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Vadestedet

De mellemlange videregadende uddannelser har som deres seneste udfordring
blandt mange faet et nyt skilt om halsen: Sygeplejersker, leerere, jordemadre, social-
radgivere, paedagoger, m.fl. skal nu ikke blot veere dette — de skal tillige veere
bachelorer, dog ikke i universitaert men i professionelt tilsnit: professionsbachelorer.
Hermed imgdekommer Undervisningsministeriet ikke kun det gnske om faglig aner-
kendelse mange har neeret i arevis — man placerer uddannelserne pa deres rette
hylde i uddannelseshierarkiet. Og man signalerer at videreuddannelses- og dermed
karrierevejene gar via ministeriets ordning af de professionelles livslange leering —
gennem de masteruddannelser, der efterhanden udbydes i et imponerende antal
specialiseringsgrader fra alle danske universiteter.

Maske forekommer det malplaceret at dryppe malurt i det glaedens baeger som
mange — ikke mindst de faglige organisationer — skéler i, ved den anerkendelse der
dog ligger i tituleringen! | professionssociologien har man imidlertid i mange ar talt
om disse arbejdsfelter som semi-professioner — og det er ikke blot ordklgveri. Sa
man kan sparge hvilken mening det giver at skelne mellem de gamle, ofte kaldet de
“store” professioner — leegerne, juristerne, preesterne, ingenigrerne — og de yngre
“wannabe-professioner”.

En klassisk profession har monopol pa sit felt, og den kontrollerer adgangen til
det via den anerkendte, certifierende uddannelse (Abrahamsson 1985). Den bygger
pa en anerkendt videnskabelig viden, har status af samfundsmeessig ekspertise —
man lovgiver f.eks. ikke udenom professionen — og den arbejder ud fra en ngje defi-
neret faglighed, herunder etiske retningslinjer. Man kan séaledes blive udelukket fra
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sin profession, frataget sin autorisation. Statusen afspejles til gengeeld i almindelig
respekt og — so oder so — i lgnniveauet. Professionen definerer vidtgaende de profes-
sionelles oplevelse af sig selv — man har ikke blot arbejde som leege, man “er leege”.
Det er et identitetsspargsmal (Freidson 1994, Salling Olesen 2001).

Hvorfor skal man egentlig “male” de mellemlange videregdende uddannelsers
arbejdsomrader med dette? Det er vel meget godt alt sammen? Og pa flere af felter-
ne er sygeplejersker, leerere, m.fl. allerede meget godt med. Professionalisering er et
begreb for nogle forandringsprocesser som faktisk finder sted og i bestemte sammen-
haenge et positivt begreb — eller ligefrem en politik man forfelger. Netop derfor er det
vigtigt at sperge hvilke samfundsmeaessige tendenser man understgotter.

Der er flere gode grunde til at stille spergsmalstegn ved den almene og abstrakte dyr-
kelse af professionen som ideal for uddannelse og arbejde.

Den forste og vigtigste har at gere med den dynamiske samfundsmaessige situa-
tion vi befinder os i. | det aktuelle “would-be-vidensamfund” hvor den livslange
leerings ild flammer, ser vi nemlig ikke blot en opgradering af traditionel ekspertise.
Det er pa den ene side rigtigt at alle globalt set ved mere end nogen sinde, at viden
er nadvendig pa alle livets omrader — men pa den anden side er der tale om sa
megen viden, om sa forskelligartet og kontroversiel viden og om sa hurtigt foranderlig
viden, at det er vanskeligt for de eksisterende professioner og ekspertsystemer at
rumme den og repraesentere den troveerdigt. Det forer selvfglgelig til en oprustning af
systemerne — som paradoksalt nok ikke nedvendigvis medvirker til at gge deres tro-
veerdighed. Det er — skal jeg tilfoje — ikke noget den just tiltradte regering har fundet
pa. Den lever blot populistisk pa en art “tidsand” der rummer generel mistillid til
eksperter. Nu om dage gar man ikke til laegen uden at have veeret pa nettet for at
checke sin sygdom! Hvem stoler pa en sagferer, man ved da at de bliver betalt af
nogen — det sakaldte “Shapiro-syndrom”! Preesternes ekspertise har hard konkurren-
ce fra new age og terapeuter — og i uddannelsessektoren er gymnasiet — det mest
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checkede professionelle felt vi kan opvise — nok dét der rummer den mest abenbare
krise — og lover “opstramning”. Man er bare uenig om det skal veere i form af dumpe-
regler (det mener rektorerne) eller flere eksaminer (det mener ministeren)! At de
leerde slés indbyrdes ser vi hver dag i avisen: | skrivende stund er det spergsmalet
om leegeordineret heroin til seerlig hardt belastede junkier som forskellige forskere
angiveligt mener forskelligt om.

Legitimitetskrisen heenger sammen med den anden gode grund til at se kritisk pa
professionsoptimismen i menneskearbejdets felt. Den udbredte skepsis bunder jo
vidtgéende i erfaringer. Man ved — eller mener at vide — at leegestandens monopol
pé hvad der er veerd at vide om sygdom, har forhindret at der blev forsket i virkning-
erne af alternativ medicin — mange har tilmed oplevet at blive frataget deres elemen-
teere patientrettigheder, hvis de insisterede pa at supplere kemo’en med rgdbede-
saft. Det er blot et eksempel. For fagkritikken indenfor alle professionernes felter har
siden 70’erne haft udmeerket fat i de magtaspekter og kontrolformer der meddefine-
rer den viden vores nuvaerende samfund magter at producere. Savel humanistiske
videnskaber som samfundvidenskaber har teoretiseret det omfattende. Habermas’
systemverdens- og Foucaults magtbegreber er — som enhver regelmzessig leeser af
Social Kritik vil vide — blot eksempler fra enkelte indflydelsesrige teoridannelser.
Professioner er altsa kun ideelt set samfundets garanter for et hgjt vidensniveau og
for en samfundsmaessigt set rimelig anvendelse af viden.

Hermed er vi henne ved den tredje grund til at teenke sig om — nemlig professio-
nernes egeninteresser. De er kun delvis bevidste. De bestar pa den ene side af de
faglige organisationers selvbevidste og staedige offentlighedskamp for at fa aner-
kendt arbejdet — f.eks. det paedagogiske — som samfundsmaessigt ngdvendigt, kvali-
fikationskreevende og veerd at betale for. Sa langt, sa godt! Men det har den bagside
at de problemer fagbevaegelsen i gvrigt slas med i form af polarisering, fagrivalise-
ring og selvhgijtidelighed, folger med. De ufagleerte og kortuddannede henvises til
deres plads i hierarkiet, de udgraenses uddannelses- savel som fagpolitisk. Den
vidensproduktion — i arbejdet, i uddannelserne og i forskningen — som seettes pa
dagsordnen bliver tendentielt indskreenket i sit perspektiv’. P4 den anden side er
rastoffet til wannabe-professionernes egeninteresser jo meget bredere. Det bestar
nemlig af de hverdagserfaringer, ambitioner, kvalitetskrav og indignationer som med-
arbejderne — pa fedestuen, pa gul stue, i skolestuen, pa socialkontoret, osv — gor
sig, formulerer og laver politik ud af. Nar sygeplejen f.eks. med historisk held har
kunnet opdyrke en regulaer tradition for omsorgsforskning, komplet med universi-
tetsinstitut og kandidatgrad, er det jo ikke blot “for at” sl& medicinmaendene pa hjem-
mebane — eller “for at” f& mere i lon. Det er ogsa fordi omsorgsdiskursen pa afgeren-
de punkter fanger en kritisabel dimension i det bureaukratiserede sundhedsvassen
og seetter medarbejdernes oplevelser i sammenheeng med en almen forstaelse af
hvad arbejdet gar ud pa.

Dén dobbelthed er til stede i hele feltet, og den er et fremtidigt arbejde profes-
sionsuddannelserne skal forholde sig til. F.eks. ma det diskuteres om de self-made
professionsbegreber i branchen — typisk Erling Lars Dales begreb om peedagogisk
professionalitet (1991) — kan rumme dem.

Der er ogséa nogle centrale treek i selve arbejdets og arbejdsmarkedets udvikling som
man bliver blind for hvis man alene ser og satser pa professionalisering (Holgersson
1985). F.eks. at forskellige arbejdsfelter uddifferentieres og specialiseres — og altsa
potentielt professionaliseres — samtidig med at kravene til arbejdskraftens omgang
med arbejdet fleksibiliseres, séledes at samme medarbejder kan varetage flere funk-
tioner — altsa en afprofessionalisering. Det afspejles ogsa i uddannelsespolitikken —
det heender ligesé ofte at der etableres basisuddannelser, og at uddannelser laegges
sammen, som det sker at der oprettes nye. Andre forskere peger pa at professionali-
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seringens forudsaetning, stigende ekspertise, kun delvis holder: der er snarere tale
om at arbejdet polariseres, saledes at faerre skal vide mere og have sterre ansvar
samtidig med at flere behgver at vide mindre og far mindre ansvar. Ogséa i mennes-
kearbejdet er der fleksibiliserings- og polariseringstendenser der komplicerer billedet
af et felt under professionalisering.

Endelig kan man diskutere hvorledes den almene samfundsmaessige tendens til
“individualisering” pavirker betingelserne for professionaliseringen, dens normativitet
og dens generaliserede etik. Forskningen registrerer en generel opgradering af ind-
ividuelt funderede livsstrategier (Schulze 1992, Alheit 1993, Simonsen & Ulriksen
1998, Simonsen & Katznelson 2000). Der er bade tale om skred i de materielle
betingelser — arbejdsorganisering og lensystemer — og i de subjektive: vil mennesker
i fremtiden “finde sig i” — i videste betydning finde sig selv i, finde identitet i — netop
dén historiske stobning af arbejdsidentiteten som professioner kan tilbyde? Den sub-
jektive udfordring er i stigende grad at mangvrere mellem distancering fra arbejdet
og dén overidentifikation som de hgjtkvalificerede fristes til (Martens e.a. 2001).

Syv begreber og deres eventuelle indre sammenhaeng

De gode grunde kan alle endevendes — diskuteres i forhold til hvad der faktisk sker i
arbejdet, herunder udforskes empirisk — og de kan analyseres kritisk op mod en raekke
aktuelle videnskabelige diskurser. Jeg har med overskriften? sat en raekke begreber il
diskussion — og kan formodentlig ikke fare den til ende inden for denne artikels ram-
mer. Men det er min overordnede pointe at en reekke af de aktuelle problemer i uddan-
nelser og omegn kan begribes som en kamp mellem menneskers mere eller mindre
bevidste ensker og legitime ambitioner og sa deres mere eller mindre hensigtsmaessi-
ge — samfundsmeessige — betingelser. Det seetter spergsmalstegn ved professionali-
sering som en entydig strategi. Jeg opfatter det som forskningens opgave at pege pa
at professionalisering ikke i sig selv bidrager til starre individuel tilfredshed eller til en
demokratisk udvikling af arbejdslivet, uddannelserne og samfundet. Ud fra mit “senmo-
derne” stasted skitserer jeg senere i artiklen de to forbundne hovedspor som den kritis-
ke professions- og professionsuddannelsesforskning efter min opfattelse ma folge:
hvad arbejdet kreever — den paradoksale realitet. Og den subjektive dimension af
leeringen og kvalificeringen, samspillet mellem livshistorisk erfaring og fremadrettet
ambition i oplevelsen og forstaelse af paradokserne.

Senmodernitetens paradoksale kvalificering

Sen-modernitet

Hermed signalerer jeg en samtidsforstaelse af et samfund der fremtreeder atomiseret,
og derfor netop ma begribes historisk. Nar samfundets overflade fremtreeder atomise-
ret og kompleks, nar al ting forandres, bliver det kollektive bevidsthedsmeessige svar
reduktivt — forenklinger trives, skaebnetro og fiendebilleder organiserer pa forvirring og
angst. Der sker mange forandringer, ikke mindst ifom informations- og kommunika-
tionsteknologi — ogsa forandringer der dybtgaende og kvalitativt forandrer vores erfa-
ringsverden. Hverdagen haenger umiddelbart ikke sammen, livet i forskellige sfaerer og
rum leves efter forskellige normer og logikker — og mange situationer er struktureret af
modstridende hensyn. De post-moderne teoretikeres begreb om “kakafonien af indbyr-
des modstridende og ikke-kommunikerende diskurser” er ikke faldet ned fra himlen.
Den beskriver det meget godt, det senmoderne liv.

Man taler eksempelvis om at vi lever i en “post-politisk” tidsalder, fordi de klassis-
ke ideologier (og dermed partierne) ikke leengere kan rumme de behov, interesser og
ambitioner, som enkeltmennesker og grupper har. Socialismen, konservatismen og
liberalismen er dede — de politiske partier har tabt rollen som levende offentligheder.
Nu kan man diskutere om ikke i hvert fald liberalismen lever udmaerket — men i
denne sammenhang er pointen at det er en seerlig historisk form for politik, det dan-
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ske samfund oplever en krise med. At det eksisterende begreb om politik far os til at
opleve verden reduceret, saledes at vi ikke kan se den politiske udvikling der finder
sted lige for neesen af os — at behov, interesser og ambitioner artikuleres som aldrig
for, i protestpartierne, i beveegelserne, osv. Ligesom det sker at den folkelige visdom
om sygdom og sundhed, om laesefeerdigheder og sprogkundskaber, om berneopdra-
gelse og indvandrere afspaltes fra de officielle ekspertudsagn. Som derefter — med
redakter Lihmes formulering — kan fa politisk status af skabsviden i stedet for viden-
skab (Lihme 2002)! Maske lukkes denne skabsviden — det vaere sig professionsvis-
dom eller kritisk forskning — kun ud af skabet i de bidder der passer ind i den her-
skende politiske diskurs og som kan stabilisere det eksisterende samfund?

Derfor mener jeg at en kritisk videnskabelig tilgang ma eftersoge de grundlaeg-
gende sammenhaenge bag manglen pa sammenhaeng. De gkonomiske krasfter, lon-
arbejdets ngdvendighed, national og global markedsgkonomi er fortsat styrende for
samfundets udvikling, og det er vidtgaende dem der omdefinerer de veerdier og tra-
ditioner den voksne generation er socialiseret med. Forandringerne i kommunikatio-
nen og i det konkrete hverdagsliv seetter nye dagsordner — og abner ogsa mulighe-
der for ny typer modoffentlighed, dvs ny mader at formulere erfaringer pa. Samtidig
eksisterer der en raekke eroderede momenter af det vi har veennet os til at kalde det
“klassisk moderne” samfund — incl. professioner og anden orden. Sddanne momen-
ter star centralt, bade fordi dette samfund med sine forestillinger om individets veerd,
om demokrati og oplysning er dét rastof som samtidens gkonomiske udvikling og
globalisering arbejder i. Maske er nogle af dets treek faktisk uudryddelige: Man kan
vel ga ud fra at forestillingen om demokrati ikke lader sig udrydde, nar den een gang
er historisk etableret?

Henning Salling Olesen (1997) har foreslaet formuleringen “det udfoldet moder-
ne”. Han mener dermed at det traditionsnedbrud og den kulturelle og bevidstheds-
meessige frisaetning samtiden frembyder, er det modernes logiske konsekvens. At
det netop er i sin evne til at rumme kompleksiteten i de hjemlige, nationale udvikling-
er savel som den globale udfordring at samfundet — netop som samfund — skal sta
sin prove. Moderniteten har “selv” dagsordenssat individualiseringen — den potentiel-
le konsekvente selvrealisering i stadigt livtag med sine historiske betingelser.
Formuleringen “udfoldelse” lider maske en smule af en mulig essentialistisk bias
som om man kan “pakke det moderne ud” — men den fastholder pa den anden side
en historisk kontinuitet bag de synlige brud i kulturerne, den abner for at man analy-
serer modseetninger som brud med en historisk eksisterende realitet (med tilhgrende
ideologier og veerdier), for at man identificerer interesser af gkonomisk og politisk
karakter. Endelig opfordrer den til at man holder analysen aben, at man ikke diag-
nosticerer samtiden — og dens behov for viden — een gang for alle. Og det er, som
jeg skal vende tilbage til, en vaesentlig dimension i udviklingen af en forskning der vil
veere kritisk forandrende. Det er ikke tilstreekkeligt for leereren der frusser over al
planleegningstiden og evalueringspresset blot at efterlyse “den gode leerer” (det er
vistnok ham/hende med sit fag og sin klasse), for socialradgiveren ved skrivebordets
dynger at efterlyse “det rigtige sociale arbejde” (det er vistnok det ude pa gaden), for
pesedagogen at .... fortseet selv. Man ma i stedet sparge hvilken opgave man skal
lose og stille krav til betingelserne. Ellers efterlyser man jo egentlig et andet sam-
fund, nogle andre bern eller klienter!

Een ting er sikker: Hvis man vil veerne — og udvikle — klassisk moderne veerdier,
herunder professionsbegrebet, er det ikke tilstraekkeligt fortsat blot at heevde dem,
f.eks. som den uddannelseskvalitet vi tidligere havde. Hvis man mener noget med
f.eks. “kvalitet” ma man se i gjnene at vilkarene i uddannelserne og horisonten for
det arbejde der uddannes til, er forandrede. Hvis vi vil fremme menneskers bestrae-
belser pa autonomi, myndighed og global ansvarlighed, sa ma vi ogsa se pa uddan-
nelserne.
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Paradoks

Paradoks, det er nar det er logisk umuligt, fornuftstridigt, selvmodsigende. Med
dette begreb ensker jeg at udmente historieforstaelsen konkret. Det forer underti-
den til et blik pa uddannelsessektoren som et principielt vanvidsskabende sted, hvor
double-bind logikker er dagens orden, og hvor vished om uvished lgbende fornaeg-
tes. Det lyder skreekkeligt, men jeg vil eksemplificere det forholdsvist konkret og der-
med sandsynliggere at bade forskere, professionelle og studerende vidtgaende har
internaliseret denne historiske tilstand.

Det klassiske eksempel i sundheds-, social- og uddannelsessektoren er blevet
selve arbejdets paradoks: Det forhold at arbejdsprocesser der fungerer i kraft af
mellemmenneskelige relationer, lever af empati og engagement, er organiseret som
lgnarbejde — en historisk form hvor indholdet er principielt udskifteligt og som defi-
neres af et ydre, distanceret, instrumentelt forhold mellem arbejderen og arbejds-
genstanden (f.eks. Felding e.a. 1980, Rask Eriksen 1999). Hvad enten det nu er
leeseundervisning eller omsorg det konkret drejer sig om, sa udferes arbejdet defini-
torisk i en paradoksal udspaending mellem engagement og distance — og hver
enkelt professionel finder sin egen personlige udformning, sin stil — bygget af livshis-
toriske ressourcer savel som af faglige indsigter.

Paradokserne er usynlige som paradokser, de erfares som modsaetninger — som
nar knaphed pa personale bryder psedagogens disposition til at veere sammen med
barnene, eller nar et ulykkeligt barn bryder hendes behov for at treekke sig tilbage.
Bag den reducerede “onde kommune” og det “umulige barn” fungerer imidlertid
netop den historiske logik: “menneskearbejde som lgnarbejde”. Paradokserne i
ovrigt opleves ogsa — urealistisk — som mangfoldighed. Nar menneskearbejdet er
kendt som overgennemsnitligt udbraendthedstruet, ma det efter min mening tilskri-
ves dette grundvilkar. Selve analysen af de individuelle og kollektive tilegnelser af
de paradoksale situationer, hverdagslivet og livshistorien bestar af, abner imidlertid
muligheder for at man — ogsé konkret i uddannelserne — gentilegner sig magten
over hverdagen — og styringen af sit liv (jvf. Weber 2001b). Jeg vender tilbage til det
paradoksale hverdagsliv i uddannelsessektoren.

Kuvalificering

Med begrebet “kvalificering” ensker jeg at gen-henlede opmaerksomheden pa det
uddannelsessystem, vi forsker i, og som p.t. diagnosticeres som veerende i krise.
“Uddannelse” kan bedst begribes historisk i relation til den overgribende samfunds-
meessige reproduktion af generel og specifik arbejdsevne. Paedagogikken spalter
traditionelt denne erkendelse i to diskurser — nemlig den almendannende ctr den
erhvervskvalificerende - og diskuterer dannelse og kvalifikation som to forskellige
ting, ofte forstdet som det gode contra det onde. Det er selvfalgelig udmaerket for
den eksistentielt orienterede hgjskoleleerer eller fagligt engagerede gymnasieleerer
og for den klassisk handvaerksuddannede laerer pa teknisk skole, der hver iszer kan
formidle egne feerdigheder og veerdier i troen pa at dem vil der altid veere brug for.
Men som almene professionelle diskurser gar de fejl af hvordan mennesker —
sameend ogsa barn og unge — faktisk er historiske veesner, hvis subjektivitet pa
enestaende vis for laengst har indoptaget arbejdslivets krav savel som den globale
horisont med alle dens vaerdier. Og som vidtgaende navigerer realistisk i dette far-
vand.

Dannelse og kvalifikation er gennem de sidste 30-40 ar blevet “bindestregsram-
te”. Dvs at forskningen og den psedagogiske fagterminologi holder fast i substansen
i de bestreebelser hhv dannelsen og kvalificeringen er udtryk for — samtidig med at
preefixer eller adjektiver optager den forandrede historiske situation: Dannelsen dis-
kuteres som “kritisk” eller “politisk” — og kvalificeringen som “almen” ... og selvom
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diskurserne herved naermer sig hinanden, rammer de dog fortsat ved siden af hvad
der sker. Og stillet overfor dette verdensfjerne valg abonnerer jeg personligt hellere
pa forsgget pa at spraenge kvalifikationsbegrebet indefra ved at bringe mangfoldig-
heden af dimensioner i menneskelig erfaring, deres udfoldelse og undertrykkelse pa
begreb?. | relation til professionaliseringen rummer den kritiske kvalifikations-
teenkning i hvert fald individer og subjektivitet savel som en problematisk omverden,
og den dagsordenseetter et dynamisk syn pa forholdet mellem disse.

| en kritisk kvalifikationsoptik er den aktuelle veerdioplesning saledes ikke entydigt
forarsaget — f.eks. af arbejdsmarkedets krav eller f.eks. af den angiveligt ny ung-
doms selvradighed — tveertimod kan denne ungdoms reaktionsmegnstre formentlig
bedst forstas som individuelle og kollektive strategier til at omgas fremtidsudsigter
pa et arbejdsmarked vi ikke ved s& meget om — udover at det er under internationa-
lisering, globalisering, modernisering, mv. — samt strategier til at undgé at fanges ind
af det legnarbejderliv — nemlig foraeldrenes — de har haft som grundleeggende sociali-
sationsbetingelse, og af mange gode grunde er kritiske overfor. Der er tale om en
subjektiv, kritisk tilegnelse af de livsmuligheder der tilbyder sig, herunder om brok og
fravalg, fordi ungdommen ogséa har indset at mulighederne kunne vaere bedre
(Weber 2001a).

Forskningen ma derfor interessere sig for hvorledes uddannelserne kan orientere
sig mod det fremtidige arbejde som en del af “et godt liv’ — uddanne mennesker, der
hverken fornaegter eller edeleegges af arbejdets uacceptable logikker, men treeder
selvradigt og indsigtsfuldt op imod dem.
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Uddannelser og lzereprocesser

Med begrebet uddannelse har jeg placeret mig i det nyere, tvaervidenskabelige felt —
uddannelsesforskningen — der i lighed med sine historiske sgskende ungdoms-,
medie- og kensforskningen fortsat er opkomlinge i akademisk forstand — men som
ikke desto mindre arbejder i felter af vidtreekkende samfundsmeessig betydning.

Selve feenomenet uddannelse ma forstés historisk: alle civilisationer og samfund
udvikler en made at ruste de opvoksende generationer sa godt som man nu kan. |
vores senmoderne samfund er det p& den ene side ganske selvfglgeligt at dette at
leere noget, viden og feerdigheder med dertil herende holdninger og veerdier, foregar i
eget rum og efter egne tidsrytmer. P& den anden side kritiseres de institutionalisere-
de uddannelser fra alle sider — skolen leerer ikke bagrnene det den skal, de voksne
skal udvikle kompetencer i uformelle laereprocesser, osv, osv. Professionsuddannelse
er saledes vekseluddannelse: For det forste skoleundervisning, borte fra det sted
arbejdet foregar. Det laegger en abstraktionsngdvendighed. Man skal forestille sig
hvordan det vil veere, og man skal leere det gennem fag — i det seerligt fordoblede
rum som en uddannelse er ift sit felt. For det andet praktikleering, der mere eller min-
dre reflekteret fordobler arbejdet. Vi har glemt, vil jeg pasta, hvor maerkeligt dette
dobbelte fordoblingsrum egentlig er. Skolen er f.eks. fyldt med alskens ekspertise,
herunder med en god del almagtsforestillinger om hvor meget (bedre) man herfra
kan forsta arbejdets hverdag, udvikling og krav.

Men hvorom alting er: Uddannelsesparadokset er at pa skolen kan man ikke laere det
man skal, fordi man er veek fra arbejdet — i rum savel som i tid. Og pa arbejdet kan
man ikke laere det man skal, fordi man er for nedsunket i det og stadig fjernt fra hvad
arbejdet vil veere i fremtiden ... men uddannet bliver man, og noget har man jo leert.
Derfor bruger jeg i det folgende det bredere begreb leereprocesser. Bag alt hvad jeg
siger ligger et heftigt generaliseret lseringsbegreb, som er frugten af mange ars arbej-
de udi paedagogisk psykologi, indleeringspsykologi — og kritisk bevidsthedsteori. Det
er min opfattelse at man hen gennem forskellige paradigmer, traditioner og interesser
kan definere en optimal leeringssituation som et tilpas afgreenset rum i tid og sted —
der rummer tilpasse udfordringer i flere dimensioner, nemlig savel fysisk som intellek-
tuelt, socialt og folelsesmaessigt. Hermed er selvfelgelig intet sagt om leeringens
karakter, retning eller hensigtsmaessighed — kun om at den kan finde sted.

Imidlertid lzegger jeg mig med begrebet ogsa lige midt i mainstream af de aktuelle
politiske, forskningsmaessige og professionelle diskurser. Det er mange ar siden det
var relevant “fagkritik” at papege at hvis man vil forsta hvad der foregéar i uddan-
nelserne, ma man ga udenfor dem. For tiden er netop den “livslange lzering” og de
uformelle leereprocesser (kompetenceudvikling) i arbejds- og hverdagsliv — blevet det
centrale tema fra politisk hold. Det er blevet en europaeisk dagsorden hvor ikke blot
viden og feerdigheder men ogsa holdninger og subjektive orienteringer, bliver gen-
stand for politisk opmaerksomhed. Det kan man forsta som et nyt skridt i udbytningen
af menneskers subjektivitet med det formal at stabilisere de europasiske samfund og
bidrage til den nationale og internationale konkurrencedygtighed.

Fra at veere et program for det civile livs eller menneskers egne rationalers indtog i
uddannelsesystemet er “livslang laering” blevet program for en kapitalistisk globalise-
ringslogiks tilegnelse af menneskers hverdagsliv og subjektivitet. Omvendt skaber
dagsordnen en reekke brudflader der ogsa giver muligheder for indsigt i de globale
dynamikker. Substansen har selvfelgelig hele tiden rummet denne dobbelthed, men
uddannelsessystemet har ikke veeret seerlig villig til at tage denne — ogsa internatio-
nale — opgave pa sig. Det vil hellere forblive som det er, som moderne oplysningssy-
stem — jvf. dannelsesbegrebets resistens!
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Akademisering og praksisrutiner

Endelig signalerer jeg med begreberne om akademisering og praksisrutiner et dilem-
ma som de senere ar har praeget diskussionen i professionsuddannelserne.
Traditionelt har vekseluddannelserne via en fagreekke, ofte begrundet i videnskabs-
fag, men ogsa i kulturfag, som undervisningsfag kvalificeret de studerende med
viden og feerdigheder “pa skolen” (eller seminariet) — mens praktikken dels har leert
dem at “anvende” det de har leert, dels noget i egen ret (Salling Olesen 1986). Og
hvad man leerer af at indga i hverdagslivet pa en offentlig arbejdsplads er jo ikke blot
hvorledes ekspertviden anvendes fornuftigt, det er nok sd meget at — og i bedste
fald hvorfor — den ikke ger det. Praktikken rummer altsa sit eget leeringsrum. Den
traditionelle logik: at den studerendes uddannelsesforlgb gradvist syntetiserede de
forskellige input til en historisk passende holdning, samarbejdsvilje og kvalitetsbe-
vidsthed — er de seneste ca. tyve ar blevet systematisk udfordret fra flere hold®.

Videnseksplosion og forandring

Allerede kort efter anden verdenskrig blev skolen (igen) ramt af at der kort sagt var
for meget viden i verden til at skolen kunne rumme det hele. Det er et klassisk pro-
blem, som man har syslet med i paedagogikken siden de gamle graekere. Den viden-
skabscentrerede laeseplan — hvor de grundlaeggende begreber i fagene skal veere
bserende for elevernes muligheder for at generalisere — og det eksemplariske princip
— hvor det enkelte problems samfundsmaessige og historiske karakter skal erfares —
er kendte forslag til paedagogiske lasninger pa problemet. | de mellemlange videre-
gaende uddannelser har man ikke blot haft et sddant stoftraengselsproblem i sine
mange enkeltfag — man har ogsé veeret pavirket af almene paradigmeskred i huma-
niora og samfundsvidenskab, der afgerende har flyttet selvforstédelsen — hvad er
f.eks. en psedagog- eller laereruddannelse i en “post-paedagogisk” tid?

For det andet har det arbejdsmarked uddannelserne retter sig imod forandret sig.
Det er andre sygdomme (som man ved mere og mere om), andre samarbejdsrelatio-
ner og andre hverdagsopgaver der mader en sygeplejerske nu end blot for 20 ar
siden. Skolen er blevet udstyret med bestyrelser, med mal- og ramme styring, og
dens opgaver er mangedoblet — den sociale og kulturelle intregration er en fuldt s&
central opgave som den videns- og feerdighedsmaessige osv.

For det tredje — og folgelig — er uddannelserne hver for sig blevet reformeret, de
er nyligt blevet kraftigt opfordret til at samle sig i Centre for Videregaende
Uddannelser (CVU’er), og de har pa nationalt niveau som sagt faet deres plads i de
professionelles livslange meriteringshierarki — fra professionsbachelor og videre
frem. Sidelgbende er uddannelserne fra ministerielt hold blevet taenkt ind i europee-
iske uddannelses- og kompetenceudviklingsstrategier — inspireret af OECD og
senest ogsa EU. Hver enkelt af disse forandringer har stillet store krav til de enkelte
skoler og seminarier. | samspil med den almene modernisering — selvforvaltning og
mal- og rammestyring — har forandringerne udgjort en udfordring som enhver organi-
sations- og/eller leeringsteoretiker fra start af ville have kunnet papege var
urealistisk®.

De teoretiske “svar”

| den situation har vi de senere ar set nogle nye former for teoretisk oprustning, hvor
det brogede marked af leeringsteori tages ind i forstaelsen af uddannelserne i to
hovedvarianter. Dels finder man inspiration i den kognitive og konstruktionistiske
leeringsteori, der matcher behovet for at forsté tilegnelse af viden i skoledelen af
uddannelserne — dels i teori om praksis — om tavs viden, implicit viden, kropslighed,
kulturanalyser, mv.- som pa sin side belyser leereprocesser i praktik. Denne seerlige
brug af teorielementer er selvfalgelig kun mulig fordi det aktuelle landskab af
leeringsopfattelser foreligger i sddanne videnskabelige arbejdsdelinger®. Opsplit-
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ningen af forstaelsen af leereprocesser skyldes séledes et samspil mellem forsknings-
traditionerne og uddannelserne, hvor skole/seminarie-undervisningen hhv praktik-
undervisningen disponerer for at man tager de teorielementer ind som passer i hver-
dagen. Det som mangler er analysen af selve det arbejde som leereprocesserne kvali-
ficerer til — og blikket for at de studerendes subjektive og kritiske tilegnelse af dette
arbejde som et livsperspektiv ikke kan reduceres til hverken det ene eller det andet.

Det er nu engang videnskabens traditionelle opgave at sige noget preaecist i en
alment generaliseret form — defineret i forleengelse af foreliggende teoretiske traditio-
ner. Det er derimod ikke ngdvendigvis opgaven for den enkelte teori, langt mindre
det enkelte begreb, dermed samtidig at sige noget om konkret foreliggende leerepro-
cesser i bestemte uddannelser. Hvad et begreb vinder i abstrakt preecision taber det
undertiden i empirisk sensitivitet; det er een af de oftest undervurderede forskelle pa
humanistiske begreber og naturvidenskab! Det problem geor teoretikerne sig i forskel-
lig grad klart — og undervisere og uddannelsesteenkere laeser pa deres side ofte teori
netop med henblik pa at overfare af forstaelsen til deres egen hverdag.

Lad mig naevne to indflydelsesrige eksempler: Jean Lave (Lave & Wenger 1991)
immuniserer overhovedet ikke sit begreb om situeret laering — udviklet i polemik mod
den amerikanske indleeringsteoris indskraenkethed, pa grundlag af feltstudier af libe-
rianske skomagerdrenge — imod at blive overfort til andre sammenhaenge. Samme
absolutering af specifikke historiske forhold — in casu: starre amerikanske virksom-
heder — preeger kollegaen Etienne Wengers begreb om “communities of practice”
(Wenger 1998). Jens Rasmussens “refleksivt moderne” leeringsbegreb, udviklet med
Luhmann og Piaget som inspiratorer (1996) besidder heroverfor en almen karakter,
der ger at det kan anleegges som optik pa forskellige empiriske felter uden at begre-
bet behaver blive forvekslet med de konkrete laereprocesser. Men derfor er det jo
ikke sikkert at de der bruger begrebet, ger sig dette klart. Derfor er der virkelig brug
for en teoretisk orientering med ambition om at taeenke generelt og specifikt, abstrakt
og konkret.

Teorier om kognitive hhv situerede leereprocesser indkredser oftest alene een
dimension — hvilket iseer bliver tydeligt hvis man vil forsta konkrete levende mennes-
kers seerlige leereprocesser under bestemte forhold. Selvom teorierne maske geor
deres sigte klart, anvendes de gennemgaende saledes at hgijt kvalificerede teoretis-
ke specialiseringer slet og ret fordobler den opsplitning mellem uddannelse/teori og
arbejde/praksis de tilegnes i: Kognitiv teori belyser teoretisk leering, praksisteorier
belyser praktikleering! Teorierne rummer hver for sig pa forskellig vis de leerende sub-
jekter — men har som god videnskab bortabstraheret disses subjektive perspektiv. |
de konstruktionistiske teorier er de leerendes egenaktivitet afgerende, med dertil
hgrende reviderede leererroller ... og i praksisteorierne opgraderes eksplicit betyd-
ningen af den enkeltes leering i selve arbejdet — fra novice til ekspert (Dreyfus &
Dreyfus 1991). En seerlig variant af fordoblingen finder vi i megen Bourdieu-inspireret
empirisk forskning. Den har pa glimrende vis medvirket til at fastsla at praksisfelter —
og uddannelsesfelter — grundleeggende reguleres af andre logikker end teoriproduk-
tionen — altsa det problem jeg lige har skitseret pa anden vis. Til gengeeld lsegger
den Bourdieuske feltforstaelse i sin respekt for felternes egenlogik op til en ny vari-
ant af dikotomiseringen — som passer glimrende ind i de eksisterende hierarkier i
vidensproduktionen”.

Teoriernes udgangspunkter — f.eks. videnskabelige traditioner og genstandsfelter —
f.eks. kognition eller socialitet — forbliver sédledes gennemgéende uanfeegtede.
Begreberne far nok lov at anfeegte hverdagstaenkningen i forstaelsen af skolens
undervisning eller i forstaelsen af praktikken. Men hver for sig og tilsammen konsoli-
deres de to spor i uddannelsen tankemaessigt. Praksis kan defineres som kvalitativt
anderledes og dermed utilgeengelig for teoretisk leering i den forstand at “feltet: prak-
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sis” kan forstas, men naeppe forandres. Praksislesringsteorierne lader pa deres side
ofte — i den videnskabelige forenklings navn — de arbejdsprocessers konkrete sanse-
lige karakter og deres iboende interessekonflikter, for slet ikke at tale om de levende
mennesker — barn, brugere, patienter, klienter — ligge. Dermed falder ikke kun inter-
essemodseetninger ud af teoriernes synsfelt — de historiske paradokser der struktu-
rerer uddannelsen og arbejdet ger det ogsa. Det grundleeggende spgrgsmal: hvad
“giver mening” for den enkelte og for grupper af mennesker med feelles arbejdsopga-
ver? — fortoner sig. Hvordan konstitueres mening og identitet som mangfoldige san-
selige, folelsesmaessige og sociale enheder? Hvordan spiller de sammen i hverda-
gen — og hvordan kan individuelle og feelles gnsker om et godt liv og et forsvarligt
arbejde komme til udfoldelse — herunder forudskikkes i uddannelsernes leereproces-
ser?

Det kan man begynde at svare pa ved at se pa de to vaesentligste aspekter af
leereprocesserne — dens paradoksale realitet: arbejdet, og dens subjektive form:
laereprocesserne — mhp livslangt at teenke kritisk over spgrgsmalene.

Paradokserne i hverdagen

Menneskearbejdet som lonarbejde

Jeg har indledningsvis skitseret dette helt grundlaeggende historiske paradoks i
menneskelig udfoldelse indenfor lgnarbejdets ramme. Det producerer pa det subjek-
tive plan et spaendingsfelt mellem engagement og distance, som appellerer forskel-
ligt til de subjektive forudsaetninger hos hver enkelt menneskearbejder. Det subjekti-
ve paradoks finder derigennem specifikke, kollektive arbejdsrelaterede former, ogsa
kaldet professionelle normer og standarder. | arbejdet reguleres medarbejdernes
subjektive pendlen mellem polerne bl.a. af implicitte arbejdspladskulturer (hvor det
f.eks. er accepteret at mene eller fgle noget bestemt, men ikke passende at sige
det) og ekspicitte reglementer (pauser, adfeerdsnormer). Under “normale” omsteen-
digheder aflokker den enkelte arbejdet subjektiv mening. Det sker savel bevidst —
som nar leereren sarger for at fa de gode tilvalg! — som ubevidst, f.eks. nar dagpleje-
ren i hverdagen knytter sig til “sine” barn, ganske enkelt fordi arbejdet er s& emotio-
nelt og socialt anstrengende at hun ma skaffe sig kompensation, og fordi “det kultu-
relle manster: mor” aktiveres af at have bgrn omkring sig i eget hjem (Dybbroe
1999, 2001). Paradokset er ogsa til stede for forskerne, og det far en ganske seerlig
betydning i kvalitative arbejdsprocesser — sasom interviews eller feltarbejde — hvor
empatien er en nedvendig dimension i empiriproduktionen (Nadig 1986, Hunt 1989,
Weber 1995, s. 111 ff, Andersen 2000). | hverdagen i professionsuddannelserne
opleves og erfares paradokset selvfelgelig forskelligt af de studerende — der er
engagerede og instrumentelle ift bAde uddannelsen og det kommende arbejde — og
af laererne. Men det erfares under alle omsteendigheder i samspil med en reekke
andre grundleeggende historiske traek.

Den reformpaedagogiske paradoksfordobling

Selve selvsteendiggerelsen af uddannelsen — dens placering i tid og rum — rummer
som sagt sine egne paradokser, der har etableret sig som en ganske naturlig del af
hele den peedagogiske verdens selvforstaelse. | de mellemlange videregaende
uddannelser — professionsuddannelserne — far paradokset en seerlig form i den seerli-
ge progressivistiske og videnskabsoptimistiske tradition i det danske uddannelsessy-
stem i det 20. arhundrede. Til progressivismen hgrer nemlig troen pé individets iboen-
de potentialer, pa oplysningens magt, fornuftens stemme — er et individ oplyst, er det
ikke ngdvendigt at palaegge vedkommende at gere som han/hun “skal”, det fglger af
“sig selv” dvs af fornuften i det oplyste og af det rationelle potentiale i individet.
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Heraf kan man aflede yderligere to komplementaere paradokser: Det ene er at
ethvert individ — uafhaengigt af sociale og andre forudsaetninger — principielt vil gare
“alt”, hvis blot det er fornuftigt. Dette paradoks afspejles konkret i en raskke studie-
ordninger — helt ned i de allerkorteste uddannelser — hvor samtlige videnskabelige
enkeltdiscipliner er skitseret som curriculum, selvom faget skal deekkes pa f.eks. 90
timer! Curriculumtaenkningen har — f.eks. med “videnskabscentrerede laeseplaner” og
“eksemplarisk laering” — gjort en del for at rydde op i denne tunge fornuftsarv, og ikke
mindst projektpaedagogikken har moderniseret problemopfattelsen — men forplig-
telsen pa den fuldsteendige og skudsikre videnskabelige viden som afseet for uddan-
nelsen af selv den bagerste pedelassistent stikker dybt i systemet. | uddannelserne
er dette slet og ret disciplinerende og ofte legitimerende for overleveret enkeltfaglig-
hed?®. Ift arbejdet betyder tankegangen at den enkelte sygeplejerskes, lerers, social-
radgivers eller peedagogs handlinger altid er legitimeret — hvorfor fejl ma tilskrives
personen. Det er een af professionaliseringens sveber — og det er et pres som forg-
ges nar arbejdspladsernes historiske, generationsbarne normer samtidig undermine-
res.

Det naeste paradoks er imidlertid det vigtigste. Det er den figur at videnskaben eller
ekspertisen til selv og “af sig selv” at gere det fornuftige systemlogisk paleegges ude-
fra — af en leerer. Leereren péleegger eleven SELV at modnes, at regulere sig selv, af
sig selv. Det er et iboende treek i reformpeedagogisk uddannelsesteenkning: at pro-
ver, karaktergivning, eksamenstvang — sagar skriftlighed — ikke “ber vaere nedven-
dig”. Hang til sligt hgrer sammen med forkerte — dvs ikke-progressivistiske — men=
neskesyn. Der gives naturligvis en raekke gode laeringsteoretiske argumenter for til-
troen til selvregulering, men afsmagen for kontrol i uddannelserne kan ogsa forege
de studerendes orienteringsleshed, fordi den udvikler sig til konturleshed! Troen pa
at paleegget om at styre sig selv ikke blot betyder individuel modning og selvrealise-
ring, men ogsa netop dén modning og retning i livslebet (professionsidentifikation)
som uddannelsessystemet forudsaetter, er rodfeestet hos generationer af undervise-
re. Den kommer selvsagt til kort i det "aura-lgse” uddannelsessystem, ikke blot over-
for ministerielle systemer, men ogsa overfor instrumentelle motivationer hos de — pa
anden vis — fornuftige studerende.

Den forvaltningsmaessige modernisering

Selvreguleringsparadokset er de seneste 10-20 ar blevet tydeligt og ubarmhjertigt
fordoblet med den mal- og rammestyring og administrativ selvforvaltning, som ikke
blot uddannelsessystemet, men hele den offentlige sektor, er blevet underlagt®.

Overfladisk anskuet vedrgrer den forvaltningsmaessige modernisering kun arbej-
dets organisering: man skal ikke leengere udmente almene rettigheder og absolutte
kvalitetskriterier, og man skal afleegge sin ekspertrolle til fordel for en forhandlende
konsulentrolle, der afvejer modstridende interesser i hver enkelt sag, og som passer
ind i det pageeldende amt eller den pageeldende kommunes strategiplaner eller (rela-
tive) servicemal. En historisk ny rolle for den professionelle, hvis uddannelse og
autorisation ellers skulle lezegge grunden for fagligt velbegrundede afgerelser og
praksisser.

Rolleskiftet rammer imidlertid dybere end som sa. Det er indlejret i en generel
omdefinering af statens rolle som falder de voksne generationer af offentligt ansatte
for brystet — nemlig afviklingen af de velfeerdsstatslige rettigheder for hver enkelt bor-
ger — uafheengig ikke blot af ken, race eller alder, men ogsa af strategiplaner og
amtspolitiske rammeplaner! Hele dén progressivistiske arv, overbevisningen om at
med oplysningen og videnskaben i ryggen vil staten som garant for almenvellet
lobende omseaette den eksisterende viden i den bedst mulige ydelse, er pa spil her.
Den er ikke en abstrakt ideologisk sag, den udger selve meningen med arbejdet,
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fagstoltheden og identiteten. Tager den enkelte institution eller medarbejder ikke
opgaven pa sig, bliver man mindet om den — af politikerne og deres foranderlige
veerdier, af brugerne og deres fordringer, af bevillingssystemerne med deres krav om
egenadministration — eller af de konkurrerende institutioner, der pa selvejende eller
udliciteret grundlag udbyder en revideret version af den grundleeggende ydelse (se
ogsa Andersen 1992, 1999, Hjort 2001, Windinge 2001).

Det paradoksale i udviklingen er kort sagt at de ansvarlige — bade i uddan-
nelserne og pa arbejdspladserne — selv skal bestemme sig for at udvikle deres
arbejde efter retningslinjer som de aldrig ville have valgt hvis de selv havde kunnet
bestemme. Der gives forskellige grader af problemet og forskellige dybder af den
oplevede identitetskrise, men fra et medarbejderperspektiv er logikken klart paradok-
sal: Hvis man selv bestemmer er det galt fordi man ikke bestemmer dét man (selv)
skal bestemme, og hvis man ikke selv bestemmer — dvs tilsidesaetter sine faglige
kvalitetskriterier — gor det ondt. Resultatet har oftest veeret at man gjorde det man
skulle — men med forvirring og frustration til felge. Det geelder ikke mindst i moderni-
seringen af uddannelserne™. Ift professionaliseringen er det iseer relevant at pege
pa at selvbestemmelsen i arbejdssituationen er én af de subjektivt centrale fordele i
professionernes arbejde — og den forkludres altsa nu.

De strukturelle moderniseringskrav har som naevnt spillet sammen med en reekke
evalueringstiltag samt med reguleere uddannelsesreformer (bl.a. af sygepleje-,
peedagog- og leereruddannelserne) — hvorved institutionerne har haft sveert ved at
skelne hvad der var hvad — og debatten om “kvalitetskriterier” har faet karakter af
forsvarspraeget afvisning af forandring™.

Horisonten: Arbejdsmarkedets paradoksale uadvikling
Det administrativt-organisatoriske arbejde har samlet set faet starre veegt i mennes-
kearbejdets hverdag. Om det sa er at opfatte som en opkvalificering til mellemleder-
niveau eller som en dekvalificering af fagligheden — det strides bl.a. sygeplejersker
og peedagoger om. Kravet om at forsta sig selv som en del af en helhed, en offentlig
sektor der producerer forhandlelige serviceydelser, er blevet uafviseligt. Hermed for-
andres ogsa indholdet i arbejdet — og det ma uddannelserne forholde sig til.
Uddannelserne ma imidlertid ogsa forsta sig selv alment i forhold til et arbejds-
marked der undergar beslaegtede og nok sa fundamentale forandringer. Med fleksi-
ble arbejdstider og -pladser, med tilsyneladende frihed i samspil med usynlige kon-
trolformer, finder den klassisk moderne Ignarbejderidentitet en ny form. Arbejdsmoral
er blevet gradvist mere internaliseret siden begyndelsen af 1800-tallet, hvor Max
Weber papegede samspillet mellem den religigse etos og den gryende kapitalismes
krav (Weber, M. 1995). Nu holdes arbejdsmoralen sjeeldnere pa plads af ydre ram-
mer — praestationsnormer aflgser timebetaling, og kollegiale relationer antager karak-
ter af kontrol og konkurrence. Mange arbejdsopgaver finder sted i nye paradoksale
strukturer — som nar man fra sit lokale skrivebord har adgang til hele verden via net-
tet og e-kommunikationen — en fantastisk mulighed, der imidlertid ofte erfares som et
pres, og som i evrigt ikke modsvares af kontrol af egen arbejdssituation; som nar
arbejdet foreligger tidsmaessigt gennemgkonomiseret — teenk blot pa e-mailens
intensiverende karakter — og effektivt, men sidelgbende stilles i absolut sta hvis sys-
temet eller serveren bryder ned. Den enkelte medarbejders situation er i tiltagende
grad karakteriseret ved det strukturelle paradoks: “almagt og afmagt” — en formule-
ring vi kender fra Thomas Ziehes beremte og berygtede karakteristik af en narcissis-
tisk ungdomsgenerations subjektivitet allerede i 1975. Nu antager de almene kvalifi-
kationskrav karakter af evne til at udholde almagtens ansvar og afmagtens fortviv-
lelse — en situation socialarbejdere kender meget vel (jvf. allerede Herskin 1980) og
alene det terminologiske sammenfald (afmagt/almagt, selvforvaltning, etc) mellem de
gamle kontroversielle subjektivitetsteoretiske overvejelser og de aktuelle strukturelle

SOCIAL KRITIK 81/2002

69



70

krav pa arbejdsmarkedet kan veere anledning til at vende sig mod det andet forhold,
som professionsuddannelserne ma forholde sig til: laereprocessers og arbejdsidenti-
teters subjektive rastof. De er godt i gang med at blive erobret indefra i form af over-
identifikation med meningsfuldt arbejde i karrierelivsformer — hhv udgraenset hos de
mere instrumentelle eller samfundsmaessigt set ukvalificerede grupper. Det er altsa
en kritisk teoretisering der er brug for, ikke reproducerende medieb eller fordobling.

Her er det sa at oplysningstanken genfinder sig — overfor de reminiscenser af det
klassisk moderne samfund der her erfares som fragmenter: For det forste kan para-
dokserne formuleres som sadanne — og for det andet kan den veeldige energi som
deres double-bind karakter binder, begribes, ikke blot som energi — men som udtryk
for det reservoir af gnsker, ambitioner, dramme, erfaringer de ogsa er.

Lzering og erfaring
Hvad hverdagen kan rumme
I livslgb og i hverdagsliv udvikler individer og grupper — og hele kulturer en raekke

subjektivt funderede og kun delvist bevidste strategier for at fa det hele til at fungere.
Strategierne rummer bl.a. erfaringerne bag den alternative viden og den ekspert-
skepsis, jeg har diskuteret tidligere. Folks erfaringer omfatter meget mere end hver-
dagslivets ordentlige og effektive overflade kan rumme — f.eks. har man jo hverken
tid eller overskud til at integrere sin skepsis overfor hospitalsveesnet i sin snak med
laegen, nar man endelig nar frem til ham/hende: sa er det med at udnytte situationen.
Ligeledes i uddannelse (og arbejde): ogsa her redigeres mange ufeerdige tanker ud
af kommunikationen: dels hersker der en seerlig kultur og tradition, dels er uddan-
nelse undertiden en ret effektiv affeere — men det kan ogsa veere at kommunikatio-
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nen og interaktionen i projektgrupper eller “i timerne” ubevidst reguleres af studeren-
des indbyrdes konkurrence eller blot almindelig utryghed.

De ufeerdige tanker er imidlertid fortsat til stede — faktisk er deres ufaerdige karak-
ter med til at holde dem levende i erindringen — og begejstring eller ubehag aktive-
res af hverdagslivets situationer. Tankerne og felelserne kan saettes pa ord og indga
i nye fremtidsorienterede forstéelser og handlinger.

Den psykoanalytiske socialpsykologi

Disse almene betragtninger traeekker pa den psykoanalytiske socialpsykologi som
ved og i kalvandet af socialpsykologen Alfred Lorenzer er udviklet i forskningsmilja-
erne i Frankfurt, Bremen og Hannover. Den treekker pa en nyteenkning af centrale
aspekter af Freuds psykoanalyse. | dansk sammenheaeng har psykoanalysen altid
fristet en trang tilveerelse pa forskningsinstitutionerne (Keppe 1983, Andkjeer Olsen
2001), og den har de senere ar vaeret temmelig lidt synlig i den videnskabelige
arena — efter en vis position tilbage i 70erne ifom de ambitigse forseg pa at
sammentaenke Marx og Freud, de historisk epokeggerende teoretikere vedr. det sam-
fundsmeessige og det psykiske (Thyssen 1976, Andkjeer Olsen & Kgppe 1996).

Genstanden for socialpsykologien er ikke individet — det er interaktion i samfunds-
meessige situationer. Den pointe som overtages fra Lorenzers socialisationsteori
(1975) er at barn socialiseres i interaktioner, hvor barnet pa ethvert tidspunkt er i
gang med at opdyrke nye interaktionsformer samtidig med at andre interaktionsfor-
mer efterlades — man vokser fra dem som man f.eks. vokser fra sin sut — og atter
andre bliver socialt umulige, hvis de da ikke — som mange barnlige impulser — alle-
rede er blevet magdt med afvisning eller mere raffineret omdirigering til socialt accep-
tabel adfeerd. Begge slags afkald er dobbelt besat — der er ulyst sédvel som lyst i pro-
gressionen. Det vil sige at socialisationen efterlader en raekke ikke-benaevnte savel
som benaevnte sansninger af omverdenen, og disse sansninger er latent til stede
ogsa i det videre liv. Interaktionerne udvikles til objektrelationer, altsa stabile falel-
sesmaessige komplekse besaetninger af genstande, forhold og forestillinger om
omverdenen. Processen foregar med sproget som afgegrende medium nér ord viser
sig at veere virksomme i forskellige situationer — generaliseres, bliver symboler. Det
centrale i Lorenzers tankegang er at socialisationen ikke er en proces mellem to
udvendigt relaterede sterrelser, psyke og samfund — men tvaertimod én bevaegelse
hvor menneskene er og bliver samfundet, og samfundet konstitueres gennem men-
neskene. Samfundsmeessige brud i socialisationen saetter spor i sproget, der er det
almene samfundsmaessige og kulturelle symbolsystem.

Den proces gennemgar alle individer i een eller anden form — den er pa samme
tid dybt individuel og enestdende — men den er foregaet under forhold der er struk-
turelt sammenlignelige, og som rummer faelles kulturelle normer. Derfor er det me-
ningsfuldt at tale om historisk specifikke socialisationsbetingelser, f.eks. forandringer
i familien, institutionalisering og kommercialisering af barndommen. Det er vel en
besleegtet tankegang der ligger bag aktuelle forsegg pa at indkredse om ungdommen
“er” anderledes end tilforn — for det “er” den abenbart — samtidig med at det er dybt
forneermende for den enkelte unge at blive defineret i termer af “ny ungdom”.

Den historisk feelles socialisationsskeebne meddefinerer den psykoanalytiske soci-
alpsykologis genstand: Gruppeprocesserne — som ogsa er synlige i eksemplet med
ungdommen, bade i ungdommens selvstaendige kulturproduktion og i dens afgraens-
ninger og opger med de instanser den friger sig fra. Den kollektive uudsagte over-
enskomst i hverdagen om hvordan modsaetninger og paradokser tackles og angst
og foruroligelse undgas — har staet centralt i disciplinens empirisk funderede
forskning™.

Formalet med forskningen — processens telos — er ikke den individuelle heling
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eller helbredelse, men forstéelsen af hvorledes kulturen skabes, nedbrydes og gen-
skabes gennem bevidste, fornuftige og socialt accepterede kommunikationer — savel
som gennem ubevidste, tilsyneladende irrationelle, folelsesmaessige kommunikatio-
ner, der i samfundsmeaessig forstand er et overskud. Overskuddet kan forstas dobbelt
— samfundsmeessigt overfladigt, men individuelt og politisk netop: en ressource. Det
er i denne dobbeltproces at muligheden for forandring skabes eller forhindres med
den subjektive faktor som afgerende. Omgang med autoriteter, konflikter, sejre og
nederlag i hverdagen meddefineres afgerende af livshistorisk erfaring — ikke mindst
“ikke-bevidst-garelsen” af utilladelige impulser. Forskningsmaessigt kan man tale om
indsigt i betingelser for erfaringsdannelse, om leering som dimension i erfaring. Her
er erfaringens kritiske “indsigt i nedvendighed” besleegtet med den kliniske analyses
formél: realitetsduelighed — men ingen af delene forstaet som blot og bar tilpasning
til herskende forhold. Tveertimod er konfrontationen mellem de individuelle @nsker,
de kollektive hverdagskrav og den samfundsmaessige realitet, anledning til begrebs-
liggerelse, kritisk indsigt i interessemodsaetninger. Den psykoanalytiske socialpsyko-
logi har social interaktion og dens reale og subjektive forudsaetninger som genstand,
og den er konkret. Den “drift” vi taler om, vores begreb om psykodynamik er lgsnet
fra de klassisk Freudske begreber om libido og thanatos — det drejer sig om energi-
erne i konkret omgang med omverden. Ligeledes er den “udvikling” vi ser gennem
primaer- og sekundaer socialisationen sat pa begreber der afspejler det liv der faktisk
leves, de identifikationer der finder sted og de livsstrategier der udvikles™. Tilgangen
s@ger ikke efter infantilt grundlagte problemer (omend den undertiden finder dem),
men afdsekker interaktionens dobbelthed af lyst og ulyst. Selvfelgelig render vi da
allesammen rundt med knuder og traumer, og det er uomtvisteligt en erfaring at se
de historiske traek i sine egne! Socialpsykologiens opgave er imidlertid at eksponere
hvor mange udkast til positive forandringer der ogsa er indlejret i den ubevidste livs-
bagage, individuelt og kollektivt. Tendensen til determinisme i visse psykoanalytiske
tilgange er séledes aflgst af et blik for forandring.

Traekket pa den psykoanalytiske metapsykologi — dvs de generaliserede indsigter
som Freuds kliniske praksis forudsatte og oparbejdede — er kritisk. Der er ingen
begreber der skal verificeres, teoridannelsen anskues som en historisk konstruktion
ligesom andre teorier — den kan historiceres og dekonstrueres: den feministiske om-
tolkning af det kliniske syndrom: “penismisundelse” fra at veere en ontologisk kens-
skaebne til at vaere et socialt produceret symbol for en real undertrykkelse, er et ek-
sempel (Mitchell 1974).

Et nyere eksempel — der var godt teenkt, men som sejrede sig til dede — var
Thomas Ziehes feromtalte forseg pa at saette den klinisk registrerede stigning af
antallet af narcissistiske lidelser i forbindelse med de forandrede socialisationsbe-
tingelser — og derudfra at indkredse mentalitetsforandringer hos en ungdomsgenera-
tion. Ziehes forehavende skrev sig ind i den kritiske teoris tradition for at forsta
bevidsthed i termer af “normalpatologi” — et begreb der placerer det uhensigtsmaes-
sige, det patologiske i de samfundsforhold som er socialisationens strukturelle vilkar,
og som i den forstand forstar individuelle og kollektive psykiske reaktioner solidarisk
... 0g der kan man vel sige at diskussionen gled ham af heende. Den grundleeggen-
de mangetydige term “narcissisme” blev etiket for hvad man — f.eks. professionelt i
skole og uddannelser — opfattede som upraktisk adfeerd. Faktisk pegede Ziehe pa at
bevidsthed og livsbetingelser er hinandens produktionsforhold. Fsv som han lavede
paedagogik var det som nogen vil huske, i form af den Glocksee-skole, der umisken-
deligt, men pa et andet historisk grundlag, genopfandt en raskke treek som vi kender
fra den danske reformpaedagogik: med selvregulering, eksemplariske laereprocesser
og antiautoriteere grundholdninger (Kontext 1978).

Det stiller altsa krav til begrebsdannelsen at befatte sig forskningsmaessigt med de
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steerke, delvist ubevidste, psykiske kraefter som ligger bag leering og erfaring. Vi
lever i et arbejdsdelt samfund og i et hegemonisk samfund, hvor indsigt produceres
mhp beherskelse. Det ligger i den etablerede videnskabs tankegang at almene
begreber er generaliseringer der kan appliceres pa enkelttilfaelde — ganske modsat
den kritiske teoris ambition om at se eksemplariske — ikke identiske — historiske
treek. Det ville saledes neeppe have nyttet om Thomas Ziehe havde udtzenkt et nyt
begreb for at undga at fa underlagt en hel ungdomsgeneration en klinisk klingende
diagnose!

Hverdagsbevidstheden

Hvis man vil forsta leereprocesser ma man altsa anerkende at individer hver for sig
og tilsammen — pa historiske faelles vilkar — rummer mere end de udtrykker — og at
nogle ressourcer og gnsker og dreamme faktisk ikke kan formuleres, fordi man gen-
nem sin opvaekst har “leert” hvad der kan og ikke kan siges i hverdagens personlige
og arbejdets professionelle sprog — og hvad der bl.a. derfor kan og ikke kan lade sig
gore.

Begrebet om hverdagsbevidstheden har fra midten af 70’erne vaeret brugt til at
karakterisere denne forsvarspraegede, epokale bevidsthedsform — “epokal” fordi den
fungerer i en historisk hverdag hvor (modernitetens) traditioner og ideologier er redu-
ceret til elementer i ad-hoc bevidstheder (Leithduser 1976).

| trad med socialpsykologiens focus pa de almene bevidsthedsformer star hverda-
gen — her defineret som den subjektive version af samfundet eller om man vil “sam-
fundet set nedefra” — og dens mangfoldighed af skiftende situationer centralt. Hver
enkelt situation er afgraenset i tid og rum, har sine egne normer og adfeerdskrav.
Situationen har sin bestemte horisont — fysisk og psykisk repreesenterer den et
bestemt udsnit af verden — og den rummer bestemte muligheder for tematisering,
mens andre er udelukkede. Der kan udvikles bevidstheder der passer til situationen,
bevidstheder der sa at sige forveksler situationen med verden i almindelighed.
Hverdagsbevidsthedens “ontologiske syndrom” — den bevidsthed der ikke sparger,
men blot fordobler situationen — produceres i samspillet af hverdagens mange for-
skellige, modstridende og i sig selv modseetningsfyldte situationer.

Det lyder kategorisk, men er egentlig blot en konsekvent formulering af socialisa-
tionsteoriens indsigt. Det er naeppe tilfeeldigt at begrebet ogsa herhjemme slog an i
analysen af uddannelsessystemet, af skoler og laereanstalter — hvis hverdagssituatio-
ner netop er karakteriseret af krav om fysisk tilstedeveerelse, stramme tidsrammer,
ngje defineret indhold og sociale roller. Netop skolen og dens skjulte leereplan synes
at veere sindbilledet pa hverdagsbevidstheden: for at holde alt det uvedkommende
vaek udvikles kollektive forsvar, nyt opfattes i termer af det man kender i forvejen,
tiden temmes for mening — den er alene — som skoleklokke — den konvention der
holder sammen pa samveeret.

Hverdagslivets opsplitning i forskellige situationer betyder ogsé at man individuelt
skiftevis kan foretage sig ting og mene ting der er i fundamental modstrid, man kan
skifte normer med situationen uden at notere sig det, idet modseetninger og ulyst
harmoniseres eller fortreenges. Man kan betragte denne mangfoldighed af hverdags-
identiteter som en rigdom af muligheder — hvilket den jo desveerre kun er for en sub-
jektiv og kortsigtet betragtning. Psykologisk forsvar er i den forstand en ngdvendig
og allestedsneervaerende faktor — her ser vi pa hvorledes den under bestemte histo-
riske omsteendigheder ogsa er politisk virksom — ved som kollektiviseret mekanisme
at slere realitetsorienteringen. Omvendt kan man sige at hvis det ikke netop var fordi
realiteten faktisk bliver sanset —incl. umulige impulser og ufeerdige tanker — sa var
der ikke grobund for “hverdagsbevidsthed”. Realitetens modseaetninger er registreret,
lagret i individuel form i samspil med livshistoriske erfaringer. Hvis man overser dén
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dimension af hverdagsbevidsthedsbegrebets analytiske kraft, sa udarter det til en ret
depressiv samtidsdiagnose: begrebet rummer bade den ngdvendige tilpasnings
mekanismer og den realitetsorienterede — politiske — erfarings mulighed.

Hverdagsbevidstheden er altsa praktisk, pragmatisk og lidt doven — dens rutiner
repreesenterer en hgjt specialiseret ekspertise udi eget liv — den bekraefter den umid-
delbare selvforstaelse, konsoliderer forskellige aspekter af identiteten — til gengeeld
er der “noget farligt indeni”. For hen gennem livsigbet optager og organiserer subjek-
tiviteten de fortreengte, fornsegtede, de ikke benaevnte sansninger. Begrebet daekker
bevidstheden i den tilstand som andre har kaldt post-traditionel (Giddens) og som
rummer bade kulturel friseetning (Ziehe) og trusler (Ulrich Beck). Med begrebet om
hverdagsbevidstheden fastholder man at der er en samfundsmeaessig ramme for
disse tilstande, at den producerer subjektiv ambivalens, og at dele af oplevelsen ma
bortredigeres — midlertidigt eller varigt. Med hverdagsbevidstheden aflastes vi fra
ubekvemme impulser — de benaevnes ikke og sa er de der ikke — og fra de modseet-
ningsfyldte krav — som vi sa kan veelge os ind og ud af

Psykologisk set kan man sige at hverdagsbevidstheden pa samme tid producerer
og forudsaetter ambivalenstolerance (Becker-Schmidt 1987,Weber 1995) — evnen til
at udholde modseetninger og paradokser — med eller uden bevidst formulering.
F.eks. at man som ung og fremadstormende studerende udholder det sociale og
emotionelle regressionspres det er at blive sat i en elevrolle — samtidig med at man
er underlagt et fagligt preestations- og progressionspres nar man skal mestre nyt
sveert stof eller veere en voksen og palidelig praktikant. Eller f.eks. at man som vok-
sen udholder et stort arbejdspres fordi arbejdet er givende og socialt ngdvendigt —
samtidig med at man “ved bedre”, man ved at arbejdet slider een op, hvad enten det
sker ved samlebandet eller ved skrivebordet. Her spiller hverdagsbevidsthedens
mekanismer sammen med den individuelle — og socialt kollektivt formidlede — ambi-
valenstolerance. Situationelt og konkret kan man fortolke den i termer af resignativ
tilbagetraekning, eller afventende, kritisk realitetstilpasning i en kulturel koncensus
om at “sadan ger vi her”.

Det ubevidste — er samfundsmaessigt gjort ubevidst

Barndom, opveekst, livshistorie — er levet i familien, i institutioner, i skolen og i friti-
dens forskellige sociale rum, i hverdagslivets “parceller” — eller som den nyere kon-
struktionistiske diskurs kalder det “arenaer”. Her erfarer mennesker gennem konkret
interaktion med deres foraeldre samt andre autoriteter og omsorgsgivere og gennem
socialt liv med mennesker i det hele taget — hvad det er at leve i dette samfund. Det
kaldes socialisation, og det er her centralt at pege pa at de “automatiske, funktiona-
listiske” socialisationsteorier, der altovervejende stammer fra den angelsaksiske tra-
dition er utilstreekkelige™. Det er ikke dem jeg taler om. De analyserer socialisatio-
nen som en gradvist fremadskridende tilpasning, og de ser ikke at integrationen i
samfundslivet — f.eks. gennem tilegnelsen af sproget, hvad der benaevnes og der-
med gares socialt acceptabelt — er modsaetningsfyldt, og heller ikke at savel indivi-
der som grupper ogsa forandrer pa deres historiske betingelser. Det ger de — samti-
dig med at samfundet reproduceres ganske forudsigeligt — sddan som man f.eks.
fortsat kan afleese det i statistikker om f.eks. social arv (Hansen 1995).

Den enkeltes subjektive beredskab til dét “at lzere” er altsa pa samme tid enesta-
ende, individuelt og usammenligneligt — og sa en version af det sociale liv som soci-
alisationsinstanserne — familie, skole, arbejde — ger muligt. | hverdagsbevidstheden
tenderer vi til at tro at dette mulige ogsa er det eneste mulige — at vores socialisa-
tionsskaebne slet og ret er menneskets! Vi har glemt de onsker der ikke blev indfriet,
og vi har glemt at vi har glemt dem. At vore relationer og hele vor subjektivitet egent-
lig er gennemgribende historisk og samfundsmeessigt defineret mindes vi undertiden
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om nar vi treeffer p4 det fremmede. Som pa den anden side sa netop bliver angst-
vaekkende i stedet for stimulerende. Beredskabet til at lzere nyt — hvor efterladt erin-
dring om glaeden ved ny erfaring keemper for at na frem til sproget og dermed fa det
emotionelle engagement gjort legitimt — kan veere belejret. Der er noget der er faldet
ud af sproget, eller som méske aldrig har fundet vej ind i det — som Lorenzer pape-
ger.

Netop uddannelse, et par ar “som studerende” er for mange en realt ny livsfase, et
nyt snit i livshistorien, hvor man konkret og bevidst afprever gnsker, evner og kom-
petencer’®. Herved aktualiseres ogsa tidligere urealiserede gnsker, de traenger sig pa
og treekkes med — den livshistoriske bagage pakkes sa at sige ud pany og bliver
organiseret mhp nye mader at leve pa. Man kan finde ud af at tasken er pakket efter
samfundsmaessige normer man ikke selv var bevidst om, og af at gamle ting har
uventet brugsveerdi, mens hejt skattede egenskaber kommer uventet til kort. Det er
som fremtidsorientering — og en sadan er uddannelse jo neesten altid — ogsa en
angstfyldt proces. Man kan komme til kort. Men man kan ogsa bruge situationen til at
— i psykodynamisk forstand — beseette sin fremtid, symboliseret ved forskellige kultu-
relle ritualer, reorganisere sine dremme og sine intuitive, ufeerdige fremtidsforestil-
linger, man kan insistere pa deres betydning, pa personligt udformet kvalitet i det
fremtidige liv og arbejde. Det gor folk heldigvis oftest, og det er bl.a. derfor at stude-
rende brokker sig sa meget. Det er ikke fordi de er uforstandige og asociale. Det er
fordi der ikke er noget der er godt nok til dem! Det er fordi hverdagsbevidstheden
brydes, fordi sociale, gruppemaessige indforstaetheder ma fornys — det er fordi der
proves af. | processen gen-erindres eller -opleves ogsa ulyst, nemlig den ulyst der
livshistorisk var forbundet med at blive modsaetningsfyldt socialiseret. lkke kun som
samfundsmeaessig underirykkelse, snarere i den historisk mulige form for menneske-
lig integration i feellesskabet, bliven social, som det pageeldende samfund pa godt og
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ondt kunne tilbyde. Det var u-lyst-fyldt at blive veennet fra sutten, men lystfyldt at ga
ind i en barndomsfase som sterre og mere uafheengigt barn ... og sa fremdeles.
Ulyst er en del af erfaringen af realiteten, og i takt med afkald pa lyst, afleses den af
nye lystoplevelser ved at bemestre realiteten som denne nu engang forefindes. “Lee-
ring” finder saledes altid sted som en subjektiv proces “mellem fortid og fremtid”,
subjektivt mellem det livshistorisk tilladte, mestrede, det seedvanlige og det livshisto-
risk forbudte og ufuldendte — og sé& fremtidens endnu ikke definerede muligheder.
De er forst ved at etablere sig som subjektive muligheder, som erkendte betingelser
— som potentiel prospektiv realitet.

Selv det mest elementeere edb-kaerekort eller engelsktime er indlejret i en sadan
subjektiv kompleksitet. | dét perspektiv er et veludviklet brokkeberedskab eller et vist
koncentrationsbesveer ganske enkelt at forvente. Leereprocesser falger komplekse
personlige logikker, der omfatter ubevidst subjektiv oplevelse, folelser savel som for-
nuft. | samfundsmaessig forstand kan personbarne konflikter i uddannelserne séle-
des vaere at forstd som en kamp om veerdier og kvalitet i det fremtidige professio-
nelle arbejde. Ift organisation og undervisning kan denne indsigt alene bruges som
argument for rummelighed og tydelige markeringer — og méske som en rammefor-
staelse der hjeelper undervisere og uddannelsesplanleeggere til at respektere at
laeringens “omveje” ofte retrospektivt viser sig at have veeret de eneste mulige.

Erfaring som empiri — hvordan vi arbejder

| forhold til teorier om “leering” danner den psykoanalytiske socialpsykologi en fortrin-
lig ramme for at arbejde empirisk med forstaelse af at “laering” egentlig bedst begri-
bes som blot eet af mange subjektive udtryk for bevidsthed — for subjektiv omgang
med hverdagen og fremtidens udfordringer. Forskningen bliver p& dette grundlag
paedagogisk ydmyg — men maske politisk, og pa andre mader, mere dristig.

Som konkret forskningsstrategi kan tankegangen udmgntes etnometodologisk —
som observationer og analyser af feltdynamikker, herunder ikke mindst af forskning-
ens og forskerens position, virkning og muligheder. Selv har jeg mest arbejdet med
tekster — produceret som empiri i udvikling, evaluering og forskning'.

Optimalt arbejder man med gruppediskussioner — i grupper af mennesker med
feelles erfaringer — i et felt hvis samfundsmaessigt satte paradokser man forsknings-
maessigt har forhandskendskab til, f.eks. paradokserne i det pesedagogik, omsorg
eller undervisning. Ens opgave som diskussionsleder bestar i at holde nysgerrighe-
den aben, at fornemme gruppens tematisering af feelles erfaring. | en gruppediskus-
sion af en sadan — ngdvendigvis indforstdet — karakter sker der erfaringsmeessigt
koncentration og kondensering af oplevelsen af de historiske betingelser folk arbej-
der p4, f.eks. i socialpsedagogikken. Erfaringens rastof — lyst og ulyst i hverdagen,
de gangbare vurderinger og de forbudte folelser, tilspidsede kritikker og raffinerede
harmoniseringer — formuleres. At gruppens deltagere artikulerer ambivalenser, at de
formulerer heftige meninger af positiv eller negativ art — eller omvendt at gruppen
enes om en harmoniserende tolkning af sin livsverden — det er hverken noget der
bringer os som forskere til at karakterisere, langt mindre diagnosticere, enkelte del-
tagere, eller frydes over gruppedynamikkens evne til at f& mennesker til at sige
mere end de havde taenkt sig. Det gor man naesten altid, pa den ene eller anden
made, i grupper ger man det uveegerligt — jvf. gruppepsykologiens erkendelser.
Det der siges er nemlig reguleere bearbejdninger af oplevelser af samfundsmaessige
forhold™. Deltagerne star ikke til regnskab for deres rolle er i verdenshistorien — de
yder et subjektivt forankret bidrag til vores feelles forelobige forstielse af maden vi
omgas hverdagen pé.

Nar jeg saledes som led i en forskningsproces lancerer et tema til diskussion —
det vaere sig i relation til den uddannelse folk er i gang med eller det arbejde de er
ved at kvalificere sig til — og gruppen tager det til sig, sa udarbejder den i et bevidst
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og ubevidst samarbejde en raekke af de centrale forhold der plager eller forngjer
dem. Hver enkelt deltager siger bade eksplicit og implicit “mere” end de selv plan-
leegger, dels fordi der kommer umiddelbart genkendelige bidrag fra de andre med-
lemmer af gruppen, dels fordi kommunikationens dynamik aktiverer erindringer som
ellers er latente. Der kan siges meget om denne type empirisk dataproduktion — bl.a.
om forskerens egen funktion i gruppen og om de overfgrings- og modoverfgringsre-
lationer der etableres®. Men grundlaeggende er det diskussionslederens opgave —
gerne understottet af en overvejende observerende kollega — at holde opmasrksom-
heden aben overfor det tema, der etablerer sig i kommunikationen.

Ift det peedagogiske arbejde — og den uddannelse der leder frem til det — taler
gruppedeltagerne f.eks. ofte meget konkret om nogle helt bestemte typer af proble-
mer, som de indkredser i en proces frem mod en art enighed. Gruppediskussioner i
forskningssammenhaenge synes meget velegnede til diskussion af problemer! Den
kommunikation og interaktion der leder frem til den situationsanalyse eller de
udsagn som gruppen er enige om (eller evt. enige om at veere uenige om) er sngrk-
let. Den kan f.eks. faktuelt dreje sig om ganske forskellige ting — hvad der ville drive
en mere informant-orienteret interviewer til vanvid. Men der er altid en systematik af
tilneermelser og fiernelser til det tema der eksponeres — f.eks. kan en reekke forskel-
lige udsagn om forhold i omverdenen der virker generende — eksempelvis ens
uddannelses renomme, ens holdkammeraters dovenskab, lgnforholdene i branchen,
m.v. — ved naermere analyse vise sig at indholde en feelles figur der drejer sig om et
bade samfundsmeaessigt og personligt centralt forhold. Det kan f.eks. veere det ufag-
leerte socialpeedagogiske arbejdes mangel pa anerkendelse, at man selv som u-
eller kortuddannet feler sig som offer for dette og at mangel pa anerkendelse er et
almindeligt treek pa arbejdsmarkedet som pa mere eller mindre direkte vis rammer
ind i erfaringer fra andre livssammenhaenge eller livsfaser (Weber 2001c)!
Eksponerer man en sadan bagvedliggende figur dementerer den ikke ngdvendigvis
de enkelte udsagn — om lgnforholdene eller om at man fgler sig som offer! — men
den relativerer dem. Nar temaet formuleres antager de konkrete misforhold en
anden og mindre ophedet subjektiv status og de enkelte problemer forandres fra at
veere personaliserede slagsmal i ens eget liv til at vaere dynamikker i en samfunds-
maessig — i dette tilfeelde abenlyst politisk — proces. Derved far de faktisk en storre
betydning, dvs at personlige indignationer ikke blot afdramatiseres — de koncentre-
res og generaliseres, de kommer til at haenge sammen med deltagernes gvrige for-
staelse af verden. Og maske kan man pa det grundlag bedre efterlyse den personli-
ge anerkendelse man savner i hverdagen — savel som anvende den kollektive fru-
stration i fagpolitisk eller professionskritisk handling. En s&dan afklaring i gruppen er
ikke forskningens formal — det ville veere at overvurdere betydningen af et par timers
diskussion — men et bidrag til refleksion af hverdagen bliver der under alle omstaen-
digheder tale om.

Sadanne subjektive erfaringer kan eksponeres gennem tekstanalyse. Der er ikke
tale om en traditionel “psykoanalytisk tolkning”, hvor teorien styrer laesningen eller
hvor det geelder om at “finde” de ubevidste elementer. Laesningen er forpligtet pa at
forsta teksten i dens relation til den omverden, den feelles erfaring der tales om.
Teksten skal tolkes sa udtemmende som overhovedet muligt pa alle niveauer for
man kan begynde at se pa det vekselspil mellem faktuelle konstateringer, holdninger
og vurderinger, emotionelle ladninger, mv som man kan betragte som bevidstheds-
teoriens egentlige genstand.

Teksten rummer mange dimensioner. Farst og fremmest handler den om noget.
Derfor begynder man sin leesning ved grundigt at rekonstruere det betydningsuni-
vers teksten deler med sin genstand — f.eks. den socialpaedagogiske praksis og dis-
kurs. Mediet for dette forste lag af forstaelse er forskeren og forskergruppens (grad
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af) indforstaethed. De inkonsistenser eller ubegribeligheder leesningen afdaskker, kan
skyldes forskernes mangel pé forstaelse, men kan ogsa repraesentere vigtige traek i
gruppens egen feelles konstruktion af sit tema. Hvis en gruppe paedagoger f.eks. taler
om en seerlig skrap kollega der fremstar som en ren bagrneplager, sa refererer talen
givetvis til en bestemt type erfaring i institutionens hverdag. Man ma pa dette trin
lade det sta &bent om sadanne “berneplagere” faktisk findes, om “barneplageren”
repreesenterer et enkeltstaende tilfaelde af professionelt vanvid — eller andet og mere.
Man placerer hermed teksten som en del af en faglig diskurs, man lader sig oplyse —
og man far et billede af gruppens feelles erfaringer eller hverdagsbevidsthed. Det
siger sig selv at selve grundlaget — at der er tale om en forskningssituation med en
bestemt rollefordeling og et bestemt forméal — indgar som en vigtig preemis for ogsa
dette analysetrin.

Forst nar dette faktuelle niveau er grundigt diskuteret — og en reekke spgrgsmal
altsa star &bne — interesserer man sig for maden der tales pa. Ogsa her benytter
man sig ligesom i enhver anden hverdagskommunikation af sin kulturelle indforstaet-
hed for at begribe hvad meningen er i det sagte: Hvis man taler langsomt, er det sa
udtryk for eftertanke, for taven, for modvilje? Hvis man taler hurtigt, er det sa udtryk
for iver og engagement, eller vil man gerne skifte emne? Hvad betyder en pause?
Ogsa selve sproget analyseres: Hvis man bruger billedsprog — f.eks. siger “barnepla-
ger” med association til det mere kendte “dyrplager” — &bner man jo for en verden af
grusomhed og sadisme — eller maske blot af barnlig uskyld? Gentager man bestemte
formuleringer, udvikler man dem sprogligt, skifter de status? Holder man fast i sit per-
spektiv eller skifter man? Af seerlig interesse er gruppens made at samarbejde om
eller modarbejde bestemte formuleringer, at tale videre pa hinandens stikord, at over-
tage pointerne men skifter deres perspektiv, osv. Der er alt i alt tale om en kommuni-
kations- og sproganalyse som ogsa litterater befatter sig med, og igen er det vigtigt at
analysen far opmaerksomhed i egen ret og sa vidt muligt udtemmes i sig selv.

Hvis man derneest konfronterer de to lag i tekstlaesningen med hinanden, og sper-
ger hvorledes tales der om hvad? kan man neerme sig et lag af subjektiv betydning,
der rummer mere end de gvrige lag tilsammen. Gennem sproglige konstruktioner og
gennem kropslige dispositioner signalerer de talende i kommunikationen ikke blot
vaesentlighed eller nuancer, men ogsa den emotionelle ladning af de enkelte udsagn.
Det er igennem besvarelsen af “hvordan om hvad’-spergsmalet man kan nserme sig
samtalens tema, dens overskud, den uudsagte erfaring i gruppen. | eksemplet med
“bgrneplageren” er det saledes ikke blot distancen til feenomenet barneplageri eller
den emotionelle afsky for det, der er temaet. Begge dele er jo tilladte og eksplicitte
holdninger og folelser. Derimod kan den stadige kredsen om emnet, genopsagningen
af det vaekke undren? Hvorfor denne optagethed af noget sa selvfelgeligt og forudsi-
geligt som at der findes udbrzaendte kolleger, og at det ma der geres noget ved?
Tekstanalysen kan her eksponere strukturer af dybere mening: For det forste udsagn
der forteeller at gruppens deltagere udmeerket kender til den folelse af afmaegtigt
raseri som karakteriserer “bgrneplageren”, og for det andet udsagn der forteeller at de
kan seette sig ind i de plagede barns folelser. For det forste producerer arbejdssitua-
tionen jo den distance som plageriet forudseetter, og det er en samfundsmaessig feel-
lesskaebne. For det andet aktiverer plageriet latent erindring om egne erfaringer med
at blive ydmyget og drillet — ikke ngdvendigvis patologisk, men som del af den sam-
fundsmeessige normalsocialisering. Den erfaring spiller i hverdagen sammen med
erfaringen af samveer med bern — som indebzerer et latent regressionspres. | fiende-
billedet “borneplager” finder de individuelle drifisskasbner, den feelles, samfundsmees-
sigt strukturerede arbejdssituation og den forskningsmaessige samtale saledes en
acceptabel feellesnaevner. Diskussionen oplyser sa faktisk ikke blot om et kritisabelt
feenomen i socialt arbejde, men tillige om karakieren af en kollektiv arbejdsidentitet
eller professionsnormativitet som har indoptaget og omdefineret arbejdets belastende

SOCTAL KRITIK 81/2002



sider og sa at sige spyttet dem ud igen som fjendebillede — samtidig med at arbej-
dets positive sider kan friholdes og indga i talelige selvbilleder og professionsforsta-
elser: kritiske og engagerede paedagoger.

Bag denne leeseméade ligger den psykoanalytiske socialpsykologis grundleeggen-
de opfattelse af at grupperne, kulturen og samfundet opretholdes ikke alene gen-
nem eksplicitte og fornuftige betydninger, men tillige og nok sa vaesentligt, en raekke
upraktiske og somme tider illegitime betydninger, der folgelig ikke artikuleres. Selve
den strikte fremgangsmade i laesningen — fra hvad der tales om over hvorledes der
tales til hvorledes der tales om hvad — og eventuelt hvorfor — har dels til formal at
ordne péa den ofte uoverskuelige — inspirerende, men forfgrende — situation som
teksttolkning er. | proceduren bliver teksten selv overdommer pa relevansen af de
associationer, de sammenhange og betydninger som forskerne kan se. | forsker-
gruppens tolkningsunivers ekspliciteres indskydelser, der ellers kan lede til fejlagtige
tolkninger ud fra f.eks. en enkelt forskers interesser eller egne ubevidste dagsord-
ner. Forskergruppen repraesenterer dels en indforstaet, dels alment kulturel horisont.
Det er f.eks. ikke blot legitimt, men ngdvendigt at forskerne fremleegger deres egne
autentiske reaktioner — f.eks. enighed, uenighed, begejstring, veemmelse, forun-
dring, forargelse. Derved eksponeres det om reaktionerne er almindelige — forvente-
lige, kulturelt accepterede — i den pagaeldende sammenhzeng, eller om de skyldes
den enkelte forskers mangel pa kendskab til feltet eller personlige idiosynkrasier.
Forskernes folelser — veemmelse over barneplageri, f.eks. — er dog ikke irrelevante.
De indgar pa samme made som vores teoretiske forforstaelse — at barneplageri kan
veere en effekt af overanstrengelse i menneskearbejdets paradoksale krav om enga-
gement og distance pa samme tid — i laesningen af tekstens betydning. Feelles for
den gruppe der taler om berneplageri og de forskere der deltager i diskussionen er
saledes ogsa den mere eller mindre bevidste erkendelse af “en indre bgrneplager”
der kan springe ud hvis den inviteres til det (jvf. Weber 1995, s. 119 ff).

“Barneplageren” er saledes ikke alene en empirisk sag (som man méa ggre noget
ved pa en raekke arbejdspladser) men ogsa en latent dimension i menneskearbej-
det, som man ma forsvare sig imod, f.eks. ved at anbringe den péa kolleger der mere
abenbart end man selv repraesenterer denne uacceptable dimension. Hvis man i
diskussionen eller i tolkningen kan pege pa de forhold i arbejdet der inviterer bor-
neplageren ud af skabet, er det jo klart en mere tilfredstillende analyse end den ind-
ividuelle patologisering der ellers ligger i hverdagskommunikationen.

Naturligvis ligger der hos de enkelte psedagoger en specifik disposition for at
omgas arbejdet pa mere eller mindre empatisk vis. Socialisationsteorien peger jo
netop pa at subjektiviteten p4 samme tid er dybt individuel og dannet i processer af
feelles historisk karakter. Det er ikke det individuelle patologiske afvig (her fandt vi
en sadist — eller her eksponerede vi vores allesammens latente sadistiske disposi-
tioner!) der er sagen her — det er tveertimod det feelles socialisationsforlgb der har
rustet paedagoger til at mode arbejdets udfordringer i samspil med hverdagens kon-
krete udfordringer, der er sagen. Det er (et lille eksempel pd) professionsforskning.

Afrunding

Hermed har jeg forhabentlig illustreret hvorfor bade hverdagens paradoksale udfor-
dringer og den subjekiive omgang med dem er dagsordnen for en kritisk profes-
sions- og professionsuddannelsesforskning. Selvom jeg formentlig har trukket para-
doksbegrebet paent langt i ererne, haber jeg at det kan tjene som indganag til flere
praksisnzere empiriske studier af det arbejdsliv som de mellemlange videregaende
uddannelser kvalificerer til — og medvirke til at holde analysernes horisont aben. Der
er jo ikke nogen entydige svar pa selvmodsigende situationer. De kan kun benzev-
nes og give anledning iil refleksion.
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Ligeledes haber jeg at den korte praesentation af den psykoanalytiske socialpsykolo-
gi vil inspirere flere til at respektere de ubevidste, men ofte afgerende dimensioner af
lzeringen i uddannelserne — vel at maerke uden at benaevne og konkretisere dem som
led i en ny retning a la “senmoderne voksenpaedagogik”. Den kritiske socialisationsteo-
retiske ramme forstaelse kan i uddannelsessammenheeng alene bruges som argument
for at understette studerendes selvstaendige segeprocesser — og altsa nok som argu-
ment for selvsteendige og gerne problemorienterede studiestrukturer, men ikke for
bestemte undervisningsmetoder eller curricula. Skal man naerme sig hverdagen i
uddannelserne kan man maske med socialisationsteorien i ryggen efterlyse mere
eksplicitte begrundelser, markeringer af vaesentlighed og af tydeligt profileret uddannel-
sesteenkning — ikke mindst i forhold til det arbejdsmarked der er horisonten. Ikke fordi
begrundelserne — fra lektion til lektion, eller vedr. uddannelsernes samfundsmeessige
funktioner — i sig selv skal accepteres eller overtages af de studerende, men fordi de
kan medbvirke til at danne et rum for lzereprocesser hvor der er nogen at ga i dialog
med. Om arbejdet som personlig fremtid, som demokratisk arbejdsplads, som sam-
fundsmaessigt nedvendig og veerdifuld indsats — og som professionelt felt — altsa: hvor-
dan man kan have det som et meningsfuldt (arbejds)livsperspektiv.
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Noter:

g

10.

Sosuassistenternes sygeplejerskedominerede uddan-
nelse eller vanskelighederne med at fa defineret en
peedagogmedhjeelperuddannelse der hang sammen
med paedagoguddannelsen, kan tiene som eksempler
pa det forste. Oprettelsen af et pasedagogisk universitet,
der pa den ene side har som sin historiske opgave at
producere viden til arbejdsfeltet, men som pa den
anden side defineres som strengt akademisk, er et
eksempel pa den anden modsigelse. Begge aspekter
diskuteres selvfolgelig lobende, og det er da godit.
Begrebsgymnastikken skyldes at artiklen er skrevet som
tiltreedelsesforelaesning — men har forhabentlig funktion
som rammeforstaelse for problematikken: profes-
sionsuddannelser.

Man kan diskutere om de mangfoldige dimensioner har
veeret tient med at blive beskrevet i den meget anvend-
te “tulipanmodel” vi har udvikler pa RUC (Andersen e.a.
1993) — den har adskillige dimensioner og mange blom-
sterblade, den er udviklet som en kritisk segemode/ —
med det arbejdende subjekt som udgangspunkt..

Ogsa af forskningen, se f.eks. Hjort 1999, Rask Eriksen
1990, mht praktikken: Kupferberg 1999, Larsen 1999 og
Bayer 2001. Vedr. peedagoguddannelsen: Weber (Ed.)
1997, 1998a, 1998b, 1999b.

Vi har analyseret dette for paedagoguddannelsen. Se
bl.a. Weber & Johansen 1995a, Johansen e.a. 1998.
Selv Knud llleris, hvis teoretiske ambition netop er at
udvikle eet omfattede mangesidet lzeringsbegreb, disku-
terer i sit nyeste oversigtsveerk “kognition”, “refleksion
og metaleering” i andre kapitler end f.eks. “felelser”,
“personlighed” og “social lzering” (1999). Det er slet og
ret sadan feltet er teoretiseret. Ligeledes indleder llleris
sin “leesebog” (2000) med en rakke tendenser som han
mener er gennemgaende for nyere lzeringsteori — at det
er den laerende selv der leerer, at lzering ogsa er social,
m.v. (ibid. s. 10), men han ma derefter redigere sit bud
pa en leeringsteoretisk kanon under overskrifterne “kog-
nitiv”, “virksomhed”, “personlig udvikling”, mv.
Leeringsteorierne er fortsat enkelidisciplineere, og de
reproducerer opsplitningen mellem fornuft og folelse,
intellekt og personlighed, mv.

Se note 4. Senest havner Axelsen og Ravn Olesen
(2002) i Bourdieuinspireret, eksplicit afmagt overfor
spergsmalet om efteruddannelse nytter.

Der er megen relevant viden i fag. Men der er megen
anden viden der er nok sa relevant. Og mange under-
visningsfag lider fortsat under et alt for traditionel enkelt-
videnskabsbaseret curriculum.

Moderniseringen har veeret pa Social Kritiks dagsorden
fra forste feerd. Se f.eks. Bredsdorif & Dam Ramussen i
nr. 2: Selvforvaltning (1988), nr 18: Modernisering og
forvaltning (1992) og Weber & Johansen (1995b) i nr.
35: Omsorg — omstilling — efieruddannelse. Se i ovrigt
Hjort 2001.

Ledelse, mellemledere, lz=rere og prakiikizrere har haft
forskellige opgaver — ledelserne har matiet tage moder-
niseringen pa sig — og er mange steder blevet skydeski-
ve for kritik fra dobbelt hold, bade fra ministerier og fra
medarbejdere.

11.

12.

13.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

Jvi. diskussionen af paedagoguddannelsens ny “fag” —
kommunikation, organisation og ledelse — og dets iden-
titet. Faget var givetvis taenkt som implementering af
moderniseringstankegangen.

Paradoksalt nok har psykoanalysen tabt teoretisk ind-
flydelse samtidig med at terapimarkedet er boom’et —
et forhold der taler for ovenstaende pointe: hvis den
officielle kultur ikke kan rumme mangfoldigheden af
menneskelivet, sa finder dette liv sine egne kanaler.
Det ved det terapeutiske marked og forlagene. Dette er
ikke stedet at “psykoanalysere samfundet’. Men man
kan da konstatere at de begreber om ubevidste proces-
ser som forskningsverdenen ikke vil anerkende, dukker
syvfold op pa markedet.

Se f.eks. om krig og fred: Volmerg (e.a.) 1983; om
arbejdsliv: Volmerg, (e.a.) 1986, Hermann (e.a.) 1995,
Morgenroth 1995; om computere, ken og arbejdsliv:
Leithduser (e.a.) 1995, Tietel 1995, Lochel & Tietel
1995, Lochel 1997; om kvinder i fagbeveegelsen:
Weber 1995, Morgenroth 1996; om kulturarbejde:
Schorn 1996a+b; om konflikter i organisationer:
Volmerg (e.a.) 1994; om skole: Cederstrem (e.a.) 1989,
Cederstrom 1991; om gadearbejde: Leithduser (Ed.)
1999, Leithduser (e.a.) 2002; om uddannelse, ken og
menneskearbejde: Weber 1996 & 2001c.

. Det star saledes ikke til diskussion om mennesket

udvikler sig i de faser, som udviklingspsykologerne —
hvad enten de hedder Piaget eller Vygotsky — peger
pa. Socialisationen har et naturgrundlag. Men det er
interessant at begreberne “farskolebarn”, “skolebarn”
eller “voksen” afspejler og medproducerer en social
realitet — in casu bernehaven, skolen og lenarbejdslivet
— der hver iseer stiller progressionskrav, aktiverer
regressionstilbejeligheder, rummer lyst og ulyst, og
alts& producerer en historisk specifik subjektivitet.
Parsons funktionalisme, rolleteorien eller
Socialforskningsinstituttets statistikker er brikker til den
“videnskabelige hverdagsbevidsthed” som den tilpas-
ningsorienterede socialisationsteori i denne sammen-
haeng kan regnes som.

Jeg har ikke forladt indsigten i at uddannelser er disci-
plinerende, magtkonstituerende og i gvrigt ogsa socialt
sorterende. Men de befolkes immervaek af mennesker
der saetter sig op mod de eksplicitte og lider under de
implicitte strukturer ... og det er focus her.

Johansen & Weber 1983, Weber 1996, Weber (e.a.)
(Ed.) 1997, Nielsen & Weber 1997, Weber 1999a+b,
Weber 2000, Lund & Weber 2001.

Lewin og Pollock vil veere de bekendte navne. | denne
tradition traekkes pé bl.a. Foulkes gruppepsykoanalyse
(1974) og pa Wilfred Bions analyser af kommunika-
tionsmenstre og grundantagelser (1993).

Selvfolgelig kan gruppedynamikken bringe ogsa indivi-
duelle traumer frem. De er imidlertid aldrig dagsorden
for denne type empirisk socialforskning.

Om grundtankegangen: Freud 1972; om forskerpositio-
nen: Hunt 1989, Fog 1994; om den psykoanalytiske
socialforskning: Leithduser & Volmerg 1985.
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