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Er skolen aben?

ABSTRACT

In 2013, the first official articulation of the initiative Aben skole took form through the policy
reform “Et fagligt Ioft af folkeskolen” agreed to by most parties in the parliament. The re-
form displayed the thoughts behind the initiative without giving further instructions on how
to implement it. Later, in 2015, Kommunernes Landsforening released a catalogue of
teaching inspiration and specific strategies for implementing the initiative, Aben skole.

This thesis sets out to investigate and analyse discourses and language used in the two
official documents specifically aimed at Aben skole. Through discourse analysis, we ex-
amine linguistic structures in both the policy reform and the strategy document. The anal-
ysis shows how articulations create and define established/certain understandings of what
is meant by Aben skole. It also covers more general teaching/school elements such as
learning, profession, teaching and purpose.

To illustrate the hegemony and discourse processes of the policy articulations in both
documents, the essence of the political discourse theory by Ernesto Laclau and Chantal
Mouffe from their chief work Hegemony and Socialist Strategy (1985), are applied. How-
ever, a modification of their concept is put to use in the analysis of the policy documents.
Furthermore, works of Michel Foucault will be used theoretically in terms of defining con-
cepts such as power, management and governmentality. The modified discourse theory
inspired by Laclau and Mouffe is part of the post-structural tradition which constitutes our
scientific theoretical foundation.

The analysis is divided into two sections. In the first section, the object of analysis is the
document specific to the policy reform whereas the object of analysis in the second section
is the catalogue of inspiration by Kommunernes Landsforening. We hereby get the oppor-
tunity to examine both general tendencies and movements in policy regarding the public-
school system as well as a specific expression of these tendencies seen in the initiative,
Aben skole.

We conclude that school policy is undergoing changes moving didactics from a conti-
nentally-inspired tradition to a more Anglo-inspired curriculum tradition. Consequently, the
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understandings of central school elements such as teaching, learning, profession and pur-
pose are reconstructed and redefined. The analysis also reaches the conclusion that New
Public Managements strategies entail certain linguistic structures which create predefined
and” rational” concepts of understanding, thinking and speaking of the public-school sys-

tem and its elements.
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LASEVEJLEDNING

| kapitel 1 preesenterer vi vores indledning, problemfelt, problemformulering, afgraensning

og state of the art.

| kapitel 2 preesenterer vi vores teoretiske ramme. Her laener vi os op ad Michel Foucaults
syn pa magtforhold, viden og diskurser, der konstrueres, reproduceres, defineres og
keempes om gennem sproget. Ligeledes er vi i vores teoretiske perspektiv inspireret af
Ernesto Laclau og Chantal Mouffes poststrukturalistiske diskursteori, som vi anvender til

vores begrebsapparat.

| kapitel 3 preesenterer vi vores metodologi, metodiske strategier og empiri. Vores empiri
bestar af to dokumenter; Aftaleteksten for folkeskolereformen Et fagligt Ioft af folkeskolen
fra 2013 og Kommunernes Landsforenings inspirationskatalog Leering i den &bne skole
2015.

| kapitel 4 praesenterer vi et historisk afsnit, der har til formal at preesentere en indfaring
til skole- og uddannelsespolitiske forandringer, herunder styringsmaessige skred og seer-
lige (sproglige) betydningssystemer. Vi forklarer i korte treek formalsparagraffer for folke-
skolen fra 1937 til nu, hvor vi blandt andet peger pa didaktiske stramninger og seerligt

sprogbrug.

| kapitel 5 preesenterer vi diskursanalysen af vores empiri. Analysen er todelt. Fgrst ana-
lyserer vi den politiske aftaletekst, og herefter analyserer vi et dokument specifikt omhand-

lende aben skole.

| kapitel 6 praesenterer vi farst specialets konklusion og herefter en diskussion af vores
fund.
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KAPITEL 1: KONTEKST OG PRACISERING

INDLEDNING

“Skolereformen er den starste skolepolitiske forandring i mange, mange ar’

Saledes formulerede daveerende bgrne- og undervisningsminister Christine Antorini pa
Sorg-mgdet i 2013, hvor hun opfordrede til en forandring i folkeskolen (Aisinger, 2016).
Det danske skole- og uddannelsespolitiske omrade kan siges at veere i stadig forandring
og udvikling, hvilket det kontinuerligt har veeret siden den farste skolelov i 1814. Skolere-
former synes at aflase hinanden med kortere interval, ligesom indhold og formal for skolen
som samfundsmaessig institution synes at divergere. Vi ser nogle skred pa det skole- og
uddannelsespolitiske omrade, der blandt andet og isser markerer sig gennem fglgende
forhold:

For det fgrste ses skolereformen af 2013, naermere betegnet Et fagligt Ioft af folkeskolen
(Undervisningsministeriet, 2013), der foruden en meget omfattende lzerer-lockout ogsa
bad pa, hvad regeringen betegnede som justeringer af den davaerende folkeskolereform.
Indfgringen af reformen bgd blandt andet pa aendrede arbejdsforhold for ansatte i folke-
skolen, krav om malstyret undervisning, en lsengere skoledag og flere undervisningstimer,
mere motion og bevaegelse i elevernes skoledag, obligatorisk lektiehjeelp, fuld kompeten-
cedaekning af laerere og paedagoger, understgttende undervisning, krav om digitalisering,
samarbejde med eksterne lzeringsmiljger under betegnelsen aben skole samt en raekke
regelforenklinger. Her kan fx naevnes lempelse af antal elever i én klasse, preecisering af
Feelles Mal og en enklere timestyringsmodel. Disse er blot nogle af de formelle zendringer,
reformen igangsatte. Aret inden, i 2012, var ogsé inklusionsloven blevet indfgrt, der bety-
der en omlaegning af specialbegrebet i folkeskolen. Elever med behov for 9 timers (12
lektioner) ugentlig specialpaedagogisk bistand er ikke laengere modtagere af specialklas-
seundervisning, men skal i stedet inkluderes i almenundervisningen. Knap 50.000 elever
er derfor med inklusionsloven blevet flyttet fra en specialklasse til en almen klasse.
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For det andet ses en tendens til, at flere aktgrer involverer sig i undervisningssekvenser i
folkeskolen. Blandt andet Sex og Samfund, Mobsquad, erhvervsskoler, Samvirke, DR
Ultra, Madskolen, Rede Kors og private virksomheder tilbyder sig til at varetage undervis-
ningen i klasselokalet savel som udenfor. | trad med dette har folkeskolen nu ogsa et krav
om at abne sig op mod det omkringliggende samfund. Dette krav kommer som neevnt til
udtryk gennem vedtagelsen af aben skole, der i sin enkelhed gar ud pa, at skolen skal
samarbejde med eksterne leeringsmiljger for at hgjne fagligheden og @ge elevernes triv-
sel.

For det tredje og blandt andet i kraft af ovenstaende ses flere professioner i forandrings-
kampe. Der foregar bade en kamp om at definere professionerne indenfor skoleomradet
herunder lzerer-, paedagog-, sundhedsplejerske og socialradgiver samt en kamp om at
saette den mest egnede profession i spil i den rigtige kontekst gennem tvaerfaglighed og
kommunal styring. Dette affader selvsagt forandringer for bade kerneopgaver og samar-
bejder.

For det fierde kan ovenstadende bevaegelser blandt andet ses i lyset af ministerielle og
politiske kampe mellem Undervisningsministeriet pa den ene side og Beskaeftigelsesmi-
nisteriet pa den anden side (Beskaeftigelsesministeriet, 2019). Et blandt otte udspil fra
beskaeftigelsesministeriet under titlen Unges veje til uddannelse og job fra 2018 saetter for
eksempel fokus pa, hvordan unge i kontanthjeelpssystemet gennem en jobrettet indsats
skal forberedes til videre uddannelse ligesom et nyt tilskuds- og taxametersystem skal
effektivisere og forbedre uddannelsesinstitutionernes kvalitet (Beskaeftigelsesministeriet,
2019). Pa vejledningsomradet traeder Beskaeftigelsesministeriet ogsa til med nye organi-
seringer af vejledningsfunktionen. Ydermere melder ogsa Kulturministeriet sig ind i kam-
pen om at definere og udvikle skoleomradet, hvilket blandt andet ses i aben skole-tiltaget.
Disse politiske omrader definerer og fastlaeegger bestemte diskurser, og har derfor stor
betydning for retningslinjerne pa skoleomradet, opfattelsen af de ansatte og ikke mindst
dét, der gnskes, at eleverne laerer ved at ga i skole.
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Som det femte og sidste punkt ses derfor ogsa i trad med ovenstaende nogle mere gene-
relle didaktiske stramninger og diskurser, der skaber saerlige betydninger for det skole-
og uddannelsespolitiske omrade. Iseer den angelsaksiske curriculumtradition og den kon-
tinental-inspirerede dannelsestaenkning fylder i den abne debat (Wiberg M. , 2017, s. 15).
Interessant er det ogsa, at disse diskussioner om didaktiske traditioner far afggrende be-
tydning hele vejen fra ministerium til klasseveerelse; det er bade en made at snakke om
skole pa, en made at tilrettelaegge skole pa, en made at undervise pa og en made at
opfatte elever, professioner og indhold pa. Grundlaeggende kan man sige, at de to didak-
tiske retninger keemper om at besvare spgrgsmalet om, hvad formalet med (folke)skolen
er, og hvordan dette formal indfries.

PROBLEMFELT

Hvor ovenstaende forholder sig til de brede perspektiver og forandringer pa skole- og
uddannelsesomradet, vil vi i dette problemfelt udfolde, hvor vores specialeafhandling slar
ned i disse forandringsprocesser. | ovenstaende indledning naevner vi kort aben skole
som et led i folkeskolereformen, og det er netop tiltaget aben skole gennem dokumentet
Leering i den dbne skole (KL, 2015) og aftaleteksten til reformen af 2013 Et fagligt loft af
folkeskolen, der er undersggelsesomradet for vores specialeafhandling og konstituerer
dermed vores problemfelt. Vi har valgt aben skole af flere arsager. For det farste bliver
aben skole blandt andet italesat saledes:

“Den abne skole bliver ofte kaldt et af reformens store nybrud”
(KL, 2015, s. 1)

“Det tager tid at udvikle den abne skole og skabe de ngdvendige forandringer leeringsmeessigt,

organisatorisk og kulturelt. Alle parter skal tage nye skridt”

(KL, 2015, s. 2)
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Med ovenstaende citater saettes rammen for, at &ben skole kan ses som et af reformens
store nybrud, hvorfor det fordrer forandringer laeringsmaessigt, organisatorisk (institutio-
nelt) og kulturelt. Der bliver med aben skole lagt op til en institution, der inddrager og
samarbejder med omverden, hvorfor aben skole er en feelles betegnelse for skolernes
samarbejde med det omkringliggende samfund - institutioner, virksomheder og forenin-
ger. Ambitionen med aben skole er, at skolerne nu lovmaessigt er forpligtede til at abne
sig mod omverden og give eleverne indblik i vidensmiljger uden for skolen. Det er hensig-
ten, at disse vidensmiljger skal bidrage til at statte, hagjne og udvikle elevernes laering og
trivsel gennem konkrete mgder med en dybdegaende viden og autentiske, eksterne lee-
ringsmiljger uden for skolen (KL, 2015). Med den fgrste udgave af skolereformen fra 2013
bliver det derfor et lovkrav for folkeskolerne at indga partnerskaber og samarbejder med
kultur- og foreningslivet udenfor skolen. Med justeringerne i 2017 bliver virksomheder og
institutioner for erhvervsrettet uddannelse ogsa tilfgjet til lovgivningen foruden lokalsam-
fundets kultur- og fritidsliv.

Den umiddelbare opfattelse af aben skole ma veere, at det er et berigende initiativ, og
bevaeggrundene for de lovmaessige tiltag er ifglge bade Undervisningsministeriet og Kul-
turministeriet mange (Undervisningsministeriet, Den &bne skole, 2019) (Kulturministeriet,
2019):

For det fgrste skal det blandt andet understatte elevernes mgde med det omkringliggende
samfund - “den virkelige verden”. Det har til hensigt at bidrage bade fagligt og socialt til
elevernes laering og trivsel. For det andet bliver skoledagen med den nye reform lezengere
og kultur- og foreningstilbud skal derfor teenkes ind i skoledagen, sa eleverne ikke fratages
muligheden for at indga i disse tilbud (Aisinger, 2016).

Med denne specialeafhandling undersgger vi ikke, om aben skole er godt, skidt, rigtigt
eller forkert - eller et initiativ, der leerer eleverne noget. Vi vil i stedet for give et vidensbi-
drag gennem en pa nogle omrader atypisk specialeafhandling. Vi undersgger saledes
ikke aben skole pa praksisniveau, men undersggelsen forega udelukkende pa et politisk
niveau gennem diskursanalyse af dokumenter. Vi er derfor interesserede i at undersgge

og bevidstggre, hvilke diskursive kraefter aben skole er indlejret i og keemper om. Hermed

10
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mener vi bade, hvilke diskurser der med en (sproglig) magt tillader et tiltag som aben
skole; altsa hvilke diskurser, der historisk og kulturelt har haft gyldighed pa det skole- og
uddannelsespolitiske omrade, og hvilken betydning disse diskurser far for den made, fol-
keskole artikuleres pa. Det er relevant at undersgge, fordi det belyser, hvilke forandrings-
processer aben skole kommer i kraft af savel som, hvilke forandringsprocesser det kan
medfere eller danne grundlag for. Vi vil i det falgende kort opridse de fire vaesentligste

argumentationer for vores valg af aben skole som undersggelsesomrade:

For det farste bliver aben skole ofte kaldt et af reformens store nybrud (KL, 2015, s. 2).
Mange elever har far reformen mgadt virkeligheden uden for skolen i form af en gaestelae-
rer, en udflugt eller et virksomhedsbesag. Grunden til, at den abne skole blandt andet
bliver kaldt et nybrud, er elevernes laering og trivsel, der nu skal veere omdrejningspunktet
for samarbejdet. Derudover skal undervisningen, der foregar i forbindelse med aben skole
ligesom andet undervisning vaere malstyret. Aben skole repreesenterer i kraft af blandt
andet malstyringen nogle af de tydelige didaktiske forandringer i folkeskolen. Med lovbe-
stemmelsen af aben skole skal samarbejdet med omverdenen nu vedrgre alle folkeskoler,
alt undervisende personale og alle elever. Samarbejdet med den lokale omverden er gaet
fra at veere en mulighed for de interesserede til ved lov at veere et krav, hvormed det skal

indga i alle elevers undervisning.
For det andet viser den seneste statusredeggrelse af folkeskolereformen fra december

2018, at ud af de ni indsatsomrader er aben skole det indsatsomrade, som har opnaet
den mindste grad af implementering:

“Status for implementering: Aben skole fungerer ligesom for reformen”

(Undervisningsministeriet, 2018, s. 9).

11
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Blandt andet star der i rapporten, at der ingen udvikling er i brugen af aben skole, nar man
sperger elever og leerere. Rapporten beretter ligeledes, at implementeringen af aben

skole udfordres:
“[...] hvis ikke der er ildsjeele, som har interesse for arbejdet [...]”

(Undervisningsministeriet, 2018, s. 22).

For det tredje ser vi aben skole som et udtryk for de forandringsprocesser, folkeskolen er
en del af. Disse forandringer (eller skred i folkeskolens indhold og formal) omfatter sti-
gende tveerfagligt samarbejde med eksterne leeringsmiljger savel som andre professioner
som nzevnt indledningsvis. Aben skole fordrer en radikal sendring af forstaelsen af under-
visningen savel som forstaelsen af professionen; forstaet pa den made, at den didaktisk
frihed reduceres med lovindgreb om henholdsvis aben skole og malstyring af undervis-
ningen. Professionens raderum stilles i et utydeligt vakuum, hvor leereren pa den ene side
har det fulde ansvar for en vellykket malstyring og faglig undervisning, mens leereren pa
den anden side skal overlade laeringsmiljg og undervisningssekvenser til eksterne - ikke-

uddannede - undervisere.

| kraft af ovenstaende punkter har aben skole derfor en aktualitet og en almengyldig rele-
vans, da tiltaget er et konkret braendpunkt for den skole- og uddannelsespolitiske and/for-
staelse pa (folke)skoleomradet, der samtidigt markerer de forandringsprocesser, som fol-
keskolen har veeret en del af bade fgr, under og efter reformen. Samtidigt lsegger aben
skole sig i spaendingsfeltet mellem blandt andet undervisnings-, kultur- og beskeeftigel-
sesministeriet, hvor disse ministerielle kampe ogsa er et udtryk for didaktiske traditioner,
veerdikampe og diskussioner om folkeskolens formal. Aben skole er eksemplarisk for de
forandringsprocesser, der finder sted pa det skole- og uddannelsespolitiske omrade; bade
de generelle forandringer af skolens indhold, men ogsa samfundets/den politiske forsta-

else af formalet med en folkeskole.

12
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Med en diskursanalyse kan vi i forleengelse af ovenstdende punkter/forandringsprocesser
sla ned i det store spargsmal om, hvad der far lov til at indholdsudfylde og definere folke-
skolen samt hvilke forestillinger, der konstruerer forstaelsen af undervisning, profession,

formal og uddannelse. Derfor tillader vi os at sparge:

PROBLEMFORMULERING

Hvordan kan man gennem en diskursanalyse af Kommunernes Landsforenings dokument
til aben skole og den politiske aftaletekst til folkeskolereformen 2013 udfolde og forsta de
diskursive processer og deres kampe for at opna hegemoni og dermed definere sandhe-

der pa uddannelses- og skoleomradet?

AFGRZAENSNING

Nar vi i vores problemformulering bruger begrebet diskursanalyse, anvender vi som se-
nere praesenteret en radikal diskursforstaelse udlagt af Ernesto Laclau og Chantal Mouffe.
Denne er inspireret af Michel Foucault og har nogle lighedspunkter, hvad angar anskuel-
sen af sproget og dets magt, men er ikke at forveksle med hverken en genealogisk, ar-
kaeologisk analyse eller governmentality-analyse. Vi afgraenser os til et omrade, hvor hele
det sociale felt forstas som et veev af betydningsdannelsessystemer, og vi undersgger
derfor de diskursive processer. Det betyder ogsa, at vi fraskriver et interesseomrade for
en praksisfunderet empiri. Hermed undersgger vi et diskursivt medieret uddannelsespoli-
tisk omrade, hvor vi som diskursanalytikere undersgger de konstante sociale kampe om

definitioner pa det skole- og uddannelsespolitiske omrade.

Nar vi anvender begrebet skole- og uddannelsespolitik ma vi derfor ogsa allerede nu
naevne, at vi med inspiration fra Foucault ikke udelukkende forstar dette begreb som
skole- og uddannelsespartipolitik, men at det snarere knytter sig til et politik-begreb neert
beslaegtet med magtbegrebet. Disse forhold udfolder vi ogsa naermere i det teoretiske
afsnit. Med formuleringen skole- og uddannelsespolitik fanger vi flere nuancer i den poli-
tiske and ved sammentraekningen af bade skole og uddannelse. Formuleringen knytter
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sig derfor ikke kun til skolepolitik, men traekker pa en bredere politisk forstaelse af skole

og uddannelse som to afheengige elementer.

Det tredje og fijerde begreb vi finder vigtigt allerede nu at afgraense eller praecisere er
vores betydningsforstaelse af ordet sandheder og diskurs(er). Vi anvender sandheder i
en poststrukturalistisk forstaelse, der betyder, at “virkeligheden” er diskursivt medieret og
derfor bestar i og pa baggrund af sprog. Der er derfor intet “udenfor” diskurserne, intet
dialektisk samspil mellem diskurs og noget andet. Det betyder, at oplevelsen af sandhe-
den er fgrt med den sproglige diskursive magt, og derfor bliver “virkeligheden” (for dem
der er indlejret heri). Diskurser er derfor i vores forstaelse fuldt ud konstituerende for den
oplevede verden. Nar vi derfor i vores problemformulering gnsker at undersgge sandhe-
der, relaterer det sig til de selvfglgeligheder/muligheder/meninger, der bliver “virkelighe-
den” for dem, der er en del af dette domaene. Det formuleres séledes af Ernesto Laclau

og Chantal Mouffe:

“Synonymy, metonymy, metaphor are not forms of thought that add a second sense to a pri-
mary, constitutive literality of social relations; instead, they are part of the primary terrain itself in

which the social is constituted”

(Laclau & Mouffe, Hegemony and Socialist Strategy Towards a Radical Democratic
Politics, 2014, s. 96)

Det femte begreb og sidste begreb, der er veesentlig at udfolde, er didaktik. Det er de
didaktiske spor, i hvilke undersggelsens problemfelt, formulering og fund har rodfeeste. |
et interdependent forhold med didaktik finder vi undervisning og leering, der i konteksten

aben skole ogsa relaterer sig til professionen og folkeskolen generelt:

“Didaktik handler om undervisning, men i og med at undervisning har den intention, at menne-

Sker skal leere, er leering en vigtig del af didaktikken [...] men i en uddannelsesvidenskabelig
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sammenhaeng vil leering oftest veere noget, der analyseres med henblik pé et anske om, at lee-

ring skal fremmes, og dermed bliver didaktikken vaesentlig for laering”

(Qvortrup & Wiberg, 2013, s. 13)

Formalet med denne undersggelse er ikke at undersgge, hvordan lzering kan fremmes,
men derimod at stille en kritisk undren overfor de selvfglgeligheder, der i aben skole og
folkeskolereformen konstrueres om didaktik og falgerne heraf. Didaktik-begrebet i denne
afhandling knytter sig dermed til mere end undervisning (planlaegning, udfgrsel og evalu-
ering) og markerer sig mere gennemgribende ved folkeskolens formal, herunder delele-

menter af folkeskolen som profession, laering og undervisning.

STATE OF THE ART

Til udveelgelsen af relevant forskning, der relaterer sig til vores specialeafhandling, har vi
benyttet den metodiske fremgangsmade sneboldmetoden (Lynggaard, 2015, s. 157). For
vores specialeafhandling betyder det, at vi startede ud med en bred videnskabelig kryds-
litteraturs@gning pa dansk uddannelsespolitik og folkeskolen. Vi har herefter udvalgt forsk-
ning, der relaterer sig til emnerne skole- og uddannelsespolitik, folkeskolen og &ben skole.
Vi har bade s@gt efter empirisk funderet forskning, teoretiske perspektiver, reviews, litte-
raturstudier og rapporter indenfor disse emner. For det farste er formalet med dette afsnit
at skitsere, hvad den nyeste forskning har frembragt af viden, og herigennem ogsa frem-
vise aktualiteten af vores specialerapport. For det andet er dette afsnits mere sekundaere
formal at pege pa sproglige mgnstre og diskurser pa uddannelsesomradet. Med denne
viden/indsigt har vi mulighed for at vise et mere nuanceret diskursbrug indenfor uddan-

nelsesomradet, som senere kan blive et referencepunkt.
| forhold til termen folkeskolen har vi kun sggt efter udgivelser efter 2013 eller i arene

umiddelbart op til. Dette skyldes implementeringen af folkeskolereformen i 2013, hvor im-
plementeringen af aben skole bliver en realitet. Med termen uddannelse har vi valgt ogsa
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atinddrage udgivelser, der gar lzengere tilbage end reformaendringen grundet den bredere
forstaelse, der ligger i denne term. Vi sgger dog kun efter forskning, der relaterer sig il
uddannelse i det sociale domaene folkeskolen.

Gennemgangen af vores sggning viser, at den nuvaerende forskning indenfor skole- og
uddannelsespolitik og folkeskolen er bred og omfattende. Vi kan se, at der iseer er mange
svenske og norske empiriske studier, der relaterer sig til de aendringer, der lige nu kende-
tegner de nordiske skole- og undervisningspraksisser, hvor det er mere sparsomt med
dansk empirisk (sprog)forskning. Litteratursggninger pa diverse sggedatabaser (AAU,
Google Scholar, PubMed) fremviser en dansk forskning, der mere relaterer sig til praksis-
naere undersggelser, rapporter og retningslinjer for ledelse i folkeskolen og ledelse af for-
andringer; men ingen forskning, der diskursivt undersgger disse forandringer. Derudover
baerer forskningen ogsa preeg af et fokus pa fagfaglig forskning relateret til konkrete fag,
beveegelse i skolefagene samt bgrn og unges tilblivelsesprocesser i uddannelseskontek-
ster. Det tyder pa, at der pa nuvaerende tidspunkt er en begreenset maengde forskning i
bade aben skole som koncept/faenomen og undersagelser af tiltagets politiske tilblivelse.
Ved Danmarks Evalueringsinstitut ses dog en raekke evalueringsrapporter om aben skole,
der undersgger laering og udbytte af aben skole, og hvordan disse kan optimeres.

Ydermere er diskursanalyse af den nyeste skole-og uddannelsespolitik heller ikke at
finde i en dansk forskningssammenheeng. Generelt for den svenske og norske forskning
kan der dog ses flere undersggelser af fx de norske formalsparagraffer, og hvordan der i
det norske skolesystem kan ses en tendens til diskursive kampe mellem forskellige for-
staelser af undervisning, leering og uddannelse. | det fglgende har vi udvalgt tre forsk-
ningsartikler, der szerligt relaterer sig til vores specialerapport, bidrager med nyeste viden
til vores forskningsfelt og dermed ogsa er med til at rammeseette vores forskning:

1) Whatever happened to teaching?

(Carl Ander Safstrom Mansson, Osman , & Mansson, 2015)
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| denne artikel peger forskerne pa forskellige anvendelser af lseringsbegrebet og komplek-
siteten i en laeringsproces. Artiklen retter et undersggende og kritisk blik pa anvendelsen
af leeringsdiskursen i uddannelsesmeessige sammenhaenge. Der bliver taget udgangs-
punkt i en svensk skoletradition, men allerede i indledningen pointeres det, at undersg-
gelsesfeltet gar sig gaeldende for en generel strgmning i nordisk skoletradition.

Artiklens undersggelsesfelt er diskurser og brugen af begrebet leering, der menes helt
at have skubbet brugen af begrebet undervisning ud af uddannelsespolitik. | relation til
disse to keempende diskurser inddrages et kritisk blik pa, hvordan laeringsprocessen kan
anskues. Traditionelt har laeringsforstaelsen veeret baret af diskurser, hvor eleverne lzerer
X, fordi leereren har fortalt/forklaret om x. Her ses laering som en videregivelse af fakta og
informationer. Det understreges i artiklen, at denne en-vejs-forstaelse af lzering er blevet
kritiseret for sit forsimplede syn pa leereprocessen, og naive forstaelse af, hvad der egent-
lig kan leeres samt opfattelsen af eleven som en passiv modtager. Artiklen belyser de
keempende diskurser, der sgger at fastsla betydningen af leering. Der pointeres, at der er
mindst to mader, hvorpa laering fremstar; Laering er enten set som en proces, hvor under-
visning og leering er sidestillet og reduceret til en form for levering af en pakke/materi-
ale/viden/sandhed, som bliver optaget hos den leerende. Eller lzering bliver anskuet gen-
nem en deltagelse, hvor undervisning ses som formen, hvor igennem deltagelse til sam-
fundet og andre domeaener bliver gjort muligt, og hvor livsprocessen derved far sin renting,
mening og udfyldelse. Laeringen bliver en deltagende proces.

Der bliver i artiklen argumenteret for, at der er behov for at genindfgre et sprogbrug, der
ogsa omhandler undervisning, der kan agere som en friggrende kraft i uddannelsen. For-
fatterne foreslar, at brugen af undervisning (teaching) kan abne op for en en frigarelse af
afhaengighed (emancipation) men ogsa for forandringer. Derimod forhindrer den nuvee-
rende brug af diskursen om laering begge disse forhold, da laering her blot er reduceret til
videregivelse af informationer. Pa baggrund af deres diskursanalyse konkluderer de to
vigtige opgaver for fremtiden:

For det fgrste skal fremkomsten af leeringsbegrebet kritisk undersgges endnu mere og i
flere forskellige kontekster bade i uddannelsesteori og uddannelsespolitik. For det andet
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skal der undersgges forskellige traditioner for uddannelse i de nordiske lande for herigen-
nem at nuancere de sproglige diskurser og anvendelse af lzeringsbegrebet.

2) Diskurser om ungdom og arbejdsliv — fra velfaerdsstat til konkurrencestat
(Juul, 2013)

Ida Juul har lavet en diskursanalyse af policydokumenter, der tematiserer forskellige sam-
fundsgkonomiske overgangsperioder for at undersage, hvilke diskurser og problematise-
ringer, der har veeret af unges uddannelsesvalg og fremtidige integration pa arbejdsmar-
kedet. De samfundsgkonomiske overgangsperioder indbefatter overgangen fra land-
brugssamfund til industisamfund fra 1930’ern til 1950’°erne, overgangen fra industrisam-
fund til servicesamfund i velfeerdsstandens konsolideringsfase fra 1960’erne til 1980°erne
samt overgangen fra servicesamfund til vidensgkonomi eller det, der ogsa ofte bliver be-
tegnet som konkurrencestaten fra 1990’erne og til i dag.

Artiklen og hendes undersggelse ser pa de skiftende forventninger, der sprogligt er ble-
vet formuleret om de unges valg og gnsket relation til uddannelse. Analysen fremviser
blandt andet, at uddannelse ikke lzengere primeert opfattes om en individuel ret, men ogsa
som en individuel forpligtelse, der skal vaere med til at styrke den (inter)nationale konkurr-
renceevne.

Artiklen konkluderer, at den rolle uddannelsessystemet tildeles i 1950’ernes og 1970’er-
nes velfeerdssamfund adskiller sig fundamentalt fra den rolle, det tildeles i 1990’°erne og
00’erne. De farste perioder er kendetegnet ved en diskurs, hvor staten far til opgave at
sikre unge lige adgang til uddannelse og dermed til arbejdsmarkedet. Arbejdslivet tildeles
ogsa her en vigtig rolle i overgangen fra ungdomsiliv til voksenliv, men det er fremfgrt med
diskurser, der ikke tildeler arbejdslivet entydig magt, og derfor ikke udelukkende ses som
noget godt. Juul fremanalyserer, at uddannelsessystemet tildeles en vigtig rolle i forhold
til at udskyde overgangen fra uddannelse til arbejdsliv og sikre det rette erhvervsvalg, men
ogsa med hensyn til at uddanne til det fritids- samfunds- og familieliv, som skal kompen-
sere for eller supplere arbejdslivet.
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Anderledes vurderes arbejdslivet fra 1990’erne og frem, hvor neo-liberale samfundsvisio-
ner markerer sig. Diskurser om at integrere unge pa arbejdsmarkedet er blevet den fa-
rende diskurs, der samtidig tildeler de unge ansvaret for deres egen udvikling; dog ind-
drages foreeldrenes ansvar ogsa, nar det geelder om de unges pligt til at sikre og vedlige-
holde deres arbejdskraft og markedsveerdi. Markedsdiskursen har derfor overtaget de dis-
kurser, der sa ungdommen som en vanskelig overgangsfase, hvor de unge skulle have
vejledning og stette. Afsluttende konkluderer Juul derfor, at de tilbagevaerende diskurser
understreger forestillingen om, at de unge ses som kommende arbejdskraft, og uddannel-
sessystemet er den instans, som fremfor nogen anden skal sikre at ungdommen opnar

fuld integration pa arbejdsmarkedet.

3) Elever lzring i den abne skole — Forskningsbaseret erfaringsopsamling om under-

visningsforlgb i samarbejde mellem ungdomsskole og folkeskole

(Pless & Kofoed, 2016)

Denne forskning er en af de fa empiriske studier, vi har kunne finde om aben skole. Der
foreligger flere evalueringer, rapporter og vejledninger om aben skolen, men konkret
forskning i aben skole fremstar som et sparsomt forskningsomrade. Ligeledes er deringen
forskning, der undersager aben skole i relation til diskurser.

Denne fglgeforskning er blevet til pa foranledning af en undersggelse lavet af Ungdoms-
skoleforeningen, som har initieret projektet Samarbejde om laering i den abne skole -
Gode eksempler, styrket kvalitet, metoder og veerktajer. Dette starre projekt har til formal
at udforske og udvikle partnerskaber og samarbejdsflader mellem folkeskole og ungdoms-
skole. @nsket er herigennem at bidrage til en kvalificeret udmgntning af den &bne skole,
og forskningen relaterer sig derfor til et noget mere praksisneert niveau. Baggrunden for
projketet er en antagelse om, at ungdomsskolen udggr en vaesentlig naglefigur i samar-
bejdet om den abne skole. Projektet, som er finansieret af Undervisningsministeriet, har
til formal at skabe systematisk viden om, hvordan leering i (understattende) undervisning
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kan udmgntes i praksis gennem samarbejde og partnerskaber mellem en reekke folke-
skoler og syv udvalgte ungdomsskoler (Kgbenhavns Kommunes Ungdomsskole, Ung
Egedal, Ung Nord i Odense, Ungdomsskolen Kolding, Randers Ungdomsskole, Ung
Norddjurs og Horsens Ungdomsskole). Fokus er, hvilken leering eleverne opnar gennem
disse partnerskaber, og projektet gnsker at skabe viden om, hvordan partnerskaberne
kan veere med til at understgtte intentionerne i den abne skole. Som led i dette stgrre
projekt har Center for Ungdomsforskning (CeFU) fulgt projekterne gennem et falgeforsk-
ningsprojekt. Gennem folgefotrskningen seettes spot pa de fgrste erfaringer med samar-

bejdet i dben skole for elever i udskolingen.

Overordnet set peger folgeforskningen pa, at samarbejdet mellem ungdomsskole og fol-
keskole om den abne skole bidrager positivt til elevernes laeringsudbytte og trivsel. Un-
dervisningsforlgbene finder sted i autentiske leeringsmiljger, der ger brug af et bredt lze-
ringsbegreb, som indebaerer et fokus pa udviklingen af faglige, sociale, personlige og de-
mokratiske kompetencer samt treekker pa en reekke forskellige underviser-fagligheder.
Mere uddybende peger artiklen pa, at det faktum, at undervisningen foregar i andre ram-
mer end det almindelige klasselokale, gar en forskel i sig selv. Eleverne fremhaever, at
det virker motiverende, og at der er en oplevelse af variation i undervisningen og i skole-
hverdagen. Dette gar, at der er mulighed for at skabe et nyt perspektiv pa skolelivet.
Det geelder bade i relation til det faglige indhold: Dette opleves som nyt og spaendende,
fordi det foregar i andre rammer og har et andet fokus end det normailt ville have. Men det
fremhaeves ogsa som positivt at made (nye) undervisere, der har andre og mere praktisk-
funderede fagligheder.

Det geelder ogsa for det sociale indhold: Eleverne fremheever, at de anderledes leerings-
rammer understgtter det sociale faellesskab i klassen og pa tveers af klasser.
Derudover viser undersggelsen, at eleverne oplever forlgbene pa ungdomsskolen som et
frirum fra en almindelig skolehverdag, der iseer har fokus pa preestation, bedemmelse, en
optagethed af det korrekte og en bekymring for at lave fejl. Dette fokus ggr, at nogle elever
afholder sig fra aktivt at deltage i den almindelige undervisning. Derfor opleves det positivt
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for eleverne, at forlgabene pa ungdomsskolerne kan tilbyde andre former for laereproces-
ser. Disse leereprocesser har i stedet for fokus pa det oplevelsesorienterede, undersg-
gende og afprgvende.

Forskningen konkluderer, at ungdomsskolens saerlige laeringsmiljger synes at understgtte
unges motivation for leering og deres lzeringsudbytte. Undervisningen og leeringsmiljgerne
er karakteriseret gennem tre kategorier; Forlgbene er anvendelses- og produktoriente-
rede, hvilket danner rammen for undervisningen. Undervisningen er virkelighedsnaer i au-
tentiske laeringsmiljger (skoven, havet, et kunstnerisk veerksted) og understgttende for
elevernes laeringskompetencer- og strategier. Forskningen peger ogsa pa, at det opleves
som en udfordring at arbejde med skriftlige leeringsmal i leeringsforlabene pa ungdoms-
skolen, og iseer skriftlige laeringsmal, der direkte kan kobles op pa de opstillede Feelles
Mal for folkeskolen. Derudover peger forskningen pa, at et fremadrettet pejlemaerke for
ungdomsskolerne bar veaere at konkretisere, hvad de selv mener ved udvidet laeringsbe-
greb, som er en central del af deres selvforstaelse og en vigtig komponent i undervis-
ningsforlabene. Igen anbefales det, at dette laeringssyn forholder sig til folkeskolens lze-
ringsforstaelse. Forskningen peger ogsa pa, at samarbejdet i aben skole kreever ledelses-

opbakning, ressourcer og tid for at lykkes.

For det fgrste viser ovenstaende state of the art, at forskningen i nordiske lande viser et
skred i skole- og uddannelsespolitik, herunder lzering, undervisning, professioner og mil-
joer. Ligeledes ses begrebet lzering som et sprogligt feenomen, der anvendes med for-
skellige betydninger og i forskellige sammenhaenge. En sggning i nuveerende forskning
har dog ikke kunnet besvare, hvordan skredet (sprogligt) konkret ggr sig geeldende i dansk
kontekst, hvorfor vores specialeafhandling synes interessant og aktuel.

For det andet viser den fremhaevede forskning ogsa, at diskurser og sproglige mgnstre,
der favoriserer arbejdsmarkedet som formal for uddannelse, traeder seerligt frem i den
norske skole-og uddannelsespolitik. Ligeledes synes aben skole i en dansk kontekst at
blive sprogligt positioneret som et feenomen, der bidrager med autentisk lzering og med et
leeringsmilja, der af eleverne opfattes som anderledes end den “almindelige” skoledag. At

det er anderledes, ses ved, at eleverne oplever et frirum fra test, stress og fejlkulturen.
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KAPITEL 2: TEORETISK RAMME

| dette kapitel udfolder vi vores videnskabsteoretiske position og her efter vores teoretiske
referenceramme, der er inspireret af Michel Foucaults tanker om diskurser, magt og sam-
fundets konstruktion. Disse teoretiske perspektiver udger vores udgangspunkt for diskurs-
begrebet, sprogets magt og de stgrre samfunds”strukturer”. | forlaengelse af de mere ge-
nerelle inspirationer er vi til den tekstnaere dokumentanalyse inspireret af Ernesto Laclau
og Chantal Mouffes diskursteori, som vi treekker pa til vores begrebsapparat og vores
videnskabsteoretiske forstaelse. | en operationalisering af disse to teoretiske perspektiver
fremkommer vores veerktgjer til at undersgge, hvordan man gennem en diskursanalyse
af aben skole kan udfolde/forsta de bagvedliggende diskurser og deres kampe for at opna

hegemoni og dermed definere sandheder p& uddannelses- og skoleomradet.

VIDENSKABSTEORETISK POSITION

Med vores metodiske, analytiske og empiriske (fra)valg i denne specialeafhandling bevae-
ger vi os indenfor det poststrukturalistiske felt, hvor vores videnskabsteoretiske refleksio-
ner kommer til udtryk som en lgbende refleksionsproces i de forskellige faser af vores
forskning og specialeafhandling. Vi skriver os ind i et diskursanalytisk forskningsdomeaene,
hvor vi iseer er interesserede i et deskriptivt, analytisk blik pa, hvorledes diskurser konsti-
tuerer, forhandler og konstruerer viden, magt og handlerum pa bestemte mader, som slg-
rer, marginaliserer eller udelukker alternative vidensformer og handlemader indenfor

skole-og uddannelsesdomeaenet (Phillips, 2015, s. 305).

FILOSOFISKE PRAEMISSER

Med udgangspunkt i vores forstaelsesramme og poststrukturalistiske position finder vi det
relevant at naevne tre overordnede karakteristika ved vores poststrukturalistiske udgangs-
punkt:
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For det farste vil vi neevhe sammenhangen mellem viden og sociale processer, hvor
viden er et resultat af et konstrueret faanomen i sociale feellesskaber. Denne socialt kon-
struerede viden danner baggrund for feelles sandheder, der keemper om at fastleegge,
hvad der opleves som sandt og falsk, rigtigt og forkert (Jergensen & Phillips, 2013, s. 32).
| en skolekontekst kan det for eksempel ses ved diskurser, der keemper om at definere
kan, etnicitet og grupperinger gennem artikulationer som “de larmende drenge” eller “12-
talspigerne”. Disse sandheder er ligeledes baggrund for definerede normer, der konstru-
erer forhandlede positioner og dermed bestemte handlemuligheder.

For det andet - og i lyset af ovenstaende - stiller vores poststrukturalistiske perspektiv
sig kritiske overfor en selvfglgelig viden, hvilket blandt andet betyder, at vi ikke anser viden
om verden som veerende en objektiv sandhed. Vi tager udgangspunkt i Diskursteorien af
Ernesto Laclau og Chantal Mouffe (Diskursteorien anvendt i bestemt form henviser til
denne konkrete teori, og ikke diskursteorier i generel forstand) (Hansen, 2014, s. 441). |
en poststrukturalistisk videnskabsteori kan der siges at vaere to former for poststruktura-
lisme; En ontologisk (radikal) forstaelse og en epistemologisk (moderat) forstaelse. For-
skellen relaterer sig til, hvorvidt man erkender en materialitet udenfor sprogets og erken-
delsens konstruktion. Den epistemologiske forstaelse vil i et taenkt eksempel erkende, at
der er sten pa bunden af havet, selvom ingen endnu har artikuleret, set, oplevet eller
erkendt lige praecis den sten - den ligger der dog alligevel. Den epistemologisk poststruk-
turalisme forholder sig dog ikke til materialiteten; materialiteten er ganske enkelt ikke in-
teressant.

Den ontologiske poststrukturalistiske forstaelse treeder mere radikalt frem ved at betvivle
eksistensen af materialistisk verden udenom erkendelsen. Vi skriver os ind i en epistemo-
logisk poststrukturalisme, der ikke forholder sig til en materialistisk verden udenfor erken-
delsen/diskurserne (Da det er diskurserne, vi erkender igennem) (Hansen, 2014, s. 442).

Det tredje og sidste karakteristika er, at menneskets verden, historie og kulturelle stasted
er kontingent - de aktuelle sandheder, normer, kulturer og forstaelser af folkeskolen kunne
have veeret anderledes. | forlaeengelse af dette placerer projektet sig ogsa i en anti-essen-
tialistisk opfattelse, der henviser til, at der ikke er en fast kerne i mennesket eller objekter
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(Rasborg, 2014, s. 405). Ovenstaende fordrer en teoretisk diskussion om, hvorvidt soci-
alkonstruktionisme og poststrukturalisme pa nogle punkter har feelles treek, men hoved-
pointen for specialet er, at der ikke er noget dialektiske samspil mellem diskurs og noget
andet: Diskursen er konstituerende for vores erkendelse af verden/erkendelsen af vores
undersggelsesomrade aben skole og folkeskolen (Laclau & Mouffe, Hegemony and
Socialist Strategy Towards a Radical Democratic Politics, 2014, s. 93)

DISKURSERNES PRAEMIS OG KONTINGENS

Med dette afsnit vil vi konkretisere nogle essentielle forbehold, der ma naevnes i vores
poststrukturalistiske analysearbejde af uddannelsesdiskurser i udvalgte dokumenter. Nar
udgangspunktet er en Laclau og Mouffe-inspireret diskursanalyse, indskriver vi os som
forskere i et domaene, hvor alt er diskursivt medieret. Hermed kan intet treede ud af den
sproglige bevidsthed og diskursive (re)produktion. Det rejser det abenlyse spgrgsmail:
Hvordan kan vi anskue/udfolde indholdet i for eksempel en historisk gennemgang af fol-
keskolen som forskningsmaessige objektive forhold? | en poststrukturalistisk and vil alt
viden veere diskursiv medieret, og derfor kunne man argumentere for, at en historisk gen-
nemgang ogsa skulle vaere baseret pa en diskursanalyse af de tilgaengeligt stdende do-
kumenter fra den tid og om de pagaeldende faenomener. Men da vi ikke er interesserede
i at unders@ge de genealogiske (Foucault-inspireret) forhold, har vi i stedet valgt at tilga
det historiske afsnit med et mere feenomenologisk perspektiv (Andersen, 2001). Et feeno-
menologisk perspektiv pa det historiske afsnit kan udfolde faenomenet folkeskolen samt
de didaktiske strgamninger. Dette har til formal at skabe nogle referencepunkter til analy-
sen og bidrage til at abne op for de diskursive-selvfglgeligheder. Dette er ikke som sadan
i strid med vores epistemologiske poststrukturalisme, da vi med en inspiration fra Foucault
lige praecis kan pointere, at det ikke kun er sandheder (om fx folkeskolen som institution),
der er interessant, men naermere hvordan og under hvilke forhold disse sandheder bliver

konstrueret.
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PARADOKSERNE | POSTSTRUKTURALISMEN

Vifinder det relevant at fremhaeve tre paradokser i poststrukturalismen. Dette ger vi blandt
andet for at undgéa sproglige misforstaelser i vores analyse. Vi vil imgdekomme de udfor-
dringer, som det kan give at skrive en specialeafhandling uden en forstaelse af objektive
sandheder og med en altomsluttende kontingent forstaelse af vores forskningsmaessige
valg og fund.

Farste paradoks udspringer ved problematikken relateret til forenkling. Diskurserne er
komplekse og i konstant forhandling og bevaegelse, og ved at gagre diskurserne til gen-
stand for analyse, ma den ngdvendigyvis forenkles - eller nsermere stabiliseres. En diskurs
er ikke et velafgreenset objekt; diskurser er kun relative totaliteter (Hansen, 2014, s. 442).
Da de kun er relative, ma vi for at kunne analysere dem forme et tilpas velafgraenset “ob-
jekt” (diskurs). Ved at stabilisere diskurserne forenkles de dog i deres flydende masse; en
forenkling, der ifalge poststrukturalismen er et brud med diskursernes kontingente eksi-
stens. Dette forhold uddyber vi ogsa naermere ved preesentationen af Ernesto Laclau og
Chantal Mouffes diskursteori.

Det andet paradoks er, at vores rolle som forskere unaegteligt vil pavirke og konstruere
den virkelighed, som undersagelsen medskaber. Vores valg af spgrgsmal samt vores for-
forstaelse til at belyse empirien vil altid frembringe en kontekstuel viden (Jergensen &
Phillips, 2013, s. 13). Derudover vil vi som forskere altid selv veere indlejret i diskurser og
i en kulturel kontekst, der kan ggre os blinde for egne “selvfglgeligheder”. Disse forhold
er dog ofte geeldende i anden human- og samfundsvidenskabelig forskning. Vi ser derfor
de poststrukturalistiske perspektiver som en fordel i vores forskning, da det videnskabs-
teoretiske udgangspunkt bidrager til og @ger vores metaperspektiv pa vores rolle som
forskere og subjekter i et diskursiv konstrueret samfund. Dette giver os videnskabelige
veerktgjer til at treede et skridt tilbage og blive opmaerksom pa de begraensninger, vi er
bundet af savel som de diskurser, vi er indlejret i. Veerktgjerne kommer konkret til udtryk
gennem den dekonstruktion af diskurser, som vores analyser fremviser, hvorved det bliver
muligt for os at denaturaliserer givne forhold og (egne) selvfglgeligheder (Hansen, 2014,
s. 452)
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Det tredje og sidste paradoks er det forhold, at hvis virkeligheden altid er socialt skabt og
resultat af diskursive sandheder, ma den viden vi i vores undersggelse frembringer lige-
ledes blot vaere én repraesentation af flere mulige. Men er alt relativt, kunne man fristet til
at sparge, nar alt er kontingent? Selvom diskurser og vores konstruerede viden i denne
specialeafhandling ogsa er kontingente, mener vi dog, at vores udlaegning af diskurserne
og vores konstruerede sandhed er funderet i videnskabelig forskning, der opstar i kraft af
vores teori, videnskabsteori og metodologi. Derfor er vores analyse et resultat af vores
videnskabelige funderet valg og fravalg - pa dette tidspunkt og i denne kontekst
(Jargensen & Phillips, 2013, s. 33). Det poststrukturalistiske perspektiv ggr derfor, at vi
selvfglgelig anerkender, at enhver form for viden er perspektivistisk, men i kraft af vores
metodiske tilgang og vores gennemsigtighed bliver det muligt for os at skaerpe vores og
leeserens kritiske bevagenhed snarere end at treede ind i et relativistisk vakuum. Derud-
over ser vi ogsa vores videnskabelige tigang som en form for valideringskriterier, som

yderligere forsteerkes af analysernes samfundsmaessige relevans.

| kraft af ovenstaende tre paradokser er vores gennemsigtighed af valg og fravalg gennem
undersggelsens faser af saerdeles vigtig betydning for at kunne legitimere og anskuelig-
gere vores fund, der pa grund af denne gennemsigtighed bliver (poststrukturalistisk) vi-
denskabelig. | en poststrukturalistisk diskursanalyse af policydokumenter arbejder vi der-
for ikke med objektivitet, rigtigt eller forkert. | stedet bliver kernen af projektet at skabe
bevidsthed om diskurserne, deres kampe og magtforhold samt de positioner og sproglige
(u)muligheder disse afstedkommer. Vores videnskabelige bidrag bestar derfor i en politi-
sering af det sociale omrade, skole- og uddannelsespolitik (Hansen, 2014, s. 453), hvor
til vores specialeafhandling skaber gennemsigtighed, sa laeseren gares til medleeser og

kvalificeres til at vurdere rimeligheden i vores fund og vidensbidrag.
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TEORI: SAMFUNDETS FORHANDLEDE KONSTRUKTION

| det fglgende vil vi preesentere vores transformationsarbejde af Michel Foucalts idéhisto-
riske begreber til en kontekst, der gar det muligt for os at unders@ge diskurser pa skole-
og uddannelsesomradet. Da Foucaults arbejde er kendetegnet ved enkeltstaende
(meta)begreber og kritiske perspektiver inddrager vi som naevnt Ernesto Laclau og Chan-
tal Mouffes diskursteori for hermed at kunne “operationalisere” det noget flyvske diskurs-
begreb.

Kategorien diskursanalyse er efterhanden en veletableret forskningstradition, der skriver
sig ind i bAde humaniora og samfundsvidenskaberne (Phillips, 2015, s. 297). Diskursana-
lyse er ikke én enkel tilgang, men betegnelser et felt bestaende af forskelligartede former
for diskursive perspektiver og analysestrategier. De forskellige diskursretninger adskiller
sig for eksempel pa deres ontologiske og epistemologiske forstaelser af sprogets konstru-
erende magt, men synet pa diskurser som konstituerende kreefter i konstruktionen af mere

eller mindre dele af “virkeligheden” gar igen:

“Vores mader at tale pa organiseres i diskurser, der skaber repraesentationer af virkeligheden,
som aldrig bare er spejlinger af en allerede eksisterende virkelighed - repreesentationerne er

nemlig med til at skabe virkeligheden, herunder viden og identiteter”

(Phillips, 2015, s. 299)

| citatet udfoldes, hvordan sproget og vores “virkelighed” organiserer sig i og med diskur-
ser. Disse diskurser repreesenterer derfor “virkeligheden”, viden og identiteter, men de er
mere end blot en forteelling om “virkeligheden”. Sproget og handlingerne i diskurserne
bliver medskaber af “virkeligheden” i kraft af deres medkonstruerende funktion (Foucault,
Talens forfatning, 2001, s. 13). Det betyder blandt andet, at ordvalg og sprogbrug far en
betydningsfuld rolle i vores forstaelse af sandhed og samfundsopfattelse. Ord og artikula-

tioner er ikke neutrale og uden veerdi, tvaertimod. Derfor vil vi undersgge det sprogbrug,
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der anvendes i skole-og uddannelsespolitiske sammenhaenge relateret til aben skole og
folkeskolen.

MAGT

Foucaults samlede forfatterskab indeholder undersggelser, der beskriver historiske for-
skelle og forhold mellem magt, viden og subjektivitet, der alle tre er hovedbegreber i hans
forfatterskab. Foucault udviklede ikke én teori, der kan anvendes som en samlet analyse-
strategi. Derfor bruger vi i denne specialeafhandling Foucaults forfatterskab som et veerk-
toj til at genere et overordnet kritisk blik pa vores empiri og pa den samfundsforstaelse,
som vores empiri skal forstas i. Foucault er interessant i denne specialeafhandling, da vi
med disse perspektiver kan belyse den skjulte sproglige magt, der er medbestemmende
og medkonstruerende for politik og disse artikulerede forstaelser (Foucault, Talens
forfatning, 2001, s. 21).

Netop feenomener som sandhed, virkelighed og samfundsopfattelser skal forstas i rela-
tion til begrebet diskurs og magt, hvor Foucault har veeret en af de baerende kraefter til at
rette opmaerksomhed mod diskursanalysen gennem sine empiriske undersggelse af ulige
magtforhold i samfundet (Jgrgensen & Phillips, 2013, s. 21). Den sammensmeltende re-

lation mellem magt og diskurser udtrykker Foucault blandt andet pa felgende made:

”[...] det vigtige bliver at fa at vide, under hvilke former, af hvilke kanaler, fart med hvilke diskur-

ser magten traenger igennem helt ned til de mest ubetydelige og mest individuelle handlemader

[..]"

(Foucault, Viljen til viden , 2001, s. 24).
Ovenstaende citat af Michel Foucault udfolder et af de vigtigste begreber i Foucaults for-
fatterskab: Magt - og dens udtryk gennem diskurser. Som citatet viser, interesserede Fou-

cault sig for den magt, der pavirker mennesket ned i de handlinger, man kunne antage
var individuelle og individets egne. Foucaults forfatterskab saetter dermed et kritisk blik pa
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den usynlige magt, der konstruerer menneskers syn pa verden, opfattelser, erfaringer og
handlinger.

Magt og viden (og subjektivitet) hgrer ifglge Foucault teet sammen. Magt skal hverken
forstdes som noget negativt eller destruktivt, men mere som en uundgaelig kraft der altid
er til stede i en relation. Magt er derfor ikke kun noget, der kommer fra samfundets magt-
havere, men er ogsa til stede som en form for selvdisciplinering. Foucaults forstaelse af
magt star derfor i kontrast til marxismens magtbegreb, hvor magten bliver anvendt som et
veerktgj til klasseledelse styret af gkonomiske intentioner. Foucault er dog i nogen grad
inspireret af marxismen, men nar det kommer til magtbegrebet, ser Foucault magt som
noget skjult, noget der ikke kan besiddes men derimod noget, der opstar og udspiller sig
i selve magtforholdet (Foucault, Viljen til viden , 2001). Magtbegrebet i denne sammen-
haeng relaterer sig ikke kun til forestillingen om magt, som noget der praktiseres retsligt
og statsligt. Magten er i den grad ogsa til stede i disse arenaer, men den ger sig ogsa
geeldende i arenaer med normer og veerdier. Magten kan derfor ogsa veere usynlige for-
staet pa den made, at den er intentionel og ikke subjektiv. Det betyder, at magten har
retning, uden at nogen som sadan har givet den retning (Foucault, Magtens masker ,
2015, s. 107). Magten sgger derfor gennem vores normer og veerdier, det Foucault kalder
homogenisering; at fremhaeve en gnskveerdig adfeerd i en bestemt kontekst. Der kan der-
for opsta kampe om normsaettende adfeerd pa for eksempel arbejdspladsen, hos leegen,
pa universitetetet - eller i folkeskolen. Magten kan dermed siges at have to formal; Bade
at disciplinere det enkelte individ og regulere befolkningen. Foucault udtrykker det derfor
ogsa saledes, at magtens hgjeste funktion ikke er at udslukke, men fuldsteendig at gen-
nemtreenge livet (Jerlang, 2009, s. 161).

Dette betyder, at magten pavirker alle sammenhaenge bade i samfundet og hos indivi-
det, og er derfor med til at forme vores velfeerd, moral, regler og retningslinjer ved at pa-
virke bade aktiviteter og individer. Det betyder ogsa, at magten kommer oppefra savel
som nedefra, og derfor kan vi ogsa tale om mikro-magt, der drives i samfundets mindste
enheder og kan fa betydning for fx subjektspositioner (Foucault, Viljen til viden , 2001, s.
9). Derudover kan de diskursive sandheder ogsa (re)konstrueres og forhandles nedefra
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og dermed definere sandheder/diskurser, der indgar i antagonistiske kampe eller opret-
holder hegemoni pa savel mikro- som makroplan (De to kursiverede begreber udfoldes
pa side 38). Taler vi derimod om magt pa et makroplan, som vores specialeafhandlinger
interesserer sig for i en undersggelse af diskurser pa skole- og uddannelsesomradet, er
det interessant at kigge mod de teoretiske forstaelser af governmentality, der derfor rede-
geres for senere i afsnittet.

Hvis vi skal transformere denne forstaelse af magt, betyder det, at systemer savel som
individer er medskaber af en sproglig magt, og derfor spiller sproget ogsa en betydnings-
fuld rolle i forstdelsen og konstruktionen af vores samfund. Man kan fra et Foucaultsk
perspektiv sige, at det er magt, der skaber den viden, vi har, og vores identiteter og de
relationer, vi har til hinanden som grupper eller individer (Jargensen & Phillips, 2013, s.
49). Diskurser og sproget forhandler derfor, hvad der (ikke) er socialt acceptabelt - og
denne forstaelse star essentielt i vores analysearbejde. Meninger, holdninger og sproglige
ytringer skal ses som socialt skabte faanomener, og ifelge Foucault er disse ikke individu-
elle handlinger, men derimod et udtryk for diskursive, socialt forhandlede og accepterede
positioner. Hvorvidt individet reelt har mulighed for at pavirke disse magtstrukturer - eller
blot er underlagt dem - udvikler sig gennem Foucaults forfatterskab. Overordnet ggr det
sig dog geeldende, at snsket og muligheden for forandring ligger i bevidstliggerelse af
magten. Individet vil derfor til stadighed operere under magtstrukturer, som individet dog
ogsa selv er medskaber af, og har mulighed for at pavirke afhaengig af position og magten
i de sproglige diskurser og sociale relationer.

GOVERNMENTALITY

| Isbet af 1970’erne udvikler Foucault pa magtbegrebet, saledes at begrebet styring far en
mere central rolle i forstaelsen af magt. Det er denne anvendelse af termen styring (gou-
vernement), der ogsa far betydning for, hvordan magten udgaves, reproduceres og be-
handler forestillingen om frihed. Det er dog ligeledes vigtigt at tilfgje, at tematiseringen af
magtbegrebet og udviklingen af dette begreb ikke sendrede radikalt pa den tidligere for-
staelse af magtbegrebet, og derfor fremhaever vi det primeaert for preecis at introducere den
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udvikling, der er med til at synliggare, hvordan diskurser og styring kan fa betydning for
de subjektive og kollektive handlinger, der bliver konstrueret, fgrt og afledt af magten/sty-
ringen i politiske sammenhaenge (Dean, 2006, s. 169).

Governmentality er et begreb, der relaterer sig til perspektiverne styring og magt, og det
blev udviklet i den senere periode af Foucaults forfatterskab. Efterfaglgende er begrebet
blevet teoretiseret i flere udviklingsretninger, og er ogsa blevet en selvsteendig analyse-
retning (Dean, 2006, s. 41). Det kan derfor ogsa veaere et omfattende teoretisk perspektiv
at inddrage til en diskursanalyse, og vi vil derfor ogsa gare det klart, at vi i denne specia-
leafhandling ikke laver en governmentality-analyse (Ligesom vi heller ikke laver en gene-
alogisk eller arkeeologisk analyse). Vi inddrager det derimod som et perspektiv eller et
begreb med en seerlig funktion. Funktionen bliver at have et teoretiske begreb for styring,
der kan udpege niveauer og nuancer heri, og dermed give nogle retningslinjer for vores
diskursanalysen. Pa den made optreeder governmantality-begrbet ikke som et analytiske
redskab, men er ngdvendigt at forsta og udfolde for at kunne anvende begrebet styring.
Begrebet er ligeledes et centralt element i arbejdet med diskursteori.

Farst ma det naevnes, at governmentality-begrebet ikke er defineret i en sadan grad, at
man kan tale om en samlet forstaelse. Dette afspejler sig blandt andet i Foucaults brug af
forskellige termer og begreber til at daekke over governmentality, hvor regeringsfornuft,
regeringsrationalitet, politisk rationalitet og kunsten at styre iseer treeder frem (Dean, 2006,
S. 236).

For det andet kan governmentality-begrebet sprogligt beskues ud fra de to ord, begrebet
sammenseetter. Government og mentality, der er naert beslaegtet med regeringsrationali-
tet eller regeringsfornuft. Det forholder sig sadan, at government kan oversaettes med
regering, der i sammenhang med mentality foranlediger en forstaelse af en kollektiv men-
talitet, der danner baggrund for bestemte typer af viden og sandheder, der hermed frem-
star rationelle eller fornuftige. Dermed kan dele af governmentality-begrebet forteelle no-
get om magt pa makroniveau; befolkningsregulering i et statsperspektiv.

For det tredje og i forleengelse af ovenstaende var det et udgangspunkt for Foucault at
tage fat i staten som analysegenstand, da staten ifalge Foucault producerer mange for-

teellinger om egen karakter og udvikling. P4 den made skabes en sondring mellem stat og

31



Er skolen aben?

det enkelte individ, der giver staten en seerlig handleevne og: “[...] tenderer henimod at
udgve en slags pres, og som en betvingelsesmagt’ (Foucault, Viljen til viden , 2001, s.
17), dog uden at staten/institutionerne skal ses som en “aktgr’. Governmentality er der-
med ikke en statslig styringsmekanisme i sig selv, men er et forsgg pa at gare forholdet
mellem stat og individ (eller andet) til genstand for styring gennem rationaler og fornuft
indlejret i viden og sandheder (Larsen, 2013, s. 43). Styring som governmentality skal ses
som styringens autoriteter, “aktgrer”, eller de vidensformer, teknikker og andre midler, der
anvendes til at styre den genstand, der skal styres - i dette tilfeelde folkeskolen og dens
formal (Dean, 2006, s. 45).

Vores kerne i governmentality-perspektivet er dermed at undersgge de betingelser og
forudsaetninger for, hvorunder diskurser konstrueres, opretholdes og transformeres gen-
nem viden og sandheder (Dean, 2006, s. 58). Det er vores gnske at undersgge, hvorledes
magtformerne og diskurserne om skole- og uddannelsespolitik opretholdes og transfor-
meres, og derfor kan vi med dette teoretiske governmentality-begreb bidrage med et per-
spektiv til vores diskursanalytiske fund, der retter sig mod staten og det politiske. Vi har
dog ikke til formal at unders@ge, hvordan styringerne er kommet til verden (Vi belyser ikke

OECD-dokumenter og deres transformation til den dansk skole- og uddannelsespolitik).

VIDEN OG VIRKELIGHEDER

Nar vi undersgger politiske diskurser, er begrebet viden ogsa interessant at inddrage, da
magten er i et interdependent forhold med viden. Viden har altid en afsender og en mod-
tager, og viden er derfor aldrig neutral. Enhver oplysning, skriftig som mundtlig, far en
betydning i den kontekst, hvor den formidles. Formidlingen og formuleringen kan fa en
magtfuld betydning, da en italesaettelse af ét forhold ogsa betyder et fravalg af andre ita-
leseettelser - Hvilket ogsa star som en essentiel pointe for vores analysearbejde.
Tilstedeveerelsen af magt, samt en udgvelse af styring og regulering af og i samfundet
kan derfor ogsa ske gennem den forhandlede viden og sproget, der bade kommer til ud-
tryk i en allestedsnaerveerende stat og den udevende magt, men ogsa gennem uddan-
nelse, reformer, radgivning, kampagner og pjecer. Det er vigtigt i denne sammenhaeng at
understrege endnu en af Foucaults pointer, der lyder, at magt ikke kun udgves bevidst;
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eksempelvis kan en pjece, et dokument eller en reformaendring blive opfattet pa en made,
som virker disciplinerende uden at det ngdvendigvis har veeret forfatternes hensigt. En-
hver social (sproglig) handling skal derfor anskues i den konkrete kontekst. Foucault er
med sit forfatterskab, ligesom vi med denne specialeafhandling, ikke interesseret i at finde
“syndere”, beveeggrunde eller vurdere bevidste eller ubevidste intentioner. Derimod er det
interessen for effekten, forstaelsen og den “virkelighed”, der opstar pa baggrund af magt-
forhandlingen, der er interessant.

Afsluttende kan det tilfgjes, at det er vigtigt at veere bevidst om, at ingen viden er objektiv
eller endegyldig. Forhold, der opleves som sandheder, kan blot vaere en oplevet sandhed,
og kunne dermed have veeret pa en anden made. De forstaelser, der keemper imod den
herskende sandhed samt den forstaelse, der er blevet tildelt mest magt og status er derfor
interessant. Det er den viden (der ikke far lov til at blive artikuleret) og de forstaelser som
ikke er til stede, og derfor er sveere at “indfange” og repraesentere, som kan nuancere
diskursanalysen. Fraveeret af bestemte italesaettelser/viden er derfor ogsa et udtryk for et
magtforhold, og modmagten er derfor lige sa interessant et feenomen at undersgge. Mod-
magten kan ligesom magten komme til udtryk pa flere forskellige mader.

DISKURS OG SANDHEDER

Ovenstaende interdependente forhold mellem magt og viden danner basis for vores for-
staelse af diskurs. Diskursbegrebet kan siges at veere “flagskibsbegrebet” og omdrej-
ningspunktet for vores undersggelse. Begrebet diskurs er et begreb, der ligesom magt og
viden omfatter det meste af Foucaults forfatterskab, da det som naevnt er gennem diskur-
ser, at viden og magt bliver konstrueret, forhandlet, reproduceret og cementeret. Om dis-
kurser formulerer Foucault blandt andet fglgende:

“[diskursen] er det, man kaeemper for, det, man kaeemper i, den magt, man sa@ger at bemeegtige

sig

”

(Foucault, Talens forfatning, 2001, s. 13)
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Som det fremgar af dette citat, er en diskurs bade det man keemper om og i, men en
diskurs er ogsa adgangen til magt. Mere uddybende er en diskurs en sum af udsagn, der
indkredser et faenomen pa en seerlig, sproglig made med den pointe, at det udelukker
andre mader at beskrive det samme faenomen pa (Jerlang, 2009, s. 161). En diskurs kan
derfor veere et udtryk for et “rum”, hvor viden i en given kontekst udtrykkes, udvikles, for-
handles og afgraenses. De diskursive kampe mellem forskellige forstaelser bestemmer,
hvad der kan siges hvornar, og dermed hvad der ikke kan siges. Det er derfor diskurserne,
der sgger at fastsaette, hvad der er legitimt, og hvad der kan anses som en sandhed eller
en rigtig forstaelse. Foucault udtrykker ligeledes, at en diskurs befinder sig lige sa meget
i det, man ikke siger (Foucault, La Voix de son maitre , 2015, s. 144).

Inspireret af Foucaults perspektiver pa diskurs, forstar vi derfor ogsa sandhed som en
forhandlet viden, der ikke kan vaere objektiv eller almengyldig. Sandhed er noget der for-
mes diskursivt, udvikles og derfor (muligvis) sendrer sig over tid. De diskursive kampe far
ogsa betydning for, hvordan vi som samfund opfatter subjekter og objekter. Den oplevede
samfundsforstaelse af bade individers subjektivitet samt den oplevede samfundsforsta-
else af objekter forhandles, udvikles og cementeres i diskurser. Ifglge Foucault er det
interessante ikke sa meget, hvorfor diskurserne bliver fremfart som hvilken betydning dis-
kurserne far. Med en diskursiv sandhed bliver der derfor forhandlet nogle bestemte posi-
tioner til radighed for savel subjekt som objekt, nogle generelle forstaelser og normer samt
nogle bestemte rammer for rum og tid. Det efterlader nogle bestemte muligheder, hand-
lerum og positioner, der forhandles i og gennem den herskende diskurs. En social position
er derfor ligesom viden en forhandlet sandhed, og afheengig af sandhedens veerdi og in-
dividernes positioner har individerne mulighed for at forhandle sig til en anden position
eller opfattelse i det sociale rum.

Opsummerende kan vi sige, at en sandhed/forstaelse er noget relativt, der afgeres i den
pageeldende tid og i det pageeldende samfund afhaengigt af den pagaeldende viden og
magt fort i og med diskursive formationer.
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DISKURSTEORI: ERNESTO LACLAU OG CHANTAL MOUFFE

Som tidligere neevnt omfatter poststrukturalismen en raekke diskursforstaelser savel som
tilgange til analyser, der hver markerer sig som selvstaendige forskningsrammer med fael-
les - men divergerende - fokus pa sprog/diskurser og forholdet til kontingens. Med ud-
gangspunkt i vores videnskabsteoretiske position traekker vi som udfoldet i ovenstadende
pa en Foucaultsk forstaelse af magt, viden og diskurser, men inddrager til det analytiske
arbejde et begrebsapparat inspireret at Ernesto Laclau og Chantal Mouffes Diskursteo-
rien. Deres teoretiske forstaelse hedder ganske sigende Diskursteorien, som bade sam-
mentraekker marxisme, strukturalisme og poststrukturalistiske traditioner (Jgrgensen &
Phillips, 2013, s. 34). Vi veelger at inddrage denne diskursteori, fordi den kan bidrage til
en begrebsverden inden for diskurs- og dokumentanalyse, som kan vaere medvirkende til
at synliggare og nedbryde, hvordan de diskursive uddannelsespolitiske kampe kaemper
om at (re)producere bestemte og definerede forstaelser af, hvad, hvordan og hvorfor sko-
len skal konstrueres (Phillips, 2015).

Hvis vi teoretisk inddeler de forskellige diskurstilgange i kategorier, kan man sige at vores
valg og inspiration fra Ernesto Laclau og Chantal Mouffes diskursteori udggr den mest
poststrukturalistiske diskursteori. Det betyder, at det er diskurserne, der konstruerer den
sociale verden og samfundet i betydningssystemer gennem sproget, og teorien interes-
serer sig ikke for faenomener uden for diskurserne eller erkendelsen. Betydningen af den
sociale verden og samfundet kan aldrig endegyldigt fastlases pa grund af sprogets usta-
bilitet, som altid vil veere i forandring (Laclau & Mouffe, Hegemony and Socialist Strategy
Towards a Radical Democratic Politics, 2014). Modsat for eksempel den kritiske diskurs-
teori og Norman Fairclough anser vi diskurser som fuldt ud konstituerende for det sociale.
Det vil sige, at vi mener, at sprog og kommunikation ger noget i verden og er integreret i
sandheder frem for blot at referere til en “virkelighed” (Laclau & Mouffe, Hegemony and
Socialist Strategy Towards a Radical Democratic Politics, 2014, s. 100). Det interessante
er ogsda, at vi med denne diskursteori far et teoretisk sprog til at tydeliggere, hvordan
sproget ogsa er politisk forankret (og politik er sprogligt forankret). Teorien hjeelper derfor
til en operationalisering af vores problemfelt. Denne teori omfatter et begrebsapparat, der
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ger det muligt at abne empirien og identificere de politiske sandheder, der bliver konstru-
eret som den legitime opfattelsen af folkeskolen, dens indhold og virke.

POLITOLOGISK DISKURSTEORI

Laclau og Mouffes teorier er omfattende, og som andre poststrukturalistiske retninger
geelder det, at alt er kontingent, og derfor er hverken begreberne eller analyserne fastlaste
i kun én betydning (Laclau & Mouffe, Hegemony and Socialist Strategy Towards a Radical
Democratic Politics, 2014, s. xxiii). Vi har udvalgt begreber, der er szerligt anvendelige i
dette speciale, hvilket ogsa betyder, at vi har gjort teoretiske fravalg. Vores valg og fravalg
bygger pa vores problemfelt og problemformulering, og der har vaeret en empirisk funderet
afgreensning af begreber. Mere uddybende kan vi sige, at vi har udvalgt de begreber, der
relaterer sig til politiske- og samfundsmaessige diskurser og for eksempel fravalgt begre-
ber relateret til subjektets tilblivelse.

| det felgende praesenterer vi vores forstaelse af de udvalgte begreber. Denne praesen-
tation vil dermed veere et udtryk for vores transformationsarbejde i laesningen af Laclau
og Mouffes tekster.

MAGT

Magt er et begreb, der ligesom hos Foucault ikke relaterer sig til en besiddelsesgenstand.
Magt er i denne teoretiske forstaelse ikke noget, som nogen er i besiddelse af, og som
kan udeves over andre. Magt skal forstas som det, der gar det sociale muligt og som
producerer det sociale — og magt skaber den viden, vi har, og understreger kontingensen
i den sociale verden. Magten er séledes produktion, fordi den konstruerer en social orden
pa bestemte mader (Laclau, 1994, s. 17). Samtidig er samfundet afhaengige af magt, da
vi er afhaengige af at leve i en social orden (Der altid vil vaere konstitueret i magt). Begrebet
magt er (ogsa) i diskursteori teet knyttet til politik og sandheder, og treekker pa samme
forstaelser som Foucaults magtbegreb jf. tidligere afsnit.
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POLITIK

Dét at skabe samfundet pa en bestemt made, og derved udelukke alle de andre mulige
mader, er det, Laclau og Mouffe forstar ved politik. Politik skal derfor ikke forstds som
partipolitik eller saerlige ideologier, men som begreb daekker det over en dybereliggende
social virkelighed. Det er politiske artikulationer, der afgar, hvordan vi handler og teenker,
og derfor ogsa hvordan vi skaber og konstruerer vores samfund (Jargensen & Phillips,
2013, s. 45) (Laclau & Mouffe, 2014, s. 45).

OBJEKTIVITET

“Objektivitet er aflejret magt, hvor magtsporerne er blevet udvisket, hvor man altsa har glemt, at

omverden er politisk konstrueret”

(Laclau, 1990, s. 60)

| citatet fremgar det, at objektivitet er en form for magt, hvor det er blevet usynligt og derfor
har man glemt, at omverden altid er politisk konstrueret. | diskursteori er magt og politik
to sider af samme sag, men hvor magt henviser til konstruktionen af objekter, og objekter
forstas ogsa her som 'samfund’, ‘identitet’, ‘uddannelse’, henviser politik i stedet til den
altid tilstedeveerende kontingens i disse objekter. Objektivitet er det begreb, der henviser
til den omverden, vi tager for givet (Laclau & Mouffe, 2014, s. 111). Man kan altsa sige, at
vi har "glemt”, at verden altid konstitueres i magt og politik. Begrebet laegger sig teet op ad
og i et graensefelt til (en) aflejret diskurs.

AFLEJRET DISKURS

En aflgjret diskurs er et begreb, der traekker pa en historisk/kulturel objektivitet. En aflejret
diskurs er sa fast etableret, at man glemmer dens kontigens og derfor ogsa glemmer at
stille spargsmalstegn ved, om det kunne have veeret anderledes. Begrebet objektivitet
optraeder ogsa i relation til aflejret diskurs. Graensen mellem det selvfalgelige (de aflejrede
diskurser) og det, der stadig keempes om, er saledes en flydende historisk og kulturel
kamp (Jargensen & Phillips, 2013, s. 48) (Laclau & Mouffe, 2014, s. 111-112).
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MYTER

Myter er et begreb, der afdaekker, hvordan nogle sandheder kommer til at fremsta som
objektive sande og andre som umulige i relation til stgrre helheder (Laclau, 1990, s. 61).
Myter er et udtryk for hegemonisk tilstand, og et forsgg pa at afgraense en helhed med et
objektivt indhold - fx ved hjeelp af aflejrede diskurser. Med begrebet myter kan vi analy-
sere, hvordan forskellige aktgrer indholdsudfylder netop deres billede af for eksempel un-
dervisning, kvalitet, leering, professioner, folkeskolen og andre sandheder pa det skole-

og uddannelsespolitiske omrade.

KAMP

Begrebet kamp(e) spiller en afgerende rolle i en diskursanalyse. Konflikt og kamp - synlige
savel som usynlige - er det, der former forstaelser, sandheder og den sociale orden. Be-
greberne hegemoni og antagonisme er de teoretiske begreber, der kan anvendes til at
analysere disse kampe.

HEGEMONI

Hegemoni beskriver det, der opstar, hvis én diskurs dominerer et domeene, hvor der ellers
kunne have veere konflikt. Hegemoni er derfor taet forbundet med magt, objektivitet og
politik, der tilsammen er processer, der er med til at skabe dominerende forestilling i men-
neskers bevidsthed. Begrebet hegemoni er dermed et fundament i Laclau og Mouffes
teori, da deres teoretisering af politisk konstrueret sociale konstruktioner bygger pa en
hegemonisk forstaelse i samfundet (Laclau & Mouffe, 2014, s. 79). | deres interesse for
at forsta social orden er udgangspunktet saledes det hegemoni, der dominerer, og de

“bestanddele”, som konstituerer hegemonien.

ANTAGONISME
Begrebet antagonisme anvender vi til at beskrive, nar diskurserne stgder samme. Begre-
bet antagonisme skal ses i et forhold til det farnaevnte hegemoni-begreb, da antagonisme

oplgses ved en tilstand af hegemoni. Antagonisme er derfor diskurser, der keemper om at
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betydningsfastlase et bestemt indhold i kraft af en diskurs og dermed definere en sand-
hed/forstaelse i et bestemt socialt domeaene (Laclau & Mouffe, 2014, s. 112). Hvor hege-
moni refererer til, at en diskurs dominerer et socialt domaene, refererer antagonisme til
den diskursive kamp om at opna hegemoni (magt, politik og objektivitet). Antagonisme er
karambolage mellem diskurser, der definerer sandheden anderledes, og dermed saetter
andre retningslinjer for det sociale domaene (Laclau & Mouffe, 2014, s. 108).

DET DISKURSIVE FELT

Det diskursive felt betegner det domaene og de muligheder, der med en diskurs udeluk-
kes. Den interessante pointe med det diskursive felt relaterer sig til de kampe, der opstar
mellem diskurserne. Det er ved at undersgge de muligheder, der lukkes ude, at vi analy-
tisk kan opdage, hvilke diskursive formationer, der konstrueres af det sociale. En sand-
hed/forstaelse i et bestemt socialt domaene bliver saledes ogsa konstrueret i kraft af det,
det udelukker. Objekter og sandheder far sin veerdi og legitimitet, fordi det ikke er noget
andet (Laclau & Mouffe, 2014, s. 109).

DET SOCIALE DOMZNE — UDDANNELSESOMRADET
Begrebet et socialt domaene er bade noget, vi henter fra diskursteorien, men ogsa selv
definerer. | vores udformning af begrebet laegger vi os op af ordets oprindelige betydning;
afledt af det franske domaine ‘krongods’, der er afledt af det latinske dominium, som be-
tyder 'herredemme’ (Jensen, 2019). Netop ordet herredemme vidner om, at nogle diskur-
ser har en hegemonisk status, der afgraenser, at vi overhovedet kan snakke om et do-
maene. Vi anvender begrebet til at belyse de diskursive nuancer og inddelinger ved, at der
bade er hegemoni indenfor et socialt domeaene, men at der samtidigt er plads til antago-
nisme og diskursive kampe om, hvad vi netop forstar ved et sadant socialt domaene.
Med det sociale domaene mener vi derfor ogsa den afgraensning med hvilken, diskur-
ser/magt/objektivitet forsgger at ggre sig geeldende indenfor. Med det mener vi, at hvad
der har sandhedsveerdi og legitimitet i for eksempel et skole- og uddannelsespolitisk om-
rade ikke ngdvendigvis har det i et andet omrade. Ligeledes har en myte om for eksempel

elever eller profession givetvis ikke samme sandhedsveerdi i et andet socialt domaesne
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som fx i det sociale domeaene ’kunst og kultur’ eller ‘finans’. Det er igennem de sociale
domaener, at individer (re)producerer diskurser savel som er indlejrede heri. Et socialt
domeene kan derfor ses som et udtryk for kontekst.

HVAD ER EN DISKURS?

| ovenstadende har vi praesenteret vaesentlige begreber fra Ernesto Laclau og Chantal
Mouffes diskursteori, hvor de mere politologiske perspektiver fremgar. | det fglgende vil vi
preesentere vores anvendelse af diskursteorien som et vaerktgj/begrebsapperat til den
mere ord-, sprog- og tekstnaere analyse.

EN DISKURS

Laclau og Mouffes opstiller ikke selv preecise retningslinjer for, hvordan man identificerer
en diskurs, men de angiver nogle faenomener, man kan lede efter. Det fgrste begreb vi
slar fast, er derfor, hvad en diskurs egentlig er. En diskurs er en fastlaeggelse af betydning
inden for et bestemt domaene, og en diskurs er derfor en reduktion af muligheder, der
standser tegnenes gnidning i forhold til hinanden:

“The structured totality resulting from articulatory practice, we will call discourse”

(Laclau & Mouffe, 2014, s. 91)

Det er ogsa vaesentligt at pointere, at en diskurs ikke kun er sprog og ikke kun kommer til
udtryk gennem sprog. Handlinger, materialiteter, mimik, udtryk mm. er ogsa en del af en
diskurs, og kan forhandle om en fastleeggelse af betydninger.

NODALPUNKTER OG AKVIVALENSKADER

En diskurs etableres ved, at betydninger udkrystalliseres omkring nogle nodalpunkter,
som af Laclau og Mouffes kaldes nodal points (Laclau & Mouffe, 2014, s. 100) . Et nodal-
punkt kan siges at veere et fremhaevet eller szerligt tegn, som andre sproglige tegn ordnes
omkring og far betydning i forhold til, samtidig med at nodalpunktet far sin betydning i
forhold til de andre mindre dominerende tegn.
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Diskursen opstar ved, at forstaelserne knyttet til nodalpunktet (og andre tegn) bliver en-
tydigt fastlagt og derved fremstar som en totalitet eller en ordnet sandhed ved at reducere
andre mulige forstaelser. Dette opstar gennem artikulationsprocesser og eekvivalenskee-
der, som er italesaettelsen af de forstaelser, der bidrager til at fastldse betydningen i en-
hver diskurs (Laclau & Mouffe, 2014, s. 96). Akvivalenskaeder kan derfor betegnes som
en keede af ord, der slynger sig om nodalpunktet og indholdsudfylder dette (Laclau &
Mouffe, 2014, s. 99). Vi kan karakteriser diskurser ved ogsa at afdaekke de kaeder af be-
tydninger, de eekvivalerer. Artikulationer omfatter derimod italeseettelser, ord og andre

tegn (elementer, momenter og forstaelser) og indholdsudfylder disse.

FLYDENDE BETEGNER OG MYTER

Et nodalpunkt kan tage form af det, vi ogsa kan kalde for en flydende betegner, som de
forskellige diskurser keemper om at indholdsudfylde pa netop deres made. Det vil sige, at
de nodalpunkter (og elementer), som er seerligt sveere at fastlase, og som i seerlig grad er
abne for, at man kan tillzegge dem en betydning, er flydende betegnere (Laclau & Mouffe,
2014, s. 100). Nar et nodalpunkt bliver sa fastlast, at der opstar en enighed om et “objektivt
indhold” transformeres den flydende betegner til en myte (Jgrgensen & Phillips, 2013, s.
51).

ELEMENTER, MOMENTER OG LUKNINGER

Artikulationerne, der bade kan veere sprog/italeseettelser, handlinger eller praksis, bestar
analytisk af begreberne elementer og momenter, der giver veerdi og indhold til de tegn,
der ikke er et nodalpunkt (Laclau & Mouffe, 2014, s. 91).

Momenter betegner de sociale forhold, som er blevet indlejret i en bestemt diskurs. Der
er opstaet en lukning, der kan forstas som et midlertidigt stop i tegnenes betydningsglid-
ninger (Laclau & Mouffe, 2014, s. 99). Elementer er derimod de dele, der fortsat keempes
om at betydningsfastlase, og de er derfor endnu ikke fastlagte i diskursen. Man kan sige,
at en diskurs forsgger at gare elementer til momenter ved at reducere deres flertydighed

41



Er skolen aben?

til entydighed (Jargensen & Phillips, 2013, s. 38). Alle momenter vil dog altid veere flerty-
dige, fordi alt er kontigent, og derfor kan momenter potentielt ogsa altid veere elementer
(Laclau & Mouffe, 2014, s. 93).

DET DISKURSIVE FELT

Det er i diskursteorien essentielt at fremhaeve begrebet det diskursive felt, som kan be-
tegne alt udelukket betydningsdannelse. Det er diskursens ydre, og derfor alt det en given
diskurs udelukker fra at have betydning/magt (Laclau & Mouffe, 2014, s. 99). En diskurs
er altid konstitueret af dets ydre; det den udelukker forteeller noget om det, den fastlaser i
sin betydning, hvormed det ogsa er dette ydre diskursive felt, der kan underminere dis-
kursen, hvis der opstar et skred i forstaelserne. Pa den made kan det diskursive felt sta i
et antagonistisk forhold til det, der i diskursen har veerdi (Laclau & Mouffe, 2014, s. 112).
Dette traekker betydningsfulde linjer til begrebet elementer, der som ovenstaende beskri-
ver, er de tegn, der endnu ikke har faet fikseret deres mening og betydning og stadigveek
er flertydige. De kan veere elementer, der anvendes til at keempe om at fastlase en diskurs

eller udelukke andre diskurser.

ORD, TEGN OG ARTIKULATIONER

Begrebet tegn henviser til de ordvalg, der ikke er et nodalpunkt, ligesom artikulationer er
betegnelsen for en keede af flere tegn i en sproglig formulering, der ikke knytter sig til et
nodalpunkt. Bade tegn og artikulationer er vigtige for en diskursanalyse, da der kan ska-
bes bestemte forstaelser, semantiske skemaer og/eller sproglige mgnstre med tegn og
artikulationer indenfor en diskurs. Tegnene kan veegtes forskelligt og tildeles forskellig
magt, hvorfor begreber som elementer og momenter forklarer om tegnets veerdi indenfor
diskursen.

Vi veelger i vores analyse ogsa at undersgge, hvilke tegn der kvantitativ anvendes flere
gange samt hvilke tegn, der ikke anvendes. P& denne made kan vi fokusere pa centrale
tegn/ord og pafaldende ordvalg i teksterne. Tegn, faenomener og artikulationer, der er
vaesentlige for at forsta nodalpunkterne. Dette giver et analytisk, overordnet indblik i ord-
valgene i teksterne og mulighed for yderligere at undersgge nodalpunkterne. Sagt med

42



Er skolen aben?

andre ord; Hvilke ord/tegn siger noget om og indholdsudfylder nodalpunkterne i de for-
skellige diskurser?

FREMSTILLING

Nar vi bruger diskursanalysens begrebsapparat, er vi opmeaerksomme pa at bruge ord, der
harer til i det diskursteoretiske felt. Vi kommer dog ikke udenom, at vi i nogen grad anven-
der ord, der direkte bliver anvendt i vores dokumenter. Dette kan vaere ord som ’akter’
eller ’struktur’, der ikke umiddelbart er at forbinde med vores videnskabsteoretiske ud-
gangspunkt. Anvendelsen af disse ord er dog ngdvendige for at kunne udfolde diskur-

serne.

Ovenstaende valg af begreber bliver de teoretiske redskaber, vi anvender til at analysere
diskurserne pa skole- og uddannelsesomradet. Vi kan med dette begrebsapparat fa mu-
lighed for at abne vores empiri op, og undersgge diskursive selvfglgeligheder samt det,
der ikke udtrykkes ved brugen af bestemte diskurser.
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KAPITEL 3: METODE

| det felgende kapitel preesenterer vi vores metode, der bestar af en preesentation af vores
forskerposition, metodiske strategier, empiri og overvejelser herom samt et afsnit om vo-

res laesebriller, der praesenterer og forklarer en form for kodning af vores empiri.

EN POSTSTRUKTURALISTISK EMPIRI

Farst og fremmest ma vi redegare for nogle helt szerlige traek og forhold ved at arbejde
indenfor vores videnskabsteoretiske position poststrukturalismen. | dette felt kan teori og
metode ingenlunde adskilles. En konstruktivistisk videnskab har ikke en metode i traditio-
nel forstand som et saet af regler for, hvordan man skal ga praktisk frem for at sikre sig
videnskabelighed (Hansen, 2014, s. 441). Vi har dog alligevel i denne afhandling formid-
lingsmeessigt adskilt teori og metode for at overskueliggere vores valg og fravalg og heri-
gennem bidrage til sget gennemsigtighed.

Empirien i denne specialeafhandling bestar af to udvalgte dokumenter; Et fagligt Ioft af
folkeskolen (Undervisningsministeriet, 2013) og KL’s inspirationskatalog Leering i den
abne skole (KL, 2015). Disse kan gare det muligt for os at undersgge initiativet aben skole
og de keempende uddannelsesdiskurser, der knytter sig hertil.

Dokumentanalyse er isaer en anvendt metode i samfundsvidenskaberne, og den er an-
vendelig til at fremanalysere bade den synlige og usynlige magt, der bliver (re)konstrueret
i sprogbrugen om den danske skole- og uddannelsespolitik. Derfor kan dokumentanalyse
anvendes til at afdaekke nogle af de processer, der ligger til grund for udvikling af normer
og praksisser i organisationer, etablering af og forandring i magtrelationer og teknikker til
magtudgvelse samt bade stabilitet og forandring i den mening forskellige aktarer tillzegger
sociale og politiske feenomener (Lynggaard, 2015, s. 153). For at underbygge vores do-
kumentanalyse har vi valgt at tilfgje et historisk afsnit til specialet i Kapitel 4 under titlen
Historisk kontekst, der har til formal at indfgre leeseren i den historiske udvikling, der har
veeret pa omradet. Vores dokumentanalyse, state of the art og den historiske kontekst kan
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derfor tilsammen pege pa stabilitet og forandringer inden for den diskursive uddannelses-
politik. Vores vidensbidrag med dette speciale bidrager derfor med ny viden pa et policy-
niveau uden at veere en decideret policyanalyse. | det fglgende vil vi eksplicit og systema-
tisk udfolde vores metodiske overvejelser i forbindelse med vores to udvalgte empiriske

dokumenter.

FORSKERENS VIDENSPRODUKTION

| trdd med vores videnskabsteoretiske position finder vi det ngdvendigt ferst at udfolde
vores metodiske overvejelser i forhold til vores egen position i undersggelsesfeltet, vores
forforstaelse og vores indlejring i diskurser. Derfor henter vi nogle metodiske refleksioner
fra forskningsfeltet feltarbejde med isaer nogle selvetnografiske perspektiver, da vi hermed
kan pege pa vores rolle og pavirkning i relation til den vidensproduktion, specialeafhand-
lingen farer med sig. Hermed skabes en “tilstraebt” gennemsigtighed og transparens, der
skal bidrage til mere legitim og videnskabelig viden. Kirsten Hastrup udtrykker en del af

vores positionsparadoks pa fglgende made:

"Det er en erkendelses-og videnskabsteoretisk udfordring at undersgge verden ved at involvere

sig direkte i den uanset varighed”

(Hastrup, 2015, s. 59)

Som citatet af Hastrup pointerer, sa giver det erkendelses- og videnskabsteoretiske over-
vejelser, nar vi som forskere tilgar et undersggelsesfelt. Det interessante i vores sammen-
haeng er dog, at vi med et poststrukturalistisk perspektiv mener, at vi aldrig kan sta uden
for undersggelsesfeltet - vi er derfor altid direkte involveret i konstruktionen af sandhe-
der/diskurser, og derfor altid indlejret i bestemte diskursive forstaelser.

Dette er dog ikke seerskilt for os som forskere, det er et fundamentalt princip i den post-
strukturalistiske videnskabsteori og er derfor en del af vores epistemologiske- og ontolo-
giske forstaelse. Vores opfattelse og perspektiv vil derfor altid have en pavirkning pa den
viden, vi som forskere formidler, da vi aldrig til fulde kan saette parentes om vores egen
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forstaelse. Dette kan vi dog imgdekomme med den selvsamme praemis, da vi ogsa gen-
nem vores videnskabsteoretiske og metodiske overvejelser far et begrebsapparat til at
iagttage vores egen position i verden. Dette bliver isser muligt med inddragelse af selvet-
nografiske metodeovervejelser, hvor vi laener os op ad Mats Alvessons perspektiver pa
vidensproduktion (Alvesson, 2003). Om end Mats Alvessons er kendt indenfor det etno-
grafiske arbejde og i nogen grad betegnes som kritisk realist - og dermed ikke en diskurs-
analytisk teoretiker - inddrager vi hans perspektiver som et supplement til vores viden-
skabsteoretiske stasted og for gennemsigtighed herom.

Vi foretager derfor ikke en selvetnografisk undersggelse forstaelse ud fra Alevessons
definition (Alvesson, 2003), da vi i denne specialeafhandling veelger at tilga uddannelses-
diskurserne gennem dokumentanalyser. Vores empiri er derfor ikke indsamlet selvetno-
grafisk, og vi har ikke pavirket vores udformningen og konstruktionen af vores empiri, som
ellers ofte er en udfordring i denne etnografiske forskning (Hastrup, 2015, s. §9). Vi bruger
dog nogle af Alvessons perspektiver pa selvetnografi som et metodiske refleksionsappa-
rat, der pa en made ggr det muligt for os at reflektere over relationen mellem os som

forskere og vores problemstilling.

SELVETNOGRAFISKE PERSPEKTIVER

Vi er i dette speciale forskere i eget felt forstaet pa den made, at vi begge har et forudga-
ende kendskab til feltet uddannelsespolitik i form af vores tidligere position som skolelae-
rere i folkeskolen, professionsuddannelsen hertil og ydermere et kandidatstudium i laering
og forandringsprocesser. Vores position og forstaelse er derfor ikke fremmet fra underso-
gelsens genstandsfelt, og vi kan sige, at vi pa en made er kulturelt indlejret heri. Med
Alvessons blik pa forskning kan vi dog se dette som en fordel, der gar, at vi kan tilga med
en viden, der ggr det muligt for os at undersgge nogle faenomener, som ellers kan veere
sveere at fa gje pa eller fa tilgang til. Vi har i kraft af vores viden som tidligere skolelaerere
og akademikere en indfgring i begreber som paedagogik, undervisning, didaktik, laerings-
teorier og generelt diskurser i, om og fra skolen. Vores oparbejdede viden og sproglig
forstaelse til undersagelsesfeltet kan ikke sige sig fri for at vaere praeget af vores forudga-
ende adgang til omradet. Men med et begreb hentet fra Alvesson, far vi blik for egen rolle
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og dermed kan vi reflektere over og imgdekomme kritikken af vores kulturelle indlejrethed.

Alvesson definerer vores positiom med begrebet selvetnografi pa falgende made:

A selvetnography is a study which s/he has a “natural access”, is an active participant, more or

less on equal terms with other participants”

(Alvesson, 2003, s. 174)

Vi kan derfor sige, at vi i kraft af vores position udfgrer en form for selvetnografisk forsk-
ning. Selvetnografi - set fra Alvessons perspektiv - er vigtig ikke at forveksle med autoet-
nografi, da der er en klar forskel i forskerens rolle, perspektiv og “deltagelse”. Intentionen
med begrebet selvetnografi er at have fokus pa den kulturelle kontekst, og det der foregar
omkring en, og hvordan vores tilgang/adgang til den kulturelle kontekst kan vaere en for-
del. Begrebet gnsker derfor at traekke sig fra forstaelsen om autoetnografi, der af Alvesson
beskrives som en forskning funderet i ens egne oplevelser, der derved er i centrum og
udgangspunkt. Vi bidrager derfor ikke med autoetnografisk undersagelse, da vi ikke tager
udgangspunkt i vores egne oplevelser.

Vi kan derfor naevne den fgrste fordel ved selvetnografi: | stedet for at analysere ud fra
egne oplevelser bruger vi vores kendskab til den kulturelle kontekst til at bidrage med
kulturelt baret analyser, som er formalet med en selvetnografisk tilgang (Alvesson, 2003,
s. 175). Det kommer konkret til udtryk i kraft af vores tilgang til den kulturelle kontekst/so-
ciale domaene, folkeskolen og uddannelse, der gar det muligt for os teoretisk og viden-
skabeligt at forholde os til ikke-artikulerede diskurser (det diskursive felt). Dette er et
grundelement i iseer Diskursteorien af Laclau og Mouffe, og vi kan med et selvetnogragisk
perspektiv begraense risikoen for at blive forfgrt at de dominerende diskurser i dokumen-
terne (sprogets magt), og ogsa analytisk abne op de diskurser, der ikke bliver artikuleret.

Udfordringen ved et selvetnografisk arbejde er dog kunsten i at saette parentes om vores
viden, der som naevnt kan antages at veere indlejret i en bade praksisnaer og teoretisk
forstaelse af folkeskolen, dens virke, formal og ikke mindst traditioner. Til dette arbejde
bliver vores poststrukturalistiske videnskabsteori og diskursteori seerligt anvendelige
veerktgijer til at sikre kontinuerligt og kritisk bevidsthed af de selvfglgeligheder, vi ogsa selv
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ma veeret indlejret i. Udfordringen ved selvetnografi gar sig geeldende som en fundamen-
tal udfordring i en poststrukturalistiske undersagelse, hvor ogsa andre kulturelle og faglige
indlejretheder kan markere sig. Her kan vores indlejrethed relatere sig til positioner som
kvinde/mand, ung/gammel, akademiker/praktiker og disse kan ligeledes have betydning
for vores undersggelse. Det er derfor en pointe, at alle forforstaelser/indlejretheder kan
spille en problematisk rolle, da viden aldrig kan isoleres og frasige sig en konstrueret form.

Falgeligt vil vi udfolde yderligere fordele og forbehold ved det selvetnografiske perspek-
tiv for at skabe tilstraebt gennemsigtighed savel som legitim viden.

Den anden fordel, der kan naevnes ved vores position, er blandt andre, at vi har en dybt
forankret og faglig viden om og adgang til undersggelsesfeltet. Nar vores analyse ikke
sigter efter at vurdere, hvad der er rigtigt eller forkert, men blot kritisk undersgger selvfal-
geligheder og sproglige mgnstre, kan vi bruge vores position og adgang til at nedbryde
selvfglgelighederne og nuancere disse. Dette kan ligeledes forsteerkes ved, at analysens
formal ej heller er at udfolde gode eller darlige forhold, succesfuld lzering eller trivsel blandt
eleverne, men naermere at pege pa uddannelsespolitiske retninger, tendenser og magt-

forhold belyst gennem diskursanalyse.

Ulemperne ved at have forudgaende kendskab til felten er selvsagt til stede i samme kon-
stellation, som i ovenstaende giver en interessant adgang til undersagelsesfeltet. Det for-
udgaende kendskab stiller hgje krav til selvrefleksion over bias, blindspots og forudindta-
get selvfalgeligheder - som jo i gvrigt er diskursanalysens formal (Alvesson, 2003, s. 184).
To centrale argumenter for, at vores position ikke udvander og skaber ligegyldighed for
vores viden, kan naevnes: For det fgrste er vores videnskabsteoretiske perspektiv bade
et argument og et veerktgj til kontinuerlig refleksion over vores position. Det betyder, at vi
er bevidste om at tilga vores empiri med en eksplorativ tilgang.

Det andet argument henter vi konkret i Laclau og Mouffes diskursteori. Det altomslut-
tende formal med diskursanalysen er kritisk at vurdere udsagn, artikulationer og sandhe-
der i de udvalgte dokumenter. Et eksempel falger: Nar vi i diskursanalysen mgder udsagn
og artikulationer om malstyring eller gget faglighed vil vores indlejrethed allerede ordne

disse udsagn i diskurser og sprogmgnstre, og placere disse. Diskursteorien vil mene, at
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dette er en selvfalgelighed: “Det er ikke muligt at opna viden, som ikke er diskursivt me-
dieret” (Hansen, 2014, s. 449). Dette betyder dog ikke, at vi ikke kan vurdere de forskellige
udsagn i forhold til hinanden. Det kan godt lade sig gere i diskursteorien, da vi har en
sproglig veerktgjskasse til at nedbryde de selvsamme diskurser. Vurderingen vil derfor
altid finde sted inde fra en given diskurs (indlejrethed), men med vores begrebsapparat
kan vi helt ned pa ord/tegn-niveau nedbryde diskursen og analysere dens selvfalgelighe-
der. Det er i diskursens opbrud, at det bliver muligt for lseseren at bedgmme vidensbidra-
gets gennemsigtighed. Vi kan i kraft af dette og i dekonstruktionen af alle diskurser bi-

drage med legitim viden og en replik i den aktuelle debat.

METODISKE STRATEGIER

Far vi gar til en indfgring i vores to dokumenter, som er vores analytiske genstand i dette
speciale, vil vi farst naevne nogle generelle forhold, der relaterer til det metodiske valg af
dokumentanalyse.

VALG AF DOKUMENTER

Vi vil farst pointere, at et dokument kan defineres som sprog fikseret i tekst og tid pa et
givent tidspunkt (Lynggaard, 2015, s. 153). At noget er fikseret i tid, betyder dog ikke, at
dokumentet ikke kan aendre sig, men at det i udgivende format er et udtryk for den pa det
tidspunkt geeldende diskurs og sprogbrug- og valg. En sadan diskurs er ikke ngdvendigvis
stabil og kan over tid aendre form og indhold, hvilket historiske forandringsprocesser er et
eksempel pa. Pa den anden side er det en analytisk ngdvendighed at fastlase diskurser
for at ggre dem til genstand for analyse. Vi har analytisk behov for at drage en sondring
mellem forskellige typer og definitioner af et dokument. Man kan sige, at der findes flere
typer af dokumenter - alt fra personlige breve, blogs, akademiske bager, tidsskrifter, rap-
porter, policypapirer, mgdereferater, transskriberede interviews og mange flere. Disse er
konstrueret under forskellige kontekster, med forskellige formal og forskellige afsen-
der/modtager forhold, der kan fa betydning for det frembragte indhold. Derfor praesenterer

49



Er skolen aben?

vi en kategorisering af vores dokumenter, der analytisk kan veere med til at belyse disse
forhold.

Vores valg af dokumenter bestar bade at det, vi kan definere som et sekundeert doku-
ment og et tertieert dokument (Lynggaard, 2015, s. 155). Aftaleteksten Et fagligt loft af
folkeskolen (Undervisningsministeriet, 2013) er et sekundaert dokument, da denne kate-
gori omfatter den type dokumenter, der i princippet er tilgaengeligt for alle, som matte have
interesse i det pa et tidspunkt i umiddelbar neerhed af den begivenhed eller situation, som
dokumentet refererer til (Lynggaard, 2015, s. 155). Vores valg af dokument relaterer sig
til den store reform af folkeskolen, som blev igangsat med dette dokument. Det geelder for
sekundeere dokumenter, at de ikke som udgangspunkt har offentligheden som modtager-
gruppe, men dog er tilgeengelig for offentligheden (Lynggaard, 2015: 155). Modtagerfor-
hold og typen af dokument seetter derfor en kontekst for dokumentet, der kan have betyd-
ning for ordvalg, sprogbrug samt de forhold, der med dokumentet bliver anset for selvfgl-
geligheder og sandheder i det sociale domaene.

Vores andet dokument er et dokument fra Kommunernes Landsforening Laering i den
abne skole (KL, 2015), som vi kategoriserer et tertisert dokument, hvilket ogséa betyder, at
denne type dokumenter er tilgaengelige for alle, der matte have lyst til at lsese det. Derud-
over geelder det for dette dokument, at denne type dokumenter er kendetegnet ved at
veere produceret pa et tidspunkt efter den begivenhed, dokumentet refererer til. Terticere
dokumenter kan ligeledes veere akademiske bager og tidsskriftsartikler. Feelles for terti-
aere dokumenter er, at de er en analytisk bearbejdning af begivenheder og situationer en
vis periode efter, at de har udspillet sig (Lynggaard, 2015, s. 155).

Det betyder ogsa, at vores historiske afsnit, som falger lige inden analysen, er konstru-
eret pa baggrund af vores bearbejdning af terticere dokumenter. Vi har i udarbejdelsen af
det historiske afsnit foretaget saerlige nedslagspunkter i historien indenfor flere omrader -
Europziske tendenser, skolehistorie og didaktiske traditioner. Sddanne nedslag skaber
ingenlunde en helhedsforstaelse af begivenhederne, men kan seette retning for den videre

lzesning og analysen.
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Hvad angar vores to udvalgte dokumenter, har vi haft metodiske overvejelser om, hvilke
og hvorfor vi har valgt netop disse. Disse metodiske refleksioner vil vi udfolde under hvert
dokument. Vi mener ikke ngdvendigvis, at en type dokument frembringer “bedre” vi-
den/diskurser end det andet. Vi har valgt to forskellige typer dokumenter, da vi gnsker
bade at undersgge den uddannelsespolitiske kontekst for aben skole, hvorfor vi anvender
en politisk aftaletekst fra reformen, og aben skole som et udtryk for forandringerne i den
kontekst - Vi gnsker hermed at ga mere neert til vaerks, nar vi undersgger aben skole,
dens implementering og de diskursive konstruktioner dette initiativ afstedkommer. Derfor
veelger vi et tertieert dokument, der altsé er konstrueret to ar efter at aben skole blev lov-
maessigt implementeret.

| kraft af vores teoretiske position mener vi, at de to dokumenter tilsammen, deres tids-
maessige forskel samt forskellige afsender og modtager kan bidrage til at nuancere vores
analyse og give indblik i uddannelsesdiskurser fra delvist forskellige perspektiver. For at
undersgge aben skole styrker det vores diskursanalyse, at vi undersager den diskursive
kontekst, aben skole forhandles i. Dette betyder, at vi vil undersege de stramninger og
diskurser, som aben skole konstrueres i kraft af. Konteksten for produktionen af dokumen-

tet Leering i den abne skole er dermed essentiel for vores diskursanalyse.

Generelt kan vi uddybe, at dokumentanalyse i denne specialeafthandling er valgt af flere
forskellige grunde, men vi gnsker for gennemsigtighedens skyld at fremhaeve, hvad vi ser
som de vigtigste argumenter for, at dokumenterne er en interessant empiri for vores un-
dersggelse.

For det farst repreesenterer et dokument en sandhed og dermed seerlig forstaelse af et
givent faenomen, som afsender har reflekteret over og ngje overvejet. Interviews kan ogsa
give adgang til en reflekteret efterrationalisering af en begivenhed, men et politisk doku-
ment kan pa en anden made repraesentere en gennemarbejdet og vedtaget udtalelse.
For det andet har vi med et politisk dokument mulighed for at fa adgang til sandheder, der
er artikuleret og godkendt af flere afsendere pa samme tid. Vi kan derfor komme i naerhe-
den af nogle mere overordnede politiske diskurser, nar vi undersgger, hvad flere partier i

et dokument er blevet enige om.
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Det leder os frem til det tredje argument; at afsender-modtagerforholdet i et dokument

ofte er betydelig anderledes end i fx et interview. Vores udvalgte dokumenter er ikke frem-
kommet pa vores foranledning, som interviews ofte vil vaere, men er derimod artikuleret
og produceret alene pa foranledning af afsender og de samfundsmaessige og politiske
forventninger til omradet. Dette gar sig geeldende for vores dokumenter, da de begge er
produceret i kraft af og pa baggrund af en reformaendring, som afsender af dokumenterne
har gnsket at igangseette. Dette forhold er interessant for vores analytiske fund, fordi do-
kumenterne dermed repraesentere en forandring. De afstedkommer som et brud med den
daveerende uddannelsespolitik, da begge dokumenter har til formal at aendre, justere eller
forbedre den allerede eksisterende tilstand i folkeskolen. Diskurserne og artikulationerne
er fremfgrt med en seerlig “pondus” og gnske om gennemslagskraft.
For det fijerde har vi som forskere ikke medvirket til produktionen af dokumenterne. Doku-
menterne ville have eksisteret og igangsat handlinger og diskursive gendringer uafheengigt
af vores analyse. Derfor er dokumenterne heller ikke produceret med formalet at indga i
en samfundsvidenskabelig analyse, hvilket bidrager med en form for repreesentativitet,
der fremstar autentisk (Lynggaard, 2015, s. 156). Omend vi er bevidste om, at en post-
strukturalistisk diskursanalyse ikke arbejder med repraesentativitet, da dette begreb for-
anlediger, at noget har en objektiv starrelse, hvor noget kan siges at vaere mere rigtig end
noget andet.

PRASENTATION AF DOKUMENTER

DOKUMENTER

AFSENDER TITEL ANVENDELSE/FUNKTION

Udformet af: Undervisningsmi- | Et fagligt loft af folkeskolen | Genstand for analysedel 1
steriet og embedsapparatet
heri.

Vedtaget af: Socialdemokra-
terne, Radikale venstre, SF,
Venstre og DF
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Reference:
(Undervisningsministeriet,
2013)

Kommunernes Landsforening | Leering i den &bne skole Genstand for analysedel 2

Reference:
(KL, 2015)

Tabel 1: Praesentation af empiri

ET FAGLIGT LOFT AF FOLKESKOLEN

Det fgrste dokument, der vil vaere analysegenstand i farste analysedel, er den politiske
aftaletekst til reformen Et fagligt Ioft af folkeskolen. Denne aftaletekst er valgt, da den som
det farste offentlige dokument “formelt” praesenterer og italeseetter initiativet aben skole.
Aftaleteksten er udgangspunktet for implementeringen af tiltaget aben skole, og vi kan
med dette dokument undersgge, hvad aben skole konstrueres i kraft af. Derudover kan vi
med dette dokument ogsa undersgge nogle perspektiver, der behandler mere generelle
uddannelsespolitiske diskurser, end hvad er muligt i et dokument udelukkende relateret
til aben skole. Ved at behandle dette dokument abner vi op for de magtstrukturer, som
aben skole bliver fgrt af og med, og som aben skole ogsa er et resultat af.

Aftaleteksten Et fagligt loft af folkeskolen blev udgivet d. 7. juni 2013, og er en skriftlig
aftale mellem den daveerende regering (Socialdemokraterne, Radikale Venstre og Socia-
listisk Folkeparti) og Venstre og Dansk Folkeparti. Aftaleteksten er et skriftligt produkt til
folkeskolereformen, der tradte i kraft august 2014.

Indfgringen af reformen udmentede sig i to trin, da De Konservative ikke var enige med
de resterende partier i alle punkter. Det betad konkret, at det fgrste trin, der tradte i kraft i
august 2014, indeholdt stort set alle aendringer. Andet trin af reformen blev fagrst indfort
efter det naeste folketingsvalg. Kernen i og udgangspunktet for to-trins modellen var, om
eleverne frivilligt eller obligatorisk modtager lektiehjeelp. Efter det pagaeldende folketings-
valg skulle eleverne modtage lektiehjeelpen, og den obligatoriske skoletid stiger med 2-3
timer i ugen for indskoling, mellemtrin og udskoling. Fra fgrste trin er det dog obligatorisk
for skolerne at tilbyde lektiehjeelp. Den valgte aftaletekst tager hgjde for dette.
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| forbindelse med indfgringen af reformen udtalte daveerende undervisningsminister Chri-

stine Antorini falgende:

"Vi har lagt vaegt pd, at det skal veere en skole, der lokalt reelt giver et rum til, hvordan man ud-
vikler skolen. Vi har sat en ramme for fremtidens skole, men preecis hvordan det organiseres bli-

ver der starre frihedsgrader til lokalt”

(Hellisen, 2013)

Aftaleteksten er valgt, fordi den afspejler/konstruerer den kontekstuelle ramme, hvorunder
fremtidens skole skal udvikles. For gennemsigtighedens skyld pointerer vi allerede her, at
vi i vores saetningsopbygninger i analyserne skriver dokumentet ind som et subjekt. Fx:
"Aftaleteksten artikulerer [...]”. Dette ger vi for at skabe gennemsigtighed, og fordi det vil
veere misvisende at referere til Undervisningsministeriet. Grunden til dette er, at aftaletek-
sten er et udtryk i en konkret tid, udarbejdet af det pageeldende Undervisningsministerium

og under en bestemt politisk ledelse.

Med folkeskolereformen er der udformet tre nationale mal, som skal seette retningen for

udviklingen i folkeskolen. Det er derfor disse tre mal, som aftaleteksten er bygget op om:

1. Eleverne skal udfordres, sa de bliver sa dygtige, de kan

2. Folkeskolen skal mindske betydningen af social baggrund i forhold til faglige re-
sultater.

3. Tilliden til og trivslen i folkeskolen skal styrkes blandt andet gennem respekt for
professionel viden og praksis

Tabel 2: Folkeskolereformens tre nationale mal

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 2)
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For at opfylde disse mal er aftaleparterne blevet enige om tre indsatsomrader, der menes

at kunne understgtte hinanden gensidigt:

1.
2. Et kompetencelgft af leerere, paedagoger og skoleledere
3. Fa mal, og regelforenklinger

En lzengere og varieret skoledag med mere og bedre undervisning og lzering.

Tabel 3: De tre indsatsomrdder for folkeskolereformen

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 2)

Med disse tre mal og tre indsatsomrader praeciseres aftaletekstens gnske. Men for gen-

nemsigtighedens skyld opridser vi ogsa, hvad der kan anses som hovedpunkterne i afta-

leteksten:

Timetallet haeves, sa en skoleuge udger 30 timer i barnehaveklassen til 3. klasse,
33 timer i 4.-6. klasse og 35 timer i 7.-9. klasse. Eleverne vil dog- hvis de fraveelger
lektiehjeelp - kun skulle have en skoleuge pa 28 timer i bgrnehaveklassen til 3.
klasse, 30 timer i 4.-6. klasse og 33 timer i 7.-9. klasse. Det geelder kun i perioden
frem til naeste folketingsvalg.

Ny tid til understattende undervisning i den gvrige del af skoledagen.

Mere idreet, motion og beveegelse svarende til 45 minutter i gennemsnit om dagen.
Paedagoger og andre medarbejdere med relevante kompetencer vil kunne vare-
tage den understgttende undervisning. | indskolingen vil paedagoger ogsa kunne
varetage afgraensede undervisningsopgaver (permanentggrelse og afgreensning af
skolestartforsggene).

En reekke regelforenklinger, der skal gge kommunernes og skolernes frihed og
fleksibilitet. For eksempel lempelse af holddannelsesreglerne, enklere timesty-

ringsmodel, preecisering af de feelles mal i de enkelte fag.
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e Samtlige leerere skal i 2020 have undervisningskompetence (svarende til linjefag)

i de fag, de underviser i

(Undervisningsministeriet, 2013)

Dette indhold bliver konkret udfoldet og artikuleret pa i alt 32 sider. Disse sider er inddelt

i 5 kapitler, der lyder som fglgende:

KAPITELOVERSIGT

KAPITEL TITEL PA KAPITEL
Kapitel 1 Indledning (2 sider)
Kapitel 2 En lzengere og mere varieret skoledag (17 sider)
Kapitel 3 Kompetenceudvikling af personale (3 sider)
Kapitel 4 Fa klare mal og regelforenklinger (8 sider)
Kapitel 5 Aftaleparterne og den videre udvikling af rammerne for fol-

keskolen (2 sider)

Kapiteloversigt over dokument 1 - Et fagligt Iaft af folkeskolen

Vi vil dykke ned i alle dele af aftaleteksten, og vi vil i analysen ogsa praesentere udvalgte

citater fra de forskellige afsnit, dog ikke i kronologisk raekkefglge. Der vil fremkomme en

del nedslag fra kapitel 2, da dette bade omfangsmeessigt repraesenterer halvdelen af af-

taleteksten, men ogsa fordi iseer dette kapitel omhandler, hvorfor og hvordan reformen

gnskes udmegntet. For overskueligheden opridser vi overskrifterne i kapitel 2, der er inddelt

i 13 temaer:

e En leengere og mere varieret skoledag

e Flere timer i dansk og matematik

o Styrkelse af fremmedsprog

e Flere timer i natur/teknik
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e Praktisk/musiske fag

e Aben skole

e Fokus pa udvikling af undervisning

e Bedre udskoling og overgang til ungdomsuddannelserne
e Inklusion

o Styrket foreeldresamarbejde og elevinddragelse

e Bedre undervisningsmiljg

¢ Ro og klasseledelse

e Leerer - paedagoger og andre medarbejdere med relevante kompetencer

LARING | DEN ABNE SKOLE

Som det bade fremgar af vores problemfelt samt de ovenstaende 13 listede punkter er
aben skole et af de elementer, der skal vaere med til at saette rammen for folkeskolens
udvikling og skabe fremtidens skole - elementet aben skole er med til at definere, hvad

der gnskes af og i den danske folkeskole.

Aben skole bliver med skolereform fra 2013 (og med aendringerne af Aben skole i 2017)

skrevet ind i folkeskoleloven §3, stk. 4 og stk. 5:

“Stk. 4. Skolerne indgar i samarbejder, herunder i form af partnerskaber, med virksomheder, in-
stitutioner for erhvervsrettet uddannelse, lokalsamfundets kultur-, folkeoplysnings-, idraets- og
foreningsliv og kunst- og kulturskoler, med lokale fritids- og klubtilbud og med de kommunale el-
ler kommunalt stgttede musikskoler og ungdomsskoler, der kan bidrage til opfyldelsen af folke-
skolens formal og mal for folkeskolens fag og obligatoriske emner. Kommunalbestyrelsen fast-
laegger mal og rammer for skolernes samarbejder, og skolebestyrelsen fastseetter principper for

samarbejdet.

Stk. 5. Som led i de i stk. 4 naevnte samarbejder eller samarbejder med uddannelsesinstitutio-
ner, organisationer eller virksomheder m.v., der er etableret ved kontrakt, kan skolens leder be-
slutte, at personer, der ikke er ansat ved kommunens skolevaesen, i begraenset omfang kan va-

retage undervisningsopgaver i folkeskolens fag og obligatoriske emner og understattende un-

dervisning.”
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(Undervisningsministeriet, Folkeskoleloven , 2017)

/ndringerne af Aben skole i 2017 udgjorde en lovmaessig sendring til, at samarbejder
med virksomheder og institutioner for erhvervsrettede uddannelser blev skrevet ind i fol-
keskoleloven saledes, at skolerne ogsa er forpligtet til at indga samarbejde med disse
aktarer. Fgr aendringen i 2017 indebar forpligtelsen kun aktgrer fra kultur- og foreningsli-
vet. Om loveendring forklares det saledes:

“Formalet er at gare undervisningen mere praksisfaglig og samtidig give den enkelte elev et

bedre indblik i samfundets forskellige job- og uddannelsesmuligheder”

(Undervisningsministeriet, 2017)

Citatet betyder blandt andet, at Undervisningsministeriet peger pa, at samarbejdet skal
bidrage til opfyldelsen af folkeskolens formal og mal for folkeskolens fag og obligatoriske
emner. Som fglge af loveendringen vil skolens leder fremover kunne beslutte, at personer
fra erhvervsskoler og virksomheder i begraenset omfang kan varetage undervisningsop-
gaver i folkeskolens fag, obligatoriske emner og understgttende undervisning.
(Undervisningsministeriet, 2017)

Vi har valgt dokumentet Leering i den abne skole, der er udarbejdet af Kommunernes
Landsforening i 2015, og som de kategoriserer som et inspirationskatalog. For gennem-
sigtighedens skyld pointerer vi ogsa her, at vi i vores seetningsopbygninger i analyserne
skriver dokumentet ind som et subjekt. Fx: “(Inspirations)kataloget artikulerer [...]". Dette
gar vi for at skabe gennemsigtighed, og fordi det vil veere misvisende at referere til Kom-
munernes Landsforening. Grunden til dette er, at inspirationskataloget ligesom aftaletek-
sten er et udtryk for den pa det tidspunkt gaeldende politiske dagsorden.
Inspirationskataloget behandler blandt andet, hvordan samarbejdet med musikskoler og
ungdomsskoler, foreningsomradet, kultur- og fritidsomradet samt uddannelsesinstitutio-
ner og virksomheder skal, kan og ber forega (KL, 2015, s. 4). At virksomheder og uddan-
nelsesinstitutioner allerede er medtaget i et dokument fra 2015 kan skyldes, at der fra
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reformens ikrafttreedelse i 2014 har veeret lagt op til dette samarbejde, selvom det fgrst
blev et lovmaessigt krav i 2017. Vi har valgt dette dokumentet, da det repraesenterer for-
staelser af, hvilket feenomen aben skole er, hvad tiltaget kan bidrage med samt normer
og retningslinjer for, hvordan tiltaget kan og skal forvaltes. | en analyse af dette dokument
kan vi derfor dbne for diskursive forstaelser af undervisning, laeringsperspektiver og mu-
ligheder samt de organisatoriske rammerne for tiltaget. Samlet giver det dokumentet der-

for adgang til flere niveauer, diskursprocesser og nuancer af skole- og uddannelsespolitik.

Dokumentet Leering i den abne skole er fremkommet pa baggrund af KL's drgftelser med
en reekke kommuner i foraret 2015 og pa et review af de erfaringer, der indtil dette tids-
punkt var opsamlet af KL og andre aktarer.

Det betyder, at vi med dette dokument ikke kun ser KL som en afsender adskilt fra kom-
munerne og som en selvsteendig aktgr, da deres dokument er udarbejdet i et samarbejde
med kommuner, og deres review ogsa inddrager andre parters arbejde, pointer og erfa-
ringer med aben skole. Det skal dog i denne sammenhaeng tilfgjes, at det ma antages, at
KL har gjort sig en selektion af de informationer, de har valgt at medtage. Der ligger derfor
allerede et fravalg af viden og sandheder, og derfor er materialet ogsa et produkt af de
diskurser, som KL veelger/gnsker at fremhaeve og italeseette.

Dokumentet er udformet af 8 kapitler:

KAPITELOVERSIGT

KAPITEL TITEL PA KAPITEL
Kapitel 1 Overblik og fakta
Kapitel 2 Laer i den abne skole
Kapitel 3 Understat den abne skole
Kapitel 4 Kommunalpolitiske mal
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Kapitel 5 Juraen i den abne skole

Kapitel 6 @konomien i den abne skole

Kapitel 7 Praksiseksempler pa den abne skole
Kapitel 8 Hvis du vil vide mere

Tabel 5: Kapiteloversigt over dokument 2 - Leering i den abne skole

Vi vil i vores analysen behandle alle kapitler og niveauer af aben skole i dette dokument,

hvorfor der i analysen vil veere citater og tekstrepraesentationer fra flere af kapitlerne.

VORES LASEBRILLER

Efter udveelgelsen af de to dokumenter foretog vi gentagne analytiske laesninger af doku-
menterne. Vi gik eksplorativt og abent til lsesningen, hvor vi iagttog menstre, tendenser
og seerligt sprogbrug for herigennem at identificere en reekke temaer (Disse temaer for-
anledigede senere analytiske udarbejdelse af nodalpunkter). Begrundelse herfor er at
finde naglepunkter (subtile savel som eksplicitte) i de to tekster, som vi gennem diskurs-
analysen kan udfolde. Ngglepunkterne (som fglger) kan beskues som seerlige individuelle
punkter, men vil ngdvendigvis have overlap med hinanden, hvilket er gaeldende for stort
set alle punkterne. Derfor er naglepunktet faglighed naert beslaegtet med naglepunkterne
laering, malstyring, test, viden. Ligeledes er formal neert beslaegtet med faglighed, fri-
hed/bindinger, dannelse og arbejdsmarkedet. Ngglepunktet undervisning haenger sam-
men med faglighed, laering, undervisningsmiljg og profession. Pointen hermed er, at dis-
kursteorien er kompleks og umulig at fastholde i én given og afgreenset betydning. Netop
derfor laver vi disse fikseringer af ngglepunkter for at skabe analysegenstande. De valgte
naglepunkter bidrager til struktureringen af analysen og dermed strategien. Det er ngd-
vendigt at knytte en videnskabsteoretisk pointe til arbejdet med disse, da sadan en tekst-
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kondensering eller fiksering forenkler den flerstemmighed, der ger sig geeldende i doku-
menternes og naglepunkternes fulde udtryk, skriftligt savel som mundtligt. Det er dog et
ngdvendigt onde i forsgget pa at gare aben skole til analysegenstand.

Ngglepunkterne ser ud som falger:

Faglighed
A A

Dannelse

Profes-
sionelle/tillid

Arbejds-
marked

Tilsigtede
formal/

Profession Laering/mal

‘ AN
e ‘

Frihed/
bindinger

Under-
visningsmiljg

Livet efter
skolen

Figur 1: Empiriske temaer

Abenlyst har der i denne proces vaeret en selektion, hvor nogle ngglepunkter blevet valgt
fra. Vores fravalg handler ikke kun om fravalg af konkrete ord/faenomener, men relaterer
sig ogsa til et fravalg af perspektiv forstaet pa den made, at vi er indlejret i et kontekstuel,
konstrueret perspektiv, der har lagt til grund for vores afgraensning af problemfelt, pro-
blemstilling og dertil hgrende forskningsmaessige spgrgsmal. Derfor forholder analysen
sig ikke til gkonomiske perspektiver, der kunne spore os ind pa cost-benefit-analyser eller
gkonomiske rationaler bag udformning af aben skole (og reformaendringen). Vi undersga-
ger heller ikke organisatoriske konstellationer relateret til ledelse, forvaltning eller beslut-
ningsprocesser. Vi undersgger ikke praksis og hvorvidt reformen styrker eller sveekker
folkeskolen, ligesom vi heller ikke vurderer elevernes udbytte af aben skole eller laerernes

arbejdsvilkar. Disse er blot nogle andre retninger, specialet ogsa kunne have bevaeget sig
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i, og som derfor kan antages ogsa kunne have veeret udvalgte ngglepunkter i lsesningen
af dokumenterne. | stedet for relaterer vores valg og “laesebriller” sig til en diskursanalyse
af didaktiske perspektiver i aben skole og reformen. Det er ikke didaktiske perspektiver
forstaet som lzererens evne til at tilrettelsegge, udfere og evaluere undervisning, men skal
snarere forstas i et bredt perspektiv, hvor didaktik refererer til den del af paedagogikken,
der beskeaeftiger sig med alt fra vejledning af undervisning, indhold, profession til mal og
formal. Den didaktiske litteratur beskaeftiger sig ogsa bred og overordnet med spgrgsma-
let om, hvad skolens (for)mal skal veere og forholder sig som et led heri til undervisningens
hvad, hvordan og hvorfor (Qvortrup & Wiberg, 2013, s. 274). Didaktikken handler altsd om
at stille spgrgsmal ved disse centrale forhold i skolen og de didaktiske teenkninger/retnin-
ger giver forskellige svar pa spagrgsmalene: Hvad er formalet med skolen, hvad skal der
leeres, hvordan og hvorfor skal det laeres?
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KAPITEL 4: HISTORISK KONTEKST

| dette afsnit praesenterer vi en historisk kontekst for skole- og uddannelsespolitik med
nedslagspunkter fra 1937 og frem til i dag. Vores forstaelse af dette kondenserede og
fikserede historieafsnit - og til dels ogsa vores state of the art - er farst og fremmest funk-
tionel. De funktioner, afsnittet og nedslagene tildeles er ikke en iboende egenskab i disse
fokuspunkter, og afsnittet er derfor mere en analysestrategisk konstruktion, vi bruger til at
skabe empirifglsomhed og referencepunkter til vores analysegenstand (empirien) og de
analytiske fund. Funktionen med dette afsnit er dermed ikke at give adgang til “hvad der
faktisk skete” eller hvilke “intentioner afsenderen faktisk havde”, men snarere at praesen-
tere diskursive betydninger i deres bredeste forstand og med deres gjeblikkelige knaphed.
De lzeses ikke med henblik pa andet end at fremstille de sproglige forskelle og modsaet-
ninger, de udstiller. Vi far i kraft heraf en mulighed for at anskue faanomener pa skole- og
uddannelsesomradets dannelse, opdukken og udvikling (Foucault, Nietsche -
generalogien, historien , 2001).

Et sadant brug rejser et konkret spargsmal: Hvordan udveelges disse historiske ned-
slagspunkter som funktionelle for at praesentere diskursive betydninger i deres bredeste
forstand? Fgrst og fremmest vaelger vi en reekke af nedslag, der knytter sig til folkeskole-
love og dertilhgrende formalsparagraffer. Disse er egnede i arbejdet med og anskuelsen
af sproglige formuleringer af folkeskolens formal og er ligesom dokumenterne et udtryk
for gennemarbejdede, overvejede og vedtagne politiske artikulationer. Som naevnt tidli-
gere er artikulationer kontekstafhaengige i bade tid og sted, hvorved lovene og paragraf-
ferne i dette historiske afsnit i en generel betydning kan pege pa tendenser og retninger
for den tid, de udtrykkes i.

For det andet veelger vi, at de historiske nedslag, der ikke knytter sig til konkrete love og
paragraffer blandt andet er valgt ud fra temaerne preesenteret i de to dokumenter. Disse
temaer er blandt andre didaktik og indhold af undervisning. Det historiske afsnit og ned-
slagene heri far den funktion at skabe historiske og tidsbetingede referencer for disse
temaer ved at undersgge og udfolde dem historisk. Nar temaer som test og faglig treede
frem i vores dokumenter, kan vi undersgge disses udtryk og markeringer i tidligere skole-

politik.
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For det tredje veelger vi ydermere nedslag i didaktiske traditioner med henblik pa at give
et indblik i, hvilke ord, betydningssystemer og diskurser disse er indlejret i og reproduce-
rer. Derfor starter vi med at udfolde disse to retninger med udgangspunkt i centrale didak-
tikere fra hver tradition, og herefter slar vi ned i folkeskolehistorien og seerligt udvalgte
love. Her belyser vi ligeledes sproglige mgnstre, men forholder os ogsa til styringsmeka-
nismer og forvaltning af folkeskoleomradet.

Nedenstadende nedslag i henholdsvis de didaktiske traditioner og folkeskoleomradets
historie er ikke en genealogisk diskursanalyse i Foucault ‘sk forstand (Foucault, Nietsche
- generalogien, historien , 2001, s. 57) hvilket de i gvrigt er alt for usystematiske og kort-
fattede til. De deler dog den interesse med genealogien at fglge dannelsen, opdukken og
udviklingen af samfundsmaessige-politiske ideer/betydningssystemer her med seerligt fo-
kus pa ideer og betydningssystemer i en skole- og uddannelseskontekst.

DIDAKTISKE TRADITIONER OG TZAENKNINGER

Den danske folkeskole er som vi udfolder i vores indledning, og som vil fremga af senere
afsnit i stadig forandring, hvor love og formalsparagraffer aflaser hinanden med stadig
kortere mellemrum. Disse forandringer pa skole- og uddannelsesomradet skal ses i lyset
af sproglige og styringsmaessige forandringer, men fordrer ogsa en mere generel diskus-
sion af didaktikkens karakter og indflydelse. Didaktikken og dens spgrgsmal, der kan be-
svares pa forskellige mader afhaengig af perspektiver og traditioner, kan bidrage til at for-
sta betydningen af en folkeskole, dens indhold og dens syn pa professioner, leering, mil-
jeer m.m. (Wiberg M. , 2017, s. 15).

De to didaktiske forstaelser, vi vil belyse, skal ses i lyset af den kontinental-inspirerede
dannelsestaenkning og den angelsaksiske curriculumtaenkning (Wiberg M. , 2017, s. 17).
Begge teenkninger/traditioner har i diverse debatter og videnskabelige artikler en raekke
navne, der hver isger adskiller dem fra andre navne og med disse adskillelser giver dem
seerlige karakteristika og traek. Disse diskussioner udfolder vi ikke, men forholder os mere

generelt til de to teenkninger. Vi drager den umiddelbare sondring, at de to teenkningers
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benaevnelse forst og fremmest knytter sig til geografiske og sproglige forskelle. Den kon-
tinental-inspirerede taenkning udspringer fra iseer en Tysk dannelsestradition, hvor den
angelsaksiske iseer knytter sig til Amerikansk/Engelsk-inspireret curriculumtradition
(Wiberg M. , 2017, s. 18). Indholdet af og forstaelsesrammen for de to teenkninger diver-
gerer meget og de geografiske forskelle skaber dermed rammerne for to vidt forskellige
mader at teenke og forsta den brede didaktik pa.

CURRICULUMTANKNING

Curriculumteenkningen tager sit udgangspunkt i amerikansk uddannelsesforskning og har
sin baggrund i den historiske urbanisering i De Forenede Stater (Wiberg M. , 2017, s. 15).
Med denne opstod et stigende behov for masseuddannelse, der med centrale statslige
strategier skulle sikre, at skolen blev et effektivt middel for staten (Wiberg M. , 2017, s.
15). | kraft af dette system blev lzererens rolle en “systemets agent”.
Curriculumtraditionen bygger dermed kort sagt pa en idé om et centralt statsligt curricu-
lum som resultat af uddannelsespolitiske fortolkninger af samfundets behov. Et sadant
curriculum fastsaetter undervisningens indhold og form helt ud i klasseveerelset (Qvortrup
& Wiberg, 2013, s. 379). Seerligt i curriculumtraditionen star fglgende undervisningsmodel

af Ralph Tyler centralt:

1. Hvilket formal (purpose) skal skolen straebe efter at opna?

2. Hvilke mulige erfaringer og oplevelser hos eleverne kan teenkes

at fore til opnaelse af disse mal?

3. Hvordan kan disse erfaringer og oplevelser organiseres effektivt?

4. Hvordan kan man afggre, om de opstillede formal er naet?

Tabel 6: Undervisningsmodel fra curriculumtraditionen

(Ralph Tyler citeret i Wiberg, 2017, s. 18)
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Med Ralph Tylers model for didaktik og undervisning fremkommer et saerligt fokus pa
forholdet mellem (for)ymal og evaluering. Et sadan angelsaksisk skolesystem omfatter i
kraft deraf et markant fokus pa ledelse, kontrol af mal/resultater og nedadgaende imple-

mentering og styring (Wiberg M. , 2017, s. 18).

DEN KONTINENTALE DIDAKTIKTANKNING

Den kontinentale tradition har et andet udgangspunkt, hvor isger dannelsesbegrebet star
centralt (Wiberg M. , 2017, s. 20). Dette fokus pa dannelse har - ligesom det var tilfaeldet
med et fokus pa curriculum - en stor betydning for opfattelsen af leerere, elever, skolen og
formal. Dannelsesteenkningen uddelegerer fortolkningen af en (ofte) feelles national
ramme til den enkelte lzerer, og pa den made adskiller den sig radikalt fra curriculumtra-
ditionen. Leereren forventes i dannelsestaenkning at kunne - i kraft af sin professionelle
demmekraft - handtere den didaktiske undervisningsopgave, hvor laereren modsat i cur-
riculumtraditionen er en agent for systemet; tilmed en agent, der skal kontrolleres for,
hvorvidt de statsligt opstillede mal er opnaet.

Det historiske udgangspunkt for dannelsestaenkningen skyldes et opger med den nytte-
orienterede skoleteenkning, der preegede det kontinentale Europa i slutningen af 1800-
tallet. | dannelsestaenkningen star dannelsesbegrebet selvsagt centralt, og det knytter sig
blandt andet til en raekke grundlaeggende veerdier. Kort sagt beskriver Wilhelm Von Hum-
boldts bestemmelsen af dannelsesforholdet som en formidling (dialektisk forhold) mellem
et individ og noget, der er noget andet end individet selv. Ideen med dannelsestaenknin-
gen bliver i kraft heraf, at individet (eleven) gennem opdragelse og undervisning opnar
frihed og myndighed til selv at kunne tage ansvar og udgve demmekraft (Wiberg M. ,
2017, s. 20)

Ovenstaende peger pa nogle grundlaeggende forskelle mellem de to didaktiske traditio-
ner, der samtidigt udgar deres saertegn. Det veere sig forholdet til laereren og dennes pro-
fession (demmekraft og handlerum), fokus pa styring, stat og kontrol, formal med skolen
og synet pa eleven/barnet. Foruden de abenlyse og ovenforstaende forskelle, traekker de
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to didaktiske traditioner/taenkninger ogsa pa vidt forskellige sprog- og betydningssyste-
mer; bade pa originalsproget savel som det sprog, der anvendes i danske skole- og ud-
dannelsesdiskurser. Disse sproglige kendetegn vil dokumentanalysen blandt andet ud-
folde ved at sla ned pa ord udvalgt fra de to dokumenter som udvikle, kompetence, dan-
nelse, borger, kreativitet, innovation, drifte, mal, faglighed, formal og lignende. Ord som
ovenstaende er centrale for hver deres didaktisk tradition, og dermed for hver deres dis-
kurser. Ved blandt andet at undersg@ge disse ord far vi mulighed for at se, hvilke diskursive
formationer aben skole praeges af.

FOLKESKOLEOMRADET

Med fglgende afsnit slar vi ned pa centrale begivenheder i folkeskolens historie for at
udfolde tendenser og beveegelser, der er szerligt interessante for at forsta den folkeskole,
som staten Danmark omfatter i dag, da folkeskolen - med inspiration fra Foucault - kan
siges at veere historisk og kulturelt betinget. | gennemgangen slar vi ned pa forskellige syn
pa folkeskolen og dens indhold, der kommer til udtryk i datidens formalsparagraffer for
folkeskolen savel som fagbgger/litteratur om skoleudvikling. Ydermere forholder afsnittet
sig til folkeskolen som institution og dennes formal i forleengelse af ovenstaende didakti-
ske traditioner. Fglgende citat udfolder en central pointe, der agerer baggrundstaeppe for
dette afsnit:

“Stod det til et flertal blandt politikerne i Folketinget, skulle skolen bidrage til social lighed,
fremme den enkelte elevs personlige udvikling og sikre velfaerd og akonomisk veekst i en tid
med skaerpet international konkurrence. Hvordan det skulle ske, er der derimod sjeeldent enig-
hed om, hvilket har medfart en reekke politiske kampe og lovgivningsaktivitet, hvor formalspara-

graffer og reformer har aflgst hinanden med stadig faerre ars mellemrum”

(Coninck-Smith, Vyff, & Rasmussen, 2015, s. 27)

Som ovenstaende citat antyder, er det med skolens formal et spargsmal om, hvordan man
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skaber den bedste folkeskole. Det ses dog i stigende grad, at det ogsa politisk bliver dis-
kuteret, hvad der matte veere den bedste Folkeskole. Historisk set har folkeskolen staet
som en konstituerende hjgrnesten i velfaerdsstaten, hvorfor en overvejende del af de po-
litiske spargsmal i datidens skole- og uddannelsespolitik knytter sig til, hvordan man ska-
ber den bedste folkeskole. | nutidens skolepolitik vinder spgrgsmalet om, hvad der er den
bedste skole ogsa terraen i debatten. Hermed menes, at alternative skoleformer som fri-,
efter- og privatskoler oplever stadig stigende elevoptag, hvor de kommunale distriktssko-
ler flere steder oplever elevnedgang (Coninck-Smith, Vyff, & Rasmussen, 2015, s. 30).
Som naevnt tidligere er det med inspiration fra Foucaults genealogi, at disse nedslag skal
fungere som referencepunkter og kontekst for senere analytiske pointer.

FOR FOLKESKOLELOVEN AF 1975

Valgte begivenheder og nedslag fra fgr folkeskoleloven af 1975 er her samlet i ét afsnit,
og grunden hertil forgrener sig ud fra to forhold: For det farste er det af praktiske arsager,
hvormed menes, at der ganske sikkert ville veere fordele ved at udfolde 1815, 1937- og
1958-loven mere gennemgaende, men at det ganske enkelt er ngdvendigt at treekke en
grense, og at alt ikke kan udfoldes ligeligt. For det andet skyldes sondringen, at de sty-
ringsmaessige forandringer, som afsnittet udfolder, i hgj grad tog fart i de angelsaksiske
lande i netop 70’erne, hvor Thatcher og Reagan ledte an til, hvad der senere blev karak-
teriseret af Christopher Hood som New Public Management (Moos, John Kreisler |,
Banlgkke Braad, Hjort, & Fibaek Laursen, 2006, s. 19).

Folkeskolelovene af henholdsvis 1937 og 1958 har samme formalsparagraf. 1937-loven
byggede pa, at skolen havde to opgaver; at veere opdragende og karakterdannende.
Farstnaevnte byggede pa en forstaelse af, at kundskaber meddeles til eleverne, hvor sidst-
naevnte skete gennem en internalisering af roller, normer og veerdier. Det lzerings- og un-
dervisningssyn, der kommer til udtryk ved denne lov, fremstar monologisk og simpel med
et fraveer at et laeringssyn, hvor leering betragtes som en kompleks proces. Det ses, nar
der anvendes ord som meddeles til.
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1958-loven, der ogsa kaldes “den bla beteenkning” (Jgrgensen C. M., 2017) indfgrte for
forste gang en udelt 7-arig skole, og det blev farst og fremmest skolens opgave at fremme
alle muligheder for bgrnene, saledes de kunne vokse op som lykkelige, harmoniske og
gode mennesker (Coninck-Smith, Vyff, & Rasmussen, 2015, s. 41). Denne lov satte den
enkelte elev mere i fokus, og dennes muligheder senere i livet skulle i ringere grad be-
greenses af baggrund, opvaekst og socialt/kulturelt ophav. Eleverne blev ligeledes inddra-
get i undervisning, der skulle vaere aktiverende og lystbetonet (Jorgensen C. M., 2017).
Den bla beteenkning er med andre ord en vaesentlig aendring i forstaelsen savel som or-
ganisering af en folkeskole og anses af mange som startskuddet til den moderne “vel-
faerdsfolkeskole” (Coninck-Smith, Vyff, & Rasmussen, 2015, s. 37). Ved 1958-loven skri-
ves folkeskolen sprogligt ind i et seerligt betydningssystem med ord som lykkelige, harmo-

niske, gode og lystbetonet, og den “moderne” paedagogik synes at tage form.

1975-LOVEN

Med folkeskoleloven af 1975 andres folkeskolens formalsparagraf, og eleven blev sat
yderligere i centrum. Undervisning forstas ikke laengere som en “leereraktivitet’, men som
elevens selvsteendige leering. Et @get fokus pa skolens demokratiserende rolle bestemte,
at skolen skulle veere samfundets skole, og at eleverne skulle (ud)dannes til kritisk vurde-
rende samfundsborgere (Jargensen C. M., 2017). | forlaengelse heraf skulle skolen veere
et sted, hvor eleverne leerte om og indgik i demokratiske processer. Som middel til at
arbejde med disse ideer, indtog begrebet undervisningsdifferentiering skoleomradet. For-
malsparagraffen for folkeskolen ser i 1975 saledes ud:

§1:Folkeskolens opgave er i samarbejde med foraeldrene at give eleverne mulighed for at tilegne
sig kundskaber, faerdigheder, arbejdsmetoder og udtryksformer, som medvirker til den enkelte

elevs alsidige uavikling.
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Stk.2: Folkeskolen ma i hele sit arbejde s@ge at skabe sadanne muligheder for oplevelse og
selvvirksomhed, at eleven kan @gge sin lyst til at laere, udfolde sin fantasi og opgve sin evne til

selvsteendig vurdering og stillingtagen

Stk. 3: Folkeskolen forbereder eleverne til medleven og medbestemmelse i et demokratisk sam-

fund og til medansvar for lasningen af feelles opgaver. Skolens undervisning og hele dagligliv méa

derfor bygge pé andsfrihed og demokrati

(Folketingstidende 1974-75, 2012)

Med formalsparagraffen af 1975 begynder ord og betydningssystemer med inspiration fra
den kontinentale dannelsesteenkning at treede frem ligesom elevens (alsidige) udvikling
ogsa naevnes. Det ses med ord som fantasi og udtryksformer, der er at finde ligesom
elevens dannelse beskrives som selvstaendig vurdering og stillingtagen. Ydermere skulle
folkeskolen forberede til medleven (at leve med) og medbestemmelse i et demokratisk
samfund, hvor skolens undervisning matte bygge pa andsfrihed og demokrati. Undervis-
ningsbegrebet var dermed i stadig forandring fra den mere statiske forstaelse i 1937-lo-
ven, og elevens rolle i egen leering cementeredes yderligere med formuleringer som: “[...]
eleven kan gge sin lyst [...] sin fantasi,[...] sin evne” (Nielsen, 2002, s. 69), hvor eleven

bliver en aktgr, der har mulighed for at pavirke leeringsprocessen.

1982: NEW PUBLIC MANAGEMENT OG SCHLUTER-REGERINGEN

Folgende afsnit forholder sig til styringsmaessige forandringer i den offentlige sektor, her-
under skole- og uddannelsesomradet. Grunden herfor er, at saerlige ord og betydningssy-
stemer anvendes i organiseringen af det offentlige savel som styringen af folkeskolen.

| 1982 tiltradte en borgerlig regering under statsminister Poul Schluter. Regering gjorde
op med mange ars budgetunderskud i staten gennem kvalitetssikring af den offentlige
sektor. Flere artiers ekspansion af den offentlige sektor havde medfart en - ifalge Schllter-
regeringen - ineffektiv og bureaukratisk sektor, der i kun ringe grad fokuserede pa resul-
tater og brugernes behov (Coninck-Smith, Vyff, & Rasmussen, 2015, s. 38). Den offentlige
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sektor skulle i lyset heraf decentraliseres, ligesom borgere skulle have mulighed for at
veelge mellem private og offentlige tilbud. Tiltagene kom i trdd med den bglge af New
Public Managements-strategier, der indtog en lang raekke offentlige systemer i de vesteu-
ropeeiske lande. Kommunernes Landsforening stattede tiltagene (Coninck-Smith, Vyff, &
Rasmussen, 2015, s. 39). Skoleomradet blev pavirket pa en raekke omrader, hvor blandt
andet skolebestyrelsernes indtraeden i stedet for skolenaevn og det frie skolevalg kan
naevnes blandt mange andre. Med Tamil-sagen’, matte Schllter-regeringen ga af og i
stedet tiltradte en socialdemokratisk regering, der med den radikale venstres under-
visningsminister Ole Vig Jensen fik etableret et flertal til en lov pa folkeskoleomradet i
1993. Inden da havde Bertel Haarder i 1989 offentliggjort Danmarks placering i OECD-
tabeller.

1989: ORGANISATION FOR ECONOMIC CO-OPERATION AND DEVE-
LOPMENT

| 1989 meddelte undervisningsminister, Bertel Haarder, at Danmark havde det dyreste
uddannelsessystem sammenlignet med de gvrige OECD-lande. Om det var det bedste,
var han til gengaeld i tvivl om, hvorfor han igangsatte en reekke kvalitetsudviklingsprojekter
(Coninck-Smith, Vyff, & Rasmussen, 2015, s. 40). Det stod blandt andet klart efter den
farste internationale leesetest i 1994, hvor danske 3. klasser 1a betydeligt lavere i laeseha-
stighed og -sikkerhed end stort set resten af landene, der deltog i testen. En raekke nordi-
ske og internationale tests fulgte de kommende ar og alle med brogede resultater for de
danske skoleelever. | en folketingsdebat i 1996 forsggte Ole Vig Jensen at nedtone be-
tydningen af disse fest med reference til, at de ikke passede til den danske skoletradition
(Coninck-Smith, Vyff, & Rasmussen, 2015, s. 39). Hermed mente han, at de seerlige veer-

dier i dansk skoletradition som andsfrihed, demokrati og alsidige udvikling stod i kontrast

! Tamil-sagen: Tamilsagen referer til en familiesammenfaringssag om tamilske flygtninge fra 1993. Ulovlig
sagsbehandling og hjemsending fik den siddende konservative regering med Poul Schiliiter i spidsen til at
treede af
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til dragelande i Sydgstasien, hvor flid, kontrol, udenadsleere og test var normaliseret
(Coninck-Smith, Vyff, & Rasmussen, 2015, s. 39)

Igen traeder de to didaktiske traditioner frem (med angelsaksisk curriculumtradition pa
den ene side og dannelsesteenkning pa den anden side), hvor spaendingsforholdet mel-
lem disse udger et politisk fokus. | 1997 indfgrte Undervisningsministeriet kvalitetssyste-
matik og lgftede dermed slgret for den kommende evalueringskultur anfgrt af tonefaldet i
OECD-rapporterne (Coninck-Smith, Vyff, & Rasmussen, 2015, s. 41). Fglgende steg an-
tallet af eksamensfag, karakterer blev givet tidligere og der fremkom krav om nationale
mal for hvert klassetrin.

1993-LOVEN

| 1993 kommer en folkeskolelov med aendringer af formalsparagraffen med bred enighed
fra det daveerende Folketing, dog med undtagelse af Det Konservative Folkeparti
(Coninck-Smith, Vyff, & Rasmussen, 2015, s. 47). Skole- og uddannelsesomradet var som
naevnt i ovenstaende i en Igbende forandring med seerligt fokus pa effektivisering og de-
centralisering gennem fokus pa kvalitet, resultater og frie forbrugsvalg, og OECD marke-
rede sig samtidigt som et ngdvendigt fokus. Med OECD kom ogsa PISA-testene, som
skabte rare i det politiske, hvor danske elever i 15-ars alderen ikke var udpraeget dygtige
til at lose matematik- og naturfagsopgaver - endsige var laeseevnerne ikke i top. Formals-

paragraffen af 1993 ser ud som falger:

§ 1. Folkeskolens opgave er i samarbejde med foraeldrene at fremme elevernes tilegnelse af

kundskaber, feerdigheder, arbejdsmetoder og udtryksformer, der meadvirker til den enkelte elevs

alsidige personlige uavikling

Stk. 2. Folkeskolen ma s@ge at skabe sadanne rammer for oplevelse, virkelyst og fordybelse, at

eleverne uadvikler erkendelse, fantasi og lyst til at laere, saledes at de opnatr tillid til egne mulighe-

der og baggrund for at tage stilling og handle
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Stk. 3. Folkeskolen skal gare eleverne fortrolige med dansk kultur og bidrage til deres forstaelse

for andre kulturer og for menneskets samspil med naturen. Skolen forbereder eleverne til med-

bestemmelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed og folkestyre. Skolens

undervisning og hele dagligliv méa derfor bygge pa andsfrihed, ligeveerd og demokrati

(L270, 2012)

Nu indfgres og anvendes formuleringer som enkelte elevs alsidige personlige udvikling,
der synes at cementere det forhold, at den enkelte elev skal i centrum. Individualiserings-
tendenser traeder frem, og samtidigt er mere generelle samfundsforhold markeret med
ord som ligeveerd og betoningen af klimaet og beeredygtighed med formuleringen samspil

med naturen.

2007: STRUKTURREFORMEN

Strukturreformen med virkning fra d. 1.1 2007 var en stgrre reform af det offentlige system
i Danmark. Den er interessant af flere grunde. Fgrst og fremmest var det et meget klart
udtryk for decentraliseringsstrategien og i red trad med New Public Management generelt.
| den politiske beslutningsproces blev der lagt veegt pa effektivisering af det offentlige,
friere forbrugsvalg og bedre kvalitet af offentlige ydelser samt steerkere og forsimplede
gkonomier (Jgrgensen C. M., 2017). Ydermere fik reformen betydning for en raekke for-
hold pa det skole- og uddannelsespolitiske omrade. Blandt andet gges konkurrencen mel-
lem offentlige og private udbydere generelt, og pa skoleomradet blev det frie skolevalg et
udtryk herfor, om end det tradte i kraft aret inden i 2005. Det frie skolevalg og den ggede
konkurrence kom i forleengelse (eller som produkt) af de bevaegelser, der tradte frem al-
lerede i 80’erne, hvor skolerne blev opfordret til at profilere sig og veere konkurrencedyg-
tige. Strukturreformen medfgrte ogsa omfattende skolelukninger, hvor skolerne for effek-
tivitetens skyld skulle veere starre.
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2006: FORMALSPARAGRAFFEN

Den seneste formalsparagraf for folkeskolen tog sin form i ar 2006; samme ar, som de
politiske beslutningsprocesser om strukturreformen tog fart. Mange ars fokus pa kompa-
rative OECD-tests og faglighedsfikseringer satte sit praeg pa formalsparagraffen, og lyder
dermed saledes:

§ 1. Folkeskolen skal i samarbejde med foreeldrene give eleverne kundskaber og faerdigheder,

der: forbereder dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at leere mere, gar dem fortrolige

med dansk kultur og historie, giver dem forstaelse for andre lande og kulturer, bidrager til deres

forstaelse for menneskets samspil med naturen og fremmer den enkelte elevs alsidige udvikling.

Stk. 2. Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse, fordybelse og
virkelyst, sa eleverne udvikler erkendelse og fantasi og far tillid til egne muligheder og baggrund

for at tage stilling og handle.

Stk. 3. Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et
samfund med frihed og folkestyre. Skolens virke skal derfor vaere preeget af andsfrihed, ligevaerd

0g demokKrati.

(Undervisningsministeriet, Folkeskolens formal , 2018)

Hvor 1993-formuleringerne sigtede mod kundskaber og feerdigheder, der skulle medvirke
til elevens alsidige, personlige udvikling, har 2006-formuleringerne aendret udtryk radikalt.
Kundskaber og feerdigheder knytter sig nu malrettet til elevens videre uddannelse og ly-
sten til at laere mere. Den traditionelle dobbelthed i folkeskolens formal med bade en dan-
nende og uddannende bidrag synes svaekket. Vaegten ligger gjensynligt pa uddannelse
og herunder faglighed som modsvar til globaliseringens krav om @get konkurrence
(Coninck-Smith, Vyff, & Rasmussen, 2015, s. 37).

Ovenstaende nedslag udfolder ligeledes de skole- og uddannelsespolitiske kontekster,
formalsparagrafferne er indlejret i og et udtryk for, samt hvilke stgrre forandringsproces-
ser, der praeger de formelle rammer for det skole- og uddannelsesmaessige. Her teenkes
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isaer pa de styringsprincipper kendt under titlen New Public Management-titlen, der formelt
som sprogligt har haft betydningen for folkeskolen og dens indhold.

Ovenstaende nedslag i henholdsvis organiseringen af den offentlige sektor og formalspa-
ragraffer for folkeskolen viser flere forhold. For formalsparagrafferne geelder det, at de fra
at vaere opdragende og kundskabsgivende er blevet mere uddannende og kundskastileg-
nene. Ydermere er centrale verdensforhold skrevet ind som globalisering og ligevaerd.
Ord som fantasi, muligheder, folkestyre og frihed dominerer og keemper om at betydnings-
give en retning, hvor tidligere formalsparagraffer har et strammere sprog i form af at veere
opdragende og karakterdannende. Formalsparagrafferne udtrykker derfor et perspektiv
pa og beveeger sig i et spandingsfelt mellem at blive til nogen (opdraget, karakterdannet)
og blive til noget (uddannelse, erhverv).
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KAPITEL 5: DISKURSANALYSER

| dette kapitel udfolder vi dokumentanalysen af henholdsvis aftaleteksten Et fagligt loft af
folkeskolen og inspirationskataloget fra Kommunernes Landsforening Laering i dben
skole. Fgrst analyserer vi aftaleteksten for at skabe en forstaelsesramme for, hvad inspi-
rationskataloget er skrevet i kraft af og indlejret i. Ydermere kan vi gennem en diskurs-
analyse af aftaleteksten pege generelle tendenser, diskurser og sandheder, der specifikt
kommer til udtryk i aben skole gennem KL-kataloget; Analysen er derfor todelt.

De to analyser udger en samlet undersggelse og udfoldelse af sproglige tendenser og
mgnstre, der kommer til udtryk i henholdsvis folkeskolereformen af 2013 og Kommuner-
nes Landsforenings inspirationskatalog gennem en Laclau og Mouffe-inspireret diskurs-
analyse med fokus pa diskursive kampe, nuancer og hegemoni. De sproglige mgnstre og
tendenser, som analyserne udfolder, er med til at definere sandheder i det (sociale) do-
maene uddannelsesomrade. | trit med det videnskabsteoretiske udgangspunkt defineres
bestemte sandheder ved brug af bestemte diskurser. Disse sandheder udelukker samti-
digt andre forstaelser af samme faenomen/omrade for at veere gyldige/legitime. Nar tek-
sterne artikulerer en diskurs, reproducerer de selvsamme diskurs. | lyset heraf er aftale-

teksten og kataloget skrevet i kraft og forlaeengelse af nogle bestemte diskurser.

ANALYSESTRATEGI

| analysen vil vi pege pa sproglige tendenser/diskurser, der siger noget om nedenstaende
forhold/nodalpunkter. Vi vil preesentere en to-delt tekstneer diskursanalyse, der gennem
begrebsapparatet inspireret af Laulac og Mouffe praesenteret i kapitel 2: Teoretisk ramme,
side 22, analyserer de diskurser, der keemper om at definere sandheder i de to udvalgte
dokumenter. Vi vil ligeledes labende traeekke disse tekstnaere analyser op i et bredere per-
spektiv til de didaktiske- og samfundsmaessige forstaelser, der ogsa diskursivt kommer til
udtryk i dokumenterne. De to analyser er struktureret ud fra nodalpunkter, der treeder seer-
ligt frem i dokumenterne og som samtidig er kendetegnet ved bade historisk og nu at vaere
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genstand for antagonistiske forhold mellem diskurser, da de relaterer sig til centrale em-

ner/temaer pa skole-og uddannelsespolitiske omrade. De udvalgte nodalpunkter og struk-

tur for analyserne folger som det fgrste i hver analysedel.

ANALYSEDEL 1: ET FAGLIGT LGFT AF FOLKESKOLEN

ANALYSESTRATEGI 1

STRUKTUR

ANALYTISKE POINTER/DISKURSER

Valg af tegn/ord:

Overblik og sproglig rammeseetning

Diskurs:

Dokumentets indledning | Diskurs: Faglighed
Diskurs: OECD
Diskurs: Malbarhed
Nodalpunkt undervisning | Diskurs: Faglighed
Diskurs: Tydelig mal som didaktik

Central styring - Feelles (nationale)Mal)

Nodalpunkt kvalitet

Diskurs:
Diskurs:

Diskurs:

Malbarhed og test
Flere timer, bedre fagligt niveau

Styring - Kvalitetsrapport/styringsvaerktgjer til normer

om faglighed, test og styring/fokus pa mal

Nodalpunkt profession

Diskurs:
Diskurs:

Diskurs:

Laereren er grundsten
Leereren skal videregive (nationalt styret) indhold.

Laereren skal blive bedre til klasseledelse, fordi ro og

orden giver laering

Nodalpunkt formal

Diskurs:

Diskurs:

Formalet er mere uddannelse

Ikke-OECD-fag er middel til mere (af en bestemt for-

staelse af) faglighed

Diskurs:

Eleverne/skolen er til for arbejdsmarkedets/konkur-

rencens skyld

Tabel 7: Analysestrategi af aftaleteksten Et fagligt Ioft af folkeskolen
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VALG AF TEGN

Som et referencepunkt for den poststrukturalistiske dokumentanalyse har vi lavet en ords-
agning i dokumentet for at vise, hvilke ord der kvantitativ har starst omfang i aftaleteksten.
Der gives hermed et indblik i ordvalg og disse kvantitative dominanser i aftaleteksten,
samtidig med at det fungerer som en “indflyvning”, der viser, hvilke ord og betydningssy-
stemer, der anvendes i aftaleteksten. Ordene bliver ikke genstand for diskursanalyse, men
fungerer udelukkende som rammesaetning for, hvilke betydningssystemer og ord, der bru-
ges. Dette bidrager til den senere tekstnaere dokumentanalyse. Ved udarbejdelsen af hen-
holdsvis State of the art og Historisk kontekst har saerlige skole- og uddannelsespolitiske
forhold og tendenser tradt frem, der giver anledning til at sage pa bestemte tegn og ord. |
begge af disse afsnit har vi haft mulighed for i et bredt perspektiv at se pa de ordvalg og
tendenser, der gor sig gaeldende i henholdsvis forskningen pa skoleomradet, tidligere for-
malsparagraffer for folkeskolen og diskurser om didaktik, hvorfor vi vil undersgge, hvorle-
des disse forhold traeder frem i vores naervaerende dokument gennem enkeltstdende
tegn/ord. Vi far dermed mulighed for at holde szerlige “uddannelsesrelevante” ord fra tid-
ligere formalsparagraffer og aktuel forskning op mod selvsamme ord i aftaleteksten. | af-
taleteksten har vi derfor foretaget en elektronisk ordsagning i dokumentet pa fglgende
listede ord. Ordene danner tilsammen seaerlige betydningssystemer og er indlejret i be-
stemte diskurser. Disse diskurser og ordvalg udfolder analysen derfor ogsa. Den elektro-
niske sggning ser ud som fglger, og er listet efter antal gange ordene fremkommer:
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HYPPIGHED AF TEGN/ORD

Konjunktionen “som” star til sammenligning naevnt 129 gange, og ordet "og” star
neevnt 25 gange
MAL 134
FAGLIG 87
LARING 43
INDSATSER 30
KVALITET 30
UDVIKLING 26
LARINGSKONSULENTER 18
KORPS 12
INITIATIVER 2
DANNELSE 2
KREATIVITET 2
DEMOKRATISK(E) 1
MENING 1
GLADE 0
LYKKELIG 0
OPDRAGE 0

Tabel 8: Antal gange udvalgte ord fremgar i aftaleteksten

Derudover anvendes nyere ord, der er seerligt lant fra andre diskurser end de diskurser,
der normalt keemper om at definere indholdet og sandheder pa det uddannelsesmaessige
domeene. Pa side 21 anvendes fx ordet Tosprogs-Taskforcen (Undervisningsministeriet,

2013, s. 21), der er et engelsklant ord, der giver associationer til sprogbrug og diskurser,

der blandt andet optraeder indenfor politi og ordensmagten.
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De ovenstaende listede ord og deres gangbarhed er interessant sammenlignet med ned-
slagspunkterne i kapitel 4: Historisk kontekst, side 63, hvor de “dannelsesteoretiske” ud-
dannelsesord for har haft stgrre betydning. Blandt andet ses det i dannelsestraditionen,
at dannelsesbegrebet er det centrale, hvor ord som kreativitet, demokratiske og opdrage
ses i relation hertil, som i denne ordsggning ikke fremgar af folkeskolereformen. Den hyp-
pige brug af bestemte ord(valg) er med til at normalisere tekstens indhold og budskab, og
fastsaette en sproglig r@d trad. Denne brug af bestemte typer ord udelukker andre ord og
begreber fra at have betydning inden for det sociale domaene og diskurserne heri. Hvad
bliver der med andre ord ikke (det diskursive felt) sagt i aftaleteksten, og hvilke foran-

dringsprocesser for folkeskolen konstrueres derfor med folkeskolereformen?

DOKUMENTET INDLEDNING

Vi veelger at udfolde indledningen som et saerskilt afsnit, da en indledning ofte er kende-
tegnet ved at fremstille en kort introduktion til det efterfalgende. Det er derfor indledningen,
der ofte praesenterer de bredere perspektiver og at tonen slas an. Vi har valgt denne
struktur, da vi hermed kan pege pa nogle analytiske pointer/fund, vi ikke pa samme made
kan fremanalysere ved udelukkende at forholde os til diskursernes kampe om at definere
og fastlase betydningssystemer i/om nodalpunkterne. Det er derfor vores interesse at un-
dersgge, hvad indledningen konstruerer og hvilke rum, det efterlader for diskurser.

Diskursen om folkeskole og det sproglige fokus herom slas allerede an i aftaletekstens
overskrift, som lyder saledes:

“Aftale mellem regeringen om et fagligt loft af folkeskolen”

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 1)

| overskriften fastlaser artikulationen allerede et indholdsfokus med eekvivalenskaeden
fagligt loft, der udkrystalliserer sig om nodalpunktet folkeskolen. Det markerer tydeligt,
hvad der star centralt i aftaleteksten; faglighed og lgft. Fagligheden og udvikling (/oft)

naevnes ikke kun i overskriften, men gar igen flere steder i indledningen.
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Dette gor sig ogsa geeldende, nar der pa de fgrste linjer markeres, hvad folkeskolens
opgave er. Mere uddannelse og faerdigheder knytter an til nodalpunktet folkeskolen og
indholdsudfylder, hvad folkeskolen skal. Der star saledes:

“Folkeskolen skal [sammen med foreeldrene] fremme elevernes alsidige udvikling og dannelse
og give dem kundskaber og feerdigheder, der forbereder dem til videre uddannelse og giver dem

lyst til at laere mere”

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 1)

Ovenstaende artikulation indeholder flere tegn med konnotationer, der leder tankerne
mod folkeskolens formalsparagraf. Artikulationen er ikke direkte fra folkeskoleloven, hvori
folkeskolens formalsparagraf star, men treekker pa lignende ordvalg og saetningsopbyg-
ning (Jf. kapitel 4: Historisk afsnit, s. 63). Iseer formuleringerne og tegn som Folkeskolen
Skal, alsidige udvikling og kundskaber og feerdigheder er ngjagtige formuleringer fra fol-
keskolens formalsparagraf. Hvor formalsparagraffen omfatter hele folkets skole og den-
nes formal med inddragelse af ord som fantasi, oplevelse og fordybelse, forholder oven-
staende artikulation sig kun til et smalt uddrag af den egentlige formalsparagraf. Ydermere
transformerer ovenstaende artikulation nogle dele af formalsparagraffens indhold som for
eksempel elevens alsidige udvikling til at veere et instrument for faglighed eller videre ud-
dannelse. Dette ses, nar artikulationen konstruerer, at folkeskolen sammen med forael-
drene skal bidrage til elevernes udvikling med det formal, at de herigennem skal fa lyst til
at leere mere og opna videre uddannelse. Hvis vi udfolder artikulationen yderligere, er
tegnene fremme, udvikling og dannelse udkrystalliseret som en aekvivalenskaede og fast-
laser disse som “veerktgjer” til at opna folkeskolens formal, der handler om faglighed og
videre uddannelse. Denne fastlasning af betydning danner en sandhed, der ogsa kaldes
en lukning i begrebsapparatet. En sadan lukning afgraenser andre betydninger og sand-
heder for at have geeldende veerdi, og det konstruerer det diskursive felt, der blandt andet
er kendetegnet ved det, der ikke fremgar som folkeskolen formal; livsmod, duelighed, kre-

ativitet, livet i skolen (Jf. kapitel 4: Historisk afsnit, s. 63). Begrebet det diskursive felt kan
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med fordel inddrages her, da formuleringen lyst til at laere mere ikke udfolder alternative
formal for folkeskolen udover faglighed til mere uddannelse.

Af ovenstaende analyse fremgar det, at de brede perspektiver i folkeskolens formal i kraft
af denne reform bliver mindsket til et vaerktgj/middel/instrument til at opna mere faglighed
og videre uddannelse for eleverne. Dette overvaeldende fokus pa faglighed i indledningen
giver en bestemt magt til at definere nodalpunktet folkeskolen. Dette bliver yderligere un-
derstreget, nar artikulationerne lzeses i den rammesaetning af bredere perspektiver, som

en indledning farer.

De ovenstaende sproglige tendenser og det diskursive felts opstaen (i kraft af lukningen)
bliver yderligere artikuleret i indledningen, nar der pa linje 8 bliver formuleret fglgende:

“Eleverne er godt rustet til deres fremtidige liv som samfundsborgere i Danmark”

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 8)

| denne artikulation optreeder tegnet er som et moment, der betydningsfastlaser artikula-
tionens pastand og derved (re)producerer en sandhed; folkeskolens dannelsesopgave
kraever ikke yderligere |gft, da eleverne allerede er godt rustet. Aftaleteksten skaber med
denne lukning endnu engang et stgrre rum for fokus pa og udvikling af faglighed.

| indledningen bliver en myte(r) skabt, som er en afgraenset helhed/forstaelse, med aekvi-
valenskaeden eleverne er godt rustet, der krystalliserer sig til en diskurs/sandhed om, at
elevernes evne som borgere ikke behaver udvikling/forbedring. Det bliver med andre ord
en sandhed og en selvfglgelighed, at eleverne er godt rustet. Denne sandhedsveerdi og
legitimitet styrkes, nar hyppigheden af ordet faglighed er hgj og samtidigt problematiserer
den nuveerende niveau af faglighed. Sandheden om og lukningen af, at fagligheden skal
styrkes, konstruerer sig, og opnar mere magt ved at adskille sig fra den sandhed, at ele-
verne er godt rustet. Hermed konstruerer artikulationen en forstaelse af, at aftaleteksten
og reformen ikke i samme grad skal forholde sig til dannelse, medborgerskab og demo-
krati.
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Den selvsamme opfattelse bliver understreget endnu engang i indledningen, nar der pa
linje 21 star, at de danske elever allerede har gode samarbejdsevner, og at debatkulturen
og det sociale klima pa bade skoler og i klasselokaler generelt er godt.

De farste to tekstafsnit i indledningen af aftaleteksten har til formal at argumentere for
ovenstaende sandheder/diskurser angaende folkeskolens nuvaerende evne og behov for
at arbejde med elevernes dannelse og udvikling af/til demokratiske borgere. Dernaest ind-
ledes tredje tekstafsnit i indledningen ogsa med tegnet men, der praeciserer og fastseetter,
at folkeskolen star overfor store udfordringer. Nar tegnet men bliver brugt i denne sam-
menhaeng og som en startmarkgr, bruges et stilistisk greb, der giver falgende afsnit en
bestemt opmaerksomhed og magt. P4 den made tager tegnet men karakter af et moment
og fastlaser betydningen af de andre tegn i artikulationen, der konstruerer en forstaelse
af, at der er store udfordringer med det faglige niveau.

Disse analytiske fund er interessante sammenholdt med ordsggningsafsnittet, der blandt
andet ogsa viser, at tegnet faglig i den samlede aftaletekst naevnes 87 gange. Til sam-
menligning viser en s@ggning pa tegnene/ordene dannelse, demokrati og borgere, at disse
fremtraeder henholdsvis to, én og to gange.

Folgeligt i aftaletekstens indledning star nedenstaende, der preeciserer, at det faglige
loft seerligt gaelder dansk- og matematikkundskaberne, der ikke er tilstraekkeligt hgje:

“Det faglige niveau - seerligt i dansk og matematik - er ikke tilstraekkeligt hgjt.”

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 14)

Denne italesaettelse skal ses i relation til den efterfglgende artikulation, der lyder saledes:

“Danske skoleelever ligger omkring gennemsnittet i OECD i dansk, matematik og naturfag, nar

de forlader skolen”

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 14)
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Seerligt interessant ved ovenstaende italesaettelser er tegnene ikke tilstraekkeligt hgj i det
forrige citat og tegnet gennemsnitligt i dette citat. Med disse citater og isaer tegnene ikke
tilstraekkeligt hgjt frembringes en abenlys problematisering af et forhold, der pa mange
mader kan fremsta uproblematisk. Hvorfor er et gennemsnitligt niveau ikke tilstraekkeligt
hgjt? | kraft af artikulationen fremgar det, at reformen er ambitigs, da gennemsnitligt ni-
veau ikke er tilstraekkeligt. Dette gnske om ambitioner for folkeskolen kan veere et udtryk
for at kunne veere med i den stigende internationale konkurrence med henvisning til OECD
(Undervisningsministeriet, 2013, s. 1, 1:10-11). Den transnationale organisation OECD
spiller dermed en afgerende rolle for, hvorfor reformen af folkeskolen er igangsat. OECD
er en komponent, der er med til at saette standarden for, hvad der er legitimt i henhold til
en vurdering af fagligheden i folkeskolen.

Ud fra ovenstaende analytiske fund kan vi opsummere to centrale forhold, der optraeder
som en sandhed og fgres med magt, der har afgerende betydning for reformens formal
og politiske sigte. Det veere sig for det farste det omfattende fokus pa faglig udvikling som
eneste udviklingspunkt for reformen, da dannelsesopgaven i folkeskolen allerede er fuld-
kommen. For det andet bliver den internationale konkurrence og OECD en katalysator for,
hvorfor folkeskolen skal reformeres samt med hvilke europaeisk bestemte tests/institutio-
ner, der defineres normer og niveauer for fagligheden i folkeskolen.

FORSTE NODALPUNKT: UNDERVISNING

Det fgrste nodalpunkt, vi analyserer diskurser og aekvivalenskaeder omkring, er undervis-
ning. Undervisning bliver et nodalpunkt i aftaleteksten og vores analyse, da en raekke
sproglige formuleringer og seerlige ord knytter sig til undervisning. Pa den made forsager
aftaleteksten at betydningsfastlase nodalpunktet undervisning (der er en flydende beteg-
ner) med forskellige diskurser, hvormed én sandhed om undervisning bliver magtfuld i det
sociale domaene. Generelt kan det siges, at der om dette nodalpunkt udkrystalliseres et

gnske om udvikling, forbedring, faglighed, mal og kvalitet.
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Det farste forhold, der er af afggrende betydning for nodalpunktet undervisning, er selve
preemissen for undervisning. Det er en praemis, der ikke praesenteres direkte i aftaletek-
sten, men kommer til syne i en analyse af, hvorledes undervisning bliver formuleret og
konstrueret. Undervisning knytter sig til den “bagvedliggende” preemis, at undervisningens
indhold og kvalitet bliver konstrueret i kraft af faglighed. Det kommer fx til udtryk pa side
9 i overskriften 2.6, hvor der star: “Fokus pé udvikling af undervisningen”. Overskriften
fastlaser ikke nogen bestemt betydning til nodalpunktet undervisning, men giver derimod
anledning til at forstd undervisning som et udefineret faanomen. Dette graenselgse land
bliver dog hurtigt defineret af fgalgende artikulation, hvor faglighed bliver et moment, der
fastlaser betydningssystemet til nodalpunktet undervisning:

“2.6 Fokus pa uavikling af undervisningen

Fagligheden for alle barn skal forbedres. I tilknytning til flere timer ivaerkseettes en foku-

seret indsats for at forbedre kvaliteten af timerne og sikre malbare forbedringer”

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 9)

Ovenstaende artikulation cementerer den bagvedliggende preemis, med hvilken overskrif-
ten er skrevet. Den udefinerede uavikling af undervisningen synes udelukkende at handle
om faglig forbedring. Dette gar sig ikke kun geeldende for udvalgte citat, men det samlede
punkt Udvikling af undervisning, der straekker sig fra side 9 -12. Hele afsnittet baerer praeg
af en sproglig fokusering pa faglighed.

Dermed skaber artikulationerne en seaerlig betydning af nodalpunktet undervisning. Med
disse fagligt orienterede artikulationer afholder aftaleteksten sig fra at anskue undervis-
ning som et faenomen, der ogsa kan/bgr omfatte kropslig laering/tilegnelse, sanselig lee-
ring, aestetisk leering og dannelse. Det interessante er derfor bade den betydelige fokuse-
ring pa faglighed, men ogsa de(n) diskurs(er), som det anvendte sprogbrug udelukker ved
ikke at benaevne alternativer.

Et andet interessant sprogbrug i ovenstaende citat er aekvivalenskaeden kvaliteten af
timerne og sikre malbare forbedringer, der udkrystalliseres om nodalpunktet undervisning,
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men ogsa knytter sig til momentet faglighed. Nar fagligheden skal forbedres, kraever det
ifolge denne italeseettelse flere timer i folkeskolen. Forggelsen af timer affeder en iveerk-
saettelse af en fokuseret indsat for at forbedre kvaliteten af det ggede timetal. Her er der
flere interessante forhold, der kommer til syne.

For det forste laver aekvivalenskaeden en sproglig sammenhaeng mellem at gge faglighe-
den og @ge timetallet. Der opstar hermed en forstaelse af, at flere timer automatisk giver
mere faglighed, og der udelukkes samtidigt den forstaelse, at indholdet af timerne kan
hgjne faglighed. Denne pointe kommer til at ga igen flere steder i aftaleteksten. Denne
forstaelse er interessant at undersage, da den abner op for den didaktisk diskussion mel-
lem angelsaksisk curriculumtaenkning og den kontinental-inspireret dannelsestaenkning.
Temaer i denne diskussion treeder frem flere steder i analysen, hvorfor vi ogsa lebende
vil udfolde dette mere ngjagtigt.

For det andet praesenterer eekvivalenskaeden en forstaelse af, at en god kvalitet i under-
visningen kraever en fokuseret indsat - og ydermere en fokuseret indsats, der skal ivaerk-
seettes. Med tegnet ivaerkseette konstrueres en forstaelse af, at den nuveaerende praksis
for undervisningen ikke (allerede) er kendetegnet ved en fokuseret indsat for at forbedre
kvaliteten. Med artikulationen og aekvivalenskaeden tegnes derfor et billede af den eksi-
sterende undervisning og dennes mangler.

For det tredje bliver eekvivalenskaeden sikre malbare forbedringer inddraget, der bidra-
ger til at give faglighed, @get timetal, indsats og forbedringer en lukkethed, der alle knytter
sig til tegnet malbare. Dette konstruerer en forstaelse af, at forbedringer af ikke-malbar
karakter dermed ikke leengere anses eller vurderes lige sa relevante. Med formuleringen
“‘ikke laengere” henviser vi igen til den farneevnte didaktisk diskussion, hvori den kontinen-
tal-inspirerede dannelsesdiskurs netop finder vaerdi i kraft af ikke-malbare starrelser.

Med momentet faglighed bliver nodalpunktet undervisning reduceret til noget, der kan og
skal males. Forbedringerne og den ggede undervisningsmaengde far sin aktualitet og
gangbarhed, fordi eller séfremt dette kan males og hermed konstruerer momentet og ar-

tikulationen en forstaelse af, hvordan kvalitet af undervisning sikres.
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| forleengelse af kvalitetsforstaelsen er det veerd at nsevne ord som iveerkseaette, sikre
malbare forbedringer og kvalitet, der henleder tankerne mod seerlige styringsrationaler
kendt under titler som New Public Management og Human Ressource-sprog. Hermed kan
vi pege pa, hvilke diskurser dette sprogbrug/valg er indlejret i, og hvilke diskurser det re-
producerer. Ligeledes er ordene kendt fra den angelsaksiske curriculumtradition, i hvilken
kvalitet og malbarhed er udtalte veerdier (Jf. kapitel 4: Historisk kontekst s. 63). Bade New
Public Management- og curriculum-sprog skaber en seerlig betydning for nodalpunktet
undervisning.

Samme kobling mellem faglighed, mal og undervisning kommer gentagnede gange il
udtryk i afsnittet, der udfolder, hvorledes reformen skal bidrage til en udvikling af under-
visningen. Lidt lzengere nede pa side 9 star derfor:

“Tydelige mal for elevernes leering skal bidrage til at gge det faglige niveau for bade fagligt

staerke og svage elever”

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 9)

For det farste er det med dette citat interessant at fremhaeve artikulationen tydelige mal,
der igen optreeder med gget faglighed. Mal bliver sprogligt fart som et centralt moment,
fordi det far en rolle til at ege bade steerke og svage elever. Man kan sige, at mal far tildelt
en seerlig funktion i undervisningen, der bliver fgrt med en sproglig magt. Magten bliver
konstrueret om det abenlyse positive forhold, at bade fagligt steerke og svage elever skal
gavne af eksistensen/udvidelsen af mal i undervisningen.

For det andet abner dette citat for en kobling mellem elevens leering og malstyret under-
visning. Der er hermed flere forhold i en interdependent relation; sammenhaengen mellem

malstyring og faglighed, der yderligere knytter sig til elevens lzering.

Med ovenstaende artikulationer og analyser bliver der i aftaleteksten konstrueret en be-
tydningen af nodalpunktet undervisning, der er formet af en undervisningsforstaelse, i hvil-
ken faglighed og mal er de konstituerende didaktiske elementer for undervisningen i fol-
keskolen. Dette syn pa undervisning definerer et bestemt indhold til folkeskolen og dens
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virke, nar der med fglgende citat cementeres, hvordan en skoledag skal veere for ele-

verne:

“Hele skoledagen er undervisning. Undervisningen skal sikre, at eleverne nér de hgje faglige

ambitioner i Faelles Mal”

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 6)

Med dette citat bliver det udfoldet, at alt hvad der foregar i Igbet af skoledagen, skal veere
undervisning; Leg i frikvarteret, motion, pauser, frokost, klassens time, festlige hgijtider,
sociale relationer og venskaber, der ogsa fgrhen har haft status og magt til at indholdsud-
fylde og definere forstaelsen af skoledagen, naevnes ikke. | stedet bliver det undervisning,
der knytter sig til hele skoledagen, hvor tegnet hele lukker for muligheden for andet ind-
hold. Hele skoledagen og dermed skolens indhold/virke har det formal, at eleverne skal
opna en gget faglighed. Dette vaere sig en faglighed, der viser sig gennem Faelles Mal og
fagenes mal(styring).

ANDET NODALPUNKT: KVALITET (I OG AF SKOLEN)

| falgende analysedel vil vi udfolde diskurser og diskursive processer til nodalpunktet kva-
litet. Kvalitet er et nodalpunkt i aftaleteksten savel som mere generelle skole- og uddan-
nelsespolitiske debatter, da der ikke kan sige at veere én klar sandhed om, hvad kvalitet i
en skolekontekst er. Det veere sig bade kvalitet i undervisningen savel som folkeskolen
som helhed. Aftaleteksten forsager med forskellige rationaler og sproglige argumentatio-
ner at betydningsfastlase bestemte sandheder til nodalpunktet kvalitet, hvilket vi udfolder
i nedenstaende. Dette analysepunkt vil derfor sla ned pa disse sproglige tendenser i tek-
sten, der definerer kvalitet. Disse tendenser er blandt andet kvalitets-begrebet, mal(-sty-

ring) og test(kultur).

Hvad er kvalitet ifglge aftaleteksten? Kvalitets-begrebet star generelt i centrum i aftaletek-
sten og der tegner sig et billede af, at kvaliteten i undervisningen (og folkeskolen generelt)
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skal hgjnes gennem mal og evaluering af forskellig karakter. Det kommer blandt andet til
udtryk i falgende artikulation:

“Fagligheden skal forbedres. | tilknytning til flere timer ivaerksaettes en fokuseret indsats for at

forbedre kvaliteten af timerne og sikre malbare forbedringer”

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 9)

| ovenstaende citat fremgar det, hvorledes mal, faglighed og kvalitet bliver koblet sammen.
| citatet bliver det artikuleret, at fagligheden skal forbedres, og dette skal for det farste
geres gennem flere timer (mere er lig med bedre) og for det andet gennem en indsats,
der kan sikre malbare forbedringer og @ge kvaliteten i undervisningen. Malbare forbedrin-
ger og @ge kvaliteten bliver i citatet sidestillet gennem tegnet og, og bliver pa denne made
ligeveerdige formal med den indsats, der igangseettes.

Mal og den malstyrede undervisning star ligeledes centralt i skoleledernes arbejde, der
ogsa skal sikre kvalitet. Dette kommer til udtryk i fglgende artikulation, der er hentet fra
afsnittet 2.6 Udvikling af undervisningen:

“Preeciseringen (af Faelles Mal) skal bl.a. medfgre, at malene understatter skoleledernes arbejde

med maélstyret undervisning og laerernes daglige arbejde [...]”

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 9)

| dette citat er det iseer tegnet medfare, der indholdsudfylder den betydning, som Feelles
Mal tildeles. Betydningen bliver, at det er gennem feelles retningslinjer og nationale mal,
at skolelederne og leererne skal udfgre deres arbejde. Det bliver med artikulationen Faelles
Mal, der far lov til at beskrive, hvad eleverne skal leere i skolens fag. | kraft af tegnet
praecisering bliver de nationale mal og de feelles retningslinjer gjort mere “konkrete”.
Denne konkretisering eller “indsnaevring” mindsker mulighederne for, at skolelederne og
leererne selv kan indholdsudfylde, hvad fagene (og undervisningen) skal indeholde. Med

&9



Er skolen aben?

tegnene medfgre og Feelle Mal giver artikulationen en saerlig magt til malstyringsdiskur-
sen, hvormed denne far en betydning for forstaelsen af arbejdet og kvaliteten i folkesko-
len.

Derudover kommer det til udtryk, at test-rationaler far positioneret en central rolle i sik-
ringen af kvalitet i folkeskolen. Blandt andet artikulerer aftaleteksten fglgende i afsnittene
2.1 Flere timer i dansk og matematik:

“Alt for mange ordblinde og talblinde elever far ikke den nadvendige hjeelp, fordi deres vanske-
ligheder ikke opdages i tide. For at sikre en tidligere indsats for disse elever, vil der blive stillet
diagnostiske test og veerktajer til tidlig identifikation af ord- og talblinde elever til radighed. Dette
skal ske ved bl.a. udvikling af test til talblinde til brug for skolerne, ligesom der i 2015 vil blive en

ordblindetest tilgaengelig for indskolingselever”

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 7)

Ovenstaende artikulationer er indlejret i et saerligt sprogbrug, hvor tests har hgj sandheds-
veerdi. | den farste del af artikulationen udtrykker aftaleteksten en pastand (alt for mange
ordblinde og talblinde elever far ikke den ngdvendige hjeelp) og skaber som fglger heraf
en sandhed. Det ses ved tegnet fordi, der skaber en sammenhaeng mellem ngdvendig
hjaelp til ordblinde, og hvorvidt deres dysleksi opdages i tide. Med udgangspunkt i den
forstaelse, at hjeelpen mangler fordi, det ikke opdages i tide, bliver diagnostiske test og
veerktgjer positioneret som en lgsning, og test-kulturen far seerlig status. Hvad artikulatio-
nen (og testdiskursen) derimod ikke forholder sig til er, at der kan veere flere grunde til, at
barnets dysleksi ikke bliver opdaget. Det kan veere, at leererens fokus er ngdvendig et
andet sted, at laereren ikke har mulighed for at tilretteleegge en undervisning, der tilgode-
ser barnets behov, klassens starrelse. Skolen, foreeldrenes og kommunens behandlings-
tid pa en indstilling kan ogsa veere afggrende for at opdage dysleksi i tide. Med artikulati-
onen om tests som Igsningen til udredning af ordblinde fjerner artikulationen mange nu-
ancer for det komplicerede specialpaedagogiske omrade og lgsningen bliver overra-
skende simpel; test.
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Ligeledes far testkulturen og diskurser hertil tildelt en saerlig magt, nar det handler om
udskolingsklasser, og hvordan et skolefag kan opna status. | fglgende italesaettelse fra
afsnittet "2.7 Bedre udskoling og overgang til ungdomsuddannelser” kommer testdiskur-
sen til udtryk:

“For at styrke fokus pa beveegelse og motion samt idreetsfagets status og elevernes faglige ud-

bytte af faget indfgres en afsluttende prgve i idraet”

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 14)

Det interessante ved artikulationen er, at elevernes faglige udbytte af faget idreet, bevae-
gelse og motion skal have styrket fokus - og Igsningen bliver at indfgre en afsluttende
prove. Artikulationen skaber en forstaelse af, at fokus og hgjere status, der ogsa relaterer
sig til indholdet i fagene, fagligheden og elevernes udbytte, styrkes ved alene at indfare
test i faget.

STYRING

Ovenstaende analyser udfolder, hvorledes aftaleteksten konstruerer en forstaelse af,
hvordan kvalitet opnas, og hvad der ligger i forstadelsen af kvalitet. | forleengelse af - og
som en tilfgjelse til - hvorledes kvalitet opfattes, konstruerer aftaleteksten en sammen-
haeng mellem kvalitet og styring. Det kommer til udtryk i kapitel 4, Fa klare mal og regel-
forenklinger, hvor forskellige initiativer bliver udfoldet, der skal veere med til at imade-
komme de problemer, aftaleteksten mener er til stede i folkeskolen, og som udfordrer en
undervisning af hgj kvalitet. Om udfordringerne star fglgende:

“Den danske folkeskole star over for en raekke styringsmeessige udfordringer, som gar det sveert

for skolelederne, kommuner og statslige myndigheder at sikre de bedste rammer for undervis-

ning af hgj kvalitet”

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 22)

| dette citat er flere forhold interessante at fremhaeve. For det fagrste udfolder artikulationen
subtilt den pointe, at der pa “nuveerende” tidspunkt er udfordringer med at sikre rammerne
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for undervisning af hgj kvalitet, og for det andet skyldes det styringsmaessige udfordringer.
AEkvivalenskaeden styringsmeessige udfordringer udkrystalliserer sig bade til nodalpunktet
(hgj) kvalitet og nodalpunktet undervisning. For det tredje er det veerd at bemeerke, at de
styringsmaessige udfordringer relaterer sig til aktgrerne: skolelederne, kommuner og
statslige myndigheder, og fraveeret af andre fagprofessioner og elevperspektivet konstru-
erer en bestemt lukkethed til, hvem og hvordan, der fremadrettet kan sikre en hgj kvalitet
af undervisningen. Ovenstaende artikulation cementerer en bestemt forstaelse af lzerer-
professionens rolle ved netop at @ge styringen og ikke bengevne laereren. Denne forsta-
else af leererens profession og dennes positionsmuligheder i relation til kvalitet i undervis-

ningen udfolder vi senere under et saerskilt nodalpunkt.

Maden hvorpa aftaleteksten gnsker at imgdekomme styringsmaessige udfordringer, sale-
des at kvaliteten af folkeskolen hgjnes, fremgar efterfolgende i aftaleteksten. Det skal

imgdekommes ved at gennemfgre en raekke initiativer, der:

“[...] har til formal at erstatte styring efter regler og processer med styring efter fa, klare mal og

viden om resultater”

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 22)

| et sprogligt felt mellem de to artikulationer i ovenstaende citat optraeder et paradoks. |
gnsket om at imgdekomme styringsmaessige udfordringer erstattes styring med styring,
omend fokus divergerer. Den “nye” type styring - som er et opger med den allerede eksi-
sterende styring - efter klare mal og viden om resultater leder tankerne mod den angel-
saksiske curriculumtradition, da denne netop er kendetegnet ved styring efter resultater
og en generel “videnskabelig” tilgang (what works-tanken).

Artikulationen i ovenstaende citat fremstar derudover uklar, da styring erstattet med sty-
ring kan virke indholdslgs. Regler og processer skal erstattes af mal og viden, hvor man
dog fristes til at sparge; Er malstyring og en undervisning, der lovmaessigt skal forankres
i evidensbaseret viden, ikke det samme som styring efter regler og processer?
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Den nye form for styring bliver udmgntet gennem en raekke initiativer, der praesenteres
pa de naeste syv sider og i alt bestar af 16 forskellige initiativer under overskrifterne mal,
opfalgning, regelforenklinger og radet for barns laering. Pa side 27 preesenterer aftaletek-

sten ét af disse initiativer, der er en udformning af en kvalitetsrapport i en ny version:

“Der udformes en Kvalitetsrapport version 2.0, som i hgjere grad kan fungere som et mal-oq re-

Sultatsstyringsveerktgj, der kan understgtte en systematisk evaluering og resultatsopfalgning pa

kommunalt niveau og fungere som grundlag for lokal dialog og kvalitetsuavikling”

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 27)

Ovenstaende artikulation har et szerligt sprogbrug, der baerer preeg af “lante” ord fra andre
sociale domeener. Disse ord har ikke historisk har haft hyppig anvendelse i skole- og ud-
dannelsespolitiske diskurser af folkeskolen og kvaliteten heraf. Dermed konstruerer or-
dene mal- og resultatsstyringsveerktaj, systematisk evaluering, resultatsopfalgning og
kvalitetsudvikling sekvivalenskaeder til nodalpunktet kvalitet, og hermed indholdsudfyldes
kvalitetsbegrebet med seerlige rationaler fra New Public Management-sproget. Anskuer vi
nogle af de andre initiativer, er det ligeledes interessant at bemaerke, at der som selv-
steendige initiativer udgar forhold, som i den kontinentale dannelsestradition menes at
veere grundelementer i arbejdet med skole og kvalitet heraf, som det fremgar af fglgende:

For det fgrste kan vi fremhaeve, at dannelse af det paedagogisk rad bliver gjort frivilligt
(Undervisningsministeriet, 2013, s. 26).. Dette initiativ er interessant at fremhaeve i lyset
af andre tiltag, initiativer og indsatsomrader, der med aftaleteksten indfgres som ekstra
arbejdsopgaver/fokusomrader for bade kommunernes, skoledernes og leererens arbejde
med undervisningen og udformning af folkeskolen. Det interessante er tegnet frivilligt, der
konstruerer, hvorledes det paedagogiske rad fremadrettet skal ledes (frivilligt). Frivillighed
star i kontrast til de andre forhold/initiativer (Der er lovkrav som fx aben skole), og der
bliver pa denne made konstrueret en forstaelse af, at det paedagogiske rad ikke pa samme
made som malstyring, evaluering og andre indsatsomrader star centralt, da det ikke kree-
ver statslig styring/kontrol. Det paedagogiske rad bliver positioneret til en lavere status.
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Det bliver ydermere lagt ud pa kommunalt niveau at forvalte og vurdere, hvilke samar-
bejdsformer som fx argangsteams, faggrupper eller afdelingsmeader, der (for lzerere, ele-
ver og skole) giver det stgrste paedagogiske udbytte (Undervisningsministeriet, 2013, s.
26). Dette skal igen ses i det perspektiv, at der pa andre omrader er kommet en stigning
i obligatoriske tiltag og initiativer (fx test og curriculum), der efterlader et mindre handle-
rum/tid/mulighed for de frivillige (paedagogiske) omrader.

Den samme analytiske pointe fremgar af initiativet, der skal give "mere fleksible rammer
af klasseleererfunktionen” (Undervisningsministeriet, 2013, s. 27). Her er det tegnet og
momentet fleksible, der formulerer, hvordan klasselaererfunktionen fremadrettet skal ud-
mgntes. Hver klasse skal fortsat have en klasselaerer, men nu skal skolerne:

“[...] have frihed til at fastseette, hvordan organiseringen og ansvaret er placeret for lasningen af

opgaven som klasselaerer”

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 27)

Det er dog umiddelbart sveert at se, hvori friheden bestar, da aftaleteksten artikulerer, at
det indskrives i folkeskoleloven, at det pahviler skolelederen at sikre, at opgaven som
klasselaerer varetages. Der opstar hermed et paradoks i, at organiseringen gnskes mere
fleksibel samtidig med, at dens indhold geres lovpligtig. Hertil praeciserer artikulationen,
at det er klasselaererfunktionen, der skal sikre en faglig og social udvikling for klassen og
den enkelte elev. Klasselaererfunktionen far tildelt en vigtig status, da aftaleteksten tilken-
degiver, at det blandt andet er herigennem klassen som feellesskab fungerer. Den analy-
tiske pointe - og den artikulerede fleksibilitet - ligger i de sidste to linjer i tekstafsnittet, hvor
aftaleteksten artikulerer, at timerne til at varetage denne arbejdsopgave udgar af leerernes
arlige undervisningstimer. Dette konstruerer et handlerum, hvor (lov) krav og retningslinjer
bliver artikuleret, men samtidig begreenser handlerummet i form af en nedprioritering sam-
menlignet med andre initiativer, der far tildelt flere af leererens arbejdstimer.

Det tidligere naevnte forhold mellem de to didaktiske traditioner - den angelsaksiske cur-
riculumtradition og den kontinentale dannelsestradition - og deres diskurser gar sig ogsa
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geeldende ved ovenstaende analytiske eksempler om frivillighed i organiseringen af pae-
dagogiske rad og fleksibilitet i klasseleererfunktionen. Der tegner sig et seerligt billede af
den made, som den angelsaksiske curriculumtradition bruges pa i en skole- og uddannel-
sespolitisk kontekst i Danmark. Inspirationen af curriculumtraditionen tager form af et sty-
ringsredskab mere end af en “didaktisk tradition”. Dette ses, nar tanken om statslig fastsat
curriculum (om test og faglighed) udelukker eller afholder sig fra at omfatte paedagogiske
rad og lign. og organiseringer heraf. Inspirationen fra Curriculumtraditionen anvendes der-
med ikke til at sikre en bred didaktisk eller paedagogisk fundering, men fungerer i stedet
som et styringsredskab, hvor det kun er nogle politisk definerede elementer, der er statslig
styret med lov og bestemmelser. Det paedagogiske rad og klasselaererfunktionen fritstilles
derimod mere og overlades til den enkelte kommune, skole(-leder). Som neevnt indled-
ningsvis skaber aftaletekstens brug af diskurser bestemte lukninger og rum for fokus, der
i dette tilfeelde viser sig ved forholdet mellem fritstillelsen af peedagogisk rad og de obliga-
toriske tiltag og initiativer.

Det at fritstille funktioner til fri organisering i kommunalt regi er kendetegnet for flere New
Public Management-strategier, hvor decentralisering fungerer som et opgar med staten.
New Public Management-principperne markerer sig foruden decentraliserings-strategier
ogsa sprogligt og diskursivt. Det fremgar, nar ord som ledelsesinformation, resultatkon-
trakt, datavarehus, kvalitetsrapporter, resultat- og styringsdata, mal- og resultatstyrings-
veerktaj, systematisk evaluering, resultatopfalgning, kvalitetsudvikling kontinuerligt anven-
des i aftaleteksten. Hele ordraekken danner et seerligt system af betydningsdannelser,
hvorved en seerlig forstaelse af didaktik og leering fordres.

TREDJE NODALPUNKT: PROFESSION

| falgende analysedel vil vi udfolde det tredje nodalpunkt profession. Gennem en analyse
af dette nodalpunkt vil vi udfolde synet pa lzereren som professionel og derigennem be-
lyse, hvordan der sker et skred i forstaelsen af leererens rolle. Dette nodalpunkt er inte-
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ressant, da aftaleteksten konstruerer et komplekst paradoks, da leereren (den professio-
nelle underviser) er den eneste, der har kompetence til at undervise, men samtidigt aen-
dres dette mulighedsrum for lsereren. Analysen viser, at den professionelle dgmme-
kraft/vurdering mister (diskursiv)magt, fordi (mal)styringen ages.

Allerede pa side ét positionerer aftaleteksten de uddannede leerere - i kraft af laereruddan-
nelsen - som grundstenen for udviklingen af folkeskolen, da aftaleteksten artikulerer, at
lezereruddannelsen allerede er forbedret, og derfor er grundstenen for en endnu bedre fol-
keskole allerede pa plads (Undervisningsministeriet, 2013, s. 1). Leaereruddannelse som
institution for de professionelle, der skal undervise i folkeskolen, far dermed en vigtig sta-
tus: Artikulationen tilskriver subtilt den uddannede laerer, at denne er grundstenen i udvik-
lingen af folkeskolen.

Ydermere star den professionelle centralt i reformen, da denne i aftaleteksten indgar
som ét af de tre mal for reformen, og dermed bliver positioneret som et kerneomrade. Det
tredje mal lyder som fglgende:

“Tilliden til og trivslen i folkeskolen skal styrkes blandt andet gennem respekt for professionel vi-

den oq praksis”

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 2)

Ovenstaende cementerer retningen for folkeskolen, der med artikulationen bruger teg-
nene tillid til folkeskolen i sammenhaeng med tegnene respekt for professionel viden og
praksis. Med dette sprogbrug bliver tillid og respekt for professionen essentielle tegn, der
ogsa haenger sammen. Hvis der er respekt for de professionelles viden, vil der opsta tillid
til folkeskolen som institution, hvorfor de professionelle i folkeskolen igen bliver tildelt en
betydningsfuld rolle.
Ydermere bliver lzereren og denne professionelle rolle fastlast og forklaret i relation til den

konkrete undervisning og de kompetencer, det kraever at udfgre denne:
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“Leereren har den generelle undervisningskompetence [...]. Leererne skal sikre sammenhaeng i

undervisningen, og at de faglige mal for fag og klassetrin bliver indfriet”

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 18)

Dette citat udfolder den forstaelsen, at det er med udgangspunkt i leererens undervis-
ningskompetence, at sammenhaengen i undervisningen sikres. Tegnet har cementerer, at
det er leereren (og ikke paedagogen eller andre med relevante kompetencer, som det ef-
terfalgende uddybes), der besidder kompetencen til at mestre undervisningen. Som i far-
ste nodalpunktsanalyse af undervisning ses her et fokus pa faglig mal(styring), der i kraft
af leererens undervisningskompetence kan blive indfriet. Tildelingen af laererens undervis-
ningskompetence traekker saledes spor til, at laereren besidder en didaktisk evne/forsta-
else. Professionen far i kraft af denne artikulation samt ovenstaende analyser en afge-
rende rolle, som grundstenen i folkeskolen, der kan bidrage med tillid, trivsel, sammen-

haeng og undervisning.

UKLARHEDER OM PROFESSIONEN

Der ses dog antagonistiske forhold mellem ovenstaende diskurs, der tildeler professionen
magt og en “modkaempende” diskurs, der trackker forstaelsen af professionen i en anden
retning og dermed aendrer dens karakter som fglger af reformen, som kommende analy-
sedel viser. Folgende citat preesenterer et dialektisk forhold mellem Faelles Mal og leere-

rens anvendelse af disse i undervisningen:

“Feelles Mal for dansk og matematik preeciseres og forenkles med henblik pa, at de bedre kan

anvendes af lzerere i undervisningen, og sa det er tydeligt for leerere, paedagoger, ledere, foreel-

dre og elever, hvilke faerdigheder, kompetencer og metoder eleverne skal tilegne sig”

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 10)
Med citatet viser aftaleteksten det, at Faelles Mal preeciseres i fagene dansk og matematik
af to arsager; For det fgrste for, at de bedre kan anvendes af lzerere i undervisning og for

det andet for, at det fremgar tydeligere for laerere, paedagoger, ledere, foreeldre og elever,
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hvad eleverne skal laere og tilegne sig. Citatet er interessant, fordi det fastslar tidligere
analytiske fund om, at mal(styring) star centralt i undervisningen, da de (ogsa) her far
betydning af at veere fundamentet i undervisningen. Derudover forteeller citatet om synet
pa leereren som professionel. Det ses, nar tegnet praeciseres udtrykker, at malene, der
skal arbejdes efter, bliver gjort mere konkrete, hvilket skal bidrage til, at lsereren bedre
kan udfgre malstyret undervisningen. Malene, laereren skal styre efter, bliver derfor i form
af en preaecisering begreensende og giver mindre rum for alternative retninger i undervis-
ningen. Med artikulationen seetter aftaleteksten lzererens professionelle dgmmekraft/vur-
dering ud af funktion. Dette fremgar, nar tegnene er tydeligt og hvilke fastlaser, at der er
pa forhand fastlagte feerdigheder, kompetencer og metoder, som eleverne skal tilegne sig
- og som leereren derfor ikke har mulighed for med sin professionelle undervisningskom-
petence at justere og vurdere. Ydermere traekker disse artikulationer pa den angelsaksi-
ske curriculumtaenkning, hvor eleverne skal laere noget bestemt/defineret/afgraenset/mal-
bart.

Som modpol til leererens professionelle justering/demmekraft star tegnet anvendes, der
knytter sig til laereren og undervisningen. | kraft af disse sproglige artikulationer skaber
aftaleteksten en forstaelse af, at laereren skal undervise efter/gennem bestemte mal for at
leere eleverne bestemte faerdigheder/kundskaber/kompetencer. Den professionelle un-
dervisers rolle tager dermed karakter af en systemets agent. Afslutningsvist peger artiku-
lationen ogsa pa, at leering skal vaere og er synlig. Dette fremkommer i kraft af momentet
tydeligt, der knytter sig til elementerne feerdigheder, kompetencer og metoder og dermed
indholdsudfylder disse flydende betegnere til at vaere fastlagt pa forhand. Dette foranledi-
ger den forstaelse af leering, at noget bestemt skal lzeres pa en bestemt made (best prac-
tice), og at leeringsprocessen fremstar sekventiel.

Aftaletekstens diskursive udlaegning af leererens professionelle virke, handlerum og dgm-

mekraft bliver cementeret som en systemets agent gentagne steder, hvilket fglgende citat

viser:
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“De nationale test vil blive teknisk omlagt, sa de kan anvendes af leererne som et peedagogisk

redskab til at vurdere elevernes kompetenceniveau og progression i forhold til pa forhdnd fast-

lagte faglige kriterier i dansk og matematik”

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 23)

| ovenstaende artikulerer aftaleteksten det, at de nationale test skal omlaegges, sa de kan
blive anvendt som et paedagogisk redskab til at vurdere eleverne og de pa forhand fast-
lagte kriterier/mal/kompetencer. For det fgrste er det interessant, at tegnet anvendes igen
knytter sig til laereren og dennes undervisning. | dette eksempel er det de nationale test,
der er omlagt til et peedagogisk redskab, som leereren skal anvende. Elementet test far i
dette citat sin betydning i kraft af elementet psedagogisk redskab, og de to elementer
fastldser pa denne made hinandens indhold. Test far tildelt en funktion og status som
noget paedagogisk, der af leereren skal anvendes didaktisk. Leererens didaktiske anven-
delse/dgmmekraft viser sig farste gang at komme i spil i ovenstaende citat, nar der an-
vendes tegnet vurdere. Her abner artikulationen op for muligheden for en professionel og
subjektiv vurdering. Men den (didaktiske) vurderingen bliver med sekvivalenskseden pa
forhéand fastlagte kriterier nedtonet til igen at fastlase leererens profession som et redskab
for statslige fortolkninger af skole- og uddannelsespolitiske behov, som traekker spor il
curriculumtraditionen. Endnu engang synes professionen derfor at tage karakter af en sy-

stemets agent.

Ovenstaende to pointer om laererens professionelle rolle kommer ogsa til udtryk i maden,
hvorpa leereren skal fungere som leder af undervisningen og klasselokalet. Dette viser
aftaleteksten gennem to underafsnit "2. 10 Bedre undervisningsmiljg” og "2.11 Ro og klas-
seledelse” pa siderne 17-18. Her star der blandt andet fglgende:

“[...] ro og orden er] en forudseetning for, at leererne har ro til at kunne leere fra sig”

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 17)
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| denne artikulation treeder sekvivalenskaeden laere fra sig frem, der udkrystalliserer sig
omkring nodalpunktet profession (leererne) men ogsa knytter sig til aftaletekstens syn pa
lzeringsprocesser, der med citatet far fastlast en bestemt betydning. Denne betydning er,
at leereren (den professionelle) leerer fra sig. Tegnene fra sig henleder tankerne pa en
statisk/udynamisk forstaelse af en leerer savel som en laereproces, der i flere leeringsper-
spektiver vil fremstad som ufuldsteendig grundet den endimensionelle forstaelse. | skole-
og uddannelsesdiskurser opereres der med begreber som monologisk, dialogisk og fler-
stemmighed i klasseveerelset, hvor lsereprocessen anskues som en kompleks, social pro-
ces, hvor eleven ikke bare lzerer det, underviseren giver fra sig. Denne envejsforstaelse
af laering, som aftaleteksten praesenterer i ovenstaende artikulation, udtrykker én sandhed
om leering, hvor lzering kreever ro og orden fra eleven, s& leereren kan videregive viden.
Dette kan kaedes sammen med det politiske enske om tydelig malstyring og den generelle
inspiration fra den angelsaksiske curriculumtaenkning, hvor forholdet mellem undervisnin-
gens indhold/formal og evaluering er kerneomrader i denne didaktik. Dermed for inspira-
tionen fra curriculumteenkningen betydning for undervisningen og elevens leering.

Centralt for professionens rolle og muligheden for at leere fra sig artikulerer aftaleteksten
et behov for god ledelse, hvorfor der: “[...] ivaerksaettes en national indsats for at styrke
klasseledelse o0g mindske den undervisningsforstyrrende uro | folkeskolen”
(Undervisningsministeriet, 2013, s. 1: andet afsnit). | denne artikulation bliver aekvivalens-
kaeden styrke klasseledelse et veerktgj/middel/lgsning pa det, der opfattes som problemet;
undervisningsforstyrrende uro. Klasseledelse (eller mangel pa samme) bliver tildelt en be-
tydningsfuld rolle, der fremstar med en subtil forklarende af, hvorfor undervisningen pa
nuvaerende tidspunkt ikke har kvalitet af hgj nok karakter. Derfor traekker indholdet i denne
nationale indsats ogsa linjer til en forstaelse af professionens dgmmekraft, som det frem-
gar af fglgende:

“Indsatsen skal styrke skolernes arbejde med at etablere rutiner, normer og regler, der under-

stotter et godt laeringsmiljo samt sikre, at der er fokus pa klasseledelse i indsatsen for at udvikle

undervisning og leerernes kompetence”

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 17: andet afsnit)
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| citatet fremgar det, at den nationale indsats skal etablere rutiner, normer og regler, og
disse skal bade understatte et godt leeringsmilja og sikre, at der er fokus pa klasseledelse,
nar bade undervisningen og laererens kompetencer skal udvikles. Citatet er endnu et ek-
sempel pa aftaletekstens didaktisk forstaelse og heraf den rolle og de muligheder, der
positionerer leereren. Det er seerligt de flydende betegnere rutiner, normer og regler, der i
artikulationen tager form af momenter, der konstruerer en bestemt fastlast betydning af
lzeringsmiljg (og didaktik). Forstaelsen af laeringsmiljg indholdsudfyldes af, at rutiner, nor-
mer og regler er de bedste rammer for en leeringsproces. Det interessante er, at italesaet-
telsen af disse elementer udelukker andre indikatorer. Det er et sprogligt valg, der kon-
struerer et diskursivt felt og udelukker andre leeringsdiskurser og forstaelser af laerings-
miljg.

Det udvalgte citat (ovenstaende) er ydermere et eksempel pa en tendens, der gar igen
flere steder i aftaleteksten. Tendensen indebaerer en bestemt made, hvorpa reformen
iscenesaetter didaktik, malstyret undervisning, indsatser, tiltag og initiativer som bzerende
elementer for folkeskolen, der skal udmantes/eksekveres gennem et fokus pa ledelse,
strategi og implementeringer. | den pageeldende artikulation kommer det til udtryk ved, at
det er indsatsen, der star i centrum, som den “aktgr’ (handlende seetningsled), der kan
igangseaette skolernes arbejde. Den nationale indsats udspringer fra et statsligt og politisk
gnske, og derfor bliver statslig ageren tildelt en direkte magt, der straekker sig helt ud i
klasseveerelset. Som naeste handlende-seetningsled i udviklingen af folkeskolen star sko-
lernes arbejde, der henviser til skolen som institution/helhed. Det er igen en tildeling af
magt til en “akter”, der har til formal at sikre, hvorledes leereren (den professionelle) ud-
mgnter (og udvikler) undervisningen. | forlaengelse af ovenstdende ses i sidste led, leere-
ren, men kun i den forstaelse, at det er laererens kompetencer, som er styret af de udar-
bejdede normer, hvorfor aftaleteksten diskursivt konstruerer og tildeler en begreenset
magt til fagprofessionen i det sociale domaene.

Som den afsluttende analytiske pointe til at forsta og forklare de diskurser, aftaleteksten

konstruerer lzerings- og professionssyn med, vil vi fremhaeve folgende uddrag:
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“Med udgangspunkt i Dansk Center for Undervisningsmilj@s termometer udvikles der klare og

obligatoriske indikatorer for elevernes undervisningsmilja, trivsel, ro og orden som grundlag for,

at kommuner og skoler kan arbejde systematisk og malrettet med at styrke elevernes trivsel i

sammenhaeng med den faglige udvikling. Indikatorerne skal danne grundlag for det nye mailtal

for trivsel i folkeskolen, hvor Iebende _digitale malinger vil skabe abenhed om trivsel, ro og orden,

som kan bidrage til at understgtte skolerne [...]”

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 17: farste afsnit)

| dette uddrag er flere forhold interessante. Farst og fremmest treeder en raekke ord frem:
Dansk Center, termometer, obligatoriske indikatorer, ro, orden, systematisk og malrettet,
trivsel, faglig udvikling, maltal og digitale malinger. Disse ord former tiilsammen et seman-
tisk skema, der skaber en betydningsramme for et bedre undervisningsmilj@, der er over-
skriften for dette uddrag. Et undervisningsmilj@, der med tegnet bedre signalerer, at der
skal ske en udvikling fra det nuvaerende, opnas i artikulationen gennem disse tegn/ord.
Som tidligere udfoldet viser aftaleteksten, at mal, maltal og malinger menes at veere det
didaktiske grundlag, der giver den bedste folkeskole. Det fremgar blandt andet, nar arti-
kulationen konstruerer en forstaelse af, at Igbende digitale malinger kan skabe ro og or-
den.

For det andet bliver det i uddraget yderligere artikuleret, hvorledes et godt laeringsmilja
opfattes, nar der (igen) fremhaeves tegn som ro og orden. Dette er interessant, da det
konstruerer et diskursivt felt, altsd en udelukkelse af andre tegn, der dermed ikke bliver
fremhaevet og ikke far betydning i diskursen og definitionen af lzering og profession. Det
vaerende kreativitet, dialog, leg, udforskning og erfaringer, der optreeder som nodalpunkter
i andre laeringsdiskurser (Jf. Kapitel 4: Historisk kontekst, s. 63).

For det tredje optreeder fagligheden igen og kommer frem gennem aekvivalenskaeden
elevernes trivsel i sammenhaeng med den faglige udvikling, der udkrystalliseres omkring
nodalpunktet undervisning/faglighed. Her er iseer tegnet sammenhaeng essentielt, da det
sprogligt skaber en forstaelse af, at elevernes trivsel ikke er nok i sig selv. Det er det
sproglige valg, at elevernes faglige udvikling endnu engang naevnes, der er med til at
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forme en normseettende forstaelse af faglighed som et kerneomrade, og elevernes trivsel
fremstar i kraft af dette som et “bielement”.

FJERDE NODALPUNKT: FORMAL

| felgende analyseafsnit vil vi udfolde det fjerde og sidste nodalpunkt. Omkring dette
nodalpunkt formal viser forskellige diskurser sig, der indholdsudfylder betydningen og for-
staelsen af formalet med skole og uddannelse. Det er blandet andet diskurser, der tildeler
et fagligt formal betydelig magt, og derved opstar en forstaelse af, at skolen og dens ind-
hold er til for at resultere i mere uddannelse til/for/af eleverne. | forlaengelse heraf optree-
der en diskurs, hvor det bestemte fag er til i skolen for at fungere som et middel, der kan
give mere faglighed i andre fag. Derved udelukkes en forstaelse af, at der ikke i sig selv
er faglighed i disse fag. Afsluttende optraeder en forstaelse af, at den ggede fokusering
og fokus pa faglighed er til for at eleverne kan bidrage pa det efterfglgende arbejdsmar-
ked. Der opstar gennem dette nodalpunkt en baerende definition af, at folkeskolen skal
bidrage til og @ge elevernes faglige kompetencer, saledes de kan yde til arbejdsmarkedet
og bidrage til (den internationale) konkurrence.

Ovenstaende pointer far blandt andet sin magt gennem de forstaelser, der bliver udelukket
i dokumentet eller som ikke bliver italesat. Det fremgar blandt andet ogsa af tegn/ord-
valgsanalysen pa side 79, men kommer ogsa til udtryk gennem fglgende citat, der formu-
leres pa side 15 i aftaleteksten:

“Det er en grundveerdi for folkeskolen, at den skal veere indrettet, s der er plads til alle barn i

feellesskabet”
(Undervisningsministeriet, 2013, s. 15)
| dette citat forklares en af grundveerdierne i folkeskolen - feellesskabet, der samtidig og i
kraft af sin status som grundveerdi er genstand og udgangspunkt for, hvordan folkeskolen

skal veere indrettet. Det interessant i dette citat er tegnet feellesskabet i relation til tegnet
grundveerdi. Ved denne kobling konstruerer aftaleteksten en direkte forstaelse af skolens
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formal, som et sted, hvor der skal vaere plads til alle barn, og hvor feellesskabet er en kraft,
der skal gennemsyre skolelivet. Til trods for denne syntese og essentielle forstaelse af
tegnene feellesskab og grundveerdi, naevnes det dog farst - og eneste gang - pa side 15;
Der kan derfor siges at veere en veerdiskabende sproglig magt i, at feellesskabet og grund-
veerdier ikke skrives ind tidligere i aftaleteksten. Det forsteerker artikulationen, da det som
naevnt er fgrste, men ogsa eneste gang, denne artikulation fremtraeder, hvorved dens
status og magt fremstar usynlig i/med aftaleteksten. | en diskurs om faellesskabet som
grundveerdi vil et tegn som relationer ogsa veere indlejret deri, og det er derfor interessant,
hvordan dette tegn ikke naeves. | stedet for far feellesskabet i denne sammenhaeng sin
veerdi i relation til faglighed. Aftaleteksten artikulerer i forlaengelse af ovenstaende citat, at
grunden til, at der skal veere plads til alle bgrn i feellesskabet, er, at alle elever kan blive
sa dygtige som muligt. Ydermere artikulerer aftaleteksten, at der ikke er dokumentation
for, at elever i specialklasse klarer sig bedre fagligt i disse tilbud (Undervisningsministeriet,
2013, s. 15). Feellesskabet skal ikke styrkes for at eleverne gger deres sociale og relatio-
nelle forhold og evner, men for at skolen skal veere et sted, hvor ogsa elever med speci-
alpaedagogiske behov inkluderes med henblik pa at @ge deres faglighed. Artikulationerne
konstruerer den selvfglgelige forstaelse, at der i folkeskolen primeert er tale om et fagligt
feellesskab, og at dette er en grundveerdi.

Der er udover ovenstaende ogsa andre forhold, der bidrager til en konstruktion af formalet
med skolen. Dette kommer blandt andet til udtryk, nar der laves en distinktion mellem de
forskellige fag og deres muligheder. Nogle fag far med aftaleteksten en stgrre magt end
andre, som viser sig i det ggede timetal til forskellige fag. Iseer matematik og dansk tildeles
flest. Denne status og distinktion i fagene kommer til udtryk i falgende artikulation om de
praktiske/musiske fag:

“De praktiske/musiske fag skal bidrage til at understgtte den faglige udvikling og folkeskolens

gvrige fag, herunder seerligt dansk og matematik”

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 8)
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Aftaleteksten konstruerer med denne artikulation en forstaelse af de praktiske/musiske
fag som en fagraekke, der fungerer som instrument for fagligheden i andre fag. Tegnet
bidrage og eekvivalenskaeden understgtte den faglige udvikling skaber en bestemt forsta-
else af de praktiske/musiske fag, og samtidigt ogsa af nodalpunktet formal (med skolen
og undervisningen). De praktiske/musiske fag bliver herigennem instrumentaliseret til ikke
at have et legitimt formal i sig selv, men deres eksistens og berettigethed skabes kun
gennem deres funktion til at styrke andre fag. Disse andre fag udfolder aftaleteksten med
artikulationen seerligt dansk og matematik, der opnar en seaerlig status. Skolens formal
bliver instrumentaliseret yderligere ved praeciseringen af fagene dansk og matematik, da
disse er blandt de malte OECD-fag? med hvilke der fra politisk side har vaeret gnske om
agget kvalitet og niveau siden 90’erne.

Lignende forstaelse og distinktion mellem fagenes status/veerdi konstruerer aftaletek-

sten, nar fag som historie og kulturarv italeseettes:

“Videnscenteret har til formal at fremme primaert barn og unges forstaelse af, at historie og kul-
turarv har betydning for samfundsudvikling, hverdagsliv og vaerdigrundlag, og at denne forsta-

else kan bruges som middel til at tage bestik af deres fremtidsmuligheder”

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 11)

| dette citat formulerer aftaleteksten, at forstaelsen af historie og kulturarv ikke kun har
betydning for hverdagsliv og veerdigrundlag, men at denne undervisning skal bruges som
middel til at vurdere fremtidige muligheder. Det er isaer aekvivalenskaeden som middel til,
der knytter sig fortrinsvis til fagenes indhold, men der ogsa fastlaser en bestemt betydning
til nodalpunktet formél (for skolen). Tegnet fremtidsmuligheder er ligeledes interessant i
denne tilknytning, da det med som element ikke har en fastlast betydning. Det stiller
spegrgsmalstegn ved, hvad aftaleteksten mener med fremtidsmuligheder i artikulationen?
Spergsmalet lader sig i nogen grad besvare ved anskuelsen af folkeskolens formalspara-
graf fra 2006 (som stadig er geeldende), der, som udfoldet i kapitel 4, tildeler folkeskolens

2 Med formuleringen “OECD-fag” henviser vi til den reekke af fag, der danner grundlag for nationale tests
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formal det, at kundskaber og feerdigheder i de enkelte fag skal bidrage til videre uddan-
nelse og lyst til at leere mere. Ligeledes synes anvendelsen af tegnet deres (fremtidsmu-
ligheder) at knytte an til den forstaelse, at det er den enkelte elevs individuelle muligheder
og ansvar for egen fremtid, der er kernen. Fremtidsmuligheder skal ikke forstas i lyset af
historiefagets kernedidaktiske diskurser anfgrt af, at indhold og formal med historiefaget
er at sikre samfundets fremtid mod tidligere tiders fejltagelser.

Som kontrast til ovenstaende tildelte positioner til de praktiske/musiske fag og historiefa-
get, tildeler aftaleteksten natur/teknik en saerlig status bade i kraft af de @gede timer, der

tildeles dette fag, og den status dette far som et dannelsesfag:

“Flere timer i natur/teknik

Natur/teknik er et vigtigt dannelsesomrade for alle elever, og et fag der giver eleverne et grund-

lag til videreuddannelse inden for en reekke omrader”

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 8)

| citatet artikulerer aftaleteksten, at natur/teknik er et vigtigt dannelsesomrade og et fag,
der kan bidrage til videre uddannelse. Ved denne artikulation optraeder det sparsomt an-
vendte dannelses-tegn for anden gang i aftaleteksten. Artikulationen skaber en forstaelse
af natur/teknik, hvor faget far en seerlig status ved tildelingen af denne dannelsesforsta-
else/position. Det interessant er imidlertid, at isaer den efterfglgende aekvivalenskaede et
grundlag til videreuddannelse, der i kraft af den sideordnende konjunktion og relaterer sig
til den foregaende saetning, cementerer dannelsesomrade. Herved opstar en sammen-
kobling mellem dannelsesomradet og videreuddannelse. Dannelsesbegrebet i ovensta-
ende sammenhaeng knytter sig ikke til den kontinentale dannelsestaenkning, men bliver i

stedet instrumentaliseret til gavn for videre uddannelse.
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| en relation til ovenstaende analyser, der udfolder sammenhaengen mellem skolens for-
mal, videre uddannelse og faglighed i OECD-fagene, knytter sig tiltag i reformen, der ska-
ber et gget fokus pa uddannelsesparathed i udskolingen (Undervisningsministeriet, 2013,
s. 13). Reformen indfgrer et nyt fag UEA, Uddannelses- Erhvervs og Arbejdsmarkedsori-
entering, der skal ggre det muligt at arbejde mere systematisk med elevernes uddannel-
sesparathed. Samtidig indfgres det, at elevplanens opfalgningsdel i hgjere grad - og alle-
rede fra 7. klasse - skal danne grundlag for at tilretteleegge et sammenhasngende udsko-
lingsforlgb, hvor der skal veere et gget fokus pa at afklare elevernes uddannelsesvalg og
gore dem parate til at kunne gennemfgre en ungdomsuddannelse. Det betyder, at ele-
verne fra 7. klasse ikke kun skal lzere om og i fagene for elevernes egen erfarings- og
lzeringsmaessige skyld, men derimod med fokus pa og for fremtidens skyld at kunne indga
i videre uddannelse (Undervisningsministeriet, 2013, s. 13). Herigennem skal eleverne
bidrage til arbejdsmarkedet (og international konkurrence), som vist i tidligere analyseaf-

snit.

DELKONKLUSION

Vi kan ud fra ovenstaende diskursanalyse af den politiske aftale Et fagligt laft af folkesko-
len konkludere, at en raekke sproglige mgnstre og diskurser former aftaleteksten og refor-
men, hvorfor den er med til at (re)producere bestemte sandhed om fglgende forhold;
For det fgrste bliver tonen tydeligt slaet an i indledningen, hvor der konstrueres to centrale
forhold, der optreeder med en objektivitet/sandhedsveerdi, der har afggrende betydning
for reformens formal og politiske sigte; Dette er et omfattende fokus pa faglig udvikling
som eneste udviklingspunkt for reformen, da dannelsesopgaven i folkeskolen allerede
menes at veere fuldkommen. Derudover bliver den internationale konkurrence pa arbejds-
markedet og OECD en katalysator for, hvorfor folkeskolen skal reformeres, samt med
hvilke europaeisk bestemte mal, der skal defineres normer og niveauer inden for bade
fagligheden og skolens virke.

For det andet er der diskurser, der gnsker at definere, hvorledes undervisning skal ud-
mgntes og dermed kommer bade didaktiske diskurser samt laeringsdiskurser til udtryk.
Essentielt er det, at diskurserne om kvantitet (flere timer, giver mere lzering) og malstyring
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(smalle, enkle og normstyrende) far tildelt den definerende magt til at skabe de didaktiske
elementer og peedagogiske forstaelser i undervisningen. Dette betyder blandt andet, at
ikke-malbar udvikling af folkeskolen og elevernes leering/kompetencer/feerdigheder ikke
anses lige sa relevante som den malbare, tydelige udvikling.

For det tredje definerer aftaleteksten kvalitet i folkeskolen med testdiskurser, maldiskur-
ser og faglighedsdiskurser, der far lov til at konstruere bade hvorfor og hvordan kvalitet i
folkeskolen skal forstas. Det resulterer i et skred i betydningen af, hvordan fag og faglig
har status og gangbarhed, hvor de praktiske/musiske fag tildeles en mindre betydning end
dansk, matematik og naturvidenskabelige fag.

For det fierde afspejler aftaleteksten et skred i forstaelsen af laereren som den, der be-
sidder professionel desmmekraft (vurdering og justering), selvom der ogsa spores antago-
nistiske kampe i maden hvorpa leererens professionelle rolle positioneres. Aftaleteksten
tildeler laereren ansvaret for den generelle undervisningskompetence og star samtidighed
som en central grundpille. Paradoksalt er det, at den konkrete undervisning, indhold og
vurdering heraf skal udfgres med mal(styring) og feelles, nationale standarder som det
paedagogiske centrum.

For det femte og i kraft af de herskende diskurser, der definerer udvikling af folkeskolen,
undervisning, kvalitet og professionen konstruerer aftaleteksten en hegemonisk betyd-
ningsfastlasning af folkeskolens formal. Fart af fremanalyserede diskurser kommer folke-
skolen til at veere et instrumentaliserende middel eller veerktgij til elevernes videre uddan-
nelse og tilknytning til arbejdsmarkedet. Fagenes indhold, elevernes udvikling/lsering/dan-
nelse mister med denne reform egenveerdi, hvorfor videre uddannelse og erhverv bliver
det centrale formal med elevernes undervisning og elevernes tilstedeveerelse i folkesko-
len.

Aftaleteksten er derfor en tydelig stemme i speendingsfeltet mellem to generelle diskur-
sive kampe mellem den kontinentale dannelsesteenkning og den angelsaksiske curricu-
lumtradition, hvor sidstneevnte markerer sig tydeligt gennem de sproglige mgnstre og ten-
denser i denne politiske aftale.

Med ovenstaende analysedel har vi gennem en tekstneer sproglig diskursanalyse frem-

bragt et bredt og teoretisk funderet udgangspunkt for at forsta de diskursive processer
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samt antagonistiske og hegemoniske forhold, der traeder frem pa det skole- og uddannel-
sespolitiske omrade, hvoraf reformen Et fagligt Ioft af folkeskolen er indlejret i og skrives
fra.

ANALYSEDEL 2: LZERING | DEN ABNE SKOLE

Den ovenstaende diskursanalyse peger pa strgmninger, retninger og tendenser i det
skole- og uddannelsespolitiske udtryk i folkeskolereformen. Denne diskursanalyse abner
op for, at vi kan undersage og forsta det sociale domeene, som hedder skole- og uddan-
nelsespolitik, hvori folkeskolen som institution selvsagt har en central rolle. Disse diskur-
ser og sproglige tendenser er grundlazeggende og gennemsyrende for tiltag og initiativer i
folkeskoleregi. Derfor har vi valgt et specifikt og seerligt tiltag - aben skole - af flere grunde,
hvilket vi argumenterer for i problemfeltet. Det er bade et nybrud, samtidigt med at det
omfatter i hgjere eller mindre grad de stgrre skole- og uddannelsespolitiske temaer; un-
dervisning, kvalitet, profession og formal. Vi ser aben skole som udtryk for noget specifikt
i de mere generelle tendenser fra ovenstaende analyse.

Vores analysestrategi for teksten af aben skole er derfor mere specifik (men skal ses i
lyset/kraft af de generelle diskurser) og slar ned pa seerlige niveauer i folkeskolens udtryk,
som de markerer sig i inspirationskataloget. Disse omfattende niveauer undersgger vi
gennem en diskursanalyse, hvorfor vi ikke forholder os til det praksisnaere niveau eller en
vurdering af faenomenerne. Vi sgger at abne op for de sproglige udtryk, der tilsammen
konstruerer aben skole som bade et selvstaendigt faenomen, men ogsa som et udtryk for
de uddannelsespolitiske diskurser, der kendetegner folkeskolen. Vores analysestrategi
belyser, hvad der med kataloget konstrueres om falgende analysepunkter:
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ANALYSESTRATEGI 2

STRUKTUR

ANALYTISKE POINTE/DISKURS

Nodalpunkt aben skole

Den sproglige rammeseetning af aben skole i aftaleteksten og i

inspirationskataloget fra KL

Diskurs: Nybrud
Diskurs: Ny, moderne leering

Nodalpunkt  formelle | Diskurs: Frihed

rammer Diskurs: New Public Management

Nodalpunkt aktgrer Diskurs: Samarbejde som baerende
Diskurs: Medansvar for lering

Nodalpunkt (ikke)un- | Diskurs: Mal

dervisning Diskurs: Leeringsrum
Diskurs: Folkeskolen er teori, aben skole er det andet
Diskurs: Leering mere end undervisning

Nodalpunkt formal Diskurs: Middel til mere uddannelse og/eller bidrag arbejdsmar-
kedet

Tabel 9: Analysestrategi af inspirationskatalog Leering i den abne skole

FORSTE NODALPUNKT: ABEN SKOLE

Aftaleteksten til folkeskolereformen er det farste officielle spadestik til tiltaget aben skole

og er dermed farste formelle forsgg pa at rammesaette dette tiltag sprogligt. | kraft af vores

teoretiske udgangspunkt og overvejelserne om sprog og magt kan et sadan tiltag som

aben skole ikke siges at “udspringe” af sig selv. Tveertimod har tiltaget sandsynligvis veeret

undervejs laenge, hvor kulturelle og historiske diskurser har veeret med til at skabe mulig-

hed og rum for, at undervisning i regi af folkeskolen sker andre steder og med andre

aktgrer end pa selve skolen og med lzerere. Aben skole er et selvsteendigt initiativ af de

13 neevnte, der skal styrke folkeskolens (faglige)udvikling. Punktet i aftaleteksten hedder
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”2.5 Aben Skole” (Undervisningsministeriet, 2013, s. 8). Afsnittet er 15 linjer og det essen-
tielle fra afsnittet er, at skolerne i hgjere grad skal abne sig mod det omgivende samfund,
og at bade kommunerne (virksomheder, musik- og billedskoler, ungdomsuddannelser) og
folkeskolerne forpligtes til at etablere et gensidigt samarbejde, der skal sikre tre formal:

“Udover folkeskolens fag og formal generelt skal dette samarbejde fremme den lokale sammen-
heengskraft og bidrage til, at eleverne i hgjere grad stifter bekendtskab med foreningslivet og de

muligheder, som foreningslivet rummer *“

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 9)

| citatet fremgar det, at aben skole fagrst og fremmest skal fremme folkeskolens fag og
formal. Herudover skal tiltaget fremme den lokale sammenhaengskraft og afslutningsvist
bidrage til at stifte bekendtskab med foreningslivet (Inklusive virksomheder jf. justeringen
af Et fagligt loft af folkeskolen (Undervisningsministeriet, 2017)).

Aben skole er et produkt af allerede etablerede diskursive sandheder pa og i det sociale
domeene, uddannelsesomradet. Samtidig er aben skole et tiltag, der af aftaleteksten og
reformen anfgres med diskurser, der positionerer aben skole som et didaktisk indslag/til-
tag, der giver muligheder for at udvikle folkeskolen i nye retninger - og dermed bidrage til
at opna de tre opstillede mal for folkeskolens forandringsprocesser.

| selve inspirationskataloget fra Kommunernes Landsforening, Leering i den abne skole,
fremtraeder flere sproglig italesaettelse af, hvad aben skole er. Analytisk kan aben skole
som faeenomen tage form af et nodalpunkt, hvor til forskellige diskurser keemper om at
fastldse den magt og betydning, dette tiltag har/far. Disse sproglige formuleringer er i saer-
deleshed med til at konstruere, hvilke positioner tiltaget skal rumme og udvikle sig inden-
for. Til at udfolde aben skole som et nodalpunkt - og de her tilhgrende diskurser - er isaer
felgende fire udvalgte citater essentielle. Faelles for disse citater er, at de fremviser en
hegemonisk (diskursiv)forstaelse af dben skole, der samtidig ogsa subtilt tegner et billede
af det, der bliver tilbage - den “lukkede skole”. De fire citater preesenteres i det fglgende:
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“Den abne skole bliver ofte kaldt et af reformens store nybrud”

(KL, 2015, s. 2)

| dette farste citat er det artikulationen store nybrud, der traeder frem med en betydnings-
skabende veerdi. Denne artikulation bestar bade at tegnet store, der med sin funktion som
adjektiv forteeller om tegnet nybrud. Tegnet nybrud udtrykker, hvad aben skole er og re-
preesenterer; Bade noget nyt og et (stort) brud med det tidligere. Nybrud skaber hermed
en bestemt forstaelse af, hvad aben skole er. Derudover kobles dette nybrud (aben skole)
samtidig til artikulationen et af reformens, der har til funktion at forklare relationen mellem
aben skole og folkeskolereformen af 2013. Det bliver ogsa understreget, at det iseer er i
kraft af reformen, at aben skole er blevet en aktualitet (og et stort nybrud). Hvorledes
aftaleteksten positionerer aben skole forteeller indirekte om reformen og dennes @nske
om forandring i folkeskolen.

Aben skole som et nybrud udfoldes yderligere saledes:

“Grunden til, at den abne skole er et nybrud er dels, at elevernes leering og trivsel er omdrej-

ningspunkt for samarbejdet, og at undervisningen skal veere malstyret”

(KL, 2015, s. 2)
Citatet forklarer, at aben skole er et nybrud, fordi elevernes laering og trivsel skal veere
fokus i dben skole, der samtidigt skal veere malstyret. Der er to essentielle forhold ved
artikulationen. Farst det forhold, at teksten skaber den forstaelse, at nar elevernes laering
og trivsel er omdrejningspunkt for undervisning, da er det et nybrud. Forstaelsen, der lig-
ger til grund for sammentraekningen af ordene ny og brud, henleder tankerne pa, at det
forhenveerende samarbejde i regi af folkeskolen ikke har veeret gunstigt for elevernes lae-
ring og trivsel, hvorfor aben skole ikke blot er et nyt tiltag, men ligefrem et (ny)brud. Ord-
valget nybrud er dermed et moment, der fastlaser en bestemt betydning til aben skole,
hvor elevernes leering og trivsel som centrum er en ngdvendighed pa baggrund af den
tidligere folkeskolers praksis. Denne sandhed bliver til en sproglig myte om folkeskolen,
og formuleringen skaber et rum for forbedring, der fremstar med selvfalgeligt.

112



Er skolen aben?

For det andet det forhold, at malstyring ogsa i aben skole star centralt. Malstyring og
undervisning kobler sig sammen gennem tegnet skal, der fastlaser, hvordan undervisnin-
gen og herunder didaktikken bag bliver defineret. Det skaber én bestemt forstaelse af,
hvordan undervisningen skal tilretteleegges i kraft af ordet skal, hvilket fratager mulighe-
den for, at undervisningen kunne vaere inspireret af, have mulighed for, straebe efter at

veere malstyret. Det tegner et billede af, at undervisning/laering kan og skal males.

| det tredje citat udfoldes aben skole som faenomen yderligere:
“Den abne skole er en anden made at leere pa”

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 8)

| dette citat er det aekvivalenskaeden en anden made at leere pa, der udkrystalliserer sig
omkring nodalpunktet aben skole, der herigennem betydningsfastlaser forstaelsen af
aben skole. Dette understreger kataloget yderligere gennem verbet er, der fastlaser, at
aben skole ikke kan veere, har mulighed for, kan tilbyde eller bidrager med en anden made
at leere pa, men derimod cementerer, at faanomenet dben skole er en anden/ny (i kraft af
momentet nybrud) made at leere pa.

Denne artikulation i sin helhed tegner med sin betydning et indhold til dét, der ikke er
aben skole i kraft af tegnene en anden made. Derfor kommer denne artikulation til at de-
finere, at laering i aben skole er noget “andet” end leering i den “konventionelle/lukkede”
skole. Med denne sondring, som kataloget skaber i kraft af den sproglige formulering,
kommer diskursanalysens fund til at treede ind i felgende perspektiv. Nar aben skole (for-
melle rammer, didaktik, laering, formal) bliver defineret og konstrueret, sa konstruerer det
ogsa en modpol; noget det opstar i modsaetning til og ikke er ens med - den skoleform og
lzeringsform, der ikke er er aben skole, som er en anden made at laere pa. Dette perspektiv

er interessant at have for gje gennem den fglgende analyse af feenomenet aben skole.

| det fijerde og felgende udvalgte citat fremkommer en diskurs, der ogsa kommer til udtryk

i aftaleteksten. Det er en diskurs, der skaber en bestemt sproglig fokusering pa begrebet
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leering. | dette lys og for den fremadrettede diskursanalyse af aben skole i KL’s inspirati-
onskatalog er det interessant at papege, at begrebet /aering aldrig defineres i hverken
aftaleteksten eller kataloget. Der er derfor en kontinuerlig (sproglig)proces om at konstru-
ere, hvad leering egentlig er, og hvilket lzeringssyn de to dokumenter skriver sig ind i. Som

en sproglig rammeseetning af aben skole bringer analysen fglgende citat:

“Den abne skole kan blive en tidsrgver med for lidt leeringsindhold [...]”

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 10)

| denne artikulation det igjenfaldende eekvivalenskaeden kan blive en tidsragver, der udkry-
stalliseres og giver betydning til aben skole. | artikulationen anvendes formuleringen (i
modseetning til ovenstaende citat) kan blive, der skaber en mulighed for, at dben skole
kan blive ineffektiv. Tegnet tidsrgver er et interessant ordvalg, der traeekker pa en forstaelse
af, at tid kan spildes. Forstaelsen af at spilde tiden far sin betydning med artikulationen for
lidt leeringsindhold. Hermed konstruerer kataloget den betydning, at lille laeringsindhold
affader, at tiden er spildt, hvilket giver en bestemt status og magt til lzering/leeringsindhol-
det i aben skole. Denne status af leering gar igen flere steder i kataloget, og treekker trade
til bade aktarerne, samarbejdet, didaktikken og formalet i og med aben skole.

Sprogbrug i kataloget Leering i den abne skole
Som i analysedel ét har vi lavet en ordsggning i kataloget for at undersgge, hvilke ord, der
kvantitativ har starst omfang i inspirationskataloget. Ordene bliver ikke genstand for dis-
kursanalyse, men fungerer udelukkende som rammeseetning for, hvilket sprogbrug og ord,
kataloget benytter sig af. Dette bidrager til den senere tekstneere dokumentanalyse.

| relation til dokumentets genre inspirationskatalog er det interessant at fremhasve ord-
valget i overskrifterne, og det semantiske skema, der hermed bliver konstrueret. Inspira-
tionskataloget henvender sig til forvaltninger og skoler (og deres medarbejdere), og derfor
kan analysen i kraft af overskrifterne udfolde et seerligt syn pa folkeskolen. Overskrifter
preesenterer hver isaer ét fokus, der cementeres med et stilistiske greb, hvor ordene i kraft
af deres korte sproglige form markeres og treeder frem. Disse ord er fglgende:
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Fakta, leer, understgt, mal, jura, ekonomi, praksiseksempler, mere viden.

De farste 11 sider af dokumentet omhandler fakta, laering og hvordan aben skole skal
understgttes. Med disse afsnit udfolder kataloget aben skoles formal og de akterer, der
skal bidrage til at opna dette. De naeste tre kapitler omhandler mal, jura og gkonomi og
udfolder styringen af aben skole. Afslutningsvist er der to kapitler om praksiseksempler
og links til mere information om &ben skole.

Ud af de 8 overskrifter omhandler fire om styring og implementering af aben skole: Un-
derstgt den abne skole, kommunal-politiske mal, juraen i den abne skole og gkonomien i
den abne skole. Herudover omhandler to af overskrifterne didaktiske forhold: Laer i den
abne skole og praksiseksempler pa den abne skole. Interessant er det, at indholdet i de
to overskrifter, der relaterer sig til didaktik, i hgj grad baerer praeg af eksemplariske prak-
sisser og i lyset af Foucaults magtbegreb kan bringer analysen den pointe, at sprogbrugen
positionerer og konstruerer en subtilt normsaettende retning for aben skole. Ydermere
fremgar det, at forholdet mellem professionen og de nye akterer ikke er en overskrift.
Overskrifterne er med til at saette en diskursiv retning for inspirationskataloget og give
magt og status til bestemte forhold/feenomener.

Mere generelt viser inspirationskataloget og ordrepraesentationerne sig som en bestemt
diskursiv streamning i kataloget. Vi har igen sg@gt pa ord, der er kendetegnet ved de to
didaktiske traditioner fra vores Kapitel 4: Historisk kontekst. Ordene er listet efter antal

gange de optreeder:

HYPPIGHED AF ORD/TEGN
LZAERING 106
MAL -et, -ene, -styret, del-, for- 82
FAGLIG 17
TRIVSEL 16
VARIERET 9
LARINGSRUM 6
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BAREDYGTIG 5
ENTREPRENYJRSKAB 5
DIFFERENTIERET 3
INNOVATION 3
KREATIV 2
LYST 1
AUTENCITET 1
LAERINGSMILJD 0
DANNELSE 0
LIVSLYST 0
DIDAKTIK 0
BORGER 0
DEMOKRATI 0

Tabel 10: Antal gange ord anvendes i inspirationskataloget

Det er en interessant pointe at fremhaeve, at aben skole trods sin status/position som et
nybrud og det reformmaessige tiltag, der blandt andet skal styrke kreativiteten (“[...] tileg-
nelsen af viden, innovation, entreprengrskab og kreativitet (Undervisningsministeriet,
2013, s. 3) gennem spaendende/autentiske leeringsmiljger - og derigennem have et saer-
skilt fokus pa elevernes trivsel - ogsa har en hgj repraesentation af ord som mal, leering,

faglighed fremfor livslyst, laeringsmiljg og kreativitet.

ANDET NODALPUNKT: DE FORMELLE OG KOMMUNALE RAMMER FOR
ABEN SKOLE - OG SAMARBEJDET HERI

| falgende analyseafsnit udfolder vi, hvordan de kommunale og formelle rammer for aben
skole italeseettes i inspirationskataloget. Afsnittet forholder sig til, hvilke diskursive pro-
cesser og sproglige (fra)valg, der er konstituerende for det samlede udtryk for aben skoles
formelle, kommunale rammer. | arbejdet hermed belyses New Public Management-stra-
tegier, ord indlejret heri, paradokser i anvendelsen af frihedsbegrebet og slutteligt det

speendingsfelt, aben skole bliver implementeret i.
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Med kommende citat italesaetter kataloget tilrettelaeggelsen af samarbejdet om aben
skole, der lyder saledes:

“Det skyldes, at der er lokal frihed til at tilretteleegge samarbejdet om den abne skole”

(KL, 2015, s. 11)

Ved ovenstaende artikulation ses flere analytiske pointer. For det farste skaber artikulati-
onen med brugen af elementet frihed en seerlig forstaelse af tilretteleeggelsen af samar-
bejdet (aben skole), nar det bliver artikuleret i tilknytning til momentet /lokal. Momentet
lokal refererer til, at der ikke er ubegreenset frihed i tilretteleeggelsen af aben skole, men
at rdderummet for tilretteleeggelsen henhgrer et “lokalt-omrade”. P4 den made definerer
momentet /okal betydningen af elementet frihed.

For det andet skal denne betydning af frihed ses i det moderniserings- og styringsper-
spektiv, der i specialets Kapitel 4: Historisk kontekst kaldes New Public Management,
hvormed man fra starten af 80’erne har decentraliseret og effektiviseret den offentlige
sektor gennem malstyring, synlige resultater, kompetenceudvikling og seerligt sprogbrug,
hvor frihedsbegrebet har staet centralt. New Public Managements neoliberalistiske ud-
gangspunkt kommer til syne ved denne artikulation om gget frihed til kommunerne i tilret-
telaeggelsen af samarbejdet om og med aben skole. New Public Managements -princip-
perne markerer sig yderligere ved seerligt sprogbrug og kommer til udtryk i de ord, der
anvendes. Det ses blandt andet ved artikulationerne herunder, der er et citat fra aftaletek-

sten:

"Skolens leder stadig skal udgve sin virksomhed [...] og Chefer skal rustet til i langt hgjere grad

at styre gennem mal oq evalueringer [...] strategisk til at na skolens mal med videre”

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 20)
Ovenstaende artikulationer er szerligt interessante til at understatte den analytiske pointe,

at New Public Management ogsa markerer sig ved seaerligt sprogbrug. Akvivalenskaeden

sin virksomhed, der knytter sig til skolens ledere, styre gennem mal og evalueringer og
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Strategisk til [...] skolens mal er alle formuleringer, der i stigende grad ses som en selvfgl-
gelig del af det paedagogiske felt i folkeskolen, men som har sine radder i New Public
Managements (og til dels ogsa den angelsaksiske curriculumtradition). Samme sproglige
tendenser og menstre geor sig ogsa geeldende i inspirationskataloget Laering i aben skole.

Her star blandt andet fglgende blandt om aben skole:

“[Aben skole kan veere red.) En tilgang til arbejdet med at udvikle udskolingsmilj@er og profilsko-

ler eller udvikle indholdet af emner som “Job og Uddannelse” [...] “Innovation og entreprengr-

skab [...]”

(KL, 2015, s. 8)

Ved ovenstaende artikulation udtrykker kataloget ligeledes det szerlige sprogbrug samt
endnu et eksempel pa New Public Managements -strategier. Det saerlige sprogbrug mar-
kerer sig ved momenterne innovation, entreprengrskab og profilskoler, der tilsammen
danner en eekvivalenskaede til nodalpunktet, aben skole. Disse ord er ligeledes blevet en
selvfglgelig del af diskurserne i og om skole- og uddannelsesomradet, men har fgrst i de
senere ar vundet fodfeeste, hvor de har status af “nyklassikere”. Med inddragelsen af disse
ord sker et skred i betydningen af bestemte forhold pa skole- og uddannelsesomradet fra
den “blgde” dannelsesteenkning mod den mere styrede angelsaksiske curriculumtaenk-
ning. Foruden ordenes betydning og deres rolle i betydningsskred, kan momentet profil-
skoler anskues som et konkret eksempel pa New Public Managements -strategier. Alle-
rede i 80’erne blev der fra politisk side opfordret til, at folkeskolerne begyndte at gore sig
overvejelser om fremtidige profiler for at styrke konkurrenceevnen. Netop konkurrenceev-
nen som led i forvaltningen af den offentlige sektor er en essentiel strategi i New Public
Management, og den kommer direkte til udtryk i ovenstaende.

For det tredje skaber brugen af momentet /lokal i tilknytning til elementet frihed - i et New
Public Managements-perspektiv - ogsa det paradoks, at der med betydningsfastlukningen
af lokal frihed ngdvendigvis er tale om en seerlig afgreenset frihed.Og netop samarbejdet
for aben skole skal tage udgangspunkt i mal, hvilket ligeledes er tilfeeldet for undervisnin-
gen i aben skole (og folkeskolen generelt).Den lokale frihed styres af nationale krav om
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mal, og momentet lokal far dermed sin betydning i kraft af det, som det konstrueres i
modseetning til; det nationale og centrale malstyrings-princip. Det kommer til udtryk i ge-
nerelle New Public Managements-strategier, men treeder i seerdeleshed traeder i curricu-
lumtraditionens didaktiske udtryk og indflydelse pa dansk skole- og uddannelsespolitik.
Den lokale frihed er i forleengelse af ovenstadende ikke en frihed fra malstyring, da mal-
styring skal vaere udgangspunktet for samarbejdet i og om aben skole, hvorfor det er in-
teressant at undersage, hvordan lokal frihed sa italesaettes, og hvad det dermed indebae-
rer foruden ovenstaende forhold og paradokser. Fglgende artikulation benaevner, hvem

der fastsaetter principperne for den abne skole inden for den lokale frihed:

“Det er lovpligtigt, at skolebestyrelserne fastsaetter principper for den abne skole”

(KL, 2015, s. 15)

Med tegnet lovpligtigt udtrykker kataloget vigtigheden af, at det er skolebestyrelsen, der
fastsaetter principperne for aben skole. Den lokale frihed omfatter dermed bade krav om
national/central malstyring og det lovgreb, at det er skolebestyrelsen, der fastsaetter prin-
cipperne for aben skole. Brugen af formuleringen lokal frihed danner dermed basis for
flere paradokser, og de umiddelbare positive konnotationer ved frihedsbegrebet sendrer
karakter ved denne sproganalytiske pointe. Ydermere fremtraeder fglgende interessante

forhold ved skolebestyrelserne, hvor der i aftaleteksten formuleres fglgende:

“[...] det betyder, at der eksempelvis kan tilbydes to pladser i skolebestyrelsen til repreesentanter

fra det lokale erhvervs- eller foreningsliv eller fra de lokale ungdomsuddannelser”

(KL, 2015, s. 25)

| citatet abner artikulationen for den mulighed, at skolebestyrelserne kan have forskellige
repraesentanter fra forskellige omrader. Her treeder saerligt momentet erhvervslivet frem,
hvis betydning abner for en saerlig sammensaetning af skolebestyrelsen og dennes virke.
Folkeskolens “uafhaengighed” aendrer med brugen af momentet erhvervslivet karakter,
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safremt disse har plads i skolebestyrelsen. Den analytiske pointe er, at det er skolebesty-
relsen, der skal fastsaette principperne for aben skole, og igen kan der stilles spgrgsmals-
tegn ved den lokale frihed. | forlaengelse heraf er det interessant at bemaerke, hvilken
betydning det kan fa, at erhvervslivet formelt kan vaere med til at definere principper for
aben skole, nar aben skole samtidigt ved lov skal omfatte virksomhedsbesgg. Hermed
sidder erhvervslivet pa begge sider af aben skole-tiltaget; bade som “principfastiaegger”
savel som praktisk udmenter (Jf. justeringen af Et fagligt loft af folkeskolen
(Undervisningsministeriet, 2017)).

Flere interessante forhold ved ovenstaende skal udledes. Formuleringen om lokal frihed
kan lyde godt med konnotationer af fleksibilitet, omgaengelighed og dynamik, men i vek-
selvirkning mellem New Public Managements/decentralisering, malstyring og angelsak-
sisk curriculumtaenkning efterlades et udefineret og flyvsk rum for ansvaret for, at aben
skole lykkes med leering og trivsel.

Disse formelle, kommunale rammer for aben skole er dog indlejret i flere diskursive pro-
cesser og paradokser, hvor kataloget ogsa udtrykker falgende om leering og trivsel:

“l sidste ende afheenger den abne skoles effekt pa elevernes lzering oq trivsel af, om skolernes

medarbejdere generelt er motiverede til at arbejde med aben skole”

(KL, 2015, s. 13)

| artikulation treeder flere forhold frem, hvor den fgrste er formuleringen af tegnene effekt
pa laering og trivsel, der i sammenhaeng med hinanden udgear et sprogbrug indlejret i den
angelsaksiske curriculumteenkning. Dette ses da artikulationen foranlediger en forstaelse
af et lineeert forhold mellem leering og effekt. Derneest er artikulationen interessant, fordi
den med tegnene generelt er motiverede konstruerer den forstaelse, at det er medarbej-
deres motivation, som elevens laering og trivsel afhaenger af. | krydsfeltet mellem oven-
stdende pointer om rammer, national/lokal frihed, statslig/lkommunal forvaltning tilskrives

medarbejderne (professionerne) tiimed et omfattende ansvar for aben skole og elevernes
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lzering og trivsel. Skal aben skole lykkes er det med andre ord op til den enkelte medar-
bejder. Denne pointe leder frem mod naeste analysedel, der netop udfolder de diskursive
processer og sociale konstruktioner af aktgrerne i aben skole og samarbejdet heri.

TREDJE NODALPUNKT: AKTYRER (OG SAMARBEJDET HERMED)

| forleengelse af ovenstaende vil vi i dette afsnit tegne et billede af de parter, der i aben
skole skal samarbejde og i kraft af tiltaget aben skole bliver en del af folkeskolens opgave
og formal. Afsnittet vil belyse de diskurser, der formaner et fokus pa samarbejde og part-
nerskaber som de baerende og afggrende kraefter i at Iafte opgaver, som fgr har stdet som
kerneopgaver for og i folkeskolen - undervise elever med faglighed, sa de bliver dygtige
og trives. Det har fgrhen veeret en opgave og en status, som har veeret kendetegnet ved
de professionelle i folkeskolen, og veeret den kerneopgave, der konstruerede bade en
selvforstaelse og omverdens forstaelse af en folkeskole. Der ses et tydeligt skred i opfat-
telsen af de professionelle i folkeskolen savel som med de aktgrer, der er udenfor skolen.
Samarbejdet og partnerskabet tildeles en afggrende og tildeles ny magt i bade aftaletek-
sten, men i saerdeleshed i kataloget Leering i den abne skole.

Det farste citat, der udfolder relationen mellem aktgrer, (skolens) ansvar og samarbejdet
kommer til udtryk i fglgende:

[...] handler den dbne skole om at udnytte kapaciteten og gennem samarbejder og partnerska-

ber, fa flere aktgrer i det omgivende samfund til at tage medansvar for at @ge elevernes leering

og trivsel”

(KL, 2015, s. 19)

Ved artikulationen fremtraeder flere tegn, hvis betydning knytter an til nodalpunktet sam-
arbejde; det vaere sig samarbejder, partnerskaber og flere aktgrer, der i kraft af elementet
medansvar tildeles en “funktion”. Medansvaret i denne sammenhaeng er til for at age ele-
vernes laering og trivsel. Herved forklarer artikulationen formalet med samarbejdet og det
(med)ansvar aktgrerne far. Det bliver dog en veesentlig pointe, at medansvar samtidig
fremstar som en flydende betegner, da kataloget ikke til fulde indholdsudfylder ansvaret.
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Hvordan medansvar skal udfgres i relation til aben skole far derfor kun sin betydning i
kraft af tegnene samarbejde og partnerskaber. Derfor fremstar disse tegn (samarbejde,
partnerskab og ansvar) som udefinerede og med mangel pa indhold, da de ikke i sig selv
konkretiserer. De fremstar som veerktgjer, der konstruerer en abenlys og selvfglgelig fo-
restilling om, at hvis blot der er samarbejde med aktgrer uden for skolen, @ges laering og
trivsel hos eleverne.

Da samarbejdet og de andre aktgrer er koblet sammen med elevernes leering bliver
skolens opgave og hertil knyttede arbejdsopgaver flyttet fra kun at vaere et arbejde for
skolen. Der sker med aben skole og dette tiltag om andre aktgrer et skred i maden, hvorpa
skolen som institution har mulighed for at se sig selv og blive opfattet af omverden.

Dette uddyber kataloget yderligere pa side 4, hvor en model illustrativt fremviser de ak-
tarer, der skal vaere med til at Igfte aben skole. Denne figur er illustreret saledes:

» Aktererne i den dbne skole

Cirklen i figuren viser de mange aktorer, der har ansvar og opgaver i forhold til den abne skole. | hejre
side af figuren udspecificeres kategorien samarbejdsakterer i fire hovedgrupper af samarbejdsakterer

Musikskoler og

Skole- Larere/ ungdomsskoler
ledelse p=dagoger

Foreningsomradet
Laringiden Samarbejds-

abne skole aktorer
Kultur-og fritidsomridet

p 1d Kommunal- o
orzldre bestyrelse Uddannelsesinstitutioner

Kom- og virksomheder
munal-
forvaltning

Figur 2: Aktorer i aben skole

Af figuren fremgar det, hvilke aktgrer, der har ansvar og opgaver i den abne skole, og til
at sikre laering i den abne skole. Disse aktgrer er: Skoleledelse, elever, laerere/psedago-
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ger, samarbejdsaktarer (musikskoler og ungdomsskoler, foreningsomradet, kultur- og fri-
tidsomradet, uddannelsesinstitutioner og virksomheder), kommunalbestyrelse, kommu-
nalforvaltning, foreeldre og skolebestyrelse. Det interessante ved denne figur og det ge-
nerelle sprogbrug, kataloget anvender om de forskellige aktgrer i aben skole, er, at de alle
bliver sidestillet med et ligeligt fordelt ansvar. Der bliver derfor ikke anvendt et sprog, der
tildeler leerere/paedagoger en seerlig rolle. Tvaertimod fratager illustrationen en magt gen-
nem det sprogbrug, der i stedet for tildeler andre aktarer en saerlig status. Som det fremgar
af modellen, inddrages ogsa elever og foreeldre pa samme niveau som fx kommunalfor-
valtning og skoleledelse. Denne fremstilling er interessant, da der med et fravalg af en
eksplicit magtfordeling i Igftet af aben skole opstar en implicit magtfordeling; Laereren/pae-
dagoger tildeles ikke et seerligt professionelt ansvar.

Som en understregning af denne pointe fremgar, som belyst i ovenstaende analyseaf-
snit, at det er skolebestyrelsen, forvaltningen og skolelederen, der har det styringsmaes-
sige ansvar for at forvalte aben skole.

Kataloget forgrener dermed et net at betydninger om punktet ansvar og samarbejde, hvor
fraveeret af leererens professionelle dgmmekraft og didaktiske vurdering skaber en be-
stemt forstaelse af laereren og de andre aktarer. Dette optraeder ogsa i felgende artikula-

tion:

“Den abne skole giver mulighed for (at) anvende autentiske, troveerdige laeringsrum og personer

med erfaring og ekspertise inden for forskellige fag og omrader”

(KL, 2015, s. 8)

| dette citat preeciserer kataloget ovenstdende model, hvor to pointer treeder frem. For det
farste skaber de to aekvivalenskaeder mulighed for at anvende autentiske og troveaerdige
leeringsrum samt personer, der har erfaring og ekspertise indenfor forskellige fag og om-
rader en bestemt forstaelse og magt/status til nodalpunktet aben skole. Disse to aekviva-
lenskaeder skaber en forestilling om, at der med et fraveer af aben skole ikke pa samme
made er mulighed for at tilbyde eleverne autentiske leeringsrum og personer med eksper-
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tise. Denne artikulation konstruerer dermed den forestilling, der knytter sig til undervisnin-
gen i den skole, der ikke er aben skole - klasseveerelset og den fysiske lokation skolen.
Det medfarer en forstaelse af, at dette laeringsrum ikke pa samme made er troveerdigt og
autentisk, ligesom de personer eleverne mgder her (fx leerere) ikke fremstar med erfaring
og ekspertise.

For det andet er ovenstaende artikulation derfor (ogsa) interessant, da den knytter an til
en diskussion om laererprofessionens rolle i laering og undervisning, og hvorvidt denne
(leereren) positioneres som trovaerdig og autentisk.

Det fremgar i naeste afsnit af inspirationskataloget, hvor der star, at den abne skole kan
give undervisningen stgrre troveerdighed (KL, 2015, s. 8) og det tilfgjes yderligere, at
netop troveerdighed har en stor betydning for elevens laering.

Disse ovenstaende artikulationer giver tilsammen anledning til at stille spgrgsmalstegn
ved, hvilken grad af troveerdighed professionen og institutionen tildeles, nar disse tegn
bliver anvendt til at definere de aktgrer og laeringsmiljger, der ikke foregar i skolen? Der
formes derfor en kontrast mellem de to “arenaer”, hvilket yderligere udfoldes i fglgende to

nodalpunkter om undervisning og leering.

FJERDE NODALPUNKT: (IKKE-) UNDERVISNING

| dette afsnit udfolder vi det sproglige udtryk der i inspirationskataloget former forstaelsen
af undervisning. Det er et syn pa undervisning, hvor diskurser om mal og laeringsrummet
har betydningsfuld magt og status til at indholdsudfylde synet pa, hvad undervisningen
“er” og her tilhgrende didaktiske (fra)valg. Gennemgaende for forstaelsen af undervisning
og leering er blandt andet det sproglige fravalg af leererens didaktiske kompetencer, der
mister vaerdi samt den betydningskonstruktion, der opstar med tiltaget dben skole, og der-
for ogsa det, der ikke er en del af aben skole - folkeskolen.

MALSTYRING

Det farste citat, der er interessant at fremhaeve, star i teet relation til ovenstaende nodal-
punkt om samarbejdet:
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“Samarbejdet skal tage udgangspunkt i folkeskolens formal og fagenes mal og bidrage med pae-
dagogisk veerdi [...]”

(KL, 2015, s. 7)

Artikulationen forklarer, at samarbejdet (om og i aben skole) skal tage udgangspunkt i
mal. Herved fremtraeder to analytiske pointer. For det farste skal aben skole ses i forleen-
gelse af aftaleteksten, der er forste spadestik til aben skole. Som naevnt i ferste analysedel
reducerer og forenkler denne folkeskolens formalsparagraf i aftaleteksten til at handle om
faglighed og videre uddannelse, hvorfor KLs henvisning til formalsparagraffen i ovensta-
ende citat kan teenkes at traeckke pa samme forstaelse.

For det andet er artikulation interessant, da tegnet udgangspunkt knytter elementet sam-
arbejdet med momenterne formal og fagenes mal. Samarbejdet er et element, da der
ingen fast betydning af ordet kan udledes, hvor forméal og fagenes mal er momenter, da
deres betydning netop er af helt afggrende karakter for de diskurser, der udkrystalliseres
om nodalpunktet undervisning/leering. Ved denne kobling af samarbejde og mal skaber
kataloget en seerlig betydning af samarbejde, hvor diskursen om mal(styring) har magt til
(ogsa) at definere samarbejdets karakter og udgangspunkt. Aben skole-samarbejdet skal
derfor tage udgangspunkt i mal og ikke ngdvendigvis i den veerdi, der ligger i, at eleverne
mgder “virkeligheden” uden for skolen, der ellers i forordet af inspirationskataloget udtryk-
kes som det egentlige formal med aben skole. Artikulationen fremkommer derfor paradok-
sal for aben skole-formalet og samarbejdets karakter.

For det tredje artikulerer kataloget det, at bade malene og samarbejdet skal bidrage med
paedagogisk veerdi. Denne formulering positionerer samarbejdet som et faenomen, der i
sig selv - og uafhaengigt at samarbejdets karakter - kan bidrage med paedagogisk veerdi.
Ligeledes tildeler artikulationen en bestemt status og magt til malene, der rammesaetter
den didaktisk diskussion mellem diskurser fra henholdsvis curriculum- og dannelsestaenk-
ningen, hvor maldiskursen (igen) i inspirationskataloget opnar hegemoni. Nar aben skole
og samarbejdet skal tage udgangspunktet i fagenes mal og bidrage med en paedagogisk
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veerdi, treekker kataloget pa diskurser fra curriculum-taenkningen, der er kendetegnet ved,
at mal i sig selv har veerdi. Det diskursive felt - det der udelukkes - bliver i denne konstruk-
tion dannelsestaenkningen, hvorfra diskurser i stedet for ville have tildelt magt til paedago-
gikken, hvor fagene og indholdet heri er mal i sig selv.

Det naeste citat, der udfolder nodalpunktet undervisning, traekker ligeledes pa diskurser,

der positionerer malstyring som et krav. Samtidig inddrager kataloget laeringsrummet som
en komponent. Det lyder som fglgende:

“Undervisning skal vaere malstyret, differentieret og varieret og inddrage nye leeringsrum, som er

motiverende og varierede”

(KL, 2015, s. 7)

Citatet forteeller bade om, hvad der skal kendetegne undervisningens indhold samt om
det leeringsmilja, der skal favne denne undervisning. Tegnene maélstyret, differentieret og
varieret knytter sig til nodalpunktet undervisning, og i kraft af tegnet skal skaber det en
retning for leererens tilrettelaeggelse og udfgrsel af undervisningen. To af disse tegn - dif-
ferentieret og varieret - fremstar som elementer, da kataloget ikke definerer en forstaelse
af, hvornar varieret eller differentieret er opnaet. Modsat ger det sig dog geeldende for
tegnet malstyret, der med sin momentstatus i kraft af Feelles Mal konkret fastlaser, at
undervisningen skal veere styret af mal - mal, som analysedel ét viste er blevet forenklet
og generelt mere fremtraeedende for undervisningen. Hermed efterlades et handlerum,
hvor mal er den eneste indholdsudfyldte komponent i undervisningen.

Ydermere far elementet leeringsrum sin betydning gennem tegnet nye, motiverende og
varierede. Interessant er iszer tegnet nye, der understreger at undervisningen skal forega

under andre rammer end de nuveerende/tidligere.
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FORSTAELSER AF LARINGSRUMMET

Udover ovenstaende pointer om malstyret, differentieret og varieret undervisning samt det
malstyrede samarbejde, vil vi i felgende udfolde nogle paradokser og sproglige konstruk-
tioner, der er seerligt interessante, og som ligeledes knytter sig til opfattelsen af undervis-
ningen; hvordan og hvorfor eleverne leerer i aben skole? Hermed vil vi udfolde, hvordan
kataloget tildeler lzeringsrummet en selvsteendig (uafhaengig) handlede funktion/rolle, hvil-
ket iseer kommer til udtryk i afsnittet "Hvorfor leerer eleverne i den abne skole?” (KL, 2015,
s. 7), hvorfor vi i falgende vil fremheeve citater herfra. Farste citat lyder som falgende:

“Den abne skole udvider laeringsrummet og kan tilgodese, at barn lzerer forskelligt”

(KL, 2015, 5. 7)
Ovenstaende forklaringer beskriver, hvordan aben skole udvider lseringsrummet, og at
disse (nye) laeringsrum kan tilgodese, at barn lzerer forskelligt. Denne formulering er inte-
ressant, da aben skole og lzeringsrummet gennem tegnet kan tildeles en aktiv subjektive-
ret rolle. Der tegner sig hermed et billede af, at aben skole og laeringsrummet er handlende
aktarer i sig selv. Der ogsa et diskursivt felt, hvor dette omfatter bade professionens rolle
og didaktik, der hverken naevnes eller anskues i formuleringen om, hvordan aben skole
skaber rammer for, at bagrn lzerer forskelligt.

Ydermere er elementet barn et interessant sprogvalg. Det tager her form af et moment,
men forstaelsen og betydningen af bagrn divergerer alt efter, hvilken diskursiv sammen-
haeng detindgar i. At bruge tegnet bgrn skaber en saerlig betydning til nodalpunktet /aering,
men ogsa til flenomenet aben skole. | skole- og uddannelsesdiskurser verserer debatter
om, hvorvidt termen barn eller elever er passende. | en diskurs med seerligt fokus pa mal,
lzering og faglighed, som bade aftaleteksten og inspirationskataloget kan siges at vaere
indlejret i, synes barn-begrebet at vaere ukurant og treekke i en anden retning end det,

diskurserne ellers markerer.

Det andet citat, der forteeller om undervisningen og benaevner faenomenet laering lyder

som folgende:
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“I den abne skole kan teori kobles med praksis, og eleverne kan producere ting, lase problemer i

praksis etc. Det skaber flere veje ind i leeringen [...]”
(KL, 2015, s.7)

| ovenstaende citat udfolder artikulationen, at i aben skole kan teori kobles med praksis,
og eleverne kan producere ting i praksis, hvilket skaber flere veje ind i lzeringen. For det
farste er det interessant, at tegnet barn er skiftet ud med tegnet eleverne. Kataloget drager
dermed ikke en klar sondring mellem barn og elever, og det udtrykker en anden retning
end ovenstaende anvendelse af bgrn, hvorfor sprogretningen er sendret. For det andet
ses artikulationen veje ind i leeringen, der vidner om en forstaelse af leering. Her skaber
kataloget en seerlig betydning af leeringssynet gennem elementerne veje ind i, der skaber
en forstaelse af laering som en statisk stgrrelse, der ved hjeelp af tegnet produkter og
problemer gar det muligt for eleverne at komme ind i leering. Leering som en social og
mellemmenneskelig erkendelses- og tilegnelsesproces italesaetter artikulationen med
dette laeringssyn ikke, og danner derved det diskursive felt.

For det tredje fremstar artikulationen teori kobles med praksis som et udtryk for de for-
andringsprocesser, som aben skole i kraft af aftaleteksten repraesenterer. Det er en es-
sentiel formulering, der star centralt i forstaelsen af bade folkeskolen som institution og
den retning, der gnskes for folkeskolen. Teori og praksis bliver i denne formulering kon-
strueret som to adskilte faenomener, hvor aben skole repreesenterer praksis. Dette er en
praksis med en essentiel betydning for, at eleverne kan laere. Derfor fremstar praksis og
aben skole med en betydningsfuld magt. Heri ligger dog subtilt en forstaelse af, hvorfra
teori og praksis kan komme. Kataloget skaber betydningen af, at folkeskolen kun bidrager
med teori - hvorfor aben skole er en ngdvendighed. Dette star i kontrast til en folkeskole,
hvor fagraekken repraesenterer en helhedsforstaelse, og hvor uddannelsesbidraget virker
gennem en samlet (leerings- og erfaringskoncept fra de tre primaere fagomrader, der er
repraesenteret gennem de humanistiske, naturvidenskabelige og aestetisk/praksis/musisk
fag. Med denne treenighed folkeskolen bade i fagsammensaetningen men ogsa i de en-
kelte fag en indgang til bade teori og praksis - men denne forstaelse kommer med oven-
staende citat ikke til udtryk.
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For det fierde og i kraft af ovenstaende italeseettelse af forholdet mellem praksis og teori
i folkeskolen og aben skole star afslutningen pa artikulationen, der lyder: “[...] og eleverne
kan producere ting, l@se problemer i praksis etc”. Denne afsluttende og i sig selv essenti-
elle forstaelse af laering konstruerer et seerligt formal med skole og uddannelse generelt.
Denne analytiske pointe fremkommer, nar skole-begrebet lzeses i lyset af dets graeske
oprindelse, hvor schole betyder fri-tid®>. Hermed menes fritid fra datidens arbejde eller pro-
duktion. Ved at anskue artikulationen i dette lys opstar et spandingsfelt mellem katalogets
brug af momentet producere og skole-begrebets tidligere betydning. Dette tager netop
form af et moment, der betydningsfastlaser en saerlig forstaelse til nodalpunktet undervis-
ning; Leering som et af folkeskolens kerneomrader/faanomener er indlejret i en diskurs,
der har magt til at definere og positionere, at det er fordelagtigt, hvis eleverne producerer
ting. Tegnet producere har ikke historisk og/eller kulturelt haft magt i diskurser om skole-
og uddannelsespolitik. Med artikulationen henledes tankerne pa arbejds- og erhvervsmar-
kedsorienteringen, som kom til udtryk i analysedel et og som ogsa vil blive yderligere
udfoldet i det sjette nodalpunkt i denne analysedel 2. Dette fokus pa erhvervsmarkedsori-
entering kan dermed ses som en spejling af de diskursive processer, som aftaleteksten

udtrykker gennem diskurserne.

| konstruktionen af, hvordan eleverne laerer pa baggrund af og i kraft af aben skole formu-

lerer kataloget falgende citat, der saetter laeringsrummet i centrum:

“Her [aben skole] kan man inddrage nye laeringsrum - skolegarden, naturen, et museum, en virk-

somhed - og tilbyde eleverne en anden made at leere pa, som tager hgjde for, at eleverne lserer

pa forskellige méader”

(KL, 2015, s. 1)

% (Emmerik, 2016)
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Farst slar artikulationen fast, at aben skole kan inddrage nye leeringsrum. Tegnet nye er
interessant, nar man anskuer de i citatet praesenterede laeringsrum. Disse veere sig sko-
legarden, naturen, et museum og en virksomhed, og artikulationen praesenterer dermed
en forstaelse af, at disse laeringsrum ikke har veeret anvendt tidligere. Dernaest udtrykker
artikulationen et syn pa laering og undervisningsdifferentiering; | kraft af formuleringen til-
byde eleverne en anden made at leere pa, som tager hgjde for formuleres en forstaelse
af, at laeringsrummene i sig selv kan tilbyde og udave undervisningsdifferentiering. Ved
ovenstaende er det veerd at bemaerke, hvad der med artikulationen bliver undladt, og hvad
der kendetegner det diskursive felt. Tegnene en anden made konstruerer et diskursivt felt,
hvori den traditionelle (klasse)undervisning ligger, da tegnet anden refererer til aben skole
og de nye laeringsrum. | kraft af den konstruktion af det diskursive felt definerer kataloget
en forstaelse af, at det er de nye leeringsrum der - modsat den traditionelle (klasse)under-
visning - tager hgjde for, at eleverne lzerer pa forskellige mader. Artikulationen positionerer
og definerer hermed en forstaelse af klasserumsundervisning, der ikke kan tage hgjde for,
at elever lzerer pa forskellige mader.

Ovenstaende citat giver de nye laeringsrum den magt, at disse (som aktar/i sig selv) kan
give differentierede (leerings)muligheder. Med ovenstaende afholdes den professionelle
leerer fra at have betydning, da lseringsrummet bliver italesat med den baerende betydning
for undervisningsdifferentiering - og fordi leereren helt undlades at blive italesat. Endnu
engang kan det diskursive felt anvendes til at belyse, hvorledes leererens didaktiske og

professionelle desmmekraft ikke far tildelt status eller magt til at pavirke elevernes leering.

VIRKELIGHEDEN UDEN FOR SKOLEN

Den sidste analytiske pointe til nodalpunktet undervisning udfolder sig i felgende citat.
Med dette citat bliver bade virkeligheden uden for skolen, leeringsrummet og fagligt ud-
bytte italesat, og der anvendes samtidig et seerligt stilistisk greb i kraft af en sproglig for-
mulering, der opsummerer dette nodalpunkt -undervisning og nodalpunktet aben skole.

Citatet lyder som falger:
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“Nar eleverne mader virkeligheden uden for skolen i form af andre leeringsrum og andre aktgrer i
undervisningen, er der altsad en god mulighed for, at eleverne far et starre fagligt udbytte, og at

elevernes trivsel og alsidige uavikling forbedres”

(KL, 2015, s. 7)

Det interessante i dette citat er tegnet altsa. Med brugen af tegnet altsa opstar der et
argumentationsgreb/rum. Altsa indikerer, at der har vaeret en forudgaende argumentation,
og med dette tegn opsummeres den efterfglgende artikulation som noget rationelt og “lo-
gisk”; hvorfor eleverne opnar et starre fagligt udbytte, og at elevernes trivsel og alsidige
udvikling altsé forbedres med aben skole. Komponenterne for, at dette kan lade sig gere
fremtraeder ogsa i artikulationen, hvor aekvivalenskaeden andre laeringsrum og andre ak-
tarer i undervisningen udkrystalliserer sig omkring bade nodalpunktet undervisning og
aben skole. Her opstar en lukning, hvor laeringsrum og andre aktgrer far den bzerende
rolle for at skabe en god undervisning.

Denne forstaelse understreger og bekreefter kataloget pa de fglgende sider i, hvor der
udfoldes forskning, der menes at underbygge disse forhold. Tegnet forskning fremstar
derfor som yderligere et argumentationsgreb, der understreger sandhedsveaerdien af lze-
ringsrummet og andre aktgrer (end klasseveerelset og laereren). Der star pa side 8:

“Forskning viser, at undervisning uden for klasseveerelset er mest effektiv i forhold til at styrke

elevernes leering, trivsel og alsidige udvikling, nar undervisningen har et klart fagligt formal”

(KL, 2015, s. 7)

Citatet fastseetter med tegnet forskning to betydninger; det understreger ovenstaende po-
inte, der (igen) tildeler lzeringsrummet, der ikke er klasseveerelset, en betydningsfuld po-
sition. Ydermere kobler ovenstaende aben skole og denne undervisning uden for klasse-
lokalet op pa, at et fagligt mal er en ngdvendighed for at styrke effektiv undervisning.
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OPSAMLING

Ovenstaende analyse af nodalpunktet undervisningen viser, at undervisningen i aben
skole ligeledes skal vaere malstyret og have sit udgangspunkt i Feelles Mal. Derudover
farer kataloget diskurser, der i konstruktionen af undervisning tildeler et andet leeringsrum
end klasselokalet og andre (autentiske) aktarer en mulighed for at bidrage med flere veje
ind i elevernes laering. Kataloget artikulerer ikke diskurser, der giver leereren eller pseda-
gogen mulighed/magt/status til at skabe betydning for elevernes leeringsproces i aben
skole. Laereren synes derfor at indtage en naesten overfladig rolle.

Derudover bliver undervisningen i aben skole positioneret som en mulighed for, at ele-

verne (nu) kan koble teori og praksis sammen. Ligeledes positionerer diskurserne med
magt, at undervisningen i aben skole giver mulighed for, at eleverne kan producere ting
og lgse problemer i praksis.
Det er seerlig interessant, at det diskursivt med aben skole-tiltaget ikke synes at veere
ngdvendigt med tilrettelaeggelse af indhold eller rammer, hvorfor begrebet undervisning
synes at miste sin magt og tilstedeveerelse i skole- og uddannelsespolitisk sprogbrug. |
stedet for positionerer kataloget begrebet /aering, og indtager det sproglige rum, hvor tid-
ligere uddannelsespolitiske diskurser ville have anvendt undervisning frem for leering. Det
konstruerer en naesten hegemonisk forstaelse af, at hvis eleverne mgder andre laerings-
rum end klasselokalet og andre aktgrer end deres leerere/paedagoger, vil de laere noget
blot i kraft af denne “anderledeshed”.

| en forstaelse af nodalpunktet undervisning opstar derfor ogsa paradokser, der konstru-
erer og fastlaser en forstaelse af leering. Der kan med andre ord ikke siges at vaere én
definition af leering, men at flere diskurser indgar i antagonistiske forhold om at definere
indholdet i dette begreb. Laering som begreb er interessant at belyse, da der ikke fremgar
en konsekvent forstaelse af laeringssynet i hverken aftaleteksten eller inspirationskatalo-
get. Derimod bliver begrebet brugt i mange forskellige sammenhaenge og naermest i
fleeng. Leering som begreb kommer til at tage karakter af et argumentationsgreb, der i
lyset af New Public Managements fremstar som et sprogligt og semantisk skema, der
resulterer i et skred i forstaelsen af lzeringsprocesser, og hvordan disse skal understat-

tes/udmgntes/forvaltes i skolen - dette veerende bade den abne og “den lukkede” skole.

132



Er skolen aben?

FEMTE NODALPUNKT: FORMALET MED (ABEN) SKOLE

| dette femte og sidste analyseafsnit vil vi udfolde nodalpunktet formal. | teet relation til
dette nodalpunkt star selve nodalpunktet aben skole, hvorfor dette analyseafsnit blandt
andet vil udfolde, hvordan kataloget indholdsudfylder aben skole. Dette punkt samler ogsa
op pa de foregaende analyser af nodalpunkter, da analysen med dette nodalpunkt kan
udfolde en forstaelse af, hvorfor aben skole, og de forandringsprocesser dette tiltag matte
medfgre, er vigtig.

Inspirationskataloget indleder med et forord, der udfoldes pa én side og bliver praesen-
teret med 50 procent billede og 50 procent tekst. Billedet i sig selv viser bgrn, der aktivt
undersgger et fiskenet. Billedet understatter den sproglige fokusering pa laering, der ikke
foregar i klasseveerelset. Billedet fremstar meget harmonisk og meningsfuldt og beerer
preeg af gruppearbejde og interaktion. Grafisk er den indledende side opbygget saledes,
at overgangen fra billedet til brgdtekst er markeret med en rad rubrik. Rubrikken lyder
saledes:

“I den abne skole skal eleverne made virkeligheden uden for skolen: Skolerne skal ud i samfun-
det, og samfundet skal ind i skolen, s& eleverne oplever en sammenhaeng og mening, der bidra-

ger til, at de bliver sa dygtige, de kan og trives”

(KL, 2015, s. 1)

Der er tre interessante analytiske pointer ved ovenstaende artikulation. For det farste star-
ter kataloget med én saetning, der har til formal at definere aben skole. Aben skole er til
for at eleverne skal made virkeligheden uden for skolen. | den saetning er artikulationen
virkeligheden uden for skolen interessant, da tegnet virkeligheden refererer til noget, der
er udenfor skolen. Denne definition/formal understreger kataloget med valget af kolon, der
giver den efterfglgende tekst en saerlig betydning og magt. | den efterfaglgende tekst frem-
gar det, at skolerne skal interagere med samfundet gennem handlinger, der kreever, at
bade skolerne skal ud og samfundet skal ind. Med disse ordvalg danner (igen) en forsta-
else af, at der er tale om to adskilte faenomener, der naermest fremstar som poler; skoler

er repraesenteret pa den ene side og samfundet og virkeligheden pa den anden side.
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For det andet og i kraft af ovenstadende danner artikulationerne i citatet en bestemt for-
staelse af folkeskolerne, i det de bliver beskrevet i kraft af det, de ikke er - eller ikke er en
del af (samfundet og virkeligheden). Dermed skaber artikulationen en sandhed, der leder
over i en aktualisering af, hvorfor aben skole er vigtig. Tiltaget opstar pa baggrund af
denne adskillelse mellem skolerne og virkeligheden, og vigtigheden af aben skole cemen-
teres med det lille tegn s&, der udfolder, hvad aben skole kan bidrage til: Sammenheaeng
og mening for eleverne. Dermed skaber kataloget en forstaelse af, at uden aben skole
ville eleverne mangle sammenhaeng og mening, da skolen ikke ville kunne bidrage med
det i sig selv.

For det tredje - og som en seerlig interessant pointe - ses forholdet mellem farnaevnte
tegn mening/sammenhaeng og aekvivalenskaeden der bidrager til, at de bliver sa dygtige,
de kan og trives. fEkvivalenskaeden giver betydning til tegnet mening, der saledes aendrer
pa tegnets egentlige egenveerdi (at opna mening for at forsta). Det faktum, at eleverne i
aben skole skal opleve mening (med samfundet og virkeligheden) synes derfor ikke at
veere nok, og det defineres derfor ikke som et (for)mal i sig selv. | stedet instrumentaliseres
det med artikulationen der bidrager til saledes, at elevernes faglighed kommer i fokus;
eleverne bliver sa dygtige, de kan. Den afsluttende artikulation og trives fremstar som en
bemeerkning, der ogsa tilleegges vaerdi, men dog ikke i samme grad som elevernes fag-
lighed. Citatet er dermed et udtryk for den status og magt dygtighed/faglighed har. Den
bedst mulige dygtighed positioneres til aben skole.

Det farste afsnit af Kapitel 2: Leer i den abne skole (KL, 2015, s. 7-10) har flere interes-
sante pointer, der formulerer, hvordan inspirationskataloget ser p4 sammenhangen mel-
lem leering, leeringsmiljg og formalet med aben skole. Citatet er 11 linjer langt, men for
overskuelighedens skyld fremhaever vi falgende:

“Den abne skole skal understgtte alle elevers leering, trivsel og motivation for videre uddannelse

ved, at skolen samarbejder med aktgrer i sin omverden [...]”

(KL, 2015, s. 7)
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| dette citat ses tre “formal” med aben skole; tiltaget skal understgtte elevernes leering,
trivsel og motivation for mere uddannelse gennem et samarbejde med omverden. Ved
artikulationen er to forhold af interessant karakter; hvordan tegnene laering og trivsel side-
stilles med tegnet motivation for videre uddannelse, samt hvordan motivation bliver et
instrumentaliseret formal for videre uddannelse. Ved det fgrste forhold konstruerer artiku-
lationen den forstaelse, at leering og trivsel ikke i sig selv er tilstraekkeligt, men at ogsa
videre uddannelse bliver et vaesentligt formal med aben skole. Disse ord skaber en aekvi-
valenskeaede, der definerer, hvad der er vigtigt, samtidigt med at de udelukker andre be-
greber/forstaelser fra formalet. Dette ledes videre til den anden pointe fra citatet, hvor
momentet motivation bliver instrumentaliseret i kraft af tegnene videre uddannelse. Det er
et sprogligt og stilistisk interessant greb, nar motivation bliver brugt for videre uddannelse
og ikke for leering, trivsel, dannelse, venskab, medborgerskab og lignende. Selve skole-
gangen og videre uddannelse efter folkeskolen tildeler kataloget en bestemt status, der
far lov til at indholdsudfylde formalet med aben skole.

Det sidste og afsluttende citat er fra aftaleteksten, men med en intertekstuel reference til
tiltaget aben skole. Citatet indholdsudfylder nodalpunktet formal samtidig med, at det giver
mening til, hvorfor de autentiske aktgrer (nodalpunkt tre) og nye laeringsrum (nodalpunkt
fire) er vigtige for eleverne:

“Praktiske og anvendelsesorienterede undervisningsformer [...], der gar eleverne i stand til og

giver den forstaelse for at omsaette viden til produkter af vaerdi for andre”

(Undervisningsministeriet, 2013, s. 3)

Ved denne artikulation bliver aben skole indskrevet i en markeds- og erhvervsorienteret
diskurs med momentet eleverne i tilknytning til aekvivalenskaeden omseette viden til pro-
dukter af veerdi for andre. Denne aekvivalenskaede udkrystalliserer sig om nodalpunktet,
formal. Artikulationen repraesenterer mere end blot et skred i forstaelsen af folkeskolens
formal, og refererer naermere til en markedstaenkning, hvor folkeskolens bidrag bliver at
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gare eleverne i stand til at skabe produkter til afseettelse pa markedsvilkar. Bade det for-
hold, at viden i artikulationen skal omseettes til produkter (og ikke har egenveerdi eller er
til for at skabe myndinge og demokratiske borgere) og det forhold, at veerdien af disse
produkter er for andre, betydningsfastlaser folkeskolens formal og bagvedlaeggende di-
daktiske stasted. Artikulationen slar ned i den verserende diskussion om konkurrencesta-
ten og opfattelsen af elever som en ressource. Hermed fremstar artikulationen som

(ny)brud med skolehistoriens mangearige fokus pa dannelse.

DELKONKLUSION

Vi kan ud fra ovenstadende diskursanalyse af KL’s inspirationskatalog Leer i den abne skole
konkludere, at en raekke sproglige mgnstre og diskurser former katalogets indhold og de-
finerer bestemte forhold i aben skole. Vi kan konkludere at diskussionen mellem de didak-
tiske traditioner atter markerer sig ved, at den angelsaksiske taenknings fokus pa mal,
effekt og markedsorientering har magt til at definere store dele af aben skole savel som
folkeskolen:

For det farste har vi udfoldet, at aben skole ses som et af reformens store nybrud, og en
anden made at leere pa. Vi konkluderer, at selvom aben skole er en anden made at lzere
pa, star faglighed og malstyring stadig centralt, og der er derfor fortsat en meget lille re-
preesentation af tegn som didaktik, kreativitet, dannelse, leg og livslyst til stede i den
sproglige konstituering af tiltaget.

For det andet konkluderer vi, at rammerne for &ben skole er lovpligtige og ansvaret hviler
pa iseer skolelederen og skolebestyrelsen. | denne forbindelse er erhvervslivet nu reprae-
senteret i skolebestyrelsen. Samtidigt efterlades ansvaret for aben skole i et udefineret og
flyvsk rum mellem lokal og national frihed, statslig og kommunal implementering og para-
dokser.

For det tredje kan vi konkludere, at der sker et skred med hensyn til ansvaret for elever-
nes leering, hvor definitionen af ansvar star uklar og tvetydigt. Aktgrerne tildeles generelt
en seerlig status i dben skole, hvor de bliver positioneret som dem, der kan bidrage med
troveerdighed og autencitet i en laeringssituation. Dermed star samarbejdet centralt i aben
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skole, da tiltaget bygger pa dette mgde med omverden. | sidste ende er det dog leererens
ansvar engagement, der er afggrende for elevernes leering og trivsel.

For det fjerde kan vi konkludere, at der sker et skred i maden hvorpa undervisning, lae-
ring og didaktik bliver defineret. Andre aktgrer uden undervisningskompetence samt nye
leeringsrum bliver tildelt betydelig magt, og kataloget italesaetter ikke andre essentielle
didaktiske eller undervisningsmeessige forhold. Der opstar hermed den sandhed, at tilste-
deveerelsen af andre rum, mal og andre aktgrer er nok til at eleverne leerer og trives. Vi
udfolder ogsa, at begrebet laering har en seerlig udefineret karakter og status i aben skole
for sa vidt ogsa i aftaleteksten. Laering er et udefineret begreb i inspirationskataloget, men
fremgar i artikulationer, der ser laering som en envejskommunikation. Undervisning som
sproglig formulering star ikke centralt, og elevernes (endelige) laering traekker hermed dis-
kurserne i en bestemt retning, hvor vejen/processen til laeringen far mindre betydning end
det konkrete output (laering), der med Feelles Mal er blevet defineret.

For det femte kan vi konkludere, at aben skole far en saerlig magt som det tiltag der med
kreativitet, innovation og entreprengrskab skaber et mgde med den virkelige verden samt
bidrager med mening og sammenheaeng til eleverne. Vi har udfoldet, at der i konstruktionen
af aben skole sker en konstruktion af en folkeskole, der bliver associeret med klassevee-
relset og skolens fysiske placering. Dermed opstar et skred i definitionen institutionen fol-
keskolen, hvor kreativiteten og de praktiske/musiske fag nu nedprioriteres for at blive va-
retaget gennem aben skole - og derfor udenfor skolens og leererens didaktiske ansvar.
Som det sjette kan vi afsluttende konkludere, at trods den sproglige adskillelse mellem
aben skole og den “lukkede” skole deler de samme formal; Eleverne skal blive sa dygtige
de kan, og de skal laere at producere produkter til andres behov. Innovationen, entrepre-
ngrskab og kreativitet bliver saledes (ogsa) instrumentaliserede som et middel til elever-
nes videre uddannelse og deltagelse pa arbejdsmarkedet.
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KAPITEL 6: KONKLUDERENDE AFRUNDING

KONKLUSION

Vi kan med specialeafhandlingens diskursanalyser af Kommunernes Landsforenings in-
spirationskatalog Leering i den abne skole og den politiske aftaletekst til skolereformen af
2013 Et fagligt Igft af folkeskolen praesentere en kritisk dekonstruerende analyse, hvis
formal er at udpege og dekonstruere diskursive processer, paradokser og skred i sand-
hedsregimer inden for det sociale domaene skole- og uddannelsespolitik med aben skole
som et udtryk herfor. Med diskursanalyserne favoriserer vi ikke bestemte forhold eller be-
tydningssytemer, men nedbryder fremtraedende tendenser, mgnstre og diskurser. De
konkrete analytiske fund er preesenteret i delkonklusionerne. Vi kan pa baggrund af vores
teoretiske ramme, metodiske valg, tilstreebt kontinuerlig videnskabelig gennemsigtighed
samt analyser og delkonklusioner konkludere fglgende som besvarelse pa vores problem-

formulering:

For det farste konkluderer vi, at aben skole er udtryk for en raekke forandringer pa det
skole- og uddannelsespolitiske omrade. Disse forandringer er kulturelt og historisk betin-
get, men bliver formelt udtrykt og defineret i aftaleteksten til reformen af folkeskolen og
kommer til udtryk i den sproglige italesaettelse af aben skole. Vi kan konkludere, at der i
konstruktionen og tilblivelsen af tiltaget aben skole opstar en implicit konstruktion af en
“lukket” folkeskole - den undervisning, profession og det lseringsmilja, der er pa og i den

lokale folkeskole.

Yderligere kan vi konkludere, at aben skole og de forandringer, dette tiltag er et udtryk for,
bliver fgrt med, i kraft af og i kampe mellem forskellige diskurser. Disse diskurser har magt
til ikke blot at beskrive forhold pa det skole- og uddannelsespolitiske omrade, men at de-
finere sandheder og “virkeligheder” herom. Diskurserne er summen af artikulationer og
formuleringer, men ikke afgraensede og endegyldige sandhedsregimer, hvorfor de i nogen

grad har overlap.
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Vi konkluderer, at de mest fremtreedende og dominerende diskurser, der definerer og be-
stemmer forstaelser (handlerum, mentale som fysiske) af og i folkeskolen og dens indhold
er fglgende:

En faglighedsdiskurs: Denne diskurs gennemsyrer aftaleteksten savel som inspirations-
kataloget og fremstar hegemonisk. Med hegemoni definerer den ikke blot betydningen og
aktualiteten af sig selv, men bruges til at indholdsudfylde elementer som leering, under-
visning og profession. Med magt skaber faglighedsdiskursen den sandhed om undervis-
ning, at denne udelukkende drejer sig om (malbar) faglighed. Det medfgrer en laerings-
diskurs, der delvis er indlejret i samme forstaelser. Hele skoledagen bliver kategoriseret
som undervisning, og med faglighedsdiskursen bliver hele skoledagen faglig laering. Disse
sandheder skaber bestemte betingelser for professionen. Professionens ansvar knytter
sig med disse sandheder til at sikre konstant leering og faglig udvikling, hvilket indgar i et
antagonistisk forhold med det bredere dannelsesbidrag/diskurs, som professionen til dels
ogsa er indlejret i.

En malstyringsdiskurs: Ligesom ovenstaende gennemsyrer denne diskurs begge doku-
menter, men treekker endnu dybere spor. De dybere spor omfatter, at ikke kun faglighed
skal styres af og med mal, men ogsa samarbejde og folkeskolernes konkurrence.
Malstyrings-diskursen har afggrende betydning bade didaktisk, men ogsa styringsmees-
sigt. Diskursens gennemsyrende og rationaliserende effekt skaber og definerer dele af
folkeskolens indhold som faglighed, kvalitet og profession. Fagligheden skal veere malbar
og synlig, hvilket definerer kvaliteten af undervisning og skole. Kvalitet skal veere sam-
menligneligt og kontrollerbart. Disse sandheder far ligeledes betydning for professionen,
hvis professionelle handlerum og frihed indskraenkes ved krav om malbarhed og styring.
Det forhold fremstar paradoksalt, da styringsprincipperne i New Public Management in-
tentionelt frisaetter og liberaliserer.

En styringsdiskurs: Med ovenstaende krav om synlig, malstyret faglighed skaber aben
skole og reformen et behov for ledelse og kontrol. Det kommer til udtryk i New Public
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Management-strategier fart med et saerligt sprog. Styringsprincipperne viser sig paradok-
sale; Skolerne skal friseettes til at organisere, samtidig med at statslige lovkrav fastleegger
undervisningen og andre elementer. Placering af ansvar viser sig ydermere i et flyvsk og
udefineret mulighedsrum. Diskursen rationaliserer med et sprogbrug om frihed, dynamik

og udvikling.

En formalsdiskurs: Denne diskurs sammentraekker flere af ovenstaende sandheder og
diskurser og definerer den overordnede sandhed om formalet med folkeskolen. Formals-
diskursen saetter dermed retningen for alle dele og indhold af folkeskolen, profession,
elev, undervisning, faglighed, ledelse og med videre. Formalsdiskursen instrumentaliserer
folkeskolen som institution og svaekker folkeskolens “egenveerdi” - eller nyteenker folke-
skolens veerdi. Med diskursen bliver folkeskolen et styret, ledet og malbart instrument til
at sikre videre uddannelse, karriere, konkurrence eller erhvervsdeltagelse. En formalsdis-
kurs, der ikke i sit udtryk omfatter vaerdier som demokratisk deltagelse, kreativ udfoldelse,
myndighed eller sociale relationer.

Slutteligt konkluderer vi, at ovenstaende diskurser med dertilhgrende sandhedsregimer -
seerligt formalsdiskursen - indfinder sig i et spaendingsfelt mellem to historiske og kulturelt
betingede didaktiske traditioner. Disse traditioner er diametrale modseetninger i anskuel-
sen af ikke bare didaktik, men samfund, stat, individ og lykke. Traditionerne knytter sig til
nogle fundamentale forestillinger og sandheder om, hvordan et samfund bgr indrettes,
hvorfor tiltaget aben skole (og reformen) far ilddab i et spaendingsfelt mellem steerke kreef-
ter. Hermed efterlades aben skole (og folkeskolen) med uafklarede mulighedsrum, para-

dokser og kulturelle sammenstad.

DISKUSSION: HVOR PEGER DISKURSERNE HEN?

Vi har undersggt aben skole, fordi vi ser det som et eksemplarisk udtryk for de stremnin-
ger, der konstruerer folkeskolen og dens indhold. Havde vi valgt andre offentlige doku-
menter om skole- og uddannelsespolitik, ville vi muligvis have set andre diskurser bidrage
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med sproglige input til at definere skole-og uddannelsesomradet, dog er det vores vurde-
ring, at vores konklusion ville have peget i den samme retning. Med falgende diskussion
vil vi derfor saette vores analytiske fund ind i mere generelle perspektiver og stremninger
for at diskutere deres optraeden og udfoldelse i dansk skole- og uddannelsespolitik savel
som andre domeener. Inden selve diskussionen, vil vi klarlaegge, hvordan diskussionen
skal forstas og leeses. Ovenstaende har vi draget en konklusion af en kritisk diskursana-
lyse af henholdsvis Laering i den abne skole og Et fagligt laft af folkeskolen, hvormed vi i
kraft heraf vil diskutere, hvordan og hvad disse fund kan veere et udtryk for i starre per-
spektiver. Ydermere vil vi diskutere, hvilke muligheder for retning folkeskolen (ikke-)kan
tage. Specialeafhandlingens kritiske analyse har givet os mulighed for at forholde os re-
flekteret og nuanceret til det sproglige ordvalg i og om aben skole (og folkeskolen), hvorfor
vi i nedenstaende vil udfolde de nuancer og den kompleksitet forandringerne pa skole- og
uddannelsesomrade (ogsa) indeholder. Dermed forgrener vores diskussionen sig om
nedslagspunkterne professionen, dannelse og formalet med folkeskolen.

PROFESSIONEN

| analysen frembringer vi viden om, at fagprofessionen er i skred fra tidligere forstaelser
(og mulighedsrum). Vi fristes derfor til at spagrge, hvilke spor og retninger verserende for-
andringsprocesser skaber for professionerne i folkeskolen?

Pa den ene side ser vi i kraft af analysen, at laereren italesaettes som et grundelement i
folkeskolen, men at denne status som grundelement i hgjere grad knytter sig til afgraen-
sede omrader som den fagfaglige undervisning, ansvaret for elevernes generelle trivsel
og leering pa tveers af indsatser. Leereren skal séledes orkestrere et omfattende ansvar
uden ngdvendigvis at veere den udgvende didaktiker. De udgvende “didaktikere” er i flere
tilfeelde - og i kraft af aben skole - Mobsgaud, Sex og Samfund, erhvervsskolerne, virk-
somheder m.m. Det er et tegn pa, at der er et skred i leererens arbejdsopgaver, men at
professionen pa trods heraf formelt set star centralt.
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Pa den anden side styrker aftaletekstens sprog og diskurser professionen. Blandt andet
gennem fuld kompetencedaekning i alle fag, tillid til skolen gennem professionel viden og
betydningen af laereruddannelsens rolle som grundsten. Professionen kan i lyset af ana-
lysen synes at sta staerkere, netop fordi professionen i hgjere grad bliver afgraenset og
defineret i modseetning til andre akterer. Nar professionskampene optraeder, er det der-
med ikke “nadvendigvis” for at afprofessionalisere, tvaertimod. | dette lys kan inddragelsen
af andre aktgrer ses som en anerkendelse af, at uddannelse af eleverne til det omskifte-
lige og konkurrerende samfund kraever, at flere haender og erfaringer tager del i “ansvaret”
om at forberede til livet efter skolen. Reformen og aben skole er et udtryk for en politisk
fortolkning af, hvordan folkeskolen kan lgse de opgaver, der af samfundet stilles - Et ud-
tryk for det, der med et Foucaultsk begreb hedder regeringsfornuft.

Pa den “tredje side” peger analysen med Foucault-inspireret perspektiv pa de sociale og
ikke-styrbare processer i sprogets kontingente diversitet, hvormed der kan vaere en stor
grad af kompleksitet i det dialektiske forhold mellem gnsket/visionen for en politik og de

reelle mulighedsrum disse diskurser efterlader.

DANNELSE

Et andet diskussionspunkt, der treeder frem i vores samlede vidensbidrag, er dannelse/ud-
dannelse i skolen samt forstaelsen af dette begreb. Aftaleteksten formulerer en forstaelse
af, at den nuveerende folkeskole allerede er blandt de bedste til at udvikle eleverne til

aktive medborgere og til at give dem gode sociale kompetencer.

Pa den ene side opstar der i forleengelse af aftaletekstens forstaelse en udvikling eller en
transformation af dannelsesbegrebet. Det er med udgangspunkt i forstaelsen af, at dele
af folkeskolens dannelsesopgave ikke behagver mere udvikling/opmaerksomhed, at folke-
skolens udvikling rettes mod at omhandle faglighed. Fagligheden, videre uddannelse og
en gget parathed til arbejdsmarkedet og den kompleksitet af valg eleverne kan sta overfor
efter endt folkeskole, kan derfor ses som et udtryk for at “danne” eleverne. Det repraesen-

terer en diskurs, der traekker pa curriculumtraditionen; en tradition, der baserer sig pa
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politiske tolkninger af samfundsmaessige problemer, der igennem systematiske skolesy-
stemer skal Igses bedst muligt. Derved adskiller aftaletekstens og aben skoles udlaegning
af dannelse sig fra det dannelsesbegreb, der traeder frem i den kontinentale dannelses-
teenkning. Det skal derfor ikke ngdvendigvis ses som et udtryk for, at folkeskolen ikke skal
danne eleverne, men at eleverne i stedet skal modsvare de udfordringer/problemer sam-
fundet stiller; det er i og for sig et udtryk for, at reformens afsendere har ambitioner pa alle
barns vegne og vil give de bedste forudsaetninger for et fremtidigt liv.

Pa den anden side rejser denne forstaelse af dannelse det abenlyse spargsmal: Hvad
kaber skolen, samfundet og ikke mindst eleverne med i denne transformation af dannel-
sesforstaelsen? Hvad taber vi?

Som et konkret udtryk herfor kan et feenomen som praestationskulturen naevnes, der til
dels udspringer af det ggede fokus pa konkurrence, herunder malbarhed, test og karrie-
reforventninger. Forandringen traekker trade helt ned til elevernes identitetsprocesser
bade med hensyn til deres egen selvforstaelse, men ogsa med hensyn til, hvad der fra
omverden og samfundet skabes af muligheder for eleverne. Hvorledes elever i 7. klasse
preesterer, og hvilke emner de interesserer sig for, kan fa betydning for og skabe retning
for deres fremtidige liv. Transformationen af dannelsesbegrebet kan derfor skabe et be-

hov for igen at sege mod en bredere forstaelse af dannelse og folkeskolens formal.

FORMAL MED SKOLE OG UDDANNELSE

Vi vil afslutte dette diskussionsafsnit med at nuancere de didaktiske traditioners rolle og
indflydelse pa formalet med skole og uddannelse. Dette tema har ogsa veeret gennemga-
ende for flere af vores analytiske pointer, hvor vi har fremvist de forskellige mader disse
diskurser kommer til udtryk pa og former betydningen af nodalpunkterne. Forskellighe-
derne mellem de to traditioner er interessante at fremhaeve, da den danske skoleforsta-
else som neevnt tidligere og i kraft af disse diskurser er i en forandring/transformation, der
har betydning for - men ogsa kan ses som et udtryk for - generelle samfundsforandringer.

Folkeskolen, hvad end der menes at vaere dens formal, star derfor i et dialektisk forhold
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til og med samfundet. Det er vigtigt at sla fast, at de to didaktiske traditioner ikke er mere
eller mindre “rigtige” i et dansk skolesystem. Det er derimod interessant at diskutere,
hvilke nuancer, der treeder frem ved transformationen eller smeltediglen. En sadan dis-
kussion relaterer sig til ordet “tradition”, der anvendes ved beskrivelsen af de to didaktiske
retninger. Hermed mener vi, at disse didaktiske retninger har forskellige kulturelle betyd-
ninger og historiske betingelser, hvormed de ikke kan implementeres eller overferes di-
rekte til et andet skolesystem. Den danske skoletradition er stadig i hgjere grad dannel-
sesorienteret end for eksempel den amerikanske tradition, men ggede strategier og rati-
onaler lanes fra angelsaksiske traditioner, hvilket kan give implikationer eller transformere
elementerne i det danske skolesystem. Der kan dog anskues flere perspektiver pa denne

sammensmeltning af de to traditioner:

Pa den ene side kan man sige, at der ikke fra politisk side har veeret et snske om at
forringe folkeskolen med indfgrelsen af reformen, tvaertimod. For eksempel ses en sti-
gende professionalisering af undervisningen, ligesom lzeringsmal for nogle lzerere og an-
satte har veeret med til at seette retning og definere fagene og deres indhold. Ydermere
argumenterer nogle leerere i praktiske fag for, at laeringsmalstyring ligefrem har “sat deres
fag pa dagsordenen”. Tidligere har de praktiske/musiske fag i folkeskolen i hgjere grad
end de fagfaglige fag veeret besat af ikke-uddannede i forsgg pa at fuldende skemaplan-
lzegningen. Med klare leeringsmal og krav om, at undervisningen tager form efter disse far
de praktiske fag en privilegeret status, der cementeres af de oprettede prgver herfor. Li-
geledes argumenterer vi for, at laeringsmalstyrings-tendensen ikke har haft til hensigt at
definere folkeskolens formal, da dette netop er lovpligtigt fastlagt i folkeskoleloven under
titten Folkeskolens Formalsparagraf. Laeringsmalstyringer er naermere en “treedesten” for
at sikre fokus pa formalsparagrafferne.

P& den anden side kan inspirationen fra den angelsaksiske tradition have implikationer

med den selvopfattelse professionen har, da denne selvopfattelse bunder i en anden for-
staelse af skole, dannelse og stat. Med sproglige formuleringer som “undervisningen skal
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veere malstyret’ tager reformen en defineret afstand fra professionens professionelle dgm-
mekraft og evne til selv at lede, tilrettelzegge og styre undervisningen. Man kan dermed
ikke direkte implementere angelsaksiske-inspirerede systemer og rationaler i en dannel-
sestradition uden, at traditionerne “stader” sammen. Essentielt i disse sammenstgad er det,
at de har diametralt modsatte syn pa formal (purpose), elev, stat og undervisning. Den
angelsaksiske tradition er mere orienteret med at lgse politisk tolkede samfundsproble-
mer, hvor den dannelsesteoretiske er mere orienteret mod at give eleverne muligheder
og forudsaetninger for selv at kunne lgse og vurdere de samfundsmeessige problemer.
Nar to traditioner steder sammen i kampen om at definere noget sa centralt som en sam-
fundskonstituerende institution opstar der skred og forandringer, der kan veere sveere
bade politisk at vurdere, men ogsa for de implicerede at navigere i.
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