler om en kombination af lereruddannelsen, efter- og vide-
reuddannelse og praksiserfaringer som grundlaget for deres dygtig-
hed. Det er de farreste, der er pracise i deres fremstilling af, hvilke
teoretiske indholdsomrader, der kan fremme refleksivitet i modet
med praksiserfaringer.

Moderniseringsbestrabelserne viser sig som et tema 1 interviewene.
Mange af lererne taler om alt det der kommer ovenfra”, og som
de siger mere eller mindre tydeligt berorer alle aspekter af lererar-
bejdet. Her er det ikke sda meget et sporgsmal om, hvad de er gode
til, men mere om, hvordan de udtrykker deres opfattelser af de for-
skellige initiativer, og hvad de beretter om deres mader at handtere
dem pa. De nzvner tiltag pa centralt niveau fra Undervisningsmini-
steriet, og pa lokalt niveau, fra den kommunale skoleforvaltning.
Der er stor variation i lerernes udtalte vurdering af diverse tiltag.
Der er ogsa stor variation i, i hvilket omfang leererne udtrykker ind-
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sigt 1 sammenhange imellem og tendenser i tiltagene. En del af la-
rerne opfatter mange af initiativerne som “degnfluer” , der skifter
fra ar til ar, mens andre siger at de kan ane en linie. Nogle af de lz-
rere, der efterlyser teoretisk indsigt, bruger moderniseringsbestrz-
belserne som eksempel pa noget, de ’kan marke” i dagligdagen, og
som de gerne vil begribe.

Analyse og fortolkning

Min analyse og fortolkning er struktureret delvis pa tvers af den umiddel-
bare tematisering og meningskondensering, som jeg har foretaget oven for.
Jeg sporger overordnet til mit materiale med to tilgange. Min teoretisk ar-
gumenterede bestemmelse af undervisningen som paradoksal og lererar-
bejdets karakter af skon og min begrundede antagelse om, at lerernes skon
kvalificeres af at have afszt i en teoretisk vidensbase, guider mine analyser
og fortolkninger. Jeg har siledes to hovedoverskrifter for analyser og for-
tolkninger, nemlig "Undervisningens hemmelighed - det pedagogiske para-
doks’ og "Larernes lereprocesser og skolens professionalisering’. Herunder
udfolder sig nogle kategorier, som er mere eller mindre parallelle til de
umiddelbart identificerede temaer. Enkelte af disse har jeg valgt at lade fal-
de helt ud af analysen. Det gwlder samarbejdet med forxldrene og hold-
ningerne til moderniseringsbestrabelserne.

Kvale (1997) er ikke helt klar i sin skelnen mellem analyse og fortolk-
ning. Jeg vil dog forsege en skelnen inspireret af hans diskussion. I analy-
sen bringes interviewpersonernes egen forstielse frem i lyset. Jeg laeser tek-
sten 1 forseget pa at forsta, hvad der har varet interviewpersonens dybere
mening med det sagte. I fortolkningen soger jeg at legge nye perspektiver
ned over det sagte og rekontekstualiserer det 1 en specifik begrebskontekst.
Jeg inddrager begreber og teoretiske diskussioner, der relaterer til de allere-
de diskuterede teorikomplekser. Gennem de teoretiske begrebssatninger
forseger jeg at forsta, hvad det (mon) egentlig er de siger eller tenker —
som de ikke umiddelbart siger eller siger noget om. Det lykkes mig kun til-
nermelsesvis at opretholde en skelnen mellem analyse og tolkning, som jeg
her har skitseret den. Mine fortolkende diskussioner samler jeg under (un-
der)overskifterne “Rekontekstualisering” indenfor hver af de analyserede
kategorier.
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Undervisningens hemmelighed - det padagogiske paradoks

Modernitetsbestrabelserne og professionaliseringsdiskursen forskyder mu-
lighederne for at fa oje pa den eksisterende kvalitet i laererarbejdet. Med
professionaliseringsdiskursen er der dog samtidig dbnet for en revitalise-
ring af diskussionen af professionskriterier med serlig relevans for laererar-
bejdet. Forskningen!* peger pa behovet for teoretisk indsigt, der kan dan-
ne baggrund for kvalificerede skon, nar undervisningen har elevernes dan-
nelse som perspektiv. I lererkredse kan der tillige identificeres spade roster
der taler om behovet for at udvikle et teoretisk baseret fagligt sprog. Ar-
gumentet er forhabningen om en opkvalificering af analyse af og kommu-
nikation om larerarbejdet, og ensket om at tilfore lererne autoritet i of-
fentligheden.

Sporgsmialet, som jeg vil soge at nerme mig nogle svar pa gennem ana-
lysen af min empiri, er, i hvordan lererne forstar og omgas det pedagogi-
ske paradoks, og om der i deres forstielser kan identificeres et afswet for en
professionalisering af undervisningen

Jeg vil indlede med et lengere citat af en ung lerer. Citatet udtrykker
de to vasentligste aspekter der er forbundet med at omgas det det pada-
gogiske paradoks, nemlig lerer-elevforholdet og undervisningens indhold
og tilretteleggelse:

"Det jeg har folt at jeg kunne i forhold il de born jeg har faet'® det er - det er for
det forste at vare et menneske, som de Runne forhold sig til - vare umiddelbar, vere
Wittende - jeg vil godt svare pa sporgsmal om mig sely - jeg er sadan ret aben. Jeg har
et eksempel - der var et karestepar, og sa gik det i stykker - og pigen var sa ulyk-
kelig - 0g sd tog jeg hende med nd af klassen - sagde 1il klassen at nu matte de ar-
bejde sely for nu skulle jeg snakfke med xxx.- og sa fortalte jeg hende omr mine egne
oplevelser og erfaringer med at miste en Rareste og alt det der, og fortalte hende hvad
Jeg havde gjort for at komme over det. Jeg vil gerne dele mine livserfaringer med dem
- ogsa mine skoleerfaringer, fortalle om hvordan vi gorde sadan og sidan, det synes
de er spandende - men, men - ja, jeg er et menneske. Pa den anden side er der fag-
ligheden - fordi jeg synes - der er selvfolgelig nogle ting som jeg kan bedre i forbold #il
deres nivean - og der synes jeg - jeg er meget god il at tilrettelwgge nogle forlob - me-
et gerne nogle litteraturforlob, som de synes er interessante. Jeg bhar veret lidt darlig
11l at inddrage dem i planlwgningen - og det tror jeg - det har noget at gore med at
her i starten - hvad er det, hvad vil det overhovedet sige at vere lerer, kan jeg over-
hovedet finde nd af at planiegge min undervisning, min forberedelse - kan jeg over-

16+ Fx professionsforskningen med Freidson som reference og den paxdagogiske forskning med Dale
som reference.
16> Den unge kvindelige lerer fortelle om erfaringer fra 8. og 9. klasse.
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hovedet fa et lererliv til at hange sammen - og hvor der ogsa er tid 11l privatliv - og
der synes jeg, at jeg har formdet at lave noget god undervisning, som de syntes var
bade spandende og larerig - og sa synes jeg, at jeg er god 1il at variere - det er ikke
bare sadan klassenndervisning — der er gruppearbejde, forskellige arbejdsformer - og
sd vil jeg fremover meget mere fokusere pa arbejdsprocesserne i klassen fordi - jeg er
meget god 1l at satte nogle ting i gang, og fa dem 11l arbejde og gore nogen ting —sa
har jeg lidt sverere ved at fa rundet af, at fa samlet op om tingene — fordi sa har vi
Jo lavet det og nu skal vi i gang med noget nyt. Men den der ro tror jeg - at nu skal
vi ogsa lige snakke om —hvad skete der i den ber proces fx hvorfor fungerede jeres
gruppearbejde ikke sa godt - har det noget med de mal I havde sat jer at gore. Det
har jeg ikke veret sa god 1l si - det er altsa mit mal fremover, at fa samlet lidt me-
re op og fa rundet lidt mere af. Bade deres faglige udbytte og arbejdsprocesserne -
hvordan man eventuelt kunne ga ind og lave sadan en proces bedre - fx ogsa i for-
bindelse med - vi skal snart til at lave projektopgave - det er ntrolig vigtigt at Runne
ga ind og kigge pa - hvordan er min arbejdsproces, hvad byder jeg sely ind med,
hvad byder jeg ikke ind med. Grunden til at jeg ikke har giort det her endnu det er
meget fordi jeg har vare sa fokuseret pa alt det jeg skal na - men her pa det sidste
har jeg sa tankt - hvad er det egentlig jeg skal nd - hvenr bestemmer det,. Det synes
Jeg, at jeg er blevet god til— 1l at stoppe op og sige - hvem er det egentlig der siger at
vi skal na sa meget - fordi vi nar bare nogle andre ting, som er lige sa vigtige.”

Det citerede er det, lereren forst valger at sige, da jeg sporger, hvad hun er
god til. Inden vi nar hertil har hun fortalt, at onsket om at blive lerer bun-
der i, at hun syntes, hun havde nogle gode lzrere, da hun selv gik i skole.
De var personligheder, som hun siger, de gad bornene og de var fagligt
dygtige, “som gav vi elever en hel masse”. Sidan en laerer vil hun gerne vare.

Hun todeler sine refleksioner over en sidan lerer — som mange af mi-
ne informanter gor det — i noget der handler om relationerne til eleverne —
det menneskelige - og noget der handler om undervisningens indhold og
tilretteleeggelse. I fremstillingen kunne det umiddelbart se ud, som om la-
reren forbeholder den ene dimension til det sociale og den anden dimensi-
on til det didaktiske. Jeg laeser hendes malsatning om kommunikation i og
om arbejdsprocesserne som udtryk for indsigt i, at det vigtige i at forsta
eleverne ikke alene er socialt begrundet, men ogsa begrundet i forhold til
deres lereprocesser.

Lezreren bruger ikke begrebet det padagogiske paradoks. Hun taler
oven i kebet om lerer-elevforholdet som et forhold, hvor lereren giver
eleven noget. Jeg opfatter det mere som en talemade end som en bevidst
forestilling om, at lereren direkte kan overfore noget fra sig selv til elever-
ne. Hun synes at have forstaelse for, at undervisningens bidrag til elevens
dannelse er indirekte. Lereren kan opfordre eleven til deltagelse i de ar-
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bejdsprocesser, som undervisningen tilbyder, pa en sidan méde, at eleven
gar ind 1 arbejdsprocesserne — og herved laerer noget. Jeg tillegger lereren
det synspunkt, at et lerer-elevforhold, hvor parterne kan tale sammen om
det, som optager eleverne (og lereren) i deres liv fremmer forudsatninger
for samtalen om undervisningens indhold og arbejdsformer.

Lzarer-elevforholdet

Det er mit indtryk gennem interviewene — det laererne siger og maderne, de
siger det pa - at de leerere jeg har talt med har et godt forhold til de fleste af
deres elever. De kan lide deres elever, og deres elever kan lide dem, og de
synes alle at have en ideal fordring om at kunne have et positivt forhold til
alle deres elever. De udtaler sig meget forskelligt om forholdet og begrun-
der det ligeledes meget forskelligt. Forskellige udsagn tyder pa, at de ikke
altid synes, de lykkes i denne bestrabelser. De synes at reagere forskelligt
pa problemer i lzerer-elevforholdet. Jeg kan identificere forholdemader i et
spektrum fra at anse det for en professionel problemstilling, som lereren
arbejder malrettet med, over at det gar lereren personligt pa og belaster lz-
rerlivet til forseg pd at naturalisere eller neutralisere det med hverdagskli-
cheer: ”Som lerer kan man ikke holde lige meget af alle sine elever” eller
”Der vil jo altid vare elever, som man ikke kan na”.

"Der hvor jeg synes mit arbejde lykkes, det synes jeg det gor i forhold #il eleverne.
Normalt har jeg det forferdelig rart med mine elever og — ob — altsa de moder mig
med sa dabne gjne og sa venlige smil, sa det simpelthen bare lyser ud af dem, de er
lade for at jeg kommer, og jeg bar det rart med dem. Det er tit vi har det morsomt
7 timerne, vi griner og vi har en god stemning og de har det godt med hinanden og jeg
har det godt med dem.”

Det er det forste, denne lerer nzvner i interviewet, men hun kredser om
forholdet til eleverne gennem hele interviewet. Hun fremhaver, at det er
relationerne til eleverne, der gor hendes arbejde gledesfyldt og tilfredsstil-
lende. Hun begrunder kun indirekte betydningen af lerer-elevforholdet i
elevernes udbytte af undervisningen, men jeg tolker hendes udsagn som
udtryk for, at nar eleverne er trygge og trives, sa kan de bedre lere det de
skal. Det de skal lzere, er det de far brug for i det videre skole- og uddan-
nelsesforlob. Hvad det er udfoldes kun antydningsvis i interviewet og pro-
blematiseres siledes heller ikke. Lareren giver dog udtryk for at det er vig-
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tigt at indholdet kan forbindes til samfundet og elevernes hverdagserfarin-
ger.

Nogle af lererne har iser fokus pa de elever, der har det vanskeligt, el-
ler som volder vanskeligheder, nar de taler om larer- elevforholdet. Jeg
tolker denne fokusering som et udtryk for en optagethed af at give disse
elever nogle gode oplevelser med at gé i skole, selv om de har svert ved
det eller i det hele taget har et sveart liv.

"Det er jo lidt forskellige ting som man har brug for [i sma og store klasser],
men det grundleggende tror jeg er at bave blik for bornene, altsi at have blik for
bade de stille born og de skave born. Og de skave born de fylder nfattelig meget,
mastke fordi der ikke er sa mange andre, der tager sig af dem. Det der med at fi set
det enkelte barn, lige sadan at give et lille klap eller fa spurgt til et eller andet, det
har veret vigtigt for at jeg har baft succes med ungerne — fordi det betyder ogsa at jeg
har haft mange ting med, nar jeg skulle snakke med foreldrene, eller jeg har vidst
hvad jeg skulle sige til psykologen eller jeg har vidst, hvor jeg skulle sta i forhold til
de andre kolleger — og sadan. Sd det har veret meget fokuseret pa det.”

Senere i interviewet fortaller lereren, hvordan hun i nogle situationer har
folt sig foranlediget til at forsvare sine elever i forhold til kolleger. Hun har
desuden forlangt af dem, at de behandlede ”hendes” elever ordentligt, ogsa
de urolige og dem, som kan have svart ved dette eller hint. Hun begrunder
ogsi sit onske om at se det enkelte barn 1 forhold til at tilrettelegge en un-
dervisning, der kan udgere en udfordring for den enkelte elev — og som
det kan vare vaerd at glede sig til.

En tredje kvindelig lerer sammenknytter umiddelbart forholdet til ele-
verne og undervisningens tilrettelaeggelse i sit indledende svar p4, hvad hun
er god til:

“Jeg vil umiddelbart sige min kontakt med born. Det er den, der fungerer aller-
bedst. Det er at mode det enkelte barn, hvor det enkelte barn er. Jeg er nok ikke sa
god 11l klasseundervisning, men jeg er god #il at have mange bolde i luften. Jeg kan
godt have, at der sker noget forskelligt inde i mit klassevarelse. Jeg kan godt lide at
veere fleksibel @ forbold til, hvad bornene laver. Sa er jeg nok meget strukturel i for-
hold til den mide, jeg tilrettelagger undervisningen pa hjemmefra, men er lossiuppen,
ndr jeg sa bhar undervisningen.”

Det er ikke muligt ud af svaret helt at vide, hvilken kontakt lareren mener
hun er god til at have til eleverne. Hun svarer pa mit sporgsmal, at det
handler om at mede eleverne, der hvor de er og si give dem lejlighed til at
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arbejde herudfra —med de udfordringer indholdet, de forskellige arbejds-
former og de fleksible rammer giver.

En erfaren leerer, som 1 ovrigt ogsa starter med at sige at hun er god til
at udvikle kontakt med elever og forxldre, fremhaver, at mange ars erfa-
ring koblet med studiet af relationsteorier har abnet hendes ojne for pro-
blemstillinger i lerer-elevrelationen. Hun siger:

"I dag kan jeg fx meget let gi hen il et barn og sige — jeg kan godt forsta du ikke
vil det her, jeg kan godt forsta at du bliver sur pa mig, nar jeg siger du skal gore
sadan og sadan. Lad os se hvad vi kan finde nd af i stedet for - eller - men jeg ha-
ber dn vil prove en gang 1il, for jeg tror du kan lere det, hvis du prover igen. Da jeg
var ung lerer var det tit niig der blev sur, hvis et barn ikfke ville gore det, jeg mente
var bedst for det — og si var jeg med til at kore tingene op — ah, hvor har jeg gjort
nogle dumme ting. Jeg kan godt se, at det gjorde jeg helt forkert — gennem den der
Systemteori har jeg faet oje pa det - men det er ikke sadan at sa gar jeg helt ned —
men jeg er glad for at jeg har lert noget og kan gore det bedre.”

Jeg lzeser hendes udsagn som et udtryk for den indsigt, at eleven ma kunne
tage arbejdsprocessen til sig, at lererens opfordring kun giver mening, hvis
eleven griber den.

Jeg har indtil nu udelukkende citeret kvindelige leerere. Ogsa de mand-
lige lerere jeg har talt med siger noget om deres forhold til eleverne, nar
jeg sporger, hvad de er gode til. Der er imidlertid en klar tendens til, at det
nevnes i anden rakke efter dygtighed til at strukturere og tilrettelegge un-
dervisning. Larer-elevforholdet omtales forst og fremmest som en dimen-
sion i undervisningssituationen af de mandlige lerere, og fremstilles ikke i
sa hoj grad som af nogle af de kvindelige lerere som et nzsten selvstan-
diggjort moment ved leererarbejdet.

En af lererne naevner, at det at veere god til at samarbejde er det vigtig-
ste for en lerer i dag — samarbejde med ledelse, med kolleger, med foral-
dre — og med eleverne:

"la, for nu at tage eleverne forst - det er jo det primare, det er jo det vi har mest —
altsa samarbejde med eleverne - ob, sa er der to lob, sa er der lidt 1o lag i det, ikfke
ogsd. Der er den personlige forbindelse, som man kan have til nogle elever og gerne
12l alle elever pa et eller andet plan, og sa er der den faglige forbindelse. Det slog mig
da_jeg overtog en 8. klasse her i dr — det forste de sporger efter, det er altsa hvor
gammeel du er, er du gift, bar du born. Sa er vi sa — okay — nu moder de mig som
Holger og den person jeg nu er, ikke ogsa. S kom det ret hurtigt efter:\ ar du god
1l matematik og nogle andre ting, bar du baft nogen til eksamen. Sa kom de fagli-
ge sporgsmal.”
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I den citerede passage er fokus lererenes syn pa elevernes forventninger til
lzerer-elevforholdet. I en anden sammenhang siger han noget om sine egne
forventninger til forholdet:

"Og det er det varste, for engang imellem ser man en elev, hvor man mdske —
bmm, skulle have set noget andet eller noget for eller skulle have grebet ind eller
skulle have giort det anderledes eller man korer en konflikt for hojt op, hvor det slet
ikke havde varet nodvendigt eller hvad det nu kan vare.”

Bade dette udsagn og andre af de citerede udsagn tolker jeg som en ansats
til at problematisere lererens definitionsmagt. Jeg ser et afsxt for en pro-
fessionalisering 1 form af at se institutionaliseringens risici 1 ojnene og soge
at handtere dem, sa faren for eleverne formindskes. Jeg vil citere endnu et
udsagn, som rummer den samme ansats. Jeg laser det ogsa som lererens
bud pa forudsztninger for elevernes dannelse, nemlig deres eget lystfyldte
arbejde.

"Noget der gor ondt pa mig er at se et barn som er — som er trist ved det de sidder
0g laver — eller — jo jeg kan godt sige at det gor mig ondt — og sa ved jeg, at det er
hablost det budskab jeg har. Jeg kigger meget pa humoret — det tror jeg, jeg gor. Det
er ogsa den der tanke om hele tiden at have noget at — det kan vi godt gleede os il
sammen — det gor det hele lidt mere spandende. Sa glade elever — positive elever det
er vigtigt for at de kan finde nd af det — for at de kan lere noget.”

I min tolkning antyder lereren en forstaelse af det padagogiske paradoks,
men har tilsyneladende ikke begreber, der kan folde forstaelsen pracist ud.

I interviewet med leerer x, som jeg citerer neden for, sporger jeg et lille
stykke inde i interviewet om hans forhold til elverne:

"Jamen, men det er ikke . Jeg synes jeg har et godt samspil med eleverne og at jeg
giver plads 11l eleverne. Jeg har det ogsa humoristisk med eleverne. @b, der mdi godt
veere en lun stemning, vi ma ogsa godt pjatte nogle gange, bare vi er seriose og det er
mastke fundamentet for at vi kan na det vi gerne vil. Det er ogsa fundamentet for at
Jeg gider at ga pa arbeide, at jeg synes jeg har det rart med de mennesker, som jeg
arbejder med. Det er jo altsa bornene i maske halvdelen af tiden.”

Jeg laeser lererens svar som et udtryk for, at hans prioritet i arbejdet er at

tilbyde en serios” undervisning. Det kan lykkes, nar lerer og elever har

det rart med hinanden. Maske siger han, at det sidste folger af det forste.

Der kan godt vare plads til at pjatte, men pa baggrund af seriost arbejde.
Han synes at dele det synspunkt med en anden ung kollega:
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"Det er fx at starte med at ga ind og fortalle en skide god historie. Allerede den-
gang jeg startede, for sommerferien, kom jeg ind i den her 5. klasse, og sa gdir jeg ind
0g siger: Jeg gleeder mig til at vare jeres dansklarer, og jeg er skide dygtig til dansk
0g sddan og sdadan, og siger lige et par sjove ting, og det er jo didaktik. Jeg er godt
klar over, at man er nodt til at komme ind, si tenker de, Na, vi skal have ham
der, han virkede frisk, ham skal vi bave efter sommerferien. Det gor jeg fx. Sa er
det ogsa noget med, at jeg gor meget nd af at planlegge min undervisning. Jeg laver
leeseprover for alle mine elever, inden jeg skal til den forste foraldresamtale, for vir-
kelig at fa et blik for, hvor ligger den enkelte elev. Jeg horer dem lese. Og lige plud-
selig kan de marke - Jacob ved godt, hvad jeg kan, og hvad jeg ikke kan. Han in-
teresserer $ig for mig, og han interesserer sig for, at_jeg skal blive bedre. Jeg kan
marke, at der er nogen af dem, der ifeke har kunnet lese, der er ved at lere det nu,
Jordi de har varet omkring stottecenteret og sadan nogen ting. [hvisker:] Jacob, Ja-
cob, prov lige at hore!” “Jaab, siger jeg sa. Ja, hvor er det sejt!” Selvom de ikke er
sarlig gode. “’Ja, sadan! Det er belt rigtigt, det der.” Altsa man interesserer sig for
den enkelte ogsa.”

Rekontekstualisering

I min tolkning synes mange af leererne at sidestille lerer-elevforholdet med
forhold mellem mennesker i det hele taget. En sadan forstdelse er et godt
udgangspunkt for at opbygge et tillidsforhold parterne imellem. Det er alt
andet lige er forudsztning for, at skolen kan blive en positiv erfaring for
eleverne. Der er grund til at antage, at lerernes onske om at have det rart
sammen med eleverne bidrager til nogle gode skoledage, og at lererens al-
men menneskelige optagethed af elevernes trivsel 1 klassen og af, at det
skal ga dem godt, bidrager hertil. Idet jeg (forsigtigt'®) forudszatter, at den-
ne fortolkning er relevant, kan jeg se 1 hvert fald to problematiske implika-
tioner af mangelen pd ogsd en teoretisk fundering af forstielsen af lerer-
elevrelationen.

Fraveret af professionelle analysekategorier kan forhindre lererne i at
fa oje pa konsekvenserne af institutionaliseringen af leerer-elev forholdet og
péa konsekvenserne af lererens definitionsmagt i forholdet. Det kan tvinge
eleverne ud i henholdsvis tilpasnings- og modstandsstrategier, som ikke
fremmer deres dannelse, og som lererne ikke har forudsatninger for at
tolke og handtere adaekvat. Uden en teoretisk funderet indsigt kan det vare
vanskeligt at begrebssztte betydningen af lererens kendskab til og kom-
munikation med eleven som et forhold af afgerende betydning for hendes
leereprocesser og undervisningens dannelsesperspektiv. Det kan godt vere,

166 Det er maske en mangel, som kun viser sig i denne bestemte situation, hvor lereren taler med mig.
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at mine informanter handler pa grundlag af en sidan indsigt, selv om kun
ganske fa udtrykker den i ord, jf. ovenstiaende citater. Hvis der imidlertid er
tale om manglende teoretisk indsigt er risikoen, at forholdet forstis som
alene understottende det sociale liv i klassen. En enkelt satter dog specifik
teori pa sin erfaring og sin bestrabelse:

"Det synes jeg da at jeg er blevet god 1il - at se og snakfke med eleverne om, hvad de
har brug for. Hvor jeg nok i hojere grad havde nogle skabeloner, som jeg sa tingene
med. Nu har jeg lige laest Ole Lov. Han snakfker om de cirknlere redskaber — det
tror jeg at jeg er blevet bedre til — at se relationerne og handelserne som cirkulere.
Det handler om at man over sig i at se det fra barnets side — at se situationen sa-
dan er der nuancer pd, skifte perspektiv — far gje pa flere losningsmuligheder — sa
man kan lose problemerne uden bare at swtte nogle normer og regler ind. Losnin-
gerne skal jo findes i samtaler med bornene. Samtalerne skal jo vise at man tager
dem alvorligt — jeg gar jo ud fra at der er en grund til at de gor, som de gor.”

Thomas Ziche (1991) er en af dem, der med sit teoretiske bidrag peger pa
de risici, der er forbundet med en samtidig tingsliggorelse og psykologise-
ring af skolen. Han taler om risikoen for nedbrydning af greenser. Han op-
ridser det, han kalder et nyt koncept, hvor leereren tilbyder intensitet i ste-
det for nxrhed, og han peger pa nodvendigheden af at omgas med gran-
serne. Han skriver:

”Jeg tilstraber ikke den psykiske intimidering, men en sitnativ falles erfaring.
Jeg vil ikke have hele personen, men den momentane. Jeg langes ikke efter hori-
sontal udbredelse af lighedsoplevelser, men punktuelle fordybelser i situatio-
nen: netop intensitet.” ( Ziehe s. 199).

Jeg aner tendensen til psykologisering i nogle af de lererudsagn, jeg citerer
oven for. Min tolkning af materialet i sin helhed synes jeg dog alt i alt teg-
ner billedet af et atbalanceret forhold mellem nzrhed og intensitet i Ziehe’s
spendingsfelt. Den ambition om hoflighed, respekt for de andre og elsk-
vaerdighed, som horer med til konceptet om intensitet, genfinder jeg i
mange af lerernes udsagn. Delvis med nogle andre ord og med indrem-
melser” af, at ambitionen ikke altid indfris hverken hos dem selv eller -
maske isar - hos kolleger.

Erling Iars Dale taler om risikoen for narcissistiske problemer i lare-
rens orientering mod eleverne og hendelserne i klasserummet for at opna
positive selvvurderinger. Hvis lereren tenderer til at spejle sig og fornem-
me sit eget vaerd gennem elevernes reaktioner, udvikler der sig et konfor-
mitetspres pa bade lerer og elev. Lareren afstar fra at stille krav, og elever-
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ne undlader at udfordre ham, og ”ord som antoritet, disciplin og kundskab bliver
ensidigt ladet med negativt betydningsindhbold for bide lerer og elev.” (Dale 1998 s.
149). I min tolkning er det dette forhold, der tales om, nar mine informan-
ter karakteriserer én udgave af den darlige lerer. Nir jeg leser mine dygtige
lzereres udsagn teenker jeg, at der er tale om en hérfin balance mellem — at
opna positiv selvvurdering og at etablere et intenst laeringsmiljo. Det ville
vare at overfortolke mit materiale at tilskrive nogle af mine informanter at
befinde sig pa den forkerte side af grensen.

Indsigt i det paedagogiske paradoks, hvad enten det er teoretiseret i den
pedagogiske filosofi, i kritisk samfundsteori eller i systemteorien, under-
streger, med hver deres argumentation, betydningen af lererens kendskab
til den enkelte elev og et lerer-elevforhold, som er preget af samtale eller
kommunikation. En sidan forstaelse leser jeg ud af alle interviewteksterne.

Min tolkning af leererens udsagn har problematiseret professionaliteten
i deres begrebssetning af forstielsen af leerer-elevforholdet og dets impli-
kationer for elevens skolegang og dannelse. Men jeg kan mere end let fa
oje pa, at lererne anser et positivt forhold som afgoerende for deres lerer-
virksomhed og lererliv og for elevens skolegang. Denne lesning understot-
tes af det, lererne siger om undervisningens indhold og tilretteleggelse.

Undervisningens indhold, tilretteleeggelse og kommunikation

Nar leererne beretter om deres undervisning og begrunder, hvorfor den ser
sadan ud!®’, gor de det i en kontekst af bade praktisk erfaring og didaktisk
indsigt, som de ekspliciterer mere eller mindre. Min analyse og tolkning af
det, lzererne siger, hviler pa viden om praksis og pa teoretisk indsigt, der
bestemmer undervisning som kommunikation. Jeg laeser lerernes udsagn
om, hvad de er gode til, som udsagn om, hvordan de rammesztter rummet
for kommunikationen om det sociale og det faglige indhold.!%® Undervis-
ningens tilrettelaeggelse er ideelt set udtryk for lererens professionelle skon
i forhold til hypoteser om, hvad der fremmer elevernes lering og dannelse.
Sadan er det nappe i praksis, hvor skolens struktur og den padagogiske
tradition tilsammen synes at fremme bestemte tilrettelaeggelsesformer. Det
viser sig fx i mange udsagn at lerernes beretninger om det, de gor, taler op

167 Det ved jeg jo ikke om den faktisk gor, men jeg tager leererne pa ordet.
168 Kommunikation om indholdet, kommunikation om mader indholdet bearbejdes pa, kommunikati-
on om kommunikationen, kommunikation om relationerne.
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imod “klasseundervisning” som norm. Det vender jeg tilbage til i min tol-
kende rekontekstualisering.

Mine informanter fortaller som sagt om andre tilretteleggelsesformer
end klasseundervisning og tager mere eller mindre eksplicit afsat i en pro-
blematisering af den. En rekke udtalelser viser, hvordan lererne handterer
det padagogiske paradoks og sporgsmalet om elevernes gradvise udvikling
af myndighed gennem deres egne lererige aktiviteter — uden at de altsa ud-
trykker sig pa den made. De udtrykker overvejende en forstaelse af det pa-
radoksale i undervisningen ved at give konkrete eksempler pa, hvordan de
gor. Kun i glimt argumenterer de med teoretiske begreber.

Kommunikationen i undervisningen om undervisningen og om de ar-
bejdsprocesser, der potentielt kan fremme eller hemme lereprocesserne,
finder efter lerernes udsagn sted. Men det synes at vare forskelligt, med
hvilken frekvens og hvor systematisk bade medbestemmelse i, samtale om
og evaluering af undervisningen, arbejdsprocesserne og de potentielle lz-
reprocesser foregar. Nogle af informanternes udsagn kunne umiddelbart
tyde p4, at de opfatter elevernes medbestemmelse som en ”opgave”, skole-
loven foreskriver, og som de gerne vil lose — men som de ikke synes de lo-
ser helt godt nok. Andre beretter om, hvordan de malrettet soger at frem-
me elevernes muligheder for at reflektere over deres arbejde. Mange udta-
ler samtidig, at de gerne vil blive bedre til at gennemfore en siadan
kommunikation.

I et af gruppeinterviewene sammenfatter én af lererne en lengere fre-
kvens af udvekslinger om forudsatninger for elevernes medreflekteren i og
over undervisningen sadan:

V177 synes at eleverne i de wldste klasser er blevet rigtig gode til at sige 11l og fra.
Huis der er noget de ikke synes er relevant, sa siger de fra. Sa ma vi jo enten for-
handle os frem til en anden mdide at gribe det an pa — eller ogsa ma vi opgive der,
Jordi de har ret. De kommer ogsa med forslag til, hvad de synes det er rigtigt at go-
re. De synes det er sjovt at lere — og de vil gerne snakke med os om, hvad de har
leert og hvordan de har lert det. Og det synes vi — det synes vi er vigtigt — ob, der er
sa mange kray og forventninger til de unge i dag. De skal virkelig op pa twerne for
at leve op il kravene. - Og du spurgte hvordan de har lert det — det tror jeg de har
leert ved at de altid far ugeplaner — de ved altid hvad der skal forega og de bhar no-
gen gange sely bestemt det — vi har jo ogsa arbejdet med logbog i mange ar — og ogsa
med portefolje.”

En leerer beretter om arbejdsformer, der kan bringe eleverne i kommunika-
tion om undervisningens indhold, her fysik.
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"Og jeg kan marke at det faglige overskud gor, at jeg kan nda derben, hvor jeg gerne
vil - at komme fra A til C - det beboves ikke altid at vare over B. Jeg kan godt ga
mange veje, men jeg har selvfolgelig gjort nogle tanker om, hvordan jeg kan gore det.
- Jamen ob i [ysik, der er der ofte en falles start hvor vi lige far sagt bej og har der
veeret nogle sporgsmdl siden sidst. Sd prasenterer jeg kort hvad det er vi skal igen-
nem. 'l dag skal vi have om elektrolyse”, men uddyber ikke narmere hvad det fag-
lige omrade er og s - 7 fysik gir jeg meget ind for det skal veare meget eksperimente-
rende - eleverne gar i gang, arbejder i grupper og - ob - der er der nogle faste ting
man skal igennem. Man skal komme med bypoteser, man skal lave beskrivelser og
man skal komme med konklusioner. Det er sadan de tre faste omdrejningspunkter
der er inden for fysikundervisning. Og jeg — ob - gar sa og taler med dem undervejs.
Jeg formulerer nogle opgaver eller henviser til opgaver altsa - der i forvejen er formu-
leret — ja - og det laver de sa resultater pa, ved at de ved det skal ende med en eller
anden form for skriftliggorelse i en rapport eller i en fremiwggelse.”

Lareren fortzller, at arbejdets tilretteleggelse og de samtaler, han har med
eleverne i grupperne, handler om at give eleverne erfaringer med naturfag-
lige arbejdsmader og om sztte ord pa naturfaglige tankegange. Det er laere-
ren, der satter den dagsorden, men han forteller, at hans méde at tale med
eleverne pa i grupperne handler om give eleverne mulighed for at forsta
den og tage den til sig.

"I natur/ teknik da arbejder vi ofte meget dbent, da tager vi mdske et startsted som
en brainstorm, motivationen for at veelge et emne det kan vare - for tiden da er det
en konkurrence vi har deltaget i, noget med forskere, andre gange kan det vere en
interesse, der er sprunget op af et eller andet eller det kan vere mig der dikterer, at
nu skal vi lave det. Sd laver vi en kampe brainstorm og efterfolgende sa alle de ord
der er pd tavlen, dem kategoriserer vi, og det er ikke pd forband fastlagt af mig, om
det skal vare fire Rategorier, seks kategorier eller tre af kategorierne. Det gor vi
sammen pa klassen og det har jeg erfaring med, det giver mig en meget mere nuance-
ret mdde at se tingene pa. Vi snakker femte klasse nu.”

Jeg tolker bade ovenstdaende og det folgende udsagn som en intuitiv forsta-

else af det padagogiske paradoks:

Jeg lader sa tiden ga med det — fordi jeg godt ved at det ikke er ingenting. Men det
kan godt virke kaotisk og det kan virke som ingenting. Men det dbner op, og det
gor, det giver eleverne — det lyder miske lidt nlwkkert — men det giver dem jo en
¢jerskabsfolelse for det ber, og de far sely fingrene i det og bagefter, sa deler vi jo ar-
bejdet nd og sa bliver eleverne jo eksperter inden for det omrade, de nu har valgt”.

Jeg forstar x’s problem: “det lyder niiske nlwkkert” som en forlegenhed over,
at han bruger sin myndighed til at opfordre barnet, som om det allerede
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var myndigt. Jeg tror, det er dette ”som om”, lereren ikke bryder sig om.
Med Schleiermacher opfatter jeg det som et grundvilkar for opdragelse og
undervisning af born. Forlegenhed over at besidde definitionsmagten og
kritisk selviagttagelse er pa den anden side altid sundt for en lxrer.

Ogsa de folgende udsagn leser jeg som udtryk for, at lererne forstar det
pedagogiske paradoks uden at benavne det.

"Sddan som jeg forstar undervisningen - selvfolgelig skal jeg give demr noget — men
de skal forst og fremmest arbeide selv. Derfor er mit kendskab til eleven jo vigtigt.
Jeg er ogsa blevet bedre il at tage den med ro — lade tingene udvikle sig — det der
kan ligne kaos kan godt vere det helt rigtige. De fan godt arbejde med noget meget
Jforskelligt — og det kan se ud som om er ikke er plan i det — men det er der. /i
starter altid med en mind-map, og si har de forskellige meldt sig ind pa forskellige
omrdder, og sd samler vi det til sidst igen — snakker om, hvad de bar faet du af det
0g hvad de kan fortelle de andre — og sa henviser vi bele tiden til mind-mappen.”

"Der er ingen tvivl om, at man er nodt til at mene noget om, bvorfor man er der, el-
ler nodt 11l at vide, at man er der for noget. Ellers er man ikke en god lerer og det
bliver man heller aldrig. Men egentlig ogsa lereren i kaos md jo have styr pd, at
man sely har givet dem lov til at komme derhen. Altsa at der bliver nodt til at sta
en person i nerbeden af de unger, som har en mening med det der foregar — med det
de er i gang med.”

Forskellige fag legger op til forskellige tilretteleggelsesformer. En lerer der
underviser 1 fransk, tysk og dansk fortaller om en undervisning, der hand-
ler om at eksperimentere med sproget i samtale og 1 skriftlig produktion.

"Jeg gor meget ud af at vare pracis — og jeg starter med det samme. Jeg kan godt li
— 7 de forste minutter gar jeg rundt i lokalet og snakker med den enkelte pa sproget
— og sa derefter gar vi ind og ser pa hvad vi skal i timen. Det er mig der har lavet
planen - men det er eleverne der skal lave arbejdet. Og sa gar vi i gang — ingen pan-
ser. Det handler meget om at eksperimentere med sproget. Det mundtlige er noget
med at pracisere og nuancere — at blive ved med at finde det rigtige ndtryk - det
mundtlige fylder mest. Men jeg har ogsa mange forskellige skriveovelser. Det svere
— det jeg har svart ved, men som jeg skal blive bedre til - det er nar nogen bliver
Jeerdige for andre. Sa har jeg hele tiden nye opgaver parat. —-- Det er vigt for mig -
nu er det jo ogsa sprog — huis jeg stiller et sporgsmal er det vigtige for mig at de for-
star mit sporgsmal. Og jeg har ogsd den aftale med dem, at bvis de kender svaret pa
dansk si kom med det — si hjaelpes vi med at sige det pa sproget. Nu er jeg jo ogsa
dansklerer — og det er sa vigtigt for mig, at de kommer 11l orde alle sammen. Det er
sadan en fryd for mig at se - nu en pige som jeg har haft siden de sma klasser — se
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hvordan hun bliver mere og mere rank — det gor mig sa godt, nar jeg ser det og jeg
roser det enormt — mdske for meget? Jeg har ogsa en dreng som slet ikke kunne lese
0g stave - han har stadig svert ved at stave - men nu skriver han digte og far dem
udgivet og optaget forskellige steder. Jeg har sadan en respekt for at de tor sta frem
0g sige og vise hvem de er - jeg anerkender dem virkelig og viser min respekt.”

En lzerer forteller om sin matematikundervisning i 8. klasse :

"I min 8. klasse vil eleverne arbejde sely — og det gor de. De bliver irviterede, ndr
Jeg vil gennemga noget. For det meste arbejder de sammen to-og-to. Nogle gange la-
ver vi lidt storre grupper. Dem der s er pa samme nivean kan arbejde med opga-
ver, der passer til dem. Jeg synes det er meget vigtigt at alle eleverne kommer pa ba-
nen - og iser at de vietnamesiske elever siger noget i grupperne - og satter ord pa de
opgaver de sidder med og ikke bare regner skriftligt. Det vil de helst — de er ikke si
vant til at arbejde med problemlosning og snakke om hvad problemet er og de for-
skellige mdder man kan lose det pd. Min 8. klasse er opdraget 1il at arbejde pa den
made i alle de dr jeg har baft dem. Men i 9. klasse er de opdraget mere — ob, hvad
skal jeg sige — mere klassisk. Nu skal de sa sely lave opgaverne — og si skal de
vannes til at der ikke nodvendigvis altid er noget facit pa en opgave. Jeg presser dem
hele tiden til at snakke om opgaverne og til at snakke hvordan de kan arbejde med
dem.”

Med et andet eksempel fra danskundervisningen begrunder lereren nod-
vendigheden af et hojt fagligt niveau hos laereren for at kunne variere un-
dervisningen og finde det niveau, der bade kan fastholde undervisningens
lodighed og elevernes optagethed:

"Lad mig tage et eksempel. 9. klasse sidste ar, der er jo kommet de der ting frem,
blandt andet receptionsteorien. 17 korte — vi korte sadan nogle ting med — med ele-
vernes faglige samtale om rfekster, nden at de bruger faglige ndtryk. Det kan vere et
problem, hvis man siger: Hvad er den fortalte tid? Eller: Hvilke fremstillingsformer
er det her? Eller hvis man taler om metaforer, det kan de sket ikke finde nd af, for-
di det bliver alt for teoretisk. Men hvis man sa taler om det pa en anden made, sa
er de enormt gode il at analysere tekster. Huis fagligheden lige bliver drejet pa en
made. 17 lavede noget, der hed “de fem sporgsmal”-metode, som var en made at ta-
le om tekster pd, som var enormt analytisk, men det var bare ikke den ganmle
nykristiske ... Og den brugte jeg sd, den her metode, og der tankte jeg over de ting,
de artikler, jeg havde lest og sadan noget, sa hang det sammen pa en made. De ting
ville jeg jo ikke kunne gore, hvis jeg ikke vidste det — hvis jeg ikke kendte feorierne.
Ellers ved man jo ikke, hvad man gor.”

I et af gruppeinterviewene kommer der nogle udvekslinger af, hvad det er
leerere skal kunne og vare gode til. Nogle henviser til udvekslingsrejser i
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andre lande og hezfter sig ved, at de fleste andre steder forventes larerne
kun at vare fagligt dygtige. Det gxlder ikke i Danmark. En lerer far tilslut-
ning 1 gruppen, da hun udtrykker det sidan her:

"Vi, leererne, ma definere hvad vores opgave er — og vi er nodt #il at kunne en hel
masse andet og mere end det faglige — noget handverk af en slags — kunne motivere
eleverne, kunne nd dem, kunne lose konflikter — etablere en god undervisningssitua-
tion —og, ob, i en god undervisningssituation er det eleverne der arbejder. Nar vi
lewgger op 1l at eleverne skal vere aktive og skal arbejde med stoffet er det ogsa for-
di, at vi har enormt hoje mal eller idealer — det handler ikke fun om at eleverne
leerer noget fagligt, men ogsd at de udvikler sig til aktive mennesker, der skal kunne
begd sig i den her verden. Det er et ekstremt sammensatte kray . 17 ved godt at vi
ikke bare kan komme med noget fagligt indbold, men det er udefineret, bvilke kray
der stilles til lererne. Jeg synes ikke at jeg er en god lerer, nar jeg bare prover at
komme af med noget fagligt stof. Guldtimerne er, nar eleverne har baft noget og
skulle have sagt.”. ....”Og har giort det.” tilfojer en anden.

Undervisningens tilretteleggelse athenger af flere forhold — larerens di-
daktiske fantasi og formden, de institutionelle rammer og elevernes udvik-
ling og skolemaessige socialisering:

"Ja, men nok ikke sd meget som i starten. 1 starten var jeg meget mere strukturel
0g skrev alting ned, og det har sa gjort, at nu er jeg mere fri i forhold til det at un-
dervise. Jeg moder nok mere bornene nu, hvor de er, end da jeg lige blev fardig med
uddannelsen. Til at begynde med - det var fords, der var jeg usikker pd, hvad kra-
vene var, hvad der forventedes af mig, bade fra bornenes side, men ogsa hvad for-
ventningerne var pa de enkelte klassetrin. Det havde jeg svart ved at finde ud af.
Og pa den made, tror jeg, jeg brugte meget tid pa at forberede, for at bevare kontrol-
len.”

Pa sporgsmalet om, hvad der fik hende til at turde slippe kontrollen svarer
hun.

"Det er ved at se, at det egentlig hkkes, at jeg egentlig ikke bebover at forberede
mig sa meget, det kan godt lkkes alligevel, og alle de der ting, de der bolde, som
man har i luften, de kan godt fungere, men det kraver, at jeg ved, hvor jeg har bor-
nene henne, det kraver et kendskab, som jeg ikke havde fra starfen. Jeg startede
med en forste klasse, og jeg startede med en sjette klasse, og nu er det si en tredje
klasse og en niende klasse, sa kendskabet gor, at jeg kan slippe tojlerne. De ved og-
sa, hvor de har mig. Jeg bruger ikke s meget tid pa at opdrage mere. De store,
dem, der var en sjette klasse, var slet ikke blevet skolet 17l at vare medbestenmende,
men det er de sa blevet nu, med den mdide, som jeg har tilrettelagt undervisningen
pa. Og si kan de vare med i det. Hyor de sma, deres umiddelbarbed, jeg gik og
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modte dem, der hvor de var. Jeg ville have den der klasseundervisning, men det
kunne de ikke, sa slap jeg tojlerne, og det kunne de heller ikke. Sa var det med at
[finde en mellemvej i det. Og det, der har varet spandende, det var at starte en forste
klasse op, hvor man sa prover via verkstedsundervisning at fa det til at lykkes.
Der kan jeg mearke, at de tager meget mere fra. De er mere engagerede. Der bider
det mere pd.”

Jeg horer lzererne give udtryk for, at de gennemforer en veltilrettelagt og
velforberedt undervisning - og det tror jeg bestemt, at de gor. I alle udsag-
nene legger lererne vagt pa, at eleverne kommer til orde med de fardig-
heder og forstaelsesformer, som dels er udgangspunktet for og dels resultat
af arbejdet. Lzererne begrunder bade arbejdsformerne i fagenes egenart og i
onsket om at involvere eleverne aktivt i arbejdet. Mange af dem siger eks-
plicit, at eleverne lerer gennem det de selv foretager sig — i kommunikation
med lzrere og kammerater.

"Det er jo noget med, at det bliver ikke ens eget projekt, hvis man ikke far noget
medbestenmelse. Der er nogen ting jeg ved, de skal igennem, men man kan jo godt
leegge noget frem, som de sa kan vere med til at velge imellem. De bliver jo mere
engagerede hvis de har vearet med til at velge og sa lerer de.”

Rekontekstualisering
Hvorfor opfattes klasseundervisning dbenbart som en problematisk tilret-
teleggelsesform bide af de dygtige lerere og af padagogiske forskere!¢9?
Nogle af mine informanter antyder og andre udtrykker mere direkte en
svar i retning af: Fordi den skjuler de vigtigste forudsxtninger for elevernes
lzereprocesser for bade lereren og eleven!” og far dem til at tro, at eleverne
forst og fremmest lerer af Jererens hensigter og handlinger, af hans foredrag
og fortalling, af hans forevisning og forklaring. Det gor de ikke, siger mine
informanter mere eller mindre entydigt. De larer af deres egne hensigter
og handlinger - deres egne kropslige og mentale aktiviteter, som bestem-
mes af nodvendighed eller nysgerrighed. Sa kort siger de dygtige lerere det
ikke, men de beskriver en undervisning, der muliggor det.

Den vidensbase jeg begrunder som potentiel forudsztning for det pro-
fessionelle lzererarbejde rummer indsigter, der peger i samme retning. I det
omfang indsigterne har inspireret eksplicit til praktisk padagogisk virk-

10 Der er pa ingen made tale om en sammenfaldende argumentation blandt forskere. De spender fra
School Effectivenesslogik til Dales diskussion af patologisk undervisning.
170 - og for forxldrene, politikerne - offentligheden i det hele taget.
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somhed, fx i tilfeldet Glockseeskolen, har de resulteret i udstrakt elevmed-
bestemmelse bade pa indhold og arbejdsformer. Min pointe er ikke, at
Glocksee skal danne norm eller at kun lzerervirksomhed, som den udfol-
de(de)s der, er udtryk for ’professionelle skon med afsat 1 en teoretisk vi-
densbase”.

Men jeg vil medgive mine informanter, at selv en institutionaliseret
undervisningssituation med Fezlles madl som forskrift og en eventuel eksa-
men i den anden ende kan bare meget mere elevmedbestemmelse, end la-
rerne giver udtryk for at praktisere. Nar jeg tillader mig at udtrykke mig sa-
dan er det pa baggrund af, at alle de laerere, jeg har talt med, faktisk siger, at
de gerne vil blive bedre til at ”give eleverne medbestemmelse” eller til at
inddrage dem aktivt i undervisningen. Det siger i ovrigt ogsa de lerere,
som synes at gennemfore det i udstrakt grad. I dette onske ser jeg afsattet
for en professionalisering af undervisningen, som vil kunne fremme ele-
vernes lering og dannelsesproces.

Argumentet for en styrkelse af elevernes aktive medvirken i samtalen i
og om undervisningen skaerpes ydetligere hos bide Dale og Negt/Ziche.

”Undervisningens pzdagogisk kvalitet dor bort i hverdagen, hvis der ikke op-
star fornyelser indefra, fra deltagernes styrke, engagement og intensitet, fra
formidlings- og lereprocesserne dramaturgi. Betingelsen for denne skabende
proces er, at bade lerer og elev opfatter undervisningsindholdet som kultur-
skatte for menneskets dannelse, som kun eksisterer ved, at noget nyt skabes.
Det produktive udtrykkes i strid med det traditionelle ved at give dette en ny
pragning. 1 en produktiv undervisning omdanner eleven traditionens sprog,.
Hvis der ikke sker fornyelser, opretholdes undervisningens liv ikke.” (Dale
1998 s. 127).

Ziehe udnzvner det saregne ved Glocksee skolen til at vare de to betyd-
ningsplaner for lerernes didaktiske refleksioner og forberedelser, nemlig
indholdets henholdsvis objektive og subjektive betydning for bornene. Det
fordrer samtaler mellem lzrere og elever — og det fordrer at begge aspekter
ekspliciteres teoretisk. Der er tale om en overskridelse af: "Hvad har du sa
lyst til at arbejde med” eller ”Ja, hvad mener du selv”’, men siadanne
sporgsmal horer med i samtalen mellem lzrer og elev.

I interviewene horer jeg gode begrundelser for valg af indhold 1 under-
visningen. Nogle synes maske isar at knytte til indholdets objektive betyd-
ning!7! for eleverne — herunder i deres muligheder for at klare eksamen og

171 Ziehe definerer den objektive betydning i fire kategorier, selvstendighed i forhold til de voksne, at
kunne fremstille sig selv og fungere i forhold til andre, at udvikle instrumentelle faerdigheder, der gor
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videre uddannelsesforlob. Men jeg mener, der er beleg for i vid udstrak-
ning at tolke ovenstiende udtalelser som udtryk for mange af lerernes
opmarksomhed pa samvearets, indholdets og arbejdsformernes subjektive
betydning. Om de subjektive betydninger siger Ziehe, at dem kan man kun
slutte sig til ved at reflektere over de former, bornene bearbejder deres vir-
kelighed i. I forlengelse heraf dukker undervisningens form og tilrettelag-
gelse op som centralt didaktisk spergsmal: “Forst den rigtige form for lerepro-
ces'72 gor det muligt at aktualisere potentialet i de rigtige emmer” (Ziehe 1980 s. 52).
Det handler bade om at eleverne far lejlighed til at tale om, hvad de opta-
get af, hvad de er gode til, hvad de gerne vil lere, hvad de bliver kede af

OSV.:

Men det er kaos pa en god midde. Det kan vere born der sidder et andet sted end i
klasselokalet, og de kan have gang i mange forskellige ting og de kan vare optaget
af mange ting. Det fkan tilsyneladende se ud som om der ikke er styr pa det. Det
henger lidt sammen med det der med at have kontrol nden at skulle have den hele
tiden. Det vil sige — jeg - jeg kan godt ga fra nogle born og tro pa at de kan sely —
0g sd kan jeg sidde sammen med nogle andre born og fa god kontakt og finde nd af
— nd, det er sadan han tenker, na det er sadan han leser det. Det er bide at have
Styr pd, men ogsd at give dem fribed. Det tror jeg faktisk er ret vigtigt Mine born er
egentlig blevet meget selvhjulpne, de ved egentlig godt hvad de skal arbejde med og
hvordan. Jeg tror det er helt grundlwggende — nar man er ordentlig over for andre
mennesker sd er de det egentlig nok ogsa. Det varste de kan opleve det er: Nu kom
der en lerer der sagde at vi ikke ma vere der. Hyorfor det? Det plejer vi da. Det
synes de er uretfardigt og det skal de have hjelp til at handtere. Men ellers si kan
de styre meget — de sidder meget og arbejder sely — altsa det handler om at give slip.
Noget af det mest spandende jeg har oplevet lenge det er - ob, vi har sadan en skeav
grasplene, som de bruger som fodboldbane — og altsa - de kan skyde pa den der
skawve bane, de kan lave regler for offside og de kan finde ud af alting — og bvis der
er nogen der ikke overholder reglerne, sa bliver de sat af. At de bhar sadan en fanta-
stisk selvbjulpenbed.”

De drofter, hvordan de forstar forholdet mellem at eleverne trives og er
tilfredse og sa deres lering og - 1 min tolkning - forholdet mellem under-
visningens subjektive og objektive betydning. En af lererne siger:

"Altsa, nar eleverne er tilfredse med sig sely sd er - sa er det fordi de har naet de
Jaglige mal. Eleverne er faktisk meget optaget af det faglige — og det er fint - det er

det lettere at erkende genstandsverdenen og at strukturere erfaringer i et ’verdensbillede”. Ziehe
inddrager ikke eksplicit det at klare eksamen og uddannelse som et aspekt af indholdets objektive be-
tydning.

172 Burde have varet oversat til *arbejdsproces’.
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grunden 1il at vere lerer — det er at vare sammen med eleverne om noget — og det er
faget. — Men det er elevernes projekt — det er for deres skyld, at det faglige er vigtigt
— det der driver varket er deres onske om at blive dygtigere.”

Larerne tillegger indsigt i elevernes forskellighed stor betydning, som det
fremgar af citaterne. Det tolker jeg det som udtryk for en intuitiv indsigt i
det paedagogiske paradoks. Eleverne skal bade kvantitativt og kvalitativt
forstdet have forskellig stotte i deres dannelsesproces.

"Der er altid nogen der kan fi noget nd af alting — sely klasseundervisning — ho.
Som lerer har man ligesom falles sprog med de elever — man har samme mal og
motiy — vi er enige om at det handler om at eleven lerer sa meget som muligt. Men
der er andre elever der er afbangige af, at lereren formar at komme i kontakt med
ham eller hende — far eleven 11l at blive interesseret og hjelpe med at komme videre,
hvis han gar i sta — at hjelpe han sa han opdager at han far lert noget — sa synes
Jeg der sker en professionel undervisning.”

Mine informanter anvender meget sjaeldent begrebet kommunikation, nar
de udtaler sig om undervisning og leringsmiljo. Men de taler alle om erfa-
ringer med, at undervisningen ma rumme samtaler og dialog, hvis eleverne
skal leere af den.

Jeg tillegger, som det fremgar af mine forseg pa at tolke det centrale i lae-
rernes udsagn, de dygtige lerere indsigt i det padagogiske paradoks. De
kan imidlertid ikke - i min lesning af interviewteksterne - belegge denne
indsigt med teoretisk relevante termer og altsa ikke kommunikere den 1 si-
tuationen. Jeg kan ikke vide om de kan i andre sammenhange, men jeg
tvivler. Min ofte ganske direkte og lettere insisterende efterlysning af en
teoretisk funderet argumentation i interviewsituationen ville i sa fald have
fremprovokeret udtryk for et siadant begrebsapparat. Jeg kan jo have
skreemt dem til tavshed om dette forhold, men det tror jeg ikke.

Opdragelse, omsorg og undervisning i skolen

Oven for har jeg tolket lerernes forstaelse af laerer-elevforholdet som ve-
rende et alment menneskeligt forhold, med de store fordele og mulige
ulemper en sadan forstdelse kan have. I skolens sociale praksis udfoldes
bade opdragelse, omsorg og undervisning — i et mere eller mindre integre-
ret og af og til maske uigennemskueligt samspil. Forstielsen af det pada-
gogiske paradoks implicerer en made at begribe disse forholds indbyrdes
afhengighed pa. Uigennemskuelighed eller fornagtelse af sammenhangene
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kan skyldes manglende analysekategorier. Jeg leser interviewteksterne pa
baggrund af en udbredt forestilling blandt lerere om, at opdragelse er
hjemmets opgave og undervisning skolens. Forskellige udgaver af omsorg
horer de forskellige arenaer til.!”> I modsatning hertil finder jeg mine in-
formanter reflekterede pa sporgsmalet og opmarksomme pa betydningen
af samspillet.

Ingen af informanterne bruger ordet omsorg — de taler om at se ele-
ven, om at stotte eleven, om at tage udgangspunkt i eleven, om at vare op-
taget af at eleverne lerer og udvikler sig, jf. citaterne oven for. Jeg synes,
det giver mening at begrebssxtte en sidan optagethed som omsorg, og le-
ser folgende udsagn som et udtryk for lererens omsorg:

"Jamen, det er jo svert at sige - fordi jeg kigger jo pa eleven og ser, hvad er der nu.
Er det fordi hun er sur eller tver eller ked af det eller deprimeret. Altsa et eller an-
det — lese et ansigt og forsta, hvad det er eleven har brug for i dag. Og ndr man sa
har provet sig frem — og selvfolgelig kan man ramme lidt ved siden af, det er jo ikke
altid det er rigtigt - men nar man sa rammer righigt og ser, hvordan sdadan et ansigt
kan lyse op i et tillidsfuldt smil.”

I et af gruppeinterviewene kommer laererne i samtale om, at der er om-
gangsformer og sociale regler, som eleverne kun kan lare i skolen — de be-
krefter hinanden i, at skolen har en opdragelsesopgave, som ikke kan loses
1 hjemmet. Lzrerne udveksler oplevelser med, hvordan opdragelsesopga-
ven kan gribes an i forskellige situationer i og uden for undervisningen. De
siger ogsd, at det skolen kan gore selvfolgelig ikke er uathangigt af, hvilke
sociale erfaringer eleven kommer i skole med, men at skolen under alle
omstaendigheder ma patage sig opgaven. De taler om, at det er bade nod-
vendigt og legitimt at differentiere deres indgriben i forhold til elevernes
indbyrdes sociale relationer. En af leererne fortzller:

"Fixc sa har jeg haft en god situation med xxx og klassen. 1 ved at de andre it if-
ke vil have han med, fordi han ikke overbolder reglerne i legen. Han spurgte tit om
han matte vere med i fodbold, men de ville ikke have ham med - og s drillede han.
Jeg lavede si en aftale med ham og de drenge, der spiller fodbold i frikvartererne.

173 T analysen af de danske lereres udsagn om laereropgaven i det nordiske projekt konkluderer Jens
Rasmussen, at de danske lerere skelner mellem opdragelsesopgaven, som tilhorer forzldrene og un-
dervisningsopgaven, som tilherer lererne. ”According to the teachers the task of upbringing right-
fully belongs to the family and the parents, but it is also a task that the schools and the teachers can-
not ignore because the teachers experience that this task has not been taken care of by the parents in
a satisfactoty way nor with satisfactory results.” Klette et al 2002 s. 31. Denne meget enkle forestil-
ling om at kunne skelne mellem opdragelse og undervisning udtrykker mine dygtige lerere ikke, de
udtrykker som vist helt eksplicit, at opdragelse og undervisning tilhorer samme kategori.
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Han fik lov til at vare med, hvis han ville overholde de og de regler. "1l gengeeld var
det ok at de satte ham af, bvis han ikke giorde det. Det gik godt — og han har fak-
115k 7 det hele taget faet lettere ved at begi - omgas de andre.”

Larerne bekrafter hinanden i, at det handler om at differentiere bade pa
tolerancetarskel og i forhold til, hvordan man konkret stotter hvem hvor-
nar. De taler om sammenhangen mellem den sociale opdragelse og under-
visningen.

En af lererne siger:

"Der er jo en sammenhang mellens — oh mellem det der sker i undervisningen, alt-
sa, maden vi arbejder pa, og sa det sociale mellens ungerne. Hvad er det for nogle
ting de kan komme til at gore i undervisningen — hvordan kan de faglige sejre fa lov
at blive set og fylde —og hvad kan det betyde for nogle gode sociale oplevelser — og
altsa ogsa omvendt. Sa — det, det handler ogsa om at lave noget — ob, noget nventet,
noget anderledes — som kan give plads 11l forskellige sider af ungerne.”

En anden supplerer:

"Det handler om at skabe en kultur i Rlassen, sa de kender hinanden fra mange
sider. Og det kan man jo — ja fx - det kan man jo gore ved at satte grupperne
sammen, sa de kan udnytte hinandens styrker — og - ja, sa de bade kan ndfordre
hinanden og bjelpe hinanden. Det er vigtigt at de bliver bevidst om, hvad de sely
kan — det skal ikke altid vere lereren der fortwller dem det.”

Sammenhangen mellem en faglig optagethed i undervisningen og udvik-
lingen af sociale kompetencer og et positivt leringsmiljo kommer eksplicit
til udtryk i mange af mine informanters beretninger. Sammenhzangen er
ogsa til at fa oje pa som en forstaelse hos lerere, der ikke udtrykker sig di-
rekte om den.

Opdragelsesaspektet i undervisningen bliver temaet i en anden gruppe-
samtale. En legger ud med at sige, at det ikke nytter noget at klage over
nutidens elever - de er, som de er. En anden siger:

"Men vi ma erkende, at vi er bagefter som lerere — vi er ikke dygtige nok til at give
Plads for alle elevernes ressonrcer — sa vi tager dem ikke som de er — vi tager kun

noget af det de er — vi far sikkert ikke det bedste ud af dem.”

En anden indvender:

“lamen — jamen vi er vel som voksne pr. definition bag efter — det er netop det
[frugtbare — vi bringer eleverne noget fra for — nogle verdier som det er vigtigt at hol-
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de fast i, nogle spilleregler som geelder ogsa i dag. Det kan godt vare at de efterhan-
den kun findes i skolen — at eleverne og deres foraldre slet ikke kender dem - eller
mastke de kun fkan leres netop i skolen med professionelle voksne og mange elever.”

Den forste lzerer insisterer pa, at eleverne har nogle kompetencer, som

“oven i kobet af og 1il irriterer o5 — og sa far vi ikfke de positive sider af disse kom-
petencer frem. Jeg ville onske jeg var bedre 11l tilrettelagge undervisningen, sa de kom
frem.”

Denne samtaler leser jeg som en droftelse af forandringspotentialer 1 ab-
ningen generationerne imellem og saledes som et udtryk for en af skolens
store udfordringer. Jeg horer den kvindelige laerers udsagn som udtryk for,
at generationsmodet kun kan blive frugtbart, hvis begge parter anerkender
hinandens bidrag — man kunne sige drager omsorg for og opdrager hinan-
den.

Jeg ser som antydet en tendens til, at de mandlige lerere tager ud-
gangspunkt i det faglige indhold 1 undervisningen, nar de beretter om, hvad
de er gode til, ogsa i forhold til de sociale dimensioner af lererarbejdet. De
kvindelige leerere taler oftere om det sociale som forudsatning for det fag-
lige og som et omrade, der fordrer sarskilt opmarksomhed og kan be-
grunde valg af tilretteleggelsesformer, som det fremgar af citatet oven for.
En mandlig leerer forteller:

"Mit succeskriterinm er noget med, at de her born skal lere det hele alle sammen,
0g de skal vere gode alle sanmen. Der skal vere et dynamisk, positivt leringsmiljo,
hbvor hvis vi arbejder med staveord, sa gor vi det virkelig. Alle rekker handen op,
man er klar pa at bjelpe hinanden. Der er dynamik, intensitet, der er smil, der er
humor, men det er, fordi vi har noget fagligt, som vi er sammen om. Jeg har tit dis-
kauteret det her med folk, og de siger, Al den der faglighed, kan du ikke bare ga pa
universitetet i stedet? Hyad er det, du vil med alt det der? For hvad med det pada-
gogiske, 0g Rlasserne skal jo ogsa fungere og sadan noget. Sa siger jeg, at det er jeg
da fuldstendig enig i, for det er jo ikke nok kun med faglighed, men det er bare no-
get lettere at fa alt det andet 1il at fungere, hvis de synes, at undervisningen er inte-
ressant.”

Den samme lerer fortaller, at han griber ind, hvis nogle elever melder sig
ud af det falles arbejde. Han beder dem i situationen om at vere med — at
vere opmarksomme, og det virker som regel. Han forfolger ikke sagen
yderligere i klasseoffentligheden. Han finder et tidspunkt eller en anledning
til at tale med dem om deres arbejde — og han fremhaver, at han altid siger
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noget om, hvad han har lagt maerke til, at de er gode til, og at han sporger
til, hvordan de selv mener, de kan komme videre og fda mere ud af under-
visningen. Maske vzlger han at tage en konkret situation op til droftelse,
men lige sa tit gor han det ikke.

Nogle af mine informanter udtrykker sig eksplicit om den politisk
dannelse som et vigtig kriterium for indhold og tilretteleeggelse i deres un-
dervisning:

"I min 9. klasse — i samfundsfag — uden at vare - oh, jeg er jo politisk interesseret
— 0g jeg foler nok at, sadan et eller andet sted inden i mig — at det at vere folkesko-
lelarer det er at lwgge grunden 11l vores demofkratiske samfund- i hoj grad vare med
1l at bygge det — bygge grunden op. Og sa opleve, at man er i stand til at give nogle
elever nogle reflefesionsmonstre og nogle beslutningskompetencer, at man kan se sig
sely ind i det her med at de har lert det her — og det kan de, fordi jeg giver dem en
skide god undervisning. De er i stand til at kigge pa et samfundsmassigt problen —
0g de er i stand 11l at sige at det betyder ogsa noget for mig — pa den og den mride.
Jeg havde sat meget fokus pa at lave min undervisning i 9. klasse efter min didakti-
ske overbevisning. Der har jeg lavet alt mit undervisningsmateriale sely, afprovet en
masse ting, undervisningsformer, og arbejdet meget refleksivt med, hvad det egentlig
er mine elever far ud af det her. Jeg har indfort demofkrati i meget hoj grad i under-
visningen. Det har varet en kamp at fa eleverne til at tro pa det overhovedet — at
man kan undervise demokratisk - men sa er det ogsa virkelig, virkelig tilfredsstil-
lende nar man oplever, at det virker at anvende sin teors.”

En anden af de unge lerere udtrykker indignation over, at der er nogle ele-
ver med vanskeligheder, som der ikke bliver ”taget hand om”, som hun si-

ger.

"Jeg ved godt, at vi snakfker om det, jeg er god til, men jeg synes, man glemmer bar-
net. Jeg synes, man glemmer barnet i dagens folkeskole. Og det kunne jeg godt ten-
ke mig at gore noget ved. Jeg synes, der er for mange darlige lerere.”

Hun henviser til en mandlig kollega, som hun synes er dygtig til sit fag,
men som slet ikke tager sig af de vanskeligheder, som nogle elever har eller
de konflikter, der er mellem eleverne.

Det er meget i forbold il den niende kasse, jeg har, som bar faet lov til at sejle, s5y-
nes jeg. Klasselereren vil ifke samarbejde med mig. Han er en god faglig, velfunde-
ret person. Han gider ikke samarbejde og han kan ikke samarbejde. Han har det
godt med bornene og med sine undervisning. Men det kunne blive bedre, hvis vi
samarbejdede - fordi de socialt belastede born, som bliver udstodt, dem kunne der
godt vare taget bedre hand om. Det gor han nemlig ikke. Og si kommer jeg og
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snakker om de der overordnede malsatninger og alt det der andet, som man lige
havde lert, at det skulle man i forhold til det sociale - det blev opfattet som meget
provokerende. Det var, fordi jeg ville skrive det hele ned — malswtninger og handle-
planer - Jeg kan da godt forstd, at det var irriterende. Men jeg gar ogsa ind til ledel-
sen en gang imellem, og prover virkelig: "Nu mdi dn altsd tage hand om det her
barn™, men man gor det ikke. Sa jeg ved ikke, hvor meget mere provokerende jeg
kan vere, for jeg synes egentlig, at jeg er det. Jeg bliver bare modt med en form for
ligegyldighed — midske - , fordi der masfke ikke er sa meget at gore i virkeligheden.”
[I: ”Sa du prikker maske ogsa til en modleshed eller en afmagtsfolelse
hos bade ledelsen og den der lerer?”| ”Ja, det vil vare nemmere at ignorere
det. Det kan jeg bare ikke.”

Rekontekstualisering

Med Dales udsagn, at en padagogisk begrundelse for undervisning er dens
kvalitet som opdragende, kan man sige, at opdragelse og undervisning er
bragt i samme kategori. Dales argument er naturligvis, at undervisningens
hensigt er elevens dannelse. (Dale 1998 s. 54-56)!174. Det samme er pointen
1 diskussionen af det pedagogiske paradoks i foregiaende kapitel.

Den traditionelle kundskabsskoles dominans har afstedkommet en
tendens til at satte opdragelse lig med omsorg forstiet som noget, den
sterke giver den svage - en kompenserende dagsorden, kunne man sige.
Opdragelsen bliver noget udvendigt og reprasenterer og fastholder en
splittelse mellem kundskab og opdragelse.!”> Men Daler siger: ”Den professi-
onelle lerer har omsorg for elevens lereprocesser”. (Dale 2000, s. 88). Den gode le-
rer er optaget af padagogisk-psykologiske sporgsmail omkring subjekt-
subjekt relationerne i undervisningen. Med henvisning til Vetlesen 179, taler
han om en narhedsetik, der handler om at lzereren tager ansvar for og viser
respekt og omsorg for den anden — eleven - som et ”’du”. En sadan nzrhed
skal forstds som en professionel narhed og ikke en personlig. Det er ikke
de personlige egenskaber hos hverken larer eller elev, der star i centrum,
men den voksnes moralske forpligtelse over for eleven. Larer-
elevforholdet er med Dale at forstd som asymmetrisk. Det stiller etiske

17 Dale henviser i ovrigt til, at det i det 20’ende arhundrede er blevet vanskeligt at knytte opdragelse
sammen med undervisning og didaktik. Undervisningen har drejet sig om kundskaber, og den har ik-
ke vaeret forbundet med dannelse af eleven som person. Han har vel det stille hib, at hans bidrag til
diskursen eller ”den udedelige samtale” kunne gore en forskel. Udviklingen i dansk skolepolitik viser
ikke tegn pa en sadan indflydelse.

175 Den aktuelle debat om falles faglige mal — og si det stadigt fremhavede ”supplement” i form af
personlige mal er udtryk for det, Dale problematiserer.

176 Dale henviser til den norske udgave fra 1994. Men den findes pa dansk: Arne Johan Vetlesen: Em-
pati, perception og dommekraft. i Vetlesen og Nortvedt: Folelser og moral, Hans Reitzel 1997.
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krav til lererens omgang med eleven — den endnu ikke myndige. Den mo-
ralske omgang bestir i tre led, igen med reference til Vetlesen, nemlig per-
ception, dommekraft og handling. Larerens dommekraft i forhold til den
etiske fordring er baseret pa fortolkninger af givne situationer i perspekti-
vet - elevens lering og dannelse.

Mine informanter udtrykker sig ikke med sadanne begreber som sko-
lens patologi, undervisning med gyldig normalitet, nzerhedsetik osv. Men 1
min tolkning er det blandt andet det, de taler om, nir de udtaler sig bade
om deres forhold til eleverne og om deres forstielse af undervisning. Jeg
tror, at deres erfaringer, forstaelser og visioner kunne skarpes i en sidan
begrebssxtning. Jeg finder i lerernes udsagn beleg for, at de har forudszat-
ninger for en fortsat udvikling af deres professionalitet. De fleste af dem
udtaler sig endvidere eksplicit om behovet for og ensket om en fortsat
kvalificering gennem udvikling af teoretisk viden.

I naeste afsnit vil jeg satte fokus pa disse aspekter i mit empiriske mate-
riale og 1 mine tolkninger inddrage den forstdelse, at professionalisering af
lzererarbejdet og skolen ikke er en sag alene for den enkelte lerer. Som
overgang til en sidan belysning af mit materiale vil jeg citere Dale, som
sporger:

"Huyis det patologiske i uddannelsesinstitutionen er en historisk og socialt insti-
tutionaliseret realitet, i hvilken udstrekning foreligger der s historisk og soci-
alt behov for, at det almendannende skolesystem skal blive en professionel
pedagogisk institution?” (Dale 1998 s. 138).

Et af svarene kunne vere: En del lerere oplever behovet i en sadan grad, at
de eksplicit efterlyser en udvikling fx pa omradet elevmedbestemmelse. Et
andet svar kunne vare: Mange lerere udtrykker et behov for at medvirke
til at hojne lererstandens og skolens anseelse gennem deres egen kvalifice-
ring og generobring af autoritet. Et tredje svar kunne vare: Der er behov
for en professionalisering af skolen som forudsztning for at demme op
for de tendenser, som aktuelt tenderer mod en instrumentalisering af lz-
rerarbejdet og en opgivelse af skolen som dannelsesinstitution.

Larernes lereprocesser og skolens professionalisering

”Larerarbejdet bliver biade mere tilfredsstillende og mere kvalificeret, nar der
foregar en kontinuerlig kommunikation om pazdagogiske temaer og problem-
stillinger mellem de voksne — lererne.” (Krogh-Jespersen 1995).
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Dette kunne have varet sagt af rigtic mange af de lerere, jeg er stodt pa i
de padagogiske udviklingsarbejder, jeg har varet knyttet til som konsulent
eller forsker. I Udviklingsarbejde nytter (1995) har jeg formuleret den anta-
gelse, at det tette og udfordrende lerersamarbejde, som kendetegnede
1980’ernes og de tidlige 1990’eres udviklingsarbejder, for mange af de in-
volverede laerere betod et nyt incitament i deres arbejdsliv. I nogle tilfalde
blev det afswttet for teoretiske studier, inspireret af lysten til bedre at for-
std, hvad man som lerer havde med at gore. Studiekredsene, som nogle af
grupperne udviklede sig til, eller som udviklingsarbejderne udsprang af, til-
fredsstillede nogle ”voksenbehov” og gav anledning til gensidig udfordring
og anerkendelse.

Hvad siger dygtige lerere 1 begyndelsen af det nye drtusinde om deres
egen og skolens udvikling eller professionalisering!”’, og om forudsatnin-
gerne herfor?

Mit empiriske materiale er som sagt meget lille, og det er pa ingen ma-
de reprasentativt. Jeg tror, at de lerere, jeg har interviewet, tilhorer den
gruppe leerere - hvis storrelse jeg ikke kender, men som mange mener er en
minoritet!” - der efterlyser ”mere teori” eller i min sprogbrug, en viden-
skabeligt funderet vidensbase for deres virksomhed.

Et lererliv starter med en lereruddannelse, som pr. definition forven-
tes at bidrage til professionaliseringen gennem indvielse i professionens vi-
densbase og til udvikling af en rakke praktiske ferdigheder. Skiftende lz-
reruddannelseslove demonstrer usikkerhed eller manglende autoritet i
”professionelle kredse”7 om, hvori en sidan videnbase bestir. De skif-
tende politiske interesser bag de forskellige love sztter forst og fremmest
andre dagsordener. Ingen forestiller sig (vel?), at de indsigter og faerdighe-
der, der kan udvikles i en lereruddannelse, kan udgere det endelige og til-
stekkelige grundlag for op til 40 ars lerervirksomhed.'®0 Si uagtet hvor
meget teoretisk indvielse og skoling og hvor mange praktiske erfaringer lz-
reruddannelsen har bidraget til, fortsatter behovet for kvalificering.

Det udtaler de fleste af mine informanter. De mener noget forskelligt med
det. De mest gennemgaende udsagn handler om at lere gennem praksis, af

177 Som navnt er det kun fa af informanterne, der taler om laererprofessionalitet.

178 Man kunne onske sig gennemforelse af et forskningsprojekt, der kunne give dokumenteret indsigt i
en rakke af de forhold vedrorende lerere, som alle mener at vide noget om.

17 Det er faktisk vanskeligt at identificere “’professionelle kredse” (men nok interesseorganisationer og
ganske fa enkeltpersoner), der overhovedet har forsegt sig som opinionsdannere eller initiativtagere i
en professionel diskurs om lereruddannelsen.

180 Det er selvfolgelig slet ikke sikkert at lerere i dag bliver i jobbet i 40 ar. To af mine informanter har
faktisk holdt 40 ars jubileeum- og omkring ti af dem har holdt 25 ars jubileeum.
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sine erfaringer. Og det mener de fleste at de faktisk gor. En del fremhaver
forskellige typer kursusvirksomhed som afsat for kvalificering pa specifik-
ke omrader. Og endelig udtrykker nogle af informanterne helt eksplicit et
behov for teoretisk fordybelse og indsigt i nye teoretiske omrader.

Jeg vil kategorisere min analyse af empirien under de tre overskrifter:
Lzreruddannelsens lereprocesser, lering i og af praksis, lererarbejdet og
teoretiske studier. Jeg vil i underafsnittene rekontekstualisering inddrage teo-
retiske afset for mine tolkninger, som vil have fokus pa sporgsmal til la-
rernes og skolens professionalisering.

Lareruddannelsens lereprocesser

Det er overvejende de yngre og senest uddannede lerere, der udtaler sig
om hvilken betydning lereruddannelsen har for deres lererarbejde. Jeg
bringer fyldige citater fra nogle informanter, som er dimitteret i henholds-
vis 2000 og 2001. Det er den aldersgruppe blandt mine informanter, der
udtrykker sig mest konkret om deres uddannelse og dens betydning.!8! Til-
sammen kommer de ind pa de fleste af de forhold, som forskellige andre
informanter udtaler sig enten mere alment eller mere punktvis om.

I: I ma jo vaere rimelig teoretisk velfunderede som sa nybagte lerere, hvor-
dan bruger I det?

"Jeg ved ikke, hvordan vi bruger det. 1 starten kunne jeg nok ikke bruge det sa
meget 1 praksis, men_jeg kan merke nu efter nogle dar som lerer, sa bruger jeg det.
Men det er ikke noget, jeg taler om, at jeg bruger. Jeg gor det bare, det er en dialog,
Jeg har med mig sely, om, at det er det rigtige, jeg gor. Men vi snakker ikke sa me-
get om det. Det gor vi altsa ikke. Og det gor jeg heller ikke med andre lerere. An-
det end, at vi taler om, at vi godt kunne tanke os at gore det.”

I: Hvordan kan du sa forklare, at I sa ikke gor det?

"Jeg tror meget, det har noget at gore med, at foreldresamarbejdet har fyldt meget.
Det har veret en klasse med store problemer, fordi der er en lerer, der er blevet fy-
ret, og alt muligt andet. Sa der har varet nogle voldsomme ting, som har gjort, at
noget andet har fyldt i stedet for.”

En ny lerer fra den samme skole siger:

181 For god ordens skyld. Jeg har ikke undervist nogle af disse unge lerere. Jeg ikke har undervist lerer-
studerende siden 1998. Kun en enkelt af dem er dimitteret fra ”mit” seminarium.
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"Og sd far man jo lyst til — sdadan har jeg det i hvert fald allerede nu — at sa har
Jeg lyst 11l at vende tilbage. Jab, man er jo hele tiden interesseret i at gore sig sely
bedre og blive bedre og forsta mere, og hvis man vil blive bedre, sa bliver man jo tit
det. I hvert fald hvis man befinder sig i den verden, jeg befinder mig i, altsa under-
visningsverdenen, sa er man nodt 1l at interessere sig for forholdet mellem teori og
praksis. Det er meget danskfagligt lige nu, men jeg er begyndt at genlwse gramma-
tikker. Jeg synes ikke - jeg er hard til sdadan noget tekstanalyse, men den der basa-
le grammatik, de forskellige discipliner, udtrykslere og semantik og sadan nogen
ting, det er jeg begyndt at genlewse. Jeg har nogle planer om nogle forskellige ting, jeg
skal have genlast. Jeg er ikke begyndt at genlwse padagogisk litteratur.”

Jeg sporger, om han har noget i tankerne.

“Jeg kunne godt tanke mig at lese “Didaktik og kognition” igen. Den var jeg mre-

get fascineret af. Den kom lige dengang, jeg skulle til eksamen. Jeg var den forste,
der fik fat i den pa biblioteket.. Og det var sadan lidt et scoop. Lareren kendte na-
sten ogsa kun Him og Hippe, sa han havde beller ikfke rigtig lest den, da vi skulle
1l eksamen, og sa kom man med noget ny viden. Det er en ret fed mide, han skri-
ver teoretiske boger pa. Det var sadan en bog, hvor man tenkte: Ja, det er rigtigt,
det her, det har jeg taenkt for, det vidste jeg godt det her! Hyorfor har de da ikfke
skrevet det i de andre boger, for det var da sa rigtigt? Og sa er det samtidig meget
velformuleret. Huis jeg skal komme med en eksemplarisk bog inden for lererverde-
nen, sa synes jeg mdske godyt, det kunne vare den.”

Ogsa erfaringer fra liniefagsundervisningen navnes som afsat for lererar-

bejdet:

"leg har skrevet linjefagsopgave om receptionsteori. Jeg brugte primerteksterne, sa
det er jeg fuldstandig inde i, sa det bruger jeg ogsa. Med-digtning og alle de der for-
skellige ting. Og jeg kan ogsa marke, bvordan det hanger sammen for mig nogle
gange. Men hvis vi skal tale om det der med at vere den gode lerer, sa er det jo helt
klart for mig at se, at den gode larer, det er ham, der kan finde nd af at koble teori
0g praksis. Fordi ellers sd ved du simpelthen ikke, hvad du laver. Og man er nodt
11l at have teorien, sa den ligger som en eller anden form for habitus, nasten ikke,
sa den er inde i kroppen. Sd for det forste tror jeg, det har noget at gore med, at jeg
har lest meget, og jeg har lest nogle af de samme ting mange gange, og jeg har inte-
resseret mig for (... ).”

Flere af de unge leerere fortaller om, at de har laert nogle ting i lereruddan-
nelsen, som de kan bruge direkte i det kollegiale samarbejde, og som der er
stort brug for. De beretter om, hvordan det har vaeret dem, der har sorget
for at kvalificere teamsamarbejdet. Fin af dem siger:
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"Jeg gik ogsa ind — i starten, vi - vi havde haft 1o teanmoder der i starten af skole-
aret. Der var ingen dagsorden, der blev ikke skrevet referat, der var ingen modeleder
der fungerede — der var en tovholder, han giorde ingen ting — det var sa frustrerende
- 0g efter de to moder sa gik _jeg i gang med det. Og sd gik jeg sammen med to af de
andre unge — 0g sa sagde vi fra nu af laver vi de her moder. Der blev lavet dagsor-
den, der blev skrevet referat — der blev skrevet hvem der ikke kom til modet - og de
skulle si skrive under pa at de havde lest referatet pa vores konference — og i lobet
af tre moder sa er der kommet styr pa det. Vi har nogle dejlige moder. Det er de
samme personer — der er bare kommet struktur pa det — og flere af dem er kommet
og sagt: "Huor er det dejligt at der er kommet struktur pa det.” Og det kan vi bru-
ge 7 vores skolendpikling. Og nu synes jeg det er spandende.”

I lereruddannelsen far man mulighed for at udvikle didaktiske begreber og
idealtypiske ferdigheder. Det krever omstilling til en kompleks praksissitu-
ation, nir man star som lerer med ansvar for det hele:

"Jeg tanker pd, at ndr man er ude i praktik, sa bar man mal for bver enkelt tine
og man har mal for den praktikperiode, man nu har. Jeg har ogsa lavet arsplaner
Jor simpelthen at arbejde malrettet, men jeg har sa sent som her i eftermiddag veret
inde og revideret i mine arsplaner, fordi at bornene simpelthen har rykket i en an-
den retning end forventet og jeg sely bar fulgt med - for, ob — for at folge dem, hvor
de er. Det er meget det jeg mener med at - altsa mal det er en storrelse som kan for-
andre sig i forbold til de konkrete born. Det kan det pa en helt anden made, nar
man kommer ud som lerer, end det kan i en 3-4 ugers praktikforlob. Det er noget
af det jeg har bidt mearke i - man ma simpelthen tage tingene som de kommer og sa
andre sin undervisning i forhold til der, hvor bornene er, i stedet for at vere enormt
malrettet i forhold til at na nogle bestemte ting, i en bestemt time i en bestemt perio-

de »

Som eksempel pa den lidt "aldre” generations'$? made at fortzlle om be-
tydningen af lereruddannelsen:

Intervieweren sporger : “Hvordan vil du selv udtrykke sammenhzngen
mellem din uddannelse, dine erfaringsforlob med to skoler og de miljoer,
du har modt her — i forhold til den lzerer du er i dag. Horer lereruddannel-
sen pa nogen made med i det ?”

"Det gor den helt sikkert. Jeg havde en sjov oplevelse — Dorte, kan du huske hende
— og Torben — som jeg gik pa hold med. De er jo ude pa xxx skole. Sa fik vi sa

182 Denne laerer er dimitteret i 1990, pa ”mit” seminarium og med en af mine kolleger som klasselzrer
og mig selv som “medlerer”. Det er forklaringen pa den indforstiede omtale af lerer og
studickammerater.
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midt pa aret en ny lerer til 10. Rlasse, som Rom fra xxx skole fordi han gerne vi
arbejde med 10. klasse. Han skulle ogsa have forste klasse, som han havde baft
sammen med Dorte nde pa xxx skole. Sa havde vi sa et mode og sa sagde han, at
Dorte og Torben havde sa sagt til ham, at han altid kunne sporge mig, hvis der var
et eller andet. "Jeg kan sgu godt hore at 1 kommer det samme sted fra”, siger han
sd. Og det var jo egentlig skagt — at der alligevel er noget — jeg har jo ikke talt med
Dorte i mange ar. Torben kommer jeg jo sammen med privat.”

I: ”Sagde han noget om hvad der specielt fik ham til at sige siadan.”

"Nej —vi gik ikke dybere ind i det - men han noterede sig, at den mide vi talte pa,
den made vi argumenterede pa, det syntes han, han kunne genkende. I det mindste
bar han da lagt merke til det.”

Intervieweren sporger, om der er noget teori fra seminariet, som informan-
ten stadig er optaget af og far folgende svar:

Jamen jeg tror meget, at det jeg havde med fra seminariet mdske mere er sadan en
grundholdning mere end nogle specifikke omrader. En af dem er fx lerer forst —
Jaglarer derneest. Og sa meget — ja — det er jo det der med at se eleverne — se dem
ordentligt. Altsa ikke bare at - nu deler vi nogle karakterer ud, nu laver vi nogle
test 0g sa fortelle jeg dig hvor god du er til det her osv. - men hele den der mde med
at udvikle undervisningen, som en proces med en dialog mellem de mennesker, der
skal arbejde sammen. Det kan de ikke tage fra os — det tror jeg ikke. Og ogsi me-
et tydeligt - den er— jeg kan huske Knud fortalte os — det gik op for mig lige plud-
selig pa et eller andet tidspunkt — det er jo det der — han fortalte hvordan han
egentlig oplevede vores proces. Fra de forste gange, hvor vi sad der alle sanme og op-
forte o5 som skoleelever og til det egentlig skulle ende med, at vi skulle vare lerere og
have den der bevidsthed — det fkom han sa med nogle eksempler pa, som meget tyde-
ligt fortalte, at det er jo det der er sket.”

Den sidste informant!83, der far ordet under afsogningen af lereruddannel-
sens betydning giver konkrete eksempler pa tenkemader bragt med fra ud-
dannelsen, her fra sine liniefag:

"Jamen altsa slojd, det har jeg jo lert rigtig, rigtig meget af. Og egentlig ikke under-
vist i faget senere — men meget det der med at ting kan laves, hvis ikke vi har det,
sa kan vi lave det. 177 har egentlig ikke gjort det sa meget, men af og til er vi gaet i
varkstedet. Og det andet liniefag var historie, 0g — og jeg har altid haft bistorie ind
7 danskundervisningen. Det har de ikke vidst de havde — men det har de. Jeg har
brugt det meget som vinkler pa boger og sadan — og si har jeg haft billedkunst. Det

183 Dimitteret 1982.
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er det samme, jeg har egentlig ikke undervist i det, men jeg har undervist med det
hen - altsa hen ad vejen. Jeg har egentlig veret ret bred i min undervisning — og det
har ogsa praget undervisningen, at jeg har haft dens i en del timer og vi har arbejdet
meget flekesibelt.”

Rekontekstualisering

For at diskutere og forstd de dygtige lereres udsagn om betydningen af de-
res uddannelse og for i det hele taget at tolke lzereres udsagn om at “blive
dygtigere” og om “at kvalificere sig”, finder jeg det relevant kort at redego-
re for aktuelle problemstillinger 1 lereruddannelsen.

De aspekter af en vidensbase for professionel lerervirksomhed, som jeg
diskuterer i athandlingen, relaterer helt eksplicit til paedagogik, psykologi,
antropologi og sociologi. Herudover er relevante vidensomrader i de fag,
lzererne skal undervise i, en selvfolgelig del af lzereres vidensbase. En af de
grundleggende kritikker af lereruddannelsen handler, og har altid'$* hand-
let om, det som EVA-evalueringen kalder den manglende treklang mellem
fag, pedagogik og praktik. Trods kategorirodet i sammenstillingen fattes
budskabet: Det de studerende studerer i deres liniefag er isoleret fra det, de
studerer i de padagogiske fag - og studierne pd seminariet er isoleret fra
studierne pa skolerne i praktikperioderne!®>. Konsekvensen er de uddan-
nede lzereres udtalte oplevelse af mangel pa sammenhang mellem lererud-
dannelse og lerervirksomhed. Den seneste lereruddannelseslov har sat fo-
kus pé fagdidaktikken i ensket om at professionsrette uddannelsen — men
har samtidig indskranket grundlaget for integrerende refleksioner i uddan-
nelsen.

Der kan formuleres forskellige forestillinger og rejses forskellige for-
ventninger til, hvad der bor komme ud af en lereruddannelse. Nogle af di-
skussionerne om lereruddannelsens elendighed vagter abenbart en umid-
delbar parathed til at klare dagligdagens store og sméd opgaver og proble-
mer og ’fa det til at fungere”. Sadanne forventninger kunne pege i retning
af, at uddannelsen skal bidrage til udvikling af ”hindvarksmeassige” kom-
petencer hos lererne. Andre forventer, at lereruddannelsen skal bevise sit
vard ved at etablere forudsetninger for et forandringsberedskab. Carlgren

18+ Siden lereruddannelsen blev mere eller mindre videnskabeligt funderet og de navnte fag fik fylde i
uddannelsen.
18 Det synes i ovrigt, som om evalueringsgruppen forstar praktik som “ovelse i at vaere lerer eller en
S : . . . .
egnethedsprove ” og ikke som et fag i lereruddannelsen, der skal integrere praktiske erfaringer (pa
nogle bestemte vilkdr) og teoretiske indsigter i professionsrettede refleksioner .
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og Marton (2002) argumenterer, i trdd med bl.a. Dale, for, at etablering af
et sadant beredskab har et videnskabeligt fundament som afszt, og taler sa
1 ovrigt om et bade-og nar de fortsatter:

”En professionel uddannelse bor give en professionel fortolkningsbase, dvs.
et teoretisk grundlag, og desuden sorge for et bredt spektrum af bade intellek-
tuelle og konkrete varktojer for den forestdende lerergerning.” (Carlgren &
Marton s. 113).

Brusling (2003) udtaler, at set fra en professionsteoretisk synsvinkel er det
interessante sporgsmal, hvilke kundskaber lzererne selv mener de har, og
som kan berettige, at faget skal kunne kaldes en profession. Brusling refe-
rerer til Kennedy (1990), som mener, at der findes to gangse billeder af
forholdet mellem akademia og profession. Det forste, som er identisk med
det jeg tidligere har kaldt instrumentalisme, forstar akademia som leveran-
dor af videnskabelig kundskab der minder om naturlove, omsat i regler,
der kan foreskrive rigtige handlinger i praksis.!8¢ Det andet billede er, at
akademia opover en form for undersogelse af verden, en made at taenke
pa, der finder anvendelse 1 professionsudevelsen. Brusling havder med
Kennedy en ambivalens, nir det drejer sig om lererfaget, der resulterer i
usikkerhed om savel uddannelsen som erhvervsudevelsen. Det forer ogsa
til lav status i offentligheden. Larerarbejdet hviler desuden pa en lang erfa-
ring som elev. Brusling henviser til klassikeren i pavisningen af, at leerere 1
hojere grad underviser, som de selv er blevet undervist, end som de har
“lert” pa seminariet (Lortie 1975). Brusling konkluderer, at laerernes ud-
dannelse ser ud til at vaere en svag professionaliseringsfaktor.

Ovenstiende citater fra interviewteksterne antyder en ganske begran-
set bud pa sadanne kundskaber, som Brusling sporger til. Jeg erindrer i ov-
rigt om, at kun fa af lererne overhovedet taler om larerarbejdet som en
profession og ingen af dem anvender et begreb som “en professionel for-
tolkningsbase”, selv de jo alle har gennemfort en lereruddannelse. Og de
henviser slet ikke til regler for, at man “skal gore sidan og sidan”, som de
skulle have lert sig i uddannelsen. De antyder nogle forstaelsesformer og
nogle visioner, som lereruddannelsen har bidraget til at udvikle hos dem.
De har maske lert nogle mader at tenke pa, som er blevet ’deres egne” og
som de vanskeligt er i stand til at identificere som resultat af lereruddan-

18 Det er sidan er grundlag Schén kritiserer, med udgangspunkt i amerikansk professionsuddannelse.
Schon er blevet meget “populer” i dansk lereruddannelse, uden at der synes at veaere tale om en kri-
tisk refleksion af forskelle pa dansk og amerikansk uddannelsestenkning.
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nelsen. Hvad Lorties undersogelse angar vil jeg tillade mig at henvise til, at
den er gennemfort i USA og for nasten 30 ar siden.

Til trods for min problematisering af informanternes eksplicitering af
en “professionel fortolkningsbase” tillegger jeg mine informanter begre-
ber, forstaelsesformer og tenkemader, som er udsprunget af teoretisk vi-
den. De ved fra deres grund-, efter- og videreuddannelse noget om born
og undervisning. Selv om lererne kun i begraenset omfang artikulerer teo-
retiske indsigterne, beretter de som sagt om deres praksis og om begrun-
delserne for den pa mader, der signalerer indsigter i det peedagogiske para-
doks. Iser er de yngre lerere rimeligt eksplicitte 1 deres udsagn. En mulig
forklaring kunne vare, at som lererlivet skrider frem, bliver det vanskelige-
re og vanskeligere at erindre uddannelsens bidrag og at adskille det fra an-
dre socialiserings- og leeringsfaktorer.

Leaering i og af praksis

De fleste af mine informanter henviser til, at det, der udvikler dem som lz-
rere, er, at de leerer af deres praksis - individuelt og i samarbejde med kolle-
ger. Med Dales kompetenceniveauer for den professionelle lerer som refe-
rence forekommer det relevant, at nogle af disse kompetencer kan - og kun
kan - kvalificeres 1 en reflekteret og kommunikativ praksis. Interaktionen
mellem de tre niveauer gor det dog vanskeligt at holde leering i og af prak-
sis og om lererarbejdet og teoretiske studier adskilt. Det valger jeg ikke
desto mindre delvis at gore. Min empiri skiller netop der i form af, at en
gruppe af mine informanter nesten udelukkende taler om lering i og af
praksis. En anden del taler i én sammenhang om det ene, i en anden sam-
menhzxng om det andet - og endelig ogsda om sammenhzng mellem leering i
praksis og teoretiske studier. Det handterer jeg ved at lade overgangen mel-
lem de to afsnit vere glidende gennem valget af udsagn.

Larerne taler om forskellige typer erfaringsbaserede lereprocesser. Lae-
ring af rollemodel, lering gennem iagttagelse og refleksion over egen prak-
sis, lering ved samarbejde og kommunikation om undervisningsforlob
med kolleger - og gennem teoretiske studier. Uanset hvilken type de taler
om, tolker jeg behovet for se mening i det, man gor, som en veasentlig
drivkraft. Jeg bringer nogle forskellige - eksemplariske - eksempler pa,
hvad lzrere siger om deres lering og udvikling, og diskuterer dem herefter
fortolkende under inddragelse af forskellige teoretiske synsvinkler:
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“Jamen jeg tanker pa - det var da jeg kom ned 1il - specielt de nye forste klasser -
da havde jeg et voldsomt godt samarbejde med bornebaveklasselwreren. 177 lavede
lokaledeling og vi holdt pauser sammen - og hende som rollemodel, hun bar veret -
hun har betydet rigtig rigtig meget i forhold til at turde slippe ungerne fii altsa - me-
get, en dejlig, dejlig made, og altid veret klar til at bjwlpe ungerne, bvis de kommer
- 0g det vil sa sige, at de vil blive ved med at komme fra niende Rlasse - have abne
arme for dem nden at sidan klamre og sobe, det er, hun har virkelig - hun har be-
tydet konkret meget for nig, hvordan jeg er blevet som lerer, gerne vil vere, som le-

»

rer.

En af de meget garvede lerere beretter om to episoder i hendes lererliv,
hvor henholdsvis en kollegas og en elevs iagttagelser fik betydning for
hendes selviagttagelse. Den forste episode er i en kursussammenhzeng,
hvor hun citerer en kollega for at have sagt til hende: "Nar vi sadan far lagt et
sporgsmal ud til flokken, sa er det fantastisk sa hurtigt du egentlig altid har en vurde-
ring af, hvad du mener om den sag — og jer er nasten altid enig med dig. Men du for-
hindrer altsa mig i at tenke de tanker selp.” Den anden episode foregik i en for-
ste klasse, hvor en elev — pa en andens vegne - spurgte om hun matte sa-
dan og sadan. Lzreren spurgte, hvorfor kammeraten ikke selv spurgte og
tik svaret: “Nej, for hun siger at sa siger du ney”.

Hun siger meget om at lere gennem analyser af sin egen praksis. Her
et eksempel:

"Jeg tror det er noget med, at nar man har oplevet en time, som bare har gaet sa

godt, jamen sa har man jo kunnet se hvorfor. Du er velforberedt, du vidste hvad du
ville med den ber time, der var problemet med Ole, men den tacklede du sidan og
sadan, altsa det - de gode timer er meget selyforstwrkende, jamen det er sddan, at dn
skal gore det — og tilsvarende, hvis man har haft en time, hvor man altsa har baft
en fejltakling af en elev og det gik helt op i - jamen sa kan man se, sadan skal jeg
ikke gore en anden gang.”

Intervieweren siger: ”Nar man lytter til dig kunne man jo godt sige, at der
ikke er nogen grund til at ofte ressourcer pa laerernes efteruddannelse eller
at lerere beskaftiger sig med teori — de lerer jo bare af det de gor?”

Det far lereren til at berette om de mange kurser, hun har varet pa i sit
leererliv, 71 mine unge dage, der gik jeg faktisk pa kursus de fleste eftermiddage”.
Hun fortzller om de kurser, der holdes for hele lererkollegiet pa skolen,
om kurser for lerere pa andre skoler, som hun og nogle af hendes kolleger
har afholdt - og om at hun selv leser meget faglig teori. Hun henviser til
historieteori og religionshistorie som eksempler og til lesning af fagblade,

251



tx matematikbladet. ”Men ellers sa tror jeg jo, at det er bedre jeg forsta mig sely som
menneske og mine medmennesker, jo bedre lerer tror jeg bliver.”

En af informanterne tale meget om det han forstar ved et kvalificeret
arbejde 1 team, som kan befordre lereprocesser, men som han ikke oplever
fungerer i alle team:

Jeg synes, jeg - for mig at se er det tilfwldigt, tilfwldigheder der gor om et lerervarel-
se eller om grupper eller ndvalg eller team de bliver — er - professionelle. Der ligger
ingen - ob formaliserede krav til eller vejledning #il eller bjalp til, hvordan at et
teamsamarbejde kan forega. V'i har godt nok medarbejderndyiklingssamtaler i ar —
0g teamsamtaler altsa samtaler mellem ledelse og team de andre dr, men en opkvali-
Jficering af det arbejde, der foregar i teamene eksisterer ikke. Jeg er bade i team, hvor
Jeg synes, det gar rigtig godt eller rigtigt professionelt og hvor det foregar mindre pro-
Jfessionelt.”

I: ”Hvad er dit kriterium, nar du siger — giv mig nogle billeder af det, der
fungerer professionelt.”

"Det er nar man diskuterer mal og metoder og hvor man seriost taler om elever og
man ikke bare sidder og siger - de er da ogsa tralse - at de fun sidder derhenne og
galer op. Jo det ma man godt sige, men man skal bare videre end det. Og det oplever
Jeg - men _jeg synes desverre ogsd, at jeg oplever det modsatte og hvor jeg sa, det er sa
et af de steder, bvor jeg sa vil sige, jamen jeg vil ikke legge mine krafler i at endre
ved det i det her team.”

Larerteam er - til trods for at de ikke altid synes de fungerer optimalt — de
fleste af mine informanters opskrift pa rammer for laereprocesser, der byg-
ger pa analyser, diskussioner og refleksioner af praksis.

"Det er ogsa en af fordelen ved at vare i team. At vi kan fordele bornene — nogle er
bedre til at takle en type born end nogle andre — det synes jeg er rart, at man kan
snakke om det og patage sig forskellige opgaver. Det betyder ikke at man ikke sely
skal arbejde med det — og blive bedre til at omgas alle born — men man kan lere af
det — lere af at se hvordan en anden gor — og hore hvordan hun ser eleven. Det er i
hvert fald en af de mader jeg har ndviklet mig pa — ved at se hvordan de andre gor.
Mit gamle team har eksisteret i 9 dr. Det er noget med at kende hinanden neget
godt — og vi kan godt komme langt omkring i vores overvejelser, og nar vi sa skal
realisere det, sa kan vi meget hurtigt gore det. De samtaler der har veret de har ve-
ret ude af mange tangenter, bade pedagogiske og didaktiske, og vi ved hvad vi hver
iseer star for. Vi har ogsa inddraget meget teori — men der er sa ogsa det ved det, at
vi alle sammen har veret i viderenddannelse under vejs. Det giver jo det der med at
nu har jeg lige et kapitel her eller en bog ber, som jeg synes vi skal lese — og sa
snakker vi om det.”
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I: ”Kan du give nogle eksempler p4, hvad I har taget op?”

"la, da klassen var 4. klasse, da var der en pige som mistede sin mor. Det var for-
Ste gang vi var rigigt inde og skulle tage stilling til, hvordan vi kunne bjelpe hende.
To af os tog pa kursus i Kraflens Bekampelse, xxx og mig. xxx var i gang med
cand.pad.psyk., sa hun havde mange indsigter vi trak pa — hun tog teten pa det
omrdade. Jeg var den, der introducerede arbejdet med log-boger og gav de andre leftier
Jor. Vi har ogsa lest Mads Hermansens boger om lering — uden at vi sadan lige
skulle bruge det 11l noget — og meget andet.”

En ung leerer udtrykker forventninger til teamarbejdet:

"Men det ville jo sa ogsa bare krave, at vi fik nogen il at swtte ord pa, hvad selp-
styrende team fan. Hyad de kan bruges 1il, si det ikke bare bliver det samme en
gang til, som er i forbold til klasseteam. Og der synes jeg ikke endnu, der har varet
nogen, der har sagt - Dale tre kompetenceniveaner. Eller i hvert fald, at det er der,
man er pa vej hen. Det kunne jo godt vare, at man havde et team, som var i den
nederste, og det er fint. Men man er pd vej til at na ...eller den der dagsorden, der
kunne vere inspirerende. Det er meningen, at selystyrende team skal forholde sig til
alle tre niveaner. Man ved, hvor man skal hen. For mig at se, hvis ikke det bliver
det, sa er det ligegyldigt. Men det har min uddannelse givet nig spandende indfalds-
vinkler til, det har giort, at jeg synes, det er spandende. Ellers kunne det godt vere
sadan lidt formalslost indimellem.”

Supervision dukker op i teksterne som en del af de yngre lereres forestil-
linger om og erfaringer med ramme for lering.

--ogsd fordi at — man kan lige sa godt indse, at det at vare lerer det handler i hoy

grad - man kan ikke vere larer og ikke have sin person med sig, og ikke arbejde
med sin person- det kraver lererjobbet mere end mange andre jobs. Og derfor — nar
man satser sine folelser og sin persontighed hver eneste dag — sa er der selvfolgelig 0g-
sa et bebov for at der er et sted, hvor man kan reflektere over det professionelt — ik-
ke bare sadan som aflastning — bvor man kan sige nar det hele bliver for tralst —
men malrettet — med henblik pa malrettet udvikling.”

Nogle af informanterne taler om, at padagogiske arrangementer ofte gar
galt i byen i forhold til at bidrage til lering. En af dem beretter:

"Jeg tror meget, det har med at gore, at det kommer oppefra og ned. Vi har ikke
provet det, vi skal snakfke o noget, som vi ikke er en del af. Og det er ikke til at
gore. Samtidig med, at den konsulent, vi har, snakker ned til os. Og snakker om
Schein og tredeling, grundlaggende antagelser og alt mulig andet. Det er, fordi jeg
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har gaet pa det studium, at jeg godt kan forholde mig til det, men dem, der ikke
bar lest Schein, hvad skal de bruge det til. Tkke en skid.”

Der er en udbredt tradition for, at lerere i Arhus tager pa studietur med
deres elever 1 de xldste klasser, og blandt andet besoger skoler. Oplevelser
af lerere og leringsmiljoer i andre lande kan swtte refleksioner i gang hos
bade leerere og elever. Larerne udtaler, at erfaringerne fra sidanne skolebe-
sog kan skarpe deres begreber om, hvem de selv er som lerere, og hvad
der er karakteristisk for den danske skole:

I et gruppeinterview referer en af lererne en elev for at have sagt: “He/-
lere 10 fysiktimer i trak uden pause pa xxxskolen end én time i en lettisk skole.” Lac-
reren havde iser gledet sig over, at eleven havde bemzrket de lettiske lzere-
res mangel pad interesse i eleverne. De lirede bare deres stof af. Det ville
eleven naeppe have bemearket, hvis ikke det stod i kontrast til hendes egne
erfaringer.

Lezrerne var enige i, at det er bade vanskeligt og spendende at vare le-
rer i Danmark. To af dem refererer konkret til en studietur til Spanien,
hvor de havde haftet sig meget ved, at det var vanskeligt at fa oje pa lere-
ren 1 den faglige formidling. Larerne havde et ganske bestemt pensum i
nogle gange bestemte materialer, som bade sagde, hvad de skulle undervise
1 og hvordan.

"Det er det der gor det bade vanskeligt og spandende at vare lerer i Danmark — at
man i den grad sely er pa, sely skal, sely kan, sely vil — vi kan og skal treffe be-
slutninger pa utallige omrider. V7 kan og skal ga nye veje — vi er nody til det —
men det gor os ogsd sdarbare fordi vi kan bebrejdes, nar det ikke fungerer. Det er
klart at lererpersonen pa et eller andet plan ogsa vil sla igennenr - ogsa i Spanien.
Men her barer han eller hun utroligt meget. Fribeden hos os er en_forndsatning for
kvalitetsudpikeling.”

Rekontekstualisering

Det kunne forekomme relevant pa dette sted eksplicit at inddrage teorierne
om praksislering, til tolkning af de forstielsesformer om lering i arbejdet,
som mine informanter udtrykker. Det afstir jeg fra, men vil dog kort refe-
rere til og diskutere Mezirow (1990). Mezirow er optaget af at afsoge be-
tingelser for, hvad han kalder transformativ leering, som handler om i vok-
senuddannelserne at hjxlpe den lerende med at udfordre forudindtagelser,
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andre gamle forstielsesformer og at udforske alternative perspektiver!s’.
Han refererer til en vifte af klassiske teorier om leering. Han er optaget af at
differentiere mellem instrumentel og kommunikativ lering og af at under-
soge barrierer for de sidste. Han relaterer til Habermas® begreber om in-
strumentelle og kommunikative handlinger. Han har fokus pa menings- og
refleksionsbegrebet, og siger fx:

”Much of what we learn involves making new interpretations that enable us to
elaborate, further differentiate and reinforce our long-established frames and
references or to create new meaning schemes.” (Mezirow 1990 p. 5).

Leering i lereruddannelse og igennem lererlivet kan fanges ind af en s al-
men bestemmelse af lering - og med Mezirow’s bestemmelse af refleksion,
som intellektuelle og folelsesmassige aktiviteter med henblik pd at na til
nye forstaelser. Han henholder sig til Habermas® gyldighedskriterier for
kommunikative handlinger og ser lereprocesserne som resultater af disse
og forudskikker ligesom Habermas et potentiale for konsensus. Men han
siger ogsa:

”In reality, the consensus on which we depend to validate expressed ideas al-
most never approximates the ideal. We never have complete information, are
seldom entirely free from external or psychic coercion of some sort, are not
always open to unfamiliar and divergent perspectives, may lack the ability to
assume the same roles in the dialogue (to speak, challenge, critque, defend)
and only sometimes let our conclusions rest on the evidence and on the co-
gency of the arguments alone.” (Ibid p.11).

Jeg tror Mezirows fremstilling bade af visionen om konsensus og af barrie-
rer for at tilnaerme sig den, deles af mange af mine informanter — og da pa
sin vis ogsa af mig. Men Luhmanns begreber om selvreferentielle, autopoi-
etiske og lukkede systemer synes jeg kan bidrage til en at fjerne de morali-
serende overtoner og til at kaste blikket pa, hvad der faktisk kan tenkes at
fremme fremmedreference i systemet gennem re-entry. En sidan mere
nogtern tilgang kunne bidrage til at acceptere eller leve med, at der for-
mentlig er grenser for, hvor langt vi kan blive enige om forstaelsen af alle
de komplekse forhold og interesser, der er involveret 1 lzererarbejdet. Lz-
rerprofessionalitet handler om at kunne identificere bade enighed og
uenighed, forskellige og sammenfaldende interesser, ambivalens og para-
dokser — og maske ikke vare helt enige om, hvori de bestar. Det mener jeg

187 Se ogsd min diskussion af refleksivitet og praksis-teoriforholdet i naste kapitel.

255



mine informanter indser, og jeg horer flere af dem udtale, at en sidan
kommunikation kunne kvalificere den enkelte, teamet og skolen.

Larerarbejdet og teoretiske studier
Alle mine informanter taler i et omfang om, at “noget mere teori pa det vi
gor” ville vaere gavnligt. Det er ikke sd mange af dem der uddyber det. Ma-
ske siger de det mest fordi det er mig der sporger. Men en mindre gruppe,
ca. en fjerdedel, er meget velformulerede om deres begrundelser for gerne
at ville arbejde mere med teori og for faktisk at gennemfore teoretiske stu-
dier. Det er de sidste jeg har lagt vagt pa 1 min analyse, og som jeg vil cite-
re. I nedenstiende udsagn skinner et professionaliseringspotentiale klart
frem, synes jeg.

Om sit enske om at udvikle sin forstdelse af teori-praksis forholdet si-
ger én af dem:

"Jeg kunne enormt godt tanke mig, at det var formaliseret pa en eller anden miide.
At man blev tvunget til at dyrke den der teori/ praksis-ting, fords, sidan oplever
Jeg, at det meget er i vores verden, at hvis man vil blive bedre, si er det pa eget initi-
ativ. Vi gar og snakker om, om vi ikke skal lave en gruppe, hvor vi leser noget
sammen, fordi vi er interesseret, men det er ikke formaliseret. Men mine tanker gar
da pa - hvis vi taler teori, de gar mdske nok pa at tage en diplomuddannelse. Og sa
mastke videre den vej. Der er utrolig mange pd min alder, der bar veret nde i nogle
ar, der har de der tanker, og det er jo, fordi man ikke foler, man bliver ndfordret
nok. Jeg synes, det burde vare sadan, at nar man bar veret ude i to eller tre ar, sa
burde der vere et eller andet formaliseret krav om, at man lavede en opgave, der
kravede, at man gik tilbage til bogerne igen og brugte alt det, man nu havde lert.
For man tranger enormt meget til at tale om ens egen faglighed og bruge de ting,
man kan. For si sidder man pa seminariet og lerer en masse ting og bruger dem,
0g sd gar man ud, og sa befinder man sig i praksis, ja, men hvis man skal udvikle
sig, sa er man hele tiden nodt til at gore det i forholdet mellem teori og praksis, og
det er som om, at teoridelen er skaret af. Og det mener jeg er en misforstaelse, virke-
lig. Og det er problematisk.”

For en ung lerer, der fik en hard start pa laererarbejdet pa grund af en me-
get darligt fungerende kollega (og klasse), blev videreuddannelse, padago-
gisk diplomuddannelse i ledelse, det, der fik hende til at fortsette som la-
rer:

"Jamen, det er videreuddannelsen. Huis jeg ikke var gdet i gang dengang, sa var jeg
simpelthen brandt ud allerede som helt ung lerer, fordi jeg oplevede noget, der var sa
grotesk. Huis jeg ikke havde taget hand i hanke om -omkring mig sely og mit pro-
Sessionelle liv, sa havde jeg ikke veret lerer i dag, s havde jeg lavet noget andet.
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Der, hvor jeg fandt styrke, det var simpelthen at koble noget mere teori pa det, jeg
lavede, og vere ude og mode andre lerere i andre miljoer. Det var det, der gav mig
noget. Og det er jeg glad for, jeg gjorde, fordi det har givet mig gejsten, kan man sige,
#l mere.”

En anden finder det betydningsfuldt for hendes evne til at se og mode det
enkelte barn, at hun leeser cand.pxd.psyk.:

Jeg tror ogsa det bliver skarpet — det at jeg gar pa psykologi gor at jeg bliver skear-
pet — altsa jeg reflekterer over, hvad er det her - ikke ford: jeg ikke har giort det
Jor, men det bar i hvert fald givet ekstra dimension. Jeg bar en gruppe, hvor vi hele
tiden snakker og laver opgaver. Vi er hele tiden skave i gruppen i forhold til hvad
vi laver pa holdet — men det er vi sa. Det forste ar lavede vi en monsterbryderopga-
ve, neste ar handlede om lereren og det handlede om hvilken rolle lereren spiller for
bornenes udvikling. Og det er meget konkrete cases vi sidder med — og vi kender
hinandens born og vi analyserer og diskuterer. 1ige nu arbejder vi med grupper -
leererveerelset bliver deleme ogsa studeret. Jeg leser jo i det hele taget enormt meget
teori. Grundleggende sa har jeg det der med respekten for det enkelte individ og jeg
har det sadan, at det enkelte menneske kan en masse. Alle har ret til at vere for-
skellig fra andre ikke ogsd, bare man er ordentlig - altsa det betyder sa meget for
mig. Men det er tydeligt - altsa - det var ogsi et valg jeg der giorde - hvad er det jeg
gerne vil arbejde videre med. Der stod jeg ogsa for, da jeg startede pa billedknnst.
Skal jeg lase psykologi nu eller billedfunst --- og jeg er sa, jamen jeg som person vil
Jaktisk nyde og konmme ned og lave billedkunst - og det gor jeg sa et, altsa det der
med at vare aben over for ting bhar jeg ogsa faet ungerne til. Prove noget nyt, gore no-
get andet. Og sd det der med at velge bagefler - ikke at lese padagogik men at lese
pSykologi - det har altsa ogsa noget at gore med at gore noget andet. Sa det er egent-
lig ikke selve svaret pa hvad det hedder det du gor, der er det interessante. Det er
mere sadan - hvad kan jeg sadan stykker sammen af noget, som kan gore mig sd-
dan lidt rundere eller lidt dygtigere. Og det jeg ville sige - jo i forhold til det der med
psykologi, det har dels noget med mig at gore, men ogsa noget andet - meget med at
[finde ud af, hvad er vasentligere end noget andet. Prove at fa bragt sadan orden i
skidt og kanel og fi nogle linjer i det her menneskesyn, det her - altsa den her un-
dervisning rent faktisk ikke ogsa. Fordi alting kan ikfke vare lige godt eller de der
Jeerdige koncepter "I'rin for trin’ og sadan noget, det kan jeg nasten ikke have med
at gore, fordi hvad har vi gang i lige her og nu. Sa det har veret rigtig godt for mig
at fa sorteret ud i det. Det har jeg brug for.”

En af de unge mandlige lerere er iser optaget af at kvalificere sine faglige
teorier:

"lla — ob, det var maske dodsdomt pa forhand, men jeg begyndte at lese matema-
11k pd universitetet — efter det forste ar pa skolen. Men det var mere fuldtids end jeg
havde regnet med, sa nu er jeg startet pa den uddannelse eller hvad det nu er, som
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skolevasenet og universitetet laver sammen, Natlys — naturvidenskabelig nddannel-
se. Og de timer som jeg er der — 6 uger a 37 timer, det er timer jeg far af skolen,
ds. der skal jeg ikke undervise. Det strakker sig over 22 ar. Det er jo hardt nok,
men — men_jeg foler ogsa at jeg er engageret, og det er ogsa en interesse for skolen at
kvalificere sine larere — og skolen far valuta for pengene - man kan sige, at det far
de jo lobende, fordi at - ob - nu gar jeg sammen med Kamma, og jeg vil sige vores
interesse inden for det felt det kan jo ikke undga at smitte af. Og derudover har vi
et samarbejde med Alaxandra-institutet og I'T-byen.”

I: ”Laerere kan jo godt vare tilbojelige til at holde sig inden for egne rak-
ker, men I soger altsa samarbejde uden for skolen.”

"lamen jeg synes da - det er mdske det jeg synes er det storste problem i folkeskole-
leererjobbet det er mulighederne, eller rettere de begransede muligheder for at — lad os
bare kalde det det — for at lave karriere eller bare ndvikle sig. Man kan tage efter-
uddannelse, man kan tage en PD, hvis man ikke vil gi den administrative vej, det
bliver meget let til, sa kan man tage en cand.pad. og sa er man stadigyak skolele-
rer, mastke kan man ophoje det til at lave et kursus for nogen — men der er sgu ik-
ke mulighed for, at du kan have halvdelen i en virksombed og balvdelen pa jobbet
her, eller - det er - men der tror jeg ogsd for at holde pa — lad os bare sige min gene-
ration — de lerere, der kommer ud nu, der skal sgu veere noget, der skal sgn vere
nogle andre muligheder. Man skal udvikle sig ogsa professionelt og menneskeligt.”

I: ”Det der Natlys - er det et eksempel pa det du mener?”

"Det kunne vere et eksempel pa noget, der abner andre dore. Men jeg tror slet ikfke
der er tradition for det. Indtil for ganske fi ar siden — og sa har man fiet en stil-
ling, og det var sa det man skulle vare resten af livet, skolelerer — hvis ikke man
blev viceinspektor og skoleinspektor — eller fagkonsulent. Men det er jo de fa beskd-
ret at have lyst 1il det administrative — jeg skal i hvert fald ikfke side og lede pa en
skole.”

En kvindelig lerer, der har varet leerer i mange ar fortaller:

"Min datter leser psykologi — og sd skulle hun skrive en opgave om arbejdspsyko-
logt, og det skulle jeg jo involveres valdig meget i — og hun ridsede teorierne om hele
det der arbejdsmiljoomride op — hvad det egentlig var — og den forste gang sa fik _jeg
det sadan — jeg sagde — "Hold da op — det er jo ogsa alt det jeg er underlagt — det
er jo noget der kommer os ved ogsa” . Og med sddan nogle teoretiske indsigter kan
man jo fi ofe pa - ok, er det det jeg er en del af, fordi sa er det ikke sd fremmedgo-
rende - altsa sadan lerer jeg noget.”
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Den samme lerer fortsztter:

Det der ogsa tit sker det er nar man sd snakker sammen, sd bliver man fanget af et
eller andet lille emmne — det sker tit fordi vi kan jo altid snakke sammen — men vi
mangler vel nok det ber fellessprog, sa det kunne give os de der mere overordnede —
“aha, na det banger sadan sammen.” Men jeg kan godt vere lidt tviviende om,
hvordan vi skal fa det der felles sprog, hvor jeg jo netop synes at der er jo ikke no-
gen normer, der er jo ikke nogen regler i folkeskolen for, hvad vi ma tenke — vi md
Jo have hvilket som helst leringssyn vi vil — nesten — godt nok kan ma sa ikke al-
tid begrunde det i folkeskoleloven — men jeg synes — jeg kunne godt klare lidt flere
Jalles retningslinier — det lyder maske lidt forkert — men jeg kunne godt onske nig,
at vi var lidt mere klare over, hvad der foregar — bvad der sker — hvad vi er ansat
under — hvad der forventes af os. 1/ kunne ndvikle et falles sprog ved at vere bedre
1l at skelne, hvad vi nu snakker om — nden at vi nodvendigvis skulle vare enige.
Her har vi mnlighed for at pavirke. Her er vi tilfredse med, hvad der bliver taget
initiativ til - om vi sa vil begrunde det i det ene eller det andet — . Jeg kunne godt
onske mere synlig ledelse — tydeliggorelse af hvad vi er med i — hvad vi er en del af.
Jeg tror ogsa, at de der frustrationer om, at nogen tror vi ma bestemme det hele —
nogen tror vi ikke ma bestemme noget som helst — gor at vi snakker forbi hinan-
den. Huis vi vidste lidt mere pracist hvordan det hanger sammen sa kunne vi bedre
snakke ordentligt om det.”

Rekontekstualisering

Analysen af mine interviewtekster med fokus pa lerernes udsagn om be-
hovet for teoretisk fordybelse som kvalificering i leererarbejdet far mig til at
henvise til Negts erfaringsbegreb. Teorier er organisationsformer for erfa-
ringer, siger Negt. Vi erfarer ikke kun genstande, personer og institutioner,
men ogsa strukturer, dynamikker (kvasi-) naturlovmeassigheder. Sadanne
erfaringer kan gennem teori organiseres pa en made, sa deres modsigelser
drives frem, kommer pa begreb. Teorier er ikke vilkarlig organisation af
tilfeldige erfaringer, men organiserer historiske og samfundsmassige erfa-
ringer, sadan at deres systematiske sammenhzang - og ogsa deres mangel pa
sammenhang - bliver tydelig, begribelig, anvendelig! (Negt 1974)188.”1 %den
Jar forst dannelsesvardi, ndr det lkkes at genoversatte arbejderens erfaringshorisont”
(Negt 1994 s. 48). Med lidt andre begreber er det faktisk en sadan forstaelse,
de citerede dygtige lerere giver udtryk for.

188 Negt 1974 - i en note til den tale han holdt til fejring af 50 ars fodselsdagen pa Institut fi Sozial-
forschung. Oversat til dansk i Oskar Negt: Overvejelser til kritisk lesning af Marx og Engels, GMT
1977.
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Gunnar Handal & Per Lauvis (2002) har varet optaget af at forske 1, hvad
der kan fremme laereres lereprocesser og har udviklet en teori om vejled-
ning af lerere. Med inspiration fra Lars Lovlie anvender de begrebet prak-
sisteori om de indsigter, som lerere udvikler gennem deres lererliv. Lare-
res praksisteori fremstir som en sammenfatning af praktiske udsagn, der
stotter sig til tre typer argumenter. Praksisbaserede argumenter, teoribase-
rede argumenter og etiske argumenter. Jeg har ikke behandlet mit empiri-
ske materiale pd en sidan made, at jeg kan dokumentere disse tre kompo-
nenter hos hver enkelt af mine informanter, men det er min opfattelse, at
de fleste benytter sig af argumenter af de tre typer. En praksisteori adskiller
sig altsa fra ’en teori” ved at vare praksisforankret og ikke forankret i en
videnskabelig produktion kvalificeret af videnskabelige metoder. Praksiste-
orien kvalificeres derimod ved at inddrage resultater fra en sidan produkti-
on, resultater som kan belyse problemstillinger i praksis og bidrage til re-
fleksion over praksis og refleksivitet hos praktikerne.

Det er det, jeg horer de fleste af informanter tale om, nar de lidt bredt
og uudfoldet taler om at fa noget teori pa det vi laver”. Til forstaelse af
hvad de udtrykker, kan jeg fa hjelp hos Handal og Lauvis. De siger, at
mange lereres praksisteorier ikke er serligt udviklede og deres indre konsi-
stens ikke specielt hoj. Kundskab, der er hentet fra forskellige kilder, sam-
men med underliggende og ikke altid overensstemmende antagelser, kan
eksistere side om side og pavirke forskellige dele af personers praksis. Jeg
finder nedenstiende udsagn relevant for min forstaelse af mange af mine
informanters udtalelser, nar de udtrykker deres oplevelse af manglende
konsistens.

”Det kan vare svart at acceptere, at det er sidan, nar vi tidligere s staerkt har
fremhavet den dynamiske og integrerende tendens, som vi mener er en af
opbygningen af en praksisteori. Imidlertid mener vi, at det kan bero pa, at
kundskab, erfaringer og vardier ofte forstds og integreres bid for bid, og at
begrundelserne for og antagelserne bag sidan kundskab til dels er usynlig for
leereren selv. Dette kan lede til modsigelser inden for praksisteorien, hvilket
igen kan medfore en modsigelsesfuld eller inkonsekvent praksis.” (Handal og
Lauvis s. 28).

Jeg tror laererne - mine informanter - erfarer dette i deres teamsamarbejde.
Tidligere, da den enkelte lerer fik mulighed for i hojere grad at passe sig
selv og maske hverken blev udfordret af kolleger eller forzldre, kunne det
passere upaagtet, maske hojst afstedkomme lidt uro hos den enkelte i en
stille stund. Det uafviselige krav om at indga i temasamarbejde pa forskelli-
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ge niveauer og foraldrenes voksende forventninger til argumentation rejser
kravet om laereprocesser, der kan fremme konsistens i lerernes forstaelse
og argumentation. For nogle lzerere er dette sikkert belastende. Men en del
af mine informanter synes som sagt at opfatte det som en velkommen ud-
fordring, baret af en forestilling om sa bedre at kunne begribe og handtere
ambivalens og paradokser.

Sammenfatning

Jeg har i dette kapitel analyseret og fortolket mit empiriske materiale. Det
er et stort materiale - for stort - og jeg ma erkende, at jeg ikke yder det ret-
ferdighed. Som det fremgar, har jeg ikke behandlet det i sin bredde, idet
jeg har fravalgt nogle tematiseringsmuligheder. Jeg har heller ikke behand-
let det sa dybtgiaende som oprindeligt intenderet. Mit forskningsprojekt vi-
ste sig at blive sa teoretisk omfattende, at jeg valgte at renoncere pa en
grundigere bearbejdning af alle interviewene.

Jeg havder at have talt med dygtige lzerere, hvilket meningskondense-
ringerne og de mere fyldige citater giver enhver lejlighed til at forholde sig
understottende eller problematiserende til. Jeg har lagt mig op af Kvales
(1997) og Olsens (2002) anbefalinger 1 bearbejdningen af materialet. Jeg
forsoger at lade materialet tale ”for sig selv”’, samtidig med at jeg vedken-
der mig min andel bade i dets tilblivelse og 1 denne tale. Jeg har forsegt at
eksplicitere grundlaget for mine selektioner, analyser og fortolkninger. Jeg
diskuterer valideringsproblematikken i slutningen af forgiaende kapitel og
argumenterer for validiteten i projektet. En endelige validering ma afvente
publiceringen og den efterfolgende modtagelse i lerer- og forskerkredse.

Jeg har vist, at nar dygtige leerere beretter om deres undervisning og
deres overvejelser over den, demonstrerer de forstaelse for nogle grund-
leggende betingelser for at gennemfore undervisning med gyldig normali-
tet, som Dale siger det. Sagt pa en anden made. De begriber intuitivt un-
dervisningens “hemmelighed”, dens paradoksale karakter. Det viser sig i
deres vaegtlegning af lerer-elevforholdet, og det viser sig i deres tilrettelag-
gelse af en undervisning, som lader eleverne arbejde og komme til orde.
En del af mine informanter efterlyser en dybere teoretisk indsigt og mere
precis begrebs- og sprogbrug. Jeg ser et potentiale for professionalisering i
begge forhold - lerernes engagement og kompetencer, og den - tror jeg -
voksende erkendelse af, at man som larer er nodt til at kunne analysere og
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kommunikere pa hojt niveau. Jeg argumenterer altsa for, at lerernes ekspli-
citte indsigt i grundleggende padagogiske, psykologiske, antropologiske og
sociologiske teorier kan skarpe deres analytiske blik pa deres praksis, kan
kvalificere den interne professionelle samtale og potensere den eksterne
kommunikation.
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Protessionstorskning og la-
rerprofessionalitet

“Professionalisering” er ikke kun noget, der har ramt lererne og lererar-
bejdet. Begrebet har fundet udbredt anvendelse 1 1990’erne. De faggrupper
og arbejdspladser professionaliseringsbolgen “rammer” soger konkret at
begribe og forholde sig til, hvad det handler om, og hvad det betyder for
arbejdet, arbejdspladsen og den enkelte. Som arbejdsmarkeds- og uddan-
nelsesfenomen soger forskere at forklare og forsta dets karakter og udbre-
delse og dets samfundsmassige udgangspunkt og konsekvenser. Forskelli-
ge teoretiske referencerammer byder pa forskellige optiker i1 forsoget pa at
forklare og fortolke fenomenet. De forklarings- og forstielsesformer, der
kommer ud af segeprocesserne resulterer i denne eller hin anvendelse af
betegnelsen — og igen i denne eller hin mdde at iagttage fanomenet pa.
Man taler desuden om profession, professionalitet (professionalisme) og
professionalisering som ’flydende betegnere”. De dakker over forskelligt
indhold afhzngigt af hvor, hvorfor, hvornar og af hvem. termerne anven-
des.

Jeg har i athandlingens ovrige kapitler forsogt at belyse det forste
sporgsmal 1 min problemformulering: Hvilke forstaelsesformer og argu-
menter kan gore det meningsfuldt at soge at fastholde et begreb om lerer-
professionalitet og at straebe mod en professionalisering af laererarbejdet?
Jeg vil i dette kapitel forfolge det andet sporgsmal: Hvordan kan en kritisk
analyse af professionsbegrebet og baggrunden for dets opkomst udfordre
forstaelsen af laererarbejdet som professionelt?

Den historiske udredning af begrebets anvendelse og udbredelse kan
angribes inde- eller nedefra. Hvordan opleves udviklingen altsa fra profes-
sionen eller fra professionsuddannelsen — som vi indtil for nylig ”blot”
omtalte som arbejdet, eventuelt erhvervet, og uddannelsen. Det er dette jeg
overvejende har forsegt 1 de forgiende kapitler. Denne synsvinkel kan
producere indsigter i de involverede menneskers rationelle forklaringer pa
problemstillinger i omradet og pa deres personlige og folelsesmassigt lade-
de forstaelser af og visioner for deres virke i feltet.

Hvis denne indefra- synsvinkel far lov til at std alene, risikerer man at
miste muligheden for at begribe den samfundsmzssige sammenhzxng, som
professionaliseringsprojektet er indlejret i. Indsigter i modsatrettede ten-
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denser og de indbyggede ambivalenser inden for det pagaxldende arbejds-
og uddannelsesomrade kan mistes af syne. Udredningen af begrebet kan og
skal altsa ogsa foretages ude- eller ovenfra med afsat i en samfundsmzessig
beskrivelse og analyse.

Jeg har hidtil diskuteret leererprofessionalitet med afsat 1 Dales pada-
gogisk begrundede definition, se athandlingens indledning. Jeg vil i dette
kapitel legge vegt pa en sociologisk definition og diskurs af professionali-
tetsbegrebet. Men forst vil jeg afsoge Den Store Danske Encyklopzdi for
en definition. Her relateres begrebet profession til begrebet profeteri ”erkla-
re offentligt” og til profes, som betyder afleggelse af ordenslofte, hvorved
en novice optages som fuldgyldigt medlem i en orden (i den romerskkatol-
ske kirke).

Profession defineres i Encyklopaedien som et sociologisk begreb og er
formuleret af lektor i sociologi, Steen Scheuer. Profession defineres i bred
forstand som det arbejde, en person lever af eller er uddannet til at udfore:

I snzever forstand bruges betegnelsen om et erhverv, hvis udovere har bag-
grund i en bestemt formel uddannelse, der giver dem faglig autoritet og status.
En profession er i denne forstand kendetegnet ved faglige normer og standar-
der for veludfort arbejde og i nogle tilfaelde ogsa ved en professionel etik. Ud-
viklingen af professioner er bl.a. betinget af, at en rekke selvstandige erhverv
har haft behov for gennem en form for autorisation at kunne dokumentere
over for kunder, klienter eller patienter, at de har kompetence til at udove de-
res erhverv; dette gaelder fx advokater, leger, tandleger, revisorer, lerere, sy-
geplejersker, bygningshandvarkere og elektrikere. Denne autorisation kan
fremmes enten via lovgivning eller via professionelle sammenslutninger, af
hvilke der i Danmark findes et betydeligt antal.”

Arbejdsomrader der ikke udferes af personer med samme uddannelses-
massige baggrund afgrenses fra denne definition, fx direktorer, butiksassi-
stenter og rengoringsassistenter.

Ifolge opslaget kan der iagttages en stigende interesse for at definere
arbejdsomrader som professioner og ansatte som professionelle. Stignin-
gen har at gore med to forhold. Det forste er produktionens og samfun-
dets stigende vidensmaessige specialisering og kompleksitet og det deraf
stigende behov for personer med specialistviden. Det andet er faggruppers
interesse 1 at oge sin karakter af profession, da dette kan indebzre oget sta-
tus og lon.

Opslaget professionsansvar kan yderligere uddybe definitionen af pro-
fession og professionel, idet der her bla. star: "Den professionelle fagudover er
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Jforpligtet 11l at prestere en god faglig indsats, dys. opfylde de krav, der kan stilles til en
sagkyndig pa omridet.”

Begreberne professionalisme og professionalitet findes ikke som opslag i En-
cyklopadien. Jeg forstar dem jf. ovenstiende som synonyme med et ikke-
specificeret begreb om kvalitet, som fx i setningen “Der er behov for og
der stilles krav om oget professionalisme/professionalitet i udforelsen af
leererarbejdet”. Jeg mener de to ord dekker det samme. Jeg foretrakker or-
det professionalitet, og det er som bekendt det, jeg har anvendt i athand-
lingen.

7 At professionalisere” og professionalisering” findes heller ikke som opslag.
Jeg har som det fremgar forstiaet og brugt dem som begreber, der handler
om processen hen mod at definere et erthverv som en profession, dets ud-
overe som professionelle og arbejdets udferelse som professionelt. De kan
ogsi betegne den proces, der forer amatoren eller den ikke-uddannede
gennem den nodvendige uddannelse for at kunne erhverve de for den pro-
fessionelle udevelse nedvendige kompetencer m.m.

Rolf Torstendahl opdeler de forskningsmaessige interesser i professio-
nerne i tre hovedomriader. Forskning i professionskarakteristika med hen-
blik pa at klassificere grupper eller personer. Forskning i relationer eller
konflikter erhvervsgrupper imellem i deres kamp for at blive anerkendt
som professioner og endelig forskning i1 professionaliseringsprocesser over
tid med henblik pa se forandringer i professioner eller i betingelserne for
professioner i samfundet som helhed (Torstendahl 1990). I den historiske
gennemgang af professionsforskningen neden for vil de tre forskningsinte-
resser kunne identificeres.

Et historisk rids

Som Encyklopadiens opslag Profession antyder, er den kvalificering og spe-
cialisering af arbejdet, som er udgangspunktet for professionsbegrebets
opstien og stadig bredere anvendelse, historisk udviklet og samfundsmas-
sigt bestemt. Der kan iagttages forskelle i den historisk udvikling i forskel-
lige (vestlige!8?) samfund. I forhold til historiciteten taler Selander (1993)
om forste generations professioner og professionsforskning og anden ge-
nerations professioner og professionsforskning,.

189 Jeg beskaftiger mig alene med situationen i USA, Europa/ UK og Skandinavien.
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Forste generations professionerne og -forskningen

Til forste generations professioner eller professionelle regner han - i ovrigt
1 overensstemmelse med en helt gaengs forstaelse!® - praster, leger og ad-
vokater. De opstod som professionelle i kraft af, at de mestrede specielle
og efterspurgte feerdigheder. De tre grupper havde (og har) det til felles, at
de alle har afsat 1 en abstrakt kundskabsbase og betjener sig af en specifik
fagterminologi. Praster var maske jf. Encyklopadiens definition af profesis
de forste professionelle, de var autoriserede til at ”erklere offentligt” om
den kristne lere. Laege- og advokatvirksomhed var 1 udgangspunktet - dvs.
1 middelalderen og langt op i historien - frie erhverv, idet professionsud-
overne solgte deres ydelser pa et marked. De professionelle havde kontrol
over uddannelserne, de organiserede sig omkring, udtalte sig om og arbej-
dede pa grundlag af bestemte kundskaber, hvis besiddelse gav autorisation
og legitimation til professionen. Organiseringen gav ogsa grundlag for at
formulere og hindhave et szt etiske regler med konsekvens for professi-
onsudovelsen. Freidson (1994) henviser til de forste universiteter i Europa
som arnestedet for professionernes opstien, og han kalder disse forste
professioner for ”status professioner” for at skelne dem fra de senere op-
stiede erhvervsprofessioner, som er dukket op fra begyndelsen og midten
af det 21. arhundrede.

Grundlaget for den forste forskningsmassige interesse i professioner-
ne var “’status professionerne’ og den tidligste forskning mellem 1930’erne
og 1960’erne — som primart fandt sted i USA — var kendetegnet ved be-
skrive og klassificere de egenskaber, som forskerne fandt kendetegnede
dem. Forskningen tjente forst og fremmest den interesse at udlede egen-
skaber ved eller essensen af professionerne og at forklare deres positive be-
tydning for samfundsmaessig vakst og fremskridt.

Selander (1993) fremhaever Greenwood og Parsons. Freidson (1994)
fremhaver iser Parsons som pionerer inden for denne tradition. Selander
redegor for nogle markante forskelle, som de to sociologers forskning har
resulteret i. Hos Greenwood kendetegnes professioner ved at de har en sy-
stematisk teori, autoritet, samfundsmaassig sanktion, etiske regler og en
egen kultur. Hos Parsons kendetegnes professioner ved folelsesmassig
neutralitet, universalisme, arbejdet udferes til kollektivets bedste, det er
funktionelt specificeret, og det hviler pa erhvervet kompetence, det hele
indrammet af hans vagtlegning af de etiske normers betydning for sam-

90 Jf. fx Greenwood, Parsons, Freidson m.fl.
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fundets bestden - som jo kommer til udtryk i professionernes etiske regel-
set. Freidson fremhaver Parsons understregning af professionernes be-
tydning 1 hans vision for det moderne samfund, og papeger, at han sa de
professionelle som “honoured servants” af de offentlige behov.

Denne tidlige positive forstaelse af professionernes rolle og betydning
afloses 1 1960’erne af mere kritiske analyser, se afsnittet om anden genera-
tions forskningen neden for.

I sin fremstilling af denne forste generations forskning i og for profes-
sionerne diskuterer Selander kort de mest abenlyse forskelle pa henholds-
vis Greenwoods og Parsons’ definitioner, men er isaer optaget af at pege
pa, hvad jeg med reference til Torstendahl (1990) kalder essensforsknin-
gens begrensninger: Hvordan skal kriterierne gradueres, hvor mange skal
altsa veere opfyldt i hvilken definition for at et erhverv kan kaldes en pro-
fession?191

Forskellige typer professioner

Som et eksempel pa en aktuel skandinavisk forsker, der fastholder et klas-
sisk professionssociologisk begrebssxt kan henvises til Inga Hellberg
(1985). Hun tilforer forskningen og diskursen en skelnen mellem L-
professioner, professioner der har med det levende at gore, eksemplificeret
ved laeger, og T-professioner, professioner der omfatter kundskaber om
tingene, eksemplificeret ved ingeniorer. Hun legger vagt pa kundskabs-
monopol, og papeger, at kundskaben skal vare savel systematisk og viden-
skabelig som have et konkret relevant indhold, pa erhvervsmonopol og pa
organisationsmonopol.

Hun heavder, at L-professionernes fremvakst og virksomhed hovedsa-
gelig er knyttet til staten og T-professionernes iszr til kapitalen, og at der er
tale om forskellige kundskabssyn i de to typer professioner. Pa grund af fx
leegegerningens vitale samfundsmassige betydning bade kraves og tilbydes
det hojst tenkelige faglige niveau i uddannelserne og i udevelsen, og pro-
fessionen udever kontrollen over begge dele.

T-professionernes tilknytning til kapitalen eller markedet resulterer i en
interesse for at uddanne specifikt til specialiserede opgavelosninger - den
rette kundskab til den rette position, hverken mere eller mindre. Herved
bliver der tale om en storre spredning inden for professionen og dermed

191 [zerere omtales fx ofte som semiprofessionelle som et udtryk for, at der er nogle kriterier, de ikke

opfylder, se min senerere diskussion heraf.
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ringere mulighed for at opbygge rene monopoler og sterk kontrol over er-
hvervsudevelsen og dens vilkar.

Hellberg sxtter sporgsmalstegn ved det meningsfulde i at tale om pro-
fessionalisering i sammenhzange, hvor man lige sa godt kunne tale om at
udvikle erhvervskundskab og om kvalificering. (Se ogsa Selanders referen-
ce til Gesser neden for).

Ogsa Bengt Abrahamsson (1985) fastholder klassiske professionskrite-
rier, men peger eksplicit pa dilemmaet professionalisering og polarisering
og pa risikoen for, at professioner pa grund af deres uundvarlighed for
samfundet kan blive lukkede og selvtilstrakkelige, hvorfor en specifik etik
ma vagtes parallelt med kundskabsmonopolet.

Han peger i ovrigt pa, i onsket om at fastholde et perspektiv pa diskus-
sioner om denne eller hin definition, disse eller hine kriterier for granse-
setning, at de vigtigste og mest fatale skillelinier ikke gar mellem de for-
skellige ekspertgrupper, men mellem dem som har kvalificeret arbejde og
dem, som ikke har.

Problematisering af forste generations forskningen

Selander peger i sin diskussion af forste generations forskningen p4, at fa-
ste kriterier rummer det strukturelle dilemma, at der ses bort fra en tidso-
rientering eller et samfundshistorisk perspektiv i forhold til, hvordan et er-
hverv forandrer sig over tid, og hvordan dets relation til andre erhverv, nar
det gzelder status og autoritet, @ndres.

Kriterier med krav om hej generalitet overser de lokale vilkar og tradi-
tioner. Selander henviser som eksempel til, at professionsdefinitionerne er
udviklet i angelsaksiske samfund som adskiller sig fra de kontinentale, eu-
ropaiske stater, hvor den professionelle kan vare statsansat tjenestemand.
Brusling (2003) understreger i trad hermed, at ovennzvnte kriterier er ud-
viklet i et liberalt amerikansk samfund, hvor professionerne regulerer mar-
kedet og reguleres af markedet!?2, mens professionerne i velfaerdsstaten re-
gulerer loven og bliver reguleret af den. Han henviser til Bertilsson (1990),
som siger, at professionerne i den liberale stat er klientkonstitueret, mens
de i velferdsstaten er medborgerkonstitueret.

Med denne kritiske diskussion af de klassiske kriterier for “profession”
og “professionelle” og dermed med antydningen af, at der maske ikke kan
findes universelle definitioner, vil jeg opsummere resultaterne af forste ge-

192 T denne henvisning forudskikkes i ovrigt hvad bl.a. Freidson (1994) paviser, at definitionen profes-
sion i bide USA og UK kommer til at omfatte en storre og storre grupper af liberale erhverv.
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nerations forskningen som varende bestemmelsen af en rakke kriterier,
analytisk udledte som kendetegn ved forst og fremmest de klassiske pro-
fessioner og generaliseret til karakteristika ved profession og professionali-
tet 1 det hele taget. Forskningsinteressen kan siges at vare onsket om at
identificere professioners strukturer og funktioner i forhold til deres posi-
tive betydning for udviklingen af moderne samfund. Kriterierne vedrorer
uddannelseslengde og -indhold, answttelsespramisser, arbejdets karakter
og standarder for dets udforelse.

Herefter vil jeg med Selander se pa det, han kalder anden generations
professionaliseringsprojektet. I denne fremstilling vil jeg ligesom oven for
supplere med andre kilder.

Anden generations professionerne og -forskningen

”Anden generations professionerne” kunne vare samlebetegnelsen for en
rekke erhvervs professionalisering efter 2. Verdenskrig. Freidson (1994)
refererer overvejende til professionalisering af en rxkke liberale erhverv i
USA og UK, hvorved fx tandleger, sygeplejesker og lerere omtales som
professionelle og deres erhverv som en profession. En lignende udvikling
kan forst iagttages langt senere i det kontinentale Europa og Skandinavien.
Broady og Helgeson (1985) diskuterer med reference til Kern og Schu-
manns forskning (1984)193 konsekvenserne af, at arbejdsopgaver i industri-
en ikke som forudset udtyndes, tvertimod. Tayloriseringen synes at erstat-
tes af nye produktionskoncepter, som Kern og Schumann beskriver som
“reprofessionalisering af produktionsarbejdet” og specialisering af det indi-
rekte arbejde pa et hojere niveau end tidligere, hvorved polariseringen mel-
lem relativt velkvalificerede og ukvalificerede ansatte formindskes vasent-
ligt (jf. ogsa den polarisering, som Abrahamsson taler om, og som maske
skal skarpes yderligere til at vaere en polarisering mellem dem, der har rela-
tivt velkvalificeret arbejde og dem, som slet ikke har arbejde).

Anden generations forskningen har forskellige teoretiske udgangs-
punkter, som synes at tjene henholdsvis problematisere forskellige interes-
ser og tegne forskellige perspektiver. Falles er, at forskningen forlader en
harmoniopfattelse af samfundet og de aktuelle udviklingstendenser jf. fx

193Se noteapparat s. 84 —86 i Broady, Donald og Bo Helgeson (1985): Farvil til arbetsdelingen? Den
vesttyske diskussionen om Horst Kerns och Michale Schumanns nya studie i Broady, Donald (red):
Professioanliserings Fillen, Carlssons 1985.
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den kritisk teoretiske samtidsanalyse, som jeg har udfoldet i kapitler "En
samtidsanalyse”.

Selander henviser til henholdsvis en neomarxistisk analyse, som iszer
ser professionalisering pa baggrund af samfundets klassedeling og en neo-
weberiansk., hvor kampen for uddannelse og erhvervsudovelse relateres til
gruppespecifikke interesser og revirstridigheder, som han skriver. Med re-
ference til Parkin, Collins, Murphy!** og Gesser (1985), fire forskere fra
henholdsvis USA, UK og Sverige, som har publiceret fra slutningen af
1970’erne til midten af 1980’erne, ridser Selander en rekke sporgsmal og
problemstillinger op, som kan vise sig relevante for min senere diskussion
af sporgsmal om lzrerarbejdet som professionelt. Parkin er i sin forskning
iseer optaget af tendenserne til social lukning henholdsvis eksklusion gen-
nem monopolisering af kundskaber og ferdigheder. Professionerne over
indflydelse pa statsmagten i forhold til de professionsrettede uddannelser.
Collins legger iser vegten pa den status, det lykkes en profession at blive
tillagt, altsa pa den symbolske vardi, mens uddannelsernes ogede betyd-
ning af ham opfattes som en konsekvens af markedskrafter snarere end af
politiske krafter. Murphy er, som de to navnte, inspireret af weberiansk
sociologi, men kritiserer disse for at tillegge de professionelle grupper for
stor magt. Murphy mener, at professionerne snarere er underlagt de magt-
fulde agenter 1 det kapitalistiske samfund.

Selander peger pa yderligere en rakke analysemuligheder, bla. be-
graensning af konkurrencen inden for den enkelte profession, allianceten-
denser mellem professionsgrupper snarere end konkurrence og endelige
den mulighed helt eller delvis at opgive begreberne professionalitet og pro-
fessionalisering og anvende et helt tredje analysetilgang. I denne forbindel-
se henviser Selander si til Bengt Gesser, som argumenterer for at erstatte
professionalisering med videnskabeliggorelse af arbejdet (lidt i trad med
Hellberg). Selander selv problematiserer, at der kan sxttes lighedstegn mel-
lem videnskabeliggorelse og professionalisering, selv om samme element
kan indga i begge processer, idet han holder fast ved, at bade kundskab,

status, forskning og kontrol over erhvervsudovelsen horer med.

Videnskabeliggorelse og polarisering
Videnskabeliggorelse af et erhverv er et sporgsmal om at udvikle en ny, ra-
tionel diskurs for erhvervet. Forskning og evaluering kraever et udviklet

194Se litteraturoversigten i Staffan Selander: Professioner och professionalisering, i Cederstrom, John
m.fl.(red): Leererprofessionalisme, Unge Pedagoger 1993.
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fagsprog og adgang til og kontrol over informationer, som uddannelse er
en forudsxtning for at erhverve. Den synsvinkel er Selander enig i. Der-
imod savner han nogle af de andre navnte kriterier, iser det strategiske
aspekt, som han mener ikke kan overses:

”Professionalisering er en made for visse erhvervsgrupper at fore kamp pa,
med tidligere erhvervs professionelle status i bakspejlet.” (Selander 1993 s. 24,
min oversattelse)

I konferencerapporten “Professionaliserings Fillen1%5, berores nogle af de
samme temaer og diskurser, som Freidson og Selander redegor for.

Den tematiserer bredt professionalisering eller det modsatte af hele ar-
bejdsmarkedet, og i analyserne finder en del af forfatterne det vasentligt at
skelne mellem et offentligt og et privat arbejdsmarked og mellem naturvi-
denskabelig/teknisk funderede ethverv og humanistisk funderede erhverv.
Begrebet professionaliseringsfalden henviser til det dilemma, som ogsa er
antydet hos bade Parkin og Collins, nemlig at i takt med, at specialisering
og professionalisering vinder bredt indpas oges risikoen for, at klofterne
mellem forskellige grupper i samfundet bliver dybere. Begrebsparret pro-
fessionalisering og polarisering belyser derfor et strategisk sporgsmal, som
bade har et fagligt og et samfundsmassigt udgangspunkt. Kennet Abra-
hamsson (1985) udtrykker det saledes:

”Samtidig som den professionelle kundskab er et vigtigt og nedvendigt ind-
slag 1 samfundet og arbejdslivet ma vi varne os mod professionsmonopol,
idet den professionelle kundskab ogsd bidrager til at styrke visse gruppers
magt, indflydelse og tilgang til politiske, kulturelle og okonomiske ressourcer.”
(s. 160).

Abrahamsson taler for en balanceret kundskabsudvikling i spendingsfeltet
mellem, at professionalisering er positiv for den enkelte erhvervsgruppe,
men kan fore til segmentering af arbejdsmarkedet med alt for uoverstigeli-
ge kompetencegrenser, ligesom en for vidtgaende professionalisering kan
skabe samarbejdsvanskeligheder pa den enkelte arbejdsplads og udgere en
forhindring for erfaringsspredning og samarbejde. Med reference til Uwe
Westerlund (1985 s. 168) peger han p4, at en vidtgaende professionalise-
ring kan fremme udviklingen mod et meritokratisk samfund og blive en
trussel mod demokratiet.

195 Broady, Donald (red) 1985: Professionaliserings Fillen, Carlsons.
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Det mest iojnefaldende skift i forskningsinteresser og -resultater er anden
generation forskningens kritiske tilgang til vaeksten i arbejdsomrader, der
defineres som professioner og til de samfundsmeassige implikationer. Au-
torisation og monopolisering, eksklusion og intern beskyttelse, magtfuld-
hed og trussel mod demokratiet, uoverstigelige kompetencegrenser mel-
lem professioner med konsekvenser for bade arbejdsmarkedet generelt og
den enkelte arbejdsplads og kloft mellem professioner og erhverv, der ikke
aktuelt regnes for professioner er nogle af de begreber og modsatninger,
med hvilke der szttes et kritisk spejl op for udviklingen.

Forskningen i denne anden generation giver dog ogsa anledning til at
skelne mellem forskellige typer professioner - humanistiske over for tekni-
ske professioner - og mellem professioner med tilknytning til henholdsvis
det offentlige og det private arbejdsmarked - bade i relation til ovenstiende
kritiske synsvinkler og i forhold til forste generations kriterierne.

En tredje - aktuel - forskningsposition i lyset af ”flere og fle-
re professioner”

Freidson (1999) udtrykker skepsis over for bade forste og anden generati-
ons forskningen og siger:

I believe that the progressive refinement of studies of professions and the
cumulative value of their findings require the development of a theoretical
model of professionalism. Models or definitions of the past attemt to destill
the essence of professionalism out of the empirical characteristics of occupa-
tions called professions by their own members, by the public, by official clas-
sifications, or by scholarly analysts. But I hold that the most intellectually use-
ful model should make no effort to fit particular emperical cases. Rather it
should be based upon an abstract theoretical rationale, and be elaborated on a
logical rather than an empirical basis.” (S. 117)

Han argumenterer for, at en teoretisk model kan bidrage med en stabil, lo-
gisk formuleret analyseramme med minimale nationale og historiske for-
domme til organisering af vore iagttagelser og til at sammenligne en bred
variation af cases.

I hans forstaelse reprasenterer professionalitet den faglige (occupatio-
nal) kontrol med arbejdet til forskel fra kunde- eller ledelseskontrol (mana-
gerial control), og pa denne baggrund udleder han logiske forskelle og de-
res forskellige konsekvenser. I udviklingen af en teoretisk model af denne
type — altsa med faglig kontrol som professionalitetskriterium, skelner
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Freidson mellem institutionel konstans, nemlig professionalitet som ideal-
type og institutionel varians, som reprasenterer de interagerende mulighe-
der i professionaliseringsprocessen.

Det definerende element for idealtypen, konstansen, er som det helt
centrale en officielt anerkendt mangde af kundskaber og faerdigheder, som
er baseret pa abstrakte begreber og teorier, og som muliggor refleksion og
skon 1 arbejdets udforelse. Forudsatningen for erhvervelse af specialisere-
de kundskaber og fardigheder er et fagligt kontrolleret uddannelsespro-
gram, som er associeret med et universitet og adskilt fra det almindelige
arbejdsmarked. Kriteriet - specialiserede kundskaber og faerdigheder - ud-
loser logisk et fagligt kontrolleret arbejdsmarked en og fagligt forhandlet
arbejdsdeling.

Freidson (2001) fremhaever, at legitimiteten og den faglige kontrol ikke
kan kebes og ikke erhverves med magt ("az the point of a gun”). Professionen
ma, som ogsa Brusling (2003) siger, overbevise andre om, at deres arbejde
har speciel vaerdi. I forlengelse heraf fremhaver Freidson:

”Apart from the assumption of hood intentions, the increasing complexity of
specialized knowledge and skill as well as the problems entailed in their prac-
tice has led to an enormous growth in the attention given to the way inten-
tions are translated into action in the various professions — attention, that is,
to ethics.” (Freidson 2001 s. 214).

Diskussionen af etik i professionsudevelsen knytter Freidson ikke specifikt
til lererarbejdet, men hans pointer giver szrdeles god mening i forhold til
det. Han siger, at storsteparten af de professionelle etiske koder stiller krav
om, hvordan de specialiserede ferdigheder bor anvendes under professio-
nelle omstendigheder, som legmand ikke er fortrolig med — men som kan
resultere i forsyndelser, som legmand bliver bekendt med (eller smerteligt
erfarer, tilfojer jeg). Handteringen af indbyggede interessekonflikter er pro-
fessionalitetens malestok. Freidson taler bl.a. om en okonomisk interesse-
konflikt, som fx kan vise sig meget tydelig i advokatvirksomhed. For leerer-
ne viser mine analyser, at det handler om at kunne handtere arbejdets am-
bivalens og det pxdagogiske paradoks, si opdragelse og undervisning
resulterer i elevernes selvregulering eller myndighed.

De skiftende elementer, varianterne, omfatter den statslige organise-
ring og politik, den faglige organisering, de lokalt og aktuelt dominerende
ideologier og indholdet i specifikke kundskaber og faerdigheder. Analyserne

handler om, hvordan den specifikke sammenstilling af og interaktion mel-
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lem mulige variabler pa et givet tidspunkt og et givet sted fremmer eller
modarbejder skabelsen eller bevarelsen af professionalitet.
En kort uddybning af Freidsons idealtypiske kriterier folger nedenfor.

Ad specialiserede kundskaber og faerdigheder

Freidson (1999) understreger, at der med profession menes en bestemt
slags specialiseret arbejde, som befinder sig i et storre univers af arbejde
bestaende af produktive aktiviteter. Nogle af disse produktive aktiviteter
anerkendes maske ikke som arbejde, fordi det udferes i hjemmet og i so-
ciale kontekster, er ulennet og “’deltids”. Historisk har en del af denne type
“produktiv aktivitet” udviklet sig til det, vi almindeligvis i dag kalder arbej-
de, fordi det befinder sig inden for erhverv og jobs i den officielle okono-
mi. Det er her vi finder professionerne, forstiet som en speciel slags fag,
der adskiller sig fra andre fag ved deres relativt hoje placering i arbejdsmar-
kedshierarkiet, begrundet forst og fremmet i de kundskaber og fardighe-
der, som kraves af fagets udovere. Det der nemlig karakteriserer disse fag
og adskiller dem fra andre typer fag er, at udovelsen baserer sig pa teoretisk
funderede og specialiserede skon, i modsatning til bade ufaglert arbejde og
arbejde baseret pa detaljeret og mekanisk specialisering. Freidson laver i
ovrigt den slojfe pa analysen, at han med sin idealtypiske bestemmelse kan
identificere arbejde ogsd uden for den officielle okonomi som professio-
nelt.

Ad et fagligt kontrolleret uddannelsesprogram
Den professionelle uddannelse eller skoling adskiller sig fra den hand-
verksmassige uddannelse ved, at den forste typisk finder sted uden for ar-
bejdsmarkedet og den anden inden for. Freidson diskuterer en raekke andre
forskelle pa professionsuddannelser og handvaerksuddannelser. Jeg vil i det
folgende alene referere hans bestemmelse af professionsuddannelserne.
Undervisningen finder overvejende sted 1 et “klasselokale”, isoleret fra
de praktiske krav til arbejdet, og der er derfor frihed til, at indholdet kan
vare generelt og systematisk og rumme diskursivt materiale i form af be-
greber og teorier. Certificeringen af uddannelserne knytter sig desuden til
ensartet beskrevne kundskabs- og ferdighedsomrader. De professionelle
skoler har i1 Freidsons definition til opgave bade at undervise og forske,
hvorfor de er i stand til savel at vedligeholde og udvikle kundskaber og
ferdigheder, som til at imodega faglig konkurrence og sofistikere sig i for-
hold til legmand. Den priviligerede uafhengighed af arbejdsmarkedets

praksisser vedligeholdes gennem sammenhangen mellem en bestemt pro-
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fessionel skoling og de institutioner, hvor den finder sted, oftest universite-
ter. Med Bourdieus begreb “human capital”, som bestiende bade af kultu-
relle og erhvervsfaglige elementer fremhaver Freidson, at netop en siadan
kombination kendetegner de professionelle uddannelser og producerer de
ideologiske retfaerdiggorelser af fri forskning og af jagten pa ideer uathen-
gigt af den kommercielle og politiske verden. Samtidig advarer han dog
mod at overfortolke graden af denne uafhaxngighed, for selve udgangs-
punktet for formel hojere uddannelse ligger jo i at tjene “herskeren eller
den regerende klasse”, og universiteter er athangige af deres stotte.

Endelig peger han pa, at den arbejdsdeling, der kan udvikles inden for
en profession kan vare meget skarpere end indenfor fx handvark. En
gruppe inden for professionen bekleder sdledes stillinger, der bringer dem
1 en position som kognitive autoriteter, som ikke er engageret 1 professio-
nens hverdagspraksis (det gelder fx universitetslektoren og -professoren).
De underviser i og udvikler det professionelt relevante indhold og satter
de standarder, som praktikerne vurderes efter. Som han siger:

“Indeed, practitioners are likely to consider academic or scientific standards to
be hopelessly and unfairly impractical, and resent those who formulate and
promulgate them. Professional schooling thus ctreates a very sharp and prob-
lematic division between academic authorities and practitioners.” (Freidson
1999 s. 122).19

Ad fagligt forhandlet arbejdsdeling

Freidson (1999) papeger, at det meste specialiserede arbejde er athengigt
af andet specialiseret arbejde for at kunne opfylde sin produktive funktion.
Den konkrete arbejdsdeling i organisationer er ofte bestemt af magt. Pro-
fessionalitet repraesenterer en logisk metode til at organisere arbejdsdelin-
gen. Fagligt forhandlede granser regulerer arbejdsdelingen og sikrer fagligt
bestemt etablering af og kontrol med professionens arbejdsomride. I
modseztning hertil kender vi dels en arbejdsdeling bestemt af individuelle
kunders valg pa et frit marked, og reguleringer forvaltet af forskellige for-
mer for administrative systemer.

Ad fagligt kontrolleret arbejdsmarked

Der er sammenhang mellem en fagligt forhandlet arbejdsdeling og et fag-
ligt kontrolleret arbejdsmarked. Pa et fagligt kontrolleret arbejdsmarked
kan hverken individuelle forbrugere kobe ydelser hos hvem som helst eller

19 Jeg viser glimt af sidanne forstealsesformer blandt laerere, bla. i kapitel 6.
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offentlige og private firmaer skabe og organisere jobs i deres organisation,
som det passer dem eller ansatte, hvem de vil. De ma beskrive deres ar-
bejdsopgaver, si de kan udfores af fagligt uddannede, og de kan kun an-
sette sadanne fagligt certificerede personer. Freidson henviser til Webers
begreb om social lukning (’social closure”), men foretrekker selv at bruge
begrebet arbejdsmarkedsly eller beskyttelse (labour marked shelter). Signa-
let er, at den ansatte er accepteret som et kompetent medlem af et lukket
fag og kan udfore arbejdsopgaver som siadan.
Sa vidt den idealtypiske bestemmelse.

Variabelanalyser

Freidson (1999, 2001) giver eksempler pa resultater af sine analyser, der
kombinerer ovenstiaende generelle kriterier med variablerne statstype, ideo-
logier og vaerdier. I forhold til ideologier og vardier finder jeg iser hans di-
skussion af specialiseringens mulige omkostninger og gevinster relevant for
min diskussion af lererprofessionalitet. Med Adam Smith peger han pa
ulemperne ved specialiseringen af mekanisk arbejde, som skulle gore ud-
overne “as stupid and ignorant as it is possible for a human creature to be-
come” (her citeret fra Freidson 2001 s. 125). Karl Marx refereres for at ud-
vide denne risiko til at omfatte al slags specialisering i form af, at specialise-
ring producerer fagidioti.

Heroverfor satter Freidson de fordele eller gevinster, der er forbundet
med en type uddannelse, der bygger pa og formidler de store tenkeres ge-
nerelle ideer og teorier. Sadanne uddannelser sxtter de studerende i stand
til at udvikle den dybe indsigt, som er nedvendig for at gennemfore skon i
arbejdet, og de fremmer deres evner til at identificere og lose problemer af
meget forskellige art.

Han peger, med henblik pa at professionerne skarper kravene til sig
selv, pa tendensen til, at fortalere for professionalitet soger at neutralisere
angreb pa professionalitet. De fremforer, at deres arbejde er af vasentlig
betydning for det offentlige, og at det kun kan gennemfores af de uddan-
nede. De fremforer, at problemerne i arbejdet er sa komplekse, at legmand
ikke kan forventes at treffe de rette valg, det kan kun de professionelle.
Det gor kunderne eller klienterne sarbare i forhold til de professionelle, li-
gesom monopolsituationen kan risikere alene at bruges til at fremme det
beskyttede erhvervs okonomiske interesser, uden at der leveres kompetent
arbejde. Professionen er derfor athangig af, at den kan skabe tillid, hvilket
bla. sker ved at havde forpligtelse til at tjene snarere end onsket om per-
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sonligt avancement, uegennyttighed, formel edsafleggelse ved indtraedelse i
professionen, etiske regler, nedsattelse af professionelle komissioner eller
organisationer, der holder oje med arbejdets udforelse og om nodvendigt
gennemforer udelukkelser.

Professionalisering af leererarbejdet?

En rekonstruktion af undervisning og uddannelse er sat pa dagsordenen
lokalt og globalt. Begrundelserne soges, som jeg har skitseret i tidligere ka-
pitler, 1 globaliseringen, markedsorienteringen og forbrugerorienteringen af
uddannelsessystemerne, og i kravet om og perspektiverne i en utopi om
livslang leering i et lerende videnssamfund, som det fx defineres af Qvor-
trup.

Denne rekonstruktion er bade et afset for og en konsekvens af en re-
konstruktion af “lereren” og udfolder sig i hele den vestlige verden jf. di-
skussionen i kapitel 2. Debatten er som sagt relativt ny i Danmark, mens
den har i hvert fald 30 ar pa bagen i fx USA. Jeg soger at medreflektere, at
vi mere eller mindre arver” en diskurs, jf. fremstillingen af professionsbe-
grebets historiske udvikling ovenfor, der er udviklet pa grundlag af en an-
den samfundsmodel, en anden padagogisk filosofisk og en anden uddan-
nelsespolitisk tradition end den danske.

Nej til lererprofessionalitet

Den historiske fremstilling af professionsforskningen har introduceret en
rekke anden generations forskeres betenkeligheder ved og pavisning af de
aktuelle professionaliserings bestrabelsers uheldige konsekvenser. I Burbu-
les and Densmore (1991) forskning konkretiseres tilsvarende betenkelig-
heder. Fortalere for at gore lererarbejdet til en profession begar tre fejl, si-
ger de. For det forste ignorerer de processerne, gennem hvilke et erhverv
bliver en profession. Professionalitet er ikke en deskriptiv term, hvor op-
fyldelse af de fremanalyserede professionskriterier tillegger et erhverv pro-
fessionsstatus - og eventuelt fjerner den, hvis nogle af kriterierne ikke laen-
gere kan opfyldes. ”Professionel” er en symbolsk konstruktion, som vores
kultur reserverer til meget fa erhverv. Professioner er ikke opstaet ved at fa
tildelt, men ved at tilkempe sig status pa bekostning af andre grupper.
Forst herefter folger den offentlige anerkendelse. Moderniserings- og diffe-
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rentierings- eller hierarkiseringsprocesser kan bade true og tjene professio-
naliseringen. Professioner opstar og fastholdes altsa ikke gennem lineare
udviklingsprocesser. Men de tendenser, som kendetegner uddannelsessy-
stemet og skolen aktuelt, peger slet ikke i retning af professionalisering af
lzererarbejdet. Jeg vil ikke referere de processer, som Burbules og Densmo-
re peger pa, men de i trdd med dem, jeg har vist i min analyse af School
Effectivenessparadigmet og -politikken, og som jeg fir oje pa i en mere
modificeret udgave som aktuelle tendenser ogsa i Danmark.

Den anden fejl bestar i, at fortalerne for at betragte lererarbejdet som
en profession mener, at man frit kan udvalge nogle kriterier pa professio-
nalitet og ikke andre - stik imod den traditionelle sociologiske professions-
forskning. En opretholdelse af alle kriterier ville 1 ovrigt vere uforeneligt
med vigtige mal med undervisningen, siger de, og henviser til at strategier
med henblik pa at opna status og lon kan tilsidesztte de gode intentioner
og de demokratiske interesser. Larernes engagement og omsorg for ele-
verne kan tilsidesattes af professionelle egeninteresser. Ud over lon- og ar-
bejdsforholdsinteresser, naevner de presset pa lererne til at bevise deres
professionalitet ved at leve op til de faglige mal for eleverne, som sattes af
“district and state”. Med mine ord: Risikoen er, at det professionaliserings-
projekt eller -potentiale, der udloser et krav om autonomi, s at sige ” kon-
verteres” til loyalitet i habet om at opna status som professionel!?”.

Forfatterne giver en rxkke eksempler pa modsigelser imellem pa den
ene side professionsfortalernes (bl.a. Darling-Hammond 1989) forslag om
at lererne skal “vise og love” sidan og siadan i forhold til det politiske sy-
stem, offentliched og foraldrene, og pa den anden side argumenterne for
professionel lerervirkosmhed kendetegnet ved fa restriktioner i forhold til
undervisningens indhold og tilretteleggelse.

Den tredje fejl bestar i, at ”en ny larerstands” bestrabelser pa at opna
professionel status i forlengelse af de aktuelle uddannelsesreformer vil
fjerne opmarksomheden fra langt vigtigere problemstillinger, som skolen
star over for. Og forstillingerne om at professionalisere en udvalgt gruppe
lerere vil proletarisere en anden gruppe. Burbules og Densmore skriver ind
1 en amerikansk virkelighed, som pa mange mader adskiller sig betragtelig
fra en dansk. De konkluderer deres analyse med en opfordring til lererne:
Fremfor at vaere optaget at opna status af professionelle bor de deltage i
politiske aktiviteter pa lige fod med andre grupper, der arbejder for pro-

197 Se min kommentar til Professionsideal for Danmarks Larerforening senere i kapitlet.
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gressive uddannelsesreformer. De synes at se disse strategier som uforene-
lige.

Den naste diskussion vedrorer modsigelser i moderniseringsbestrabel-
sernes professionalisringsdiskurs og —realitet. Jeg vil overvejende diskutere
problemstillingen i forhold til en dansk kontekst. For nu at demonstrere
det “overvejende” vil jeg satte diskussionen i gang med en reference til et
nordisk projekt.

Den modsigelsesfulde professionaliseringsdiskurs

Jeg vender et ojeblik tilbage til projektet “Restructuring in Education; Re-
form Policy and teacher Professionalisme in different Nordic Contexts
(Klette 2000a, 2002)18, som jeg ogsa inddrog i kapitel 1’s diskussion af la-
rerarbejdet og lererne. Jeg ser projektet som udtryk for ensket om at etab-
lere et nordisk grundlag for diskursen om lererprofessionalitet. Forskerne
er optaget af, hvordan ”Lareren” konstrueres i relevante politiske doku-
menter, og hvorledes lerere opfatter, ser og handterer forandringer i deres
professionelle roller og ansvarsomrader.!

I introduktionen til projektet henvises til de brede og facetterede kom-
petencer, rekonstruktionen krever af dagens lerere og til forskellige grund-
forstaelser af undervisning, uddannelser og lerervirksomhed, som vaegter
forskellige kompetencetyper. De henviser pa den ene side til tendensen til
“an image of professionalization of teachers, school development and empowering of tea-
chers” (Klette et al. 2000a s. 16) og pa den anden side til endring af diskur-
sen i retning af

”a neo-liberal rhetoric together with an increasing control of teachers and an
orientation at performance indicators and as a result of that a narrowing and a
trivialization of the educational mission.” (Ibid. 16-17).

Opsummerende formuleres projektets afsxt saledes:

”Redefinition of teachers’ work is partly argued as a way of empowering
teachers and schools and partly a solution to efficiency and accountability pro-
blems in the public sector. Redefinition of teachers work is about changing
the teaching profession from an implicit, tacit, craft-oriented and oral working

198 Et nordisk sammenlignende forskningsprojekt med titlen "Restructuring in Education;Reform Poli-
cy and teacher Professionalism in different Nordic Contexts, finansieret af Nordic Social Science Re-
search gennemfort i perioden (1999-2001). Projektet har involveret forskere fra de nordiske lande.

1991 dette kapitel henviser jeg kun til den forste publikation. (Klette 2000a)
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culture to an explicit, discursive, theory-informed and written working cul-

ture.” (Ibid s. 19).

Af citatet fremgar en dobbeltargumentation om drivkrafter 1 forandrings-
processer 1 lererarbejdet. Med Stephen Ball (2001) kan vi tydeliggore de
potentielle konsekvenser af effektivitets og ’accountability’ tendensen: “zhat
teaching involyes transmission of a variety of “basic skills’ by the application of simple
classroom technologies and management tactics. These can be acquired primarily through
an on-the-job apprenticeship”. (Ball 2001 s. 18). Heroverfor star Klette et al.’s
identificeringen af forandringer i arbejdet i retning af en eksplicit, diskursiv,
teoribaseret og skriftlig arbejdskultur. Disse kompetencer til gennemforelse
af professionelt laererarbejde er i trad med dem, jeg har diskuteret i de for-
gaende kapitler. I den videre diskussion vil jeg anvende Freidsons idealty-
piske kriterier som analysekategorier i forhold til lokale og aktuelle variab-
1e209, Jeg vil bevege mig fra en idealtypisk og abstrakt definition af profes-
sionalitet til en konkret i forhold til lererarbejdet og jeg vil inddrage andre
forskere til bade uddybning og problematisering. Jeg kobler Freidsons ka-
tegotier to og to: Fagligt kontrolleret uddannelsesprogram/Kundskaber og
ferdigheder og Fagligt kontrolleret arbejdsmarked/Fagligt forhandlet ar-
bejdsdeling.

Fagligt kontrolleret uddannelsesprogram/Kundskaber og faerdighe-
der

Det giver mening at tale om professionalitet eller professionelt udfort ar-
bejde i forhold til arbejdsomrader, hvis udovelse baserer sig pa teoretisk
funderede og specialiserede skon, som Freidson siger, altsa inden for ar-
bejdsomrader, hvor der ikke kan foreskrives entydigt rigtige, selvfolgelige
eller tekniske losninger pa opgaverne, hvor opgaverne ofte overhovedet
ma identificeres og hvor ’den arbejdende” derfor ma have et repertoire af
kundskaber og fardigheder til radighed for analyser og handlinger. Profes-
sionalitet er saledes forstaet udtryk for faglig kvalitet i arbejdets udferelse,
en kvalitet som professionen selv ma tage ansvar for og kontrollere blandt
andet gennem uddannelsen.

Men sporgsmalet om kundskaber og fardigheder har to implikationer -
forudsztninger for arbejdets kvalitet og forudsetninger for anerkendelse af
arbejdsomradet som en profession. Brusling har en relativerende og prag-
matiserende kommentar til det sidste, som spidder en patrengende sen-

200 Idet jeg ser begyndelsen til professionaliseringsbestrabelserne i 1960’erne vil jeg forholde mig til pe-
rioden derfra og til nu.
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modernistisk udfordring til alle erhverv, som forstar sig, forstis som og
onsker at blive forstaet som en profession, idet han siger: "Huvis gruppen kan
i omgivelserne til at tro pa det vil det lykkes - altsi at blive opfattet som en profession.”
(Brusling 2003 s. 120). Med afsat 1 sin idealtypiske definition understreger
Freidson, at den professionelle uddannelse typisk finder sted uden for ar-
bejdsmarkedet — og dette skal opfattes som en dyd, som Freidson kalder
en privilegeret uafthengighed. Det giver den nedvendige frihed til, at ind-
holdet kan vare generelt og systematisk og rumme diskursivt materiale i
form af begreber og teorier. Freidsons referenceramme er USA, hvor pro-
fessionsuddannelser pr. definition finder sted pa universiteter, der bade har
til opgave at undervise og forske, hvilket han anser for en forudsztning for
at etablere undervisningens diskursive materiale.

En dansk variabel

I en aktuel dansk sammenhang kan CVU-dannelserne set fra én betragt-
ning og med fokus pa begreberne forskningstilknytning og forskningsbase-
ring forstas som udtryk for en sidan ambition.?0! Nar det gelder lererar-
bejdet 1 Danmark og uddannelsen til det, kan vi med lereruddannelseslo-
ven af 1966 som navnt iagttage en bevagelse hen imod "en officielt anerkendt
mangde af kundskaber og fardigheder, som er baseret pa abstrakte begreber og teorier og
som pakalder sig refleksion og skon”, som Freidson udtrykker det, og som jeg
har veret inde pa. Yderligere et par trek skal fremhaves.

Der er tale om et markant skifte fra, at lereruddannelsen helt overve-
jende bestod i undervisning i de fag, man som lerer skulle undervise 1, til
en opskrivning af det pedagogiske fagomrade som systematisk og diskur-
sivt indhold med retning mod leererarbejdets faglighed — opdragelse og un-
dervisning af born og unge. ”Skolefagrekken™ blev beskiret og kravene
skerpet — man talte alt i alt om en akademisering af lereruddannelsen —
men afbalanceret eller forbistret af en rettethed mod kommende lzerervirk-
somhed gennem faget praktik. Det er i ovrigt et sporgsmal, hvilken betyd-
ning Freidson vil tillegge rettetheden mod erhvervsudevelsen - i hvert fald
vil den tendentielt kunne og er faktisk tenkt til at true ”den priviligerede
uathengighed” i den forstand, at de studerende forventes at identificere
problemstillinger og typer af nedvendige handlekompetencer, der kan pa-
virke dagsorden for undervisningen i ’klasselokalet”.

Fra at ”skolefagene” frem til 1966 havde baret lereruddannelsen, skete
der nu en vaegtforskydning over mod et vidensgrundlag af en anden karak-

201 Det er ikke mit zerinde at diskutere en skelnen mellem forskningsbasering og forskningstilknytning.
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ter, nemlig det padagogisk-psykologiske. Samtidig rejstes kravet om, at
seminarielerere skulle vare akademisk uddannede.?02 Der var delte menin-
ger om det hensigtsmeassige i en sadan vagtforskydning, og den manglende
konsensus har sat dagsordenen for bade idelige konflikter og progressive
udviklingsforseg internt og for politiske angreb, som p.t. har forskudt vag-
ten nasten “tilbage” til for 1966-loven?®. I det omfang 1966-loven med
Freidsons kriterier in mente kan siges at kunne bidrage til lererarbejdets
professionalisering, ma den nuvarende lereruddannelseslov siges at trakke
1 modsat retning.

Jeg havdede at bevaegelserne har varet og er modsigelsesfulde. Det er
pafaldende, at alt mens grundlaget for lereruddannelsens bidrag til en pro-
fessionalisering af laererarbejdet skrider, bliver uddannelsen, sammen med
de andre mellemlange videregiende uddannelser, ”ophojet” til en professi-
onsbacheloruddannelse.

Akademiseringen af 1966 loven installerede desuden en problematik,
som ogsa Freidson er inde pa, nemlig de negative konsekvenser af arbejds-
delingen mellem fx lektorer og laerere i form af det oplevede 7praksischok”
hos de nyuddannede laerere.204 Freidson beklager dens konsekvenser uden
at fravige pointen — uddannelsen ma finde sted 1 “klasselokalet”, befriet for
de praktiske krav til arbejdet. Det er dog en udbredt tendens blandt lerere
at afvise uddannelsens relevans for lererarbejdet, hvilket ma siges at save
den gren over man selv sidder pa i bestrebelserne pa at blive anerkendt
som en profession.

En anden betragtning i forhold til kriteriet Fagligt kontrolleret uddan-
nelsesprogram giver anledning til at fa oje pa ydetligere eksempler pa mod-
satrettede tendenser. Lareruddannelsesloven af 1966 havde varet lenge
undervejs, og den blev overvejende skrevet af fagfolk.20> Den lereruddan-

202 Denne “akademisering” af lererkorpset betod anszttelse af flere cand.mag’er og et boom for
cand.pzed. uddannelserne, iser indenfor pedagogik og psykologi, men ogsa i fagene. Cand.ped. ud-
dannelserne synger nu pa sidste vers, idet sidste chance for at gennemfore en cand.pzd. uddannelse
udlober sommeren 2004 og erstattes af mere malrettede master- og kandidatuddannelser. Jeg vil i ov-
rigt ikke “gennemga” lereruddannelsens fagraekke og opbygning, men i kapitlet Undervisning, skole og
lererne ga tettere pa at identificere en vidensbase for professionel lerervirksomhed.

203 Der er stadig faerre skolefag i uddannelsen end for 19606, linjefagene er i dag forpligtede pa den fag-
didaktiske dimension, og bacheloropgaven skal integrere faglige og padagogiske problemstillinger.

204 Dette “’praksischock” identificeres i de fleste kilder som en kombination af uddannelsernes proble-
mer med “at levere varen” — de kompetencer der kan klare det forste pres — og de vilkar i form af
(urimelig) fagfordeling og (manglende) kollegial og ledelsesmessig stotte, som de nye lerere moder
pa skolerne.

205 Laereruddannelsesudvalget, som bestod af reprasentanter fra Danmarks Learerforening, Dansk Se-
minarieforening (en speciel konstruktion, se Kampmann 1991). Undervisningsdirektoren for semina-
rierne havde gennem hele udvalgsarbejdet tilknyttet en rackke seminarierektorer og lererhojskolefolk,
bla. professor Carl Aage Larsen, arbejdede fra 1962 til maj 1965, hvor det udarbejdede lovforslag
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nelse der fungerer p.t. blev politisk hastet igennem 1 1997 og tradte i kraft i
1998 uden et fagligt udvalgsarbejde. I sporgsmalet om den faglige kontrol
med uddannelsen udfoldes denne pa niveauet det enkelte seminarium, men
inden for rammerne af en lov og en bekendtgorelse, som de fleste fagfolk
problematiserer.20¢ Vi ser altsd ogsa her et eksempel pa, at jo mere der tales
om lererarbejdet som en profession, jo mere undermineres forudsatninger
herfor.

I petioden fra 1966 og til CVU/DPU-lovgivningen var efter- og vide-
reuddannelsesprogrammer for lerere kontrolleret af fagfolk — Danmarks
Larerhojskole, seminarierne og lerernes faglige organisation. I perioden
skete der en forskydning fra et udbud af metodiske kurser inden for for-
skellige fag til et oget udbud af kurser og studieforlob med teoretisk pzda-
gogisk- didaktisk og psykologisk indhold — parallelt med skolefaglige kurser
1 et spaendingsfelt mellem akademisk og fagdidaktisk indhold. Forskydnin-
gen i lereruddannelsen kunne altsa iagttages tilsvarende i efteruddannelsen.
Ogsa pa efter- og videreuddannelsesomradet er den politiske styring sat ind
— tiden vil vise hvor meget fagfolk pa seminarier og universiteter medieret i
CVU’erne kan sztte en faglic dagsorden. P.t. synes rammesztningen og
konkurrencen mellem institutioner at sxtte en god del af dagsordenen, jf.
Hjort 2004. Jeg skal vende tilbage til temaet 1 afsnittet om leererautonomi,
men vil i sammenhangen pege pa, at ogsa i skolen mindskes lerernes fagli-
ge kontrol med uddannelsesprogrammet — angiveligt begrundet i lerernes
manglende kompetence til at sikre et hojt fagligt niveau, som det er pavist
ved en rakke nationale og internationale undersogelser.207

Manglede professionel kontrol

En delkonklusion kunne lyde, at lererarbejdets “instanser” ikke har forma-
et at kontrollere hverken uddannelsen eller arbejdet pa en sidan made, at
det fremstir som trovaerdigt — lereruddannelsen ikke som forberedelse til
professionelt lzererarbejde, lererarbejdet ikke i forhold til elevernes faglige
udbytte. Statsmagten har set sig nodsaget til at overtage kontrollen. Eller
delkonklusionen kunne lyde. Larerne har tabt kulturkampen om skolen, de

blev fremsat af Undervisningsminister K.B. Andersen. Loven blev som bekendt vedtaget i 1966 og
tradte i kraft i 1969 efter et omfattende arbejde med at beskrive det regelsxt, der kunne baere lovens
gennemforelse igennem — i datidens bureaukratiske system.

200 Se fx Dansk Magisterblad , nr. 22, 2003. Seminariebladet.

207 Den internationale leseundersogelse forestaet af IEA 1989-1992 sendte chokbolger gennem landet,
Bolgerne havde knap lagt sig og nationale undersogelser vist fremgang, for resultaterne af PISA un-
dersogelserne placerede Danmark omkring middel og langt under lande vi normalt sammenligner os
med”.
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verdier de har sogt at forfagte i opdragelse og undervisning - fx udtrykt
som elevernes dannelse til myndige, demokratiske borgere - eftersporges
ikke. De er dbenbart ikke vardisat hos beslutningstagerne - de har trange
kar i et kapitalistisk samfund jf. fx Oskar Negt.

Uanset den ene eller den anden synsvinkel ma situationen give stof til
kritisk selvransagelse. Kirsten Weber (2004) leverer en skarp kritik af, at
professionerne agerer alene eller overvejende pa grundlag af professionsin-
terne begreber (i forhold til lererne eksemplificerer hun med Dale), og af
det hun kalder “forestillinger om egen fortreffelighed og nedvendighed”(s.
229), og understreger:

” Analytiske forklaringer og illusionsles realisme er siledes et langt mere frem-
tidssikret og produktivt bud pa en kritisk bevidsthed om arbejdet — professio-
nalisme — end den kritisk kommunikative normativitet.” (Ibid s. 223).

En kritisk bevidsthed om arbejdet implicerer imidlertid en analyse af sam-
menhaxngen mellem arbejdets sxrlige karakter og de kundskaber og far-
digheder, som dets udevere henholdsvis kan tilskrives, eller som det kan
sandsynliggores, at de savner. Og her bliver billedet flimrende, fordi lere-
renes kompetencer er ganske forskellige og fordi analysen er athangig af,
hvordan arbejdet defineres og kompetencerne begrundes.

Lareruddannelsens historiske udvikling, som jeg meget kort har skitse-
ret oven for, viser en forst oget og derefter aftagende vagt pa de professi-
onsforberedende fag - med opskrivning af fagdidaktikken i liniefagene som
en modifikation af denne pastand. I den aktuelle debat om arten af kund-
skaber og ferdigheder med relevans for lererarbejdet finder jeg eksplicitte
problematiseringer af udviklingstendenserne. Jeg vil her henholde mig til
Ball (2001). Ball sporger, hvorfor pedagogisk teori betragtes med mistan-
ke. Han sporger med afsxt i erfaringer med lererarbejdets deprofessionali-
sering og afteoretisering i Storbritannien, som han karakteriserer ved en
“education policy which contribute very forcefully to the reworking of the teacher as tech-
nician” (Ball 2001 s. 10). Hvorfor ga sa langt (som de har gjort i UK) i en
malrettet bestrabelse pa at fjerne teori fra lereruddannelsen? Balls svar an-
tyder hvilke teoretiske indsigter, der kunne xndre og professionalisere la-
rerarbejdet:

”The point is that theory can separate us from ’the contingency that has made
us what we are, the possibilities of no longer seeing, doing or thinking what
we are, do or think” (Mahon 1992:122). Theory is a vehicle for ’thinking oth-
erwise; it is a platform for ’outrageous hypotheses’ and for ’unleasing criti-
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cism’. Theory is destructive, disruptive and violent. It offers a language for
challenge, and modes of thought, other than those articulated for us by domi-
nant others. It provides a language of rigour and irony rather than contin-
gency. The purpose of theory is to defamiliarize present practices and catego-
ries, to make them seem less self-evident and necessary, and to open up
spaces for the invention of new forms of experience.” (Ball 2001, s. 19).

Indignationen over og understregningen af det risikable 1 den aktuelle briti-
ske uddannelsespolitik er afsattet for Balls tanker. I min kontekst bliver de
et argument for nedvendigheden af en teoretisk funderet vidensbase for
lzererarbejdet, hvis lererne skal kunne bidrage til at demme op for lignende
tendenser i dansk uddannelsespolitik.

Andre udsagn finder jeg anledning til at problematisere. I forordet til
en ny dansk antologi om professionalitet efterlyser redaktorerne en ny-
tenkning af forestillingen om professionernes vidensgrundlag. De tager det
afset, at der hidtil eksklusivt har vaeret lagt vaegt pa “objektiv”’ videnskabe-
lig viden, som vi fx finder den i forskningens tidsskrifter. De fortsatter:

”Miske skal vi snarere opfatte vidensgrundlaget som noget mere komplekst
og mangfoldigt, som ogsa rummer erfaringer, mange former for praktiske
ferdigheder, “fingerspidsfornemmelser” og maske ogsi en personlig kompe-
tence til at bruge ens personlige styrkesider i arbejdet”. (Weicher og Fibaxk
Laursen 2003 s. 11).

Det er vanskeligt ikke at vaere enig i, at fx lereres vidensgrundlag skal vare
komplekst og mangfoldigt, og bade erfaringsbaseret og bevidst om person-
lige styrkesider osv. Men jeg vil vare dybt betenkelig, hvis det her nevnte
skal erstatte videnskabeligt funderet valid viden, som jeg har vist i forvejen
har alt for ringe kar i lereruddannelsen. En siadan tendens ma jeg anse for
en trussel mod leerernes evne til at “defamiliarize present practices and categories,
to matke them seem less self-evident and necessary, and to open up spaces for the inven-

tion of new forms of experience. ” (Ball 2001 s. 19).

Fagligt kontrolleret arbejdsmarked/Fagligt forhandlet arbejdsdeling
I Freidsons definition horer et fagligt kontrolleret arbejdsmarked med til,
at et erhverv kan defindes som en profession. Det har sin logiske begrun-
delse i ovenstiende definitioner og premisser og giver i den forstand sig
selv. Nar uddannelse er en forudsxtning, og professionen ma tage ansvar
og kontrollere sig selv, kan professionen ikke vare aben for ikke uddanne-
de. Netop denne premis har, som det fremgar oven for, vaeret en kilde til
identificering af egennytte og selvbeskyttelse hos professionerne i professi-
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onsforskningens historie under overskrifter som monopolisering, social
lukning, udelukkelse m.v.,og har hos nogle forskere vaeret anskuet som en
klasseproblematik. Freidson valger som sagt ordet arbejdsmarkedsly. Jeg
har ovenstaende diskuteret forskellige forskningsmassige tilgange til pro-
blematikken, og vil her relatere nogle af disse til lerernes professionalise-
ringsbestrabelser.

Monopolproblematikken

Problemstillingen om adgangen til leererarbejde har vearet til lobende debat
1 forbindelse med udformning af de danske lereruddannelses- og folkesko-
lelove. Senest abner jo Folkeskoleloven af 1993 en lille dor pa klem for ik-
ke lereruddannedes ansxttelse som larere i folkeskolen, og debatten op til
vedtagelse af meritlereruddannelsen vidnede om en del modstand mod de
”almindeligt” lereruddannedes (nasten) monopol pa undervisning i folke-
skolen. Se nedenfor desuden om gransedragningsproblematikken mellem
pedagoger og lerere i skolestarten.

Monopolproblematikken er 1 ovrigt alle professioners akilleshal. Nar
professionen principielt selv kontrollerer de professionelles virksomhed og
den viden, de baserer deres virksomhed pa, er esoterisk, bliver kunder, kli-
enter eller patienter sarbare i forhold til de professionelle. Elevers og for-
xldres sarbarhed i forhold til lererne bunder i dette forhold - lererne er
dem der fx identificerer “indleringsvanskeligheder”, og dermed giver
starskuddet til initiativer, der maske kan blive til gavn og glede for en elev,
men ogsa kan risikere at have store omkostninger for eleven. I modsatning
til situationen for andre professioner er det imidlertid ogsa sadan, at leerer-
ne er sarbare i forhold til “kunderne eller brugerne”, fordi alle mener at vi-
de, hvad lererarbejdet er, og hvad en lerer skal kunne - og dette regnes ik-
ke for “noget sarligt”. Lereren ved desuden ofte langt mindre om et givet
emne i undervisningen end én eller flere af elevernes forzldre gor. Der op-
star let mistro til eller disrespekt for virksomhedens faglige grundlag. Det
professionsfaglige forvekslet desuden let med det fagfaglige, fx at lereren
selv er dygtig til matematik. Den viden, lererne principielt bygger deres
undervisning pa - fx viden om lereprocesser, om sociale relationer, om
kommunikation, og deres kendskab til de meget forskellige elevers forud-
setninger og potentialer, er ofte uartikuleret.

Den kollegiale kontrol med arbejdets udferelse, herunder med lereres
omgang med elever, har veret praeget af beroringsangst. De etiske standar-
der har tilladt stor variation i omgangsformerne og standen har lukket sig
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for kritik. De sidste 20-30 ér har dog dbnet kommunikationen mellem sko-
le og omverden i form af et udvidet forzldresamarbejde, indforing af sko-
lebestyrelser og foraldrenes organisering. Den reformpadagogiske traditi-
on i Danmark og demokratiseringen af samfundet, professionsinterne kri-
terier for professionel lerervirksomhed inspireret af Dale, men ogsa af
Logstrup, Pahuus og andre livsfilosofiske tankere, har desuden bidraget til,
at lerer-elevforholdet i dag forstis som asymmetrisk, men ligevardigt.
Elevmedbestemmelse udgoer en vision for lererarbejdet, og har bidraget til
at udvikle kommunikationen mellem laerer og elev. Jf. mit empiriske mate-
riale anser lererne pa den ene side elevmedbestemmelse som et selvfolge-
ligt ideal for arbejdet. Samtidig fremgar det, at forestillingerne om dets rea-
lisering har mange varianter og at det i ovrigt langtfra altid realiseres sa
godt, som lererne onsker det.

Kravet til lereren om at begrunde og indga i en kommunikation ud-
fordrer hans autonomi, men truer i min forstaelse ikke en professionel va-
retagelse af arbejdet, tvaertimod. Learerens forudsztninger for at foretage
kvalificerede skon udvides gennem kommunikationen med elever og for-
aldre. Men det anfagter selvfolgelig en opfattelse af lererarbejdet som
professionelt i den klassiske betydning, hvor den faglige kommunikation er
forbeholdt de professionelle.

Den faglige organisation og de tjenstlige vilkar
Larernes faglige organisation, Danmarks Larerforening, har spillet og spil-
ler en markant rolle i den strategi, der har sogt at bestemme lerererhvervet
som en profession. Strategien bestar i flere forhold, som bade viser mod-
satrettede tendenser, og at foreningen pa forskellige tidspunkter har vearet
henholdsvis sterk og svag. De modsatrettede tendenser — professionalise-
ring over for deprofessionalisering - som jeg har diskuteret ovenfor i for-
bindelse med lerernes uddannelse, viser sig tydeligt fx 1 1990’erne forhand-
lingsresultater pa arbejdstidsomradet. Jeg vil ikke ga 1 detaljer men blot
navne, at med tjenestetidsforhandlingerne i begyndelsen af 1990’erne blev
lererne 1 endnu hojere grad end tidligere lonarbejdere jf. Jahoda (1983).
Der blev sat timetal og krav om dokumetation og ”optelling” pd en rakke
af de opgaver, lererne tidligere havde lost inden for en bred selvforvaltet
timeramme.

Kommunernes Landsforenings (KL) interesse blev i lererkredse opfat-
tet som onsket om at give kommunerne et instrument til at spare pa lerer-
arbejdet. Danmarks Larerforening (DLF) havde en rakke argumenter for
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at anbefale det til medlemmerne. Man onskede — maske pavirket af den
mistro lererarbejdet modtes med 1 vide kredse og dets lave status - at syn-
liggore de mange opgaver, lererarbejdet bestar i. Man pegede pa, at nogle
lzerere arbejdede mere end andre, og at man enskede en mere jevn forde-
ling af arbejdet og en mere kollektiv varetagelse af opgaverne. Der var stor
modstand fra lererside og kun et spinkelt flertal stemte forslaget igennem.
Den mest artikulerede modstand fremhavede anslaget mod larernes pro-
fessionalitet og lerernes evner til at prioritere deres arbejdsindsats efter
faglige skon. Tjenestetidsreglerne er op gennem 1990’erne blevet smidig-
gjorte for at mindske omfanget af en detaljeret timetalling, og der er man-
ge steder i landet lavet forsog med alternative modeller. I skrivende stund
er der et stop i forhandlingerne mellem KI. og DLF om ny tjenestetidsreg-
ler. DLF onsker i princippet at vende tilbage til storre lokal selvbestemmel-
se og storre fleksibilitet, som kan fremmer laereres og skolers frihed til selv
at definere og fordele opgaverne. Lazrerforeningens formand udtaler i for-
bindelse med udskydelsen af forhandlingerne, at

Vi har stillet forslag, som kan understotte lerernes professionelle ansvar for
undervisningen, og som kan give folkeskolens ledere langt bedre muligheder
for de moderne ledelsesformer, der er sia hardt brug for.” (Folkeskolen
2003)208

Andre omrader, der kunne trekkes frem, er lererforeningens involvering i
”den professionelle samtale”, som den udspiller sig pa kurser, konferencer
og 1 foreningens blad Folkeskolen, eller de gransedragningskampe, som
har fundet sted mellem pzdagogernes og lerernes faglige organisationer.
Det sidste er et tydeligt eksempel pa ’social closure’ jf. professionsforsk-
ningens kritiske analyser af professionerne. Et alternativ kunne have vearet
en professionel argumentation i forhold til lererarbejdets og pedagogar-
bejdets hensigter med vagt pa barnets tarv — med muligheden for en sam-
arbejdsstrategi. Som det sidste eksempel pa den faglige organisations pro-
fessionaliseringstiltag vil jeg her blot henvise til “Professionsideal for
Danmarks Lzrerforening”, som jeg vil vende tilbage til 1 slutningen af ka-
pitlet.

Arbejdsdeling
Freidson taler desuden om en fagligt forhandlet arbejdsdeling, som ogsa
har relevans i diskussionen af professionel lerervirksomhed, og som jeg

208 Anders Bondo i Folkeskolen nt. 48 2003.
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har taget lidt hul pa. Den danske enhedslaereruddannelse har bade fordele
og ulemper i forhold til arbejdsdelingen i skolen. I ”’folkemunde” misfor-
stds enhedslereruddannelsen derhen, at alle letrere forventes at kunne un-
dervise i alt pa alle klassetrin. Men det betyder rettelig, at alle lerere pa en
skole har forudsatninger for at forholde sig til den samlede opgave. Der
finder faktisk en udstrakt arbejdsdeling sted inden for lererarbejdet, forst
og fremmest i form af den almindelige fagfordeling, der tildeler lereren
undervisning i bestemte klasser og i bestemte fag, og i form af undervis-
ning i specialundervisningen, opgaver i skolevejledningen, pa skolebiblio-
teket osv. Der er altid grund til at diskutere den konkrete laerers faktiske
forudsztninger for at gennemfore en professionel undervisning eller opga-
velosning i en specifik ssammenhang.

Som mit empiriske materiale viser, er laererens forudsetninger for at
foretage kvalificerede skon pa de omrader, han har ansvar for, desuden
langt fra nogle, der kun er etableret i grunduddannelsen. Efter- og videre-
uddannelse spiller en central rolle, og den enkelte lzerers praksiserfaringer
og gradvise specialisering vil fokusere hans udviklings- og lereprocesser.

Skolen som arbejdsplads rummer i dag flere erhvervsgrupper. Jeg vil
kun kort vende tilbage til pedagogerne og de graensedragninger og samar-
bejdsflader, som p.t. ”forhandles” i konflikt og konsensus.2?? Netop inklu-
sionen af padagoguddannede i skolen fra slutningen af 1960’erne i forbin-
delse med bornehaveklassernes oprettelse, og mere omfattende i forbindel-
se med indferelse af SFO - skolefritidsordninger - kan identificeres som
afsaet for ”en kamp mellem professioner”, som eksplicit fores bade som en
kamp om bredet og som en kamp om forudsztninger for og ret til at lose
professionelle opgaver. Lzrerne forbeholder sig retten til at undervise, pa-
dagogerne forbeholder sig retten til at tilrettelegge “frie aktiviteter”. I
kampens hede og af professionsstrategiske grunde trakker man sig tilbage
til skyttegrave. Man forfalder let til henholdsvis forherligende og rigide be-
skrivelser og vurderinger af savel de faktiske forudsatninger for som hen-
sigterne med gruppernes varetagelse af “egne” opgaver og ”de andres” op-
gaver. Tonen bliver let skinger og mangelen pa professionelt overskud i
savel lererfaget som pxedagogfaget viser sig som en tydelig kontrast til de
klassiske professioner.?1? Pedagogfaget foler sig abenlyst mest klemt. Lz-

209 Se Stig Brostrom, Mads Hermansen og Kirsten Krogh-Jespersen: En god start — det falles grundlag,
Klim 2002 om erfaringer med samarbejdet i skolestart og SFO.

210 Senmodernitetens professionsforskning viser dog, at ’det professionelle overskud” i de klassiske
professioner trues dels af andre erhvervsomraders professionaliseringsstrategier dels af en generel
uddifferentiering og afmonopolisering af viden. Som mange har fremfort ved patienten i dag en hel
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rernes professionaliseringsbestrabelser synes at have bragt dem tattere pa
en almindelig anerkendelse som profession.

Min redegorelse for tendenser i den generelle professionsforskning har
peget pa, at det er et abent sporgsmal, om der 1 senmoderniteten er beleg
for at opretholde et begreb om professioner. Min variabelanalyse af aktuel-
le og lokale forhold knyttet specifikt til leererarbejdet har peget i retning af,
at det faktisk ma anses for tvivlsomt at bestemme lerererhvervet som en
profession. De fleste professionsforskere taler da ogsi om larerarbejdet
som en semiprofession, mens den politiske diskurs og nogle forsknings-
projekter?!l, som papeget italesatter lererarbejdet som professionelt. Det
er fristende at fremfore det paradoks, at jo mere der snakkes om lererar-
bejdet som en profession jo mindre grundlag er der for det.

Min analyse stotter Bruslings udsagn:

”Det viser sig ofte, at fag, der gor krav pad status som professionelle, har storre
eller mindre problemer med et eller flere af kendetegnene pa en liste, men at
man ’arbejder med sagen’; faglige sammenslutninger har strategier for at oge
deres kundskab (og for at udelukke andre fra den), strategier for at forsvare -
og oge - deres autonomi, for at udvikle og kontrollere deres tjenesteideal og
ctiske ideal. Handlinger af denne type, der retter sig mod at forsvare og i hoje-
re grad erobre kendetegn for en profession kaldes for professionaliserende
handlinger eller blot professionalisering.” (Brusling 2003 s. 118).

Hvad sa med lererarbejdets professionalisering?

Med en tilbagevenden til udgangspunktet for analysen ma jeg problemati-
sere relevansen i at tale om laerererhvervet som en profession. Erhvervet
lever kun delvist op til kriterierne. Bestrabelserne pa at blive anerkendt
som en profession har begranset relevans for og sperrer maske ligefrem
for det centrale — professionelt udfort arbejde. Mit empiriske materiale i
dette og tidligere projekter tyder i ovrigt ikke pa nogen sxrskilt optagethed
af sporgsmalet blandt de menige lerere. Deres optagethed handler om at
kvalificere arbejdet i forhold til elevernes udbytte af og glede ved deres
skolegang, til deres egen glede ved og faglige tilfredshed med deres arbejde
og til at legitimere deres ”’professionalitet” i forhold til forzldrene. Det gi-

masse om sin sygdom inden hun opseger legen. I folkemunde lyder det sagar, at man faktisk er nodt
til at vide, hvad man fejler for at gore sig hab om en relevant behandling.

21 Martin Bayer og Ulf Brinkkjer (2003): Professionslering i praksis, Danmarks Pedagogiske Universi-
tets Forlag
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ver sdledes fortsat mening at vare optaget af at diskutere det professionelle
lererarbejde som vidensbaseret og personligt forankret arbejde med men-
nesker, der tjener almenvellet, og at diskutere kriterier og forudsztninger
for arbejdets udforelse i dette perspektiv.

En profession kan, med Henning Salling Olesen?!? begrebssatning, si-
ges at vare en embodyment af samfundsmassig rationalitet, hvor “kon-
trakten” med de professionelle tildeler dem monopol og faglig kontrol
med arbejdsomridet mod deres leverance af refleksiv rational handling og
ansvar for opgavernes losning. Spergsmailet er, om lererarbejdet kan pro-
fessionaliseres som lerernes bidrag til kontraktens opfyldelse, uden at sam-
fundet opfylder sin del af kontrakten - det fagligt kontrollerede arbejds-
marked. Ja, uden at nogen professionskontrakt foreligger. Min analyse af
konsekvenserne af School Effectivenessparadigmet tyder pa det problema-
tiske 1 en sadan forestilling. Mit empiriske materiale formidler imidlertid
udsagn fra lerere, der kunne tyde pa, at andre “kontrakter” fungerer som
incitament - “kontrakten” med eleverne om parternes gensidige respekt og
stotte til projektets realisering - undervisning med malrationalitet. ”Kon-
trakten” med forzldrene om henholdsvis skolens og deres roller og bidrag.
”Kontrakten” med ledelsesniveauet pa skole og kommunalt plan om rolle-
og arbejdsdeling og om betingelser og vilkar. Ingen af disse ’kontrakter”
sikrer konfliktfri eller gnidningsles opgavelosning, hvilket er kilde bade til
lering og udvikling og til oplevelse af nederlag, uformden og urimelighed
og eventuelt til "ophavelse” af kontrakten.

Mine informanter peger pa hele spektret, men synes overvejende at
forstda og handtere ambivalensen og paradokserne, si de fortsat kan patage
sig ansvaret og handle refleksivt. Med dette afsxt for projekt lererprofessi-
onalisering er det vigtigt nojere at undersoge og gore sig forestillinger om,
hvor kilderne til kvalificering af de antydede relationer kan identificeres.

Jeg vil saledes soge at identificere potentialer og begrensninger i1 be-
straebelserne pa at professionalisere lererarbejdets udforelse. Med Freidson
vil jeg fastholde de faglige og personlige forudsztninger, som jeg har skit-
seret ovenfor. Freidson argumenterer for, at professionerne er afhangig af
at skabe tillid - de legitimerer sig ved tillid. Uanset om man definerer laerer-
erhvervet som en profession eller ej, gelder nodvendigheden af at skabe
tillid for lererarbejdet. Freidson fremhaver forst og fremmest forpligtelse

212 T en forelasning i Forskerskolen for livslang lering, Roskilde Universitet, ”’professionsklyngen” den
11. december 2003
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til at tjene frem for ensket om personligt avancement. Man kan selvfolgelig
sporge, om et sadant ’krav’” kan settes igennem 1 forhold til senmodernite-
tens kulturelt frisatte (lerer)ungdom, “’der ikke finder sig i hvad som helst”.
De skal jo overtage projektet fra de ’oplysningsprojekt - velfaerdsstatsligt -
socialdemokratisk socialiserede’ lerere over 40-50 ar? I mit empiriske ma-
teriale identificerer jeg et engagement hos lererne, ogsa de yngste, som af-
balanceres af arbejdet erfaret som lonarbejde og af et behov for et “privat”
liv. @nsker til en professionel karriere udtrykkes som onsket om at etablere
en platform for at pavirke lereprocesser 1 kollegiet gennem oget teoretisk
indsigt 1 faglig, padagogisk og didaktisk teori og som onsket om at bidrage
til skolens udvikling.

De ovrige forhold Freidson peger pa til fremme af tillid til erhvervet
eller professionen eksisterer ikke i lerererhvervet. Der er siledes ikke no-
gen formel edsafleggelse ved indtredelse i professionen, der er ikke for-
muleret en forpligtende etisk kodeks, der er ingen professionelle institutio-
ner eller organisationer, der overvager standardernes overholdelse og even-
tuelt fratager en udover retten til at “praktisere”. Sa tilliden til lererarbejdet
ma sd at sige etableres for fra og konkret af hver eneste ’skole” forstiet
som larerkollegiet, og af hver eneste lerer .

Modernisering og lererprofessionalisering

New Public Management strategien karakteriseres af kritikere ved effektivi-
tet og okonomisk udsultning under overskriften markedsorientering, ram-
me- og okonomistyring (Mathiesen 2000). I kolvandet pa strategien er ud-
viklet udlicitering af opgavelosninger, privatisering og brugerbetaling ogsa
inden for uddannelsesomradet. Internt 1 uddannelsessystemerne udmontes
bevagelsen i indsettelse af bestyrelser til at varetage brugernes interesser,
hvilket svaekker medarbejderdemokratiet og desuden ledsages af ydrestyret
kontrol gennem ekstern evaluering. Mathiesens analyse levner ikke mange
afsaet for forestillinger om “’nye spor af muligheder”.

Hjorts (2001) analyse af nogle af de samme tendenser forekommer
mere dben for savel kritik som muligheder. Hun tematiserer sin diskussion
af udviklingen som udtryk for 1) forandrede politiske krav og ensker om
okonomistyring og kvalitetskontrol, 2) forandrede organisatoriske mulig-
heder og nodvendigheder i den enkelte institution samt 3) forandrede pro-
fessionelle interesser og professionsstrategier blandt de offentlige ansatte.
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En sidan tematisering kan danne ramme for en kategorisering af de for-
skellige forandringer i skolen.

Systemteoriens analyser af problemstillinger i og udfordringer til ud-
dannelserne er noje forbundet med systemteoriens grundkarakter, nemlig
dens karakter af at vere en teori om forskelle med forskellen sy-
stem/omverden som udgangspunkt. Systemets nodvendige evne til at
skelne mellem selvreference og fremmedreference for at kunne operere
kognitivt, kontingensen i moderne samfund og den hermed forbundne
nodvendighed af kompleksitetsreduktion bliver hos Qvortrup (2001) bag-
grunden for at tale om det lerende samfund — de lerende organisationer,
de lerende individer. Qvortrups fremstilling af udviklingen beskriver en
rekke iagttagelige trek ved et lerende samfund fulgt op af overvejelser
over hvilke @ndringer, der er nodvendige, for at uddannelsessystemet kan
leve op til og robustgore sig i forhold til udfordringerne. Han peger p4, at
en videnokonomisk teori, der handler om produktion af viden og distribu-
tion af viden i form af kvalifikationer, kompetencer, kreativitet og kultur,
vil kunne rumme de fundamentale forudsatninger for at handtere kom-
pleksitet.

En af mine referencer angiende Danmarks stilling i forhold til School
effectivenessparadigmet som ekstrem moderniseringstendens er OECD
rapporten fra 1995, ”Securing the Future”, hvoraf det fremgar, at School
Effectivenessparadigmet i midten af 18990’erne ikke indgar i den uddan-
nelsespolitiske diskurs i Danmark.

Men som jeg har varet inde pa kan vi i 2004 for alvor begynde at hore
argumenter og se initiativer, som kan vare udtryk for at den hastige spred-
ning og implementering af School Effectivenessforskningens resultater og
forstaelsesformer er blevet opfanget af Undervisningsministeren og bliver
omsat til uddannelsespolitiske tiltag. Pisa resultaterne bruges som begrun-
delse for kravet om at stramme op pa fagligheden og centralt formulerede
mal og flere timer i enkelte fag anfores som vejen — de 710 skridt mod en
bedre folkeskole” er i trad med School effectivenessparadigmet om end
der stadig mangler nogle skridt. Folgende aktuelle track udviser desuden
bade paralleller og forskelle til lignende initiativer i andre lande:

® Vedtagelsen af skoleforliget baseret pa Undervisningsministerens
udmelding om 10 skridt mod en bedre folkeskole, udformningen af
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Falles mal?!13 for undervisningen i folkeskolens fag mv. og begrebet
”den ny faglighed”?!4 er udtryk for ensket om en prxcisering og
oget malbarhed 1 forhold til elevernes faglige udbytte af undervis-
ningen.

® Undervisningsministeriets oprettelse af Danmarks Evalueringsinsti-
tut (EVA), der som ekstern part har til opgave at evaluere en rakke
nermere udpegede omrader inden for det danske uddannelsessy-
stem. EVA er defineret som statens videncenter pa evalueringsom-
radet med en hertil knyttet publikationsvirksomhed. Til sammen-
ligning med det engelske Inspectorsystem er det bade andre meto-
der (bla. fylder selvevaluering en del i EVA’s metodekatalog) og
andre erklerede hensigter (fx intern undervisnings-, fag- og skole-
udvikling pa grundlag af evalueringsresultaterne).

® Involveringen i PISA, Programme for International Student Asses-
sment, OECD’s sammenlignende testning af elevers faglige stand-
punkter. I forordet til den danske rapportering af de forste resulta-
ter, som vedrorer tre faglige omrader, i forste omgang med hoved-
vaegten pd “domaenet” lesning, hedder det:” ... et projekt, der har
til hensigt at male, hvor godt unge mennesker er forberedt til at
mode udfordringerne 1 dagens informationssamfund.” (Moller An-
dersen 2001 s. 5).

® Etablering af Centre for Videregiende Uddannelser, CVU, ma for-
stas som et led 1 markedsorienteringen. Det er vanskeligt at fa oje
p4, at der i begrundelserne for deres etablering er en klar forstaelse
af, pa hvilken made konkurrenceevnen faktisk vil kunne oges gen-
nem deres virksomhed ud over en vag henvisning til forskningstil-
knytning og videncentervirksomhed.

® En rxkke uddannelser er gennem en bekendtgorelsesfastleggelse
“ophojet” til professionsbacheloruddannelser, herunder lerer-, pa-
dagog-, ergo-, fysio- og afspzndingsterapeutuddannelser i onsket

213 Betegnelsen Falles madl sammenfatter pr. 1. august 2003 en rakke forskrifter for skolens virksom-

hed:

. De bindende felles nationale mil i form af fagmal, centrale kundskabs- og ferdighedsomrader
(slutmal) og trinmdl samt mal og bindende indholdsbeskrivelser for bornehaveklassen.

. De vejledende leseplaner og beskrivelser af udviklingen i undervisningen frem mod trin- og
slutmal. Nar de lokale laeseplaner og beskrivelser er endeligt godkendt af kommunalbestyrelsen
bliver ogsd de bindende - og dermed falles - for den enkelte skole. (Undervisningsministeriets
hjemmeside).

214 ”Fremtidens uddannelser — den ny fagliched og dens forudsatninger” er en just publiceret (februar

2004) analyse af de fire faglighedsprojekter om matematik, dansk, fremmedsprog og naturfag. (af
Henrik Busch, Nikolaj Frydensbjerg Elf og Sebastian Horst).
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om “enstrengning” og harmonisering af det danske uddannelsessy-
stem. Paradoksalt ledsages denne “ophojelse” af beslutningen om
en 2-arig meritlereruddannelse, som er igangsat 1. august 2002, an-
giveligt med henblik pa at afhjalpe en truende eller eksisterende lz-
rermangel.

Som antydet er situationen paradoksal. Samtidig med at der udefra formelt
eftersporges professionalitet perverteres forstaelsen reelt, som jeg blandt
andet har diskuteret i School Effectiveness kapitlet og forudsatninger for
dens udvikling svaekkes.

Pa det retoriske plan fastholdes en ”gammel” indsigt, nemlig at lererne
ma have en vis frihed til at foretage skon i undervisningen. Undervis-
ningsministeren forseger siledes ved forskellige lejligheder at overtyde om,
at man ikke onsker at rore ved “metodefriheden.” Dette begreb for den
nodvendige autonomi i laererarbejdet er pa den ene side et “dilettantisk™?15
begreb, pa den anden side har det historisk udgjort et helt centralt grundlag
for den danske skoles virksomhed, et grundlag som i ovrigt adskiller den
fra mange andre landes skolesystemer.

Begrebet er barer af en indsigt i, at lererarbejdets ”fremmedbestemte”
hensigt, som det udtrykkes i love og forskrifter, kun kan realiseres gennem
de involveredes selvbestemmelse - i form af lerernes ”metodefrihed” og
elevernes “medbestemmelse”. Det er dette paradoksale forhold, der beret-
tiger bestrabelserne pa at professionalisere lererarbejdet, og som jeg har
uddybet i kapitel 4. Moderniseringen udgor i forhold hertil et argument for
lzerernes professionalisering for offensivt at veare i stand til bade at imode-
komme og imoedega udfordringerne.

Her vil jeg ga lidt taettere pa et af de “gaengse” professionskriterier,
nemlig autonomi i arbejdets udferelse - og hermed brede metodefriheds-

begrebet ud.

Autonomi i lererarbejdet?

Bestemmelsen om autonomi i arbejdets udferelse som kriterium pa profes-
sionalitet begrundet i nodvendigheden af at foretage skon baseret pa rele-
vante kundskaber og fardigheder er omdrejningspunktet i min diskussion
af lererprofessionalitet. Selv med det mere og mere fintmaskede net af for-
skrifter med overskriften Falles mal er laererarbejdet fortsat karakteriseret

215 Hermed vil jeg blot sige, at leerernes nodvendige frihed til at foretage skon i undervisningen rakker
langt ud over at tage stilling til ”metoder”.
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ved de mange nedvendige valg, lereren mé treffe. Der er dog grund til at
formode, at et punkt kan nas, en granse kan overskrides, 1 indskranknin-
gen af lererens beslutningskompetence. Sa bryder ”’systemet” undervisning
sammen og erstattes af fx testtraning, som der er set tegn pa i1 Storbritan-
nien og USA.

Skolen som institution er beskrevet og defineret ved den opgave, den
skal lose. Opgaven er som sagt i de senere ar blevet beskrevet mere og me-
re detaljeret fra centralt hold. Det er vanskeligt ikke at tage dette som ud-
tryk for svigtende tillid til de professionelles skon, nar det galder mal for
og veje til elevernes lering og dannelse. Der er ogsa grund til at bemzrke,
at sadanne tiltag producerer mistillid til myndighedernes indsigter. Mistilli-
den vedrorer bade betingelser og muligheder for at lose opgaverne og ret-
ningen for og perspektivet i initiativerne, jf. fx Dahler-Larsens (1998) di-
skussion af implementerings- og fortolkningsgabet.

Sidelobende med denne bevagelse er skolen ogsa med i den bevagelse,
der gar fra 1) den "uskyldige institution”, der refererer opad i sine begrun-
delser for sine aktiviteter, over 2) den fagligt ansvarlige institution, der in-
den for en ekstern given malsatning har autonomi til at udfolde denne
malsztning pa forskellig vis og til 3) de helt aktuelle bestrabelser pa at ska-
be den organisation, der forholder sig strategisk til siavel fagliched, maélsat-
ninger som omgivelser. Der er, med Akerstrom Andersen og Born
(2001)og som jeg har vist i kapitel 4, tale om en bevagelse fra offentlige
institutioner, der indskriver sig 1 en politisk og retlig orden, der foreskriver
institutionens funktion og virke til organisationer, der lobende kan forandre
deres egne malsatninger.

Ogsa Hjort og Qvortrup peger pa en sadan bevagelse, og man — jeg —
kunne fa den tanke, at denne bevagelse — pa godt og ondt - er sterkere
end ministerielle forskrifter. Qvortrup peger med reference til Luhmann
p4, at de moderne organisationer ikke kan nojes med en overordnet kode
for sit virke, men ma vzre i stand til at iagttage sin omverden gennem for-
skellige koder, og den ma lobende reflektere prioriteringen af dem og sam-
spillet mellem dem. Skolen ma altsd vare i stand til bade at fastholde sin
overordnede kode lering/ikke laering eller dannelse, som Akerstrom An-
dersen og Born (2001) siger, og kunne genindfere omverdenen i organisa-
tionen i form af at iagttage og handtere omverdenens forventninger i lyset
af sin overordnede kode. Det handler om at forholde sig til, hvordan sko-
len kan bidrage til, at bornene synligt bliver fagligt dygtigere, samtidig med
at et langsigtet dannelsesperspektiv fastholdes. Dette paradoks skal begti-
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bes og handteres, samtidig med at stadig flere born angiveligt har stadig
vanskeligere ved at ”gé i skole” pa vanlig vis.

Det er til at fa oje pa rakken af paradokser bare i det her antydede - og
mange flere kan analyseres frem. Det er i den betydning jeg forstir
Akerstrom Andersens og Borns pavisning af det belastende krav til medar-
bejderen om at kunne anskue og tage ansvar for helheden - med stor risiko
for, at ikke alle kan eller vil det, at de mindst robuste bliver udbrendte eller
at unge leerere vaelger skolen fra, inden det kunne ende der.

Professionalisering pa trods?

Sa - kan andet end professionalitet - specialiserede kundskaber og fardig-
heder udmontet i kvalificerede sken have en chance for at handtere disse
paradokser og udfordringer?

Mit empiriske materiale giver anledning til refleksioner over en rekke
sporgsmal af betydning for diskussionen af lererprofessionalitet. Kan lz-
reruddannelsen fremme lerernes forudsetninger for at fravriste situationen
autonomi? Kan den forberede saidanne kompetencer, at lererne kan argu-
mentere for og forvalte en autonomi i forhold til formulering af mal og
valg af indhold, undervisnings- og arbejdsformer indenfor de overordnede
rammer? Opfatter lererne det som en del af deres professionalitet at til-
kaempe sig og fastholde autonomi i arbejdets udferelse - som basis for en
aben kommunikation med omverdenen — ikke mindst elevernes foraldre?
Larerne peger pa behovet for nogle arbejdsforhold, der kan give tid til di-
daktisk kommunikation, og at det overlades de professionelle at forvalte
arbejdet under ansvar for kvalitet og ressourcebevidsthed. Jeg vil i resten af
kapitlet diskutere disse sporgsmal.

Et professionsideal

Jeg vender for en stund tilbage den faglige organisations bestrabelser pa at
professionalisere lererarbejdet. Det giver anledning til at uddybe diskussi-
onen af de professionskriterier, som historisk kan identificeres, og som
idealet synes at bygge pa, se nedenfor. ”Professionsideal for Danmarks Lz-
rerforening” 216 som blev vedtaget pa foreningens kongres i oktober 2002
setter i elleve punkter ord pa, hvad “der er kernen 1 laererarbejdet 1 folke-
skolen”, som det hedder i formandens indledning. Professionsidealet har
varet et stykke tid undervejs og er blevet droftet bredt i medlemskredsen,

216 Professionsideal for Danmarks Larerforening, oktober 2002.
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inden det blev vedtaget. Den forste skriftlige prasentation (oktober
2000)217 var ledsaget af en artikel med overskriften ”Professionsetik og la-
rergerning - et baggrundsnotat”. Notatet er uden forfatter, men pa for-
eningens kongres blev idealets prasentation ledsaget af et oplag af Jorgen
Husted, som der er grund til at formode har vaeret hovedpenneforer. In-
troduktionen til de elleve punkter indledes med en slags formal for udar-
bejdelsen: “Felles professionsidealer kan bidrage til at oge kvaliteten i sko-
len og respekten for vores arbejde — og oge arbejdsgladen.” (2000 s. II).

I baggrundsnotatet, der i ovrigt er uden referencer?!8, henvises til ”Det
etiske professionsbegreb: De klassiske professioner” (2000 s. VI) som in-
spirationskilde til idealet. Der opereres med begreberne vardier og kald,
udove en kunst, vare god til det man gor, som udmentes i tre hovedomra-
der for professionens selvforstaelse: forholdet mellem professionens selv-
forstaelse og professionens faktiske funktion i samfundslivet, forholdet
mellem den professionelle og dennes klient(er) og forholdet mellem den
professionelle og dennes kolleger, samarbejdspartnere, myndigheder, ar-
bejdsgivere m.fl. Danmarks Larerforening har desuden tilsluttet sig Educa-
tion International’s etiske kodeks til fremme af professionel adferd blandt
organisationens medlemmer.2!?

Jeg finder det vigtigt for en faglig organisation lobende at fore en drof-
telse af grundlaget for medlemmernes arbejde. Formuleringen af et profes-
sionsideal er en made at fore den pa. Idealet er dog udtryk for et svagt pro-
jekt i forhold til gengse professionskriterier og fx Freidsons idealtypiske:
formel edsafleggelse ved indtradelse 1 professionen, etiske regler, nedsat-
telse af professionelle komissioner eller organisationer, der holder oje med
arbejdets udferelse og om nedvendigt gennemforer udelukkelser, som vi
kender det ved lzege- og advokatprofessionerne. Men idealet ma lases som
en erklering om forpligtelse til at tjene snarere end onsket om personligt
avancement, jf. ogsa referencen til Freidson ovenfor.

Idealet kan opfattes som lerernes forseg pa at udtrykke sig med autori-
tet om laererarbejdet, og det er i lyset af en sidan tolkning, jeg vil fremfore
nogle kritiske betragtninger.

Punkt 1 1 professionsidealet lyder:

217 Professionsidealer, Danmarks Larerforening, 2000.

218 Jeg har af og til Danmarks Larerforening mistenkt for at undervurdere sine medlemmer.

219 Internationalt etisk kodeks Education International (EI), som er den dominerende verdensorganisa-
tion for undervisningsorganisationer, vedtog pa den 3. verdenskongres i sommeren 2001 en erklae-
ring om et etisk kodeks. I henhold til denne erklering vil organisationerne arbejde for at fremme pro-
fessionel adfzerd blandt deres medlemmer. Det galder ogsa DLF, som er medlem af EL
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”De mailsztninger, undervisningsmal og principper, der fastsattes gennem
demokratiske processer, er bindende for lereren. Imidlertid kraever disse altid
fortolkning og tilpasning til de gzldende betingelser og stiller dermed store
krav til lererens faglighed og selvstendige dommekraft. Lareren kan sdledes
aldrig blot folge de udstukne forskrifter, men er altid henvist til pa eget ansvar
at prastere en forsvarlig undervisning i forhold hertil. Leareren vil efter bedste evne
opfylde folkeskolens malsatning og undervisningsmal.” (Professionsideal for Dan-
marks Lzrerforening, oktober 2002).220

De forste linier formidler en forstdelse af lererarbejdet, som ved en umid-
delbar lesning er i trdd med en professionalitetsforstielse, der vagtlegger
den professionelles skon som grundlag for arbejdets udforelse. Det mun-
der imidlertid ud i et slags slogan, fremhazvet med fed skrift, som 1 sin
mangel pa kritisk potentiale nasten far karakter af en paragraf i en “tjene-
stemandslov”22! eller et answttelsespapir. I min lesning kommer det til at
farve forstaelsen af hele punktet.

Med reference til diskussionen af lererens autonomi kan man saledes
sporge, om forstaelsen 1 punkt 1 ved narmere eftersyn styrker eller svak-
ker forstaelsen af lererarbejdet som professionelt. Der kan selvfolgelig ikke
herske tvivl om, at lereren skal forvalte sit arbejde, sda det understotter rea-
liseringen af folkeskolens formal — i en argumenteret og kommunikeret
fortolkning af, hvori den bestar. Niveau 2 i Erling Lars Dales bestemmelse
af professionelle lereres kompetencer vedrorer kompetencer til at konstru-
ere undervisningsprogrammer i kollegiet — vi ville vel tale om at formulere
verdier, mal og planer for den konkrete skoles virksomhed. I beskrivelsen
af sidanne kompetencer peger han pa lererens kompetencer og mod til at
forholde sig kritisk til centralt formulerede forskrifter som et kendetegn pa
professionalitet. Den kritiske professionelle rost i den uddannelsespolitiske
debat vil i Dales forstaelse vaere et aspekt i et professionsideal, et aspekt
som jeg savner i punkt 1 — og som jeg heller ikke finder ekspliciteret i nog-
le af de ovrige punkter.

Andre punkter i idealet rummer andre aspekter af professionel lerer-
virksomhed — bade sidanne der vedrorer lererens egen kompetenceudvik-
ling eller professionalisering og skolens professionalisering, og sidanne
som vedrorer at patage sig ansvar for elevernes lering og dannelse. I de
enkelte punkter og punkterne imellem ser jeg en rekke konfliktpotentialer 1
lzererarbejdet, som professionsidealet ikke ekspliciterer. Opfyldelsen eller

220Det her kursiverede fremstar i professionsidealet med fed.
221 Se senere en diskussionen af tjenestemandsbegrebet og professionalitet.
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arbejdet med at realisere det ideal, som er formuleret i punkt 6 og som
sammenfattes i formuleringen:

“Leereren vil bidrage til ndviklingen af elevernes menneskelige, sociale og politiske dannelse,
sd alle elever far forudsatninger for aktivt at prage savel deres eget liv som samfundet.”

kunne fx potentielt og konkret give anledning til en kritik af bade folkesko-
lens formal, andre bestemmelser i loven og andre forskrifter, ligesom det
kunne give anledning til kritik angdende vilkdarene for opgavens losning.
Jeg synes der pa samme made er indbygget paradokser i mange af de om-
rader, som professionsidealet udtrykker sig om — og som larerarbejdet alt-
sa rummer - uden at dette forhold er tematiseret.

Alt 1 alt savner jeg i det foreliggende professionsideal den kritiske di-
mension og modet til at formulere de paradokser, der sa klart kendetegner
leererarbejdet. At pavise og diskutere disse og at formulere idealer for deres
handtering kunne veare et udtryk for professionel autoritet og kunne styrke
tilliden til lerernes kompetencer. Idealet legger tendentielt mere op til at
forsta lerervirksomhed som loyalt funktionzrarbejde end som professionel
virksomhed. Jeg onsker ikke med dette udsagn at underkende funktionzer-
positionen, men blot at understrege, at jeg opfatter lerervirksomhed som
noget andet. Det som bl.a. skiller er, at forstaelsen af lererarbejdet som
professionelt kalder pa bade forudsatninger for og forpligtelse hos lererne
til at kunne fa oje pa paradokserne, analysere deres forudsztninger og kon-
sekvenser, forholde sig kritisk til og handle i forhold til dem med henblik
pé enten pa sigt at oplose dem eller at omgas dem reflekteret.

Ansvarstagende medarbejdere

Professionalitet som bestemmelse af lerervirksomhed er pa samme tid ud-
tryk for et kvalitetskriterium og en konsekvens af moderniseringen af den
offentlige sektor. Med Akerstrom Andersen og Borns?22 diskussion af dette
paradoks kan vi iagttage karlighedens kode i forestillingen om den hel-
hedsorienterede og ansvarstagende medarbejder.

”Det er ikke lengere muligt alene at kommunikere om den enkelte opgave.
Opgaven er blevet en opgave-i-en-helhed, og det er blevet medarbejderens
ansvar at se dette. I overensstemmelse med kearlighedskommunikationen for-
ventes det, at medarbejderen lobende medtanker organisationen i alle opgaver
og i alle livssituationer.” (Akerstrom Andersen og Born 2001s. 147).

222 Se kapitel 3.
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Lerere vil maske havde, at det altid har gjort sig gzeldende for laererarbej-
det. Miéske er det alene nyt, at det italesaettes. En sddan italesattelse er ikke
desto mindre netop nedvendig som afset for at begribe modsigelserne i
lzererarbejdets aktuelle vilkar, hvor det pa den ene side med rette forventes
af leereren, at hun tager ansvar og lader sin virksomhed lede af professio-
nelle analyser og sken, og hvor hun pa den anden side stedse ser sit profes-
sionelle raderum indskrenket gennem stadig mere praecise malformulerin-
ger og reducerede forventninger i form af snzvre faglige resultater. Profes-
sionsideal for Danmarks Larerforening kan leses som lerernes kollektive
tilsagn om, at de til trods herfor patager sig ansvaret og lobende medtan-
ker organisationen i alle opgaver og i alle livssituationer”. Professionsidea-
let afloser tjenestemandsbegrebet som udtryk for laerernes selvforstaelse og
signalerer en refleksivitet som udtryk for professionalitet.

I skolen far lererne forstehandserfaringer med de mangeartede opga-
ver de skal lose og med de krav og forventninger elever, foraldre, kolleger
og ledelse retter mod dem. Nyuddannede lerere beretter om mangfoldig-
heden af smé og store opgaver, som hverken undervisningen pa seminariet
eller praktikerfaringerne har forberedt dem pd. En ung larer siger efter et
halvt ar som lerer:

Jeg oplevede det ikke som et chok, men alligevel var det. .. hvordan skal jeg forkla-
re det. Jeg troede jeg skulle nd og have fokus pa indholdet i undervisningen, og det
der slog mig mest, som jeg egentlig ikke havde overvejet var, al den energi som man
bruger pa alt muligt andet. Man skal huske en masse smating, man skal organise-
re en masse ting, og man skal have kontakt til en masse mennesker. Den evne hay-
de jeg ikke overvejet sd meget og alle de detaljer som egentlig ligger i didaktiffeen -
alle de sma detaljer i hverdagen som kunne fi det hele til at ramle i ens undervis-
ning. Vigtigheden af alle de sma ting havde jeg ikke troet jeg skulle have sa meget
Jokus pa. Hvis jeg bare havde det store hele overblik .. .sa havde jeg ikke lige regnet
med det. Og noget andet det var, men det er mere konkret, okonomien nde i folke-
skolen. Den var jeg faktisk ret frustreret over i starten - gud kan vi ikke det - har
vi ikfke rid til det. Nej, er det virkeligheden det her — na, sa ma jeg lave det om. 1
Starten var jeg meget stejl, mente det ikke kunne passe, kunne jo ikke fore en un-
dervisning, nar det hele ikke er der. Det var lige de ting der slog mig, da jeg kom
ud, men jeg synes ikke det var et chok.”

Teori-praksisforholdet
Tone Kvernbekk (2003) siger om forstehandserfaringen, som den bla. ud-
trykkes af denne unge leerer, at den er personlig, sansemzassig og ofte folel-
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sesmassig, og den er praktisk og jordnzr. Overfor den er teoretisk kund-
skab bleg og uinteressant.

”Kundskab om det konkrete, individuelle, unikke og detaljerede — det partiku-
lzere, som det gerne kaldes — anses ofte for at vare et af forstehandserfarin-
gens vigtigste resultater. Dette er et vigtigt moment, fordi sidan kundskab om
det partikulaere bruges som et argument mod teoretisk kundskab, der jo er ge-
nerel og ikke partikulaer”. (Kvernbekk 2003 s. 165)2%3.

De partikulere kundskaber virker, som nar de nye leerere henviser til, at de
efter et halvt ar ”har styr pa skolen, ved hvor tingene er og hvordan man bestiller bo-
ger osv.” eller man finder ud af, at

"Man kommer ind i en anden klasse pa én mdde og ind i en sjette klasse pa en
anden made, og il niende pa en tredje made. Man skal vare rimeligt omstillingspa-
rat. det er nogle helt andre typer elever. Det kan ogsd bare vare tre forskellige sjet-
teklasser. Der er jo kampeforskelle pa de forskellige klasser”.

Kvernbekk understreger forskellen pa den konkrete og partikulere kund-
skab og den universelle teoretiske ved at understrege, at

”Generel, teoretisk kundskab virker derimod ikke i konkrete situationer, fordi
den ikke ’passer ind” — dvs. at den afviger fra det konkrete, meddeler noget
andet. Det er desuden svart at genkende et teoretisk begreb i praksis — at vide
hvordan det ser ud sa at sige.” (Ibid s. 165).

Dette forhold kan forklare, at lererstuderende stadig moder leerere i skolen,
der fortaller dem, at alt det teori de leerer pa seminariet er nytteslost for en
lerer. Der findes skolet??4, hvor lererne uantastet far lov til at afvise de te-
oretiske sider af kompetenceudviklingen. Ingen kender den faktiske sam-
menhang mellem fx manglende professionalitet i forvaltningen af leererar-
bejdet og sd udbrandthed, eller den eventuelle sammenhang mellem kon-
krete lereres manglende analysekategorier, og deres konkrete
vanskeligheder med dette eller hint eller med det generelle kvalitetsniveau i
deres undervisning. Men det forekommer sandsynligt, at jo mere kompleks
undervisning og anden lerervirksomhed bliver, jo flere kompetencer ma
lzereren besidde for at kunne handtere kompleksitet.

223 Jevnfor ogsd min problematisering af Weicher og Fibak Laursen.

224 Jeg henviser her diffust til hvad ”Gud og hver mand” synes at vide. Jeg er ikke i stand til at doku-
mentere pastanden og min egen erfaring er, jf. mine erfaringer fra efteruddannelsesforlob og diverse
forskningsprojekter, at mange lerere er optaget af at udvikle deres teoretiske indsigter, fordi de til
trods for den ikke umiddelbare ”nytte” oplever, at de bliver bedre i stand til at analysere og forbedre
deres undervisning og losning af andre lereropgaver.
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I mit empiriske materiale kommer lerernes hverdagsbevisthed til ud-
tryk i form af en gennemgiende indforstiet rammesatning af, hvad skole
er, og hvad lerervirksomhed er. Larernes hverdagsbevidsthed risikerer at
skygge for, at de kan fa pracist oje pa spendingsfelter i forholdet mellem
skolens ideale opgave og dens faktiske funktioner: skolens bidrag til umyn-
diggorelse af elever og lerere over for skolens potentiale til i hojere grad,
end det er tilfeldet, at insistere pa at udgoere et alternativ til det borne- og
menneskefjendtlige moderne liv. Udsagn som Vi gor jo” og ”Vi kan jo
ikke” skygger i lige hoj grad for bade erfaringsforankring og utopitaenk-
ning.

Denne skole i vore hoveder”, som Kirsten Weber22> udtrykker det, er
en barriere for at fd oje pa de problematiske sider af det institutionaliserede
leerer-elevforhold, der fx tildeler lereren definitionsmagten om, hvad der er
henholdsvis hensigtsmassig og uhensigtsmassig skoleadferd, og tildeler
hende bade retten og pligten til at pase, at eleven far leert noget, som er de-
fineret af statsmagten (eller af leereren selv). Risikoen er, at utopien forto-
ner sig - elevens krav pa, at skolen og lererne stiller sig til radighed med
stotte til hendes lerings- og dannelsesproces, som Glocksee skoleforsoget
og meget andet udviklingsarbejde har forsegt.

Hverdagsbevidstheden konfronteres og anfagtes mere eller mindre ra-
dikalt af erfaringer og indsigter, der kan problematisere selvfolgelighederne
og pege pa veje til at spreenge rammerne i forfolgelse af utopier om dannel-
se og personlig udvikling. Pa den anden side forudsztter ny lering til hver
tid jo et allerede etableret fundament - en erfaringsdannelse, hvorfor ogsa
”en hverdagsbevidsthed” gemmer pa erfaringer og indsigter, som, hvis de
bliver tilpas udfordrede, det vil fx sige ikke for faretruende og ikke for vagt
til at kunne antyde en forskel, rummer leringspotentiale.

Det er her afszttet for lererens professionelle skon kan identificeres - i
forstaelsen af hvem eleven og eleverne er, og hvad der for gruppen eller
den enkelte elev kan reprasentere en tilpas udfordring - og i forstielsen af,
at lererens egen hverdagsbevidsthed er et tema i hans professionelle re-
fleksion. Men jeg tror, at denne mulighed fordrer et mere pracist fagligt
sprog end det jeg gennemgiende kan fa oje p4, at selv de dygtige larere i
mit empiriske materiale har til radighed.

225 Ved en forelesning pa Roskilde Universitetscenter efteraret 2003.
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Fagligt sprog

Jeg oplever lererne som tovende over for at sprogliggore, hvad de kan, vil
og gor og hvorfor. De udtrykker sig ofte i et sprog, der mere formidler fo-
restillinger end beskriver praksis, der mere byder pa personlige vurderinger
end pa argumenterede analyser og refleksioner. Colnerud og Granstrém
(1998) taler om, at lerere betjener sig af henholdsvis et metasprog og et
dagligsprog, og de argumenterer for, at lerere har brug for begge ”sprog”.
Metasproget er barer af teoretiske indsigter, analytiske modeller og hypo-
teser, der kan fremme en kvalificeret og argumenteret, generel og overord-
net kommunikation mellem fagets udevere. Dagligsproget gor det muligt
at formidle oplevelser af samvar med elever og ”’sa gjorde vi sidan” om fx
undervisning, det er umiddelbart og ikke-distanceret. Men de mener, at la-
rere snarere end at anvende et metasprog, hvor det er relevant og et daglig-
sprog, hvor hensigten er at formidle det sanselige og folelsesmassige, be-
nytter det de kalder et blandingssprog eller et pseudometasprog. Det er ab-
strakt, men ikke teoretisk og frem for at eksplicitere folelser deekker det
over eller skjuler dem.

Jeg kan genkende nogle af disse karakteristika i mit materiale. Men der
er ogsa eksempler pd, at lererne er opmarksomme pa det faglige sprogs
betydning. Den samme laerer kan bdde beskrive konkret og sansemattet,
og til dels analysere og argumentere med inddragelse af teoretiske forkla-
rings- og forstielsesmodeller — og “forfalde” til at anvende blandingssprog.
En af mine informanter henviser eksplicit til sin faglige indsigt og sproglige
formidlingsevne. Han beretter om en situation, hvor han, uforberedt og i
en telefonsamtale, formaede at stille nogle undervisningsrelevante sporgs-
mal og formulere nogle didaktiske principper, som viste sig at kunne hjzl-
pe en “legmand ” til at gennemfore en tilfredsstillende undervisningssitua-
tion. I interviewene betjener laererne sig af fagligt sprog, men jeg iagttager
min egen tilbojelighed til som interviewer at samle op og pracisere enten i
abstrakte eller konkrete termer. Det handler naturligvis om ”’seminarielere-
ren i forskeren”, men altsa ogsa om, at sprogbrugen ikke altid er sarskilt
precis.

Colnerud og Granstrom (1998) siger om det faglige sprog, at

”dets vigtigste funktion er at vare et vidensinstrument, der hjalper fagets ud-

overe med at kodificere og strukturere den samlede viden som er til stede i
faggruppen” (s. 52).
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Colnerud og Granstrom understreger, i trad med ogsa min argumentation,
at det faglige sprog ideelt set hjelper lereren til at fa oje pa sammenhzange,
arsagsrelationer, forklaringsmodeller og forklaringer pa foreteelser inden
for faget. Den professionelle leerer har brug for et fagsprog, der ved dets
indhold af teorier og analytiske modeller kan hjalpe ham med at overskride
hverdagsforstaelser og blinde pletter i egen iagttagelse af sin professions-
udovelse og forudsztningerne for den. De siger:

I en mere udviklet lererrolle bliver sproget som arbejdsredskab mere marke-
ret, mens en mere rutinemaessig lererrolle kendetegnes ved et mere hverdags-

agtigt sprog.” (Ibid s. 54).

Mit empiriske materiale viser, at lerere mener at lere af deres erfaringer.
Mange af de kompetencer, uddannelsen kun meget elementaert og generelt
kan medvirke til at udvikle, bliver han nedt til at lere sig gennem det kon-
krete arbejde. Som antydet ovenfor er det den samlede skoles ansvar at
medvirke til, at lerere ikke valger de teoretiske fordybelser fra, fordi den
praktiske kompetenceudvikling trenger sig uafviseligt pa. Man kan nemlig
ogsi blive dum af sine erfaringer, hvis de ikke danner afsat for analyser og
refleksioner, men stivner i plejer og ”det fungerer jo”. Endelig er lerernes
teoretisk indsigter og fagligt velfunderede kategorier og begreber forud-
setningen for, at de kan forholde sig kritisk til skiftende didaktiske moder
og til teorier, som paberaber sig (eller tillegges) ’svaret” pa dette eller hint
problem.

Refleksivitet

Der synes at vaere flere forskellige muligheder, nar det handler om laerernes
stadige udvikling af professionalitet. Det forekommer sandsynligt, som og-
sa nogle af lererne 1 mit materiale papeger, at processen fremmes, hvis lz-
reren allerede i sin uddannelse har indset, at det er en lererlivslang proces
og er blevet stottet 1 at reflektere over, hvordan den mon kan forlebe. Der
findes forskellige relevante former for efter- og videreuddannelse af lerere,
og mange skoler arbejder selv med forskellige arbejdsformer til lering - i
team, som supervision m.m. I forlengelse af argumentationen ovenfor om
udvikling af refleksivitet kan netop forskellige former i en vekselvirkning
fremme den fortsatte professionalisering. Benners?? teori om refleksivitet
og lzering kan pointere lzeringspotentialet 1 forskellige tiltag.

226Michael Uljens prasenterer og diskuterer Dietrich Benners (professor ved Institut fiir Allgemeine
Pidagogik ved Humbolt Universitit i Berlin) refleksionsbegreb og prasenterer sine egne refleksioner
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Under overskriften Opfordring til selvvirksomhed siger Benner

vores tenkning er altid forbundet med vore tidligere handlinger
® vore handlinger er altid forbundet med vor tidligere tenkning
® vore intentioner er forbundet med vore tidligere refleksioner over

handlinger
® vore refleksioner er altid forbundet med vore tidligere intentioner
® vor tenkning er dben for fremtidige handlinger og intentioner
® vor handlen er aben for fremtidig refleksion
® vore intentioner er dbne for kommende refleksion

® vore refleksioner er abne for kommende intentioner
® (Benner, 1991).

Det er denne abenhed mellem tanke og handling, intention og refleksion
samt fortid og fremtid, der muliggor padagogisk handling eller padagogisk
intervention, dvs. at opfordre til noget, som personen ikke kan, jf. det pa-
dagogiske paradoks. I tilfeeldet lererarbejdet handler det om at “tvinge” sig
selv og sin kollega til at overskride sig selv.

Forholdet mellem den lerendes subjektive teori og de videnskabelige
teorier handler om en distinktionen mellem den refleksion, som kendeteg-
ner bevidst hensigtsbestemt handling i hverdagen, refleksion over egne er-
faringer ved hjxlp af videnskabelige teorier samt et refleksionsniveau, hvor
den videnskabelige teoris karakter udger det egentlige refleksionsobjekt.
Det sidste refleksionsniveau ma anses som vasentligt for professionel la-
rervirksomhed jf. ogsa Dales argumentation for kompetenceniveau 3.
Benners intentionalistiske forklaringsmodel over undervisnings- og studie-
virksomhed (intention — handling — oplevelse — refleksion — erfaring) ken-
detegnes ikke af nogen kausal forholdemade. Selv om modellen beskrives,
sa de forskellige elementer folger efter hinanden i en bestemt rakkefolge,
er det ikke meningen, at den skal forstas kausalt. Den er en idealtypisk va-
riant, hvilket bl.a. fremgar af, at alle intentioner ikke nedvendigvis forer til
handling, at alle handlinger ikke leder til nye oplevelser, at alle oplevelser
ikke reflekteres og selv om de reflekteres, forer de ikke altid til ny erfaring.

I en pzdagogisk sammenhzng, ogsa den der vedrorer lererens lere-
proces, er den hensigtsbestemthed, der sporges efter, af en anden karakter

over forholdet ”bildbarhet-uppfordran och inliring-studieverksamhet-undervisning” i Michael Ul-
jens: Allmin pedagogik, Studentlitteratur, Lund 1998, s. 100-101 og side 143-148.
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end i hverdagssituationer. Erfaringerne fra de omtalte forskningsprojek-
ter??” gav 1 seerdeleshed anledning til at fa oje pa lerernes bestrabelser pa at
udfordre hinanden i at udvide, fordybe, udvikle eller differentiere deres tid-
ligere erfaring, forstaelse, indsigt eller handlekompetence. Ogsa mit aktuel-
le empiriske materiale peger i denne retning. Dens hensigt er fremtidsori-
enteret, den har den reflekterende persons kompetenceudvikling som pej-
lemzarke. Den lereproces lererne er i handler dermed om, at de gennem
den refleksive proces forandrer deres hensigter, si de kan orientere sig
mod kommende handlinger. Den erfaringsbaserede lzering koblet med en
studievirksomhed, som nogle af lererne i mit materiale taler om, kan fak-
tisk fore til ny handlen, nye oplevelser og nye mader at reflektere pa.

I 1980’erne blev lerersamarbejde ivarksat af “ildsjelene” og udvik-
lingslaererne, og det udgjorde den praktiske forankring af lerernes kompe-
tenceudvikling, som jeg har antydet i kapitel 5. Borgnakke og Raae (2004)
formidler under overskriften: Larersamarbejdets professionaliseringspo-
tentialer erfaringerne fra Projekt Helhedsskole228:

”Det interessante ved lerernes beretninger er desuden, at vi far en praktisk de-
finition af, hvad denne kompetenceudvikling som et minimum kraever samt af,
hvad larersamarbejde er og indebarer, nemlig i al sin enkelhed: er ”at samar-
bejde” er “at diskutere undervisningen” er ”at begrunde den padagogisk, dag-
ligt, socialt og praksisrettet” er “at gribe handlingskonkret ind” i forhold til
den fortlobende undervisningsproces.” (Borgnakke og Raae 2004 5.163).

Borgnakke og Raae sammenfatter professionsgevinsten i overensstemmel-
se med erfaringerne fra det beskrevne ”opfoelgningsprojekt”22:

”Et generaliserende tilbageblik pa Projekt Helhedsskolen ma dog siges, at uanset
nevnte batriere vidner udviklingsarbejderne om ambitionen om at lade laerer-
ne som fornyere og larersamarbejdet som drivkraft preege udviklingen af sko-
len som sadan, ikke kun udviklingen af undervisningen. I samme forstand
vedrorer professionaliseringsgevinsten K1- savel som K2- og K3 — niveauer-
ne. I forlengelse heraf kunne méske havdes, at netop fordi professionalisering
vedrorte lerernes deltagelse i udvikling af hele skolen, opdagede de deltagende
lzerere organisationen og blev derved forlobere for den lerende skole.”(Ibid s.
1606).

2271 kapitel 5.
228 Det samme projekt som jeg beskriver under overskriften Evalueringsforskning i kapitel 5.
29 Kirsten Krogh-Jespersen: Udviklingsarbejde nytter, Arhus Feellesseminarium 1995.
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Selv- og fremmedreference

Opdragelse og undervisning er som sagt i en historiske udvikling blevet
uddifferentieret som funktionssystem med henblik pa at danne den opvok-
sende generation. Ledeforskellen i dette sociale system er den begrebsmzes-
sige forskel barn /voksen. Som jeg har redegjort for i kapitel 3 og 4, kan
skolen som organisation ikke nojes med én overordnet kode for sin virk-
somhed. Selv om altsd skolens overordnede kode er lering/ikke-lering,
dannelse/ikke-dannelse kan skolen ikke undlade ogsa at knytte an til fx det
okonomiske, det politiske og det retslige system. Min empiri tyder pa, er
lzererne helt forstaeligt er mest tilbojelige til at kommunikere om padago-
gik og didaktik, alts i koden lering/ikke-leering. Min analyse har peget pa,
at lererarbejdets professionalisering er athangig af mening, som Luhmann
definerer som forskellen aktualitet/potentialitet. Meningsudvikling er af-
hangig af iagttagelse af anden orden og identifikation af forskellen pa selv-
og fremmedreference gennem kommunikation. Det kommunikative sy-
stem skolen, den enkelte skole, lererteamet kan kun iagttage sig selv, hvis
det indikerer sig selv inden for rammen af et anden ordens begreb - det
skal altsd splitte sig op i to halvdele, det som iagttager, og det som iagtta-
ges. Forskellen system/omverden skal genindfores i systemet for at mulig-
gore iagttagelse af anden orden eller refleksivitet, for at bruge Thyssens be-
greb.

Inspirationen fra Luhmann kan pege i1 retning af kompetencer til
fremme af professionel lerervirksomhed. Lareren skal kunne redegore for
og begrunde det valg af ledeforskelle, der sattes som ramme for iagttagelse
af iagttagelse - fx lering/ikke-lering i lererteamet, for konditioneringen af
den valgte ledeforskel - i eksemplet her det kommunikative system larer-
team i forhold til omverden. Det skal udpege, begrunde og redegore for
implikationerne af det pracise iagttagelsespunkt, fx de psykiske systemer,
der danner omverden for det kommunikative system. lagttageren af anden
orden kan altid valge om, udskifte sine ledeforskelle med en anden, gen-
indforbar ledeforskel, sporge til og eventuelt zndre ledeforskellens kondi-
tionering og flytte iagttagelsespunktet (Akerstrom Andersen 1999 s. 115-
119).

Et fundament for professionel lerervirksomhed er i denne forstaelse
kompetencer til at analysere systemets funktion, dets ydelser og den reflek-
sion, som adskiller det fra andre systemer. I det omfang systemets iagtta-
gelse af anden orden lader modsigelser, asymmetrier og paradokser se, kan
de vaere afset for og udtryk for professionaliserende lereprocesser.
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Skolens lukkethed som system eller skolens monopol pa ikke-
familiefunderet opdragelse og undervisning andres i det lerende samfund,
som Qvortrup beskriver det. Ogsa lerernes lereprocesser udfoler sig ikke
kun 1 uddannelsessystemet eller i arbejdslivet, og de begrunder sig ikke kun
systeminternt, som ovenstaende diskussion kunne antyde. Der er tegn pa,
at forskellen mellem uddannelse og samfund genindfores i sig selv bade pa
den made, at samfundet iagttager sig selv som et lerende samfund med
den realitetsendring, det afstedkommer og pa den made, at uddannelsessy-
stemet skarper sin forstielse af, at dets differentiering blandt andet ma vz-
re begrundet i dets ydelsesrelationer til samfundet. Der forlanges meget af
skolen, og kan den ikke leve op til forventningerne opstar der alternativer.
For eksempel ma privatskolernes succes pa et eller andet plan udfordre
folkeskolens professionalisering og lerernes laereprocesser.

Sammenfatning

Med de kriterier for professionalitet, som professionsforskningen bade hi-
storisk og aktuelt formidler, forekommer det relevant at forsta laererer-
hvervet som en semiprofession.

Maske er situationen i realiteten den, at professionsforskningen aktuelt
ma problematisere den politiske diskurs, der har sat professionalisering pa
dagsordenen samtidig med, at forudsatningerne for at tale om professioner
i den oprindelige betydning undermineres af moderniseringstiltag, mar-
kedsorientering og globalisering.

I Danmark og 1 forhold til lererarbejdet synes situationen at vaere den
lettere komiske, at lige som ’vi” begyndte at tale om leerererhvervet som en
profession, blev forudsatningerne for relevansen indskranket.

Pa den anden side har diskursen givet anledning til en rekonstruktion af de
kompetencer, som en kvalificeres udovelse af lererarbejdet fordrer, og
professionaliseringsbestrabelserne kan vise sig at bidrage til, at lererne
genvinder selvtilliden og evnen og modet til at udtale sig med autoritet om
lzererarbejdets sarlige udfordringer. De sidste 10 - 15 ar har budt pa en
lang raekke udgivelser af skandinaviske litteratur om laererprofessionalitet,
med Erling Lars Dales Pedagogisk profesjonalitet fra 1989 som det mest
kendte startskud. Dales bidrag var forst og fremmest et normativt bidrag til
en udvikling af skolen som en professionel organisation med didaktisk ra-
tionalitet som professionsgrundlag. En forudsztning herfor er ifelge Dale,
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at lererne, pa grundlag af deres kompetencer pa de tre ofte omtalte ni-
veauer, formar at vriste kvalitet ud af skolens trivialitet og bringe liv til un-
dervisningen. Larernes organisering som kollegium med gennemfort prak-
sis pa tre niveauer: gennemfort undervisning, fremstilling af undervis-
ningsprogrammer og kommunikation om og med didaktisk teori, er kilden
til at opbygge en specialiseret professionel vidensbase omkring det at vare
lzerer.

Forudsztninger for at udvikle skolen som professionel organisation ud
fra disse kriterier er blevet stadig indskraenket siden Dales bog udkom.
Men den er blevet lest af flere og flere lerere?’, og den er vel nermest ob-
ligatorisk i lerernes grund- og efteruddannelse. Jeg tror udbredelsen skyl-
des to forhold. Med Dales kompetencekategorier fik lererne et begrebsap-
parat til stotte for analyser og refleksioner over deres mangeartede oplevel-
ser, de forskellige opgavetyper og karakteren af relationer i lererarbejdet.
De fik herudover inspiration til at skeerpe deres ambitionsniveau og legiti-
mere deres arbejde som professionelt.

Jeg har argumenteret for, at til trods for de paviste indskrenkninger i
lzerernes autonomi og deres autoritetstab kan laererarbejdet kun gennemfo-
res gennem lzrerens problemidentifikation og sken. Forskrifter, rutiner,
didaktiske “opskrifter”, lerebogsmateriale m.m. kan minimere oplevelsen
af, men ikke “afskaffe” lererens ansvar for de valg, hun treffer inden for
de rammer, der nu engang er givet. Jeg har fort diskussionen under en
rekke overskrifter, der formidler aspekter af ”professionalisering pa trods”.

Et professionsideal henviser til den faglige organisations bestrabelse pa at
bidrage til lererarbejdets professionalisering. Jeg bade understotter og for-
holder mig kritisk til dette initiativ.

ansvarstagende medarbejdere formidler tendensen til i moderniteten at for-

vente engagement og ansvarlighed af medarbejderne. Jeg argumenterer for,
at lererne altid har rettet en sidan forventning til sig selv og hinanden. Det
er ikke ensbetydende med, at de skarpede forventninger om “kerligheds-
kommunikation” ikke kan vaere omkostningsfuld for lerere.
Indsigten i problemstillinger i tilknytning til Teor7 og praksis forholdet er en
forudsztning for lererarbejdets professionalisering. En del af mine infor-
manter demonstrerer en sadan indsigt, som ikke desto mindre er en stadig
udfordring til lereruddannelsen og lerernes efter- og videreuddannelse.

230 Ikke mindst i Danmark og i den reviderede version, som udkom pa Forlaget Klim i 1998 med titlen:
Padagogik og professionalitet, og som inkluderer kapitler fra Dales Den profesjonelle skole, Ad No-
tam Gyldendal 1993.
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En del af mine informanter peger direkte pa behovet for at udvikle et
preecist fagligt sprog med henblik pa at professionalisere den kollegiale kom-
munikation og kommunikationen med omverdenen. Mine analyser af for-
udsatninger for professionalitet peger i samme retning.

Fagligt sprog og teoretisk indsigt er en af forudsxtningerne for udvik-
ling af den refleksivitet, som indgar 1 bestemmelsen af professionel lerervirk-
somhed. Refleksiviteten har sit afsxt i en integration og kommunikation af
praktiske erfaringer og teoretiske indsigter.

Den sidste argumentation for ikke at opgive professionaliseringspro-
jektet henter jeg i diskussionen af systemers se/v- og fremmedreference. Det er
nodvendigt for undervisningssystemet (skolen) og for lererne veare i stand
til at analysere systemets funktion, dets ydelser og dets refleksion, og ind-
optage disse i forhold til den systeminterne kode lering/ikke-lering - bade
elevrens og lerernes. Hvis systemets iagttagelse af anden orden siledes la-
der modsigelser, asymmetrier og paradokser se, kan de som sagt vare afsat
for og udtryk for professionaliserende lereprocesser.
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Konklusion

Undervisning og opdragelse er et intentionelt og paradoksalt foretagende.
Intensionen er barnets eller elevens dannelse til myndighed.

Med Oskar Negts udtryk handler opdragelse og undervisning om dan-
nelsen af forrad, anleggelse af indre reserver, en slags kognitive, emotio-
nelle og sociale forrad. Det drejer sig om at stotte dannelsen af det egen-
sindige menneske, der er orienteret mod en autonom demmekraft og mod
seregne livsstile, der indeholder rebelske elementer.

I athandlingen diskuterer jeg undervisning og lering, eller dannelse,
analyseret med tre forskellige teoretiske referencerammer. Det er for mig
tankevakkende, at de nar til ssmme grundleggende bestemmelse af det pa-
radoksale i forholdet. Nar intentionen med opdragelse og undervisning er
myndighed, ma de midler, der anvendes, og de mader, opdragere og un-
dervisere omgas barnet eller eleven pd, fremme myndighedsudviklingen.
Hvis ”de voksne” behandler barnet som om det var myndigt, ville de pa-
legge barnet et overblik og et ansvar, det ikke har og ikke kan bzre. Hvis
derimod “de voksne” behandler barnet som umyndigt er der fare for, at
barnet vil forblive umyndigt. Det handler, med reference til Schleierma-
cher, om at opfordre barnet, som om det var myndigt, vel vidende at det
ikke er det.

Hertil kommer, at vi som opdragere og undervisere hverken kender
barndommen eller fremtiden. Vi har glemt, hvordan det er at vare barn, og
vores voksentilstand forhindrer os i at indtage barnets perspektiv. Vi ken-
der ikke fremtiden, hverken de omstendigheder, som vil udgere mere eller
mindre falles vilkar for den nzste generation eller de muligheder, det en-
kelte barn vil kunne realisere. Det gor barnet naturligvis heller ikke. Vi er
sammen overladt til at kommunikere aktuelt pa grundlag af fortiden, som
vi hver iser fortolker og med henblik pa fremtiden, som vi altsa ikke ken-
der, men i vores meningssogen gor os forestillinger om.

I samtidsanalysen viser jeg, hvordan bade en kritisk teoretisk tilgang og
en systemteoretisk fir oje pa farefulde tendenser i samtiden. I en kritisk te-
oretiske referenceramme taler fx Habermas og Negt (lidt forskelligt) om
tendenserne til markedets og statens overherredomme over civilsamfundet
og en tilsvarende svakkelse af de demokratisk institutioner, om globalise-
ringen og ekonomiens terror. I forhold til skolen som et af krisecentrene
er udfordringen at vriste lering og dannelse ud af situationen. Skolen ma
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skabe et tillidsfuld leringsmiljo for bernene, som bygger pa “kreativitet,
eget-initiativ, udisciplinerethed”. Bornene skal kunne udfolde deres livs-
glede og gore primzre erfaringer til opbygning af deres personlighed. De
skal blive i stand til at gore modstand mod det, der truer den menneskelige
vardighed — siger Negt.

Luhmann anslir en anden sprogtone og fastholder det deskriptive i sin
fremstilling af udfordringer i vores samtid. Han taler om tidens ubehag,
utilpashed og bekymring. Han opfatter det som en skade i nutiden, der
henter sit beleg 1 en voksende usikkerhed ved den aktuelle nutids fremtid.
Bekymringen viser sig maske at vaere overflodig, maske bliver fremtiden
bedre, end vi frygter. Men ubehaget og bekymringen gor alligevel skade 1
nutiden - og medvirker til at ’skader sker”. De beslutninger, der traffes i
de uddifferentierede selvreferentielle systemer, og som for systemet even-
tuelt har karakter af en kalkuleret risiko, kan vise sig at udgere en fare for
andre (og maske ogsa for systemet selv). Laring er kompleksitetsforagelse.
Systemet udvider sine operationsmuligheder gennem re-entry af forskellen
mellem system og omverden. Skolens mulighed for at bidrage hertil, og
dermed til fx at indfere risiko/fare koden i systemet, er athangigt af kom-
munikation. En lerer kan ikke pa forhand vide, hvad han przcist skal gore
pa et givet tidspunkt og i en givet situation. Han ma hele tiden reagere sa-
dan, som hzndelserne i kommunikationen foreskriver eller gor muligt.

De teorier, jeg har formidlet og diskuteret i afhandlingen, fastholder al-
le den grundforstaelse, at undervisning og lering tilherer hver sin kategori,
men at de selvfolgelig er hinandens forudsztninger. De forstir ogsa, at
mennesker lerer hele tiden, hele livet, i og uden for undervisning, befor-
dret af den, men af og til ogsa bremset af den.

Grundleggende forstaelser af opdragelse og undervisning, og i ovrigt
indsigter i samtidens store udfordringer med betydning for projektet, op-
nar man nappe uden teoretisk skoling. Opdragelse og undervisning er da
ogsi til en vis grad uddifferentieret som omrader, der varetages af hertil
uddannede.
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Visionen om professionalisering af skolen og lz-
rerne

Der er aktuelt mange bud p4, hvad disse uddannede sa skal kunne, hvad
uddannelserne altsa skal gore godt for. Der er is@r to slags bud, der vinder
aktuelt gehor. Som en del af athandlingens konklusion vil jeg byde pa et
tredje.

Der er dem der taler om lxrerpersonligheden, om de intuitive og
sproglose kompetencer - den “tavse viden” og de alment menneskelige
forudsztninger. Disse bud problematiserer naturligt nok uddannelsens be-
tydning og stiller grundleggende sporgsmalstegn ved “teoretisk indvielse
eller skoling”.

Et helt andet bud legger vagt pa, at det for lereren forst og fremmest
handler om selv at vere fagligt dygtig med henblik pa at formidle sine fag-
lige indsigter og ferdigheder til eleverne. Larere skal vare linjefagsuddan-
nede (eller bachelorer) 1 de fag, de skal undervise i, og de skal undervise pa
de klassetrin, som denne skoling har haft fokus pa. Heller ikke dette bud
legger serskilt vaegt pa en specifik professionsrelateret skoling, der aner-
kender leererarbejdets sarlige karakter.

Jeg argumenterer 1 athandlingen for et tredje standpunkt, der dels hen-
ter sit beleg i teorier om kriterierne for professionel virksomhed, og dels
henter sit beleg 1 en rekke empiriske studier, blandt andet dem jeg selv har
medvirket i.

I den forste halvdel af min problemformulering rejser jeg sporgsmalet:
Hbuilke forstdelsesformer kan gore det meningsfuldt at soge at fastholde et begreb om le-
rerprofessionalitet og at strabe mod en professionalisering af lererarbejdet?

Forste svar lyder i kortform:

Alle empiriske analyser og teoretiske bestemmelser af professionel virksom-
hed peger pa kriteriet: en adackvat videnskabeligt fundret vidensbase, der kan
seette den professionelle i stand til at udeve de for professionen nedvendige
skon. Pointen er, at den professionelle i kraft af sine for sagen helt grundlaeg-
gende indsigter kan handle selvstaendigt og 1 ovrigt i kraft af indsigterne, her-
under viden om, hvorledes disse er udviklet, kan vere selvfornyende i sit pro-
fessionelle arbejde.

I den forstaelse argumenterer jeg for laererarbejdets professionalisering, og
jeg har i afhandling givet et begrundet bud pa vasentlige aspekter af en sa-
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dan vidensbase, skitseret ovenfor. Med et sidant svar onsker jeg i ovrigt
ikke at ugyldiggore rationaler i de ovrige skitserede bud. Men jeg anser dem
for indbefattet i eller underordnet en bestemmelse af lererarbejdet som
idealtypisk professionelt.

Andet svar lyder i kortform:

De dygtige lerere, jeg har interviewet, synes alle at basere deres undervisning
og anden larervirksomhed pa en indsigt i det padagogiske paradoks. Denne
indsigt er ikke tydeligt ekspliciteret, men dog sprogligt antydet. En del af le-
rerne formulerer et behov for en siadan eksplicitering som en af vejene til at
kvalificere lererarbejdet. De peger pa behovet for teoretiske studier, for ud-
vikling af et pracist fagligt sprog og pa malrettet eller professionel kommuni-
kation i kollegiet. De yngste af lererne og dermed dem, for hvem uddannelsen
ikke ligger langt tilbage, har umiddelbart lettest ved at formulere et teoretisk
grundlag for deres arbejde, som de blandt andet har erhvervet i deres uddan-
nelse.

Selv om jeg ikke, selv hos dygtige lerere, kan dokumentere, at deres arbej-
de tager udgangspunkt i en videnskabeligt funderet vidensbase, synes deres
praksis til en vis grad at vare athengig af en sidan, og en del af dem efter-
lyser en styrkelse af den med henblik pa at kvalificere analyser, kommuni-
kation eller handling. Mine informanter efterlyser i interviewene med mig
en professionalisering af lererarbejdet.

Tredje svar lyder i kortform:

Lacrerarbejdet er ambivalent udspandt mellem engagementet i samarbejdet
med born, foreldre og kolleger og lonarbejdets krav og vilkir. Modernise-
ringstendenserne og lererarbejdets intensivering presser lererne og udfordrer
muligheden for at afbalancere ambivalensen. Der kan spores tendenser til, at
unge laerere soger ud af ambivalensen og valger at bruge deres uddannelse til
noget andet end at vere lerer. Det er min antagelse, som jeg antydningsvis
finder bekraftet i min empiri, at en professionalisering i form af eget (viden-
skabeligt funderet) indsigt i ambivalensen, i lonarbejdets vilkdr og i moderni-
seringens pres ville fremme bade en offensiv strategi og en aflastning af arbej-
dets belastninger.
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Ilusionen om lerererhvervet som en profession

Folkeskoleloven og de ovrige bestemmelser, der mal- og rammesatter un-
dervisningen i skolen, kan ud fra én betragtning siges at udgore en forhin-
dring for en egentlig professionel bestemmelse af lererarbejdet. Professio-
nen har ikke (den fulde) faglige kontrol med arbejdets mil og betingelser.
Der er ikke noget professionelt organ, der kontrollerer professionsudever-
ne og som har mulighed for at sanktionere uprofessionelt arbejde. Traditi-
onelt og indtil for ganske nylig har det dog varet konsensus om forstielsen
af lererarbejdet som “meget i heenderne pa lererne”, til tilfredshed for no-
gen og argrelse for andre.

Med afsat i undersogelsen af School Effectivenessparadigmet har jeg i
afhandlingen pavist en deprofessionaliseringstendens, som har ramt lerer-
arbejdet 1 Storbritannien. Lareruddannelserne er forkortede og omlagt til
overvejende at forega pa skolerne som praksislaring, lerernes arbejde fore-
skrives gennem National Curriculum og opskrifter pa og materialer til
“best practice”. Arbejdet evalueres gennem testning af elevernes prastati-
oner og gennem inspektion. School Effectivenessparadigmet nyder hastig
udbredelse. I School Effectivenessparadigmets selvforstaelse og termino-
logi er det evnen til at gennemfore den foreskrevne “best practice” der til-
skriver laererne ”’professionalitet”.

I de hjemlige moderniseringsbestrabelser er lererprofessionalitetsbe-
grebet dukket op i en parallel betydning. Det har varet forvirrende, at de
interne professionaliseringsbestrabelser, begrundet fx som jeg gor det i af-
handlingen, er blevet overhalet inden om af en nasten diametralt modsat
begrebssxtning og af tendenserne til en instrumentalisering af leererarbej-
det. Det er siledes i dag et abent sporgsmal, i hvilket omfang og hvor len-
ge endnu lererarbejdet er ” 1 henderne pa lererne”.

Det andet sporgsmal 1 min problemformulering lyder da ogsa: Hvordan
kan en kritisk analyse af professionsbegrebet og baggrunden for dets opomst udfordre
Jorstaelsen af lererarbejdet som professionelt.

Forste svar lyder i kortform:

I den danske og skandinaviske professionsforskning har der overvejende vac-
ret tale om at definere lererarbejdet som semi-professionelt. Begrundelserne
har at gore med uddannelsens “uvidenskabelighed”, med erhvervets begran-
sede kontrol over arbejdet og over erhvervets udovere, med mangelen pa
samfundsmaassig certificering og professionel sanktionering.
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Den ogede arbejdsdeling i senmoderniteten og vidensamfundets vagtlag-
ning af ekspertindsigt har varet et incitament for de faglige organisationer i
retning af at soge professionsstatus. Professionsforskningen problematise-
rer bade det empiriske beleg for denne bevagelse og pointerne i den sti-
gende optagethed af at blive tilskrevet professionsstatus. En rakke forske-
re finder det mere relevant og mere perspektivrigt at soge en faglig opkvali-
ficering, som har konkret relevans for det pagzldende arbejdsomriade og
som kan skarpe erhvervets egne analyser og visioner.

Andet svar lyder i kortform:

De seneste drs mere og mere detaljerede faglige forskifter for lerernes arbejde,
forelobigt kulminerende i Falles mal, har indsnavret lerernes frihed til at
traeffe professionelt begrundede valg. Styringsreglerne, med indforelse af sko-
lebestyrelserne, har indskranket de faglige beslutningsfora. Nedszttelsen af en
ekstern institution til evaluering af skolernes og lerernes indsats problematise-
rer ”de professionelles” egne evner til at vurdere kvaliteten. De internationale
undersogelser af elevernes standpunkter pé cksternt besluttede indholdsomra-
der og kriterier sxtter dagsordenen for, hvad der skal vagtes og for, hvordan
der skal arbejdes i den danske skole. Alle disse tiltag truer professionalise-
ringsprojektet - naesten for det er kommet ordentligt i gang.

Men er lererne ikke selv ude om det? Burde de ikke i tide have kendt deres
besogelsestid og have taget hind om handtering af moderniseringens krav
og forventninger, bade i form af en overbevisende argumentation om sko-
lens kvaliteter og 1 form af en tilpasning til tiden? Burde de ikke bade have
sorget for og kunnet vise, at eleverne bliver dygtige samtidig med, at et
demokratisk dannelsesideal fastholdes som undervisningens dybeste be-
grundelse? Burde lereruddannelsen ikke have kunnet fastholde et indhold
og nogle organisations- og arbejdsformer med det professionsspecifikke
som absolut centrum? Burde den faglige organisation ikke have vaeret me-
get dygtigere til at overbevise offentligheden og politikerne om pa hvilke
vilkdr et kvalificeret leererarbejde kan gennemfores?

Jo, sikkert.

Anbefalinger

Der er med denne athandling ydet et forskningsmaessigt bidrag til bade at
problematisere begrebet om lererprofessionalitet og til argumentet for, at
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leererarbejdets serlige karakter begrunder en professionalisering af dets ud-
overe og af dets udforelse. Det er mit hab, at resultaterne vil indga i frem-
tidige bestemmelser af leererarbejdet og den fremtidige forskning i feltet.

Med henblik pa den fortsatte professionalisering vil jeg anbefale, at
fremtidens lereruddannelse bliver beskrevet ved et indhold og en struktur,
som legger vaegt pa en videnskabeligt funderet vidensbase som afsat for
professionelt lererarbejde. I grunduddannelsen finder den forste teoretiske
indvielse sted, delvis inspireret af problemstillinger erfaret i praktikken. I
efter- og videreuddannelsen udger de teoretiske studier afsattet for analy-
ser og refleksioner over praksis, som kan bidrage til lererarbejdets profes-
sionalisering. Athandlingen formidler et begrundet bud pa relevante teori-
omrader.

Jeg vil anbefale skolerne som organisationer og larerne 1 de kollegiale
sammenhzxnge at definere tid til at fore professionelle samtaler om elever-
ne, om undervisningen, om de forskellige samarbejdsrelationer, om egne
lzereprocesser og om strategier for forbedring af skolen i sin helhed. En
opkvalificering af teoretisk indsigt og fagligt sprog vil kunne fremme for-
udsatningerne for den professionelle kommunikation. Den kunne resultere
1 en opkvalificering af den enkelte laerer og fremme professionalisering af
undervisning og samvzr i skolen.

Jeg vil anbefale lzerernes faglige organisation, at den intensiverer sin ak-
tive stotte til en teoretisk vidensbasering af lerernes arbejde, og at den bi-
drager til at fremme forudsztningerne for, at en professionel kommunika-
tion kan finde sted. Det fordrer interne initiativer til stotte for, at kriterier
for professionelt lererarbejde vinder anerkendelse. Det fordrer desuden en
offensiv fagpolitik 1 forhold til at skabe vilkar for lererarbejdet, som kan
understotte professionaliseringen.

Endelig vil jeg anbefale, at fremtidig professionsforskning ud over at
forske generelt i professioner og deres internt og eksternt initierede foran-
dringsprocesser, formulerer forskningsprojekter, der mere dybtgiende ta-
ger udgangspunkt i specifikke arbejdsomraders serlige karakter, problema-
tikker, udviklingsbehov og -muligheder.
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Resumé

I afthandlingen “Larerprofessionalitet, illusion og vision!” formidles en un-
dersogelse og diskussion af to mader at tilnzerme sig en forstielse af leerer-
professionalitet pa.

Der er tale om en undersogelse og diskussion af laererarbejdets profes-
sionalisering forstiet som en meningsfuld udvikling af lererarbejdet i det
senmoderne. Denne dagsorden relaterer til en intern diskurs, som engage-
rer lerere 1 folkeskolen og seminarielerere 1 lerernes grund-, efter- og vide-
reuddannelse. Perspektivet er sporgsmalet om, hvordan lererne kan gen-
nemfore undervisning i form af hensigts- og situationsbestemte skon base-
ret pa teoretisk velbegrundet indsigt, og med hvilken styrke de kan (gen?)
erobre ansvar for og indflydelse pa skolens udvikling.

Der er endvidere tale om en undersogelse og diskussion af tendenser i
de aktuelle forandringer i rammer og vilkar for lererarbejdet. Denne dags-
orden relaterer til det ydre pres, som lererarbejdet konfronteres med og til
en identifikation af det modsigelsesfulde forhold - den politiske diskurs om
leerererhvervet som en profession og de dbenlyse tendenser til en faktisk
deprofessionalisering. Denne tendens omfatter i ovrigt ikke kun lererar-
bejdet. Det forekommer dog dobbelt ironisk pa lereromradet (og pa fx
padagog- og sygeplejerskeomradet) al den stund diskursen om disse er-
hverv som professioner tidsmessigt falder sammen med, at de generelle
deprofessionaliseringstendenser bliver igjnefaldende.

Undersogelsen og diskussionen af lererarbejdet i forhold til de to til-
nermelsesmader er sogt gennemfort teoretisk og empirisk. Den teoretiske
undersogelse omfatter tilgange, der tilsammen byder pa forskellige tiders,
forskellige forskningsomraders og forskellige teoretiske positioners forsog
pa at indkredse og bestemme kernen i lererarbejdet. Det fxlles omdrej-
ningspunkt for disse undersogelser er bestrabelsen pa at gennemlyse kom-
pleksiteten i lererarbejdet, at fi oje pd dets sarlige karakter. Med afsxt i en
undersogelse af professionsforskningen generelt soges de modsatrettede
tendenser i senmodernitetens professionsdiskurs desuden belyst og impli-
kationer for leererarbejdet identificeret.

Den empiriske undersogelse er en interviewundersogelse af dygtige la-
reres mader at beskrive og begrunde deres arbejde pa. Der er ikke spurgt til
professionalitetsforstaelser, men i analysen og tolkningen af interviewtek-
sterne anlaegges et professionaliseringsperspektiv. Derved bliver kvaliteter i
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lzererarbejdet, der udgor et afset for en bestemmelse af lererarbejdet som
professionelt, synlige. Forstaelsesformer og erfaringer af rammer og vilkar,
der  ikke  understotter  eller = maske  direkte  modarbejder
professionaliseringsbestrabelserne, bliver dog ogsa synlige.

Atfhandlingens undersogelser og diskussioner

En 7state-of-the-art” fremstilling viser en historisk udvikling i forstielsen
af lererarbejdet og identificerer dets ambivalente udspanding mellem lo-
narbejde og engagement. Larerarbejdet kan ikke forstas ude af den sam-
fundsmassige kontekst, der dels satter mal og rammer for dets udforelse
og dels pavirkes blandt andet af dette arbejde. Der er aktuelt sat en dagsor-
den for uddannelsessystemet, bestemt af senmodernitetens globalisering og
markedsorientering, der grundleggende truer det demokratiske dannelses-
projekt. Det ses tydeligst i School Effectivenessparadigmet og de uddan-
nelsespolitiske tiltag 1 dets kolvand, som med udgangspunkt i Storbritanni-
en far stadig storre international udbredelse.

School Effectivenessparadigmets instrumentalisering af undervisning
og anden lerervirksomhed identificeres i athandlingen som en grundlag-
gende forkert bestemmelse af undervisning. Forudsztningerne for at
demme op for en sidan forstaelse knytter an til leererarbejdets professiona-
lisering, samtidig med at paradigmet alvorligt truer en udvikling af lererar-
bejdet som professionelt i betydningen, baseret pa velbegrundede skon og
kvalificeret af lerernes didaktiske kompetencer.

For at fa oje pa aktuelle samfundsmassige problemstillinger og udfor-
dringer og pa forudsatninger for forandringsprocesser, indeholder athand-
lingen en samtidsanalyse med udgangspunkt i henholdsvis kritisk teori og
systemteori. Disse to tilgange er grundleggende forskellige 1 deres ud-
gangspunkt og deres videnskabsteoretiske fundering, men bidrager tanke-
vaekkende overensstemmende til identifikationen af farlige udviklingsten-
denser. Deres analyser peger saledes, forskelligt men ikke grundleggende
uforeneligt udtrykt, pa udfordringer for henholdsvis systemer generelt og
skole specifikt. Den kritiske teori med Oskar Negt som central reference
efterlyser en skole, hvis dannelsesideal er det egensindige menneske, der er
orienteret mod autonom demmekraft og mod szregne livsstile, der inde-
holder rebelske elementer. Systemteorien, med Niklas Luhmann som refe-
rence, diskuterer med ledeforskellen system/omverden nedvendigheden
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af, at systemer oger deres irritabilitet ved at oge deres kompleksitet. Syste-
met ma lere og det ma disciplinere sig selv pa baggrund af bedre selviagt-
tagelse — saledes ma fx systemet skole iagttage, hvordan det gennem sin
ydelse bidrager til elevernes dannelse.

Béde en klassisk dannelsesteoretisk, en kritisk socialisationsteoretisk og
en systemteoretisk analyse identificerer og diskuterer opdragelse og under-
visning som et paradoksalt foretagende. I afthandlingen inddrages forskelli-
ge teoretikere til diskussionen af paradokset og dets implikationer for la-
rerarbejdet. De allerede nzvnte teoretikere udger centrale referencer inden
for hver deres teorikompleks, og der inddrages yderligere historisk og ak-
tuelt vaegtige peedagogisk filosofiske referencer. Den teoretiske undersogel-
se leder frem til en forstaelse af forholdet mellem undervisning og lering.
Der argumenteres for, at lererarbejdet pa grund af sin paradoksale karakter
ma hvile pa en specifik teoretisk vidensbase for at oge sandsynligheden for
at fremme den erklerede hensigt, at skolen bidrager til elverens dannelse.
Der argumenteres tillige for, at de inddragne teorier og diskussioner kan
opfattes som eksemplariske for den bredde og dybde, en vidensbase, der
kan kvalificere lerernes dommekraft, ma rumme. Paradokserne i opdragel-
se og undervisning kan som vist identificeres gennem teoretiske analyser.
De erfares desuden konkret blandt andet som reglers og rutiners utilstrak-
kelighed, som situationernes kompleksitet og som resultaternes uforudsige-
lighed.

Med en undersogelse af skolen som institution og skoler som organisa-
tioner nermer athandlingens diskussioner sig den konkrete realitet, som
leererarbejdet udfoldes i. Institutionaliseringen af opdragelse og undervis-
ning setter en dagsorden, som kun delvist er formuleret af de ansatte.
Formal, mal og en rakke rammefaktorer er sdledes centralt formuleret. I
afhandlingen argumenteres dog for, at de ansattes indflydelse pa, hvad der
faktisk foregar og pa, hvad der faktisk kommer ud af undervisningen, ikke
skal underkendes. Skoler som organisationer er tildelt en rakke beslut-
ningsomrader og palagt en rekke forvaltningsomrader. Det begrenser og
dbner pa samme tid, men efterlader et rum for argumenterede beslutnin-
ger, for udfoldelse af demmekraft og skon, legitimeret blandt andet 1 en
videnskabeligt funderet vidensbase.

Spergsmilet om, hvad man kan vide, og hvordan man kan vide noget
om karakteren af og greenserne for dette raderum, om de faktiske handlin-
ger i kassevarelset og om konsekvenserne af dem, tages i athandlingen op
som en diskussion af egne erfaringer med forskellige typer padagogisk
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forskning. Aktionsforskning, feltforskning og evalueringsforskning er tre
overskrifter, der tilsammen giver adgang til en rakke metodologiske pro-
blemstillinger 1 kvalitativ uddannelsesforskning. Erfaringerne fra forsk-
ningsprojekterne udger bade et grundlag for dette projekts teoretiske stu-
dier og empiriske analyser, og for diskussionen af metodologiske problem-
stillinger i kvalitative forskningsprojekter, ogsa i forskningsprojektet. Den
empiriske del af forskningsprojektet udgores af en interviewundersogelse
af dygtige lereres beretninger om deres undervisning og andet larerarbej-
de, deres identifikation af, hvad de anser for vasentlige udfordringer og
deres begrundelser for deres udviklingsbestrabelser.

Analyserne og fortolkningerne af det empiriske materiale resulterer i en
dokumentation af, at nar dygtige leerere beretter om deres undervisning og
deres overvejelser over den, udviser de forstaelse for nogle grundleggende
betingelser for at gennemfore undervisning med gyldig normalitet, som en
af projektets referencepersoner, Erling Lars Dale udtrykker det. De begti-
ber intuitivt undervisningens hemmelighed, det pedagogiske paradoks. Det
viser sig 1 deres vagtlegning af lerer-elevforholdet og 1 deres beretninger
om en undervisning, der lader eleverne arbejde. En del af projektets in-
formanter efterlyser en dybere teoretisk indsigt og mere pracis begrebs- og
sprogbrug for bedre at vare i stand til at kvalificere biade handtering af
konkrete udfordringer i undervisningen og kommunikationen om lererar-
bejdet generelt.

Men laererarbejdets professionalisering kan ikke alene opfattes som et
internt projekt, som lererne selv kan saztte dagsordenen for. Med henblik
pé at diskutere tendenser i de aktuelle forandringer i rammer og vilkér for
leererarbejdet undersoges det ydre pres, som lererarbejdet konfronteres
med og det modsigelsesfulde i henholdsvis den politiske diskurs om lerer-
erhvervet som en profession og tendenserne til en faktisk deprofessionali-
sering. Diskursen har aktualiseret en rekonstruktion af de kompetencer,
som en kvalificeret udovelse af larerarbejdet fordrer. Det viser sig i en
rekke forskningsprojekter om laererne og lererarbejdet, og det viser sig i
den interne optagethed af diskursen om larerarbejdets professionalisering.
Jeg har argumenteret for, at det ikke er tilskrivningen af professionsstatus,
der er det centrale, men det forhold, at professionaliseringsbestrabelserne
kan vise sig at bidrage til, at lererne genvinder deres selvtillid og modet til
at udtale sig med autoritet om laererarbejdets serlige udfordringer.

Den faglige organisations bestrabelser pa at bidrage til lererarbejdets
professionalisering viser sig i vedtagelsen af “Professionsideal for Dan-
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marks Lezrerforening”, som diskuteres i athandlingen. Begrebet om an-
svarstagende medarbejdere formidler tendensen til i moderniteten at for-
vente engagement og ansvarlighed af medarbejderne. I afthandlingen argu-
menteres der for, at lererne altid har rettet en sadan forventning til sig selv
og hinanden. Men dette er ikke ensbetydende med, at de skarpede for-
ventninger om “karlighedskommunikation” er uden omkostninger for la-
rere.

Indsigten i problemstillinger i tilknytning til teori og praksis forholdet
er en forudsatning for lererarbejdets professionalisering. Det empiriske
materiale formidler udtryk for lereres indsigt i dette komplekse forhold,
som udgor en stadig udfordring til lereruddannelsen og lerernes efter- og
videreuddannelse. En del af projektets informanter peger direkte pa beho-
vet for at udvikle et pracist fagligt sprog med henblik pa at professionalise-
re den kollegiale kommunikation og kommunikationen med omverdenen.
Relevansen i et sadan ambition understottes af de teoretiske analyser af
forudsztninger for professionalitet i udforelsen af arbejdet. Fagligt sprog
og teoretisk indsigt er saledes en af forudsatningerne for udvikling af den
refleksivitet, som indgar i bestemmelsen af professionel lerervirksomhed.
Refleksiviteten har sit afsxt i en integration og kommunikation af praktiske
erfaringer og teoretiske indsigter.

Den sidste argumentation for ikke at opgive professionaliseringspro-
jektet henter jeg i diskussionen af systemers selv- og fremmedreference.
Det er nedvendigt for undervisningssystemet (skolen) og for lererne at
vere 1 stand til at analysere systemets funktion, dets ydelser og dets reflek-
sion, og at indoptage disse i forhold til den systeminterne kode lering/ikke
lzering - bade elevernes og lerernes. Hvis systemets iagttagelse af anden or-
den siledes lader modsigelser, asymmetrier og paradokser se, kan de som
sagt vaere afsat for og udtryk for professionaliserende laereprocesser.

Athandlingens konklusioner

I den forste halvdel af projektets problemformulering rejses sporgsmalet:
Houilke forstaelsesformer kan gore det meningsfuldt at soge at fastholde et begreb om lee-
rerprofessionalitet og at strabe mod en professionalisering af lererarbejdet?

I athandlingens konklusion svares der pa sporgsmalet gennem tre ud-
sagn. Det forste udsagn relaterer til lererarbejdets vidensbase. Her peges
der pa, at bade de empiriske analyser og teoretiske bestemmelser af profes-
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sionel virksomhed peger pa nedvendigheden af en adakvat videnskabeligt
fundret vidensbase, der kan sztte den professionelle i stand til at udeve de
for professionen nedvendige skon. Pointen er, at den professionelle i kraft
af sine for sagen helt grundleggende indsigter kan handle selvstendigt.
Han kan desuden i kraft af sine indsigter, herunder viden om, hvorledes
disse er udviklet, vare selvfornyende i sit professionelle arbejde. En pro-
fessionalisering af lererarbejdet vil kunne robustgere lererne over for bade
deprofessionaliseringstendenserne og over for skiftende didaktiske ”mo-
der” .

Det andet udsagn tager afsat i projektets empiriske materiale. De dyg-
tige laerere, som er blevet interviewet, synes at basere deres undervisning
og anden lerervirksomhed pa en indsigt i det pedagogiske paradoks. Den-
ne indsigt er ikke tydeligt ekspliciteret, men dog sprogligt antydet. En del
af lererne formulerer et behov for en sadan eksplicitering som en af vejene
til at kvalificere lzererarbejdet. De peger pa behovet for teoretiske studier,
for udvikling af et prxcist fagligt sprog og pa malrettet eller professionel
kommunikation i kollegiet. De yngste af lererne og dermed dem, for hvem
uddannelsen er tattest pa, har umiddelbart lettest ved at formulere et teo-
retisk grundlag for deres arbejde, som de blandt andet har erhvervet i deres
uddannelse.

Det tredje udsagn vedrorer lererarbejdets ambivalente udspanding
mellem engagementet i samarbejdet med born, forzldre og kolleger og lo-
narbejdets krav og vilkar. Moderniseringstendenserne og laererarbejdets in-
tensivering presser lererne og udfordrer muligheden for at afbalancere
ambivalensen. Der kan spores tendenser til, at unge lerere soger ud af am-
bivalensen og valger at bruge deres uddannelse til noget andet end at vare
lzerere. Det er min antagelse, som jeg antydningsvis finder bekreftet i min
empiri, at en professionalisering i form af oget (videnskabeligt funderet)
indsigt i ambivalensen, i lonarbejdets vilkar og i moderniseringens pres ville
fremme bade en offensiv strategi og udgere en aflastning af arbejdets be-
lastninger.

Det andet sporgsmal i projektets problemformulering lyder: Hoordan
kan en kritisk analyse af professionsbegrebet og baggrunden for dets opkomst udfordre
Jorstaelsen af lererarbejdet som professionelt.

Dette sporgsmal soges besvaret gennem to udsagn. I den danske og
den skandinaviske professionsforskning har der overvejende varet tale om
at definere lererarbejdet som semi-professionelt. Begrundelserne har at go-
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kontrol over arbejdet og over erhvervets udovere, med mangelen pa sam-
fundsmzessig certificering og professionel sanktionering.

De seneste drs mere og mere detaljerede faglige forskifter for lerernes
arbejde, forelobigt kulminerende i Falles mal, har indsnavret lerernes fri-
hed til at treeffe professionelt begrundede valg. Styringsreglerne, med ind-
forelse af skolebestyrelserne, har indskrenket de faglige beslutningsfora.
Nedszttelsen af en ekstern institution til evaluering af skolernes og lerer-
nes indsats problematiserer ”de professionelles” egne evner til at vurdere
arbejdets kvalitet. De internationale undersogelser af elevernes standpunk-
ter pa eksternt besluttede indholdsomrader og kriterier sxtter dagsordenen
for, hvad der skal vaegtes, og for, hvordan der skal arbejdes 1 den danske
skole. Alle disse tiltag truer professionaliseringsprojektet - nzsten for det er
kommet ordentligt i gang.

Anbefalinger

Der er med denne athandling ydet et forskningsmaessigt bidrag til bade at
problematisere begrebet om lererprofessionalitet og til argumentet for, at
leererarbejdets swrlige karakter begrunder en professionalisering af dets ud-
overe og af dets udforelse. Det er mit hab, at resultaterne vil indga 1 frem-
tidige bestemmelser af lererarbejdet og den fremtidige forskning i feltet.

Med henblik pa den fortsatte professionalisering vil jeg anbefale, at
fremtidens lereruddannelse bliver beskrevet ved et indhold og en struktur,
som legger vaegt pa en videnskabeligt funderet vidensbase som afsat for
professionelt lererarbejde. I grunduddannelsen finder den forste teoretiske
indvielse sted, delvis inspireret af problemstillinger erfaret i praktikken. I
efter- og videreuddannelsen udger de teoretiske studier afsattet for analy-
ser og refleksioner over praksis, som kan bidrage til lererarbejdets profes-
sionalisering. Afhandlingen formidler et begrundet bud pa relevante teori-
omrader.

Jeg vil anbefale skolerne som organisationer og larerne 1 de kollegiale
sammenhange at definere tid til at fore professionelle samtaler om elever-
ne, om undervisningen, om de forskellige samarbejdsrelationer, om egne
lzereprocesser og om strategier for forbedring af skolen i sin helhed. En
opkvalificering af teoretisk indsigt og fagligt sprog vil kunne fremme for-
udsatningerne for den professionelle kommunikation. Den kunne resultere
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i en opkvalificering af den enkelte laerer og fremme professionalisering af
undervisning og samver i skolen.

Jeg vil anbefale lerernes faglige organisation, at den intensiverer sin ak-
tive stotte til en teoretisk vidensbasering af leerernes arbejde, og at den bi-
drager til at fremme forudsztningerne for, at en professionel kommunika-
tion kan finde sted. Det fordrer interne initiativer til stotte for, at kriterier
for professionelt lererarbejde vinder anerkendelse. Det fordrer desuden en
offensiv fagpolitik i forhold til at skabe vilkar for lererarbejdet, som kan
understotte professionaliseringen.

Endelig vil jeg anbefale, at fremtidig professionsforskning ud over at
forske generelt i professioner og deres internt og eksternt initierede foran-
dringsprocesser, formulerer forskningsprojekter, der mere dybtgaende ta-
ger udgangspunkt i specifikke arbejdsomraders sztlige karakter, problema-
tikker, udviklingsbehov og -muligheder.
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Summary

The thesis ”Teacher professionalism, illusion and vision!” presents exami-
nations and discussions of two approaches to an understanding of teacher
professionalism.

First, there is an examination and discussion of the professionalisation
of the teacher’s work understood as a meaningful development of this
work in late modernity. This section relates to an internal discourse, which
involves teachers in schools and in teacher education. The perspective is
the question of how teachers can carry out teaching as intentional and con-
textual judgements based on theoretically well-founded insight and to
which degree they can (re?)claim responsibility and influence on the devel-
opment of the school.

Second, there is an examination and discussion of tendencies in the
current changes in the framing and conditioning of teachers’ work. This
relates to the external pressure that confronts teachers’ work and to an
identification of the contradictions in the political discourse on teaching as
- on the one hand - a profession and - on the other hand -, the obvious
tendencies towards a de facto deprofessionalisation. This tendency is not
only true for teachers’ work; it just seems doubly ironical in teaching and
similar occupations, as the discourse concerning the professionalisation of
these occupations emerges at the same time as clearly identifiable tenden-
cies of deprofessionalisation of occupations are seen in the public sector.

The examination and discussion of teachers’ work related to the two
approaches is carried out theoretically and empirically. The theoretical ex-
amination encompasses approaches that all together present the attempts
of different historical periods, different research areas and different theo-
retical positions to pin down the main points of the work areas of a
teacher. These approach all pivots around the effort to render the com-
plexity of teachers’ work and to illustrate its special character. With the
general research on professions as a starting point, an attempt is made to
expose the contradictions in the tendencies of the late modern discourse
on professionalisation, and implications for teachers’ work is identified.

The empirical research is an enquiry (based on interviews) into skilled
teachers’ ways of describing and justifying their work. The informants have
not been asked about their understanding of teaching as a profession. The
analyses and interpretations of the interviews are seen from the perspective
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of professionalisation, and in them, I detect qualities in the work of the
teachers, which come to be the point of departure for a definition of
teachers’ work as professional. I also detect understandings of teaching
and experiences of settings and conditions which not only do not support
but even directly oppose the attempts to professionalise the work of teach-
ers.

The examinations and discussions

A 7state-of-the-art” presentation shows a historical development in the
understanding of teachers’ work and identifies its ambivalence between
wage-earning and vocation. Teaching cannot be understood outside of the
context of society. On the one hand, society sets the goals and defines the
settings for how it is supposed to be carried out, and on the other hand,
the way it is performed and its results influence society. The current
agenda for the educational system, as influenced by globalisation and mar-
ket-orientation, threatens the intentions of democratic “bildung”.

This is most obvious in the School Effectivenessparadigm and the educa-
tional policy that follows in Great Britain and which is expanding interna-
tionally.

In this thesis, the instrumentalisation of teaching and other teacher
tasks that is a consequence of the School Effectivenessparadigm is identi-
fied as a fundamentally wrong understanding of teaching. The prerequisites
for restraining such an understanding are related to a professionalisation of
teachers’ work. At the same time, the paradigm seriously threatens the pos-
sibility of teachers” work becoming professional in the sense of it being
based on qualified judgements and substantiated by the teachers’ didactic
competencies.

To be able to identify current problems and challenges in society as
well as conditions for changing processes, the thesis contains an analysis of
current society on the basis of critical theory and system theory. These two
approaches are basically different in their point of view and their scientific
foundation/grounding. But they both point to dangerous tendencies in the
development of society. Thus, in different but not fundamentally incom-
patible ways, their analyses point to challenges to systems generally as well
as schools specifically. Critical theory with Oskar Negt as the main refer-
ence requests a school where the aim or the ideal for the “bildung” is the
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“eigensinnig” individual, who is characterised by autonomous judgement
and oriented towards specific lifestyles that involve rebellious elements.

Through the application of the distinction “system/outside world”,
system theory (with Niklas Luhmann as the main reference) discusses the
necessity of the system increasing its irritability as it increases its complex-
ity. The system must learn and it must discipline itself on the basis of bet-
ter self-observation. The system school must observe how it contributes
and can contribute to the students’ learning and “bildung”.

Both classical bildungstheory, critical socialisation theory and system
theory analyses identify and discuss upbringing and teaching as paradoxical
affairs. In the thesis, different theorists are brought forward in the discus-
sion of the paradox and its implications for teachers’ work. The already
mentioned theorists are central to each their theoretical problem area.
Others, historically and currently important pedagogical philosophers are
presented as references to the bildungstheoretical discussion. The theoreti-
cal examination leads to an understanding of the relation between teaching
and learning. Then follows argumentation for the idea that - because of its
paradoxical character - teachers’ work must rest on a specific theoretical
knowledge-base. Only in this way will it be possible for the teacher to in-
crease the probability for reaching the formulated intention that the school
contributes to the learning, education and “bildung” of the students. The
thesis then argues that the presented theories and discussions are to be re-
garded as exemplary to both the width and the depth that a knowledge-
base able to qualify the teachers’ judgement must contain. The paradoxes
in upbringing and teaching can be identified through theoretical analyses.
They are also experienced concretely e.g. as the insufficiency of rules and
routines, as the complexity of teaching situations, and as the unforseeabil-
ity of the results.

Through an examination of the school as an institution and schools as
organisations, the thesis comes closer to the concrete reality in which
teachers’ work takes place. The institutionalisation of upbringing and
teaching sets an agenda which is only partly formulated by the teachers. In-
tentions, goals, and a number of factors to do with conditions for teaching
are centrally decided. In the thesis there is, however, argumentation for the
point of view that teachers have profound influence on what is actually go-
ing on and on what comes out of it. Schools as organisations are assigned a
number of decision areas, and at the same time, they are also required to
fulfil a number of administrative tasks. This both limits and leaves a space
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for argumentation and decision making, for displaying sound judgement,
legitimised among other things by scientifically based knowledge.

By involving a number of experiences from former research projects,
the thesis discusses what one can know about the character of and the lim-
its of this free space, about the actual doings in the classroom and about
the consequences of them - and how one can come to know about these
things. Action research projects, classroom or field study projects and
evaluation research projects are three categories that together allow for a
number of methodological questions in qualitative educational research.
The experiences from these projects form a foundation for both the theo-
retical studies and the empirical analyses in this thesis. In addition, they
also contribute to the discussion of methodological issues and problems in
qualitative research in general and specifically in this project. The empirical
part of the project is an interview inquiry into skilled teachers’ accounts of
or narratives on their teaching and other teacher tasks, their identification
of what they regard as important challenges, their argumentation for their
visions, and their struggle to improve their teaching.

The analyses and the interpretations of the empirical material docu-
ment that when skilled teachers account for and reflect on their teaching,
they do show an understanding of some basic conditions for carrying out
teaching with valid normality, as Erling Lars Dale puts it. They intuitively
understand the secrets of teaching, the pedagogical paradox. This shows in
the value they ascribe to student-teacher relations and in their descriptions
of teaching that allows the students to work with the content. Some of the
informants request a deeper theoretical insight, more precise conceptuali-
sation, and professional language in order to qualify the practical tasks of
teaching as well as their communication about their work.

However, the professionalisation of the teachers’ work cannot be un-
derstood as an internal project for which the teachers have the power to
set the agenda. In order to understand tendencies in the current changes in
rules and conditions for teachers’ work, external work pressures are exam-
ined, and the contradictions between the political discourse on teaching as
a profession and the tendencies towards deprofessionalisation are dis-
cussed. In spite of its contradictions, this discourse has topicalized a recon-
struction of the competencies that a qualified practice requires. This shows
in a number of research projects on teachers and their work, and it also
shows in the internal preoccupation of the discourse of professionalisation.
The thesis argues that the important issue is not that of ascribing profes-
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sional status to the teaching occupation but rather that the teachers regain
self-confidence and the courage to speak with authority about the specific
challenges of teaching.

The Danish teachers’ trade union is striving to contribute to the pro-
fessionalisation of teachers’ work, something which among other things
shows in the formulation of an ethical code for the profession. Further-
more, the concept of the responsible employee communicates the ten-
dency in late modernity to expect involved and responsible staff members.
In fact, teachers have always had this expectation of themselves and each
other, but this is not the same as not being aware that the sharpened ex-
pectations could form a risk also to teachers.

The insight into problems concerning the relations between theory and
practice is a condition for the professionalisation of the work of teachers.
The empirical material in this project communicates expressions of teach-
ers’ knowledge of this complex relationship, and exactly this relationship
constitutes a continuous challenge for teacher education, both in-service
and pre-service. A number of the informants point directly to the need for
the development of a precise professional language in order to profession-
alise the communication both among colleagues and with the world out-
side. The relevance of such a desire is supported by the theoretical analyses
of conditions for the professional carrying out of the work. Professional
language and theoretical insight is in this way a precondition for develop-
ing the reflectivity that goes with a definition of teaching as a profession.
Reflectivity has as its starting point the integration and communication of
practical and theoretical insight.

The last argumentation for not giving up on the professionalisation
project has to do with the discussion of the self- and the external refer-
ences of the system. It is necessary for educational systems (the school)
and for teachers to be able to analyse the functions, the outputs, and the
reflections of the system and take these into consideration in relation to
the system internal codes of learning/not learning. If the system’s second
order observations open for contradictions, asymmetry and paradoxes,
they can, as mentioned, represent the beginning as well as the expression
of the professionalisation of learning processes.
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Conclusions

The first half of the project’s problem raises the question: Which forms of
understanding can mafke it meaningful to try to preserve the concept of teacher profes-
sionalism and to strive towards a professionalisation of teachers’ work?

In the conclusion of the thesis, three statements answer this question.
The first statement is related to the knowledge base of teaching. Here the
fact is pointed to that both the empirical analyses and the theoretical defi-
nition of professional work indicate the necessity of an adequate, scientifi-
cally founded knowledge base that makes it possible for the professional to
make concrete, contextual judgements and decisions. The point is that due
to his knowledge and in the specific context, the professional can act inde-
pendently. Due to these insights - among them a knowledge about how
they have emerged - he can also be self-renewing in his professional work.
A professionalisation of their work will make teachers less susceptible to
both deprofessionalisation tendencies and to changing didactic “fashions”.

The second statement relates to the empirical material of the project.
The skilled teachers that I have interviewed seem to base their teaching
and other teacher tasks on an insight into the pedagogical paradox. This
insight is not explicitly expressed but hinted at in some of the informants’
ways of describing and arguing. Some of the teachers ask for a more ex-
plicit way of talking about teaching as one way to qualify it. The point is
the need for theoretical studies, for developing a professional language,
and for a goal-oriented or professional communication among teachers.
The youngest of my informants, and thus those who have their education
closest in mind, seem to have fairly easy access to a theoretical base in their
work - a base which they have formed in the course of their education.

The third statement concerns the teachers’ wavering between their
personal involvement with children, parents and colleagues and the de-
mands and conditions of being a wage earner. The tendencies of moderni-
sation and the intensification of teachers’ work put teachers under pressure
and challenge their possibilities of balancing the ambivalence. One can ob-
serve a tendency for young teachers to get out of the ambivalent situation
by finding employment outside of teaching. However, the assumption is
that if there exists a scientific knowledge-base providing insight into the
ambivalent situation, the conditions of wage work, and the pressure of the
modernisation, this professionalisation could lead to both an offensive
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strategy and the relief of pressure on teachers. This assumption finds some
degree of confirmation in the empirical material.

The second question in the projects’ problem is: How can a critical analysis of
the concept of profession and the background for its emergence challenge the understand-
ing of teachers’ work as being a profession?

Two statements answer this question. In the Danish and Scandinavian
research on professions, teaching has mainly been identified as a semi-
profession. The reasons for this definition have to do with teacher educa-
tion being non-scientific, with a limited professional control with the work
and the teachers, and with the lack of certification and professional sanc-
tions.

Lately, more and more detailed regulations have been imposed on the
teachers’ work and the teachers’ freedom to make professional decisions
has thus been limited. The latest measure is the introduction of a national
curriculum. The governing of schools has been shifted from the teachers
to a board with a majority of parents. This has decreased the professional
decision making arenas. The foundation of an external institution with the
task of evaluating schools and teachers questions the abilities of teachers to
measure the quality of their work. International studies on student stan-
dards involving externally decided subject areas and criteria set the agenda
for what is of value, and on the way in which teaching should be carried
out. All these initiatives threaten the project of professionalising teachers’
work - even before it has really started.

Recommendations

With this thesis, a research-based contribution has been made which ques-
tions the understanding of teaching as a profession and argues for the un-
derstanding that the specific character of teaching should justify profes-
sionalisation of the work and its performers. It is my hope that the results
will be part of future definitions of teachers’ work and future research in
the field.

With the intention of supporting continuous professionalisation, I rec-
ommend that teacher education in the future be described by a content
and a structure that value and attach importance to a scientific knowledge
base as the basis of professional teachers’ work. In pre-service courses the
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first theoretical initiation takes place to some extend inspired by practical
experience. In in-service courses the theoretical studies allow advanced
analyses and reflections on practical experiences from teaching. The thesis
offers an argued opinion on what could be an adequate content of the
theoretical studies in both areas.

In addition, I recommend that schools as organisations and teachers as
a group set aside time to carry out professional communication about stu-
dents, teaching, the different relationships that the work demands, the
teachers’ own learning, and strategies for school development as a whole.
A qualification of the theoretical insights and of professional language will
strengthen the possibilities for such professional communication resulting
in a general qualification of the teachers themselves and qualification of
the teaching.

I recommend that the teachers’ trade union intensifies their support of
a theoretical knowledge base being a significant foundation of teachers’
work, and that they contribute to the establishment of the conditions nec-
essary for professional communication and qualification taking place. This
demands that they both strive to help criteria for professional work to be
acknowledged and strive to be in the offensive in relation to creating con-
ditions for teachers’ work that can support professionalisation.
Finally, I recommend that future research in the professions - apart from
conducting research in professions in general and their internally and ex-
ternally initiated changes - formulates research projects that delve deeply
into the character of the work, its problems, and the needs and possibilities
for development in specific work areas.
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Bilag 1

Informanter, interviewdesign og -temaer.

Udvalgelse af informanter

Jeg var interesseret 1 at tale med “dygtige” lerere. Min interesse var at
komme taettere pa kriterier for, hvad der kunne bestemmes som professio-
nel lerervirksomhed. Termen “dygtige laerere” er et alment udtryk for lere-
re, der er engagerede i deres arbejde, har det godt med elever og klasser,
kan tilretteleegge undervisning og samarbejde med dem de skal.

Jeg henvendte mig forst til en rakke skoleledere med forslag til en pro-
cedure. Larere og ledere skulle udpege laerere, de ansa for dygtige. Jeg ville
sa rette henvendelse til dem, som flere pa en skole pegede pa. Den proce-
dure kunne ikke gennemfores, idet kun ganske fa var villige til at udpege
dygtige lzerere. Jeg fik begrundelser, der spzndte fra fagpolitisk forsigtiched
— kunne en sddan udpegning bruges i lonfastsxttelse - til efterlysning af
precise kriterier, hvilket jo netop var pointen at undga. Jeg udformede her-
efter et brev, som beskrev mit projekt og de temaer, jeg gerne ville tale om.
Jeg bad skolelederne pa ti skoler om at foresporge i kollegiet, om nogen
ville melde sig som "dygtige" lerere og tale med mig, dels i et gruppeinter-
view, dels i et enkeltinterview.

Skolelederne slog mit brev op pa larervarelsets opslagstavle. Nogle
gjorde bade det og opfordrede bestemte kolleger til at henvende sig. Andre
blev opfordret af kolleger, og atter andre besluttede selv, at de tilhorer ka-
tegorien “dygtige leerere”. Jeg endte med 32 lzerere fra otte skoler. Det viste
sig at jeg kendte nogle af dem i forvejen, idet de var tidligere studerende.
Det viste sig ligeledes, at de fleste kendte mig. Larerne reprasenterer alle
aldre fra 62 ar til 28 ar, anciennitet fra 40 ar til 1 ar og begge kon, men kun
én etnicitet.
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Gennemforelse af interview

Gruppeinterviewene er gennemfort i november/december 2001, enkelt in-
terviewene i januar/februar 2002.

Det kvalitative forskningsinterview er oftest semi-struktureret, hvilket
vil sige at forskeren tilstraeber at fastholder temaerne, men at der fx ikke er
en bestemt rakkefolge for temaerne og de kan bringes 1 spil af flere veje.
Forskeren udarbejder en interviewguide, som skal stotte at temaerne fast-
holdes, men interviewsporgsmalene er kun udkast, situationen afger de
endelige formuleringer. Saledes ogsa i disse interviewsituationer.

Jeg har gennemfort 8 fokus-gruppeinterview pa seks skoler og 28 in-
terview med enkeltlerere fordelt pa syv skoler. Der er helt overvejende tale
om de samme lerere, 32 1 alt.

Gruppeinterviewene varede tre timer hver, og grupperne var pa 3-5
personer. Alle gruppeinterview foregik pa skolerne. Pa nogle skoler i et
konferencelokale, pa andre havde vi lant inspektorens kontor.

Der var tale om semi-strukturerede interview med folgende temaer:

® Hvad gor den dygtige lerer? Hvordan begrunder den dygtige laerer
sine handlinger?

® Hvad kan den dygtige lzerer? Hvordan beskriver han sine kompe-
tencer og hvordan vagter han de forskellige kompetencer i forhold
til hinanden?

® Hvad vil den dygtige leerer, hvilke visioner og perspektiver ser han,
hvad streber han efter i sin praksis og sin udvikling?

® Hovilke aktuelle udfordringer og problemstillinger i relation til det at
vare, blive og forblive en dygtig lerer ser den dygtige lerer, og
hvordan forholder han sig til dem?

® Houvilke kriterier vil gruppen isar legge vaegt pa til identificering af
”den dygtige lerer” og modsat — til identificering af den darlige”
lerer?

Med fokus-gruppe interviewene??! onskede jeg at udnytte fordelene ved, at
lzererne talte med hinanden om temaerne. Deltagerne blev mere optaget af

23Metoden tilskrives Robert Merton og er “opfundet” til undersogelse af nytten af krigspropaganda -
Merton & Kendall 1946, Merton et al. 1956, Merton 1987 og transplanteret til marketingforskning af
Paul Lazersfeld (1972). Min kilde er David I.Morgan: Focus Groups as Qualitative Research, Quali-
tative Research Methods Series 16, A Sage University Paper 2nd. 1997.
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deres indbyrdes diskussion end af, hvad jeg kunne tenkes gerne at ville ho-
re. De bade udfordrede hinanden til at udforske og udtale sig omfattende
og engageret om deres erfaringer med og holdninger til temaerne, og til at
ga imod hinanden. Det skete iser hvis én eller flere mente, at nu blev la-
rerarbejdet fremstillet enten for idealiseret eller det modsatte, in casu, nu
blev lererne fremstillet for dygtige eller for udygtige.

Gruppeinterviewene modificerede det forhold, at jeg kendte nogle af
informanterne. Alle grupper viste sig ogsd at rumme personet, jeg ikke
kendte. Selv om jeg ikke vil afvise eller bortforklare min persons og min
positions pavirkning af situationen, er det min oplevelse, at informanterne
var lige s optaget af at udveksle synspunkter og argumenter med hinanden
som med mig. Mange af dem sagde, at de havde sagt ja til at medvirke for-
di det ville give anledning til at tale med kollegerne.

I enkeltinterviewene, som var af 1-172 times varighed, og som ogsa fo-
regik i et konferencelokale pa skolen, spurgte jeg, med gruppedroftelserne i
erindring, forst og fremmest til, hvad min interviewperson selv syntes
han/hun iser er god til og stillede nogle sporgsmal til, hvordan han/hun er
blevet det.

Iser er enkeltinterviewene tilsyneladende meget abne. Interviewene er
gennemfort pa et tidspunkt, da jeg med udgangspunkt i min undersogelse
af School Effectivenessparadigmet og inspireret af Dales tre niveauer for
professionel lerervirksomhed var optaget af sporgsmilet om, hvorvidt
dygtige lerere kunne forstas som professionelle (uden at jeg altsa eksplici-
terede dette for mine informanter). Nar jeg nu laeser og analyserer inter-
viewteksterne kan jeg ikke undgi at fi oje p4, at Dales strukturering af det,
han kalder den professionelle lerers kompetencer, har ligget i mit bagho-
ved og har struktureret interviewet yderligere.

Bearbejdning af interviewene

Nogle af gruppeinterviewene er tat refereret med egentlig citering af ud-
valgte udsagn. Andre er udskrevet i deres fulde lengde. Af enkeltinterview-
ene er otte er udskrevet i deres fulde leengde, andre er Iyttet igennem, refe-
reret og citeret 1 udpluk.

Jeg har haft sekreterbistand til udskrifterne, men har selv gennemlyttet
bandene og i givet fald korrigeret udskrifterne. Det er selvsagt desuden
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mig, der har gennemlyttet band og refereret/citeret. Det er ikke livshisto-
riske interview. Interviewene legger ikke op til at se monstre og begribe
sammenhaznge i den enkelte laerers liv og lererliv. Jeg har varet interesseret
1 at identificere henholdsvis gennemgiende og afvigende udsagn om lerer-
arbejdet 1 forhold til de temaer, som interviewguiden lagde op til, og som
opstod 1 situationerne. Med Steiner Kvales (1997) begreber har jeg forst og
fremmest gennemfort meningskondensering og kategorisering. Kun meget
sporadisk har materialet lagt op til narrativ strukturering. I athandlingen
fremgar det, hvordan jeg konkret analyserer og forseger at meningsfortol-
ke mit materiale.

Jeg har afstaet fra den metodetriangulering, som observationer af la-
rernes undervisning kunne have bidraget til. I dette projekt har jeg “kun”
varet optaget af at Iytte til, hvordan lererne udtaler sig om det, de synes,
de er gode til som lerere - og antaget, at det var udtryk ogsa for, hvad de
mener lerere skal vere gode til for at vaere dygtige lerere.
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