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Sammendrag

| anledning af en konference for Danmarks skolelaerere omkring ar 2002 forberedtes et oplaeg om
forholdet mellem teori og praktik i lzererprofessionen og leereruddannelserne i Danmark,
perspektiveret til de tyske og svenske uddannelser.

Som en forudsaetning for diskussionen gennemgas dele af Bourdieus teori om praktikken der bl a
understreger at teori og praktik har helt forskellig logik og ikke kan reduceres til en delmaengde af
den anden. Vigtigst i sammenhangen at praktik ikke kan reduceres til teori (uanset i hvilken form)
fert ud i livet. Men forholdet mellem teori og praksis i professionssammenhaenge er ikke primaert et
spgrgsmal om to former for fornuft, den teoretiske og den praktiske, og deres forskellige logikker.
Det er primzert et spgrgsmal om den sociale magt over viden som en del af den sociale magt over
kunnen, om sociale distinktioner skjult bag intellektuelle distinktioner, og om at enhver form for
selvforvaltning af et virke er indlejret i en fremmedforvaltning af et system.

Det diskuteres hvordan en internt udviklet, videnskabsfjendtlig forstaelse seeregen for
leererprofession og leereruddannelser af forholdet mellem teori og praktik og af begrebet teori
systematisk bortser fra de givne sociale omstaendigheder og i stedet implicerer en forskning som
udvikler netop en sadan form for teori, og samtidig indebzerer at den enkelte laerer fratages
privilegiet at udvikle sin praktiske gerning under de givne omstaendigheder i klassevaerelset som
ellers betinger de praktiske handlinger. Og det diskuteres hvilke konsekvenser det har at udviklingen
af foreskrivende teori for laerernes praktiske gerning forestas af et elitaert korps af forskere som ikke
selv underviser, men befinder sig pa behgrig afstand af det praktiske arbejde pa fx Danmarks
Padagogiske Universitet, nu del af Aarhus Universitet: Udviklingen i en New Public Management-and
af et korps af udskiftelige kortuddannede generalister, forvaltere af en centralt formuleret
undervisningsideologi. | ét ord: deprofessionalisering; det som kaldes professionalisme, bestar i at
gore sig selv ansvarlig for resultatet af en proces andre kontrollerer.

Teksten er tidligere publisert i K. Lea & R. Horne (2021)., (Red.), Praxeologiske perspektiver. Professorens habitus og
kampen for sykepleievitenskap som autonomt fag. (s. 179-228). Forlaget Hexis.
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Diskussionerne i artiklen indgar i et pagaende forsgg pa at udvikle en original teori om
professionspraksis, om laering af professionspraksis og om videnskabs betydning for praksis.

Keywords: Lereruddannelse, Professionspraksis, Deprofessionalisering, Social arbejdsdeling,
Praxeologi

I. Indledning

At jeg er blevet bedt om at holde et opleeg om forholdet mellem teori og praktik, underforstaet med
saerligt henblik pa laereruddannelserne i Danmark, har formentlig at ggre med at jeg i mange ar pa
Kgbenhavns Universitet har haft et forskeruddannelsesprogram hvor omtrent halvdelen af
deltagerne har veeret laerere/lektorer pa sygeplejeskoler, paedagogseminarier og laererseminarier?.
Mange af dem har publiceret eller vil snart publicere afhandlinger som er relevante for det
paedagogiske og faglige arbejde pa seminarierne. En af dem er lektor Jette Steensen som har vaeret
ansat pa Ngrre Nissum Seminarium, som jeg har haft et intensivt samarbejde med omkring
leereruddannelser i Danmark, Sverige og det sydlige Afrika i forskningsprojekter finansieret af det
svenske Vetenskapsradet pa Uppsala universitet hvor Finn Calander har det overordnede ansvar (jf.
Steensen, 2003, 2005).

Men det har sikkert ogsa at ggre med at vi i dette miljg, som har haft Jirgen Habermas og Michel
Foucault, men frem for alt Pierre Bourdieu som grundlag, sammen har forsggt at, med Bourdieus
praktikteori i ryggen, formulere en teori om den professionelle praksis og om leering af den
professionelle praksis. Det fremgar iseer af de antologier som lektor Karin Anna Petersen har
redigeret (1995, 2001).

Il. Bourdieus praktikteori som inspiration til en teori om professionspraksis og
lering af professionspraksis og en teori om videnskabens betydning for
praksis

Jeg skal dog umiddelbart understrege to vigtige punkter som man pa det seneste har haft en tendens
til at se bort fra:

1. Bourdieus praktikteori er en generel teori om pa den ene side videnskab som praktik og pa
den anden side hverdags social handling, dvs. ikke pa nogen made en teori om
professionspraksis. Det er os der pa eget ansvar har ladet os inspirere af Bourdieu til at
udvikle en teori om professionspraksis.

2. Hverken Bourdieus praktikteori, hans teori om videnskab og social handlen som praktikker,
eller vor teori om professionspraksis er en normativ fremadskuende handlingsanvisning. Den
er, som al samfundsvidenskab, fundamentalt en beskrivelse og forklaring af den
observerbare, fuldbyrdede handlen.

Det betyder ikke at vores arbejde ikke kan inspirere til handlingsanvisninger, men sa er det igen et
nyt skridt man tager pa eget ansvar.

Den grundlaeggende ide i Bourdieus praktikteori er at videnskabsmanden eller -kvinden, eller
andre som producerer andre former for viden om/for praksis, med en vis ngdvendighed i fgrste
omgang forvandler den menneskelige praksis han/hun studerer, til et skuespil som skal forstas og

1)f. redeggrelsen for Bourdieu-programmet osv. som den findes i Callewaert, 2002.
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forklares. Produktionen af objektiv viden kraever objektivering. Og objektivering stiller sig uden for
det af handletvang afgraeensede handlingsforlgb under udfoldelse som en uforudsigelig sekvens, for at
samle handlingerne og konteksten i et gjeblik for et indblik, som ikke skal foranledige handling, men
kun forstdelse. Samme praksis er, for det praktisk handlende menneske ikke et skuespil, men et
goremal; ikke en tanke, men en handling. Alligevel er producenten af viden tilbgjelig til at haevde at
praktikeren har eller burde have samme viden i baghovedet som teoretikeren har konstrueret, om
end kun i miniformat og i praktisk gjemed. Bourdieu mener at det er en fejltagelse, den skolastiske
fejltagelse som det hedder med et teknisk begreb. Dvs. fejltagelsen typisk for den som har al sin tid
som fritid (skholé), som kun behgver taenke, aldrig ggre noget. Som ender med at tro at den sociale
verden er til for at blive kortlagt, forstaet og forklaret af forskere, mens den for resten af de
almindelige dgdelige er en kamp pa liv og dgd. Fordi den type af fornuft som ledsager/vejleder
praksis er af en helt forskellig art end den type af fornuft som er virksom i produktionen af den rene
viden.

Den praktiske fornuft bestar af mange ting. Den bestar i bunden af det Bourdieu kalder "den
praktiske sans", dvs. den sans for situationen som bestar af de u-udtalte forantagelser som man end
ikke ved at man har, eller at man stoler pa. Derfor taler man ofte om tavs viden. Dette er et farligt og
misvisende udtryk som vi skal vende tilbage til. Bourdieu foretraekker at tale om en habitus,
dispositioner, grundlaeggende orienteringer som ikke er en viden for sig som skulle veere tavs, men
bringes til at tale, men som ligger implicit til grund for det erfaringsbaserede reesonnement som er
den anden side af den praktiske fornuft. Den mere eller mindre begrebsliggjorte raeesonnerende
afklaring som bygger pa specifikke systematiske erfaringer. Men selv den er af en meget speciel slags
som Aristoteles kaldte for fronésis, middelalderen for prudentia og vi for klogskab.

Den praktiske fornuft stoler pa nogle kognitive, affektive og sansemaessige grundorienteringer
som er typiske for et samfund, en kultur, en klasse, en profession, et kgn, en reekke individer med
henblik pa hvordan man agerer inden for det sociale rum eller i forskellige relativt autonome
kulturelle felter sdsom uddannelsessystemet, kunsten, juraen osv. Det drejer sig om f@grbevidste
orienteringer af strategisk art som driver en traefsikker made at opfgre sig pa frem. De eksisterer ikke
for sig selv, men kun som underbyggelse af begrebsliggjorte, eksplicit bevidste mal og midler,
beslutninger, valg. Desuden er det i dette tilfeelde ikke viden som er centralt, men klogskab. Denne
grundorientering er intet andet end den den made man ofte ganske ubevidst og over flere
generationer og gennem sit eget liv har inkorporeret de handlemuligheder som den situation man
lever i, byder pa. Bourdieu siger at det er som om vores handlinger er styret af at vi foregriber hvad
der er muligt at ggre, det mulige som arsag. Den praktiske sans er en sans for en situation og den kan
langsomt aendre sig med situationen. Det g@r den altid, selv under stabile forhold, nar den enkelte
vokser op og dermed vokser ind i situationen som bestar af et netveaerk af sociale relationer. Hvert
barn mgder f@grst en mor, siden en bgrnehavepadagog samt en kaereste, siden en laererinde, siden
en partner osv. Med hvert skridt erobres nye felter og nye relationer. Men selv nar den oprindelige
orientering ikke forslar til at bemestre situationen, fordi vi er vokset op eller vores placering har
2&ndret sig og vi mgder helt nye situationer, sa vil det stadigvaek vaere den gamle grundorientering
som saetter graenserne for og giver impulserne til omstillingsprocessen.

Det er vigtigt at notere at denne form for praktisk sans ikke er rent intuitiv, endnu mindre
instinktiv eller blindt traditionsbundet. Den er simpelthen fornuftig som alle andre former for fornuft.
Og den star ikke alene, men er som regel vaevet sammen med andre former for fornuft: ordsprog,
talemader, fortaellinger, erfaringsopsamlinger, maske tilmed resultat af kontrollerede forsgg eller en
enkelt gang med rent videnskabelige forskningsresultater. Men alle disse vidensformer virker,
reflekteres via det prisme som den praktiske sans udggr. De kan blive referencer, sidebelysninger,
billeder man har lagt sig pa mindet. De kan aldrig alene og af sig selv vaere grundlaget fordi de altid i
en eller anden form allerede er efterrationaliseringer. De kommer altid efter festen. Videnskab eller
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kontrollerede forsgg eller fortzllinger handler altid om det nogen allerede har gjort, om hvordan det
gik. Men der er ingen videnskabelig made at sige pa hvad man skal ggre her og nu nar alt star til at
skulle ggres.

Nar man siger dette, gar man direkte imod det maske bedst etablerede dogme pa vores omrade,
nemlig at det moderne menneske og frem for alt det professionelle menneske kun ggr det som han
eller hun har videnskabeligt bevis for er den rette handling. Det er blevet indiskutabelt at
grundvidenskab er grunden for anvendt videnskab eller klinisk videnskab som i sin tur er grunden for
den professionelles enkelthandlinger. Inden for medicin, som jo ofte udpeges som det eksempel
paedagogik burde ga efter, taler for eksempel professor Wulff om "rationel klinik" (titlen pa Wulff,
1987), skgnt den inden for medicin oftest siges at bygge pa resultatet af kontrollerede forsgg. Jeg
mener at dette er en fejltagelse som jeg skal vende tilbage til.

lll. Praktikerens "tavse viden" er ikke det samme som samspillet mellem
habitus og praktisk fornuft/tilskyndelse til handling

Man misforstar Bourdieu eller den tradition jeg star for, totalt hvis man forveksler det man har kaldt
for "tavs viden" (jf. Polanyi, 1967), med Bourdieus habitus eller praktiske sans.

Tavs viden inden for paedagogisk teekning er en helt anden stgrrelse som ikke har meget med
videnskab at gg@re. Jeg skal give et eksempel for at vise hvor absurd det hele kan blive hvis man
improviserer pa en amatgristisk made. | et forskningsprojekt pa Learning Lab Denmark? pa DPU?
under ledelse af en ph.d.-studerende organiserer man et eksperiment hvor man skal certificere
leerernes tavse viden. Skolelarerne antages at kunne det hele, men de ved det bare ikke
tilstraekkeligt tydeligt, sa det kan bruges til at praestere det lille ekstra som er hele pointen. Nu skal de
fa 90 timer til at saette sig ned med kolleger og snakke sammen i forhabningen om at de opdager og
kan sige til sig selv og andre hvad det er de kan, hvad der er godt, og hvad der er skidt. P4 den made
skal de lzere at reflektere over deres virksomhed og kunne bruge deres erfaring som ellers ligger
ubenyttet hen. Alt i deres virksomhed som de pa den made kan dokumentere som faglig dybde,
faglig bredde og fleksibilitet over for overgange mellem klasser og institutioner, skal de samle i en
sakaldt portefglje (det hedder ikke laengere en mappe) som bliver bedgmt af en ekstern gruppe, og
hvis man dumper, far man en chance til at forbedre sit resultat. Det understreges ngje at det ikke
handler om en videreuddannelse, men om en certificering, en blastempling, dvs. pa almindeligt
dansk en bedgmmelse du far papir pa. Det ggr ikke noget hvis man dumper, men klarer man sig, er
det bevis pa at man kan noget ekstra, at man er en ekstra resurse for sin skole, som en viden for sig,
typisk for en praktiker som ellers kan, men ikke ved.

Kort sagt: tavs viden er en viden som er ligevaerdig med videnskabelig viden, men som ikke var
dokumenteret. Men man kan satte ord pa den, sla til lyd for den.

Jeg vender nok tilbage til en analyse af hele dette projekt (jf. Kommunen, 2002) og den tendens til
skjult omstrukturering af den danske lzereruddannelse som det afslgrer. Seminarieuddannelsen og
autorisation for udgvelsen af professionen skubbes til side for en Igbende bedgmmelse gennem en
instans som ikke har et juridisk definerbart ansigt, og som ikke kan drages til ansvar for hvad den ggr.
De egenskaber som bedgmmes, er egenskaber som placerer den enkelte i et hierarki af individer som

2Learning Lab Denmark (LLD) blev oprettet pd Danmarks Paedagogiske Universitet (DPU) i 2000.

3DPU oprettedes 1. juli 2000 ved sammenlaegning af Danmarks Laererhgjskole (DLH), Danmarks
Paedagoghdgijskole (DPH), Danmarks Paedagogiske Institut (DPI) og Center for Teknologistgttet Undervisning
(CTU). Bade DLH og DPH udsprang af institutioner som tilbgd efter og videreuddannelser i regi af de
respektive fagforeninger. Efterhanden tilbgd DLH uddannelse til forskellige paedagogiske kandidatgrader,
DPH til forskellige paedagogiske diplomuddannelser. Jf. desuden Callewaert (1999).
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konkurrerer med hinanden, hvor egentlig kun den som leverer noget ekstra, er god nok. Og en af de
centrale egenskaber er at den enkelt leerer skal vaere forberedt pa at blive anvendt af arbejdsgiveren
pa tveers af klasser og skoler, uanset de formelle kvalifikationer. Kort sagt: afprofessionalisering. Men
det lader vi ligge lige nu. Hele arrangementet virker en anelse barnligt, men er maske snarere perfide
i stedet for bona fide.

Margareta Jarvinen har i sin tiltraedelsesforelasning som forskningsprofessor i socialt arbejde®
diskuteret dette problem fra en anden synsvinkel. Hun understreger at Bourdieus habitus og
praktiske sans er noget helt andet end den tavse viden. Men maerkeligt nok tilskriver hun netop
Bourdieu-inspirerede forskere netop denne fejltagelse. Hun taler pa svensk om "den tysta
kunskapen", "kunskap utan begrepp", "den praktiska kunskapen". Hun haevder at diskussionen om
forholdet mellem teoretisk og praktisk kundskab hos paedagoger, leerere, sygeplejersker og
socialarbejdere i Danmark helt domineres af en eneste teoretiker, nemlig Bourdieu. Maske har
Margareta Jarvinen ikke laest sd meget af den litteratur. Ellers ville hun vide at selv pd hgjdepunktet
af sin popularitet, ogsa i Skandinavien, spillede Bourdieu kun en lille, marginal rolle i den faglige
diskussion. At Jarvinen ikke er indlaest pa temaet, ggr ogsa at hun drager en maerkvaerdig konklusion,
at det skulle vaere de Bourdieu-inspirerede forfattere som betragter den tavse kundskab som noget
som kan sta for sig selv, noget veerdifuldt i sig selv, maske det mest veerdifulde eller det eneste
veerdifulde. Jarvinen tilskriver disse Bourdieu-inspirerede forfattere tanken at det er praktikerens
tavse kundskab som er idealet, fordi virksomheden er en kunst, en mental indstilling. Og praktikeren
gor ret i at beskytte sig mod teori eller videnskab om eller for hans virksomhed. Han ved bedst selv,
skgnt han ikke kan szette ord pa det. Altsa udger ogsa professionalisering og akademisering en fare.

Jeg tror at det er helt forskellige traditioner som har givet inspiration til tanken om den tavse
kundskab, og at de ofte er blevet forvekslet, med negativt resultat. De fleste af disse
inspirationskilder blev allerede i 1990 praesenteret i et specialnummer af Nordisk Pedagogik 3-90
hvor man ogsa kan finde referencer. Det som dog savnes i dette nummer, er en eneste reference til
Bourdieu eller til forfattere som er inspireret af Bourdieu.

Det handler fgrst og fremmest om en filosofisk diskussion, om bl.a. Ryles diskussion af forskellen
mellem at vide at og vide hvordan osv., eller en wittgensteinsk diskussion af hvorvidt praktisk
handlen bestar i at eksplicit fglge eksplicitte regler. Ideen er ikke at det ene kunne eksistere uden det
andet, men at den ikke-begrebslige dimension ikke skal glemmes helt til fordel for at al fornuft
identificeres med begrebsligt eksplicit systematisk kundskab. Og at i sidste instans begrebslig
kundskab hviler i en praktisk livsform eftersom ingen begrebslig teenkning kan begrunde sig selv -
som Godel har vist det for den matematiske taenkning (1931). Bourdieus praktikteori tilslutter sig
direkte til den tradition. Bourdieu og Callewaert taler overhovedet ikke om tavs kundskab. Deres
rinde er ikke en speciel slags kundskab som skulle have forrang, men derimod den antagonistiske
logik som styrer teoretisk respektive praktisk fornuft pa den ene side og pa den anden side den
habitus-felt-struktur som styrer enhver form for kundskab og deres samspil.

Stik modsat er der et antal inspirationskilder som stammer fra en refleksion over hvad praktisk
professionsviden er for noget, og om ikke der er plads til en tavs dimension. En kilde er bggerne af
brgdrene Hubert og Stuart Dreyfus (1986) som insisterer pa at mens en novice er tvunget til at
handle med fingeren i opskriftsbogen og teorien i hovedet, sa kan eksperten til slut handle pr tavs
kundskab: i slutningen af sin karriere har den drevne kirurg det i fingrene, men han vil ikke kunne
forklare det med ord. En anden inspirationskilde er Donald Schon (1983) som pa en vis made driver
den modsatte tanke: den drevne praktiker er den der ikke bare er i stand til at veere reflekterende
bagefter, men reflekterende i selve handlingen. Endelig har man en fjerde inspirationskilde som ikke

*Husk pa at teksten er skrevet i 2002
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udspringer af videnskabelige discipliner eller professionsviden, men hos de praktikere som har fglt at
deres viden ikke blev anerkendt i akademiske eller videnskabelige kredse. Deres bestrabelse har
hovedsagelig gdet ud pa at haavde at mellem-praktikerens tavse kundskab er ligevaerdig med
professionsviden og videnskab, men pa vilkar af at den dokumenteres, seettes pa ord, forvandles til
en specifik form for teori som sa kan stilles mod fx kontrollerede forsgg eller videnskabelige
forklaringer.

Men det fundamentale problem med denne anden serie af teorier er at hvis der findes sadan
noget som tavs kundskab, sa kan den pr definition ikke ekspliciteres i verbal eller begrebslig
kundskab, men forbliver i al evighed tavs. Dvs. at den heller ikke kan dokumenteres, ud over at man
taler om at der kunne findes noget sadant, uden at kunne. Pr definition kan en dreven kirurg ikke
leengere fortaelle hvad hans fingre ved og kan ggre, men ikke kan sige.

Det man tydeligt kan se af den opstilling, er at de kritiske punkter er fglgende:

1. Betragtes den tavse kundskab som en afrundet kundskab for sig som star pa egne ben?

2. Betragtes den tavse kundskab som netop ubodeligt tavs, dvs. ikke til at begribe for
verbalisering og begrebsligggrelse, eller er det bare fordi man ikke har anstrengt sig for at
seette ord pa den?

3. Hvordan opfattes relationen mellem den tavse fornuft og den begrebslige fornuft, mellem
den praktiske fornuft og den teoretiske fornuft i relation til professionel praksis?

Eller sagt pa en anden made: Hvad grunder praktikeren sine handlinger pa i den udstraekning det
som en menneskelig handling har en relation til en fornuftsmaessig begrundelse? Hvis vi siger at vi
ved hvad vi skal ggre, og hvorfor, hvor har vi det fra? Har vi teoretiske kundskaber eller praktiske
teorier i hovedet som vi sa anvender sadan at vi kan udlede eller omsaette det til
handlingsanvisninger i dette konkrete tilfaelde? Eller handler det om en anden type af proces hvor
processen ikke bestar i en anvendelse, tilpasning eller omsaettelse, men ideelt set om to parallelle
processer med hver sin logik som kgrer op mod hinanden, refererer til hinanden, men forbliver i
deres egen ret? Ideelt set fordi de reelle sociale arbejdsdelinger indstifter en anden type af relation
mellem teori og praktik som Foucault har karakteriseret som "governmentality" (jf. Foucault, 2004),
dvs. de er underforstaede, ikke-ekspliciterede former af styring som fratager praktikeren retten og
pligten til at opfinde sine handlinger i et spil frem og tilbage mellem for det fgrste hans habitus, hans
erfaring og reesonnement, for det andet hans fortrolighed med forklarende videnskab og for det
tredje hans adgang til erfaringsopsamlinger og vurderinger, det vil sige retten til at blive klog gennem
erfaring og refleksion. For i stedet at socialiseres af praktiske diskurser som direkte er normative og
handlingsanvisende, og som kommer til praktikeren udefra med en legitimitet hentet fra noget som
hverken er videnskab eller praksis, men omsatningen pa praktikerens vegne, gennemfgrt af en ny
type af rolleindehavere som er en blanding af politikere, administratorer, konsulenter og
bedgmmere, som pa universiteterne gar under betegnelsen "anvendt videnskab" og pa markedet
under betegnelsen "evidence based knowledge" eller "evidence based best practice". Eller som
Foucault siger: En allestedsnaervaerende, tilsyneladende uforpligtende vejledning som
styringsinstrument for den magthavende myndighed, med deltagernes indvilgen, fordi sanktioner og
repression alligevel venter om hjgrnet i tilfeelde af at vejledningen ikke skulle virke. Eller for at sige
det med Bourdieus terminologi: den legitime diskurs' symbolske magt lsegger sig oven pa den ikke-
symbolske, socio-gkonomiske magt den i sidste instans bygger pa, og forsteerker den, i og med at
deltagerne tror pa magtudgvelsens legitimitet.

Her kommer desuden et helt andet aspekt pa banen: at der nemlig endnu ikke er noget der tyder
pa at der bliver en handling hvis den rette indsigt er pa plads. Det kunne man kalde for den anden
skolastiske fejltagelse som siger at sa snart indsigten er vundet, sa sker alt andet automatisk af sig
selv indtil handlingen er fuldbyrdet; viljen, sanserne, lysten, samarbejdet, alle materielle og sociale
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betingelser... Men vi ved jo at sadan gar det ikke til. | de allerfleste tilfaelde, nar man efter maske
mange ars kamp og besvaer har en slags indsigt som ser ud til at udpege en farbar vej, s er det
yderst sjeelden at noget kommer i gang, fordi indsigten er en ngdvendig, men ikke tilstraekkelig
betingelse for at nogen skrider til handling.

”Rational choice” pa et marked som universel metafor for menneskelige handlinger kan man ikke
bruge til noget som helst. Ikke desto mindre gennemsyrer det mere eller mindre abent alle officielle
diskurser.

IV. Hvornar og hvorfor gik teori og praksis, teoretisk fornuft og praktisk
fornuft fra hinanden? Hvordan blev de to forskellige stgrrelser som skal
forsones?

Men hvis det er sandt, sa har vi ikke noget problem: Det handler ikke om at finde den rette relation
mellem teori og praksis fordi praksis kan og skal sta pa egne ben. Og teorien med for den sags skyld.
Hvis de har en relation til hinanden, er det en ekstern relation. Ikke som mand og kvinde, arbejde og
kapital som er konstituerende for hinanden. De er som en flod og en bro over floden: En flod kraever
ikke en bro og en bro kraever ikke en flod, men det g@r en forskel for visse aktiviteter hvis der er en
bro.

IV.1. Delingen af det sociale arbejde kombineret med delingen af det intellektuelle

arbejde

| det perspektiv opstar problemet med relationen mellem teori og praksis ikke i praksis, men i to
andre kontekster: 1. at udgve praksis under formynderi og 2. at leere sig under formynderi at udgve
praksis under formynderi.

Det vil sige at problemet opstar pa grund af en social arbejdsdeling som kombinerer adskillelsen
af handens og andens arbejde med adskillelsen af at lede og fordele arbejde og at udfgre arbejde.
Relationen mellem teori og praksis bliver problematisk alene fordi man har frataget den produktive
arbejder i produktionen af goder og tjenester, i vores tilfeelde andsarbejderen eller kulturarbejderen,
muligheden for selv at forvalte sit arbejde. Den som ved hvad der skal ggres, kan intet ggre, men han
sidder inde med viden og bestemmer. Den som gg@r arbejdet, kan ikke bestemme hvad han skal ggre,
og skal blive tilsagt hvad han skal ggre.

Denne Ignarbejder-livsform star i skarp kontrast til den selvstaendige entreprengrs livsform, men
ogsa til den nye mellemlags-livsform. Ideen med at have sit arbejde i selvforvaltning er noget den
selvejende har pr definition, uanset, og er noget de nye mellemlag prgver at erobre. Arbejdere og
nye mellemlag har haft held med at erobre arbejdsbetingelser som giver dem visse former for
deltagelse i at fremtage vidensgrundlag for og forvaltning af deres arbejde.

Den anden kontekst er lzeringskonteksten. Pa en made kan man sige at den pr definition er
formynderisk, i hvert fald i fgrste omgang og indtil den fuldbyrdes. Opdragelse og uddannelse. | den
traditionelle formulering af problemet med forholdet mellem teori og praksis i sammenhaeng med
professionsudg@velse og uddannelse er teori og praksis to stgrrelser for sig som man ikke rigtigt kan
finde ud hvordan man skal koble med hinanden.

Men er det ikke maerkvaerdigt at man ikke i hgjere grad har spurgt: Hvornar og hvorfor er de gaet
fra hinanden? Hvordan kan det vaere at vi har to stgrrelser hver for sig? At forsgge at svare pa det
bliver en lang og indviklet story som vi her kun kan antyde fordi den egentlig er flere stories
artikulerede pa hinanden:
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1. Opkomst og transformation over tid af forskellige former for social opdeling og fordeling
af arbejde fra ikke-differentierede samfund til ekstremt differentierede samfund.

2. Koblingen af den tekniske arbejdsdeling pa den sociale fordeling som ggr at vi ikke alene
far en deling mellem andens og handens arbejde, men ogsa far andens arbejde socialt
hgjere fordi det kobles til eiendom og ledelse, mens handens arbejde kobles til lavere,
underordnede, udfgrende funktioner.

3. Tilsvarende oplgsning af organisationen fra sleegtssamfundets gard som omfatter alle
funktioner, til kernefamilie, institutioner og virksomheder. Arbejde og hjem falder fra
hinanden, ligesom produktion og reproduktion med opdragelse/uddannelse,
pleje/omsorg og ordensmagt.

4. Det uddifferentierede samfund holder sig mere og mere med hgijt specialiserede, relativt
autonome institutioner som tager sig af specifikke funktioner og driver dem efter en
egenlogik som fx uddannelsessystemet, sundhedssystemet, videnskabssystemet.

Til sidst er den som opdrager og underviser mit barn, en funktionaer pd mellemniveau som
eksekverer et statsligt program i omgivelser renset for enhver anden praktisk sammenhang end
selve skolen, lig et beskyttet vaerksted pa et rehabiliteringshjem for bgrn og unge i venteposition pa
det virkelige liv, som det for en stor procentdels vedkommende er tvivisomt om det nogensinde
kommer i gang. Personalet pa disse institutioner er ikke teenkt selv at veere videnskabsfolk eller
professionseksperter, men skal lane deres referencer til anden viden end deres egen uddannelse og
erfaring pa forskellige niveauer fra institutioner som har monopol pa videnskabelig forskning og
professionsviden pa hgjeste niveau.

Det vil sige at spgrgsmalet om forholdet mellem teori og praksis i professionssammenhange ikke
primaert er et spgrgsmal om to former for fornuft, den teoretiske og den praktiske, og deres
forskellige logikker. Det er primeert et spgrgsmal om retten til at baere sceptret, staven, dvs. den
sociale magt over viden som en del af den sociale magt over kunnen. Det handler om sociale
distinktioner skjult bag intellektuelle distinktioner. Det handler om at enhver form for selvforvaltning
af et virke er indlejret i en fremmedforvaltning af et system.

Sadanne aspekter bliver pludselig mere synlige nar tingenes orden krakelerer sadan som det har
veeret tilfeeldet de seneste knapt 40 ar med det man for diskussionens skyld kan kalde for den
neoliberale revolution. Mens i Danmark folkeskolelaererne og laererseminarierne har betragtet sig
selv som selvejende institutioner ogsa hvad gaelder det intellektuelle indhold og deres forvaltning,
uafhaengige af universiteterne og videnskabelig forskning, urokkeligt trofaste mod en tradition som
er mere end 100 ar gammel, og som man betragter som verdens bedste, sa har ministre fra
forskellige partier og embedsmaend som har forlaest sig pa OECD-rapporter og har rejst verden rundt
pa internationale konferencer, simpelthen pabegyndt gennemfgrelsen af alle de omstruktureringer
som har vaeret pa den internationale dagsorden de seneste ar, som for eksempel: schoolbased
teacher preparation, certification, standards og competences related teacher preparation, nar det
geelder UK, eller partnership mellem skoler og universiteter i USA. Jf. Lindberg (2002, pp. 139-159)
om receptionen af de internationale trender i Sverige, som ogsa klart skelner mellem USA-trender
som i det mindste kan bruges til konstruktive fornyelser, og de engelske forsgg som klart og entydigt
gar ud pa en afprofessionalisering (jf. desuden Hayes, 1999 og Cochran-Smith & Fries, 2001). | den
forbindelse ville det veere givet at tage den tendens op som bl.a. Kenneth Zeichner fra Wisconsin har
staet for, og som kraever en selvstaendig plads for forskeruddannede respektive ikke-
forskeruddannede lzerere i universitetsforskningen om skolen og laereruddannelsen (jf. Anderson &
Herr, 1999).
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Et andet aspekt er de store sociokulturelle forskelle i udformningen af laererarbejdet mellem
sammenlignelige senmoderne industri-/service-/informationssamfund som USA, Tyskland og Japan
(jf. Le Tendre et al., 2001).

IV.2. Videnskab som et produkt af et socialt arbejde i et relativt autonomt felt hvor
vaerdien som er pa spil, og som alle slds om, er den objektive, universaliserbare

sandhed og det bedre argument for denne indsigt

Det mest originale i Niklas Luhmanns ellers naesten bizarre teori om uddannelsessystemet er hans
korrekte papegning af at uddannelsessystemet, til forskel fra for eksempel det gkonomiske, det
politiske eller sundhedssystemet selv under senmoderniteten ikke har opnaet fuld status som et
autonomt system som fungerer efter sin egen logik.

Den moderne uddifferentiering af det sociale rum i relativt autonome felter som fungerer delvis
efter deres egen logik, har derimod givet ophav til det videnskabelige felt med alle dets institutioner,
regler, indsatser eller veerdier, eller kapitaler.

Bourdieu er en af de videnskabsmand som helt ind i det sidste sloges for at fastholde muligheden
af at straebe efter en universaliserbar objektiv indsigt i sociale feenomener. Det er muligt at, pa en
tvingende made, afggre at Danmark er et typisk klassesamfund. Men Bourdieu mener at
videnskabelig beskrivelse og forklaring af et socialt faanomen kraever at man bryder med deltagerens
forestilling om sit eget virke og med forskerens skolastiske, skaeve indfaldsvinkel, for ad den vej at
kunne konstruere objektet for undersggelsen pa videnskabelige praeemisser i en dobbelt bevaegelse:
en objektivering og en subjektivering som i sidste ende spiller op mod hinanden, frem og tilbage.

V. Det som er problemet, er at ggre teori som ikke er teori, anvendelig for en
praktik som ikke er praktik

Naeste skridt i afklaringen er at vi ma spgrge os selv hvad der menes med de to termer "teori" og
"praksis".

| og for sig findes der ingen anledning til at vaere fundamentalist. Man kan jo definere sine termer
og diskutere pa dette grundlag. Men det er kun den halve sandhed. Termernes betydning er sociale
stgrrelser som er ladet med symbolsk magt, og som ikke kan defineres af hvem som helst sa
definitionen virker. Sa vi ma afgraense rummet for vor diskussion efter hvad termerne og begreberne
kan komme til at betyde i forskellige sammenhange med deres forskellige legitimiteter.

Det er for eksempel vigtigt at huske pa at det kun er et par hundrede ar siden at "viden"
(savoir/knowledge) og "videnskab" (science) er gaet fra hinanden og er begyndt at have forskellige, ja
tilmed modsatte betydninger. Det er vigtigt at vaere dben for helt forskellige typer af viden og
forskellige typer af videnskab. Viden om sprog bestar ikke kun af Hjelmslevs strukturalistiske lingvistik
(1943). Klinisk psykologi eller klinisk medicin haevder i det mindste at have oparbejdet en viden som
er en universaliserbar viden om det enkelte tilfeelde. Det er ikke umiddelbart klart hvad der er den
specialviden som den person har, der bliver professor i klassisk guitar pa konservatoriet. Er han
Danmarks bedste guitarist? Eller Danmarks bedste lzerer i guitarspil? Eller den der har den bredeste
og dybeste indsigt i hvad musik skrevet for guitar, guitarspil, musikernes og publikums made at
reagere pa guitarspil betyder for det musikalske felt, for det kunstneriske felt... ?

Eller for at situere det lidt nsermere vores eget omrade: Hvem er mest kvalificeret til et
professorat i paedagogisk udviklingsarbejde? Den som har lavet en raekke lysende udviklingsarbejder,
eller den som mest givende har reflekteret over hvad den relativt nye opfindelse er for en stgrrelse?

Vi skal desuden huske pa at vi taler om viden pa et specielt omrade: menneskelig social praksis, i
seerdeleshed i forbindelse med opdragelse, uddannelse, kommunikation. Frem for alt de seneste ar
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har vi set vidensformer som ikke er helt nye, men mere end fgr teoretisk og metodisk reflekteret, i
det mindste i nogle tilfeelde. Vidensformer som gerne fremtraader med ophgjede betegnelser som
narrativer, livshistorier, dokumentation, critical inquiry, aktionsforskning osv.

Personligt traekker jeg naesen til mig nar man ikke kun arbejder med disse nye vidensformer og
prgver at skabe ny viden, men i stedet, uden at tilfgre noget nyt i gennemfgrte analyser, skaber
noget nyt rent spekulativt. Det er frem for alt mellempraktikernes bestrabelser pa at komme ind pa
det videnskabelige marked uden at veere i stand til at levere de ngdvendige langsigtede
investeringer, som har medfgrt at vi bliver praesenteret for fuldkommen inkohaerente hybrider sasom
Bent Flyvbjergs "fronetisk videnskab" (jf. Flyvbjerg, 1991) eller Patricia Benners f&anomenologiske
sygepleje (jf. Benner, 1984). Flyvbjerg propagerer for den kloge videnskab og tilskriver den helt
forskellige forfatterskaber som Bourdieu eller Foucault.

Den type af omdefineringer er sociologisk set fuldt forstaelige. De gar ud pa at hvis man af
forskellige anledninger ikke kan levere den aegte vare, sa omdefinerer man det man kan levere, til
den aegte vare. P4 den made har Dreyfus, Flyvbjerg, Benner fortalt sygeplejersker eller leerere at de
altid allerede har vidst hvad der er at vide i den aegte videnskab om omsorg eller undervisning, men
den herskende arbejdsdeling har forhindret dem i at vove at saette ord pa denne viden. Nu skal det
tavse italesaettes, bemaerkelsesvaerdigt nok af universitetsforskere eller med hjzelp fra forskere. Og
den viden skal erstatte den objektivistiske, positivistiske sakaldte videnskab som forfejler sit objekt
ved ikke at have sin grund i selve den oplevede praksis. Farvel Durkheim, Dewey, Bourdieu.

Det er min personlige overbevisning at den slags gvelser ikke nytter noget fordi de spiller
problemerne under bordet i stedet for at arbejde med dem.

Hvad der ikke er teori, er frem for alt to diskurser. Bortset naturligvis fra politiske, administrative
eller ideologiske diskurser som helt abent har et andet aerinde. Men inden for det faglige univers er
der to store masser af teori som intet har med teori at ggre:

1. Den rene verbale fremstilling af hvordan en praktiker ggr i det konkrete enkelttilfalde.
Det vil sige praksis, men ikke praksis vejledt af en praktisk fornuft i handling, men en
praksis genfortalt uden for den praktiske kontekst. Det handler altsa ikke kun om disse
mundtlige fremstillinger, men alle stencils, handouts, bgger, tidsskrifter, videokassetter
osv. som formidler den slags fortzellende opbyggelige indberetninger fra det virkelige liv.

Det kan veere meget interessant og givende, men det er ikke det samme som teori.

2. log med at leereprocesser i dag for stgrstedelen foregar som separate aktiviteter, helt
frikoblede fra social handling, ud over at sidde i klasseveerelset, ligger det lige for at teori
er det man siger pa seminariet, praksis det man senere skal ggre i skolen efter at have
faet en anszettelse. Teori er italesat praksis.

Denne type af diskurs aflaster praktikeren fra at bevaege sig mellem erfaring og den eksplikative
videnskab, men leverer den sakaldte omsaettelse af teori til praksis som fast food, halvfabrikata. Det
er i denne sammenhang man let kommer til at konstruere paedagogisk viden som anvendt psykologi,
noget der findes en steerk tradition for i Danmark og i den vestlige verden. Man er overbevist om at
man kan udlede systematisk viden for praksis fra systematisk eksplikativ viden. Ved man hvordan folk
gor, og hvorfor de ggr som de ggr, kan man fra disse udgangspunkter udlede hvordan man kan og
ber ggre, og hvordan man kan fa det fgrt ud i livet. Den type af litteratur er ikke sa farlig fordi den for
det meste er logisk inkohzerent.

Men ofte studerer man praksis ud fra en i forvejen praktisk og normativ synsvinkel. Hvad er det
som er problematisk i den etablerede praksis, og hvordan kan den gode praksis udarbejdes og
virkeligggres? Dette giver den type af publikationer og diskurser som man plejer at kalde for praktisk
teori eller anvendt teori. Jeg tror det er den form for litteratur som praktikerne oplever som
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fuldkommen uanvendelig fordi den er bade kvasi-teoretisk og kvasi-praktisk. Den er kvasi-teoretisk
fordi den ikke gor rede for sine udgangspunkter og antagelser som ngdvendigvis ma veere af etisk,
politisk, administrativ og faglig karakter, men er altid allerede i gang med at veere ansvarlig for at
gore tingene bedre. Og den er kvasi-praktisk fordi den alligevel ikke har et kontekstuelt
handlingsperspektiv, men en slags abstrakt generalitet som skal tilpasses til mange, gerne de fleste
tilfaelde.

leg tror det er vigtigt at adskille al den litteratur fra de sakaldte kliniske studier fordi kliniske
studier producerer en universaliserbar viden ud fra en spiral som borer sig ned i enkelttilfaeldet. Ofte
er det man i dag kalder kliniske studier, kun det samme som praktiske studier eller casestudies,
hvilket er noget helt andet. Kliniske studier gar ud fra at selve det feenomen man studerer, er et
punkt hvor hundredvis af generelle forhold krydser hinanden pa en unik made. Kliniske studier
arbejder ikke med statistik, men leder efter det som kan saette os pa sporet af stien som leder til den
abne rydning i urskoven. Eller som Foucault har sagt det: klinikken studerer et socialt faenomen
hvoraf der kun findes et eksemplar (jf. Foucault, 1972).

VI. Hvad er da kernen i et teoretisk arbejde?

Kernen i et teoretisk arbejde ma veaere at man opstiller en mod-beskrivelse af det, feenomenet gar ud
pa, i stedet for at overtage den opfattelse som findes i hverdagssproget, i administrative eller
politiske dokumenter eller i deltagernes bevidsthed. At man bringer feenomenet i erfaring med en
systematik som ggr det muligt at kontrollere hvad det er man gg@r, ndr man konstruerer sit objekt og
samler sine data. Og at man langsomt konstruerer en begrebslig forklaring af hvad det drejer sig om.
For at alt dette skal kunne ggres, ma man arbejde i en institutionel kontekst og under regler som
sikrer betingelserne for den slags arbejde.

Det er min overbevisning at dette teoretiske arbejde kan laves af folk som star i mange forskellige
positioner og situationer, men det teoretiske arbejde som sadan kraever en relativ isolering fra
praksis og en seerlig institutionel omgivelse. Desuden kraeve det at man har lavet de ngdvendige
investeringer for at erobre en platform og for at kunne handtere redskaberne.

Opgaven med at opretholde en dialektik mellem en sadan teori eller videnskab og den praktiske
sans er en opgave for den praktiker som har sit professionelle arbejde i eget regi, med en stgrre eller
mindre relativ autonomi. Dialektikken kan ikke eksistere pa en forskningsinstitution eller pa et
leererseminarium. Det er jo kun den som er pa vej til at lige nu ggre noget som for et gjeblik siden
ikke fandtes, men snart kommer til verden, som har et teori-praksis-forhold. Den som arbejder med
en eksplikativ teori, har intet teori-praksis-problem fordi han holder sig borte fra enhver relation til
praksis netop for at ggre objektiveringen og subjektiveringen mulig. Den som uddanner fremtidige
leerer eller de fremtidige laerere som uddanner sig, har heller ikke et teori-praksis-problem fordi
deres relation til praksis kun er imaginzer.

Studenterne pa seminariet arbejder heller ikke med forholdet mellem teori og praksis. De
arbejder med at rent intellektuelt tilegne sig kundskaber i forskellige fag, inklusive padagogiske fag.
De laerer sig visse redskabsfag og dyrker personlige interesser. De gennemgar en svagt framed and
categorised (jf. Bernsteins kodeteori, 1971-1975) resocialisering til erhvervet som ikke leengere
eksplicit sigter pa personlighedsdannelse, pa menings og attitude-pavirkning, men alligevel har
sadanne effekter. For at de skulle have et teori-praksis-problem, ville det kraeves at de pa den ene
side er praktiserende laerere og pa den anden side har faet og Igbende far en aktiv kontaktflade med
agte teori-produktion, maske tilmed deltager i den. Dette ville blandt andet kraeve:
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- atderes leerere deltager i teori-produktion; det ma de ikke laengere for det har DPU monopol

- atderes lerere og vejledere interagerer og fortsaetter med at interagere med dem nar deeri
praktik og under deres anszettelse; det har de ingen midler eller tid til

- at deres ansattelse forlgber inden for en ramme som ggr at de ikke kun er administratorer af
en model udarbejdet af et konsulentfirma, af DPU eller af et andet CVU, men noget de inden
for de givne politiske og administrative rammer i en vis grad har i eget regi

- atde erinteresseret i eller maske er ngdtvungne til hele tiden at prgve at forsta hvad de selv
gor, hvad andre ggr, hvad effekterne bliver

- atde har en vis gleede af referencer til teori i dette implicitte og eksplicitte tankearbejde

Det vil sige at hvis vi treekker teori-praksis-problematikken ned pa gulvet, sa sidder vi tilbage med

felgende:
1.

Det som lzereren ggr inden for rammerne af uddannelsessystemet som statslig, amtslig,
kommunal eller privat institution, er trods alt i meget stor udstraekning en rutiniseret,
standardiseret, forprogrammeret virksomhed med faste resurser, faste regelsystemer,
fast ledelse. Det vil sige at der ud fra systemet findes et meget lille behov for eller plads til
selvstaendigt kreative tanker og handlinger.

Det som gar under betegnelsen "teori", er da ogsa til stor del helt enkelt at i forvejen
meddele en masse saglig information om alt som ligger fast, for nogen som kun husker
det fra sin egen skoletid og regner med at adskilligt ma have andret sig. Plus en slags
initiation, gerne fra nogen som er praktiserende leerer, om hvordan man baerer sig ad for
at klare opgaven: disciplin, det faglige, foreeldre, kolleger, organisation, fagforening,
efteruddannelse osv. Det vil sige ret meget almenmenneskelig levemade i professionel
sammenhang. Desuden nok gerne en vis initiation i den lokale skolekultur bestemt af
forhistorien.

Normalt ma dette ske pa arbejdspladsen og af arbejdspladsen, men det skader vel ikke at man pa
seminariet holder prgve-gvelser eller studiebesgg eller observationspraktik. Men med teori har alt
dette intet at ggre.

3.

Leereren skulle gerne selv veere lzerd, dvs. nogen som i det mindste behersker ét
vidensomrade fra vores kultur til bunds, sa han eller hun kunne udfolde en udforskende
aktivitet. Dette er ngdvendigt for at have selvrespekt, en faglig identitet, vide hvad man
taler om nar man taler om teori i det mindste pa ét punkt, og for at kunne fa unge
mennesker til at identificere sig med en figur som i hvert fald fascinerer en smule og
repraesenterer en fascinerende viden, en viden som er en dynamisk kraft i verden, en
viden som bider pa de sociale udviklinger osv. Sa efter min mening skal han eller hun ikke
have fire linjefag, men et hovedfag og et bifag. De gvrige faglaererne kommer til at
undervise i, ma de selv kunne tilegne sig pa grund af den transfervaerdi en rigtig
uddannelse i et fag fra det fagomrade indebeerer. Hvordan det fungerer, kan man se pa fx
Roskilde Universitets basisuddannelser.

Et helt centralt punkt er kombinationen af at have et fag man behersker teoretisk, og en
generel viden om samfundet, opdragelse, skole, undervisning og leering som er lige sa
teoretisk som ens hovedfag. Ellers kan laereren aldrig forsta hvorfor han eller hun
konstant ma agere i en verden som star pa hovedet, og prgver i stedet hele tiden
desperat at bruge en eller anden logical framework approach pa en illogical opgave. Kun
videnskab kan hjalpe med at tolke en livslang erfaring pa den made; praktiske teorier
som kun fortzeller hvordan verden kan forbedres, hjalper ikke.
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5. Fagdidaktik ma vokse frem i selve undervisningen. Det vil sige at leererne hele tiden ma
kunne fglge mere systematisk hvordan undervisningen virker, givet forudszetninger,
metode, resultat. Hele den viden ma opbygges empirisk og laborativt.

6. Det som ggr at leereren bestandigt har ulgselige problemer, er ikke sa meget alt dette. Det
er at moderne skolesystemer bygger pa et antal fundamentale strukturelle modsaetninger
af social karakter som g@r at ingen kan Igse sin opgave fyldestggrende. Det som betragtes
som problemer som man skal have en kolossal teoretisk og praktisk viden om, er hvordan
man handterer det uhandterbare. For eksempel sa simple ting som at bgrn af
bistandsklienter ender i niende klasse, udelukkende med topkarakterer og en placering pa
matematisk linje pa et elitegymnasuium. Alle uddannelsessystemer er maskinerier som
forvandler sociale hierarkier til intellektuelle hierarkier og omvendt. Det ggr de vel at
maerke helt praecis gennem at alle deltagerne ggr hvad de skal ggre, hvis skolen var en
institution ordnet for at alle skal lzere sig sa meget som muligt under de givne
forudsaetninger. Som McDermott udtrykte det: Skolen er tvunget til at skaffe sig bgrn
med indlzaeringsvanskeligheder.

Pa alle disse omrader behgver lzereren ikke primaert praktisk viden for at forlgse alle disse
modsatninger, for det kan han ikke. Laereren behgver kontakt med videnskabelige forklaringer pa at
og hvorfor det er som det er. Den klarsynethed aflaster ham fra skyld og fra illusionen om at det er
hans fejl, og at det er ham der skal eendre pa det, sddan som den neoliberale professions-ideologi
prgver at banke ind i hovedet pa ham. Og klarsynetheden kan motivere ham til et mere banalt og
realistisk program hvor man begranser skadevirkningerne, af den type som Collége de France med
Bourdieu som skriver prasenterede for den franske praesident Francois Mitterand (jf. Bourdieu et al.,
1985).

Det vil sige at mit forslag er at vi ikke skulle placere problemet med forholdet mellem teori og
praksis, eller mellem teoretisk og praktisk fornuft pa seminariet, fordi det hgrer ikke hjemme dér; det
kan ikke bearbejdes pa en adakvat made pa de betingelser og det forhindrer at man arbejder med
de ting seminariet kunne vaere et adaekvat miljg for, nar vi nu en gang har denne sociale og
intellektuelle arbejdsdeling ogsa i professionsuddannelserne.

VII. En professionsuddannelse uddanner til og skal uddanne til mere og andet
end en professionel praksis

En uddannelse er ikke kun en intellektuel stgrrelse. Den er primaert en social stgrrelse gennem:

- sin rekruttering fra bestemte sociale lag

- sin funktion som primaert er social, kun i tredje omgang professionelt defineret, og selv det
professionelle er maske mere en samling af sociale og personlige egenskaber end faglige
kvalifikationer skgnt de er iklaedt faglige kvalifikationers kleededragt

- de forskellige erhverv, semiprofessioner og professioner man kan fa adgang til med sin
eksamen, og som direkte eller indirekte kontrollerer mange aspekter af
erhvervsvirksomheden, hvad enten de er offentlige forvaltninger eller private firmaer,
arbejdsgivere eller sakaldte brugere.

Uddannelsen fylder en lang raekke funktioner som ikke direkte har at ggre med kandidatens
fremtidige job som en faglig stgrrelse. Generelt kan man ikke sige at den ansatte har laert sig at
udfgre sit arbejde under og pa grund af uddannelsen, pa trods af at den siges at vaere orienteret mod
dette og omfatte sakaldt teori og praktik.
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To af de stgrste specialister pa leereruddannelsen i Skandinavien, med stor erfaring med alle dele
af processen, Tage Kampmann i Danmark og Karl-Georg Ahlstréom i Uppsala, har ved forskellige
tilfeelde skrevet at det er maerkeligt at mens man generelt ikke forventer sig at man kan udfgre sit
erhvervsarbejde alene pa grund af sin uddannelse, men skal leere det de fgrste ar af ansaettelsen
under supervision, som fx laegerne, sa forventer man sig at laererne leerer sig at undervise pa
seminariet eller pa Lararhogskolan. Det sker naturligvis ikke, med den konsekvens at bade
seminarieleererne og praktikerne for resten af livet Iases fast i en gensidig frustration og aggression:
"Vi fik aldrig lov at laere os det vi skulle for at klare 0s." "Vi nar aldrig at fordybe os i noget som helst
med den organisation vi har."

Hvis man studerer sagen i den modsatte orden, observerer praksis i virkeligheden og sp@rger
tilbage: Hvor har praktikeren den kundskab og den feerdighed han bruger fra, for sa vidt det er
kundskab som determinerer hans handlinger, dvs. leverer den kognitive side af en samling arsager og
grunde, sa viser de fa studier vi har i vort miljg (Elle, 1989; Moldenhawer, 1994; Bayer, 2000; Larsen,
2000; Johnsen, 2003), at de eksplicitte kundskaber og de enkelte teknikker der undervises i pa
uddannelsen, spiller en minimal rolle sammenlignet med den overgribende socialisering, opdragelse,
erfaringsdannelse i hverdagslivet, i klassemaessige kulturmiljger, rejser, media,
deltidserhvervsarbejde allerede fra skolealderen. For slet ikke at tale om de inkorporerede minder fra
den enkeltes egne skoletid. Selv de sakaldte praktikperioder er ofte alt andet end en systematisk
anvendelse under supervision af den boglige og narrative viden fra seminariet.

Det er jo bare en lille del af den menneskelige erfaring og aktivitet som har vaeret genstand for
systematisk vidensproduktion, endsige for videnskabelig vidensproduktion. Selve den tanke at en
semiprofessionel praktik kan eller skal vaere evidens-baseret, som man siger i den seneste mode-
opfindelse, er en absurd tanke. Men det er desuden en farlig tanke fordi man saetter praktikeren
tilbage til rollen af at skulle eksekvere et program udarbejdet af high tech-konsulentfirmaer. Og det
hele er desuden en skinmangvre af to grunde: Det er ikke sandt at praksis er anvendt teori, og det er
ikke sandt at der findes evidens som kunne veere en reference om andet end meget marginale
foreteelser i et helt igennem praktisk reesonnement.

Men lzeg maerke til at man ud fra alt dette kan drage og har draget helt forskellige
uddannelsespolitiske konklusioner.

Den fremherskende, kortsigtede gkonomicistiske, som i dag ofte er neoliberalt inspireret,
fortzeller hvordan overklassen vil bruge de gvrige sociale grupper ved hjalp af en high tech-stab.
Man siger: Vi behgver ingen formelle, saerlige leereruddannelser med seerlige instruktgrer, saerlig
leeseplan, seerlig eksamen, alt dette pa en saerlig institution som heller ikke behgves. Vi har ikke brug
for et seerligt del-arbejdsmarked hvor alene folk med en laerereksamen kan komme ind. Stort set en
hvilken som helst gymnasial uddannelse kombineret med enkelte moduler i enkelte discipliner, eller
maske en direkte oplaering pa skolen, er den forngdne kvalifikation.

| 1990'erne har vi signaleret hvordan den trend, i UK og USA, er begyndt at fa gennemslag i praksis
(jf. Callewaert, 1998). Fgrst som eksperiment, siden som lokale systemskifter og endelig med for
eksempel Margaret Thatcher som et forsgg pa et nationalt systemskifte. Verdensbanken eller OECD,
neoliberale taenketanke, lzerde stiftelser og eksklusive blade af typen MandagMorgen® har spredt
budskabet, og mange af ministeriets topembedsmand er blevet overbevist om de nye Igsningers
interesse. Tanken bliver stort set altid orkestreret af de samme smagsdommere som fx professor
Niels Egelund, DPU, som mindst en gang om ugen fortzeller den danske offentlighed hvordan landet
ligger, meerk vel i videnskabens navn. Nar jeg for hundredesyttende gang hgrer ham mens jeg drikker
min morgenkaffe, sp@rger jeg mig selv hvordan det kan veere at jeg efter 40 ar i faget ikke ved en
brpkdel af det han ved...

5Se https://www.mm.dk/
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Nu, i 2002, efter kun nogle fa ar, kan man se at disse perspektiver er en materialiseret,
observerbar virkelighed, selv i Danmark: De mellemlange videregdende uddannelsers vej ind pa
universitetet er standset, vejen mod at veere og at blive anerkendt som en profession bliver
systematisk modarbejdet. Flere og flere kategorier som ikke har en laerereksamen, kan fa fast
ansattelse som lzerer, der organiseres flere og flere veje til en certificering af en eller anden art,
bortset fra laerereksamen. Uddannelsen skal ikke laengere vaere en uddannelse, men en traening.
Professionalisme bestar i at ggre sig selv ansvarlig for resultatet af en proces andre kontrollerer.

Trenden er dog ikke sa ny som man kunne tro. Jeg mgdte den for fgrste gang i midten af
1980’erne hos et konsortium af universiteter som arbejdede for USAID® i Sydafrika. P& den ene side
de neoliberale, gjensynlige opnormeringer af laererarbejdet i termer af sdkaldt gget professionalisme
som gar ud pa at blive gjort ansvarlig for udfgrelsen af eksternt palagte planer og normer. Dette pa
baggrund af en neoliberal samfundskritik som siger at det er u-gkonomisk og ineffektivt, og politisk
farligt, at moderniseringen fgrer til skabelsen af en hgjtuddannet middelklasse. | stedet skal man
kombinere hgjteknologisk ekspertkundskab med en stor skare af lavere uddannede mennesker, men
veltraenede til at udfgre opgaver under eget ansvar (jf. Morgan (ed.).,1971 og Chapman & Carrier,
1990, refereret i Callewaert, 1993).

Spgrgsmalet er ikke om dette er godt eller skidt. For det fgrste fordi man ikke ved hvordan det
virker, og for det andet beror det jo helt pa hvilke kriterier man har, ud fra hvilke interesser. Det som
man derimod rent sociologisk kan konstatere som en ganske ubegribelig afvigelse, er at alt dette har
kunnet ske stort set uden diskussion, uden modstand, uden strid. Hverken ministeriet, de politiske
partier, rektorkollegiet, laererforeningen, seminarielaererforeningen har haft en naevneveerdig
diskussion af disse ting overhovedet. Men endnu mere interessant er det at de samme instanser
samtidig ikke har mobiliseret en offentlig mening mod disse trends, ikke har taget kampen op, og i
stedet fortsaetter med at tro at Danmark er bedst i verden fordi Danmark har en unik
lereruddannelse og en unik folkeskole. | samme takt som de sidste rester af realiteter bag myten om
den gyldne treklang (jf. Callewaert, 1994) forsvinder i virkeligheden, synger de ansvarlige ufortrgdent
Skaberens lovsang frit efter Grundtvig eller for den sags skyld en enkelt gang frit efter Poul
Henningsen. Eller hvorfor ikke frit efter Knud llleris.

Fordi, nar man for eksempel studerer situationen i Tyskland, opdager man ganske rigtigt hurtigt at
det som opleves som problematisk, er fx adskillelsen uden integration af en uddannelse for de
forskellige aldersgrupper af fag og paedagogik, af den del som er forlagt til universitetet, og af den del
som er forlagt til en institution af typen paedagogikum, mellem den teoretiske uddannelse og den
praktiske uddannelse osv. osv. Og tilsyneladende er det rigtigt at den danske
folkeskolelzereruddannelse undgar alle disse adskillelser uden integration. Sa ma vi jo lykgnske os
selv med at vi har haft sa kloge og forudseende ledere pa omradet som har staet distancen i stormen
og beundringsvaerdigt fastholdt dette og forhindret at man lavede noget andet end at skifte antallet
af linjefag frem og tilbage uden rim eller raeson.

Men for en outsider som mig, erhvervsskadet som jeg er af min sociologiske orientering, som med
en vis misteenksomhed begynder at laese sig ind pa omradet og deltage i empiriske studier, installerer
der sig langsomt et indtryk af at:

1. denne ideale ide og konstruktion mere er et produkt af alle mulige historiske, praktiske
tilfaeldigheder end af en kohaerent ide man har fgrt ud i livet
2. denne ideale ide er langt fra kohaerent

5United States Agency for International Development, har ansvaret for USA's civile bistand og svarer dermed
nogenlunde til det danske DANIDA eller det svenske SIDA.
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3. hvis den nogensinde har fandtes i virkeligheden, sa har den efterhanden mere karakter
af en myte som har lagt fundamentet, og som man staedigt holder fast ved, men som
ikke laengere er en observerbar realitet i det daglige

4. nyere tiltag fra de seneste ar virker som symptomer pa at de instanser som i adskillige
tiar har prgvet pa at skubbe til modellen, har valgt at undga en konfrontation pa en
bred front, men pa det ene detailpunkt efter det andet handler som om der aldrig har
veeret tale om en gylden treklang.

Ikke alene findes der ikke lzengere en integreret syntese af fag, paedagogik og praktik for en
enhedslzerer til en enhedsskole uddannet pa et internt seminarium, oftest pa landet med mere eller
tydelige ideologiske fortegn, oftest af kristen oprindelse, strengt adskilt fra universiteterne,
videnskab og forskning. Principielt findes der ikke laengere en formel mellemlang uddannelse til en
semiprofession oven pa studentereksamen som er forpligtende, men kun et kludetaeppe af kurser,
moduler og gvelser forlagt til alle mulige institutioner og firmaer som man har adgang til pa baggrund
af snart sagt en hvilken som helst eksamen.

Hvis man vil se hvor vi er havnet i dag, kan man kontrastere dette program med et program som
belyser helt andre sider af sagen:

- ensocial kritik af klassesamfundet og dets uddannelsessystem

- ensocial kritik af de tilhgrende professionshierarkier og uddannelseshierarkier

- ensocial kritik af arbejdsdelingen mellem akademikere og praktiker

- ensocial kritik af den akademiske forskning som kvasi-neutral og kvasi-objektiv, for
stgrstedelen irrelevant for ethvert formal andet end netop akademiet, men som ggr krav pa
at kontrollere alt der laves pa dette vidensomrade

- en social kritik af at det er akademikere som ikke underviser bgrnene i folkeskolen, som har
monopol pa forskningen om ikke-akademikere som udfgrer dette arbejde, og som munder ud
i krav om at det skal vaere laererne selv som skal forske om laererne og skolen som en del af
deres arbejdsopgaver (jf. bestraebelser i denne retning i USA, AERA’, Ken Zeichner osv.)

- ensocial kritik som prgver at stgtte de forsgg fra de studerendes, forzeldrenes,
organisationernes side pa at demokratisere skolen og leereruddannelsen for alvor

VIII. Hvordan kunne staten uden modstand bryde et mere end 100-arigt
monopol?

Det ligger lige for at man spgrger sig selv hvad det er som ggr det muligt at staten pludselig og uden
modstand kan bryde det monopol som har kontrolleret udviklingen i mere end 100 ar. Jeg mener at
man skal diskutere en hypotese som Jette Steensen (2003) har formuleret i tilslutning til Margaret
Archers uddannelsessociologi (1984). Archer antager at under bestemte betingelser virker de interne
modsaetninger i et samfund og et system sadan at alt laser alle fast i stagnation i stedet for at
modsaetningerne forlgses gennem opfindelsen af noget nyt.

Den "gyldne treklang"-ideologi og -praksis som er den dominerende strgmning inden for
seminarieverdenen, havder - som lignende trends inden for uddannelserne af sygeplejersker,
padagoger og socialradgivere - at der findes en hgjere viden som oparbejdes, bevares og videregives
af erfarne praktikere, lzererne pa uddannelsesstederne og chefideologer eller karismatiske ledere.
Det handler om en unik kombination af faglig viden, paedagogisk viden og praktisk erfaring som

"The American Educational Research Association.
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kvalitativt adskiller sig pa den ene side fra den akademiske/videnskabelige viden og pa den anden
side fra den rent praktiske feerdighed. Den viden er dbent videnskabsfremmed og tilmed fjendtlig,
abent fjendtlig, over for det centrale begrebsapparat, dannelses-borgerskabet og embedsmeend, og
kendetegnes ved at have staerke ideologiske over og undertoner med forankring i de selvstaendige
benders forskellige folkelige bevaegelser, forskellige retninger inden for de kirkelige bevaegelser,
folkehgjskolebevaegelsen, de kulturradikale bevaegelser og en meget svag genklang af
arbejderbevaegelsen. Men den har ogsa kunnet fa nzering fra den progressivistiske bevaegelse fra
1930’erne og fra den kritiske paedagogik fra 1960’erne som ganske vist havde en kulturradikal
oprindelse og ikke var fjendtlig over for velfaerdsstaten, men som havde samme fjendtlighed over for
den akademiske videnskabelighed.

Det for mig at se vigtigste kendetegn for dette paradigme, er at det bevidst lukker af for
erfaringsdannelse og bearbejdelse som ikke i forvejen er en del af selve miljget og bygger videre pa
miljgets selvforstaelse. Udgangspunktet er at kun den som med hele sin eksistens deler denne
levemade, kan teenke ret. En nzermest emotionel bundethed til opgaven og ideologien er den
samlende kraft. Man haevder et professionelt monopol og et vidensmonopol uden egentlig at kunne
argumentere for det. Det ligner faktisk i mange dele den made lsegeverdenen og medicin som fag
fungerer pa i dette henseende, men uden at have den trovaerdighed som laegerne har erobret i en
periode, inden der ogsa blev sat spgrgsmalstegn ved dén.

Som Bourdieu har vist sa mange gange, sa handler det om et eget felt med egne indsatser,
spilleregler, made at fungere pa. Feltet bestar af positioner og positioneringer som der kaempes om,
men de ligger alle sammen inden for samme doxa, samme tavse antagelse af de fundamentale
principper som man egentlig ikke er bevidst om fordi de giver sig selv. Men inden for den ramme har
man sine kampe. Kampe som jeg dog ville mene i dette tilfaelde ikke er kampe som fgr eller senere
leder til at kaetterske retninger bryder ind, far en vis legitimitet og fremkalder et forsvar for den rette
mening, ortodoksien. Det virker som om det mere er kampe som er rent interne, har staet stille, evigt
er de samme, som groft sagt deler miljget i to dele som holder hinanden i skak, og er med til at skabe
og fastholde stagnation. Og selv nar andre og steerkere aktgrer i omgivelserne udefra undergraver
eller gpdelaegger seminarieverdenen, far det ingen effekt pa den ideologiske selvforstaelse. De tolkes
som sma praktiske tilpasninger til tilfaeldige problemer. Jeg kender kun et andet eksempel pa en
sadan stagnation, nemlig det franske laererkorps i de seneste mindst 100 ar (jf. fx Geay, 1999; jf.
desuden Callewaert, 2003).

Jeg kan ikke pasta at denne analyse allerede er fuldstaendigt gennemfgrt. Det er mere en
arbejdshypotese som har en vis rimelighed efter at have vaeret afprgvet pa visse aspekter i nogle ar.
Jeg skal bare give et eksempel som giver et fingerpeg i den retning.

Inden for den forskning om leereruddannelsen i Sverige og Danmark som et team med bla. Jette
Steensen og jeg selv, men ogsa Finn Calander i Sverige, udfgrer pa Kgbenhavns Universitet og
Uppsala universitet, har Steensen gennemfgrt pt den fgrste analyse af en pilotundersggelse med ca.
300 leererstuderende i Danmark (jf. Steensen, 2003, 2005; Calander et al., 2003). Resultaterne af det
endelige sp@rgeskema er endnu ikke bearbejdet, men undersggelsen viser bla. hvordan allerede de
ferstearsstuderende fordeler sig stort set i to lejre, for respektive imod de klassiske tvistepunkter i
seminarieverdenen, uanset om de er yngre eller seldre, maend eller kvinder, fra den gvre eller den
nedre del af den sakaldte middelklasse.

Som illustration af det jeg mener, kan man ogsa tage listen over workshops og temaer som denne
konference® arbejder med. Stort set alle de omstruktureringer af leereruddannelsen der er i gang,

8P3 20 ars afstand har det vaeret umuligt at opspore hvilken konference der henvises til. Adspurgt kunne
Danmarks Lzererforening ikke hjzelpe. Drejer det sig om Danmarks Lzererforenings kongres i 2002, blev der
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savel i Danmark som internationalt, lyser med sit fravaer, mens derimod alle de evige kapheste er til
diskussion:

- almen paedagogik kontra fag og fagdidaktik

- konsekvensen for personalepolitikken af at seminariet fungerer som en privat virksomhed

- konsekvensen af krav til de studerendes selvstaendige arbejde i forbindelse med indfgrelsen
af professionsbachelor-projektet som afsluttende eksamen

- kan der skabes politisk og social konsensus om hvordan laereruddannelsen skal vaere
(kvalitet)?

- modseaetningen mellem linjefagets orientering mod professionen og mod den studerendes
personlige interesser (kernefaglighed)

- hvordan dokumenterer og evaluerer man udviklingsarbejde?

- hvilke udviklingsmuligheder ligger der i CVU?

- fire linjefag for at ingen behgver undervise i noget som ikke er hans linjefag, pa bekostning af
det paedagogiske, medmindre man forleenger uddannelsen med et halvt ar

- er kernefagligheden tilfredsstillende beskrevet i "Centrale kundskabs og
feerdighedsomrader"?

Derimod handler det ikke om

- dalende social og kulturel baggrund hos de studerende

- dalende sggning i det lange Igb som resulterer i at man sa&nker sine optagelseskriterier,
uanset tilfeldige beveegelser op og ned

- udelukkelse af seminarierne fra forskning og i det hele taget fra institutionel integration i
universiteterne ved CVU/DPU-lovgivningen

- snigende deprofessionalisering

- seminariernes vedvarende stagnation som faglige miljger pga. indbygget udelukkelse af pa
den ene side videnskabeligggrelse og pa den anden side fravaeret af kontinuerlig intensiv
deltagelse i praktikken

- snigende tilpasning til staten og markedet som gdelaegger resten af den grundlaeggende myte

- afsavnet af en overgribende instans som har ansvaret for politik og fagpolitik gennem at
seminarierne er stedse mere isolerede private virksomheder uden samlende overbygning,
hverken i ministeriet, forvaltningen eller inden for professionen, uden ledelse som kan drages
til ansvar, uden instanser som garanterer det faglige niveau. Under paskuddet af at veere
decentraliseret garanterer man en maksimal abenhed af seminarieverdenen for direkte
politisk og ideologisk pavirkning, bade centralt og lokalt, ubeskyttet af en staerk faglig og
professionel autonomi (Luhmann)

- afsavnet af enhver empirisk-teoretisk videnskabelig forskning om seminarierne pa baggrund
af observationer gennemfgrt af udenforstaende forskere, af ikke-normativ, men deskriptiv-
eksplikativ karakter, attesteret ikke kun for Danmark, men for alle europaeiske lande til forskel
fra USA

- evalueringer som i virkeligheden er normative insider-ekspert-opinioner om tingenes tilstand,
og ikke er baseret pa observationsstudier, men kun pa meningstilkendegivelser

- at seminarieverdenen favoriserer produktionen af halvvidenskabelig litteratur som ikke ville
sta distancen hvis den var udsat for den normale videnskabelige kritik, men som af principielle
grunde lever sit eget liv i sit eget miljp

ved samme tilfeelde vedtaget et "Professionsideal for Danmarks Leererforening"” som stadig er geldende, og
som eksemplificerer dele af det som diskuteres i artiklen. Jf. Danmarks Laererforening (2002). [Red. anm.]
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- dette viser sig ogsa i organisationen af for eksempel lektorbedgmmelsen eller i modstanden
mod at lektorerne tager en ph.d.-uddannelse pa universiteterne

- detresulterer i at bade undervisningen og kandidaternes niveau har mange kendetegn som
minder om Adornos begreb om halv-dannelse (Adorno, 1972)

IX. Nyere studier om leereruddannelsen i Tyskland og Sverige som
inspirationskilde pr kontrast

Jeg vil benytte mig af tre studier. En studie som er et specialnummer af det paedagogiske fagtidsskrift
Zeitschrift der Erziehungswissenschaft udgivet af Die freie Universitat Berlin under titlen
"Professionalisierung und Ausbildung in der Erziehungswissenschaft". Der skal jeg fokusere pa et
bidrag af Werner Helsper & Fritz Ulrich Kolbe (2002). En som er lidt aeldre, og som giver en
beskrivelse og en kritisk analyse af state of the art i EU-landene, redigeret af bl.a. professor Daniel
Kallos (Umed) og professor Theodor Sander (Osnabriick). Bidraget om Danmark er skrevet af Birgitte
Elle (RUC), men det skal vi ikke ga naermere ind pa. Endelig vil jeg benytte en nyere studie om svensk
laereruddannelse af Owe Lindberg (2002).

Alle disse studier interesserer mig her fordi de ser naermere pa aktuelle omstruktureringer af
lereruddannelsen organisatorisk som baggrund for uforlgste problemer omkring teori-praksis.

IX. 1. Hvordan kan man vurdere omlagningen til en bachelor-/master-struktur pa

pr@ve, som foreslaet i Tyskland?
Helsper & Kolbe (2002) fgrer et interessant reesonnement om forslaget til og/eller indfgrelsen pa
prgve af en bachelor-/master-struktur for leereruddannelsen i Tyskland, sddan som det ogsa sker i en
del andre lande. Man kan ikke lade vaere at taenke pad Danmark med professionsbachelor-/master-
/kandidat-modellen.

Helsper & Kolbe specificerer tre argumentationslinjer til fordel for en leereruddannelse i to pa
hinanden fglgende trin, den grundlaeggende uddannelse som er en bachelor pa tre ar, og en
fritstdende overbygning pa et eller to ar som er en master.

1. Den neoliberale, gkonomicistiske argumentation siger at man pa den made kan
effektivisere uddannelsen som for de fleste bliver kortere, ikke opmuntrer til udtrukne
studieforlgb, g@r at de studerende lader sig forfgre af at man nu har en internationalt
anerkendt aekvivalent tertizer eksamen og har brug for stgrre mobilitet mellem lande,
niveauer og fag bade pa efterspgrgsels- og udbudssiden.

2. Den funktionelle argumentation siger at man under alle omsteendigheder ma
hierarkisere udbuddet af niveauer fordi antallet af ansggere er steget voldsomt(!!),
heraf en stgrre andel med en sociokulturel baggrund som bedre kan klare en bachelor
med reducerede krav. Men der er ogsa behov for selektion og hierarkisering pa det
akademiske niveau. Hierarkiseringen/selektiviteten kan organiseres sadan at man
opmuntrer til en staerkere erhvervsrettethed pa bachelorniveau, men ogsa en mere
fleksibel mobilitet mellem faghgjskole og universitet som opvurderer begge i deres
egen ret. Men historisk ved man at sadanne forsgg pa at manipulere med den sociale
efterspgrgsel, bl.a. for at beskytte akdemikerverdenen, sjeeldent har vist sig funktionel
og naesten aldrig har virket efter hensigten. Man har darlige erfaringer med forsgg pa
at kgle efterspgrgslen ned nar den er baret af staerke sociale aspirationer.

3. Den tredje argumentationslinje sigter pa indholdet i uddannelsen i relation til den
erhvervsvirksomhed som den er taenkt at kvalificere til (blandt andet); man
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argumenterer ud fra professionssociologi og erkendelsessociologi. Tanken er da at
bachelor-/master-strukturen kunne vaere et led i en reform af indholdet af alle
nuvaerende studieforlgb pa lzereruddannelsen som befinder sig pa forskellige niveauer.
Forslaget skulle eendre pa disse forlgb og pa de studerendes specialisering, men ogsa
forbedre den side af deres kvalifikation som kan professionelt forrentes. Og endelig
skulle forslaget @ge antallet af fag som kan tilbydes pa akademisk niveau.

Det er da underforstaet at modellen medfgrer at uddannelsen i en sadan struktur bedre kan
formidle den videnskabelige indsigt og ballast som erhvervsvirksomheden benytter sig af.
Spgrgsmalet er: Hvordan gg@r den det?

Argumentationen vurderes i termer af professionssociologi og videnssociologi: Hvilke typer af
videnskabelig kvalifikation og dannelse benytter man sig af i forskellige erhverv? Helsper & Kolbe
peger pa to muligheder:

1.

En type af erhverv hvor videnskabelig viden ikke kan adskilles fra
erhvervsviden/erhvervsvirksomheden, hvor videnskabelig viden direkte bestemmer
erhvervsvirksomheden, som for eksempel hos ingenigren. Virksomheden bestar i at
viden bliver anvendt i en 'ingenigren’, i ingenigrens praksis. Den videnskabelige
grunduddannelse indebaerer at man opbygger erhvervsmaessige handlekapaciteter, og
forudseetter at det er helt uproblematisk at rutinisere dette. Ingenigren disponerer
over en meget differentieret videnskabelig viden om alt fra hvordan man beregner
mekaniske forhold, til matematiske eller fysiske love. Ingenigrens handlinger bygger pa
en konsekvent og urokkelig anvendelse af videnskabelige regler i hvert tilfzelde, eller i
at subsumere hvert tilfaelde under den passende regel. Det er interessant at netop
ingenigrens handlinger og ikke bare den tilskrevne taenkning siges at veaere af en sddan
ren rationalisme omkring rene teknikaliteter. Hvis man taenker p& @resundsbroen,
tunnelen under Hallandsasen eller Kgbenhavns Metro, har man lidt vanskeligt ved at
identificere sig med billedet. Her findes tydeligvis en opfattelse som siger at for visse
erhverv som helt og holdent styres af forholdsregler som er en direkte kopi af regler
om hvordan fysiske forhold opfgrer sig, findes der en konsekvent naturvidenskab
baseret pa professionsviden som kan standardiseres totalt. Jeg tror det er en fejlagtig
beskrivelse hos Helsper & Kolbe, som kun har faet fat i visse overfladiske traek, nemlig
at erhvervsvirksomhedens regler bestar i at lade virkeligheden opererer efter sine love.
Men det geelder jo kun for en lille isoleret del af virksomheden, selve den operative
proces. Ikke ét ord siges om hele forankringen i en social virkelighed osv. Desuden
bruger Helsper & Kolbe betegnelsen videnskab ikke alene om teoretisk fysik, men om
alle former for eksperimentel viden relateret til teoretiske forklaringer. Forfatterne er
trods al deres sofistikering tilhangere af modellen: praksis er anvendt teori, men kun
for naturvidenskab i henhold til arbejde med naturen.

En type af erhverv hvor der ikke er ssmmenfald mellem erhvervskompetence og fag-
kompetence. Disse handlinger er ikke eller kun svagt standardiserbare. | tilfeeldet
leegen, juristen, leereren kan problemet ikke bemestres udelukkende med at falde
tilbage pa videnskabelig viden eller en tilsvarende regel. | stedet ma man ga ind pa
enkelttilfaeldet og den saeregne situation. Desuden bestar basen for handlingerne i en
interaktion med klienten som man ikke ensidigt kan styre. Resultatet af sddanne
handlinger bliver skabt pa et plan som indeholder kontingens og usikkerhed (dannelse,
helbred, psykisk eller moralsk integritet). Her er der for det tredje brug for en
hermeneutisk kompetence, dvs. en evne til at blotlaegge det enkelte.
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Det ville veere interessant at sammenligne med positionen hos Lars Hem (1978-1979), hans ide
om psykologi som videnskab bestaende af pa den ene side metapsykologien som leverer en model,
og psykologien som analyserer/bemgder det enkelte pa baggrund af den model (fx Freuds
personlighedsmodel med Det, Ego og Superego som baggrundsviden for at kunne gennemfgre kuren
pa analytikersiden). Eller at sammenligne med Bourdieu som uden at ggre det meget eksplicit, hele
tiden opererer med den enkelte som en specifik krydsning af forskellige serier af kollektive
arsagskaeder som mgdes pa den objektive side og pa den subjektive side (jf. Heidegger-studiet i
Callewaert, 1997, pp. 147-173). Hvilket vel ogsa ma geelde for forskellige typer af handlinger som
involverer forskellige former for viden (savoir snarere end science).

Men det er et problem at Helsper & Kolbe forveksler professionel handlen med professionel
viden, dvs. forveksler to spgrgsmal: 1. hvordan man omsaetter videnskab til praktisk fornuft, og 2.
hvordan man omsaetter videnskab til handling. Som sadvanlig er den uudtalte antagelse at
handlingen fglger automatisk med den praktiske fornuft. Har man forstaet, sa ggr man ogsa det man
har forstaet.

Helsper & Kolbe (2002) fortsaetter med at sige at den sidste type af erhverv (som kollektivt
subjekt?) danner en specifik erfaringsviden og kunnen som fungerer som base for disse handlinger i
enkelttilfaeldet. Denne specifikke erfaringsviden kan kun skabes af en bearbejdning af
erhvervserfaringer pa grund af en videnskabeligt inspireret refleksivitet som er teoretisk og
indebaerer en forstaelse af enkelttilfeeldet. De erfaringsmgnstre som skabes af rutinisering, er altid
udsat for kriser. Derfor ma professionelt arbejde med enkelttilfaelde videreudvikles hvilket kraever
refleksivitet. Forudsaetningen for den kvalifikation som kraeves for at kunne udgve sadanne erhverv,
er derfor et studium som hjaelper til at producere en forskende habitus som kan beskytte mod
ureflekteret praksis. Af alt dette drager Helsper & Kolbe den konklusion at kun studier af typen
ingenigr kan organiseres som det etablerede bachelorstudium som kan ligestilles med et studium pa
en hgjskole® som er specialiseret pa et bestemt fag. Men lager, lzerere, psykologer kan man ikke
uddanne pa denne made fordi det ikke handler om en tillempning af en standardiseret viden. Det
ekstra man behgver, som involverer ikke bare helt forskellige fag og kompetencer, men desuden
erfaring og refleksivitet, kan man sandsynligvis ikke bare forlaegge til en overbygning af master-typen
som skulle formidle en fordybet videnskabelighed og refleksivitet.

Helsper & Kolbe skelner abenbart mellem erhverv og profession og gar ud fra at
lereruddannelsen kan veere begge dele, afhangig af om man laerer sig et erhverv respektive et fag.
Faget kan man laere sig integreret, inden for rammen af sin erhvervsuddannelse (Fachschule,
fagskole) eller som en seerlig faglig uddannelse (Fachhochschule, faghgjskole). Fag kan her vaere bade
en skolerelevant videnskabelig disciplin og paedagogik/didaktik som videnskabelig disciplin. Kun det
sidste antages at veere videnskabsbaseret, hvilket formuleres saledes: Professioner udgver en
virksomhed som forudszetter at den studerende har tilegnet sig en basis for sin virksomhed i form af
videnskabelig viden, videnskabelig refleksivitet og en kompetence til at veere refleksiv i selve
virksomheden som tillader vedkommende at samle praksisviden som er baseret pa erfaring. Dette
kan ikke organiseres efter bachelor-/master-modellen. Bachelor er traening, en efterfglgende master
byder pa tilegnelse af en refleksivitetskompetence. Pointen for Helsper & Kolbe er at hvis man
virkelig, indholdsmaessigt skulle praecisere bachelor-/master-modellen, ville man havne pé en
opfattelse af folkeskolelaereruddannelsen som en professionsuddannelse, og sa kan man ikke have
disse to faser, i fgrste omgang en traening i automatiske praktikker og i anden omgang en traening i

%Ikke at forveksle med en dansk (folke)hgjskole. Jf at fx Danmarks tekniske Universitet tidligere hed Danmarks
tekniske Hgjskole, og jf. at en raekke af svenske videregdende uddannelsesinstitutioner betegnes hogskola.
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refleksivitet. Det nytter ikke noget at Igse problemet med - atter - at bortrationalisere
videnskabeligggrelsen fordi man ikke vil have sa mange mellempraktikere med et akademisk niveau.

Derefter spgrger Helsper & Kolbe hvad forskningen om leereruddannelsen er kommet frem til som
kunne veere relevant for denne diskussion, og understreger:

- atman har betonet betydningen af den implicitte viden for laerernes handlinger
- atman har betonet at praktisk laererviden har sin egen logik
- atman har betonet at denne egenlogik ggr at "anvendelsen" eller "omsaetningen" af
videnskabelige resultater sker pa en speciel made ud fra praktiske behov
- atden (fremherskende?) interaktionistiske/biografiske forskning har betonet forankringen af
leererens handlinger i professionsstrukturelle og biografiske processer og de tilsvarende
tolkningsrammer
- at den mere strukturelt orienterede forskning har betonet
- det uundgaelige i de indbyggede antinomier
- den klare forskel mellem eksplikativ viden som enkelttilfaelde kan subsumeres under,
og den viden som er specifik for et bestemt tilfaelde i en bestemt situation
- den klare forskel mellem handletvangens logik pa den ene side og dens
begrundelseslogik pa den anden.

Man betoner m.a.o. forskellen mellem refleksion og handlen, mellem at vide og at kunne, mellem
en beslutningstagens- og begrundelseslogik, mellem kundskab for handtering af enkelttilfeelde og
forklaringer af en maengde faanomener som overskrider enkelttilfeeldet. Og man har dannet termen
den "traege viden" for at udpege en underliggende viden som er traeg, til forskel fra de eksplicitte
diskurser osv.

Hvilke konklusioner kunne man da drage for organiseringen af en uddannelse?

1. atden grunduddannelse som gar forud for en indtraeden i erhvervsarbejdet, maske med
rette ikke af lzererne selv tillegges stgrre betydning for laerernes praktiske kapacitet fordi
de mener at det er den praktiske erfaring som efterhanden giver dem et grundlag. Hvilket
ville betyde at uddannelsen kan vaere kort, fleksibel, mangfoldigt orienteret, ikke saerligt
kraevende

2. atalle former for laereruddannelser, selv de universitetsbaserede, ma omfatte mere
praktik fordi det er det som giver laering

3. eller at en universitetsbaseret laereruddannelse ikke kan formidle en praktisk
handlekompetence, og derfor konsekvent ma specialisere sig i at formidle en kompetence
til refleksivitet, empirisk videnskabelig viden om virksomheden som tilsammen udggr en
"refleksiv videnskabeligggrelse", som man under alle omstaendigheder, i det mindste i de
rigtige professioner, ogsa tillaegger en central rolle for at vaere professionsteoretisk
funderet, hvilket i naeste omgang ogsa har betydning for praksis.

Helsper & Kolbe advarer dog mod alt for hurtigt at drage alt for retlinjede konklusioner af de
signalerede forskningsresultater. Helt enkelt fordi vi stort set helt savner empiriske studier af
forskellige typer af leereruddannelser hvad angar de empirisk observerbare komparative effekter de
har. Dette kraever longitudinelle studier som ingen giver sig ind pa.

Man kunne minde om at Danmarks Evalueringsinstitut har udfgrt i hundredvis af evalueringer af
uddannelser uden at lave en eneste empirisk studie, hverken af klassevaerelses-processen eller af de
interne og eksterne output; det hele bygger groft sagt pa insider-smagsdommere. Desuden andrer
man hele tiden pa alt uden nogensinde at lade reformerne virke, sa det Ignner sig at evaluere dem, jf.
www.eva.dk.
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Helsper & Kolbe har navnlig en interessant problematisering af den made i hvert fald talen
opererer med den tavse kundskab. En af deres vigtige pointer er at hvis man lader lzering af en
erhvervspraksis vaere afhaengig af at man ggr reelle erfaringer med praksissen, sa skal man huske pa
to forhold:

- et mere principielt: At man ikke kan gg@re erfaringer hvis ikke man er udrustet med en evne til
at teenke problemerne teoretisk, i det mindste i eksplicit form i udgangspunktet. Sa man kan
egentlig ikke stille disse st@rrelser mod hinanden som adskilte. Man skal have begge i en vis
dialektik

- et mere tilfeeldigt: At udsaettes for praktisk erfaring pa en skole per se betyder som oftest en
socialisering til alle darlige rutiner, hvis den star alene; school based, skolebaseret, alene duer
ikke.

Vi kan bedre forsta Helsper & Kolbes raesonnement hvis vi har klart for os hvordan
laereruddannelserne er organiseret i det nu forenede Tyskland®. Vi henter informationen fra Sander
(1996): Alle kandidater skal have mindst to fag i lidt forskellige kombinationer. Alle skal have en
gymnasial eksamen. Den initiale uddannelse bestar af to faser som foregar pa to forskellige typer af
institutioner.

Den fgrste fase kunne tidligere forega enten pa en fagskole (Fachschule), pa en faghgijskole
(Fachhochschule) eller pa et universitet. Hvis det er pa universitetet, kan det indebaere at man far sin
uddannelse i sine to linjefag pa de respektive institutter af de respektive fakulteter, inklusive
fagdidaktik/metodik, og sin paedagogik som fag pa det paedagogiske fakultet.

Den anden fase, som er den praktiske opleering, foregar pa et Ausbildungs und Studienseminar
(paedagogikum).

De to faser svarer til de to separate statslige eksamener, en pr fase.

De institutioner der udbyder fase 1, er universiteter, hgjskoler eller seminarier som i dag alle er
noget integrerede i et universitet.

1. Grundskolelzarer: (primary) (1. - 6. klasse)

Fase 1: 3 ar. 1 akademisk fag, 1 undervisningsfag, paedagogik som fag
Fase 2: Professionel uddannelse

2. Grund og hovedskolelzerer (primary and junior secondary) (1. - 9.- klasse)

Samme som grundskoleleerer. Giver ikke kompetence til at undervise pa gymnasiernes
hgjstadium.

3. Realskolelaerer

Fase 1: 3-4 ar, 2 akademiske fag, 1 undervisningsfag, paeedagogik som fag
Fase 2: 2 ar professionel uddannelse

4. Gymnasielzerer (senior secondary)

Fase 1: 4 ar, 2 eller 3 akademiske fag, lidt paedagogik som fag
Fase 2: 2 ar professionel uddannelse

5. Leerere til erhvervsskoler og tekniske skoler

Husk p& at teksten er fra ca. 2002.
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Samme som gymnasielzerer, men med andre fagkombinationer
6. Specialleerere

Fase 1: enten alle 4 ar special eller 2 ar almen plus 2 ar special
Fase 2: 2 ar professionel uddannelse.

IX. 2. Den nuvaerende tyske lzereruddannelse som ideologi og som virkelighed

Tobias Sander har interessante kommentarer til den ovenstdende organisering i termer af hvad der
er organiseringens officielle rationale eller strukturerende principper, og hvad der er de reelle
strukturerende principper.

Officielt fremstar det som en moderniseret og unifieret laereruddannelse med bade en fagdel og
en paedagogisk del, en teoretisk del og en praktisk del, forskellige niveauer som har deres logik enten
fra fagmaessig progression eller fra undervisningssystemets niveauer.

| virkeligheden, mener Sander, er det samfundets klassestruktur som styrer fordelingen af
eleverne pa forskellige skoler efter sociale kriterier, og som styrer fordelingen af forskellige typer af
leerere og leereruddannelser efter samme sociale princip. Det er ikke en intern fagmaessig eller
paedagogisk logik som styrer.

Desuden mener han at man ma konstatere at uddannelsen tilsammen og i sine separate dele
hverken er fagmaessigt eller uddannelsesvidenskabeligt videnskabelig, eller er praktisk i termer af
virkelig oplaering i praksis, hverken pa den didaktisk-metodiske side eller pa den paedagogiske side.
Det hele styres af en professionsbaseret social logik som siger at det er de teoretiske akademiske fag
som scorer hgjest, og at alle referencer til undervisning, skolen, paedagogik stiger efterhanden som
man gar ned i hierarkiet. Dog ikke som en reel professionel skoling, men netop som en anden type af
faglige referencer som er et internt hierarki som svarer til hierarkiet af skoleformer og hierarkiet af
sociale klasser som har dem som deres markesager.

Hierarkiet kan registreres hele vejen, bade i termer af objektive kendetegn og i termer af sociale
vurderinger, af undervisende personale, institutionel tilknytning, resurser til radighed, krav pa
adgang og eksamen, kompetence og adgang til job.

Et lille, men sigende eksempel er at selv om man har en eksamen svarende til undervisning pa
grundskolens hgjstadie, sa ma man ikke undervise pa gymnasiernes hgjstadium som er socialt
selektiv i alle sine kendetegn. Graensen mellem gymnasiet (helst 6 ar sammenholdt, dvs. folkeskolens
sidste tre ar holdt sammen med gymnasiets tre ar, junior secondary holdt sammen med senior
secondary) pa den ene side og folkeskole/realskole pa den anden opretholdes strengt i virkeligheden.

Gar man efter realiteterne, kan man sige at en laerers professionelle uddannelse bestar af:

- kundskaber i det mindste i en videnskab lzert i almen universitetssammenhang

- kundskaber i forbindelse med undervisning i et eller flere fag opnaet gennem at have deltaget
i fagdidaktisk undervisning pa samme fakultet/institut og gennem at lzere sig om de praktiske
sider heraf pa de fagdidaktiske dele af fase 2's paadagogikum

- grundlaeggende kundskab i de paedagogiske videnskaber fra undervisning pa det psedagogiske
fakultet af dennes universitet, samt ideer om praktik fra fase 2

- atsocialiseres til erhvervet i fase 2 gennem at deltage i undervisning

Det faktum at man kalder dette for faser, suggererer at det handler - i det mindste for hver
kategori - om en sammenhangende uddannelse, som en enhed. Men det er ikke tilfaldet. Det
hanger overhovedet ikke sammen: to forskellige institutioner med forskellig kultur, regelvaerk, stab.
De studerende oplever et totalt brud nar de gar fra det ene til det andet, at de skal begynde forfra pa
noget helt andet.
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Men det beror ikke primeert pa organiseringen. | DDR havde man en uddannelse i én fase, sadan
som Osnabriick-eksperimentet. Det viser sig at modsaetningen mellem teoretiske studier og praktisk
gvelse, mellem fag og fagdidaktik, mellem akademiske enkeltfag og paedagogik med dets
videnskabsfag fortseetter med at findes som uforlgste problemer fordi de far naering udefra, fra
grundlaeggende distinktioner og hierarkier i samfundet som genfindes blandt deltagerne, og som
uddannelsen reproducerer, praecis som det skolesystem kandidaterne kommer til at undervise i.

Man skal heller ikke tro at problemet med de to faser er modsaetningen mellem
universitetsbaseret arbejde med teori alene og et eksperimenterende arbejde med praksis alene,
som ikke kan fgres sammen. For det man har kunnet kortlaegge, er at begge miljger har hver sin
indforstaede, overleverede og ikke eksplicit analyserede eller problematiserede opfattelse af hvad
teori er, og hvad praksis er, og socialiserer til den. Og intetsteds i systemet tvinges man til at leegge
dem ved siden af hinanden og konfrontere forskellene. Det er kun de studerende der er udsat for
dem.

Her spiller ogsa det naesten totale fravaer af ikke-normative, deskriptivt-eksplikative empiriske
studier af laereruddannelsen en vigtig rolle som bade Sander og Helsper & Kolbe understreger: Alle
kan hele tiden fortsaette med at haevde det man tror om processer, deres arsager og effekter fordi
ingen ved noget om det med nogen form for pracision. Alle haevder et eller andet om hvordan det
burde vaere, hvad der er problemet, og pa trods af at det viser sig at resultaterne ikke indfinder sig,
udfordrer man ikke den normative diskurs.

Bade universitetet og paedagogikum-seminariet er nemlig rérende enige om én ting, at bade teori
og praksis er fuldsteendigt autonome paedagogiske stgrrelser som skal forstas og handteres ud fra
skoleverdenens praemisser, uden at skele til de sociale betingelser. Den faglige uddannelse i
matematik eller det nationale sprog ignorerer enhver form for samfundsanalyse eller skoleteori,
prever heller ikke at overveje de didaktiske konsekvenser af de relevante sociale tilstande i skolen, og
man forsker heller ikke i det.

Sander kritiserer de to institutioners modsatte ideologi: At undervise er efter universitetets
forstaelse et spgrgsmal om kandidatens fri valg af metode som han kan udleve sin personlighed i, og
som leder til en personlig stil, mens det pa padagogikum bliver spgrgsmalet om bgrnenes kollektive
og differentielle forudsaetninger og en veltilrettelagt og planlagt lektion som en made at tage disse
forudsaetninger i betragtning. Skgnt selv her ses klassen og lektionen som selvbaerende sma enheder
som man kan planlagge og handtere efter nogle tommelfingerregler.

Det er ogsa meget maerkeligt at det ser ud til at man har den opfattelse at observation af eller
deltagelse i undervisningen af sig selv leder til at man larer sig de rette ting. Man kunne jo
tveertimod mene, som fx Klaus Mollenhauer har gjort det i et par bgger, at uddannelsen ma forlgbe
som pa et beskyttet vaerksted, sadan at alt det forkerte ikke bliver tavst videregivet. Og den praktiske
erfaring skal veere gennemsyret af teori som den eneste instans som kan fungere som en kritisk
instans i stedet for som en re-socialisation.

Sander minder om at man aldrig har taget den forskning alvorligt som har vist at gymnasieleerere i
Italien med en professionel del i deres uddannelse og laerere uden en professionel uddannelse (fase
2) knapt nok er forskellige i deres made at arbejde pa og i deres resultater. Eller man kunne henvise
til ulandene hvor studier har vist at laerere med en komplet formel uddannelse har darligere
resultater i primary school end lzerere uden komplet uddannelse.

Sander har en interessant pointe nar han siger at universitetsfagene i stedse stgrre grad har
isoleret sig fra at medtanke den sociale kontekst for fagets virke, samtidig med at de selv de facto er
stedse mere bergrt heraf gennem alle omstruktureringerne pa selve universitetet.

Universiteterne har ikke veeret i stand til at udvikle teoretiske kurser og praktiske gvelser som er
relevante for at bestride et leererjob. De er fastlast i at prgve pa at veere en uddannelse i det
abstrakte fag i sig selv (hvilket er noget andet end at tage hensyn til alle funktioner/interesser:
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personlig udvikling, familie og klassereproduktion/mobilitet, erhvervets sociale position og status,
arbejdsmarkedet, intellektuel afklaring, kritisk medborgerlig funktion, anvendelighed til at bestride et
erhverv), hvilket leder til opdeling i discipliner, laerestole, specialiserede egenlogikker.

Kursusvirksomhedens orientering er ogsa fejlagtig. Den gar ud fra at de nye studerende er
ubeskrevne blade. Men givet massemedia, deres egen erfaring og objektets karakter, kommer de
studerende som oftest med flyvefeerdige opfattelser om alt, sa uddannelsen burde ikke besta i at
undervise i det elementaere, men i en problematisering af forudfattede meninger.

Sander mener dog at den virkelige fejl er at man i alle teorier eller praktiske Igsninger omkring
forholdet mellem teori og praktik gar ud fra at det er to helt forskellige ting, men at de skal
kombineres. Mens det i virkeligheden handler om at erkende at de er hinandens forudsaetninger og
kun kan udvikles dialektisk. Her mgder vi den samme ide som hos Helsper & Kolbe, at man ikke kan
blive en erfaren laerer hvis ikke man har en teoretisk forstaelse af de erfaringer man ggr, og altsa
dermed kan forsta og forklare dem. Og man kan ikke blive en teoretisk skolet laerer hvis ikke man har
leert sig teori som teori om en praktik, og af egen erfaring ved hvordan den praktik virker.

Sander mener ogsa at man ma forkaste den tanke at det i virkeligheden kan eller skal ga til sadan
at man laver kontrollerede forsgg med visse teorier, visse praktikker og med kombinationer af begge,
og veelger at generalisere dem som falder bedst ud, efter visse kriterier. Sander siger: “Strategies in
relating theory and practice in TE [teacher education] are moral in principle, political in their
functions, and social in origin. [We are dealing with] different social interests and competing political
strategies. The vast majority of teacher-educators will tend to ignore or even deny this” (Sander,
1996, p. 189).

Sander mener at hverken lektorerne, politikerne eller de laererstuderende er szerligt interesserede
i forskning om undervisning fordi de ikke rigtigt ved hvad de skal stille op med den. Dette i skarp
kontrast til stillingsbesaettelser hvor forskningen vurderes hgjt, uden at man dog kan vise hvorfor.
Maske har alt dette at ggre med at der kun findes meget lidt forskning om de praktiske sider af
sagen, fordi det har lav status inden for akademiet osv. Desuden har educational sciences
(uddannelsesvidenskaber) mere og mere selvstaendiggjort sig og mistet kontakten med de store,
traditionelle fag som kunne skabe en virkelig problematik.

IX. 3. Kort sammenligning med den svenske struktur sddan som den var indtil den

seneste reform!!
Alle kraever en gymnasial uddannelse af typen trearigt nationalt studieprogram (svarende til det
danske gymnasium, matematisk eller sproglig), visse med mere specifikke krav, fx karakter i visse fag.

1. Forskolldrare (bgrnehavepaedagog)/fritidspadagog

3 ar/120 p. (heraf en termin skolebaseret praktik og en halv termin opgave). Pa universitet,
hogskola eller lararhdgskola

2. Grundskolldrare (1. - 7. klasse)

3% ar (deraf % ar skolebaseret praktik?). Pa universitet, hégskola eller ldrarhégskola.
Specialisering: enten NO (natur-orientering) eller SO (samfunds-orientering)

3. Hogstadielarare a (4. - 9. klasse)

4% ar (deraf 1% ar i hovedlinjefag, 1 ar i de andre, 1 ar skolebaseret praktik). Pa universitet,
hégskola eller Idrarhégskola

11)f, Kallds' bidrag i Sander et al., 1996
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4. Hogstadieldrare b (4. - 9. klasse)

3% ar i et universitetsfag relevant for skolen, deraf mindst 1% ar hovedlinjefag plus 1 ar
skolebaseret praktik. P& universitet, hégskola eller ldrarhégskola

5. Gymnasieldrare almene fag A.

Op til 5% ar. 2 &r major, 1% ar minor subjects, 1 ar skolebaseret praktik
6. Gymnasieldrare almene fag B.

3% ar universitetsfag. 2 ar major plus 1 ar skolebaseret praktik

7. Erhvervslinjer.

Universitetsgrad i et fag som under 6.

Kan man sige at den nye reform gar ud pa at alle pa et tidspunkt skal gennemfgre et feelles
basiskursus pa et halvt ar(?) som er generelt padagogisk, og at man derefter successivt kan tage
moduler som leder en stadig hgjere op, moduler som kan vaere educational sciences
(utbildningsvetenskaper, uddannelsesvidenskaber) eller universitetsfag som enten er skolerelevante
eller skolefag, og at der pa et tidspunkt vel kommer et ar skolebaseret praktik?

Det som virker yderligere interessant, men det gaelder maske bade for den gamle og den nyeste
ordning, er de frie kombinationsmuligheder af fag, fagdidaktik, teoretisk psedagogik og praktik hvor
man kan vaelge at laese enten fagene hver for sig, inklusive padagogik som fag sammen med ikke-
leererstuderende, pa universitet eller hégskola, og praktik pa en skole for sig, eller tilmed laese sine
fag ogsa pa ldrarhégskolan (svarende til dansk laererseminarium) med et undervisningsperspektiv.

Den anden forskel er at man ved 19 ars-alderen har valgt et af disse programmer. Skgnt, de
alternativer hvor man fgrst lzeser alle sine universitetsfag som hégstadieldrare eller gymnasieldrare,
foregreb i det mindste mulighed for at ga ind pa laereruddannelsen pa et senere tidspunkt.

X. Er den danske folkeskolelaereruddannelse den bedste i verden?

Nar man laeser Sanders beskrivelse af det fuldkommen uduelige tyske kaos som fglger af at man
aldrig reformerer, men kun laegger kosmetiske tilpasninger oven pa uforblommede sociale
hierarkiseringer efter en social logik, kan man forsta at danske chefideologer kan fa selv teknokrater
og bureukrater til at fastholde at den danske Igsning er bedst, fordi det er lykkedes den at holde
sammen pa alt det som ellers stritter i alle retninger: én lzerer til hele folkeskolen med én uddannelse
som pa én institution leverer alle tre dele, fag og fagdidaktik-metodik, paedagogik og praktik plus en
specifik erhvervssocialisation, og som har kunnet holde sig fri af alle sociale hierarkier forklaedt som
faglige hierarkier.

Problemet er bare at den koharente enhedslgsning kun findes i diskursen og ikke i virkeligheden i
Danmark.

- Enhedsleereren underviser ikke i virkeligheden pa alle klassetrin 1-10 og er heller ikke
kvalificeret til det

- Seminariedelen og praktikdelen er totalt adskilt

- Fag og padagogik er i hgj grad adskilt og peedagogikken underprioriteret

- Problematikken omkring forholdet mellem fagteori og professionel teori pa den ene side og
praktisk gvelse pa den anden er en forskudt diskussion som star for noget andet fordi myten
om den gyldne treklang tilslgrer:
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- En principiel videnskabsfjendtlighed fordi hele systemet kgrer pa et postulat om at
der findes en specifik seminarielaerer-viden om alting som har sin egen grund og
logik, som man ikke kan tilegne sig pa hverken universitetet eller pa skolen, som
egentlig ikke kan legitimeres af en universitetsgrad fordi det strengt taget ikke
kraever en bachelorgrad eller a fortiori en kandidatgrad, men som har sin grund i en
specifik viden og repraesentation af den nationale kulturarv og kristendommen, det
samlede folkehjem, folkeskolen som en offentlig eller fri/privat enhedsskole,
demokrati som styreform, den selvstaendige entreprengr som model, anti-statslig
affekt, decentralisering

- Eninteressant pointe er det da at hverken de kulturradikale liberale eller socialdemokraterne
har kunnet kommme igennem med forsgg pa at koble dette paradigme om til en sekularisret
stat, forvaltning, offentligt uddannelsessystem, videnskabeligggrelse

- Enanden interessant pointe er at de staerkt dominerende paedagogiske pardigmer, fgrst
Grundtvig/Kold-modellen, i visse kredse aflgst af eller kompletteret med 1930-ernes
progressivisme og 1960-ernes kritisk peedagogik med kritisk teori i bunden, ikke har
forstaerket det liberale/sociale/kulturradikale indslag, men snarere har fungeret som en
forstaerkning af det videnskabsfjendtlige, smaborgerlige etos

- Treklang-myten forhindrer tilmed at man kan rejse problemet om hvordan teorien anvendes i
praksis, og om hvordan anvendelsen leeres pa seminariet. Man kommer aldrig sa langt at man
systematisk og institutionelt tematisk og eksplicit arbejder med forskellen pa de to st@rrelser,
deres mg@de pa arbejdspladsen og leering af omsaettelsen pa studiet. Dette til forskel fra
socialradgiveruddannelsen som bygger pa den samme basale videnskabsfjendtlighed, men
har sat omsaetningen fra verbal erhvervsviden til erhvervspraksis centralt

- Endnu en forskel er at socialradgiver-kulturen eksplicit arbejder med modsaetningen mellem
pa samme tid at repraesentere ordensmagten og beskyttelsen af de grundlaeggende forhold
som skaber klienter og klientens vel. Seminariekulturen har aldrig accepteret at systematisk
tematisere laererens rolle i den sociale og kulturelle reproduktion i relation til leererens rolle i
kulturoverfgrsel og bevidstggrelse/friggrelse, men konstant produceret et ideologisk slgr som
forhindrer at spgrgsmalet tages op

- lalle tilfeelde har man ikke rigtigt gennemfgrt omkoblingen fra et studium til en uddannelse.
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