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Abstract

Abstract

Over the last three decades discussion of management in public sector has been conducted
with reference to the term New Public Management (NPM). This has caused the public sector
to focus on effectiveness and efficiency, placing the managers, the employees and the citizens
in a new reality. For the professionals dealing with public service this has meant, and still
means, continuing change in practice through reforms.

Some would argue that the change in practice due to NPM has occurred later for the
teachers in the Danish Folkeskole than for other professionals working in public service. How-
ever a recent policy reform from 2013 and a severe change in the teachers’ working hours
enforced by law have transformed the Danish Folkeskole and the teachers; longer school days
for students and a more fixed schedule for teachers placing their working hours primarily at
the school.

A great deal of the research dealing with governing professionals in public sector has
concluded that professionals are caught in a pressure between policy and practice. Due to
scarce resources they cannot act according to their professional identity. This research pri-
marily deals with who governs whom, instead of how and why and with what consequences
the governing plays out in real life. How and why is therefore the main focus in this master’s
thesis, which seeks to answer the following research question: In which ways and why are
teachers’ practices sought to be governed and which consequences does it have for the teachers’
professional identity?

This master’s thesis first examines the different ways in which teachers’ practice are be-
ing governed. By using Michel Foucault’s governmentality as the main theoretical approach I
seek to define different problematizations; i.e. the ways in which power is reflected upon, of
teacher practice, expressed in policy documents. In addition the thesis seeks to define the sub-
jectivations; i.e. the ways teachers are being constructed in specific ways due to the problem-
atizations. Overall these problematizations and subjectivations will provide a framework for
further research dealing with the research question’s second part; which consequences do the
governing of teacher practice have for teachers’ professional identity, exemplified through the
case of Brovst Skole.

The thesis has shown that the teacher practice is governed through an overall under-

standing of more competent students, measured by better results according to international



standards. Whether governing sought to determine the principals’ right to manage, the educa-
tion of teachers, the transition from Folkeskole to further education or something else, the
main focus is always to attain competent students.

The thesis’ critical realistic point of view assumes that problematizations and subjectiva-
tions evolving around teacher practice have consequences for the teachers’ professional iden-
tity. By adding a theory synthesis to governmentality and conducting interviews with teach-
ers, the second and foremost aim is to discuss consequences of the defined problematizations
and subejctivations. With this approach I seek not to locate how pressures occur, as previous
research has done, but mainly to define the perceptions of teachers when dealing with policy
implementation.

The main finding is that the professional identity at Brovst Skole is under pressure. The
general power of decision has changed, partly because teachers are no longer involved in
scheduling their working time. This means less time for creativity and developing new ideas.
Surprisingly the teachers are overall satisfied with these standardisations, as it exempts them
from having to make difficult professional choices. Additionally, as the thesis will illustrate,
the professional identity is strong - or at least not missing - in other aspects. However, it is of
particular interest that it seems like the teachers are reproducing NPM in their professional

work, e.g. by using terms as efficiency and products when referring to their teaching.
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1.1 Moderniseringen af den offentlige sektor

Moderniseringen af den offentlige sektor har de sidste ca. 30 ar skabt store forandringer for
brugere, organisationer og professionelle i velfezerdsstater verden over. Moderniseringens ind-
tog, og hvad der er blevet betegnet som New Public Management (NPM), har transformeret
den offentlige sektor pa en lang raeekke omrader (se fx Hoods syv doktriner i Hood 1991: 4-5).
Med rod i bla. principal-agent-teori, public-choice-teori og en neo-liberal markedsteenkning
har NPM stadfzaestet en tankegang i offentlig sektor med fokus pa effektivitet og efficiens
(Dalsgaard og Jergensen 2010: 19, Kristensen 2014: 176). Hvad NPM skal ses som svar pa, er
der i forskningen forskellige bud pa. Det afthaenger iseer af det konkrete fokus, da NPM er en
teoretisk samlebetegnelse for savel politiske strategier, styringstiltag, italeszettelser af den
offentlige sektor og konkrete redskaber til styring.! Foruden dette har NPM udfoldet sig for-
skelligt i forskellige lande og udviklet sig over tid (Newman 2013: 43), og af samme grund er
NPM maske ikke sa ‘New’ mere (Ackroyd 2013: 21).

Hovedlogikken i NPM har vzeret, at den offentlige sektors Igsninger er ineffektive, at bu-
reaukratiet og detailstyringen ikke fungerer, og at der eksisterer en manglende brugerorien-
tering (Kristensen 2014: 176). Det er blevet sggt lgst med indfgrelsen af diverse manage-
mentmodeller, der kendes fra den private sektor, hvilket har betydet store omvaltninger for
den administrative del af den offentlige sektor og ikke mindst for de professionelle (Ackroyd
2013: 21, Dalsgaard og Jgrgensen 2010: 18). Hvad angar de professionelle, kan der argumen-
teres for, at de senere ars fokus pa modernisering har skabt en tiltagende gkonomisk og ad-
ministrativ problematisering af velfeerdsprofessionernes opgavevaretagelse (Kristensen 2014:
165). Der bliver sat spgrgsmalstegn ved velfeerdsprofessionernes status, autonomi og faglige
raderum ud fra iszer to parametre, hhv. tillidsforholdet mellem profession og stat og kvaliteten
i opgavevaretagelsen (ibid.). Der er ikke tillid til, at professionerne kan udvise den rigtige kob-
ling mellem neerveer og distance i m@gdet med borgeren (Hjort 2002: 53), eller at de kan agere
som loyale agenter for politiske strategier (Kristensen 2014: 165). Det skyldes i hgj grad op-
fattelsen af professionelle som opportunistiske individer, der frem for alt fglger egeninteres-

sen (Lerborg 2013). Der er derudover ikke en udpraeget grad af tillid til professionernes "kva-

1 Studier af forandringer i velfaerdsstaten under etiketten NPM har isar fokuseret p4 emner som decentralise-
ring, overgangen fra regel til mal- og rammestyring, fra input til output-styring, udlicitering, bruger-
serviceorientering, gget konkurrenceperformance, kvalitetssikring, kontraktstyring, resultatmal samt dokumen-
tation og evaluering af performance (Kristensen 2014: 176)



litetsstempel” pa arbejdsopgaverne, hvilket har resulteret i krav om oprustning af uddannel-
ser og vidensgrundlag og ikke mindst krav om evidens i professionernes praksis (Kristensen
2014: 165).

Hvad angdr det professionelle arbejde er NPM dermed blevet lanceret som en ledelses-
strategi, der kan "tgjle” de professionelles egeninteresser og derudover sikre, at det professi-
onelle arbejde er kvalitetssikret gennem evidensbaseret forskning. Det har betydet andrede
opgaver for de fagprofessionelle, fordi de dermed forventes at vaere i stand til at traede ud af
rollen som den plejende eller givende i de enkelte menneskelige relationer og se tingende
udefra med fokus pa konkurrence og kunder. Det forventes her, at de professionelle skal kun-
ne begrunde deres til- og fravalg, skaffe lydhgrhed og formidle den praksis, de er tilhaengere
af (Hjort 2002: 64, Molander 2013: 47). NPM-logikken har ligeledes bibragt nye opgaver, fx
inden for gkonomistyring, ledelse, markedsfgring og forskning, som bl.a. har betydet, at pro-
fessionelle skal “arbejde for at fa lov til at arbejde” (Hjort 2002: 56), idet administrative opga-
ver skal udfgres fgr det traditionelle affektive velfeerdsarbejde, forstaet som arbejdet med
menneskelige livsprocesser (Hjort 2012). Pa den made er NPM blevet lanceret som svaret pa
de paradoksale krav om en bade mere effektiv og billigere stat og bedre offentlige ydelser og

mere professionalisme (Evetts 2009: 249).

1.2 Professioner, viden og dilemmaer
Professionssociologien som forskningstradition har beskeeftiget sig med det saeregne ved pro-

fessioner, dvs. hvilke egenskaber og kvalifikationer, der ligger til grund for kategorisering som
profession, men ogsa hvordan professionelle adskiller sig fra andre professionelle og er-
hvervsgrupper (Moos 2004). En generel opfattelse i den traditionelle forstaelse af professio-
ner har veeret, at en profession opnar autonomi via viden. Der kan dog argumenteres for, at en
sadan forstaelse bgr revurderes i en moderniseret offentlig sektor, hvor det ikke pa forhand
er givet, hvad szerlig viden og faglig kunnen er, men at begreberne er dbne for betydningstil-
skrivning. Nar begreber pa den made er abne, star det ogsa klart, at forskellige interessenter
omkring professionsarbejdet vil forsgge at indholdsudfylde begreberne til deres fordel (Dals-
gaard og Jgrgensen 2010: 160, Hansbgl og Krejsler 2004: 23, Jgrgensen og Dalsgaard 2009:
86, Light 1995: 37). I mange tilfeelde har det vaeret op til professionerne selv, gennem kontrol
med uddannelser og autorisationssystemer, at definere den sarlige viden. Det er det i flere

henseender stadig for iseer de traditionelle professioner sdsom laeger og advokater, men noget
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tyder pa, at det er radikalt anderledes for de fagprofessionelle, hvis opgaver er mere direkte
knyttet til kerneydelser i velfeerdsstaten, som betyder at fagprofessionelle er underlagt en
stgrre grad af statslig styring (Dalsgaard og J@rgensen 2010: 147). Det ses bl.a. gennem tider-
nes udbyggede uddannelsesbekendtggrelser for diverse professionsuddannelser (Bgje 2012,
Larsen 2013), men ogsa via diverse metodeanvisninger for den konkrete opgavevaretagelse
hos de enkelte professioner.

Det er netop denne styring, der er udslagsgivende for den senere forskning inden for
fagprofessioner, der har udviklet sig i takt med netop de omfattende forandringer, velfeerds-
staten og det fagprofessionelle arbejde har gennemgaet. I den forbindelse er der empiriske
eksempler pa, hvordan fagprofessionelle oplever et krydspres mellem "det gnskelige og det
mulige” (Hjort 2002: 58). Her henvises til den situation, fagprofessionelle kan sta i, nar de gn-
sker at udfgre en opgave med baggrund i faglige, professionelle standarder, men hvor res-
sourcerne ikke raekker, eller hvor statens krav til administrativt arbejde, malbarhed og effek-
tivitet star i steerk kontrast til det mere helhedsorienterede professionsfaglige ideal (fx Hans-
bgl og Krejsler 2004, Hjort 2002, 2005, Hjort og Weber 2004, Lipsky 1980, Staugard 2009).
Hertil ma ogsa neaevnes, at NPM-logikken ikke har veret enehersker pa omrddet. Sidelgbende
har der eksisteret en logik om professionalisme, som iszer er baret af de fagprofessionelle, der
i praksis udfgrer velfeerdsopgaver (Lerborg 2013: 73ff). Her star begreber som decentralise-
ring, selvstyre og faglig autonomi centralt, og et iboende rationale er, at fagprofessionelle ge-
nerelt er mere loyale over for deres profession og kollegaer end over for statslige, politiske

institutioner og dermed den mere overordnede NPM-styringslogik (ibid.: 75).

1.3 Governmentaliseringen af fagprofessioner
En overvaegt af den ovenfor naevnte styrings- og professionsforskning, samt den forskning jeg

vil preesentere i det kommende kapitel, konkluderer, at statens interesse er én ting, og at den-
ne interesse ofte star i direkte modstrid med fagprofessionernes interesser og gnsker. Megen
forskning har dermed anlagt en meget hierarkisk, dikotomisk, top-down-orienteret og ofte
negativ vinkel pa styring af fagprofessioner, der ender med at konkludere, at statens styring,
ofte begrundet i gkonomi og ressourcespgrgsmal, er uforenelig med fagprofessionernes gn-
skelige praksis og deres kamp for professionalisme og fagligt selvstyre.

Feerre har imidlertid beskaeftiget sig med magt og styring af fagprofessioner som en me-

re produktiv og positiv magt, hvor omdrejningspunktet ikke er, hvem der styrer, men hvordan



der styres. Ved et sddan blik pa styring dbnes der for, at samspillet mellem institutionelle tek-
nikker og den fagprofessionelles kendetegn ikke behgver veaere i modstrid med hinanden
(Hansbgl og Krejsler 2004: 34). Det handler om en sarlig made at styre pa, hvor magt er alle-
stedsneerveerende, og hvor styringen mgnter sig pa individer eller gruppers integration i sam-
fundets institutioner. Et governmentalityperspektiv inspireret af Michel Foucault er ofte ud-
gangspunkt for denne type undersggelser.

Det relative fraveer af opmaerksomhed pa denne type styring i forskningen kan haenge
sammen med, at governmentalityperspektivet isoleret set star sterkest i historisk betingede
analyser, hvor nutiden diagnosticeres ved at bruge historien som "modhukommelse” (Villad-
sen 2002: 85-86). Jeg vil dog argumentere for, at perspektivet i ligesa hgj grad har sin rele-
vans i mere nutidige analyser og uden opstilling af en klassisk genealogi. Jeg mener dermed, at
governmentality kan veere behjzalpelig med at fremanalysere tidens geeldende problematise-
ringer og dermed de rammebetingelser, en bestemt fagprofession er underlagt. Ligeledes til-
byder perspektivet et blik for, hvilken type borger eller ansat, der sgges skabt, nar der styres
gennem fx lovgivning, reformer eller metodeforskrifter, og dermed hvordan individer eller

grupper forsgges integreret i moderne institutioner (Hansbgl og Krejsler 2004: 34).

1.4 Leererprofessionen — en samtidsanalyse
[ neervaerende undersggelse er det leererprofessionen, der er fundet serlig interessant at un-

dersgge. Det skyldes primeert, at folkeskolen lever i en turbulent tid, hvor der udspiller sig en
reekke aktuelle styringsdilemmaer som konsekvens af ny folkeskolereform og lov om arbejds-
tid (Fuglsang 2014, Pors 2014: 10). P4 samme tid har leererprofessionen pa mange mader ind-
til nu undgaet den "NPM-virus” (Gravesen 2013), der har hersket i den danske offentlige sek-
tor pa forskellige niveauer siden den fgrste moderniseringsreform i 1980. Maske af samme
grund har overgangen til de omfattende sendringer i folkeskolen og i leerernes arbejdstid hel-
ler ikke veeret en gnidningsfri proces. Med folkeskolereformen fra 2013 blev der bl.a. abnet
for laengere skoledage og andre faggruppers mulighed for varetagelse af undervisningsopga-
ver. Isaer sidstnaevnte fik laererne til at protestere - maske fordi lzererne om nogen fagprofes-
sion nogenlunde har bibeholdt monopol pa deres arbejdsopgave, undervisning i folkeskolen
(Larsen 2013). Kritik af folkeskolereformen blev ydermere en saerlig problematik, idet det
hurtigt stod klart, at reformen ikke kunne gennemfgres uden en gennemgribende zndring i

lzerernes arbejdstid. Sammenhaengen mellem reform og overenskomstforhandlinger var der-
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for abenlys, og konflikten gik for alvor i gang, da det stod klart, at Laerernes Centralorganisati-
on (LC) ikke ville ga med til Kommunernes Landsforenings (KL) forslag om, at laererne skulle
undervise en stgrre del af deres arbejdstid og desuden i hgjere grad vaere underlagt skolele-
dernes ledelsesret. Trods enorme protester fra leererne blev udfaldet efter leengerevarende
konflikt og flere ugers lockout, at SRSF-regeringen i april 2013 greb ind og fornyede overens-
komstaftaler pr. lov til fordel for KL.

Leererne i folkeskolen lever dermed i en brydningstid, og selvom forandringsprocesser-
ne gar mere end hundrede ar tilbage (Krejsler et al. 2004: 91), tyder noget p3, at forandrin-
gerne, der aktuelt sker i og omkring folkeskolen, er seerligt intensiveret. Det, der er sket, gen-
nem de sidste ar er noget szregent i dansk kontekst og kan maske endda betragtes som en
kulmination pd 20 ars kamp om folkeskolen, hvor lezererne "omsider” har tabt (Fuglsang 2014:
16).

Reformen har, maske i seerlig hgj grad pga. sin tydelige sammenhaeng med overens-
komstforhandlingerne, mg@dt stor modstand fra leerernes fagforening. Modstand hos en fag-
gruppe har savel teoretisk som empirisk vist sig at veere en stor barriere for implemente-
ringsprocessen pa det decentrale niveau. Det er kommunerne, skoleledere og de fagprofessi-
onelle pa lokalt plan, der skal implementere og oversatte den vedtagne politik, og hvordan
dette g@res pa lokalt plan er derfor af stor betydning (Grgn og Foss Hansen 2014b, Lipsky
1980, Winther og Nielsen 2008). Naturligt skal lovgivning fglges, men ud over denne forelig-
ger et handlerum, som de decentrale enheder skal udfylde med konkrete beslutninger og lo-
kale tiltag. Fx er det med folkeskolereformen vedtaget, hvor meget undervisning de enkelte
argange som minimum skal modtage, mens udformningen heraf er overladt til den enkelte
kommune eller skole. Her ma holdningen til politikken, der skal implementeres, alt andet lige
have stor betydning for maden, der implementeres pa (Nielsen 2011). Frontlinjemedarbej-
deradfzerd bliver derfor ogsa et sarligt centralt perspektiv - for hvordan reageres der i prak-
sis pa den styring, der har varet sd meget modstand til?

Dermed skaber de nye vilkar for leererprofessionen og i folkeskolen grobund for en dyb-
degdende analyse. Interessant er det at undersgge de nye styringstiltag, de bagvedliggende
reesonnementer og dermed de iagttagelser, der ligger til grund for styringen. Og seerligt inte-
ressant er det herefter at undersgge, hvordan politikken nedfeeldes i organisationer, og hvilke
konsekvenser de nye betingelser har for leererne, deres opfattelser af sig selv og deres fagi-

dentitet.



1.5 Problemformulering og erkendelsesteoretisk udgangspunkt
Ud fra ovenstdende diskussion er jeg kommet frem til fglgende problemformulering:

Pd hvilke mdder og hvorfor sgges folkeskolelzerernes praksis aktuelt styret,

og hvilke konsekvenser har det for deres fagidentitet?

En preecisering af problemformuleringen og en diskussion af sammenhaengen bliver derved
central. Seerligt vigtigt er det, at jeg indleder undersggelsen med en forklaring af den under-
liggene tese i problemformuleringen om, at maden hvorpa folkeskoleleerernes praksis styres,
formuleret som fgrste spgrgsmal, har konsekvenser for leerernes fagidentitet, formuleret som
andet spgrgsmal. Jeg befinder mig rent metateoretisk inden for den kritiske realisme. Det kan
virke paradoksalt, ndr min teoretiske tilgang tager sit udgangspunkt i en poststrukturalistisk
forstaelse. Det drejer sig dog ikke om de valgte teorier men i hgjere grad om, hvilket kausali-
tetsbegreb og hvilken erkendelsesteori, der arbejdes ud fra.

Den kritiske realisme star i sterk kontrast til positivismens mal om Kklare arsags-
virkningssammenhaenge og objektivitet (Jespersen 2009: 145, Pedersen og Toft 2009: 56).
Malet med naervaerende undersggelse bliver sdledes ikke at opstille empiriske regelmaessig-
heder, da empirien ikke er eneste kilde til erkendelse. Relationer sker uafthaengigt af forske-
ren, og formalet med en kritisk realistisk undersggelse bliver sdledes

"at afklare relationer mellem aktgrer og institutioner, der lgbene zndrer deres adfaerd
og struktur” (Jespersen 2009: 146)

Pa den made bliver det, der undersgges pa én gang dbent og struktureret - i god trad med
governmentalityteoriens fokus pd magtens muligheder og begransninger, hvor der sa at sige
opleves en differentieret virkelighed, hvor inden for det er muligt for individer at handle
(Dean 2006: 11). I den kritiske realisme er der lagt vaegt pa en karakteristik af det genstands-
felt, der danner referencerammen om undersggelsen (Jespersen 2009: 145), praecis som jeg
gnsker at ggre med denne undersggelse. Fgr det kan afdaekkes, hvilke konsekvenser styringen
af leerernes praksis har, ma rammerne for laerernes praksis karakteriseres. Vi ma sa at sige
bevage os pa det "trancendente” niveau, hvor der sker mere end blot det umiddelbart obser-
verbare og forudsigelige (ibid.: 147). Undersggelsens art kraever et fokus pa genstandsfeltets
sociale ontologi, hvormed der menes

“sociale strukturer, normer, institutioner, der karakteriser Virkeligheden” (Jespersen
2009: 149)
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Det er denne ontologi, der dermed er bestemmende for hvilken form for viden, der kan er-
hverves og hvordan. Et fokus pa generative mekanismer, kan derfor veere seerligt frugtbart.
Med generative mekanismer menes

“tendenser, som kan férstdrkas, modifieras eller undertryckas i en komplex interakt-
ion med andra mekanismer under éppna villkor” (Danermark et al. 1997: 234)

Det er disse generative mekanismer, der kan veere med til at forklare og begrunde den obser-
verede virkelighed og udvikling, hvor der er en kontingent sammenhang mellem aktgrer og
rammer (ibid.: 150). De generative mekanismer kan sige noget om korrelationer, tilbgjelighe-
der, sammenhange, tendenser eller potentialer, men anerkender, at de ikke er eneste faktor
for sammenhaeng, og at det derfor er umuligt at fa en sikker og fuldstaendig viden om et be-
stemt genstandsfelt (ibid.: 153).

For undersggelsen betyder det, at kontekst og rammebetingelser skal defineres klart og
preecist ud fra den eller de givne teorier. Af den grund kan problemformuleringen ogsa fgrst
praeciseres yderligere efter det valgte teori er fremlagt. Nar problemformuleringen er todelt,
betyder det liges3, at jeg forventer en sammenhaeng mellem X = styringen af praksis og Y =
leerernes fagidentitet. I en kritisk realistisk analyse kan jeg dog ikke finde kausal forbindelse
mellem X og Y - i stedet kan jeg sgge at definere X, dvs. leerernes rammebetingelser, sa preecist
som muligt, sa det er det fgrste spgrgsmals konklusioner, der er baggrund for analysen af
konsekvenserne. P4 den made forventer jeg sammenhang mellem X og Y, men anerkender, at
der kan vaere andre sammenhange, og at den politiske styring af leerernes praksis saledes

ikke er den eneste faktor, der har betydning for leerernes fagidentitet.

1.6 Laesevejledning
Med problemfelt, problemformulering og erkendelsesteoretisk udgangspunkt klarlagt kan

opgavens struktur og sammenhang opridses. Det kommende kapitel, Kapitel 2, vil praesentere
undersggelsens genstandsfelt, fgrst gennem en diskussion af det anlagte blik pa styring, som
skal blive vaesentligt i undersggelsen. Derefter vil jeg fremstille et litteraturreview, sa under-
sggelsesfeltet kan indsnaevres og preeciseres. I Kapitel 3 vil undersggelsens teoretiske ud-
gangspunkt fremlaegges. Dette ggres i to dele; fgrst governmentality, der anvendes i den fgrste
analysedel, som skal besvare fgrste del af problemformuleringen. Dernzest praesenteres en
teorisyntese bestdende af et perspektiv pa hhv. oversattelse, professionsteori, litteratur om

fagprofessionelle og implementeringsteori, der skal bringes i anvendelse i anden del af analy-



sen, der skal besvare anden del af problemformuleringen. Med teorien fremlagt vil Kapitel 4
praesentere undersggelsens metodiske udgangspunk, herunder sondringer om valg af forsk-
ningsdesign, udveelgelse af case og empiri samt analysestrategi. Kapitel 5 vil fremlaegge en
tabel over de centrale udviklingstendenser, som folkeskolen og laererprofessionen har vearet
genstand for de sidste mange artier. Tabellen er udarbejdet pa baggrund af det skriftlige pro-
dukt, der kan findes i Bilag 1. En sadan historisk gennemgang er relevant og ngdvendig, fgr
analysen kan pabegyndes i Kapitel 6, som vil beskaftige sig med de overordnede problemati-
seringer, der har gjort sig gaeldende i styringen af leerernes praksis. Disse fremanalyserede
problematiseringer vil danne ramme om den naeste analysedel, der vil forsaette i Kapitel 7. Her
vil styringens konsekvenser for leererne blive analyseret og diskuteret med afsaet i teorisynte-
sen og ud fra en konkret case, Brovst Skole. Slutteligt vil konklusionen i Kapitel 8 samle un-
dersggelsens varierende indtryk samt praesentere og diskutere de empiriske fund i relation til

de teoretiske forestillinger, s problemformuleringen kan besvares.
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Kapitel 2: Genstandsfelt

Neaerveaerende kapitel vil legge ud med en diskussion af undersggelsens operationalisering af ker-
nebegrebet styring. Derefter vil kapitlet praesentere et litteraturreview, hvor forskning, der an-
lzegger en lignende forstdelse for styring, vil blive diskuteret, sd undersggelsesfeltet kan indkred-

ses, forinden teori og metode efterfaglgende bringes i spil.

2.1 En omteenkning af styringsbegrebet
Styring er i sig selv ikke en fast stgrrelse og kan anskues som bade substantiv (en regering, en

ledelse, et regime) og verbum (at styre eller administrere noget og med hvilke styringsveerk-
tgjer) (Grgn og Foss Hansen 2014a: 66). Centralt for dette speciale star, at styring ikke skal
anskues pa traditionel vis, som substantiv, hvor det ofte undersgges, hvem der styrer hvad og
hvem. I stedet kan der tales om en omtenkning af styringsbegrebet (Dean 2006: 29), hvor der
ikke tales om styringens fra, da staten ikke kan betegnes som en enhedsaktgr, og da politisk
styring skal forstas bredere (Villadsen i Dean 2006: 10). I stedet er der fokus pa styringens
hvordan. Denne forstaelse henter sin inspiration i Michel Foucaults forstaelse af styring som
conduct of conduct og indebaerer forsgg pa at styre egne eller andres handlinger i en bestemt
retning (Foucault 1982). Styring skal pa den made ses som det at guide, lede, fgre eller dirige-
re noget i en bestemt retning. Dette noget skal i en Foucault optik forstas som adfeerd, hand-
linger og optraden (Dean 2006: 43). Styring skal derfor anskues som en formning af adfaerd
med bestemte mal for gje (ibid.). P4 den made bliver styringen mgntet pa menneskelig adfeerd
og tankemgnstre naermere end pa det at lede et individ til at ggre noget bestemt i en bestemt
situation (ibid.: 44).

Centralt star det, at der i sddanne forsgg pa styring sigtes mod en bestemt tilstand. Sty-
ringen kan derfor anses som forsgget pa at bringe en nuvaerende tilstand teettere pa en anden
(Dahlager 2005: 52). Det der sker i denne proces, betegner Foucault som subjektivering. Det
drejer sig om at forme handlinger og adfeerd for derved at skabe bestemte subjekter. Hvordan
det mere konkret ggres, er en del af et stgrre begrebsapparat, som jeg vil praesentere i Kapitel
3: Teori, hvor governmentality introduceres. For nu ma det vaere tilstraeekkeligt at papege, at
en sadan styring sker gennem konkrete teknikker eller styringsveerktgjer, der stiller individer
over for information og viden, der skal handles pa. Af samme grund er begrebet viden seerlig
centralt i nerveerende undersggelse, da viden netop ggres til genstand for styring (Larsen
2011). Viden far nemlig en form for politisk karakter, idet definitionsmagten bliver afggrende

for, hvad der accepteres som sandt.
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En sondring mellem "hard” og "blgd” magt - eller direkte og indirekte styring - er her
central. Det szerlige blik pa styring forudsaetter nemlig et frit individ, der har mulighed for at
udgve modmagt (Foucault 1982: 781). P4 den made er lovgivningen omkring folkeskolen szer-
lig, da den bade kan repraesentere den harde magtform, reguleringen, hvor individer princi-
pielt ikke har mulighed for at udgve modmagt, idet der fx i folkeskolen er klare regler for
malstyret undervisning. Pa samme tid indeholder lovgivning og reformtekster en reekke im-
plicitte antagelser, der er med til at definere de styrede og den styrende. Pa én og samme tid
er lovgivning og reformtekster dermed udtryk for styring, som folkeskoleleerere kan og ikke
kan modseette sig. Det betyder, at styringen i sin helhed er med til at definere, strukturere og
opsette et bestemt rum for handling hos leererne. Pa samme tid er styringen dog ogsd mulig-

hedsskabende og er dermed ligeledes et udtryk for frie individer, der kan handle.

2.2 Litteraturreview
Med undersggelsens blik pa styring fremlagt kan litteraturreviewet afgraenses til at omhandle

den del af forskningen, der ligesom naervaerende undersggelse anlaegger et kritisk blik pa sty-
ringen. [ trad med Yin (2009) vil fglgende litteraturgennemgang saledes vaere behjeelpelig
med at indsnaevre undersggelsesfeltet ved at fokusere pa en rakke key-studies, der adresse-
rer samme felt som jeg.

Mange studier der anskuer styring som et faanomen, der er med til at skabe og forme ak-
tgrer, har det fellestraek, at de fremstiller en historisk vinkel eller en sakaldt genealogi (An-
dersen 2001, Bgje 2012, Hermann 2007, Karlsen og Villadsen 2008, Larsen 2013, Rennison
2011). Bade Andersen, Rennison samt Karlsen og Villadsen anlaegger et organisationsinternt
blik, enten gennem fagblades italesaettelser af den ansatte (Andersen 2001), gennem ledelsen
(Rennison 2011) eller gennem organisationens interne styringsteknikker (Karlsen og Villad-
sen 2008). Larsen (2013) fokuserer i stedet pa den stgrre politiske kontekst, idet den gengse
forstdelse af professioner udfordres ved at fokusere pa udviklingen i uddannelsesbekendtgg-
relserne hos fire forskellige fagprofessioner. Bgje (2012) beskeeftiger sig ligeledes med udvik-
lingen af fagprofessioner med fokus pd @ndringer i uddannelsesbekendtggrelserne, iszer ift.
overgangen til professionshachelorer, som han betegner som en professionalisering - om ikke
andet af navn. Hermann (2007), som skal blive vigtigere i Kapitel 5, arbejder med folkeskolen
fra 1950 til 2006, hvor han via en Foucault-inspireret genealogi kritisk fremstiller de forskel-

lige mader, hvorpa man fra politisk hold har "programmeret” folkeskolen.
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Fealles for de naevnte studier er sdledes en historisk vinkel, der ikke inddrager en prak-
sisneer forstdelse af konsekvenser for den ansatte, idet fokus ikke alene er pa samtiden, men
pa samtiden sat i relation til fortiden. Ved udelukkende at have fokus pa den historiske udvik-
ling fraleegges interessen for konkrete, praksisnzere forstdelser hos den ansatte. Det er saledes
dén vinkel, jeg i neerveerende undersggelse sgger at belyse.

Ander studier, der ikke ngdvendigvis opstiller en klassisk genealogi, men alligevel ope-
rerer med styring som en formende og skabende karakter, tager ofte sit afsat i et blik pa bor-
geren, og hvordan denne skabes i sit mgde med velfeerdsstaten (bl.a. Andersen 2003, Dean
1998, Jarvinen og Mik-Meyer 2003, Villadsen 2003). Dele af denne litteratur har fokus pa den
politiske kontekst, og hvordan denne har betydning for skabelsen af borgeren, mens andre
studier fokuserer pa konkrete styringsteknikker som fx borgerkontrakter. Ideen, om at den
politiske virkelighed pa overordnet plan kan veere med til at skabe individer, lever saledes
videre i neervaerende undersggelse. Jeg vender dog blikket mod den gruppe af individer, der
arbejder direkte med borgeren - de sdkaldte fagprofessionelle - og spgrger, om den politiske
kontekst ikke ogsa har betydning for den fagprofessionelles praksis. I den forbindelse beskri-
ver flere, at blikket i en styringsoptik ogsa bgr falde pa de, der styrer pa lokalt plan, og ikke
kun de der styres (Larsen 2011: 153-154, Triantafillou 2012: 70-71). Dette er ogsa udgangs-
punktet i bogen At skabe en professionel (Jarvinen, M. og N. Mik-Meyer 2012), som beskzaeftiger
sig med forskellige professionelle, herunder folkeskoleleererne. Fzelles for undersggelserne i
bogen er dog, at de ender med en forholdsvis dikotomisk og entydig forstaelse af krydspresset
mellem politik og praksis. Sdledes konkluderer mange af undersggelserne, ligesom mange
NPM-studier med fokus pa professioner, at de fagprofessionelle er fanget i en raeekke ramme-
betingelser, der ggr det besveerligt at udfgre det gnskelige arbejde. Ift. leererprofessionen er
der desuden et ovevejende fokus pa leerer-elev-relationen, og hvordan leereren i stigende grad
skal bruge sin person i det professionelle arbejde (Bjerg og Knudsen 2012). Denne vinkel er
ogsa undersggt af andre, der peger pa at leererens personlige naerveer er afggrende i relatio-
nen til eleven i folkeskolen (Jgrgensen 2003). Feellesnaevneren bliver dog igen, at det i hgjere
grad er fokus pa styringen af borgeren, i dette tilfeelde eleven, naermere end det er et fokus pa
styringen af leereren.

Med genstandsfeltet fremlagt, vil naeste kapitel opstille det teoretiske begrebsapparat,

der ligger til grund for undersggelsen. Fgrst governmentality, som konstruerer et blik pa sty-
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ring, der er lig det ovenfor fremlagte, og herefter teorisyntesen, der skal muligggre en prak-

sisneer, case-orienteret tilgang til styring.
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Som praesenteret ovenfor anskues styring i naervaerende undersggelse ikke pd traditionel vis, men
i stedet som noget der opstdr i alle relationer. Dette blik pd styring har veeret afggrende for val-
get af governmentality, hvor magt, styring og viden er i centrum. Nedenstdende vil derfor prae-
sentere governmentality som analyseramme for specialet. Governmentality tilbyder dog ikke et
specifikt blik pd professioner, hvorfor jeg supplerer med en teorisyntese med fokus pd fagidenti-
tet. Dermed skal governmentalityoptikken isaer benyttes til at forklare de rammebetingelser,
leerernes praksis er underlagt, og de subjekter det fra statslig side gnskes skabt. Teorisyntesen
skal modsat finde anvendelse i den konkrete case, Brovst Skole,? hvor den kan bibringe konkrete

sondringer om styringens konsekvenser for lzerernes fagidentitet.

3.1 Governmentality
Governmentality har rgdder hos Foucault, der udviklede begrebet ifm. en forelaesningsraekke

pa College de France i 1978-79 (Foucault 2008). Neervaerende speciale vil benytte sig af Fou-
caults governmentalityanalytik, men for at ggre den mere "operationel” inddrages ogsa pro-
fessor og sociolog Mitchell Dean (1998, 2006) samt professor Kaspar Villadsen (2002, 2003,
2007, Dean og Villadsen 2012), som begge har tilfgrt governmentality en sociologisk og poli-
tisk vinkling, der gavner undersggelser af moderne magtudgvelse. Ligeledes har de bidraget
til videreudviklingen af begrebsapparatet og tilgangen til governmentalityanalysen.

Styring skal i en governmentalitikoptik forstas som den szerlige made at styre p3, der er
karakteriseret ved at styre andres selvstyring (Foucault 1988: 16, Foucault 2008). Det bety-
der naturligt ikke, at mere hierarkiske magtstrukturer er fraveerende, men i stedet at det cen-
trale undersggelsesobjekt bliver de nye mader, der ogsd styres pa. Det betyder heller ikke, at
der rejses et negativt blik pa staten og dens rolle men snarere et fokus pa, at magt og styring
udgar fra flere aktgrer, hvormed det er interessant at undersgge, hvordan der styres (Dean og
Villadsen 2012: 7-8, Foucault 2008).

Villadsen pointerer, at governmentality kan forstds bredt (Villadsen i Dean 2006: 14).
For det fgrste som en ny styringstaeenkning, der med baggrund i gkonomi skaber en ny forbin-
delse mellem magt og viden. For det andet en ny tendens i moderne samfund, hvor frie indivi-
ders handlinger bliver det dominerende styringssubjekt. For det tredje kan governmentality

anskues som en mere aktiv term, forstdet som hvordan staten gradvist har bevaeget sig fra en

2 For uddybning af valg af case se Kapitel 4: Metode samt Bilag 2
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suveraen magtudgvelse og er blevet mere governmentaliseret. Feelles for alle forstaelser star et
fokus pad geeldende styringsregimer og logikkerne bagved disse. Med styringsregimer forstas
en samling af konkrete teknikker, iagttagelser og italeszettelser - fx kan NPM anskues som et
styringsregime.

Mange analyser med afsaet i governmentality har som hovedformal at forklare og be-
skrive sddanne regimer, der virker styrende for bestemte grupper eller individers handlinger.
Det er dog ikke gnsket med neaerverende undersggelse. For det fgrste fordi regimer sjeldent
lader sig entydigt definere eller adskille fra hinanden (Lerborg 2013).3 For det andet fordi der
eksisterer et veeld af styringsregimer, bade helt overordnede for samfundsudviklingen og me-
re politikspecifikke pa fx beskeeftigelses- eller uddannelsesomradet. For det tredje tilbyder et
hovedfokus pa overordnede regimer ikke et konkret fokus praksis. Bevidstheden om at der
findes overordnede problemforstaelser — styringsregimer eller paradigmer om man vil - er
dog central. Jeg mener blot ikke, at det er interessant for mit formal at kategorisere problem-
forstaelser ud fra hvilket regime, de tilhgrer. Snarere finder jeg de enkelte problemforstaelser
og disses konsekvenser interessante. Hermed kommer jeg ogsa til fokus pa netop de begreber,
som skal finde anvendelse i neervaerende speciale, og som skal udggre det serlige begrebsap-
parat i analysen af governmentalisering af leererprofessionen, hhv. problematiseringer og sub-
jektiveringer. Hertil ma det naevnes at problemformuleringens fgrste del, der spgrger, pa hvil-
ke mader og hvorfor leerernes praksis sgges styret, i hgjere grad kan praeciseres, nar teori
kobles pa. Styring af praksis skal sdledes vise sig ikke udelukkende at vaere konkrete styrings-

tiltag, men mere specifikt maden at tale om hhv. styring og laererne pa.

3.1.1 Problematiseringer
Det centrale sted at begynde en governmentalityanalyse er ved problematiseringer. Proble-

matiseringer skal forstas som

“de specifikke situationer, hvor der bliver sat spgrgsmdlstegn ved styring, de tidspunk-
ter og situationer, hvor styring bliver problematiseret” (Dean 2006: 67)

Hermed er der fokus pa at undersgge den made, hvorpa der stilles spgrgsmal til styring. Pro-
blematiseringer forudseetter, at der szettes fokus pa bestemte dele af virkeligheden, og at disse

opfattes som problematiske. Det drejer sig pa én og samme tid om, at der stilles spgrgsmal

3 Lerborg (2011) argumenterer for, at der i alt er seks styringsparadigmer: Det bureaukratiske, Det professionel-
le, NPM-marked, NPM-kontrakt, Det humanistiske og Det relationelle. Desuden leegges der op til, at op til fem nye
paradigmer kan vere pa ve;j.
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ved nutidens styring, og at der defineres (nye) mulige mader at styre pa. Her er der fokus pa
den styrede og den styrende, og det er pa den made centralt at have blik for de forskellige ob-
jekt-subjekt relationer. Staten som begreb bliver serlig relevant, nar der tales om magten til
at definere problematiseringer. Staten skal i en governmentalityanalytik anses som en aktgr,
der er resultat af forlig, koordinering og forhandling. Staten bliver et kernebegreb forstaet pa
den made, at det er herfra konkret styring udgar. P4 den made er problematiseringer ikke
udtryk for regerende partiers holdninger men i stedet nutidens italesaettelser af styringspro-
blematikker og -lgsninger, idet styring ikke bgr reduceres til enkeltaktgrers motiver (ibid.:
71). Det er pa én og samme tid governmentalitys fordel og ulempe. Ulempe fordi det ikke gi-
ver plads til analyse af, hvordan styring bliver til, og fordel fordi det giver mulighed for analy-
se af konkret styring. Mere om denne anskuelse kan findes under punkt 3.1.4 Kritik af gover-
nmentality.

[ problematiseringer handler det om at stille spgrgsmal til styringens hvordan snarere
end styringens hvem (ibid.: 69-70). P4 den made kan det undersgges i dybden, hvordan for-
skellige institutioner og aktgrer konstitueres som magtfulde, og hvordan bestemte omrader
er objekt for styring og administration (ibid.). Hvordan problematiseringer mere konkret
fremanalyseres, sker ifglge Dean ved hjeelp af

"bestemte teknikker, begrebsbrug, analyse- og evalueringssystemer og bestemte for-
mer for viden og ekspertise” (ibid.: 68)

[ en analyse hvor det gnskes at definere geeldende problematiseringer, skal der derfor laegges
vaegt pa, hvordan der tales om styring, hvordan problemer sgges lgst, og hvilken form for vi-
den og hvilke reesonnementer der traekkes pa. Dean opsummerer de dimensioner, der skal
inddrages, nar problematiseringer skal defineres:

”1. Bestemte former for iagttagelse, mdder at se og erkende pd.

2. Bestemte mdder at taenke og spgrge pd, baseret pd bestemte begreber og procedurer
for produktionen af sandhed” (ibid.: 61)

3.1.2 Subjektiveringer

Med problematiseringer fglger bestemte italeseettelser, opfattelser og holdninger til, hvordan
mennesker skal handle. Styring og magtudgvelse handler derfor grundleeggende om, hvordan
aktgrer former sig selv eller andre som bestemte subjekter (Foucault 1982, Foucault 2008).

Skabelsen af bestemte subjekter er derfor kernen i styringstankegangen i governmentality.
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Det drejer sig i hgj grad om, hvad der forventes af myndighedsudgverne (politikerne), og af
dem der skal styres (leererne) (Dean 2006: 75). Der er fokus p3, hvilke former for adfaerd der
forventes, ligesom der er fokus pa rettigheder, pligter, kapaciteter og egenskaber. Spgrgsma-
let omkring subjektiveringer handler sdledes om, hvordan man far "bestemte individer og be-
stemte befolkningsgrupper til at pdtage sig bestemte identiteter” (ibid.: 75).

Argumentet hos Foucault og hans arvtagere er, at moderne samfund er karakteriseret
ved en szerlig styringsrationalitet, der pa én og samme tid fungerer totaliserende og indivi-
dualiserende (Villadsen 2007: 158). Totaliserende, fordi der ofte styres ud fra en objektiv ka-
tegorisering af individer, og individualiserende fordi der samtidig er et gnske om at fremelske
individuelle styrker og egenskaber. Et godt eksempel herpa er kontanthjeelpsreformen fra
2013, der beskriver, hvordan kontanthjelpsmodtagere skal inddeles i kategorier ud fra objek-
tive krav, men som samtidig leegger op til en tilgang med fokus pd empowerment (BM 2013a).
Pa den made knytter subjektiveringer sig op pa problematiseringer: Der defineres et problem,
der handles pa fra politisk hold, og det fordrer samtidig, at subjekter teenker, handler og begar
sig pa en bestemt mdde. Dean definerer, i forleengelse af de to tidligere dimensioner yderlige-
re to punkter, der skal inddrages, nar subjektiveringer skal undersgges:

”3. Bestemte mdder at handle, intervenere og styre pd, funderet i bestemte former for
praktisk rationalitet (“ekspertise” og "knowhow”), og baseret pd bestemte mekanis-
mer, teknikker og teknologier.

4. Bestemte mdder at skabe subjekter, selv’er, identiteter, individer eller aktgrer pd.”
(Dean 2006: 61)

3.1.3 Teknologier — niveau for styring

Netop de “mekanismer, teknikker og teknologier”, Dean beskriver i sin tredje dimension, skal
vise sig serlig relevante. De bergrer nemlig de forskellige niveauer for styring, der opereres
med (Foucault 1988). Der er naturligt forskel pa den direkte og den indirekte styring, men jeg
mener ogsa, det kan veere gavnligt at sondre mellem andre typer teknikker til styring. [ den
forbindelse vil jeg introducere to begrebspar, som kan siges at vere de, der knytter forstael-
sen af problematiseringer og subjektiveringer sammen, hhv. magtteknologi/selvteknologi og

handlingsteknologi/preaestationsteknologi.

3.1.3.1 Magt- og selvteknologier
Magtteknologier er rettet mod det udefrakommende og objektiverende, mens selvteknologier

er det, subjektet retter mod sig selv (Villadsen 2007: 159-160). Idet styring i Foucaults optik
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netop ikke er karakteriseret ved tvang, men mere fungerer som en produktiv magt, skal magt-
teknologier ses som det, subjektet "praesenteres” for (Foucault 1988: 1-2). Magtteknologier
skal defineres som

“teknologier, der sgger at bestemme individers adfaerd og underkaste dem bestemte
madl eller former for dominans” (ibid.: 160)

Magtteknologier indeholder pd den made bestemte mader at iagttage verden p3a, bestemte
former for viden og seerlige mal-middel overvejelser. Hermed kan det siges, at magtteknologi-
er er med til at opstille et handlerum, hvori subjektet han handle. Karikeret sagt er magttek-
nologien sa at sige den harde, direkte magt, der udspiller sig.

Selvteknologier er mere subtile og indbefatter i hgjere grad de teknikker, der retter sig
mod individers selvstyring, deres formning af sig selv og deres adfeerd. Dermed skal selvtek-
nologier opfattes som en indirekte og subtil magtform modsat magtteknologier. Relationen
mellem begreberne er sdledes, at magtteknologier forsgger at binde sig op pa selvteknologier
for at fremme selvstyring. Ift. dette speciale er begrebsparret sarlig relevant, da det netop er
tesen, at de mere formelle forandringer i folkeskolen (magtteknologier) er med til at forme og
skabe leererne pa bestemte mader - badde gennem konkrete regelsaet, men ogsa fordi store

forandringer kan veere med til at skabe refleksion over egen praksis (selvteknologier).

3.1.3.2 Handlings- og preaestationsteknologier
Handlings- og praestationsteknologier placerer sig pd mange mader op ad definitionen af

magt- og selvteknologier. Handlingsteknologier skal dog ses som konkrete teknikker, der sg-
ger at styrke eller ggre brug af de styredes kapacitet til at handle - det kan bl.a. ske gennem
tildeling af bestemte rettigheder eller ved udarbejdelse af kontrakter, der giver de styrede
mulighed for at handle gennem deres frihed (Dean 2006: 266-267). En handlingsteknologi
kan i tilfeeldet med leererne vaere adgang til efteruddannelse, hvor leererens kompetencer og
ressourcer gges, sa denne anerkender sig selv som et kunnende og aktivt individ. Praestations-
teknologier er modsat handlingsteknologierne mere begraensende, da de sgger at regulere og
strukturere den frie handlen (ibid.: 267-269). Det kan fx veere, at elevers faerdigheder sgges
benchmarket, hvormed koblingen mellem przestations- og handlingsteknologier i hgj grad kan
knyttes til ansvarligggrelse: Laereren tildeles muligheder (handlingsteknologier), men forven-
tes at forvalte sin frie handlen pa en bestemt made (preestationsteknologier). Seerligt for for-

skellen mellem de to begrebspar er niveauet, de sgger at styre pa. Mens magt- og selvteknolo-
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gier kan defineres ud fra, hvordan de sgger at styre (selvstyring eller styring af selvstyring),
skal handlings- og praestationsteknologier defineres ud fra, hvad de sgger at opna (gget hand-
lingskapacitet eller regulering af handlingskapacitet). De to begrebspar kan saledes kobles pa
kryds og tveers - noget kan fx bade vaere en magtteknologi og en handlingsteknologi, mens
noget andet kan vare en selvteknologi og en praestationsteknologi. Nedenstaende figur op-

summerer de to begrebspar:

Tabel 1: Governmentalitys begrebspar

Teknologi Definition Karakteristik
Magtteknologi Magtteknologier er rettet mod det udefra- Hvordan styres:

kommende og objektiverende. Det der kan Gennem selvstyring

betegnes som "praktisk”/reel styring.
Selvteknologi Selvteknologier er rettet mod "selvet” og Hvordan styres:

selvets styring af adfeerd. Gennem styring af selvstyring
Handlingsteknologi Handlingsteknologier sgger at ggre brug af Hvad sgges opnaet:

de styredes kapacitet til at handle gennem @get handlingskapacitet

tildeling af bestemte rettigheder.
Praestationsteknologi Praestationsteknologier sgger at regulere Hvad s@ges opnaet:

handlinger pa varierende mader - fx gennem  Regulering af handlingskapacitet
benchmarking.

3.1.4 Kritik af governmentality
Governmentality tilbyder et staerkt fundament til at kunne analysere tiders gaeldende pro-

blematiseringer, ligesom den tilbyder en teknik, der ggr det muligt at udlede de forsgg pa
skabelse af subjekter, der forekommer i disse problematiseringer. Hvad governmentality dog
kan kritiseres for i neerveerende undersggelse kan indfanges i to punkter, hhv. manglende blik
for politiktilblivelse, som er mindre relevant i denne kontekst, og manglende blik for politik-
modtagelse, som skal vise sig central.

Governmentality giver kun overfladisk plads til fokusere pd, hvordan konkrete styrings-
tiltag er blevet til. Her menes iseer de magtkampe, den koordinering og den korporative tradi-
tion, som ligger til grund for mere overordnet styring. Seerligt for situationen med leererne ma
dog naevnes, at folkeskolereformen og lov om arbejdstid ikke var resultat af varetagelse af feel-
lesinteresser, om end folkeskolereformen uafhaengigt af arbejdstiden blev modtaget med rela-
tivt positive bemaeerkninger fra Danmarks Leererforening (DLF) (DLF 2013a).* Alligevel ma det
navnes, at fagpolitiske organisationer som DLF naturligvis kan have stor betydning - om ikke

i beslutningsprocessen, sa i en form for medlemskontrol (Cawson 1985: 6) og dermed i im-

4 Mere om denne diskussion kan findes i Kapitel 6: Problematiseringer i folkeskolen
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plementeringsprocessen (Winther og Nielsen 2008: 75-76). Nar DLF er utilfreds med udfaldet
af forhandlingerne og konflikten i 2013, og dermed store dele af den politik, der skal indfgres,
ma det forventes, at der i hvert fald hos en raekke laerere ligger en iboende modstand til den
politik, de som fagprofessionelle skal implementere.

Dermed kommer jeg ogsa til det naeste kritikpunkt, nemlig at governmentality ikke har
tilstraekkeligt blik for politikmodtagelsen. Et sddant blik er ngdvendigt, nar formalet med
denne undersggelse er at fremhaeve aktuelle forsgg pa styring af leererne og denne styrings
konsekvenser for leerernes fagidentitet. Jeg gnsker pad den made en empirisk, case-orienteret
tilgang til emnet, hvor governmentality som overordnet ramme ikke kan sta alene. Det skyl-
des bade det manglende blik for den kulturelle, organisatoriske og individbaserede imple-
mentering, men ogsa at governmentalitys fokus pa subjektivering er mgntet pa individer ge-
nerelt og saledes ikke bestemte grupper af individer i samfundet. Sidstnaevnte kan vaere
grunden til, at governmentality sjeeldent er anvendt pa professioner (Larsen 2013).

En sezerlig veesentlig sondring er her de forskellige niveauer, politikken florerer pa (An-
dersen 2000: 107-108). Nar der fra politisk side defineres intentioner (her problematiserin-
ger og subjektiveringer), skal disse intentioner bevage sig fra makroprocesser (fx til en kom-
munal forvaltning eller til skoler) over mesoprocesser, hvor de skal institutionaliseres og til-
passes den enkelte skoles regler og processer (ibid.). Ydermere kan der tales om
mikroprocesser, dvs. den proces der udspiller sig hos enkelte leerere. Det vil sdledes vare en
fejlslutning at fokusere pa overordnede politiske intentioner i et governmentalityperspektiv
for derefter at koble dette direkte til fx oplevede konsekvenser hos en raekke leerere. Af den
grund vil det naeste underkapitel praesentere en teorisyntese, der kan supplere governmenta-
lityteorien i min forklaringsmodel. Nedenstdende teorisyntese vil samle sondringer fra det
nyinstitutionelle perspektiv med fokus pa politikoversattelse, og derudover professionssocio-
logi, litteratur om fagprofessionelle og implementeringsteori. Det vil tilbyde min undersggelse
et blik for de kulturelle, organisatoriske og individuelle forandringer, som overordnet styring

forarsager, og vil dermed vare gavnligt ift. anden del af mit undersggelsesspgrgsmal.

3.2 Teorisyntese
Denne teorisyntese vil forsgge at koble tre overordnede teoretiske afseet med formalet om af

indsnaevre og preecisere begrebet fagidentitet. Oversaettelsesperspektivet skal veaere behjaelpe-

lig i niveauspgrgsmalet - dvs. hvordan jeg reelt kommer fra den fgrste analysedels fokus pa
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makroprocesser til den anden analysedels fokus pa mikroprocesser. Professionssociologien
skal finde anvendelse ift. seerlige karakteristika hos (fag)professioner. Slutteligt skal imple-
menteringsteorien med fokus pa frontlinjemedarbejdere praesentere en raekke sondringer om
implementeringsadfeerd og de mekanismer, der traeder i kraft, nar leererne star i dilemmaer
og spendinger.

3.2.1 Oversattelse i organisationer

Som allerede antydet sker politikoversattelse pa flere niveauer. Der skelnes mellem an-
dringsfasen (makroprocesserne) og tilpasningsfasen (meso- og mikroprocesserne) (Andersen
2000: 107), hvor det naturligt er tilpasningsfasen, jeg beskaftiger mig med. Det betyder, at
fokus pa sdkaldt spredning, forstaet som hvordan reformer og praksisser "tvinger” sig vej ind i
organisationer, udelades (ibid.: 114). I stedet sattes fokus p3a, hvordan nye organisationsfor-
mer og praksisser adopteres (ibid.). Fokusset giver nogle redskaber, der kan vaere med til at
give blik for den proces, politik og reformer gennemgar i organisationer for i sidste ende at fa
konsekvenser for en gruppe leerere. For ligesa vel som frontlinjemedarbejdere agerer pa be-
stemte mader, nar politik skal implementeres, skal ogsa frontlinjeorganisationer implemente-
re vedtaget politik (Brodkin 2013: 17). Professioner virker i (og pa tveers af) organisationer,
og pa den made knyttes det organisatoriske oversaettelsesperspektiv til de enkelte professio-
ner. Det bliver sdledes oversattelse via den kommunale forvaltning men iseer ogsa overseaet-
telse via ledelsen i den konkrete case Brovst Skole.

Derfor kan oversaettelsesperspektivet anses som det, der kobler de to spgrgsmal i pro-
blemformuleringen. Oversattelse og fortolkning bliver derved centrale begreber til at define-
re overgangen fra overordnede politiske problematiseringer og subjektiveringer til konse-
kvenser for den enkelte leerer. En szerlig sondring er her, at reformer pa landspolitisk niveau
ikke lgser "agte” problemer, men at responsen pa reformer pa organisatorisk niveau tilpasses
den enkelte kontekst og forsgger at lgser de reelle problemer (Rgvik 2007: 248). P4 den made
gennemgar reformer en oversattelses- og omformningsproces, sa de matcher en organisati-

ons eksisterende praksis (Christensen et al. 2010: 93).

3.2.2 Professionssociologi og fagprofessionelle
Subjektskabelse, som det fremgar hos Foucault (1988) og Dean (2006), er som udgangspunkt

ikke mgntet pa bestemte grupper. Her ma det dog anses som vigtigt at se pa de mange forskel-

lige aspekter, som subjekter og subjektiveringer indeholder i moderne samfund (Rose 1996:
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144). Her er det vaesentligt at papege, at lzerernes fagidentitet, som begrebsligt fremgar af un-
dersggelsesspgrgsmalet, derfor ma ses som noget mere specifikt og indkredset end Foucaults
'subjekt’. The self er saledes en bred betegnelse, og undersggelsesobjektet bliver i den forbin-
delse naermere The Teacher-Self (Zembylas 2003) eller Teacher professionalism (Sachs 2001).
Jeg anskuer, qua min kritiske realistiske position, derved ikke subjektet som 'tomt’ forinden
styring. Jeg fremhaever, at laerernes identitet delvist er praeget af styring (managerial professi-
onalism) men ogsa af leererprofessionen selv (democratic professionalism) (ibid.: 149-150).
Mens managerial professionalism forstaerkes gennem styring og ledelse med fokus pa begre-
ber som effektivitet og ansvarligggrelse, som praesenteret i savel problemfelt som i govern-
mentality ovenfor, opstar democratic professionalism i stedet hos professionen selv (ibid.:
151-155).

Den tidlige professionsforskning har delt sig i to grene. Den funktionalistiske tilgang har
sggt at definere professioners szerlige karakteristika og deres funktioner i samfundet (fx Hall
1975, Millerson 1964, Parsons 1939). Den symbolsk interaktionisme, senere udviklet til en
neo-weberiansk tilgang, har i stedet fokus pa konflikt, magtkampe og forhandling - ofte i rela-
tion til andre professioner (fx Friedson 2001, Parkin 1979). Ligesom Moos (2004: 13) vil jeg
papege, at begge retninger er svere at koble direkte til undersggelser af professioner i mo-
derne samfund, iszer fordi teorierne har haft klassiske professioner sdsom laeger og advokater
som omdrejningspunkt. Viden, videnskab og professioner har skiftet betydning og ma derfor
anskues i deres aktuelle, samfundsmaessige og politiske udviklingsprocesser (Hansbgl og
Krejsler 2004: 22, Moos 2004: 13). Alligevel har begge grene af professionslitteraturen en
raekke antagelser og sondringer, der kan vare brugbare i analyser i dag. P4 samme vis som
andre tidligere har gjort det, vil jeg derfor lade mig inspirere af de forskellige professionsteo-
retiske tilgange (Hansbgl og Krejsler 2004: 31). Jeg vil desuden supplere de klassiske antagel-
ser med nyere litteratur om professioner, hvor argumentet netop er, at nyere samfundsten-
denser kraever et nyt og anderledes blik pa professioner og ikke mindst deres forhold til sta-
ten (Jacobsen 2009: 20). Denne nyere professionsteoretiske udvikling er desuden i flere
tilfaelde sat ifm. Foucault og governmentality, hvilket ggr denne vinkel szerlig relevant for spe-
cialet (ibid.: 22). I nedenstaende vil jeg kort skitsere relevante anskuelser og begreber i hhv.
professionssociologien og litteraturen om fagprofessionelle, som kan finde anvendelse i un-

dersggelsen. Med inspiration i Noordegraaf (2007) og Dalsgaard (2013) vil jeg ggre det ud fra
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den anskuelse, at fagprofessionelles seerkende skal ses ud fra to aspekter, hhv. det serlige ar-

bejde og den serlige mdde at organisere arbejdet pa.

3.2.2.1 Det szerlige arbejde
Det seerlige arbejde er karakteriseret ved krav om viden, kunnen og vilje (Dalsgaard 2013:

42). Traditionelt set har der i professionssociologiens beskrivelser af disse begreber vearet
fokus pa systematisk teori, autoritet, formel og uformel kontrol med viden og uddannelser,
etisk kodeks, faelles kultur og et gnske om at ggre noget for almenvellet (Dalsgaard og Jgrgen-
sen 2010: 148, Hansbgl og Krejsler 2004: 27). Det szerlige arbejde er ogsa ofte sat i relation til
faggruppers diskretion, skgnsudgvelse og mulighed for at gennemtrumfe en vurdering (fx
Bourdieu 1987, Friedson 2001, Grimen og Molander 2010, Lipsky 1980). Iseer den nyere
forskning inden for professioner har sat fokus pa praksiselementet, dvs. den type praksisvi-
den, der anskaffes gennem erfaringer (Hjort 2005, 2012) eller hvad der er blevet betegnet
som de “effektive <<koblinger>> mellom abstrakt kunnskap og praksis” (Smeby 2013: 18). Det
er netop denne kobling mellem teoretisk indsigt og praktisk erfaring, eller ssmmenkoblingen
af analytiske evner og diskretion, der er de fagprofessionelles kendetegn (Dalsgaard 2013: 41-
42). Det er ogsa denne kobling Noordegraaf (2007) beskaeftiger sig med, nar professionalisme
karakteriseres ved, at den professionelle kan anvende abstrakt, generel og specialiseret viden
til konkrete problemer, eller sagt kort "They know what skills to use, and they are skilled in
using them.” (Noordegraaf 2007: 766). Gennem de fagprofessionelles uddannelse erhverves
videnskabelig viden, som benyttes i praksis, nar fagprofessionelle interagerer med borgere.
Praksiselementet ggr de fagprofessionelle erfarne, og det kan ggre dem til eksperter pa omra-
det (ibid.). Det tager pa den made tid at erhverve sig kompetencer, og det er ligeledes et af de
punkter, der ggr arbejdet seerligt: Viden og kompetencer kan kodificeres - men kun til en hvis
grad (ibid.). Seerligt star nemlig ogsa sondringen om det affektive og etiske velfeerdarbejde
med feelles sprog (Hjort 2012), feelles kultur (Evetts 2009: 248) og de sdkaldte schemas der
opstar, nar der erfaringsudveksles (Maynard og Musheno 2012: 19).

Det seerlige arbejde hos fagprofessionelle kan og skal dermed forstas bredt. Det afthzaen-
ger af flere elementer og iseer af den enkelte faggruppes karakteristika. Saerligt ma det veere at
konstatere, at det er centralt at beskaeftige sig med emner som viden, kunnen og vilje, nar der
tales om det sarlige arbejde, en fagprofession udfgrer. Viden forstdet som det, der tilegnes
gennem uddannelse, kunnen forstaet som praktiske feerdigheder der ggr, at den professionel-

le ved, hvad situationen kraever, og vilje forstdet som at ville ggr en indsats for almenvellet.
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Forstdelsen for netop det szerlige i fagprofessionelles arbejde vil blive centralt i analysen til

forstdelse af leerernes udtalelser og deres opfattelse af egen praksis.

3.2.2.2 Den szerlige made at organisere arbejdet pa
I sin historiske kerne kan professionalisme anskues som en teknisk-rationel mdde at lgse

problemer pa i velfeerdsstater (Dalsgaard 2013: 42). Til dette kraeves en statslig autorisation,
muligvis statslige jurisdiktioner (Abbott 1988), der kan give monopolstatus pa et beskaeftigel-
sesomrade (Dalsgaard 2013: 42, Noordegraaf 2007: 767). Det behgver dog ikke veaere tilfel-
det, da processen for monopolstatus er dynamisk, hvorfor faggrupper ogsa ma kaempe for at
bibeholde status, ndr de fgrst har faet den. Derfor kan denne proces ogsa ses som en lgbende
kamp om fordelingen af begreensede ressourcer, hvor der er konkurrence professionerne
imellem (Dalsgaard 2013: 42, Hansbgl og Krejsler 2004: 29).

Selvom staten tildeler autorisation, er det fagprofessionelle arbejde karakteriseret ved,
at professionen i hgj grad selv gnsker at konstituere, definere og kontrollere det professionel-
le arbejde (Noordegraaf 2007: 767). At vaere professionel betyder sdledes ikke blot en raekke
formelle kompetencer, som den enkelte kan praktisere. Det betyder ligeledes, at den enkelte
er en del af et professionelt feellesskab og en saerlig “code of conduct” (ibid.).

Det anerkendes, ogsa af de fagprofessionelle, at ledelsen har en koordinations- og kon-
trolbefgjelse, men i den senere tid kan der argumenteres for, at ledelsen har fdet en serlig, ny
betydning, hvor indtoget af NPM i offentlig sektor har sat professionernes autonomi under
steerkt pres (Dalsgaard 2013: 42). Maske derfor tales der ogsa om, at et sarligt vilkar for fag-
professionelle er ambivalens og dilemmaer. For det fgrste hos professionelle selv, der er pla-
get af savel rationelle som etiske mekanismer, der kan skabe dilemmaer. Fx gnsker om mere
effektiv problemlgsning og professionernes definition af god service, deres etiske kriterier og
deres veerdier (Noordegraaf 2007: 768). For det andet de udefrakommende - iseer politiske -
krav, der ofte er udmgntet i savel indholdsmaessige som operationelle reformer (Dalsgaard
2013: 41). For det tredje de ledelsesmaessige og organisatoriske krav om iseer maling og eva-
luering. Sidst er der professionernes "kamp” for egen status — bade ved at skabe legitimitet ift.
omverdenen og ved at lukke andre professioner ude.

Dilemmaerne udspringer saledes hos de fagprofessionelle, i hgj grad fordi deres auto-
nome kontrol er under pres (Jgrgensen og Dalsgaard 2009: 85). Her er det relevant ogsa at
tale medarbejdertyper. For mens en stor del af litteraturen omkring professioner generelt

fokuserer pa en specifik faggruppes ligheder, vil der med al sandsynlighed veaere forskellige
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empiriske eksempler pa, hvordan subjektiveringer jf. governmentality far ben at ga pa. Caro-
line Howard Grgn og Hanne Foss Hansen (2014b) argumenterer for, at ansatte har forskellig
motivation, forstdet som forskellige intentioner og ressourcer, hvorfor styringen med fordel
kan tilpasses de styrede. Medarbejdere kan sdledes anses som medspillere eller modspillere,
begge fleksible stgrrelser der kan aendres over tid (Grgn og Foss Hansen 2014b: 165). Der
skelnes i den forbindelse mellem styring gennem tillid (praeget af positive forventninger) og
styring gennem kontrol (praeget af negative forventninger). Hverken den ene eller anden type
styring kan sta alene - en hvis form for tillid ma altid gives til den offentlige ansatte, og en hvis
form for dokumentation skal altid til, fx for at sikre borgerens retssikkerhed (ibid.: 167-168).
Ideen med at kategorisere medarbejdere som varende det ene eller andet er, at forskellige
medarbejdertyper kraever forskellige styringsveerktgjer for at opna legitimitet. P4 den made
skal medarbejdere opfattes som en heterogen stgrrelse med forskellige motivationsfaktorer
(ibid.: 175).

Det star klart, hvad angar maden at organisere arbejdet pa hos fagprofessionelle, at sa-
vel stat som ledelse spiller en vasentlig rolle. Den traditionelle forstaelse af professioner har
generelt veret, at den serlige viden og ekspertise skaber autonomi for professionelle. Den
forstdelse vil jeg argumentere for bgr revurderes. Mdske som konsekvens af moderniserings-
bglgen i den offentlige sektor kan der nemlig tales om, at definitionen af viden er gaet fra at
veere gavnlig viden om et specifikt omrade til at veere et middel, der kan genere vaekst og kon-
kurrence (Hansbgl og Krejsler 2004: 22-23). Pa den made giver seerlig viden ikke a priori au-
tonomi. Fordi gkonomi, effektivitet og efficiens spiller sa stor en rolle i samfundsdiskurserne,
er staten - og dermed den ledelse der skal styre lokalt - blevet aktive medspillere i definitio-
nen og kontrollen af viden, og den tidligere "kausale” forbindelse mellem viden og autonomi

har sdledes faet i hvert fald én ekstra variabel (Dalsgaard 2013: 42, Evetts 2009: 255).

3.2.3 Frontlinjemedarbejdere og implementering
Litteraturen inden for frontlinjemedarbejderadfeerd og implementering er til dels overlap-

pende med isar oversattelsesperspektivets mikroprocesser, som derfor ogsa vil blive ind-
draget i det fglgende. Samtidig har litteraturen inden for frontlinjemedarbejdere, herefter
FLM, og implementering ogsa lighedspunkter med professionssociologien, iseer hvad angar
professionernes forhold til staten. Modsat professionsteorien tilbyder teori om FLM’s adfaerd
dog et blik pa selve implementeringsprocessen, og kun pa den made kan det undersgges,

hvordan reformer adopteres af organisationer og individer (Andersen 2000: 127). Neevnes
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ma dog, at FLM reelt set er en bredere kategori, der ogsa indeholder andre medarbejdergrup-

per end fagprofessionelle - fx det administrative personale i en Borgerserviceafdeling.

3.2.3.1 Handlemuligheder og afvargemekanismer
Medarbejdere er sjeldent passive agenter, der blot lader sig styre, og det er saledes sarligt

relevant at spgrge, hvad styringen “gar” ved offentligt ansatte, og hvad deres adfaerd bliver
(Grgn og Foss Hansen 2014b: 162). Michael Lipsky (1980), som var en af de fgrste til at be-
skeeftige sig med FLM'’s adfeerd, betegner FLM som veerende indflydelsesrige i seerligt to
aspekter, hhv. deres store mulighed for skgnsudgvelse og deres relative autonomi fra den or-
ganisatoriske autoritet (Lipsky 1980: 13). Denne anskuelse ligger i fin forleengelse af overseet-
telsesperspektivets fokus pa mikroprocesser, hvor Andersen (2000) argumenterer for, at der
netop skal ses pa menneskets forskellige handlemuligheder og adfeerd (Andersen 2000: 124-
126).

Lipsky kredser i sit veerk om, hvordan FLM oplever et krydspres mellem statens krav om
administrativt arbejde og malbarhed pa den ene side og professionernes faglighed pa den an-
den side (Lipsky 1980). Her introducerer Lipsky de sakaldte afveergemekanismer - en begreb
som rummer FLM’s handtering af det krydspres og den ressourceklemme, de er underlagt
(Winther og Nielsen 2008: 116).

Der kan kategoriseres i alt fire grupper afveergemekanismer, som skal sgge at rumme en
rekke ensartede adfeerdsmgnstre hos FLM, og som kan inddeles ud fra deres umiddelbare
effekt pd FLM’s arbejdsmaessige hverdag: 1) Begraensning af efterspgrgsel, 2) Rationering af
service/aktivitet, 3) Automatisering af service/aktivitet og 4) Kontrol over klienten/brugeren
(Lipsky 1980, Winther og Nielsen 2008). Fgr mekanismerne kan bringes i anvendelse i neer-
veerende undersggelse kraeves en operationalisering til den konkrete undersggelse af leererne,
hvor alle afveergemekanismer naturligt ikke har sin relevans for leererprofessionen, og hvor
gruppen Kontrol over klienten/brugeren ikke er medtaget.> Tabel 2 operationaliserer afveer-

gemekanismerne med eksempler fra leererprofessionen:

5 Den fijerde kategori er velegnet til andre fagprofessionelle, som kan isolere sig fra borgeren og holde distance
eller ved at veere borgeren overlegen i sprogbrug og information Kategorien er afskrevet efter afholdelse af in-
terviews og udarbejdelse af analyse, da den ikke har vist sig relevant. Kategorien har ikke blik for, at brugerne er
bgrn, og at foraeldrene ikke ngdvendigvis er 'svage borgere’. Kategorien tilbyder derfor ikke noget yderligere end
kategori 2.
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Tabel 2: Afveergemekanismer med eksempler fra leererprofessionen

Umiddelbar effekt

Mekanismer og eksempler

1. Begraensning af
efterspgrgsel

2. Rationering af ser-
vice/aktivitet

3. Automatisering af
service/
aktivitet

I denne gruppe ma en mulig konsekvens hos laererne veere begraensning af informa-
tion om det eller de fag, der undervises i, metoderne og den konkrete tilgang. Desuden
kan adgangen til leererne, fx for ledelse eller forzldrene blive et emne af relevans,
iseer set i betragtning af leerernes eendrede arbejdstid.

I denne gruppe er der fgrst arbejdsopgavernes prioritering. Her tales om de pro-
grammerede aktiviteter, de presserende opgaver eller de opgaver, der stiller FLM
bedre, enten via skumning af egen flgde, produktivitet og malbarhed eller effektivitet
(Winther og Nielsen 2008: 118-119). Vasentligt er ogsa her fokusering pa bestemte
opgaver til fordel for andre. Endnu et relevant element er det, der betegnes som
modificering af politik- og programmal (Lipsky 1980: 44). For lereren kan det
veere, at denne mener “det er vigtigere at holde orden i klassen, end at bgrnene lerer sd
meget som muligt” (Winther og Nielsen 2008: 119). Sondringerne leegger sig dermed
meget op ad fokus pa evne og vilje (Nielsen 2011: 251). I gruppen nzevnes ogsa, at
ansatte kan risikere at udvikle en mere kynisk opfattelse af brugerne (Winther og
Nielsen 2008: 120), fx hvis en leerer via uddannelse har lert at se pa eleven som et helt
menneske, men i stedet fokuserer pa eleven som et produkt til videre uddannelse.

I denne kategori er der iszer fokus pa afveergemekanismer, der pa den ene eller anden
made automatiserer arbejdsopgaver eller kategoriserer borgeren. Denne anskuelse er
i overensstemmelse med governmentalitys fokus pa iseer objektiverende styring, hvor
der kan "puttes i kasser” og tages beslutninger ud fra en bredere kategorisering. Det
kan resultere i standardlgsninger, rutinisering og tommelfingerregler i en opga-
vevaretagelse, der er karakteriseret ved enkeltindivider og kompleks opgavelgsning.
Det kan i leerernes tilfeelde fx veere, hvis forberedelse til undervisning bliver praeget af

rutine, hvor der ikke er rum til seerlig hensyntagen til bestemte elevgrupper.

3.2.3.2 At cope positivt
Det er ofte afveergemekanismerne, som Lipsky efterfglgende er citeret for. Langt mindre er

der blevet skrevet om de afsluttende og maske mere positive sondringer, som er samlet i fra-

sen "Keeping New Professionals New” (Lipsky 1980: 204ff). Omdrejningspunktet er iseer,

hvordan FLM kan agere i en verden, hvor der ikke er tid eller ressourcer til iseer de socialfag-

lige elementer (ibid.: 205). Her peger Lipsky pa incitamenter og belgnninger som lgsningen -

dog ikke forstaet som belgnning for maengden af arbejde men naermere ift. "blgde” og mere

kvalitative veerdier som graden af ansvar og kvaliteten af interaktion med kollegaer, borgere

og ledelse (ibid.: 206). Det handler i Lipskys optik om anerkendelse for godt arbejde og om
muligheden for udvikling (ibid.: 207).
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Det er ogsa lidt denne sondring, Vibeke Lehmann Nielsen (2006, 2011, Winther og Niel-
sen 2008) gar videre med. Nielsen kritiserer i princippet Lipskys teori for primeert at fokusere
pa det (negative) krydspres, FLM oplever, nar der er uoverensstemmelser mellem FLM’s gn-
sker og knappe ressourcer, og hvordan dette krydspres tackles gennem afveergemekanismer
for at undga frustration (Nielsen 2006: 862, Nielsen 2011: 339). Selvom Nielsen anerkender
Lipskys mere "lgsningsorienterede” sondringer om, hvordan nye professioner holdes nye (Ni-
elsen 2006: 864), kritiserer hun alligevel Lipskys teori om FLM for kun at kunne overleve i en
kontekst, hvor brugerne er svage, og hvor FLM gnsker en mere overkommelig arbejdsbyrde.
Der plaederes for, at FLM ogsa benytter afveergemekanismer i tilfaelde, hvor brugere er stzerke,
samt at der kan veere andre interesser pa spil en blot en overkommelig arbejdsbyrde - fx mu-
lighed for spaendende opgaver pa arbejdspladsen (ibid.: 865-866). Nielsen papeger, at der
med fordel foruden Lipskys afveergemekanismer kan ses pa, hvordan FLM’s adfeerd mere ge-
nerelt kan vaere positivt motiveret for at skabe stgrre arbejdsgleede (Nielsen 2006). Nielsen
argumenterer for, at det kan vaere muligt for FLM bade at 'cope’ negativt og positivt, dvs. ne-
gativt for at undga frustration og positivt for at skabe stgrre arbejdsglaede.

Samlet set giver Lipskys og Nielsens sondringer om negative og positive afvaergemeka-
nismer et godt afseet til at diskutere, hvordan lzererne perciperer styringen af praksis. Inddra-
gelsen af adfeerdsmekanismer skal ikke ses som redskab til at definere enhver situation i ana-
lysen som en seerlig mekanisme hos leererne - neermere forventer jeg at kunne relatere en

reekke udsagn til de mere overordnede sondringer hos Lipsky og Nielsen.

3.2.4 Opsamlende om teorisyntesen: Indkredsning af begrebet fagidentitet
Teorisyntesen skal fungere som et redskab i besvarelsen af anden del af problemformulerin-

gen. Fgrst introducerede jeg oversaettelsesperspektivet, som skal finde sin relevans i overgan-
gen fra den politiske styring til den lokale implementering. Oversaettelsesperspektivet kan
bidrage med sondringer om, hvordan forskellige indsatser, der bestemmes fra centralt hold,
bliver adopteret og prioriteret pa lokalt plan. Dernzest praesenterede jeg professionssociologi-
en og en raekke nyere litteratur om fagprofessionelle, som skal bidrage til forstaelsen af lze-
rerne, deres sarlige arbejde og maden arbejdet er organiseret pa. I dette teoretiske perspek-
tiv har jeg fremlagt en raeekke geengse opfattelser af, at det saerlige ved det fagprofessionelle
arbejde er placeringen mellem teoretisk og erfaringsbaseret viden. Jeg har desuden stillet
spgrgsmalstegn ved ideen om, at seerlig viden a priori giver en profession autonomi, hvor jeg

har pleederet for, at staten og ledelsen er vaesentlige medspillere i denne definition. Slutteligt

29



har jeg inddraget bidrag fra implementerings- og frontlinjemedarbejderforskning, hvor de
operationaliserede afveergemekanismer skal danne grobund for diskussioner i analysen.

Med udgangspunkt i de samlede sondringer i teorisyntesen kan opstilles i alt fire begre-
ber, der samlet set kan definere og indkredse begrebet fagidentitet og dermed vaere med til at
strukturere anden del af analysen.® For det fagrste dispositionsmuligheder. Her drejer det sig
om den fagprofessionelles diskretion - dvs. det at have mulighed for at traeffe valg og udgve
skgn ud fra den fagprofessionelles viden. Det kan fx veere laererens ret til at veelge én metode
frem for en anden i undervisningen. Det naeste begreb interaktionsmuligheder rummer seaerligt
den fagprofessionelles mulighed for samspil med kolleager, ledelse og elever. Det kan fx vaere
lzerernes inddragelse - eller mangel pa samme - i oversattelsen af de politisk bestemte tiltag.
Det kan ogsa veare laererens mulighed for faglig sparring med kollegaer. Som det tredje star
udviklingsmuligheder. Det vaere sig saledes bade leerernes mulighed for efter- og videreud-
dannelse, men i seerdeleshed ogsa deres lyst og vilje til at udvikle og forandre skolen. Et ek-
sempel kan vare laererens mulighed for ivaerksattelse af nye projekter lokalt. Slutteligt star
feelles begreber, metode og etik. Her menes saledes ikke den konkrete undervisningsmetode,
men feelles ideer om “hvad der er godt” og en kollektiv forstdelsesramme af fx den samlede

opgavelgsning (Jgrgensen og Dalsgaard 2009: 86).

6 Begreberne er valgt med inspiration i Jgrgensen og Dalsgaards (2009) definition af netop fagidentitet.
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Kapitel 4: Metode

I naervaerende kapitel vil der blive redegjort for valg af forskningsdesign og dets implikationer
for undersggelsen. Herefter vil der blive argumenteret for valg af empiri, hhv. dokumenter og
interviews. Slutteligt vil analysens konkrete metodiske fremgangsmdde blive praesenteret, her-

under analytisk behandling af empirien og opbygning af analysen.

4.1 Casedesign
Nearvaerende undersggelse antager karakter af et casedesign, hvor gnsket er at forstd kom-

plekse sociale faenomener (Yin 2009: 4). At undersggelsen er et casedesign skal vise sig gen-
nem til- og fravalg i hele undersggelsen. Vigtigt er det sadledes, at undersggelsen ikke blot af
navn er et casestudie, men at selve designet er i trdd med casedesignets grundleggende be-
tingelser for anvendelse, nemlig "If you need to know how and why” (ibid.: 10). Hvordan og
hvorfor er centrale elementer i min undersggelse; hvordan sgges laerernes praksis styret, med
hvilke bevaeggrunde, og hvilke konsekvenser har det for en raekke leereres fagidentitet. Den
dybdegdende analyse af et afgraenset felt bliver sdledes casedesignets force (Antoft og Salo-
monsen 2007: 39). Casedesignet star sterkt i undersggelsen af igangvaerende begivenheder,
hvor det undersggte fenomen og kontekst ikke kan adskilles (Yin 2009: 18). Denne betragt-
ning er velegnet, idet leererne sdledes ikke kan adskilles fra den kontekst, de fungerer i, her-
under isaer samfundets generelle udviklingstendenser, fx NPM, og ikke mindst den politiske
kontekst, herunder folkeskolereform og lov om arbejdstid. Casedesignet er ydermere karakte-
riseret ved mange variable, multiple kilder til dokumentation og ved en teoretisk position, der
kan guide savel dataindsamling som analyse (ibid.). Ogsd denne sondring stemmer overens
med denne undersggelse, hvis teoretiske position har veeret guidende til forskellige datakil-
der, hhv. dokumenter fra bade nationalt og lokalt plan samt interviews.

Undersggelsen er et single case design og kan desuden betegnes som embedded (Yin
2009: 46). Det skyldes, at jeg har flere enheder, flere leerere, der er enhed for analyse. Leerer-
ne fungerer saledes som subenheder i den samlede case. Det betyder, at leererne i de pagel-
dende interviews skal besvare spgrgsmal om sig selv pa vegne af sig selv, sa jeg derefter kan
saette det i en teoretisk forstdelse med fokus pa fagidentitet. Brovst Skole er dog feellesnavne-

ren for de udvalgte leerere og udggr derfor rammen om deres erfaringshorisont.
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4.1.1 Eksemplets magt
Problemformuleringen kan i princippet leegge op til en undersggelse af enhver skole i Dan-

mark. Ydermere vil det fgrste spgrgsmal i problemformuleringen kunne danne ramme om
undersggelser af fagidentitet pa skoler landet over. Valget af Brovst Skole skyldes derfor i hgj
grad pragmatiske overvejelser. Skolen er ikke udvalgt pa baggrund af sandsynlighedsudveel-
gelse, da det ikke er den bedste udvalgelsesmetode til at fa bedst muligt udbytte af undersg-
gelsen ift. den valgte teoretiske tilgang (Flyvbjerg 2006: 230). Det betyder ogs3, at casens type
(jf. fx Yins fem case-typer, Yin 2009: 47-48) ikke pa forhdnd kan defineres, men i stedet ma
forventes at blive en del af resultatet. Information om Brovst Skole er vedlagt i Bilag 2.

Specialet er optaget af det konkrete og situationsafthaengige frem for det mere universel-
le og sg@ger sdledes ikke at definere Brovst Skole som reprasentativ pa nogen made. Eksem-
plets magt har sin relevans, fordi det kan vaere med til at danne ny empirisk viden (Antoft og
Salomonsen 2007: 39, Flyvbjerg 2009: 90-94). Selvom casen ikke er repraesentativ, bgr til-
gangen ikke betyde, at der ikke kan siges noget om lignende cases ogsa. Jeg erkender, at dan-
ske folkeskoler har implementeret folkeskolereformen forskelligt, og at laerernes daglige
praksis derfor er forskellig fra skole til skole. Der er dog en rakke fzellestrak, idet flere nye
tiltag skal implementeres, herunder fx lzengere skoledag for elever og en vis tilstedevarelses-
pligt for laererne. Casestudiets relevans bgr derfor ikke vurderes ud fra dets mulighed for sta-
tistisk generalisering, men i stedet ud fra dets evne til analytisk generalisering, der er kende-
tegnet ved at generere slutninger ved at koble enkelttilfzelde til den valgte teori (Antoft og
Salomonsen 2007: 49, de Vaus 2009: 240, Yin 2009: 43). Dermed bliver det centralt “at udvik-
le analytiske konstruktioner, der kan vaere medvirkende til at fastleegge, hvilket faanomen casen
er” (Antoft og Salomonsen 2007: 50).

Studiet kan betegnes som teorifortolkende, hvor den teoretiske tilgang, governmentality
sammensat med teorisyntesen, anvendes til at forsta og fortolke den udvalgte case (ibid.: 34).
Indsigterne, jeg kommer frem til, sgges saledes vundet gennem en pendulbevaegelse mellem
det empiriske og det teoretiske, hvad der i dette tilfeelde kan betegnes som retroduktion (Da-
nermark et al. 1997: 151). Hermed forstas en tankeoperation, gennem hvilken vi kan komme
fra noget til noget andet (ibid.: 152). Her spiller sakaldt transfaktisk argumentation en stor
rolle, defineret som de strukturelle vilkar, der muligggr undersggelsen af det valgte faenomen

(Andersen 2007: 115). I relation til den kritiske realistiske position, undersggelsen abonnerer
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pa, handler det om, hvordan man nar frem til at definere de generative mekanismer, som be-

skrevet under problemformuleringen.

4.2 Udveelgelse af empiri

4.2.1 Dokumenter
Dokumenterne, der skal danne baggrund for den fgrste analysedel kan i princippet komme fra

et bredt felt af interessenter omkring folkeskolen, fordi flere interessenter forsgger at styre
(Light 1995, Dalsgaard og Jgrgensen 2010: 160). Det kan dog veere szerlig sveert at opretholde
et skel mellem styrende og styrede, hvis flere forskellige positioner medtages (Dean 2006:
68). Af den grund - og fordi jeg samtidig gnsker et blik pa konsekvenser af konkret styring
frem for et fokus pa forskellige iagttagelser - har jeg valgt at inddrage en rakke officielle, poli-
tiske dokumenter. Dokumenterne skal veere med til at definere de rammer, der er om folke-
skolen og leerernes praksis i dag.

Jeg har udvalgt dokumenter, der beskriver visioner, mal, strategier og tiltag, og som har
relevans for leererens virke i ar 2015. Det betyder samtidigt, at andre politiske dokumenter er
fravalgt, fx udtalelser fra partier eller dokumenter fra Folketingstidende, da disse narmere vil
kunne sige noget om forudgdende intentioner frem for konkret styring. De udvalgte doku-
menter er valgt pa baggrund af et overblik over publikationer fra hhv. Statsministeriet, Un-
dervisningsministeriet og Beskaftigelsesministeriet, da det er erfaret, at det er inden for disse
tre ministerier, folkeskolen og leererne som politiske emner bliver behandlet. Dokumenterne
er blevet udvalgt, hvis de konkret beskaeftiger sig med folkeskolen eller laererene. Foruden
ministerielle dokumenter er der valgt en arbejdstidsaftale fra 2008, som kan vare med til at
sammenligne det lovgrundlag, der blev vedtaget for laerernes arbejdstid i 2013. De udvalgte

dokumenter kan ses i nedenstaende tabel:

Tabel 3: Udvalgte dokumenter fra nationalt plan

Dokument Afsender Udgivelse
Nye Mal - regeringsgrundlag Regeringen Februar 2005
(Regeringen 2005a)
Verdens bedste folkeskole - vision og strategi Regeringen August 2005
(Regeringen 2005b)
Aftale om arbejdstid for leerere i folkeskolen 2008 Kommunernes Landsfor-  August 2008
(KL og LC 2008) ening og Leerernes Cen-

tralorganisation
Danmark 2020. Viden > vaekst > velstand > velfaerd Regeringen Februar 2010
(Regeringen 2010)
Velkommen til Ny Nordisk Skole (2. udgave) Undervisningsministeriet Oktober 2012
(UVM 2012)
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Ggr en god skole bedre - et fagligt lgft af folkeskolen Regeringen December 2012
(Regeringen 2012)

Aftale mellem regeringen (Socialdemokraterne, Radikale Regeringen Juni 2013
Venstre og Socialistisk Folkeparti), Venstre og Dansk Folke-

parti om et fagligt 1gft af folkeskolen

(Regeringen 2013)

Lov om forlengelse og fornyelse af kollektive overenskom- Beskeftigelsesministeriet April 2013

ster og aftaler for visse grupper af ansatte pa det offentlige

omrade (LOV nr. 409)

(BM 2013b)

Dertil har jeg udvalgt en reekke dokumenter, der relaterer sig til den lokale skole. Som pro-
klameret i teorien er det sdledes ikke blot de overordnede politiske tiltag og den overordnede
politiske styring, der er relevant for et casedesign som dette. De lokale dokumenter er centra-
le for Brovst Skoles implementering af folkeskolereformens hovedpunkter, og disse vil blive
inddraget lgbende i anden analysedel, der vil fremanalysere den mere overordnede styrings
konsekvenser for en raekke leerere pa Brovst Skole. De udvalgte dokumenter fremgar af ne-

denstdende tabel:

Tabel 4: Udvalgte dokumenter fra lokalt plan

Dokumenter Afsender Udgivelse
Skolepolitik Jammerbugt Kommune (3. Udgave) Jammerbugt Kommune 2013
(JK2013a)

Mal og retning for folkeskolen i Jammerbugt Kommune efter Jammerbugt Kommune 2013
folkeskolereformen

(JK2013b)

Skoleudviklingsplan 2014/2015 Brovst Skole 2013
(BS 2013)

Skoleudviklingsplan 2015/2016 Brovst Skole 2014
(BS 2014)

Planleegningsgrundlag for skolernes planleegning af leerernes og ~ Jammerbugt Kommune 2015
bgrnehaveklasseledernes tjenestetid

(JK2015)

4.2.2 Interviews
Ved at foretage interviews bliver det muligt at "afprgve” de resultater, der fremkommer via

dokumenter, pa virkeligheden. Dermed ikke sagt at jeg via interviews kan be- eller afkrzaefte,
om givne problematiseringer ogsa findes i virkeligheden. I stedet kan interviews bidrage med
unik viden, der ikke kan fremanalyseres i dokumenter (Elklit og Jensen 2012: 133, Triantafil-
lou 2012: 42), fordi der skabes et indblik i informanternes oplevelser og livsverden (Kvale og
Brinkmann 2009: 17). P4 den madde kan det udledes, hvordan lerere tenker, perciperer og
agerer, nar praksis styres.

Der er afholdt interview med skoleleder og i alt syv leerere. Information om udvzelgelse

af interviewpersoner kan findes i Bilag 2. Alle interviews er blevet afholdt som semi-
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strukturerede interviews med udgangspunkt i de problematiseringer, der er fremanalyseret
sat i relation til teorisyntesen. Problematiseringerne har pa den made dannet ramme for te-
maer og forskningsspgrgsmal til videre undersggelse. Vaesentligt for alle interviews har veaeret
ikke blot at fa kendskab til informanternes holdninger, men isaer ogsa deres konkrete erfarin-
ger og vurderinger, som ma veare baggrund for de holdninger, informanterne besidder (Har-
rits et al. 2012: 153-156).

Det semi-strukturerede interview giver plads til opmarksomhed pa uforudsete temaer
(ibid.: 150). Derfor har interviewene forlgbet flydende, og interviewguidens formal har veeret
at sikre, at alle relevante emner er blevet behandlet. Rent praktisk er der forskel pa interview
med skoleleder og interviews med laerere. Interviewet med skolelederen har veaeret forbere-
dende, hvor jeg har stillet dybdegdende, opklarende spgrgsmal til skolen, laererne og skolens
udviklingsplaner. Hos leererne har strukturen af interviewene veeret ensartet, dog med varia-
tion i spgrgsmal athaengig af det klassetrin og de fag, leereren underviser i, og ikke mindst de
temaer, der igennem interviewet har vist sig relevante ift. teorien.

Specialets interviewdata placerer sig mellem to idealtyper, indsamling af viden og kon-
struktion af viden (Kvale og Brinkmann 2009: 66). Som interviewer er jeg bevidst om min
rolle som medproducent af viden, og jeg anerkender qua min kritiske realistiske position, at
jeg ikke kan tgmme interviewpersoner for “sand viden”. Ej heller kan min dataindsamling ses
som en social konstruktion. Undersggelsens interviewdata skal derfor ses som informanter-
nes egen fortolkning og opfattelse af virkeligheden. P4 den made arbejder jeg inden for den
metodiske kollektivisme, som laeegger vaegt pa, at individet er formet af de sociale- og sam-
fundsmaessige rammer, det indgar i (Fuglsang og Olsen 2009: 21), modsat den metodiske in-
dividualisme, hvor aktgrerne opfattes som egennyttemaksimerende individer (ibid.: 22). Det
betyder ogs3, at det iszer er her, den retroduktive tilgang kommer til udtryk qua vekslingen
mellem teori og empiri, sa udtalelserne kan kobles til en bredere forstdelse af fagidentitet.

Transskribering af alle interviews er vedlagt som bilag pa USB (Bilag 9-16).

4.3 Analysestrategi med governmentality som teoretisk afszet
[ Foucault-inspirerede analyser arbejdes der kun sjeeldent med faste retningslinjer for under-

sggelsesdesign, idet faste metodologiske retningslinjer kan std i vejen for det Kkritiske potenti-
ale, governmentality tilbyder undersggelser (Triantafillou 2012: 24-25). Her er jeg til dels

enig, til dels uenig. Naturligt skal designet ikke alene diktere undersggelsens konkrete frem-
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gangsmade og pa forhdnd konkludere pa baggrund af kategoriseringen casedesign, hvorvidt
undersggelsen kan kvalitetsstemples.” Designet skal i min optik fungere som ramme, sdledes
opbygningen af undersggelsen forekommer logisk. Om det derfor kaldes en analysestrategi
(Esmark et al. 2005: 11) eller en konkret fremgangsmade i casedesignet er for mig underord-
net. Centralt ma det veare, at det ekspliciteres, hvordan undersggelsen udarbejdes, sa reliabili-
tet kan sikres, og at undersggelsen i sidste instans ender med at svare pa det, den har spurgt

om, jf. den interne validitet (de Vaus 2009: 28-29, Yin 2009: 42-45).

4.3.1 Problematiseringer og subjektiveringer
[ den fgrste analysedel vil dokumenterne blive leest ud fra en klassisk kvalitativ indholdsana-

lyse, som er karakteriseret ved at ville strukturere og forklare en given tekst ud fra dens cen-
trale budskaber (Duedahl og Jacobsen 2010: 79-82). De centrale budskaber skal defineres ud
fra det enkelte problem og det anlagte teoretiske perspektiv. Jeg opstiller ikke pa forhand giv-
ne kategorier i analysen, men lader empirien "tale” gennem teorien. Det betyder, at jeg i laes-
ningen af dokumenterne har fokus pa governmentalitys problematiseringer og subjektiverin-
ger samt begrebsparrene magtteknologi/styringsteknologi og handlingsteknologi/praes-
tationsteknologi. Jeg gar sdledes ikke kronologisk frem, hvor hvert dokument saerskilt analy-
seres, men samler dokumenternes centrale budskaber og fremlegger dem samlet under
overordnede problematiseringer.

Den fgrste analysedel vil tage udgangspunkt i Deans fire dimensioner, som opstillet i
Kapitel 3: Teori. Det drejer sig sdledes om at fremanalysere de geldende problematiseringer,
som kommer til udtryk i officielle dokumenter, og de dertilhgrende italeszettelser af subjekter.
Det drejer sig om hvad der styres, hvorfor der styres, hvordan der styres, og hvem styringen
skaber (Dean 1998: 91). Ved udgangen af fagrste analysedel forventer jeg at kunne konkretise-
re, hvilke problematiseringer og hvilke subjektiveringer der har gjort sig gaeldende fra cen-

tralt hold, sdledes disse kan danne rammen om de spgrgsmal, der skal stilles til leererne.

4.3.2 Konsekvenser for fagidentitet
Fgrste analysedel skal derfor danne rammen om den naeste og beaerende del af analysen. De

fremanalyserede problematiseringer og forsgg pa subjektskabelser skal veere udgangspunktet

for inddragelsen af casen Brovst Skole. Dette ggres ud fra de i teorien fremlagte sondringer

7 Kvalitetsstempel forstiet som hhv. konstruktionsvaliditet, intern validitet, ekstern validitet og reliabilitet (Yin
2009)
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om implementeringens vigtighed. Analysen vil, som preesenteret i teorien, blive inddelt i fire
hovedomrader, som til sammen konstituerer begrebet fagidentitet, hhv. dispositionsmulighe-
der, interaktionsmuligheder, udviklingsmuligheder og feelles begreber, metoder og etik. Her-
under vil jeg praesentere de konkrete elementer, der har vist sig vigtige gennem savel fgrste
analysedel, men ogsa gennem interview med skoleleder og lzerere pa Brovst Skole. Jeg kan
ikke uden videre danne sammenhange mellem den overordnede nationale linje og de konse-
kvenser, som Brovst Skoles leerere oplever efter folkeskolereformens implementering, hvor-
for jeg under hvert delelement - fx organiseringen af leerernes arbejdstid - vil starte ud med
en kort fortolkning af, hvordan politikken er oversat i Jammerbugt Kommune og pa Brovst
Skole. Ud fra opsamlingen pa fgrste analysedel og den mere lokale viden om Brovst Skole kan
jeg saledes undersgge, hvilke konsekvenser problematiseringerne og forstaelserne af lzerer-
virket har for en raekke leerere pa Brovst Skole og dermed knytte forstdelserne op pa begrebet
fagidentitet.

Hvad angar de forskellige interviews, vil disse, ligesom dokumenterne, blive laest ud fra
et fokus pa meningsindhold. Kvale og Brinkmann kalder denne tilgang meningskondensering
og beskriver den som velegnet til at overskueligggre datamangden og skabe overblik (Kvale
og Brinkmann 2009: 227-229). Centralt for meningskondenseringen star det, at der igennem
denne ikke forsgges tolket pa det usagte, som i fx meningsfortolkningen (ibid.: 230). Med me-
ningskondensering er det tilladt at give interviewpersonernes udtalelser kortere eller mere
pracise formuleringer, sa det centrale budskab udledes. Det betyder, at jeg har foretaget
grundig transskribering, men ogsa at jeg i meget begraenset omfang har korrigeret for me-
ningsforstyrrende elementer og fx udeladt pabegyndte satninger, der ikke feerdigggres. Det
betyder ogs3, at citaterne, som de kommer til at fremga i analysen kan have en anden ordstil-
ling end de pa bilag vedlagte transskriberinger for at undga forstyrrelser i teksten. En vaesent-
lig pointe for denne analysedel er desuden, at den vil praesentere savel leerernes felles opfat-
telser, men ogsa de enkeltstdende fortolkninger. Af hensyn til leesevenligheden underbygges
enhver pastand ikke med citater fra alle leerere, selvom udtalelserne er i overensstemmelse.
Hvis der er bred enighed, vil det beskrives men ikke eksemplificeret med utallige citater. Hvis
jeg derimod anvender en tolkning, der er saregen, vil det fremg3, saledes jeg ogsa jf. min teori

kan anskue leerere som heterogene stgrrelser.
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Kapitel 5: Folkeskolens udviklingstendenser
Dette kapitel har til formdl kort at skitsere de centrale udviklingstendenser, der har gjort sig

galdende i folkeskolen siden 1950’erne. Dette gares ved at opstille en tabel, som ses pd nzeste
side. Tabellen er udarbejdet med afsat i det skriftlige produkt i Bilag 1, som inddrager reform-
tekst, lovgrundlag og iseer fire stgrre undersggelser eller sammenfatninger, som har beskzftiget
sig med folkeskolen i et udviklingsperspektiv (Andersen 2000, Hermann 2007, Krejsler et al.
2004, Thejsen 2014).

Jeg deler opfattelsen af tankegangen i specielt den historiske institutionalisme, hvor stiaf-
haengighed star centralt (Pierson 2000). Seerligt star det her, at historien ikke blot er det, der
var fgr, men at historien saetter spor og lever videre i nutiden. Denne antagelse stemmer ogsa
overens med governmentality-perspektivet, for som allerede proklameret sgger en stor del af
forskningen inden for dette felt at beskrive nutiden ud fra de historiske tendenser. Denne
inddragelse af historien betyder dog ikke, at undersggelsen kan betegnes som en genealogi,
som jeg tidligere har afgreenset mig fra. Det historiske oprids er nemlig ikke genstand for ana-
lyse, men er i stedet et redskab til at forstd de udviklingstendenser, folkeskolen og leererne
har gennemgaet.

Tabellen pad neaeste side er opdelt ud fra artier. At der springes to artier mellem tabellens
kolonner skyldes, at der har forelagt en vaesentlig eendring af folkeskolereformen i hhv.
50’erne, 70’erne, 90’erne og 2000’erne. Ligeledes tilbyder en opstilling pa denne made en
stgrre mulighed for at tydeligggre afstanden mellem perioderne (Hermann 2007: 20). Yder-
mere skal der ikke laegges stgrre mening i, at der er tyve ars spring mellem de fgrste perioder,
og kun ti ar mellem den neestsidste og den sidste, da det udelukkende skyldes en ny folkesko-
lereform fra 2006, som lagde op til en raekke brud i de padagogisk-politiske tendenser, der
var indfgrti 1990’erne (ibid.).

For uddybning af tabellen pa naeste side henvises til det skriftlige produkt i Bilag 1.
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Tabel 5: Udviklingstendenser og leererprofessionen over tid

Kapitel 5: Folkeskolens udviklingstendenser

Folkeskolens formal Malsaetning | Laererens rolle Teknikker og metoder | Laererprofessionen
1950’erne Almendannende Lykkelige Leereren som facilitator | Differentiering ud fra evner, Relevante pointer om laererprofessionen og pro-
mennesker behov og interesser fessionalisering gennem perioden:
Styrkelse af elevers karakter og at Fokus: Omsorg og ud- * Leererprofessionen er den fagprofessionelle
* Leererprofessionen kan rent historisk beteg-
1970’erne Demokratiserende Demokratiske Laereren som koordine- | Differentiering med fokus pa nes som en enhedsprofession - en kamp der
medborgere rende led hhv. faglige vanskeligheder og isser har vaeret drevet af DLF
Styrkelse af elevers mulighed for at personlige problemer
tilegne sig viden og kundskaber. Fokus: Dialogisk om- * Lzrerne har fra ar 1930 til 1996, hvor der
- sorg og faellesskabs- i ’
Folkeskolen som ramme for dan g 08 Gruppearbejde i e, et ot vaiiken ol
nelse af det hele menneske. gvelser . o .
til enhedslaereren pa den ene side og spe-
cialisering pa den anden side.
1990’erne Individualiserende Personlig ud- Leereren som coach Undervisningsdifferentiering . .
_— . * Lzererne har "keempet” mod andre profes-
vikling som det barende princip ) ; o :
Styrkelse af elevers personlige ud- I S b smner; mange artier — fx gymnasielaerere
vikling. Pdbegyndelse af en mana- stanceret intimitet Logbog som evaluerings- og Sl el
gementtankegang. selvevalueringsredskab
* Leereruddannelsen blev akademiseret med
bekendtggrelsen fra 2007 — udviklingen
fulgte i stor grad formalsparagraffen i folke-
2000’erne Konkurrerende Kundskab og Leaereren som undervi- Evalueringsteknikker og test skolen og lagde i hgj grad vaegt pa faglighed

Styrkelse af feerdigheder og kund-
skaber, der nu star som privilege-
rede midler i udviklingen af eleven.
Forberedelse til videre uddannelse.

praestationer

ser

Fokus: Indleering

Elevplaner

Nationale mal

Diskussionen om lzerernes arbejdstid fyldte
allerede meget i 1970’erne

DLF sg@satte i 2002 et professionsideal som
udtryk for grundlaeggende fzlles holdninger
til det at veere lzerer
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Kapitel 6: Problematiseringer i folkeskolen
Denne del af analysen skal sgge at definere de problematiseringer og subjektiveringer, der gor

sig geeldende i politiske dokumenter. Det drejer sig om, hvordan problematiseringer og subjekti-
veringer sgger at skabe skolen og folkeskolelaererne pd en bestemt mdde. Centralt skal blive,
hvordan styringsteknikker jf. governmentalitys begrebspar er med til forsgge at danne og forme
skolens og laerernes praksis. Formdlet er ikke at definere hver enkel styringsteknik som den ene
eller anden teknologi, men at satte problematiseringer ind i en bredere kontekst, der bdde foku-
serer pd selvstyring, styring af selvstyring, gget handlingskapacitet og reqgulering af handlings-
kapacitet. Formdlet er derfor bdde at definere, hvad der reguleres, hvad der gives af muligheder,
hvilke handlemuligheder der opstilles, og hvordan disse handlemuligheder pd samme tid be-

greenser laerernes praksis.

6.1 Danmark skal have den (fagligt) bedste folkeskole
Et veaesentligt startpunkt for analysen er den overordnede idé om, at Danmark bgr have ver-

dens bedste folkeskole. Italesattelserne herom har baggrund i forskellige vidensformer. Nog-
le steder underbygges argumentet af gkonomi (Regeringen 2005a: 15) eller i et forbedrings-
potentiale ift. tidligere generationer (Regeringen 2012: 7), mens argumentet i videst omfang

begrundes med baggrund i faglighed, som det vil fremga af nedenstaende.

6.1.1 Fagligheden skal i centrum
Seerligt er det nemlig, at den bedste folkeskole gennem hele perioden defineres ud fra et fokus

pa faglighed, hvilket bl.a. ses i fglgende citater:
“Undervisningen skal fremme unges kreativitet og selvstaeendighed, med fagligheden

som omdrejningspunktet” (Regeringen 2005b: 1)

"Vi saetter det madl, at eleverne i folkeskolen bliver blandt verdens bedste til leesning,

matematik og naturfag” (Regeringen 2010: 5)
Klart star det, at det er fagligheden, der males p3a, nar det gnskes at definere verdens bedste
folkeskole. De faglige aspekter prioriteres pa den made hgjere end de socialfaglige aspekter,
som tidligere i undersggelsen er blevet betegnet dannelse (se fx Tabel 5). Centralt er det her at
papege, at italeszettelsen af verdens bedste faglige skole bygger pa serlige vidensformer. Der
argumenteres nemlig for, at det er internationale standarder og benchmarks, der skal afggre,
om danske elever besidder et tilstreekkeligt fagligt niveau (Regeringen 2010: 20, Regeringen

2013: 1). Den viden, der traekkes p3, jf. iseer governmentalitys spgrgsmal om, hvordan et gi-
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vent fenomen iagttages, beror pa iszer én undersggelse, der sammenligner lande pa tveers, og
hvor danske elever placeres gennemsnitligt, nemlig OECD’s PISA-undersggelse. Denne under-
sggelse kan som vidensform i hgj grad betragtes som en magtteknologi, der er rettet mod det
udefrakommende og objektiverende (Grek 2009). Dermed ikke sagt, at PISA ikke leverer gode
input til debatten om folkeskolen, men ligesa positivt undersggelsen benyttes af nogen, i lige-
sa hgj grad kritiseres brugen af undersggelsen af andre - her bade folkeskoleleererne, forsk-
ningen og af Undervisningsministeriet selv (DLF 2013b, Hopmann og Brinek 2007, UVM
2013).

6.1.2 Der skal fokus pa resultater, malstyring, evaluering og evidens
Foruden OECD’s PISA-undersggelse tilleegges magtteknologier som malstyring og evaluering

stor vaegt i de politiske publikationer. Folkeskolen gnskes dermed inden for ogsa nationale
rammer mal og vejet ift. fagligheden - her iseer via yderligere evaluering, nationale standar-
der, maltal og tests (Regeringen 2005a: 17, Regeringen 2005b: 13, Regeringen 2012: 48).
Desuden er der en forstaelse af, at der kommunalt og lokalt pa de enkelte skoler ikke er blevet
anvendt de malstyrings- og evalueringsredskaber, der gnskes, hvilket bl.a. ses i fglgende ud-
drag:

“Undersggelser viser, at der trods lovkrav om evaluering i folkeskolen mangler en

staerk evalueringskultur” (Regeringen 2005a: 17)
Pa den made argumenteres der for, at kommuner og skoler ikke har pataget sig den rolle, som
det fra politisk hold er gnsket. I den forbindelse ma det ogsa papeges, at evidens og abenhed
tilleegges stor betydning. Det vaere sig fx nar, regeringen szetter krav om, at det er den nyeste
viden, der skal danne grundlag for leerernes praksis (Regeringen 2013: 10). Konkret viser det
sig dog, at denne viden er en bestemt viden - nemlig den viden, regeringen selv fremhaver.
Leerernes praksis, og det der ofte er betegnet som leerernes metodefrihed, skal nemlig leegges
abent frem og i hgjere grad styres ved fx at give lezererne lettere adgang til viden, som ministe-
riet med ansvar for undervisning leegger frem (Regeringen 2013: 20). I den forbindelse bliver
ministeriets undervisningsportal (emu.dk) udbygget, sa den “giver et overblik over viden, me-
toder og redskaber, der er baseret pd den bedst tilgaengelige viden” (Regeringen 2013: 22). Li-

geledes bliver de Feelles Mal,® ogsa formuleret af ministeriet, udbygget og preeciseres, sa “de

8 Faelles Mal: 1 2009 udkom Feelles M4, der fastlagde mal for hvert enkelt af folkeskolens fag. Med folkeskolere-
formen 2013 (Regeringen 2013) blev det fastlagt, at disse mal skulle forenkles, sa de var lettere at tage i brug for
den enkelte skole og leerer. Forenklede Fzelles Mal traeder i kraft ved skolearet 15/16.
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bedre kan anvendes af leererne i undervisningen” (Regeringen 2013: 10). Dermed gnskes en
stgrre kontrol med relationen mellem leerer og elev. Metoder der virker skal leegges abent
frem, og det forventes, at leereren tager de af ministeriet fremlagte redskaber i brug i sit mgde
med eleverne. Der ligger en forstdelse af, at de metoder og den viden, der fremhaeves frem pa
ministeriets hjemmeside, er den rigtige viden.

Naturligt har leereren pligt til at undervise inden for rammerne af de mal, der nationalt
bliver sat for enkelte fag og klassetrin (jf. Feelles Mal og Forenklede Fealles Mal - fodnote forri-
ge side), men som noget nyt - ogsa ifglge Undervisningsministeriet selv, fremlaegges “inspira-
tion til, hvordan lereren systematisk kan arbejde med leeringsmdl i tilretteleeggelsen, gennemfo-
relsen og evalueringen af undervisningen ud fra det konkrete leeringsmdl” (UVM 2015). Det er
saledes ikke et krav, at leereren skal tage redskabet (emu.dk) i brug, men det kan anses som
en selvteknologi, der er rettet mod leererens styring af sig selv (Villadsen 2007: 159-160). @n-
sket bliver sdledes at forme leereren som et subjekt, der handler i overensstemmelse med den
viden, der fra politisk side fremlaegges og betegnes som den sande og rigtige viden. Alt i alt
bliver lgsningen pa manglende faglige resultater dermed malstyring, evaluering og evidens -
mere precist de parametre, hvorpa der kan males. Det ligger i fin trad med ogsa problemfel-

tets skildring af NPM’s rodfeestning i den offentlige sektor.

6.2 Folkeskolen er blot et skridt pa vejen
Serligt for nutidens italeszettelse af folkeskolen er ogs3, at folkeskolen defineres som varen-

de et led i en stgrre sammenhang. Det veaere sig for det fgrste ift. videre uddannelse, men som

det skal vise sig senere ogsa i relation til beskeaeftigelse.

6.2.1 Folkeskolen er et led i elevens videre uddannelse
Ift. videre uddannelse foreslar regeringen bl.a., “at afgangspragverne skifter navn til ”9. klasse-

prover” for at understrege, at der ikke er tale om afslutningen pd et uddannelsesforlgb” (Rege-
ringen 2012: 35). Uddraget taler i hgj grad for dig selv, men det understeger regeringens idé
om, at folkeskolen blot er et led i elevens videre uddannelse. I den kontekst inddrages ogsa
regeringens mal om, at alle unge (2005) - eller 95 procent af unge (2012) - skal gennemfgre
en ungdomsuddannelse (Regeringen 2005a: 18, Regeringen 2012: 7). Reesonnementet er her,
at folkeskolen ikke forbereder unge mennesker tilstraekkeligt pa videre uddannelse, og at det
faglige niveau i folkeskolen derfor skal forbedres, sa malopfyldelsen kan realiseres (Regerin-

gen 2012: 7). Saledes problematiseres folkeskolens "overlevering” af elever til ungdomsud-
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dannelser. Hermed kan @ndringen af formalsparagraffen til at indeholde formuleringen vide-
re uddannelse (UVM 2006a) som preaesenteret i Tabel 5 ogsa forklares. En relevant pointe
fremfgrt af skolelederen pa Brovst Skole er her, at problemstillingen kan vendes om og i ste-
det spgrge, om ungdomsuddannelserne er klar til at mgde de elever, der kommer fra folkesko-
len (Skoleleder: 1). Under alle omstaendigheder kan det postuleres, at ideen om at folkeskolen
skal forberede unge til ungdomsuddannelser blot er én made at italeszette, hvordan overgan-

gen fra folkeskole til ungdomsuddannelse bedst organiseres.

6.2.2 Folkeskolen er vejen til beskaeftigelse
Et fokus pad arbejdsmarkedet gennemsyrer ogsa periodens dokumenter. Der er en forestilling

om, at folkeskolen laegger de grundlaeggende feerdigheder for individers videre feerden pa ar-
bejdsmarkedet. Her argumenteres der bl.a. for, at darlige feerdigheder i folkeskolen bliver "en
barriere for at kunne hdndtere mange forhold pa arbejdspladsen og i hverdagen.” (Regeringen
2012: 7). Det er dog ikke alene de grundlaeggende faglige feerdigheder i folkeskolen, der itale-
saettes som vaerende centrale for menneskers videre feerden. Det er ogsa de dygtige elever,
der skal blive endnu bedre, sa de kan matche de krav, arbejdsmarkedet stiller og pa den made
vaere konkurrencedygtige i en global verden:

"Det store flertal af bgrn klarer sig godt i skolen. Men de kan blive endnu dygtigere. Det

er ngdvendigt. For samfundet, arbejdsmarkedet og den globale verden stiller stadig

stgrre krav til os alle sammen” (Regeringen 2012: 7)
Det er som sadan ikke selve formuleringen, der kan stilles spgrgsmalstegn ved, men i hgjere
grad den kontekst, ideen skrives ind i. Folkeskolen bliver et sted, hvor elever skal udvikle sig
som dygtige individer, der matcher arbejdsmarkedets krav og som kan konkurrere med den
globale verden. Flere vendinger minder om den retorik, der bl.a. findes i politiske dokumenter
pa beskeeftigelsesomradet, hvor der tales som, hvordan individet bedst muligt ggres konkur-
rencedygtigt og matches med arbejdsmarkedets krav (fx Arbejdsmarkedsstyrelsen 2007: 3).
Lidt pa samme vis tales der i nyere politiske dokumenter vedrgrende folkeskolen om uddan-
nelsesparathed (Regeringen 2012: 33, Regeringen 2013: 13) - et begreb der for alvor vandt
indpas med kontanthjzelpsreformen fra 2013 (BM 2013a: 3).

6.3 Der skal tages ansvar for folkeskolen decentralt
Endnu en central problematisering er ansvaret for folkeskolen og dens udvikling. Her tillaeg-

ges savel kommuner, ledere og leerere stor betydning (Regeringen 2012: 39). Regeringen gn-
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sker en klar definition af, hvem der har ansvaret for hvad, og beskriver ansvarsfordelingen
sdledes: Leererne skal have ansvar for sammenhang i undervisningen, evaluering af under-
visningen og at de faglige mal nas. Ledelsen skal i hgjere grad arbejde med malstyret under-
visning og evaluering pa skoleniveau, mens kommunes kontrol med skolerne skal styrkes

(Regeringen 2005b: 2,6, Regeringen 2013: 6,9).

6.3.1 Ledelsesretten skal styrkes
Skoleledelsen er et omdrejningspunkt, der lgbende bliver fokus i de udvalgte dokumenter.

Der gnskes en ledelse, der indtager en lederrolle som i andre offentlige institutioner og priva-
te virksomheder (Regeringen 2005b: 8-9). Generelt hersker et gnske om, at skolelederen skal
have mere kontrol med laererne og deres praksis, hvor iseer metodefriheden problematiseres:

"Traditionen for, at leererne i praksis selv frit vaelger metoder, og forestillingen om lae-

reren som “privatpraktiserende” begraenser skolelederens adgang til at lede” (Rege-

ringen 2005b: 8)
Laerernes metodefrihed anfaegtes, en stgrre kontrol med praksis gnskes, og en styrket ledelse
skal derved blive lgsningen. Nar skolelederen pa den made bliver iscenesat som en leder, der
skal begraense leerernes frihed til at vaelge metoder, kan det anskues som en magtteknologi
mellem stat og leder, der sgger at bestemme lederens adfzerd (Villadsen 2007: 160), eller som
en handlingsteknologi, der tildeler lederen bestemte rettigheder i mgdet med den ansatte. Pa
samme tid kan der i italesaettelsen defineres en praestationsteknologi mellem leder og leerer,
som sgger at begraense lererens metodefrihed. Til sammen et klassisk eksempel pa, at mo-
derne magtudgvelse, governmentalisering, sker pa varierende mader, der ofte sameksisterer
(Foucault 1988: 18).

Endnu en central sondring ift. ledelsen er ideen om, at der skabes et stgrre ledelsesrum,
der skal udfyldes, og at skoleledelsen pa den made gives frihed til at beslutte lokalt pa skolen
(Regeringen 2012: 39). Fgr skolen kan opna denne frihed kraeves dog, at skolerne samtidig
giver noget fra sig:

"Regeringen vil give stgrre lokal frihed til at tilretteleegge undervisningen. Som mod-

stykke hertil skal skolerne dokumentere deres resultater” (Regeringen 2010: 21)
Ovenstdende kan ses som endnu et klassisk eksempel pa nogle af de styringsforstaelser,
governmentality kan biddrage med. Pa den ene side tildeles skoler og skoleledere en lokal
frihed til at organisere undervisningen, en handlingsteknologi, men pa den anden side forven-

tes det, at skolerne forvalter handlingsrummet pa en bestemt made, en praestationsteknologi.
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Centralt er det derfor at papege, at det ikke er en hvilken som helst ledelse, der skal gives den
pastdede frihed. Ny opgavevaretagelse kraever nemlig ifslge regeringen nye kompetencer hos
skolelederne (Regeringen 2013: 18-20). Centralt star det dog, at denne kompetenceudvikling
skal udmgntes i et stgrre fokus pa de nye styringsveerktgjer som malstyring og evaluering
(Regeringen 2013: 18), sd det fra politisk side sikres, at ledelsen er klaedt pa til den nye opga-
ve, som venter. For igen at anvende governmentalitys begreber sgges lederne styret til at

kunne forvalte selvstyring - en magtteknologi der sdledes binder sig op pa en selvteknologi.

6.3.2 Der skal veere mere kommunal overvagning
Det er ikke alene skoleledelsen, der fra politisk side sgges ansvarliggjort. Ogsa den kommuna-

le forvaltning skal i hgjere grad fungere som kontrolinstans for de enkelte skoler, hvor tilsynet
gnskes praeciseret og styrket (Regeringen 2005a: 18). Desuden tales der om, ligesom det var
geeldende for skoleledelsen, at kommunerne skal have en stgrre grad af frihed (Regeringen
2012: 49-50, Regeringen 2013: 24).

Hvad friheden mere konkret bestar i, star ikke klart, men iszer to ting fremhaeves. Fgrst
at der generelt skal styres efter fa, klare mal og mindre efter regler og procedurekrav (Rege-
ringen 2012: 49, Regeringen 2013: 24-25). Dernaest at kommunerne i stigende grad far mu-
lighed for at anvende den understgttende undervisning, herefter USU, til de formal, der giver
bedst mening under lokale forhold (Regeringen 2012: 50). Frihedsgraden ligger pa den made
i, at kommunerne far mulighed for at preege opgavevaretagelse i USU, hvor der vil vere ferre
regler og procedurekrav end i den fagopdelte undervisning. Det er ogsd i denne kontekst, at
det bliver italesat, hvordan "Vi skal vise folkeskolen tillid” (Regeringen 2012: 47). Hertil kan
det papeges, at kommunen stadig - og maske endda i endnu hgjere grad end tidligere - skal
holde et skarpt tilsyn med skolerne, hvad angar den fagopdelte undervisning med baggrund i
"fd, klare mal og viden om resultater” (Regeringen 2013: 22).

Skarpt stillet op betyder det pa den made, at kommunerne far en gget tilsynspligt hvad
angar folkeskolens faglige aspekt, men at kommunerne far lov at forvalte den nyetablerede
USU, der i hgjere grad laegger vagt pa socialfaglige aspekter. Luften gar dog lidt af ballonen,

nar regeringen negligerer USU, som de netop har givet kommunerne ansvar for:

9 Understgttende undervisning er et nyt initiativ iveerksat med folkeskolereformen fra 2013. Det kan bade vaere
et serskilt fag, eller en hjeelp i den fagopdelte undervisning. USU vil blive forklaret nazermere pa de fglgende sider.
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"Kommunerne og den enkelte skole kan beslutte at konvertere den nye tid til under-

stgttende undervisning til fagopdelte undervisningstimer i fagene” (Regeringen 2013:

6)
Pa den made far kommune og skole ret til at erstatte USU med flere fagopdelte undervisnings-
timer. Kommunens frihed til at planleegge og forvalte USU anses sdledes ikke ligesa vaesentlig
som det faglige aspekt - i gvrigt i fin trad med den fgrste fremanalyserede problematisering,

der understregede faglighedens forrang over dannelsesdelen.

6.4 Der skal andre faggrupper i klasselokalet
Kendetegnende for perioden er ligeledes et fokus pa at bryde med leerernes monopol pa un-

dervisningsopgaven ved inddragelse af andre faggrupper. Der argumenteres for, at forskellige
medarbejdergrupper kan varetage forskellige opgaver i folkeskolen (Regeringen 2013: 17), at
bachelor- og kandidatuddannede fra universiteterne skal kunne sta for undervisningen i ud-
skolingen (Regeringen 2005a: 15), og at peedagoger skal kunne varetage en assistentfunktion
(Regeringen 2012: 26).

Inddragelse af universitetsuddannede begrundes med, at de “med deres forskningsbase-
rede uddannelser og personlige erfaringer bidrage til at bringe nye arbejdsformer og ny viden
ind i skolen” (Regeringen 2005b: 19). For paedagogerne geelder det, at de kan bidrage til “en
mere afvekslende og speendende skoledag” (Regeringen 2012: 19), og at de qua deres kompe-
tencer kan bidrage til elevens faglige udvikling (Regeringen 2013: 17). Seerligt inddragelse af
paedagoger fylder i iseer de nyere dokumenter, hvor det stadfaestes, at de kan fa selvstendigt
ansvar for afgreensede undervisningsopgaver i folkeskolens 1. til 3. klasse og dermed ikke blot
fungere som assistent (Regeringen 2013: 17). Seerligt bliver det, at inddragelsen af paadagoger
italeseettes som en frihed:

"Aget frihed til at anvende paedagoger i undervisningen pd 1 .-3 . klassetrin” (Regerin-

gen 2012: 50)
Jeg anfzegter ikke, at det kan anskues som en frihed for ledelsen at kunne anseaette paadagoger
til varetagelse af undervisningen. Det kan vaere et gode at kunne anseette paedagoger, da de fx
er billigere at anszette, men det kan af samme grund ses som et pres. De lgbende udgifter til
skolevirksomhed kan nemlig reduceres, hvis der ansattes et stigende antal padagoger frem
for leerere til varetagelsen af undervisningsopgaven i indskolingen. Pa én og samme tid ses
derfor igen et klassisk eksempel pa, hvordan en handlingsteknologi og en praestationstekno-

logi fungerer sidelgbende: @get handlingskapacitet ift. ansattelse af andre faggrupper kontra
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regulering af handlingskapacitet, idet det dermed naermere bliver en pligt at anszette peedago-
ger frem for en ret og en frihed. Uagtet denne diskussion betyder andre faggruppers inddra-
gelse dog mere praktisk, at folkeskoleleererne til dels mister monopol pa undervisningsopga-

ven, nar andre faggrupper kan varetage undervisningen.

6.5 Vi skal have samarbejdende og fagligt dygtigere leerere
Trods mal om inddragelse af andre faggrupper i undervisningen er der ikke nogen tvivl om, at

den primeaere undervisningskompetence stadig pahviler folkeskoleleererne. Det er laererne,
der "har den generelle undervisningskompetence”, og leererne der "skal sikre sammenhaeng i
undervisningen, og at de faglige mal for fag og klassetrin bliver indfriet” (Regeringen 2013: 17).

Seerligt bliver den nye rolle for folkeskoleleererne dog i hgjere grad at skulle kunne sam-
arbejde med andre faggrupper, hvor laererens ansvarsomrade derfor bliver at skulle kunne
koordinere og sikre sammenhang i undervisningen. Andre faggruppers inddragelse betyder
ikke, at der ikke er et gnske om at udvikle laererprofessionen - snarere tvaertimod. Folkesko-
lens faglige resultater er saledes til stadighed noget, der forventes at kunne lgftes med laerer-
professionen. Det papeges flere steder, at undersggelser viser, at folkeskolen omfatter enga-
gerede laerere med vilje til at forbedre skolen (Regeringen 2005a: 15, Regeringen 2010: 20).
Samtidig seettes leereruddannelsen i en sammenhang, der naesten forklarer de ikke tilstraek-
keligt gode, faglige resultater i folkeskolen (Regeringen 2005: 15). Det er saledes ikke lzerer-
nes holdning, der italeszettes som veaerende problemet, der kan begrunde de ikke tilfredsstil-
lende faglige resultater. [ stedet er det lzereruddannelsen, der ikke har kleedt lzererne rigtigt
pa. Lgsningen bliver derfor en reformering af leereruddannelsen, som i hgjere grad skal speci-
aliseres mod en stgrre faglig malretning (Regeringen 2005a: 15).

Regeringen kritiserer i seerlig grad leereruddannelsen og dens indbyggede system, der
ggr, at alle folkeskolelaerere i regi af deres uddannelse potentielt kan undervise i alle folkesko-
lens fag og pa alle klassetrin - i gvrigt en diskussion der gar langt tilbage og var forventet af-
sluttet med beslutning om indfgrelsen af linjefag i 1996, jf. Kapitel 5. Alligevel problematiseres
systemet og defineres som veerende ikke tidssvarende, da gget specialisering kraeves (Rege-
ringen 2005b: 18, Regeringen 2005a: 15). Det er ogsa i denne kontekst ferre linjefag og al-
dersspecialisering pa fagene indfgres med laererloven fra 2007, som forklaret i Bilag 1. Ligele-
des indfgres den nye lereruddannelse fra 2013, som i hgjere grad leegger vaegt pa leerernes

faglighed, hvor adgangskrav til uddannelsen er skeerpet (minimum karakter 7 - ellers en op-
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tagelsessamtale), og hvor lereren skal have tre undervisningsfag (Uddannelses- og Forsk-
ningsministeriet 2015). I forleengelse heraf indfgres der med folkeskolereformen 2013 malet
om, at alle elever i folkeskolen i 2020 skal undervises af leerere, der har undervisningskompe-
tence eller tilsvarende kompetencer via efteruddannelse (Regeringen 2013: 18).

Samtidig med at lezererne pa den ene side derfor skal afgive kompetence til bl.a. paedago-
gerne, bliver de dermed sikret i egen kompetence: Nar elever forventes at blive undervist af
leerere med undervisningskompetence eller lignende kompetencer i 2020 betyder det samti-
digt, at enhver anden faggruppe ikke kan varetage undervisningen i de fag i folkeskolen, en
leerer kan specialisere sig i pa seminariet.

Dermed sgges kontrollen med laererne pa skolerne forsterket. Samtidig betyder det dog
ogsa, at der sezettes ind ift. leereruddannelsen. Det vaere sig ikke alene i uddannelse af leerere
med undervisningskompetencer i de enkelte fag, men ogsd hvad angar det mere specifikke
indhold i undervisningskompetencen. Her bliver den malretning og faglighed, som regeringen
gnsker, folkeskolen skal omfavne, saerlig central. Ideen bliver, at leereruddannelsen i hgj grad
skal malrettes undervisningsmetoder med fokus pa evaluering og evidens (Regeringen
2005b: 3,14). Dermed star det Klart, at leererne skal uddanne sig til at besidde kompetencer
inden for undervisningsmetoder, som i hgjere grad afspejler de krav, der seettes fra national
side. Laererne skal sa at sige blive dygtigere, men pa en bestemt made, der i hgjere grad sikrer,

at leererne er klaedt pa til at varetage den opgave, de bliver palagt af staten.

6.6 Der skal fokus pa dannelse og sociale aspekter
Selvom fokus i hgj grad retter sig mod folkeskolens faglige elementer, betyder det ikke, at de

socialfaglige aspekter udebliver. Tvaertimod ses gennem hele perioden et fokus pa, hvilke
styrker den danske folkeskole har, hvis der males pa andet end blot de rent faglige resultater.
Her beskrives det bl.a., at danske folkeskoler “er blandt de bedste til at udvikle eleverne til akti-
ve medborgere og til at give dem gode sociale kompetencer” (Regeringen 2013: 1). Ligeledes
beskrives det, at de danske elever ift. andre lande er mere selvsikre, glade og med stgrre inte-
resse for samarbejde, og at eleverne har en god viden om samfundsforhold og demokrati (Re-
geringen 2005b: 1-2).

Selvom der er en tilkendegivelse af, hvad den danske folkeskole er god til udover de fag-
lige aspekter, understreger italesattelserne samtidig fokusset pa netop faglighed. For nar der

tales om malsaetningen om verdens bedste folkeskole, menes der, som pavist i begyndelsen af
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denne analyse, de faglige resultater og ikke de socialfaglige, hvor regeringen ellers beskriver,
at danske elever er placeret i toppen internationalt set. Alligevel vinder de socialfaglige ele-
mente indpas gennem perioden, hvor der bl.a. argumenteres for, at personlige egenskaber
som kreativ teenkning og omstilling ggr den enkelte i stand til at leve et godt liv (Regeringen
2006b: 2). De socialfaglige elementer er prioriteret i samtlige udvalgte publikationer, og selv-
om det tidligere er eksemplificeret, hvordan regeringen argumenterer for, at det faglige og det
dannelsesmaessige aspekt kan skilles ad, ligger der en forstaelse af, at de to aspekter netop er
gensidigt afhaengige. Det veere sig fx nar det papeges, hvordan bgrns mulighed for leg udger et
vigtigt element i leeringen (Regeringen 2005b: 16), eller nar de praktiske og musiske fag, som
der i meget begraenset omfang laves malstyring pa, settes i en sammenhang med elevens
leering i gvrige fag (Regeringen 2013: 8).

Serligt i diskussion af socialfaglige elementer star initiativet Ny Nordisk Skole, hvor der i
hgjere grad end i andre politiske dokumenter er fokus pa folkeskolens dannelsesmaessige
aspekter. Styringsaspektet er pA mange mader vendt pa hovedet, hvor der fokuseres pa, hvor-
dan vellykket forandring skal komme nedefra i steerkt samarbejde med skolers laerere og pee-
dagoger (UVM 2012: 5). Seerligt for Ny Nordisk Skole er dog, at det er et tilbud om iveerksaet-
telse af bestemte projekter, skoler kan valge at ansgge om for at blive en del af. Brovst Skole
skulle have vaeret en sakaldt Ny Nordisk Skole Institution, men endte med at veelge det fra,
fordi det ikke kunne opfylde malsaetningen om et mere inspirerende leeringsmiljg, idet uni-
versiteterne, som Brovst Skole gnskede at inddrage, ikke var en del af initiativet (Skoleleder:
14-15).

At Ny Nordisk Skole alligevel kort inddrages skyldes, at det pd mange mader indeholder
den tilgangsvinkel til udvikling, som har veeret efterspurgt fra lezererne (Danske Underviseror-
ganisationers Samrad 2013: 3). Alligevel ma det bemaerkes, at Ny Nordisk Skole kan Kritiseres
for at have veeret noget, der reelt set ikke har haft stor veerdi. Som Fulgsang bemeerker, blev
projektet ikke naevnt i taler fra regeringstoppen eller i Folketinget, nar der blev diskuteret
skolepolitik pd hgjere plan (Fuglsang 2014: 33). Det understreges maske ogsa af, at Ny Nor-
disk Skole har praecis de samme malsatninger for udvikling som folkeskolereformen,® som

er blevet kritiseret for netop ikke at indeholde et klart socialfagligt dannelsesideal (Qvortrup

10 De tre mal: 1) Udfordre alle bgrn og unge, s de bliver sa dygtige, som de kan 2) Mindske betydningen af social
baggrund ift. faglige resultater og 3) Styrke tilliden til dagtilbud og uddannelser med respekt for professionel
viden og praksis (UVM 2012: 9, Regeringen 2013: 11)
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2014). Nar Ny Nordisk Skole alligevel har som gverste mal at forbedre de faglige resultater,
synes det igen veerd at bemaerke, at den faglige dimension prioriteres hgijst.

Netop dét, at det socialfaglige aspekt ofte prioriteres efter det faglige forsteerkes gennem
fglgende uddrag:

"Det er timer [USU], der ikke har samme karakter som de normale, faglige undervis-

ningstimer, men som supplerer undervisningen med en rakke spandende aktiviteter,

der kan fremme elevernes faglige, personlige og sociale kompetencer og deres trivsel”

(Regeringen 2012: 21)
Som det ses, bliver der sdledes plads til de socialfaglige aspekter, fordi det foregar ved siden af
den rent faglige undervisning. USU bliver saledes der, hvor personlige kompetencer og trivsel
kan sikres. Det virker selvmodsigende, nar det pa de forrige sider blev vist, at regeringen
fremlagde de faglige og de sociale aspekter som gensidigt athaengige. Ydermere virker det pa-
radoksalt, som ogsa tidligere papeget i analysen, nar kommunerne far myndighed til at erstat-
te USU med flere faglige undervisningstimer (Regeringen 2012: 26). Selvom regeringen sale-
des erklarer, at leg og leering er to sider af samme sag, undermineres det af de reelle 1gsnin-
ger, hvor dét regeringen selv definerer som rummet til udvikling af sociale kompetencer og

trivsel, kan erstattes med yderligere faglighed.

6.7 Leererne skal undervise mere
Laerernes arbejdstidsregler italesaettes gennem perioden som vaerende en barriere for leder-

nes mulighed for at rade over leerernes arbejdstid (fx Regeringen 2005b: 8-9). Der gnskes der-
for i trit med det tidligere fokus pa ansvarligggrelse, at skolelederen far stgrre mulighed for at
lede og fordele arbejdet. Bemaerk at dette er et fokuspunkt allerede i 2005, otte ar fgr lovind-
grebet i 2013. Centralt for denne problematisering star det ogsd, at Danmarks laerere bliver
sammenlignet med laerere i andre lande, pa samme vis som elevernes faglige resultater blev
sammenlignet tvaernationalt:

"Danske laereres drlige undervisningsforpligtelse er ikke af samme omfang som for lae-

rere i en rekke andre lande, vi sammenligner os med” (Regeringen 2005b: 8)
Dermed ggres det klart, at det ikke alene er for fleksibilitetens skyld, at ledelsen skal kunne
lede og fordele arbejdet. Det er ligeledes fordi, leerernes arlige undervisningsforpligtelse der-
med kan gges. I oplaeg til folkeskolereformen 2013 fortsaettes kritikken af laerernes arbejds-
tidsregler. Her argumenteres der for, at eksisterende ressourcer skal benyttes bedre, dvs. en

effektivisering, og at leerernes arbejdstid skal kunne anvendes mere fleksibelt (Regeringen
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2012: 53). Ligeledes italeszettes de kommende overenskomstforhandlinger, hvor regeringen
henviser til KL's udmelding om, at arbejdstidsaftalen er en barriere for bedre ledelsespriorite-
ring og bedre resultater i folkeskolen (Regeringen 2012: 53). Seerligt her er det naturligt at
papege, at netop arbejdstid i Danmark forhandles mellem arbejdsgiversiden og arbejdstager-
siden - normalt uden ministeriel indblanding. Det viste sig dog, at regeringen havde vaere
indblandet i denne proces ogsa fgr oplaeg til folkeskolereform.

[ 2011 blev der nemlig nedsat en arbejdsgruppe mellem Finansministeriet, Under-
visningsministeriet og KL, som skulle forberede overenskomstforhandlingerne pa det offent-
lige arbejdsmarked, og som skulle vurdere ressourceforbruget med henblik pa mere effektiv
anvendelse (Thejsen 2014: 250, Mailand 2014: 93). DLF blev opmarksomme pa arbejdsgrup-
pen, men foreningens ansggning om aktindsigt blev afvist. Der blev sat spgrgsmalstegn ved,
om det havde vearet planlagt pa den made at holde DLF uden for. Samme dag som DLF var til
forhandling fgrste gang, brgd forhandlingerne sammen (Thejsen 2014: 247). Det endte i lock-
out i mere end tre uger som sluttede, da et flertal i Folketinget vedtog et lovindgreb, Lov 409
(BM 2013b). Regeringen blev efterfglgende kritiseret af FN-organisationen International La-
bour Organization (ILO), der efter DLF’s og FTF’s klage over regeringen stadfzestede, at den
danske regering burde have inddraget DLF, at der var en mangel pa fair og reelle forhandlin-
ger, og at det lovindgreb der stoppede lockouten ikke var til fordel for begge parter, som rege-
ringen pastod (ILO 2013). ILO henstillede til, at regeringen i hgjere grad skulle respektere
geeldende principper i forhandlingerne mellem parterne i fremtiden (ILO 2013: 8). Selve lee-
rernes arbejdstid er derfor vanskelig at diskutere ift. governmentalitys begrebspar, da pro-
cessen fremstod meget hierarkisk. Alligevel kan der argumenteres for, at styringen udfoldede
sig som en magtteknologi, hvor ideen forsggte at binde sig op pa en raekke objektiverende og
udekommende faktorer, som fx at leerernes arbejdstid skulle normaliseres i lige tilfaelde med
ansattes arbejdstider i andre institutioner. Ligeledes var hensigten med omlaegningen af lee-
rernes arbejdstid ogsa en ledelsesmaessig stgrre kontrol med leererne og dermed en praestati-
onsteknologi, der skulle forsgge at begraense leerernes handlingskapacitet ved ikke at kunne
organisere arbejdet selv.

Lovindgrebet blev sdledes starten pa en stor omveltning for folkeskolelzererne. Her blev
det bl.a. stadfeestet, at lezerernes arbejdstid sa vidt muligt skal placeres samlet og pa arbejds-
pladsen (BM 2013b, underbilag 2.1 §3), modsat aftalen i 2008 der fastslog, at arbejdet kunne
forega savel pa arbejdspladsen som uden for (KL og LC 2008: 12). Ydermere blev ledelsens
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ansvar synliggjort. For det fgrste, idet det blev fastlagt, at ledelsen rader over leerernes ar-
bejdstid (BM 2013b, underbilag 2.1: §7), og for det andet fordi det er ledelsen alene der be-
stemmer arbejdsdagens organisering jf. opgaveoversigten (BM 2013b, underbilag 2.1: §5). Det
betgd ogsa, at ledelsen fik ansvar for at beslutte, hvor meget forberedelse, den enkelte laerere

skal have, idet tidligere fastlagte rammer for den garanterede forberedelse blev afskaffet.

6.8 Den bedre skole kraever inklusion og differentiering
Seerligt for perioden er ogsa et fokus pa savel inklusion som differentiering, og hvordan disse

to begreber haenger sammen. Regeringen papeger, at folkeskolen udskiller en for stor del af
eleverne fra den almindelige undervisning (Regeringen 2012: 35). Dette er i regeringens optik
i strid med folkeskolens veerdier, hvor der skal veare plads til alle i feellesskabet (Regeringen
2013: 15), ligesom det er en gkonomisk ulempe, nar udgifterne til specialtilbud stiger (Rege-
ringen 2012: 35). Et centralt input er her, hvordan det beskrives, at der trods stigende gko-
nomiske midler til specialundervisningen ikke sker faglige fremskridt:

“Udviklingen skal ses i lyset af, at der ikke er dokumentation for, at elever, som udskil-

les til specialskoler og specialklasser, klarer sig bedre fagligt, end de ville have gjort i

den almindelige folkeskole” (Regeringen 2012: 35)
Dermed skal inklusionen gges, iseer fordi de penge, der placeres i specialundervisningen ikke
skaber bedre faglige resultater. Regeringen bygger deres viden pa gkonomi og faglige resulta-
ter, og de kraever sdledes 'value for money’ ved at sige, at udgifter til specialomradet skal kun-
ne betale sig i form af bedre faglige resultater. Dette er i hgj grad et reesonnement, der ligger i
relation til NPM-tankegangen. Det faglige skinner igennem i hele perioden, og trods lovgiv-
ningen der papeger, at der skal veere andre barrierer end rent faglige for placering i special-
undervisning (UVM 2014: §3), argumenteres der for, at en elev sagtens kan modtage special-
tilbud i ét fag og fungerer almindeligt i en klasse i andre fag (Regeringen 2005b: 14). Her kan
der stilles spgrgsmalstegn ved, om den eneste kilde til succes i specialklasser skal veere faglige
resultater. Placering i specialklasser skal ske med udgangspunkt i en vurdering, der papeger,
at en elevs udvikling kraever sarlig stgtte (UVM 2014: §3) - herunder altsa ikke alene den
faglige udvikling. Der er en forstdelse af, at savel elever, der kreaever serligt stgtte, og "lee-
ringsparate” elever kan drage nytte af mere inkluderende klasser (Regeringen 2012: 35). Seer-
ligt er det, at denne udmelding ikke dokumenteres eller bakkes op af viden, som vi tidligere
har set ved bl.a. inddragelse af OECD. Hertil ma det desuden naevnes, at der med folkeskolere-

formen som udgangspunkt ikke er tildelt ggede ressourcer til specialomradets inklusion i al-
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mindelige klasser.!! Der er naturligt fulgt ressourcer med til USU men som beskrevet tidligere,
er USU som udgangspunkt mgntet pa alle elever, og i serdeleshed understgttende faglige
elementer. Desuden bliver det ogsa i inklusionsammenhang papeget, at klasser kan ansgge
om en kortere dag, hvis de forhgjer undervisningstimetallet i dansk og matematik, og dermed
annullerer USU (Regeringen 2013: 16). Her kan der i hgj grad stilles spgrgsmalstegn til, om de
der betegnes som inklusionsbgrn er egnede til udelukkende at skal modtage fagopdelt under-
visning, og om det - ud fra regeringens egne malepunkter - vil skabe bedre faglige resultater
for alle. Her kan bl.a. inddrages en rapport fra Danmarks Evalueringsinstitut, der foreskriver,
at inklusionsdelen til stor fortrydelse hos lezererne kommer til at fylde stgrstedelen i leerernes
mulighed for kompetenceudvikling pa bekostning af kompetenceudvikling i fag, der males pa
(EVA 2013:17-23).

Samtidig med malsaetningen om gget inklusion ses et mal om gget differentiering. Seer-
ligt for differentieringsbegrebet ma det siges, at det ikke fremstar som en fast stgrrelse i de
officielle dokumenter. Det defineres i hgj grad alene som det at kunne give udfordringer til
alle elever, og altsa ikke narmere specifikt om det drejer sig om metoder, konkrete opgaver
eller holddeling. Ideen med den differentierede undervisning fra politisk hold er dog, at de
faglige kundskaber forventes forbedret, hvis undervisningen rummer udfordringer for alle
elever, hvilket ifglge regeringen ikke er tilfaeldet (Regeringen 2005b: 13). Samtidigt er der en
italesaettelse af, at heldagsskolen, der blev indfgrt med folkeskolereformen i 2013, skal skabe
bedre mulighed for differentieret undervisning for de fagligt svage, de fagligt steerke men ogsa
for elever med seerlige vanskeligheder (Regeringen 2012: 35). Med henvisning til OECD be-
skriver regeringen nemlig, at leererne har haft sveert ved at undervise differentieret (Regerin-
gen 2012: 7). Her skal USU saledes blive relevant, idet regeringen plaederer for, at yderligere
differentiering kan imgdekommes netop i USU. Det kan bade vaere gennem USU som saerskilt
fag med én leerer/paedagog i klassen eller med en ekstra leerer eller en paedagogs tilstedevze-
relse i de fagopdelte timer (Regeringen 2013: 18). Hertil ma det dog papeges, at nar regerin-
gen samtidig definerer USU som differencen mellem den tid, skolen bruger pa fagopdelte ti-
mer, og minimumstimetallet for skoledagens laengde (Regeringen 2013: 4), bliver det sveert at

forestille sig, hvordan en stor del af USU kan ga til fx en tolaererfunktion.

11 Hertil ma dog naevnes, at gkonomiaftalen for 2014 opstiller seks punkter, som den afsatte 1. mia. til efterud-
dannelse af leerere i perioden 2014 til 2020 kan benyttes til, herunder 'understgttelse af gget inklusion’ (Rege-
ringen og KL 2013: 8)
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6.9 Delkonklusion
Denne del af analysen har sggt at definere rammerne om folkeskolen pa en made, der ikke

alene papeger de omrader, hvor leererne og skolerne er blevet begreenset. Saerligt er det, at
bedre faglighed bliver det gennemgaende for maden at styre og tale om styring pa. Faglighe-
den danner grobund for de styringstiltag, der udarbejdes, savel i forhold til bedre forberedel-
se til ungdomsuddannelse, reform af leereruddannelsen, mulighed for flere faggrupper i un-
dervisningen, ledelsens ret til at lede og fordele arbejdet og ikke mindst inklusion og differen-
tiering. Alle omrader bliver betragtet som vaesentlige at styre pa, sa de faglige resultater kan
forbedres. Seerligt star det her, at forskning og internationale undersggelser benyttes som
vidensbasis, hvor det forsterker regeringens malsaetning om staerkere faglighed, men at
forskning og undersggelser udelades pa omrader, hvor reesonnementerne ikke er konsistente,
som vi bl.a. sd ift. inklusion og differentiering. Her blev det iszer tydeligt, at de faglige malsaet-
ninger er altoverskyggende.

Serligt er det ogsd, at de socialfaglige aspekter, dannelsesdelen, rent retorisk vaegtes
hgijt - dog altid med en prioritering under det faglige. Det vaere sig bade i tilfeelde, hvor faglig-
hed og dannelse adskilles, men ogsa nar de beskrives som hinandens forudsaetninger. For lze-
rernes praksis betyder det, at de skal navigere i et system praeget af en ny styringsmentalitet,
der saetter fokus pa faglighed og ikke mindst skoleledelsens nye rolle som vaerende mere an-
svarlig for det arbejde, der leveres. Larerrollen sgges @ndret, sa den pa mange mader ikke er
sa "enerddig”, som den ifglge regeringen tidligere har veeret. Dokumentations- og evalue-
ringskrav skal gennemsyre folkeskolen og leerernes mentalitet, og det skal saledes vaere bade
kommunen og skolelederens opgave i hgjere grad at kontrollere, hvordan og med hvilke me-
toder, leereren udfgrer sit arbejde. Friheden der italesaettes pahviler den kommunale forvalt-
ning og ledelsen, mens laererens frihed - bade rent planlaegningsmaessigt ift. arbejdstid og
hvad angar valg af metoder - begraenses. Saerligt er det ogsa, at friheden hos de ledende in-
stanser italesaettes som frihed pa én bestemt made - nemlig med fagligheden og ikke mindst

ministeriets hensigter om gget mal- og resultatstyring for gje.
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Kapitel 7: Styringens konsekvenser for leerernes fagidentitet
Falgende analysedel skal sgge at besvare anden del af problemformuleringen, nemlig hvilke kon-

sekvenser styringen af praksis, dvs. problematiseringer og subjektiveringer jf. den teoretiske ope-
rationalisering, har for laerernes fagidentitet med udgangspunkt i casen Brovst Skole. Som alle-
rede praesenteret i hhy. teori og metode vil analysen opdeles ud fra fire hovedsondringer, der
konstituerer begrebet fagidentitet, hhv. dispositionsmuligheder, interaktionsmuligheder, udvik-
lingsmuligheder og fzelles begreber, metoder og etik. Under hver enkel af disse sondringer vil de
emner der har vist sig relevant gennem fgrste analysedel og i de foretagne interviews med lae-
rerne pd Brovst Skole blive behandlet. Kort md det navnes, at de fire hovedsondringer pd mange

mdder er overlappende, og at diskussionerne derfor tages, hvor det giver bedst mening.

7.1 Dispositionsmuligheder
Med dispositionsmuligheder menes leererens mulighed for at handle selv jf. iseer det sarlige

arbejde og lerernes diskretion, som fremlagt i teorisyntesen. Diskretion skal i den forbindelse
anses som leererens mulighed for skgnsudgvelse og for at handle og beslutte selvstendigt.
Seerligt for casen er fundet tre relevante perspektiver. Fgrst arbejdstidens tilretteleeggelse,
herunder den implementerede arbejdstidsaftale. Dernaest implementeringen af USU, og slut-
teligt den generelle beslutningskompetence, forstaet som laerernes autonomi til selvstendigt

at beslutte, hvad der sker i klasselokalet.

7.1.1 Arbejdstidens tilrettelaeggelse
[ Jammerbugt Kommune, herefter JK, er det besluttet, at de enkelte skolers leerere skal fglge

modellen om fuld tilstedevarelse, og at det er op til de enkelte skoleledere at udmgnte det i
praksis. Det betyder, at der ikke som i nogle andre kommuner er lavet en aftale med leerer-
kredsen om en specifik model for fordelingen af hhv. tilstedeveerelsestid og flextid. Laerer-
kredsen er dog blevet inddraget i det feelleskommunale planlaegningsgrundlag, som fgrste
gang er udarbejdet i 2014. Det er kommunalt besluttet, at laererne i gennemsnit skal undervi-
se to lektioner mere ugentligt end det hidtidige gennemsnit pa ca. 25 lektioner (JK 2013b: 6).
Pa Brovst Skole, herefter BS, har planleegningsgrundlaget resulteret i en model, hvor lzererne

har 39,5 times ugentlig tilstedevarelse pa skolen i 40 uger, sakaldt fikstid,2 og derudover en

12 Fikstiden indbefatter undervisning og undervisningsrelaterede opgaver, herunder undervisning, individuel
forberedelse, samarbejde med kolleager men ogsad netveerksmgder og anden mgdevirksomhed.
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flexpulje3 pa 40 timer i alt, der skal fordeles over hele aret. Leerere pa BS underviser efter
folkeskolereformens implementering som udgangspunkt 27 lektioner, medmindre de har
seerlige yderligere opgaver - herunder dog ikke klasselererfunktion, da stort set alle leerere

varetager denne funktion (se Bilag 3 vedlagt pa USB).

7.1.1.1 En ufleksibel Igsning
For lzerere pa BS har den nye organisering af arbejdstiden betydet en opfattelse af mindre

fleksibilitet. Leererne fgler, at “alting ligesom er puttet i kasser og bokse” (Laerer C: 2), og at den
meget skemalagte arbejdsdag kan blive en stor barriere, fordi leereren er ngdsaget til at forbe-
rede sig pa det tidspunkt, hvor forberedelse er indskrevet pa skemaet (Laerer D: 5, Laerer G:
6), og ikke pa det tidspunkt leereren fgler sig mest “klar i hovedet” (Leerer E: 5). Nogen har,
med egne ord, veeret heldige med, hvordan forberedelsen ligger placeret (Laerer G: 6), mens
det for andre har betydet, at de er gdet glip af deres forberedelse, fordi stgrstedelen af en lze-
rers forberedelse er placeret om fredagen, som i forarsperioden er steerkt sammenfaldende
med helligdage (Laerer A: 1-2). En leerer papeger her:

"Jeg siger ikke, at vi behgver komme tilbage til de tilstande, vi havde far, men jeg ville

gnske, at vi kunne fa lidt flere timer at gd hjem med, sd jeg ikke var bundet her helt sd

meget” (Leaerer C: 2)
Sdledes opfattes det som en hamsko for de fleste leerere, at de ikke selv kan definere arbejds-
tidens tilrettelaeggelse, og at de ikke har en stgrre flexpulje. Det er dog, som udgangspunkt,

ikke noget, laeererne modseetter sig:

"lamen for mig gik det meget pd, hvor meget fleksibilitet var der inden for den fulde

tilstedeveerelse. Og i og med at vores leder har sagt, at mandag til kl. 17 og de andre

dage til kl. 15. Det synes jeg egentlig var fint nok” (Leerer D: 2)
Hermed italesaetter Laerer D, at fleksibilitet vaegter hgjt, men at det “egentlig er fint nok”, at
skolelederen har valgt den konkrete model, som alt andet lige ma anses som en til dels uflek-
sibel lgsning. Set ude fra er fleksibiliteten i BS’ model nemlig stort set ikke tilstedevarende,
idet lezererne gennemsnitligt set kun har én times flextid om ugen. At nogle leerere alligevel
synes det er “fint nok”, og dermed ikke modsaetter sig det, kan maske skyldes, at fleksibilitet
ma ses som noget andet og mere end blot det at kunne forberede sig hjemme, fx “sammen-

haengende og effektiv tid til forberedelse” (JK 2015: 6). Om ikke andet er det serligt, at den

13 Flexpuljen kan indeholde stort set alt: Yderligere forberedelse, mgdevirksomhed, skole/hjem-samtaler mm.
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manglende fleksibilitet ikke tilskrives ledelsens organisering af leerernes arbejdstid, nar en
leerer pa BS fx oplever at have en bedre Igsning, end andre skoler har:

"Sddan som det er blevet stukket sammen pd Brovst Skole, det synes jeg er fornuftigt i

forhold til, hvad man oplever andre steder” (Leerer D: 6)
Her er det serligt at neevne, at langt de fleste skoler i JK har implementeret en Igsning med en
stgrre flexpulje end BS (se Bilag 3 vedlagt pa USB). Det virker sdledes til, at det ikke alene er
stgrrelsen pa flexpuljen, der er afggrende. Der kan ogsa argumenteres for, at leerere pa BS ik-
ke kender til andre muligheder for organisering af arbejdstid end den af ledelsen fastlagte
fiks- og flextid. Sidstnaevnte kan underbygges af, at jeg efter interview med en laerer blev
spurgt til, om det rent lovmaessigt var muligt med en stgrre flexpulje. Enten har laererne sale-
des ikke interesseret sig sgnderligt for arbejdstidens organisering, eller ogsa kan der argu-
menteres for, at ledelsen har haft gavn af at tilbageholde information om, at det var ledelsens
beslutning og saledes hverken regeringens eller kommunens, som det til dels opfattes af lee-
rerne.

At lzererne pa et andet omrade bliver en kende kritiske over for ledelsen ses, nar de bli-
ver indhentet som vikar under deres i forvejen nedsatte forberedelsestid (Laerer D: 6, Leerer
C: 5, Leerer E: 6). Selvom dette har vaeret et problem pa BS, som laererne er géet til ledelsen
med (Lerer E: 6), er det alligevel som om, at lzererne ender med at kritisere ledelsesretten
frem for den reelle ledelse:

"Der er klare regler for, at det behgver ikke blive varslet, de kan ikke gore noget, de

kan ikke saette nogle klare regler omkring det” (Leerer D: 6)
Nar leereren taler om, at ledelsen ikke kan opsaette klare regler om vikardaekning, ma det pa-
peges, at ledelsen jo principielt kunne vaelge en anden lgsning end at indhente leererne i deres
forberedelsestid. Der er naturligt et gkonomisk spgrgsmal ogs3, bl.a. fordi BS efter reformen
er blevet ramt af en raekke sygemeldinger (Leerer A: 2, Laerer D: 7, Leerer F: 2). Alligevel ma
det papeges, at fordi ledelsen har ret til at rade over leerernes tid ogsa under forberedelsen,

behgver det ikke decideret betyde, at de skal ggre det.

7.1.1.2 Adskillelse mellem arbejde og fritid
Det tyder pa, at de fleste leerere trods kritiske udmeldinger alligevel er glade for den relativt

ufleksible lgsning, fordi den er med til at seette klare rammer om deres arbejde:

"Jeg har veeret mere tilstede derhjemme, fordi jeg har kunnet lukke af for skole. Pd den
mdde har der egentlig varet mere positivt end negativt omkring det” (Laerer D: 5)
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"Jeg bliver egentligt passet mere pd. Jeg er en af dem, der har veaeret bange for at gd
ned med stress, fordi jeg forbereder mig alt for meget [...] Sd reformen - eller det her
med arbejdstiden - har faktisk hjulpet mig” (Leerer B: 2)

"Jeg synes, der har varet meget positivt, iser det her med arbejdstiden. Ndr vi har ta-
get herfra, har vi vaeret faerdige” (Leerer A: 7)
Ovenstdende citater er ikke enkelttilfeelde, tveertimod udtaler samtlige lzerere noget lig dette.
Pa den made kan det siges, at leererne pa mange mader ikke gnsker at veere ved den stgrre
grad af frihed, de tidligere har haft til selv at kunne beslutte organiseringen af deres arbejds-
tid. Leererne virker saledes glade for fastere rammer og standarder, sa arbejde og fritid kan
adskilles. Det grenselgse arbejde, som laererne selv beskriver var geldende fgr, fungerede
altsa ikke optimalt set ift. den nye lgsning. Saledes er det hensigtsmaessigt, at leererne kan
laegge ansvaret for en eventuel manglende forberedelse fra sig med en forklaring om, at “om
aftenerne md vi ikke arbejde” (Laerer E: 5). Disse opfattelser kan i hgj grad indplaceres i en
rekke afveergemekanismer under kategorien Automatisering af service/aktivitet. Opgavevare-
tagelsen bliver standardiseret og automatiseret pa en made, der satter klare rammer om lze-
rerens arbejde (Winther og Nielsen 2008: 120). Rammer der maske reelt set ikke eksisterer.
Der er saledes ikke forbudt for leererne at arbejde om aftenen. Lovgivningsmaessigt hedder
det blot, at laereren, efter aftale med lederen, er berettiget tillaeg eller afspadsering for arbejde
i weekender eller i hverdage efter kl. 17 (BM 2013b, underbilag 2.1: §13). I praksis er der pa
BS desuden lagt op til, at flexpuljen ma benyttes fleksibelt, nar det passer leereren - saledes
uden godtggrelse (Skoleleder: 4). De relativt positive udtalelser kan dog ogsa anskues ud fra
sondringen om, at ansatte vil forsgge at afveerge negative udviklinger ved at fokusere pa noget
positivt (Nielsen 2006: 865-866). At vaere glad for faste rammer behgver saledes ikke betyde,
at leererne ikke anfagter den ufleksible lgsning, men at de italesatter det pa en bestemt made
gennem fokus pa positive aspekter for at kunne fungere i deres arbejde. Her ma det dog pape-
ges, at der er klare modsatningsfuldheder i lzerernes bevidstheder. P4 den ene side en stort
set uimodsagt kollektiv forstdelse for, at arbejdstiden er ufleksibelt organiseret, pa den anden
side er en felles forstaelse af, at det nok alligevel er den bedste Igsning. Hvis det var en gene-
rel holdning, at Igsningen var positiv, ville stort set alle lzerere med al sandsynlighed ikke have
kritiseret arbejdstidens organiseringen. Pa den made kan der argumenteres for, at leererne i

hgj grad lader sig styre.
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7.1.2 Lererne vil have ansvaret for den understgttende undervisning
Som det fremgik af fgrste analysedel har et szerligt fokuspunkt i folkeskolereformen veeret

USU. Som forklaret kan USU reelt set vaere to ting; fgrst et seerskilt fag, hvor leere-
ren/paedagogen skal stgtte op om den fagopdelte undervisning (USU-timer), og naest en eks-
tra ressource i de fagopdelte timer. Hos BS er USU betegnet som dét, der bliver tilbage, nar
fagopdelt undervisning, pauser og lektiecafé traekkes fra det vejledende timetal (Skoleleder:
11), preecis som formuleringen i regeringens dokumenter som vist i forrige analysedel. Derfor
er USU i stgrst omfang implementeret som szerskilt fag og i mindre grad som en toleererfunk-
tion, der understgtter den fagopdelte undervisning (Skoleleder: 5). Det betyder ikke, at der
ikke er toleererfunktion pa BS, det papeges blot, at det ikke er ressourcerne fra USU, der i vidt
omfang bruges hertil, men neermere allerede eksisterende ressourcer.

Som det fremgik af fgrste analysedel var hensigten fra politisk hold, at kommuner skal
have frihed til at definere indholdet i USU. Her ma det dog konstateres, at en klar definition i
JK’s politikpapirer udebliver. Kommunen skriver:

"Den understgttende undervisning skal bruges til at arbejde med en rakke elementer,

der har betydning for, at fremme bgrnenes og de unges leering og trivsel og gare skole-

dagen mere spaendende og afvekslende” (JK 2013b: 8)
Det skal vise sig i det fglgende, at den manglende klare definition af USU er medforklarende
arsag til leerernes Kkritik af selv samme. I BS’ udviklingsplan 14/15 kopieres ovenstaende ud-
melding fra JK og bliver sdledes ikke udformet i mere konkrete praksisser (BS 2013: 13). Her-
til ma dog tilfgjes, at udviklingsplanen 15/16 mere specifikt afdeekker konkret indhold i USU -
fx bevaegelse, indhold fra timelgse fag (herunder trafik og sundhed) samt projektarbejde (BS
2014: 16). Sidstnaevnte treeder dog fgrst i kraft fra august 2015.

Alle interviewede laerere har pd den ene eller anden made kritiseret USU, iszer pga. den
konkrete tilretteleeggelse og tildeling af USU-timer, som en leerer betegner som “tilfeldighe-
dernes princip” (Leerer C: 2). I indskoling har USU i hgj grad veeret varetaget af paeedagoger, pa
mellemtrinnet har det veeret delt mellem paedagoger og leerere, mens USU i udskolingen har
vaeret varetaget af leerere (Skoleleder: 5). Som det fremgar af alle interviews er det de feaerre-
ste leerere, der har haft USU i "egne” klasser, og det italesaettes som problematisk. En leerer
papeger her, at problemet er, at USU “ikke er blevet defineret godt nok”, og at faget er for
“flyvsk” (Leerer D: 2-3). Her star det klart, at lzererne som kollektiv gnsker, at det er fagleere-

ren, der skal have ansvaret for USU:
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“Det har vi snakket meget om, det skal man vaere obs pd til naeste skoledr, fordi det som
dansk- og matematikleerer, engelsklaerer, natur/teknik-leerer, vil veere dejligt med no-
get understgttende, lektiecafe osv. — det vil vaere dejligt, at USU ligger sammen med
nogle af de store fag” (Leerer A: 2)

"Det skal veere nogle af de laerere, der i forvejen har klassen, som skal have de der USU-

timer” (Leerer C: 2)
Her kommer leerernes modstand mod andre faggrupper i undervisningen ogsa til udtryk. Ar-
gumentet bliver, at det ma veere leererne frem for paedagogerne, der skal sta for undervisnin-
gen, isaer fordi leererne ikke mener, at paeedagogerne har de relevante, faglige kompetencer til
at undervise (Learer C: 3, Leerer D: 4, Laerer E: 2-3). Hvis peedagogerne skal vere en del af un-
dervisningen, som de jo i princippet skal jf. lovgivningen, italesatter leererne et behov for en
klar udmelding fra paedagogerne selv:

”Sa skulle vi forst have et mgde med dem og vide, hvilke fagspecifikke ting de kunne
byde ind med. Jeg mener faktisk, deres uddannelse er beregnet pd bgrnehaver, men
nogle af dem har da helt sikkert noget, de kunne komme med, men jeg har ikke lige et
forslag til hvad” (Leerer C: 3)

"Jeg mangler ligesom at fd at vide, hvad det er, de gerne vil, og hvad de byder ind med.

De mgder, vi har, hvor der sidder paedagoger [...] de siger ingenting, de er ikke aktivt

deltagende, de er der bare. De byder ikke ind med noget” (Leerer A: 3)
Flere er saledes kritiske over for paedagogernes inddragelse i undervisningen, iseer fordi de
ikke mener, paedagogerne byder ind med, hvad de kan og vil. Andre taler om, at det er en feel-
les udfordring, og at det igen leder tilbage til den manglende klare definition af, hvad USU skal
indeholde. Sdledes bgr kritikken rettes mod bade ledelse, der ikke har defineret opgaven godt
nok, mod leererne, der ikke har inddraget peedagogerne tilstraekkeligt, og mod paedagogerne
der ikke har inddraget leererne i deres tanker (Laerer D: 2-3).

Leererne anerkender, at paedagogerne skal veaere i folkeskolen, men argumenterer for, at
det bgr forvaltes pa en anden made. I det omfang padagogerne selvstendigt skal varetage
undervisningsopgaven gnskes det, at paedagogerne kan sta for noget andet end det rent fagli-
ge, fx bevaegelse (Learer E: 6). Klart star saledes hos leererne en kollektiv forstaelse om, at de-
res faglige autonomi og dispositionsmuligheder mindskes, hvis peedagoger skal understgtte
den faglige undervisning, som leereren leverer uathangigt af paedagogen. Det papeges her, at
padagogerne i givet fald kan have deres relevans i et samarbejde med laereren, hvor der ind-

saettes en peedagog som “assistent” i den fagopdelte undervisning (Laerer D: 4). Der er dog ikke

60



Kapitel 7: Styringens konsekvenser for leerernes fagidentitet

enighed blandt leererne om, hvorvidt paedagogen i det hele taget kan indsaettes i den fagopdel-
te undervisning og i givet fald med hvilke primzere opgaver. Nogen mener, det kan vere et
keerkomment input, og at paeedagogen kan tage sig af den gruppe elever, der er selvkgrende og
fagligt dygtige (Leerer D: 4, Leerer F: 4). Andre mener, at peedagogen kan inddrages i det om-
fang, der kraeves fokus pa trivsel (Larer A: 3, Laerer E: 3, Laerer G: 3), men foretraekker en lee-
reruddannet, hvis den fagopdelte undervisning i hgjere grad skal kunne niveaudeles (Lzerer E:
3, Laerer G: 3). Trods enighed blandt leererne omkring gnsket om ansvaret for USU, er der sa-
ledes ikke en falles forstaelse for paedagogers muligheder i undervisningsopgaven i det hele
taget, og dermed laerernes monopol.

Der forekommer en lidt ambivalent holdning til leererens nye rolle, nar denne i hgjere
grad skal samarbejde med paedagoger. Nogle lzerere vil gerne vaere ved rollen som "arbejdsgi-
ver”, der har det overordnede ansvar for klasseundervisningen og kan forteelle paedagogen,
hvilke opgaver denne har (Laerer D: 4). Andre papeger, at de ikke gnsker en sadan rolle:

"Det er ligesom om, jeg skal have en rolle som arbejdsgiver, og jeg er jo ikke arbejdsgi-

ver, du ved >jeg forventer, du gor sddan og sddan<. Det har jeg heller ikke fdet at vide,

at det er min rolle” (Leerer A: 3)
Skolelederen papeger hertil ogsa, at flere leerere har udvist bekymring for denne rolle, idet
leererne ikke gnsker ansvaret for dét, paeedagogen foretager sig i klasselokalet (Skoleleder: 5).
Hertil ma naevnes, at leererne sjeldent italesaetter et behov for kontrol med egen faggruppe, fx
ved tolaerersystemet, og at det sdledes er paedagogerne som en anden faggruppe, der proble-
matiseres. Pa den front kan der argumenteres for, at flere leerere har ageret modspillere ifm.
inddragelsen af paedagoger i undervisningen (Grgn og Foss Hansen 2014b: 165). Fra ledelsens
side er denne del af implementeringen blevet styret dels gennem tillid, dels gennem kontrol -
hvilket pd mange madder ogsd stemmer godt overens med, at BS har at ggre med en heterogen
leerergruppe, hvor der bade er med- og modspillere (ibid.: 175). Det er dog sveert at forstille
sig, hvordan styringen i praksis skal udmgnte sig forskelligt pa forskellige leerere, hvorfor der
kan argumenteres for, at placeringen mellem styring gennem tillid og kontrol er det bedst
mulige. Lederen har forsggt at seette krav om feaelles forberedelse og felles drgftelse af indhol-
det i undervisningen mellem paedagoger og leerere, ligesom han har sagt, at paedagogerne pa
lige vilkar med leererne har ansvar for deres del af undervisningen (Skoleleder: 6). Om paeda-
gogerne reelt set har taget ansvar, som flere leerere mener de ikke har, er sveart at undersgge

dybere, da paedagogerne ikke er en del af denne undersggelsen. Med baggrund i savel lede-
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rens som laerernes italesattelser star det dog klart, at samarbejdet har vearet en udfordring
(Skoleleder: 6 og fx Leerer A: 3). Denne anskuelse er i fin overensstemmelse med den teoreti-
ske forventning om, at der kan vare konkurrence professionerne imellem (Dalsgaard 2013:
42).

Alligevel ma det her ogsa papeges, at noget tyder pa, at det ikke alene er en kamp mel-
lem professioner, der har vanskeliggjort praksisggrelsen af USU. Det har sdledes ogsa vearet
den manglende klare definition fra savel regeringen, JK og BS. At faglaererne fra naeste ar gn-
sker ansvaret for USU-timerne er ikke ngdvendigvis muligt, da der ogsa er et gkonomisk pres
ift. at anseette paedagoger, som er en lidt billigere arbejdskraft (Skoleleder: 4). Ligeledes er
det, ogsa begrundet i gkonomi, sveert at forestille sig, at USU-timerne kan omdannes til timer
med to laerere, eller en leerer og en paedagog, da det reelt set vil koste ca. en klasse mere pr.

argang (Skoleleder: 13).

7.1.3 Generel beslutningskompetence
Det er en udbredt opfattelse hos laererne, at folkeskolereformen ikke har haft store konse-

kvenser for deres generelle beslutningskompetence ift. til det, der reelt foregar i klasselokalet.
De fleste papeger, at der ikke er den store forskel mellem fgr og nu, og at leererne saledes sta-
dig selvsteendigt skal traeffe beslutninger om, hvad der konkret skal ske i den enkelte klasse,
naturligvis inden for lovgivningens rammer (fx Leerer C: 8). Der er dog ingen tvivl om, at den
malstyrede undervisning alligevel fylder mere, end den har gjort tidligere, men her henviser
leererne i stort omfang til, at det er sket lgbende over de sidste mange ar (fx Laerer B: 7). Gene-
relt opfatter leererne dog deres handlerum relativt frit, hvilket bl.a. ses i fglgende eksempler:

"Jeg synes, der er rimeligt frit spillerum. Der er selvfplgelig nogle ting, jeg ikke kan be-
stemme, som jeg godt ville bestemme, men det ma jeg jo snakke med kollegaer eller le-
delsen om, hvis der er noget. Det er jo ikke noget der generer i hverdagen” (Leerer C: 8)

"Der har jeg indtryk af, at der har jeg egentlig en vidtgdende frihed, der er ikke nogen

der kommer og blander sig i, hvordan min undervisning kgrer” (Leaerer G: 7)
Laererne fgler altsd generelt, de har stor beslutningskompetence serligt ift. egne undervis-
ningsmetoder. Selv nar en leerer fortaller , at leererne “har fdet en hdndbog til, hvordan man
starter en time op, og hvordan man slutter den” (Leerer D: 8), betragtes det som udviklende og
ikke som en indskraenkning af leererens frihed. Skolelederen udtaler her, at ledelsen netop
stiller krav om, at leererne teenker malstyring, evidens og timens opbygning ind i undervisnin-

gen (Skoleleder: 12). For at lede tilbage til sondringerne i governmentality kan det naevnes, at
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leereren, nar den stilles over for bestemt viden og tager en given teknik som handbogen i brug,
styres pa en bestemt made og mod en bestemt retning. Det opfattes dog ikke som en styring
hos leereren, selvom laereren anerkender, at denne med dette veerktgj reflekterer mere over
egen praksis (Laerer D: 8). Det virker dog som om hos laereren, at det naermere er noget denne
selv er kommet frem til, og det er maske en af medarsagerne til, at denne type styring bliver
mere og mere udbredt i moderne samfund, fordi den derved bliver subtil (Villadsen i Dean
2006: 14).
Hos en enkelt leerer udtales det, at folkeskolereformen har gjort det nemmere, at treeffe

beslutninger:

"For lige nu klapper jeg bare sddan i haenderne over, at der er nogle ting, jeg gerne har

villet, som jeg ikke helt har kunnet fG mine kollegaer med pd, eller som mine kollegaer

ikke helt har kunnet se en mening med. Men nu SKAL vi, sd ggr vi det” (Leerer B: 10)
Ovenstdende udtalelse drager paralleller tilbage til teorien om fagprofessionelle, som papege-
de, at leerere i stgrre grad end tidligere skal kunne retfeerdigggre egen praksis over for kolle-
gaer og ledelse ved i hgjere grad at dokumentere, hvad de ggr og hvordan, iseer set ud fra
malbare parametre. Dette kommer ogsa til udtryk, nar skolelederen ca. to gange arligt besgger
de enkelte laerere og observerer deres undervisning. Dette ses dog som udgangspunkt ikke
begraensende for leererne pa BS, der bl.a. opfatter skolelederens observation og tilbagemel-
ding om den enkelte laerers praksis som givende og udviklende (Leerer A: 7, Laerer F: 10). Det
ses som udgangspunkt heller ikke som begraensende, nar flere laerere anerkender, at deres
beslutningskompetence i den enkelte situation ofte er et udtryk for flere fleres samlede be-
slutning (fx Leerer D: 8, Leerer F: 10). Tveaertimod finder en laerer en vis betryggelighed i at

treeffe beslutninger sammen med kollegaer frem for at traeffe dem selvsteendigt (Laerer B: 7).

7.2 Interaktionsmuligheder
Netop det kollegiale samspil bliver derfor ogsa en stor del af denne nzeste kategori, interakti-

onsmuligheder. Interaktionsmuligheder skal nemlig skal forstds som leerernes mulighed for
samspil med de aktgrer, de interagerer med - i laerernes tilfeelde iseer leererkollegaer og ledel-
se. To centrale dele, som er udeladt i denne kategori er fgrst eleverne, som vil blive inddraget i
naeste kategori. Derudover har jeg udeladt diskussion om interaktionsmuligheder med andre

faggrupper, fordi den i hgj grad er blevet inddraget i det forgdende i relation til peedagoger,
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som viser sig reelt at veere den eneste faggruppe, laererne i deres daglige praksis interagerer

med.14

7.2.1 Det kollegiale samarbejde er forbedret
En klar malsaetning med ]JK’s skolepolitik og BS’ udviklingsplan efter folkeskolereformen har

vaeret at forbedre mulighederne for det kollegiale samarbejde leererne imellem, bade i teams
og pa argange (JK 2013a: 9, JK 2013b: 12, BS 2014: 10). Her ses et godt eksempel pa, hvordan
forskellige aspekter prioriteres og oversaettes pa lokalt niveau. Hos regeringen lod man det
netop veere op til kommunen at vurdere, hvordan samarbejde kan give det stgrst faglige ud-
bytte (Regeringen 2013: 26), og det er sdledes noget der i hgj grad er vaegtet i JK, og som ogsa
er medforklarende faktor for det planleegningsgrundlag, der foreskriver, at leererene skal pla-
cere deres arbejdstid pa arbejdspladsen (JK 2015: 4), og for BS’ beslutning om hhv. fiks- og
flextid (Bilag 3).

Udbyttet af det kollegiale samarbejde pa BS varierer mellem de forskellige teams. Det
bedst mulige udgangspunkt ma vaere, at leererne via samarbejde kan blive mere effektive og
samtidig levere en undervisning af bedre kvalitet end fgr. Det er netop hvad én leerer oplever:

"Jeg oplever faktisk lige nu mere kvalitet i min undervisning, fordi at vi sidder herinde i

det her forberedelseslokale, hvor vi forbereder sammen. Jeg synes faktisk, vi er blevet

bedre til at udnytte hinanden, samarbejde og pd den mdde blive mere effektive” (Leaerer

B: 2)
Helt sa positive udtalelser har ikke veret at finde hos de andre leerere, men det anerkendes af
flere, at samarbejdet er blevet styrket, og at det er en fordel at kunne sparre og vidensdele
med kolleager, nar leererne forbereder sig sammen pa arbejdspladsen (fx Laerer C: 5, Lerer G:
7). Derudover er der andre fordele ift. det kollegiale samarbejde. Fx papeger en laerer, at der
er flere der kgrer sammen til og fra arbejde, hvor man saledes kan “vende og diskutere ting pd
vej hjem fra job” (Leerer A: 7).

Det gode teamsamarbejde opfattes af nogen ogsa som en styrke ift. legitimitet — bade

over for elever og for ledelse. En leerer naevner, at leererteamet kan grine af nogle af de bevee-
gelsesaktiviteter, der indfgres, fordi de ikke altid har noget med det faglige at ggre (Leerer B:

10). Her fgles det sdledes rart, at kollegaer gennemgar de samme udfordringer, og at man ikke

14 Naturligt har leererne ogsé et samarbejde med det omgivne samfund, men her papeges det af flere, at det bli-
ver mindre og mindre pga. ressourcerne og det tidsmaessige pres. Flere italeszetter en intention om at saette det
pa dagsordenen igen, nar de store forandringer kgrer mere smidigt og der forhabentligt bliver stgrre mulighed
for at teenke nyt (fx Leerer B: 4 eller Leerer D: 5)
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er ene om det - eller som lereren udtrykker det, "der er en eller anden tryghed i, at VI har

valgt at gore sadan” (Laerer B: 10).

7.2.2 En lyttende ledelse
Skolelederen forklarer, at ledelsesarbejdet pa BS i hgj grad fokuserer pa dbenhed, dialog og

synlighed ved at tage udgangspunkt i modellen Fair Proces (Skoleleder: 2-3). Modellen har
gjensynligt fungeret, for ledelsens inddragelse af leererne, og dermed leerernes mulighed for
sparring med ledelsen, opfattes generelt meget positiv af alle lzerere. Leererne omtaler ledel-
sen som demokratisk, lyttende, synlig og aktivt medspillende (se Leaerer A-G ved spg. om ledel-
sen). En enkelt leerer papeger, at denne har opfattet ledelsesstilen ifm. implementering af fol-
keskolereformen som meget “topstyret”, og at ledelsen har tradt i karakter ved at sige, at "nu
bestemmer vi, at det er sddan og sddan, sd kan vi lave det om hen af vejen eller naste dr” (Leerer
A: 6). Laereren papeger selv, at opfattelsen maske er uretfeerdig, idet ledelsen netop er lytten-
de og demokratisk (Leerer A: 6). En anden leerer papeger:

"Jeg har hgrt, at i forhold til det med man skal vaere vikar, der er nogen, der har fdet

besked pd, at vi kan rdde over jeres tid, og det er os der bestemmer det. Det er den ene-

ste, jeg sddan har hgrt, at man skulle bare tage den vikartime om man kunne eller ej”

(Leerer E: 6)
Ovenstdende er et enkelttilfeelde, og det ma papeges, at leereren taler om en anden leerer, der
skulle have udtalt netop det. De resterende laerere er ikke uenige i, at ledelsen har tradt i ka-
rakter, men anerkender, at ledelsen er “ngdt til at gd ind og vaere ledelse” (Leerer E: 7), at “en
ledelse skal vaere en ledelse” (Lzerer C: 7) og at ledelsen ogsa nogle gange ma veere "bussemaend
og sige >sddan bliver det!<” (Leerer B: 9). I denne sammenhang naevnes det ogsa, at det ma
veere svert for ledelsen at give et for stort ansvar til leererne, fordi leererne ofte har forskellige
meninger, hvorfor alle ikke kan ggres tilfredse (Laerer D: 7).

En central pointe som pdpeges af flere er, at selvom ledelsen er lydhgre og inddragende,

er det ikke sikkert, det har nogen reel vaerdi for de beslutninger, der videre tages:

"Det har vi sagt, men om det bliver lyttet til, det ved jeg ikke” (Leerer E: 6)

"Nogle gange kan vi godt grine lidt og sige >jamen I havde besluttet det pd forhdnd,

men nu har I fdet det til at se ud som om, at vi har vaeret med til det<” (Leerer B: 9)
Det er sdledes ikke ngdvendigvis laerernes direkte afsmitning pa beslutningerne, der opfattes
som det vigtigste, men i stedet at de fgler sig set, hgrt og inddraget. P4 den made kan der, lige-

som det tidligere var tilfeeldet, henledes til at sige, at laererne i hgj grad lader sig styre og fin-
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der en tryghed i, at der er en, der har det overordnede ansvar. Her kan der i gvrigt henvises til
professionsidealet, som Kort praesenteret i Bilag 1, hvor DLF bl.a. pafgrer, at det er leererens
ret og pligt at fremfgre kritik og sgrge for, at der bliver handlet pa det (DLF 2002b: XI). Nar
det er sagt, er der ogsa eksempler pa, at leerernes input bliver hgrt og handlet p3, fx tilrette-
leeggelsen af USU (Leerer C: 2, Laerer D: 7, Laerer E: 2, Laerer F: 3), som vi tidligere sa leererne
kritisere og kraeve ansvaret for. Den egentlige fagfordeling for nzeste skoledr, hvor fagleererne
forventer en stgrre grad af ansvar for USU, var dog pa interviewtidspunktet ikke meldt ud

(Leerer E: 6).

7.3 Udviklingsmuligheder
Udviklingsmuligheder skal for det fgrste som laerernes mulighed for efter og videreuddannel-

se — iseer set i lyset af malet om linjefagskompetence 2020. For det andet skal det ses som
medarbejderens mulighed for leering og udvikling i organisationen (JK 2013a: 9). Isaer sidst-
naevnte skal blive sarlig, hvor det vil vise sig, at leerernes mindre tid til forberedelse far be-

tydning for deres syn pa underviseropgaven i det hele taget.

7.3.1 Formel kompetence vs. reel kompetence
Hos BS underviser flere i fag, de formelt set ikke er uddannet i (Skoleleder: 9). Skolelederen

udtaler i den forbindelse, at han er optaget af den reelle kompetence frem for den formelle,
hvor det bl.a. papeges, at flere laerere i overbygningen har undervist i sprogfag i 25 ar, og at
skolelederen derfor sjeldent vil kunne finde dygtigere undervisere til denne opgave (Skolele-
der: 8-9). Dette ligger i fin trad med den kommunale malsatning om, at leererne bgr have lin-
jefagskompetence eller tilsvarende kompetencer (JK 2013a: 9). I den forbindelse er der ogsa
iveerksat lokale kompetenceudviklingsforlgb for ledere og medarbejdere (JK 2013b: 13). Sko-
lelederen udtaler, at det generelt ikke er et problem for BS, at leererne ikke har den formelle
kompetence, fordi skolelederen kun szetter leerere til at undervise i et fag, hvor det er vurde-
ret, at leereren har kompetence tilsvarende linjefag (Skoleleder: 8). Falleskommunalt er det
besluttet, at medarbejderen, hvis denne gnsker det, kan fa screenet sine kompetencer og
dermed fa papir pa det. Generelt er det ikke opfattet som et problem blandt de lzerere, jeg har
talt med, at de mangler linjefagskompetencer - maske fordi stgrstedelen af de interviewede
lezererne har haft den formelle kompetence i hvert fald i de malbare fag som dansk, matematik

og engelsk. En enkelt leerer udtaler, at denne gerne vil mere pa kursus i det fag, personen ikke
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er linjefagsuddannet, men at det ogsa skulle veere muligt, fordi der er givet en raekke midler til

netop dette med folkeskolereformen (Leerer C: 7).

7.3.2 Udvikling af den differentierede undervisning
Malet om differentieret undervisning fylder meget i de politiske dokumenter, som vist i den

forgdende analyse. Der findes dog ikke nogen Kklar definition af begrebet, ej heller hvis der
anlaegges et blik pa overseettelsen pa lokalt niveau. JK skriver, at den differentierede under-
visning skal tilpasses bgrnenes forudseetninger for at fremme inklusionen (JK 2013a: 3), og at
digitalisering kan blive et middel, der kan understgtte dette (JK 2013a: 7). Skoleleder pa BS
udtaler, at det ikke er blevet klart defineret, hvad undervisningsdifferentiering er, men at ni
ud af ti leerere med al sandsynlighed udfgrer det i praksis (Skoleleder: 13). Som udgangspunkt
virker det ogsa til, at leererne pa BS pa forskellig vis differentierer undervisningen. Det kan
bade veere ved at dele klassen op i grupper, der far ens materiale, men som undervises for-
skelligt (Laerer A: 3, Laerer D: 3), eller som far forskellige opgaver med krav efter niveau (Lee-
rer B: 4, Laerer E: 3, Laerer D: 3). Hos flere leereres berettes ogsad om to- eller trelaererordnin-
ger, hvor laerere deles om flere klasser. Seerligt for definitionen, leererne tilskriver begrebet er,
at undervisningsdifferentiering ikke er lig med traditionel klasseundervisning (Larer B: 5).

Seerligt for to- og trelaererordninger er, at de ikke bliver opfattet som en type understgt-
tende undervisning. USU har saledes pa BS faet den betydning, at det alene er en saerskilt time
- ofte med enten en padagog eller en lerer, der ellers ikke har klassen. Serligt er det, nar vi
tidligere under dispositionsmuligheder s3, at leererne gnsker at definere USU som noget fag-
ligt, at leererne ikke teenker USU og den differentierede undervisning sammen (fx Leerer B: 5,
Laerer C: 2, Leerer D: 3). Det fremgik i fgrste analysedel, at USU fra politisk hold ogsd kan defi-
neres som differentieret undervisning, hvilket ligeledes er tilfeeldet i JK’s overseettelse, der
eksemplificerer USU med differentierede undervisningsformer (JK 2013b: 8). Den manglende
kobling hos leererne skyldes derfor maske i hgj grad BS’ implementering af USU, som i udvik-
lingsplanen 14/15 ikke er sat i direkte forbindelse med differentieret undervisning (BS 2013:
13-14), og hvor differentieret undervisning slet ikke er naevnt i udviklingsplanen 15/16 (BS
2014).

Generelt opfattes to- eller treleererordninger dog positivt hos leererne, der ikke ser det
som en begrensning af deres frihed, men tveertimod som en mulighed for at udvikle faget, sig

selv og sparre med kollager. En leerer udtaler bl.a.:
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"Det er en stor hjaelp, fordi jeg kan holddele, og jeg kan lave to hold i klasen” (Leerer D:

3)
Laererne er sdledes positivt stemt over for undervisningsdifferentiering, men opfatter det som
noget, der ofte kraever en ekstra hand, sa leererene kan have god samvittighed ved at fokusere
pa en del af elevgruppen (Lzerer B: 6). Den ekstra hjelp til differentieret undervisning er dog
primaert noget, der gnskes i de fag, der i hgj grad males pa som dansk og matematik. Det ses
eksempelvis ved, at en ekstra leerer i natur/teknik beskrives som fejlplaceret (Leerer D: 3). Pa
den made kan anskuelserne ogsa relateres tilbage til diskussionen om paedagogerne i under-
visningen, hvor vi s3, at leererne saledes helst selv, men gerne i samarbejde med andre lzrere,
vil have ansvaret for USU, idet faget efter leerernes optik bgr kredse sig om de meget faglige
undervisningstimer. Hertil kan ogsa kort naevnes, at der generelt forekommer en stgrre aben-
hed fra leererne ift. inddragelse af akademikere. Det vaere sig fx, nar en laerere siger, at de er
meget velkomne (Laerer A: 3), eller nar en laerer udtaler, at de jo generelt er uddannet pa et
hgjere niveau og derfor ogsa kan undervise (Laerer C: 4) - i gvrigt samme lzaerer, som papege-
de, at paedagoguddannelsen var mgntet pa arbejde i bgrnehaver. Om det drejer sig om, at der
reelt ikke er akademikere pa BS, og at leererne derfor ikke fgler sig "truet”, eller om det neer-
mere drejer sig om, at revirkampene mod andre professioner saledes kun gar nedad eller til
siden, og ikke opad, (Krejsler et al. 2004), er sveert at konkludere endeligt. Det kan dog pape-
ges, at lzererne som udgangspunkt ikke fgler en mindskelse af ansvar, nar gymnasielaerere fx

far ansvar for en raekke valgfag i udskolingen, som det er tilfeeldet pa BS (Leaerer C: 4).

7.3.3 Den mindre forberedelse bliver endnu mindre
En seerlig problematik hos leererne pa BS er fglelsen af mindre forberedelsestid. Det haenger

naturligt ogsa sammen med den fgromtalte fglelse af manglende fleksibilitet, men det skal
vise sig, at det i hgj grad far betydning for leererens mulighed for udvikling af undervisningen.
Det begrundes bl.a. i, at forberedelsen er skemalagt til at vare fx tre kvarter, hvilket skaber

darlig grobund for fordybelse:

"Det betyder, at min forberedelsestid er hakket op i tre kvarter eller halvanden time ad

gangen. Og der er ikke altid tid til den store fordybelse, for ndr jeg sd er i gang med et

eller andet, sd skal jeg ned og have de nzeste timer” (Laerer C: 5)
Fordi forberedelsen dermed er skemalagt og ikke foregar samlet, kan det have betydning for
fokus som fordybelse, som kan ende ud i, at leereren sidder og “laver en form for zap i stedet

for bare at ggre det faerdigt” (Lerer C: 5). Forberedelsestiden kan ogsa nemt ga til noget andet,
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ikke alene fordi man som leerer kan blive indhentet til vikar som tidligere beskrevet, men for-
di der kan komme uforudsete, presserende opgaver:

"Man kan sige, den der halve time man mdske har, den kan gd med, hvis der er et barn,

der er ked af det. Du er ikke hundrede procent sikker pd, at det gdr til forberedelse”

(Leerer E: 5)
Dermed tyder noget p3, at forberedelsen reelt er blevet mindsket yderligere end de ca. to lek-
tioner, som det nationalt og kommunalt i JK er besluttet at forhgje lzerernes undervisnings-
timetal med. Nar leererne sdledes har mindre tid til forberedelse og samtidig fgler sig relativt
stramt styret af den ufleksible arbejdstidsaftale, skaber det i hvert fald for nogen en mindre
forberedt undervisning:

"Fgr blev man ved, til man var tilfreds med resultatet” (Leerer A: 5)

"Fgr i tiden kunne jeg aldrig finde pd at komme uforberedt, det kan jeg nu” (Laerer B:

7)
Alligevel virker den skemalagte forberedelse for nogen som en pisk, der sikrer en mere effek-
tiv forberedelse:

"Der er ogsd en eller anden pisk, der svinger over mig, at om type minutter, sd er klok-

ken altsa tre, og jeg mangler stadig at kigge pd de der to matematiktimer i morgen”

(Laerer B: 6)
Ogsa her kan det papeges, at den skemalagte forberedelsestid har sikret den fgromtalte ad-
skillelse mellem arbejde og fritid, som flere laerere opfatter som positiv. Som leererne italeseaet-
ter det, er det nemlig iseer forberedelsen, der reelt set fgr har vaeret ubegraenset, der har pres-
set dem og gjort, at de ikke har kunnet holde fri pa et bestemt tidspunkt. At leererne sdledes
ikke lzengere md arbejde om aftenen opfattes som en hjzlp, fordi det giver dem en undskyld-
ning for en eventuel manglende forberedelse (Lzerer B: 6). Hertil kan igen inddrages professi-
onsidealet som fastslar, at leererne forventes at tage ansvar for at preaestere forsvarlig under-
visning, uanset hvad malene fra politisk hold siger (DLF 2002b: I) Hertil ma naevnes, at det har
sat spor i leerernes bevidsthed, at arbejdstiden ikke blev aftalt mellem arbejdsmarkedets par-
ter, og ansvaret for en eventuel manglende forberedelses tilskrives saledes politikerne:

"Det er en falles forstdelse, vi har [vi arbejder ikke, ndr vi gar hjem]. Det er noget vi er

blevet pdlagt det her, og sd holder vi det ogsd sddan rimeligt” (Leerer G: 7)

"Der er selvfalgelig nogle ting, man ikke er tilfredse med, men der er ogsd nogle ting,
der er politisk bestemt, som ggr, at vi ikke kan ggre noget ved det” (Laerer D: 6)
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Pa den made bliver det ogsa en type afveergemekanisme at give politikerne skylden frem for
at holde fast pa det professionelle, etiske udgangspunkt, som professionsidealet foreskriver.
Pa den made kan det siges, at leererne rationerer servicen ved pa sin vis at modificere poli-
tik/programmal (Lipsky 1980: 144), da det alt andet lige ma antages, at formalet med hhv.
arbejdstidslov og folkeskolereform ikke var at skabe mindre forberedte leerere. En central
sondring er i den forbindelse fremfgrt af Grgn og Foss Hansen - i gvrigt det pa forsiden frem-
haevede citat:

"Mange styringstiltag seettes i verden for at fG medarbejderne til at yde mere eller yde

anderledes. Det er derfor ret essentielt at vide, om et givet styringstiltag mdske poten-

tielt kan fGd medarbejderne til at yde mindre!” (Grgn og Foss Hansen 2014b: 176)
Netop dette vil jeg argumentere for, kan veere tilfeeldet i denne case. Mistilliden, som der fra
politisk hold er vist leererne, har saledes givet bagslag for i hvert fald en del af laererstablen.
Om muligt har man fra politisk hold "fanget” den del af lzererne, som givet vis skulle arbejde
for lidt, men ifglge interviewpersonerne i denne case er der sdledes skabt en darligere forbe-
redelse hos dem, der gik mindre op i timetzelleri og mere op i dybdegdende forberedelse.

Hvad den mindre forberedelse reelt betyder for laerernes undervisning, er der delte

holdninger til. Nogen mener, det ikke betyder alverden, fordi de maske tidligere har forberedt
sig for meget (Laerer B: 6), og fordi eleverne ikke opdager det (Leerer B: 7, Laerer F: 7). En an-
den leerer mener, at der findes nye metoder, som muligvis ikke er de bedste, men de bedst
egnede inden for de givne ressourcer. Det vaere sig bl.a.,, nar en leerer fortzeller, at teamet i ma-
tematik er blevet enige om, at eleverne i udskolingen er med til at rette egen feerdighedsreg-
ning, selvom eleverne efter leererens optik har gavn af individuel tilbagemelding (Leerer B: 2).
Pa den made bliver en afveergemekanisme en rutinisering af opgavelgsningen, hvor arbejds-
gangen tager udganspunkt i grove overvejelser og standardiseringer (Winther og Nielsen
2008: 120). Det kan betyde, at leererens arbejde rutineprages sa meget, at vurderingen i den
enkelte situation, udebliver. Hermed kan lzereren forbiga intentionen om at behandle elever
ud fra deres individuelle forskelle, som ellers er noget af det, der netop karakteriserer deres

arbejde (Lipsky 1980: 105).

7.3.4 Manglende tid til kreativitet og nytankning
Den mindre forberedelse kommer desuden ligeledes til at fa betydning pa en anden konto, det
der betegnes som kvaliteten og udviklingen af undervisningen. Flere leerere papeger, at havde

de mere tid til forberedelse, ville deres undervisning blive bedre:
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"Der er ingen tvivl om, at havde jeg tid til at forberede mig mere, sd kunne min under-
visning vaere bedre” (Leerer B: 7)

"Det betyder da i nogle tilfzelde, at kvaliteten ikke er som den skulle vaere” (Leerer C: 5)

"Ndr de vil, at vi skal undervise en stgrre del af vores arbejdstid, sd er der noget, vi ikke

fdr med i den anden ende i forberedelsen. Det skal jo koste et eller andet sted. At det sd

koster pd det sjove, det kreative, det lidt eksperimenterende, sd er det der, prisen er”

(Leerer A: 5)
Her er det is@r interessant, at gverste citat udtales af samme leaerer, som vi tidligere sa udtalte,
at forberedelsen er blevet mere effektiv, bade fordi der kan samarbejdes og fordi pisken svin-
ges. Alligevel erkendes det, at undervisningen kunne vaere bedre, og at den i stort omfang var
det fgr reformen, hvor leereren ofte sad til sent ud pa aftenen for at forberede sig (Laerer B: 6).
Laerer C pdpeger ogs3, at kvaliteten ikke er, som den bgr vere, og her kan der i hgj grad hen-
ledes til forstdelsen af de fagprofessionelles standarder hos den enkelte lzerer, der sdledes
foreskriver en bedre forberedt og dybdegaende forberedelse, end hvad muligt er. P4 samme
made udtaler Larer A, at nogle af de ting, der udggr det professionelle arbejde, dvs. det krea-
tive og eksperimenterende, ma vige til fordel for standardiserede arbejdstider.

Hertil ma det papeges, at flere laerere udtaler, at erfaring ggr en forskel. Som erfaren lee-
rer kan man saledes “lynhurtigt traekket et eller andet frem” (Leerer C: 5), “tage noget pd rygra-
den” (Leerer &: 6) eller "kgre pd automatpilot” (Leerer G: 5). Flere leerere papeger i den forbin-
delse ogs3, at deres relativt nyuddannet kollegaer er pressede, fordi de ikke har samme erfa-
ring og rutine (Lzerer B: 7, Leaerer G: 6, Leerer F: 7). Hertil kan endnu engang navnes
professionsidealet, som direkte foreskriver, at leereren “aldrig kan forlade sig pa rutiner, men
bestandigt md udgve demmekraft og evne til omstilling og fornyelse” (DLF 2002b: VIII). Den
kollektive forstaelse af leerervirket, forstaet som det etiske regelsaet professionsidealet fore-
skriver, er sadledes langt fra den virkelighed, leererne pa BS star i efter folkeskolereformen.
Alligevel er leererne ogsa bevidste om denne dimension, idet de problematiserer det rutine-
praegede arbejde og giver udtryk for, at det reelt set ikke er det, de gnsker. En leerer forteeller

bl.a. her, hvad denne gjorde fgr folkeskolereformens implementering:

"Skulle vi bruge pil i indskolingen til et eller andet kreativt, sd gik jeg ud i haven eller
ud pd marken og hentede dem. Det ggr jeg heller ikke mere. [...] det er mere efter bo-
gen, efter laerervejledningen. De her lidt sjovere ting, mere kreative ting, kommer ikke
sd meget ind mere, fordi de har altid taget lidt ekstra tid” (Laerer A: 5)
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Pa den made arbejdes der i hgjere grad ud fra leerervejledningen eller bogen, og undervisnin-
gen er dermed “blevet mere fag-faglig” (Leerer A: 8). En anden laerer forteller i samme stil, at
denne tidligere ofte tog ud til fx en sg i sin forberedelse i natur/teknik og dermed kunne stille
varierende naturprodukter Kklar til forsgg. Laereren udtaler, at forsggene nu er mere simple
(Leerer D: 5). En tredje leerer forklarer, at der ikke lzengere er tid til den nytaenkning, som kan
veere med til at udvikle arbejdet (Laerer G: 5). Disse udtalelser haenger pa mange mader ikke
sammen med regeringens mal der foreskriver, at alle elever skal udfordres og blive sa dygtige,
som de kan. Her kan igen ledes tilbage til diskussionen fra fgrste analysedel, hvor dygtig sale-
des er en bestemt form for dygtig, nemlig med udgangspunkt i malinger fra OECD’s PISA-
undersggelse og de meget faglige fag. De feerreste mal i PISA er mgntet pa natur/teknik eller
kreativitet i det hele taget, og maske af samme grund vaegtes det sjeldent hgjt pa de enkelte
skoler. I forleengelse heraf ogsa en central pointe fra skolelederen, der forklarer, at skolens
fokus netop er pa hovedfagene, fordi det er disse, der males pa (Skoleleder: 8). Dermed bliver
- til skolelederens fortrydelse - fokusset pa de andre fag negligeret, fordi disse ikke teeller
med i statistikkerne (Skoleleder: 8).

Seerligt bliver det alligevel, at flere laerere ikke mener, den mindre forberedelse betyder
meget i det store billede:

"Det betyder selvfalgelig noget, men ikke sd meget, som jeg havde frygtet. Jeg har ikke
haft en masse gange, hvor jeg har varet ngdt til at satte en film pd. Sd mere effektiv
forberedelse, men der er nogen ting, der kunne vaere mere dybdegdende” (Larer D: 5)

"Jeg bilder mig selv ind, at det ingen betydning har, men det vil det sikkert nok have. Sd

naiv er jeg trods alt ikke. Jeg mener ikke, at jeg leverer et betydeligt ringere produkt,

men det er selvfalgelig ikke, som jeg egentlig godt kunne taenke mig, at det skulle vare.

Man er ngdt til at prioritere” (Leerer G: 5)
Her er det saerligt at se, hvordan NPM reproduceres i leerernes bevidsthed, nar de taler om
effektivitet, produkter eller at "man er ngdt til at tage sig sammen” (Laerer E: 5). Leererne ret-
feerdigggr den virkelighed de er i, ved at opstille kvalitetskriterier, der i hgj grad omfavner
den politiske diskurs om faglighed frem for alt. Her kan der i Lipskys optik tales om en ratio-
nering af service/aktivitet, idet laererne i manglen pa tid prioriterer den konkrete sagsbe-
handling frem for vidensopbygning (Winther og Nielsen: 118). Hertil ma det dog naevnes, at
det for mange leerere vil veaere svert at prioritere anderledes, da de pd mange omrader er

"fastlaste” med skemalagt undervisning og forberedelse, hvorfor udtalelserne ogsa kan an-
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skues som lererne, der forsgger at 'cope’ positivt ved at finde mening med den "service”, de
leverer (Nielsen 2006). Det ggr dog ikke leerernes udtalelser mindre interessante: De godta-
ger nemlig i hgj grad ideen om, at det er den effektive forberedelse (som til dels bliver over-

fladisk ifglge leereren selv), og produktet (forstaet som reel undervisning), der males pa.

7.4 Felles begreber, metoder og etik
Med fzlles begreber, metoder og etik skal forstds leerernes felles sprog og kultur (Evetts

2009: 248). Det drejer sig om den gaeldende praksis, og den gaeldende opfattelse af hhv. folke-
skolen og leerervirket. Mange af disse anskuelser er allerede inddraget i det ovenstaende, men
nedenstdende skal vise, at der er flere punkter, hvor leererne er baerere af en kollektiv forsta-

else.

7.4.1 Dannelse og uddannelse
Serligt for feelles begreber, metoder og etik star diskussionen om folkeskolens kerneopgave.

Som det fremgik af diskussionen om iszer formalsparagraffen (Bilag 1), har kerneopgaven ift.
den politiske italeszettelse bevaeget sig i en retning, der for det fgrste forsgger at opdele de
socialfaglige og de faglige aspekter, og for det andet laegger mere vaegt pa faglighed i forsgget
pa at lette overgangen til videre uddannelse og ggre eleverne konkurrencedygtige individer.
Hos JK leegges der i hgj grad vaegt pa, at skolen ma indeholde savel den faglige og den sociale
del, hvor begge medtagne politikpapirer fra JK i hgjere grad end regeringens dokumenter fo-
kuserer pa trivsel, ved eksempelvis at opdele inklusion i hhv. “den personlige-fysiske”, "den
faglige” og "den sociale” (JK 2013a: 3), eller ved at fokusere p3, at leerere og paedagoger ma
mgde og anerkende det enkelte barn, som det er (JK 2013b: 7). Naturligt fylder implemente-
ring af folkeskolens mal ogsa i dokumenterne, men det kan konstateres, at der generelt er fle-
re og mere indholdsudfyldte beskrivelser af folkeskolens dannelsesdel, og at denne i modseet-
ning til regeringens dokumenter som udgangspunk ikke bliver nedprioriteret til fordel for det
faglige isleet.

Dannelsesdelens prioritering kan genfindes hos alle laererne, hvor udtalelserne i hgj
grad er praeget af et feelles sprog og en feelles forstaelse for folkeskolen, der vaegter bdde fagli-
ge og sociale aspekter, som fglgende uddrag vil illustrere:

"Det der fylder mest i min hverdag, det er at fd bgrnene til at trives. Og sd skal de selv-
folgelig leere ALT det faglige, som de kan kapere” (Lzerer A: 1)
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"Jeg plejer at sige, at man ikke bare gdr i skole for at leere, man gdr ogsd i skole for at
leere at klare sig i livet” (Leerer C: 1)

"Der er bdde er nogle faerdigheder, men der er ogsd nogle menneskelige kompetencer,

der er ngdvendige i forhold til at kunne begd sig” (Leerer D: 1)
Nar leererne derefter bliver spurgt til, hvordan de oplever de to elementer i folkeskolerefor-
men er der stort set en kollektiv forstdelse. Alle pa nzer én argumenterer for, at fagligheden
star gverst i den politiske prioritering, bl.a. med henvisning til malstyret undervisning og na-
tionale tests (Leerer B: 1-2, Laerer D: 1, Laerer E: 1). Nogle argumenterer for, at trivslen der-
med lidt er blevet glemt (fx Leerer E: 1). Den "afvigende” laerer argumenterer for, at de to
aspekter fglges meget godt ad, bl.a. fordi USU indeholder mange socialfaglige elementer (Lze-
rer G: 2) - i gvrigt ret modseaetningsfuldt fordi samme laerer pleederer for at USU bgr erstattes
med flere fagtimer (Leerer G: 3).

Serligt for de fleste leerere star det dog, at aspekterne ikke kan prioriteres, som regerin-
gen til dels forudseaetter. Her argumenterer en leerer bl.a. for, at “det sociale skal vaere pd plads,
for det faglige kan komme ind” (Laerer C: 1). Lignende argument kan genfindes hos andre, bl.a.
nar der tales om, at aspekterne “pd mange mdder haenger meget sammen” (Laerer G: 1), eller at
det bedste faglige arbejde kan foregd, hvis leereren arbejder med trivsel som en integreret del
af undervisningen (Laerer A: 1, Laerer B: 2, Leerer D: 4). Seerligt star det, at leererne for at kun-
ne varetage den faglige del mener, at de ma kende eleverne godt - et aspekt der gar igen i

stort set alle professionsidealets etiske regler (DLF 2002b).

7.4.2 L=reren som fagleereren
At der sdledes i de politiske dokumenter i hgj grad laegges op til, at lzereren skal vere faglaere-

ren, bifaldes ikke af lzererne. En laerer udtaler bl.a,, at denne fgler sig mere som en fagleerer
end nogensinde fgr (Laerer A: 4). Til spgrgsmalet om, hvordan den pagaeldende leerer har det
hermed, er svaret klart:
“Det har jeg det skidt med - at jeg ikke har den ekstra tid til at fG den mere personlige
kontakt” (Leerer A: 4)
Laereren har det sdledes skidt med primeert at skulle fokusere pa det rent faglige. I nogle til-
feelde udmunder det i, at leerere i stedet fokuserer pa det, de synes er vigtigst, fx trivslen, til
trods for at leereren tilkendegiver, at det politiske niveaus prioritering er det faglige (Leerer B:

2). En sadan sondring kan i hgj grad betragtes som en modificering af politik/programmal,
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hvor den fagprofessionelle tager udgangspunkt i evne og vilje (Nielsen 2011: 251). At jeg sa-
ledes betragter laererens statement som en modificering af politikmalene, skal naturligt ikke
forstas sadledes, at trivslen ikke er vaegtet i de politiske dokumenter. I fgrste analysedel sas
flere eksempler pa, hvordan regeringen italeszette trivsel og sociale aspekter som vasentlige,
men som analysen ogsa paviste, endte denne dimension med at blive nedprioriteret til fordel
for det faglige isleet.

En leerer beretter om, at dennes rolle, hvad angar det sociale og det faglige, er meget lig
rollen fgr folkeskolereformen. Laereren begrunder det dog med, at personen altid har lagt me-
get vaegt pa de faglige dimensioner, da det har veeret leererens formal at ggre bgrnene sa dyg-
tige som muligt (Laerer C: 4). En anden laerer forteeller:

"Jeg forsagger da at gare det sd kort, det sociale, som jeg kan” (Lzerer G: 5)

Udtalelsen kommer ifm. inddragelsen af et eksempel om en sldskamp i indskolingen. Laereren
udtaler, at denne er ngdt til at tage den sociale del, nar der er brug for det, men siger sdledes
derefter, at det ma ggres sd kort som muligt, s de kan komme videre med det faglige (Laerer
G: 5). Jeg vil ikke direkte argumentere for, at ovenstaende er eksempler p4, at lzererne udvik-
ler en kynisk opfattelse af eleven (Winther og Nielsen 2008: 117), men det er bemzerkelses-
veerdigt, at leererne i flere henseender ender med at retfeerdigggre egen praksis med, at de er
ngdt til at fokusere pa det faglige (Learer C: 4, Laerer D: 4,8).

En vasentlig pointe at inddrage i denne diskussion er, at to af de interviewede lzaerere
delvist er beskaeftiget i hhv. special- og asylafdeling. Her udtaler en leerer bl.a., at denne far
stillet det dannelsesmaessige aspekt netop der, fordi der i en sddan type afdeling i hgjere grad
fokuseres pa mennesket (Laerer D: 8). Laereren udtaler endvidere:

"Det kan have indflydelse pd mit syn pd det der med, hvor stor en del af det faglige, der

er [i de almindelige klasser]. Det gar, at min hverdag er meget harmonisk i og med, at

jeg fdr noget af det hele” (Laerer D: 8)
Pa den made udtaler Laerer D, at denne sdledes bedre kan indfinde sig med den meget faglige
rolle, fordi den socialfaglige dannelsesdel i hgjere grad bliver stillet andetsteds. En anden lze-
rer udtaler i overensstemmelse hermed, at der i de almindelige klasser teenkes mere pa det
faglige, og at hverdagen i en special- eller asylklasse er praeget af en indtraeden i en forzeldre-
rolle, hvor der skal ydes omsorg og er tid til det enkelte menneske (Leaerer E: 4). Disse son-

dringer kan i hgj grad relateres til det at ’cope’ positivt. At leereren sdledes skal ggre noget, der
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til dels strider imod fagprofessionelle overvejelser ét sted, opvejes ved, at der i endnu hgjere
grad kan ydes omsorg og ses pa den enkelte elev andetsteds. P4 den made kan leereren gen-

nem italeszettelse af egen praksis opna stgrre arbejdsglaede (Nielsen 2006).

7.4.3 En heldagsskole kraever motiverede elever
Et er hvad leererne taenker om egen rolle i den faglige drejning og den laengere skoledag, mens

noget andet er, hvordan forandringerne taenkes ind i det hele billede. Her star det klart, at lee-
rerne ikke ngdvendigvis mener, at den leengere skoledag er det bedste for eleverne og dermed
ogsa for elevernes faglige resultater:

"Jeg har som sagt bgrnehaveklassen i tre lektiecafeer om ugen. Der kan man spgrge,
hvad skal de med lektiecafeer? Det er onsdag, torsdag, fredag i 7. lektion. De kan in-
genting, de er fuldstandige faerdige. | min verden kunne de ligesd godt fa frii 7. lektion,
for de kan ikke mere” (Leerer A: 5)

“De bliver ikke dygtigere af at skal vaere den halve time oveni. Opbevaring, jeg ser det

som pasning! Lad dem komme hjem og lege, inden de skal til deres fritidsinteresser, de

bliver ikke dygtigere” (Laerer B: 8)
Laererne bifalder sdledes ikke elevernes leengere skoledag, hvis det gar ud over elevernes mo-
tivation, og noget tyder p3, at dette i hgj grad er et aspekt, der ligger leererne szerligt pa sinde.
Hvor lzererne tidligere pa flere omrader har ladet sig styre og argumenteret for at nye sty-
ringsveerktgjer ogsa har positive aspekter, ses nemlig en stor modstand til elevernes leengere
skoledag. En leerer fortzller bl.a., at det i hgjere grad er bgrnene frem for leererne, den leenge-
re skoledag er gaet ud over, og at reformen har draebt motivationen hos eleverne (Lzrer D: 5).
En anden leerer forteeller, at dennes egne bgrn er blevet fritaget for lektiecafé, fordi det ikke
giver mening for mindre bgrn (Laerer B: 8). Ligeledes er der tilfeelde pa BS, hvor leererne i
samarbejde med foraldrene og ledelse laver specielle aftaler om, at nogle elever far tidligere
fri:

"Jeg tror, de har mere brug for en anden ro, som de kan derhjemme nogen gange, som

vi ikke kan give. Det er ikke fordi vi har meget uro, men nogle af dem, der har brug for

det, far lov at gd for tiden ogsd. De har specielle aftaler” (Laerer F: 8)
Laereren forteeller, at der sdledes kan findes lgsninger, der passer til det enkelte barn, selvom
det reelt set er i strid med lovgivningen. Sa vidt det fremgar af ministeriernes publikationer er
det muligt for eleverne at blive fritaget for lektiecafé og det kun indtil efter folketingsvalget

2015. Saledes er der som udgangspunkt ikke hjemmel i lov til at fritage elever for andre fag
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som i ovenstdende eksempel, hvor det forklares, at elever fritages for savel lektiecafé, musik
og billedkunst (Lzerer F: 8). Dette kan derfor ses som et klar eksempel pa ikke bare en modifi-
cering af politik- og programmal (Winther og Nielsen 2008: 119), men en klar @&ndring hvor
leererne agerer modspillere teet bakket op af foraldre og ledelse, hvor der gives tillid til det
fagprofessionelle skgn, der saetter den enkelte elevs behov i den enkelte situation hgjere end

de politiske bestemmelser (Grgn og Foss Hansen 2014b: 165).

7.5 Delkonklusion
Nearvaerende analyse har vist, hvordan en raekke laerere pa Brovst Skole opfatter egen praksis

efter folkeskolereformen, og hvilke implikationer det har for laerernes diskretion, interaktion,
udvikling og deres falles begreber, metoder og etik.

Analysen har vist, at lezererne opfatter arbejdstiden som ufleksibel og som vaerende en
hindring for deres kreative og nyteenkende udfoldelse i leerervirket. Seerligt star dog en klar
modsatningsfuldhed, da laererne samtidig oplever en vis betryggelighed i, at rammerne be-
stemmes og standardiseres af andre end dem selv, sdledes de kan adskille arbejde og fritid.

Den generelle beslutningskompetence er, sa vidt det fremgar hos leererne, uendret si-
den folkeskolereformen. Laererne udtrykker, at de oplever frit spillerum og frihed til at beslut-
te. Det virker paradoksalt, nar nye vilkar har underlagt dem mindre tid til forberedelse og
mindre selvbestemmelse. Det kan dog til dels forklares med, at leererne oplever en ny type
beslutningskompetence forstaet som falles beslutningstagen med laererkollegaer og ledelse.
Pa sin vis begraenses dermed leerernes individuelle skgn, men szerligt er det, at det i hgj grad
erstattes med stgrre mulighed for sparring og feelles skgn. Ledelsen har faciliteret rum for
stgrre grad af samarbejde, og det fungerer - bade ift. den faglige forberedelse, som var malet
fra ledelsens og statens side, men ogsa for leerernes sammenhold og kollektive legitimitet i
relation til bl.a. ledelsen.

Klart star det ogsa efter denne analyse, at det feelles sprog, metoder og etik i flere hense-
ender lever videre i laerernes bevidsthed. Det vare sig fx ved leerernes kollektive kamp for at
holde paeedagogerne ude af undervisningen med argumentet om, at paeedagogerne i stedet kan
parkeres som assistenter i undervisningen eller i varetagelsen af folkeskolens krav om bevee-
gelse. Seerligt i den sammenhaeng er, at leererne gerne patager sig rollen som faglerer, hvis det
betyder, at de far ansvaret for USU. P4 samme vis sd vi, hvordan leererne pa mange mader er

beerere af en kollektiv bevidsthed ved faelles begreber, metoder og etik, iseer hvad angar folke-
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skolens kerneopgave og fokus pa den enkelte elev. Som det dog stod klart i analysen, skal der
meget til, fgr der handles i strid med de politisk bestemte rammer - fx hvis leererne direkte
oplever, at struktur og regler har en negativ pavirkning pa det enkelte barn - og det stadig

kun hvis der er opbakning fra ledelsen hertil.
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Kapitel 8: Konklusion
Dette kapitel udggr specialets konklusion, hvor jeg vil forbinde de empiriske fund med de teoreti-

ske forestillinger. Her bliver problemformuleringen besvaret, ligesom det forsgges at samle de

varierende indtryk, der gennem specialet er forsggt skilt ad.

[ denne undersggelse blev det indledningsvist praesenteret, hvordan modernisering og NPM
har placeret den offentlige sektor, dens ledere og ansatte under nye vilkar. Som det blev dis-
kuteret, har flere undersggelser konkluderet, at professionelle befinder sig i et krydspres mel-
lem pa den ene side statens interesser og pa den anden side den fagprofessionelles gnsker om
opgavelgsning. Som det blev papeget, skyldes dette i hgj grad, at der fokuseres pa styring som
en hierarkisk, top-down orienteret praksis, der ikke har blik for de varierende mader, styrin-
gen ogsd udfolder sig pa. Hvis styringsbegrebet omtaenkes og anvendes pa en made, der kred-
ser om styringens hvordan, dvs. som en formende og skabende karakter mgntet pa handlin-
ger, var argumentet, at diskussioner om krydspres kan erstattes med viden om praksis, di-
lemmaer og fagidentitet.

Undersggelsen har taget udgangspunkt i leererprofessionen, hvis praksis i de senere ar
har veeret genstand for omfattende styring. Det vaere sig gennem folkeskolereformen fra
2013, hvor der blev indfgrt heldagsskole og flere nye fag og temaer, og via den politisk be-
stemte lov om arbejdstid fra samme ar, der indfgrte flere undervisningstimer for laererne, en
saerlig ledelsesret og et skeerpet krav om leereres tilstedeverelse pa arbejdspladsen.

Som analysen har vist, har leererne veeret genstand for, hvad der kan betegnes som en
governmentalisering. Styring af praksis har udfoldet sig gennem styringstiltag, hvor virke-
ligheden er iagttaget og erkendt pa bestemte mader, og hvor subjekter er sggt formet i statens
gje. Seerligt viste det sig, at bedre faglighed blandt elever bliver dét malepunkt, der styres ef-
ter, uanset hvilke problematiseringer der italesaettes, og hvilke styringstiltag der iveerkszettes.
Serligt stod derfor regeringens malsaetning om verdens bedste folkeskole i et nyt lys, nemlig
verdens bedste faglige folkeskole, her iseer med baggrund i viden og standarder fra internati-
onale undersggelser og benchmarks.

Analysen viste ogs3, at denne made at styre praksis pa, gennem problematiseringer og
italesaettelser af lzererne som subjekter, dvs. undersggelsens generative mekanismer, far be-
tydning for leerernes fagidentitet. Fagidentiteten viste sig nemlig i hgj grad at vaere under pres

i casen Brovst Skole.
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Det veere sig iseer, nar visse beslutninger om larernes praksis gnskes overladt til lede-
ren s3, arbejde og fritid saledes kan adskilles, og sa leereren ikke arbejder eller forbereder sig
for meget. At det gar ud over leerernes fordybelse, kritiske stillingtagen og tilvalg af de bedste
undervisningsmetoder, anses ikke som videre problematisk, men som en pris, leereren og sko-
len ma betale for den reform og den arbejdstidsaftale, der fra politisk side er indfgrt. Det be-
tyder pa det omrade, at lysten og viljen til udvikling, som er afggrende for fagidentiteten, er
fraveerende. Konsekvensen bliver, at lezererne pa flere omrader og uden stgrre kamp bliver fri
for at tage de fagprofessionelle valg og skgn, som ellers er kernen i deres etiske regelsaet, jf.
det fremlagte professionsideal.

Serligt star det ogsa, at lzererne trods en delvis forskydning i beslutningskompetence fra
individuel til feelles, stadig oplever en stor grad af frihed til at beslutte, hvordan undervisnin-
gen skal forlgbe. Det til trods for at laererne i hgjere grad er underlagt benyttelse af bestemte
systemer, programmer og handbgger i undervisningen, enten valgt i samarbejde med lzerer-
kollegaer eller ledelse. Dermed star en af governmentalityteoriens styringstanker centralt:
Det er saledes muligt pa den ene side at give subjekter handlemuligheder, der kan styrke sub-
jektet, men samtidig begranse det frie individ i dets handlinger.

Serligt for de forskellige malepunkter for fagidentitet star det, at leererne ikke opfatter
ledelsen som ansvarlig for udmgntningen af reform og lov om arbejdstid. Hermed kan det
konkluderes, at leererne lader sig styre af en ledelse, der har formaet at fa leererne pa sin side i
den omfattende forandringsproces. At leererne lader sig styre ses iseer, nar de retfeerdigggr
situationen de er i, ved at fralaegge sig ansvaret og benytte begreber som effektivitet og pro-
dukter, og dermed bliver aktive medspillere i reproduktionen af NPM. Derfor kan der argu-
menteres for, at NPM har fundet sin vej hos leererprofessionen, maske tidligere end den egent-
lig har ramt dem, sandsynligvis fordi det har veeret tankegangen i store dele af den offentlige
sektor de sidste artier. Tidligere bevidstheder, hvis de i det hele taget har veret der fgr, er i
hgj grad nedbrudt, og det ma hertil siges, at hvis dét var gnsket, var lgsningen med at iveerk-
saette omfattende reform og lovfastseette arbejdstid ideel.

Samtidig ma det ogsa konkluderes, at det langt fra er pa alle parametre, den kollektive
bevidsthed og fagidentitet er nedbrudt. Laererne er baerere af en falles forstaelse for folkesko-
lens og dens kerneopgave og ikke mindst en fzelles forstaelse for den enkelte elev. Disse for-
stdelser ma dog antages at veere under pres, da fokusset pa f.eks. dannelse og trivsel, som de i

hgj grad argumenterer for er gennemsyrende for deres forstaelse, risikerer at bliver overflg-
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diggjort, nar styringen af folkeskolen i hgjere grad end tidligere er mgntet pa udefrakommen-
de og objektiverende standarder, der maler og benchmarker de enkelte skoler og de enkelte

elevers vardi.
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