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Spor | vandet

— en diskursanalyse af begrebsbruget i gymnasiereformen

Indledning og problemformulering

Denne masteropgave omhandler en analyse af begrebsbruget i tilblivelsen af gymnasiereformen.*
Det forekommer mig, at begrebsbruget ikke er serlig veldefineret samt at der er en raekke
uklarheder, der giver anledning til meget vide fortolkningsmuligheder. | Stx-bekendtggrelsen star,
at eleverne skal ’opna almendannelse og studiekompetence...med henblik pa at kunne gennemfare
en videregaende uddannelse™, og formalet med uddannelsen er at “forberede eleverne til
videregaende uddannelse, herunder at de tilegner sig almendannelse, viden og kompetencer
gennem uddannelsens kombination af faglig bredde og dybde og gennem samspil mellem fagene.”
Til sddanne formuleringer melder sig umiddelbart en reekke spgrgsmal: f.eks. hvilken status har
dannelsesaspektet overfor det studieforberedende? og hvorfor bruges betegnelsen samspil mellem
fagene og ikke tveerfaglighed? Det hedder endvidere, at studiekompetencen skal udvikles "gennem
uddannelsens faglige og paedagogiske progression.” Samtidig na&vnes om gymnasiets formal at
uddannelsen skal “udvikle elevernes kreative og innovative evner.”? Hvad skal vi forsté ved
studiekompetence, progression og innovative evner? | bemarkningerne til lovforslaget navnes:
”Omfattende og hastige forandringer i teknologi og videnskab skaber nye videns- og
ferdighedsomrader, som skal medtaenkes i mal og rammer for uddannelserne, fagene og
undervisningen, og som gger behovet for at...arbejde...pa tvaers af fag og fagomrader. En gget
internationalisering inden for teknologi, skonomi, videnskab, kultur og uddannelse indebzrer ogsa,
at omlegninger af uddannelserne, udvikling af ny faglighed og relevante kompetencer, som matcher
behovene i et videnssamfund, er helt afgarende for, at Danmark kan vare i front.” ® Her dukker

! Mere pracist er der tale om dels styredokumenterne (loven, bekendtgerelsen, lzereplaner, vejledninger), dels
ministerielle udgivelser, dels interviewmaterialet og endelig fortolkninger af gymnasiereformen (praesenteret i aviser og
tidsskrifter).

2 Undervisningsministeriet. Stx-bekendtgarelsen. BEK nr. 1348 af 15/12/2004. § 1. stk 2-4. 2005a.

® Regeringen. Udkast: Forslag til Lov om uddannelse til studentereksamen (Gymnasieloven), 30/6-2003, med
bemarkninger.



begrebet ny faglighed op i sammenhang med relevante kompetencer. Hvad skal vi forsta ved disse
begreber? Umiddelbart undrer jeg mig saledes over gymnasiereformens noget uklare og tvetydige
karakter. P& baggrund at denne undren gnsker jeg farst at undersage, hvilke grundpositioner” der
gemmer sig bag gymnasiereformens ordlyd?

Med denne interesse for retorik, begrebsliggarelse og sprogets rolle, vil det vare naturligt at
inddrage diskursanalysen. Saledes kan jeg med diskursanalytikerne Norman Fairclough og Ernesto

Laclau og Chantal Mouffe praecisere min undren:

Hvilke diskurser kommer til udtryk i gymnasiereformen?

Til dette formal vil jeg benytte mig af Faircloughs relevante begreber om diskursorden og
markedsgerelse af diskurserne samt Laclau og Mouffes begreb om &kvivalenskeeder. Disse
begreber uddyber jeg i det falgende afsnit. Laclau og Mouffe udmaerker sig derudover ved at have
et seerligt begreb for - hvad jeg hidtil har kaldt - uklare eller tvetydige begreber: nemlig flydende
betegnere. Flydende betegnere er begreber hvis betydning endnu ikke er fastlagt, men som der til
gengeld foregar en hegemonisk kamp om at betydningstilskrive. Flydende betegnere er altsa et

teoretisk veldefineret begreb. Derfor stiller jeg samtidig spergsmalet:

Hvorfor anvender man i gymnasiereformen flydende betegnere?

Jeg vil her undersgge, hvorfor man anvender flydende betegnere i gymnasiereformen - bade pa et
generelt plan og i forhold til de ”konkrete” flydende betegnere. | det felgende afsnit praesenterer jeg

opgavens design og metodemassige overvejelser.

* Med grundpositioner mener jeg, hvilken referenceramme eller hvilke sammenhange begreberne skriver sig ind i. Jeg
har séledes ikke fokus pa en afdaekning af ideologiske interesser.



Opgavedesign og metodemaessige overvejelser

Det socialkonstruktionistiske udgangspunkt

Opgaven har som omdrejningspunkt en diskursanalytisk tilgang. Jeg bruger betegnelsen
diskursanalyse frem for diskursteori. Fairclough og Laclau og Mouffe prasenterer nemlig i hgjere
grad en analyseramme og et begrebsapparat end en egentlig — pa forhand givet - teori, der deduktivt
skal fgres bevis for. Med diskurs mener jeg en idé om, at sproget er struktureret i forskellige
mgnstre, diskursanalyse er analysen af disse mgnstre. Diskursanalysen hviler pa et
socialkonstruktionistisk grundlag. Tre preemisser binder det socialkonstruktionistiske felt sammen:
A/ En kritisk indstilling overfor selvfelgelig viden, B/ Historisk og kulturel specificitet; hermed
menes at maden vi forstar verden pa er kontingent. VVores verdenshilleder kunne have veret
anderledes og er socialt konstruerede. Det er samtidig et anti-essentialistisk syn: Den sociale verden
konstrueres socialt og diskursivt og er ikke determineret af ydre forhold eller givet i forvejen. Folk
har ikke interne “essenser” — et sa&t a&gte og stabile karakteristika. og C/ Sammenhang mellem
viden og social handling. I et bestemt verdensbillede bliver nogle former for handlinger naturlige,
andre utankelige.® Sével Laclau og Mouffe som Fairclough deler disse preemisser, specielt den

kritiske indstilling (Fairclough) og det kontingente verdenssyn (Laclau og Mouffe).

Analyserammen: de diskursanalytiske fikspunkter

Som navnt er opgaven funderet i Faircloughs begreber om diskursorden og markedsgarelse af
diskurserne samt Laclau og Mouffes begreber om akvivalenskader og flydende betegnere. Selv om
de to forfattere har forskellig opfattelse af mangt og meget®, bygger de begge — og det samme gor

denne opgave - pa Michel Foucaults magtforstaelse, hvor det veaesentlige ikke er, hvem der har

® Marianne Winther Jargensen og Louise Phillips. Diskursanalyse — som teori og metode. Roskilde
Universitetsforlag/Samfundslitteratur. 2005. pp. 13-14.

® En veesentlig forskel er, at Fairclough skelner mellem diskursiv praksis og social praksis, sdledes at diskursbegrebet
reserveres til tekst, tale og andre semiotiske systemer. Laclau og Mouffe skelner ikke mellem diskursive og ikke-
diskursive praksisser — alle praksisser ses som diskursive. Dette betyder f.eks. at diskursen er materiel, og at
institutioner og gkonomi ogsa opfattes som former for diskurs. Diskursen er konstituerende for vores verden. ibid. p.
29.



magten, men hvordan den udgves.” Her falger en kort prasentation af ovennavnte
diskursanalytiske begreber som anvendes i denne opgave: Diskursorden er den “orden”, hvor
indenfor et antal diskurser keemper. Zkvivalenskader er et diskursanalytisk forsgg pa midlertidigt
at fiksere de forskellige diskurser ved at afdekke de kaeder af betydning, de ekvivalerer.
Markedsgarelsen af diskurserne handler om det fenomen, at markedets diskursorden koloniserer
andre diskursordner. Flydende betegnere er tegn, der i serlig hgj grad er abne for forskellig
betydningstilskrivning. Begrebet henviser samtidig til den diskursive kamp mellem forskellige
diskurser om at indholdsudfylde/betydningstilskrive de flydende betegnere. Ovenstaende
fikspunkter udggr opgavens analyseramme, d.v.s. den optik eller det set af briller hvorigennem jeg

betragter mit studieobjekt: empirien.

Metodemaessige overvejelser

Den empiriske del

Den empiriske del udgares af styredokumenterne, de ministerielle udgivelser, diverse fortolkninger
af reformen (bragt i aviser og tidsskrifter) og ikke mindst de fire informant interviews. Empirien
skal ikke forstas som nogen af- eller bekraftende instans, mens som en kilde til begrebsliggarelse af
verden. Et informant interview — som et eksempel pa en kvalitativ metode — har som formal en
dybere forstaelse for det emnefelt man studerer: i dette tilfeelde gymnasiereformen. I et informant
interview udspgrger man f.eks. eksperter eller andre, som har direkte kendskab til emnet.® De fire
informant interviews har jeg foretaget med to uddannelsesforskere®, en gymnasierektor'® samt en
hgjtstdende embedsmand®! fra undervisningsministeriet. De to forskere er valgt i kraft af deres
interesse for og indgaende viden om savel gymnasieformen som diskursanalytiske aspekter.
Embedsmanden og gymnasierektoren er valgt som representanter for henholdsvis et
"skrivebordsniveau” og et "praksisniveau”.** Samtidig skal de fire interviews ses som udtryk for en

"sneboldeffekt”, hvor det ene interview affader det naste.'* Desuden har jeg forsggt - desvaerre

" Séledes udskiller denne opgave sig fra f.eks. den analyse af gymnasiereformen, som er bragt i Samfundsfagsnyt. Heri
konkluderes der nemlig pa, hvem der har magten og specielt hvem der ikke har den: de faglige foreninger. Anne
Waagstein. Vejen til gymnasieforliget. Samfundsfagsnyt nr. 150. 2003.

® Emil Kruuse. Kvalitative forskningsmetoder i psykologi og tilgransede fag. 1996. p. 21.

® Peter Henrik Raae (herefter PHR) d. 29/1-2006 og Jargen Gleerup (herefter JG) d. 5/4-2006a.

19 Rektor Mogens Hansen (herefter MH), Rungsted Gymnasium d. 11/5-2006.

' Anonymiseret hgjtstdende embedsmand (herefter HE), Undervisningsministeriet d. 13/3-2006.

12 Spgrgeguiden til de fire interviews er vedlagt som Bilag B.

31 gvrigt en strategi som ligger i forleengelse af den socialkonstruktionistiske “opdagelsens vej”.



uden held — at fa interviews med reprasentanter for det politiske niveau (heriblandt en tidligere

undervisningsminister).

Den konkrete fremgangsmade

Séledes er opgavens konkrete fremgangsmade: | farste del analyserer jeg de diskurser, som kommer
til udtryk i gymnasiereformen. Jeg anvender diskursordenbegrebet som rammesatter disse
diskurser. Hver diskurs afsluttes med akvivalenskeder, der knytter bestemte tegn sammen.
Akvivalenskaderne bruger jeg saledes til midlertidigt at fiksere diskurserne. Opgavens farste del
afsluttes med en diskussion af markedsgarelsen af diskurserne. Opgavens anden del har fokus pa
anvendelsen af flydende betegnere og fikseringen/indholdsudfyldningen af disse.

Endelig treekker jeg hovedpunkterne ud at analysens to dele og konkluderer pa de to
hovedspgrgsmal: Hvilke diskurser kommer til udtryk i gymnasiereformen? og Hvorfor

anvender man i gymnasiereformen flydende betegnere?



Diskursanalyse Del I: Den paedagogiske diskursorden

Delvise fikseringer: fem konkurrerende diskurser om gymnasiereformen

Jeg vil i det falgende belyse, hvad jeg overordnet kalder den paedagogiske diskursorden. Fairclough
bruger begrebet diskursorden om summen af de diskurser, der bruges inden for et socialt domzne.™
Diskursorden er altsa navnet pa et faktisk omrade for diskursiv konflikt. Med diskurs skal forstas en
strukturel helhed (mgnster) af forskelle, og som en fastleeggelse af betydning inden for et bestemt
domane.® Laclau formulerer det sdledes: "The linguistic...elements...constitute a differential and
structured system of positions — that is, a discourse.”® Diskursen bliver séledes det mgnster af
mening, der strukturerer, hvad man kan sige og gare.'” *® Inden for den padagogiske diskursorden
har jeg tidligere identificeret tre diskurser: faglighedsdiskursen, dannelsesdiskursen og
kompetencediskursen.*® | forbindelse med gymnasiereformen argumenter Peter Henrik Raae m.fl.
for fire diskurser: projektdiskursen, kompetencediskursen, praestationsdiskursen og
kanondiskursen.?’ Jeg stetter mig til denne klare og overskueliggarende model, hvor jeg dog i
stedet for kanondiskursen opererer med en mere overordnet faglighedsdiskurs. Derudover tilfgjer
jeg en femte mere latent diskurs: dannelsesdiskursen. I gymnasiereformen delvis fikserer jeg
saledes fem diskurser (se bilag A for en oversigt over diskurserne). Nar jeg bruger betegnelsen
delvis fiksering, skyldes det Laclaus understegning: "Umuligheden af en ultimativ fiksering af
mening implicerer, at der ma veere delvise fikseringer — ellers ville det overhovedet ikke veere muligt

for forskellene at flyde...Enhver diskurs er konstrueret som et forsgg pa at...standse forskellenes

¥ Lilie Chouliaraki og Norman Fairclough. Discourse in late modernity-rethinking critical discourse analysis.
Edinburgh University Press. 2004. pp. 58-59.
iz Ernesto Laclau og Chantal Mouffe. Hegemony and Socialist Strategy. Verso. London. 1985. pp. 104-114.

ibid. p. 108.
7 Det skal her naevnes at tekster ikke nadvendigvis er fysisk talte eller nedskrevne ting, men alt hvad der tilskriver
mening: hermed ogsa sociale handlinger og politiske initiativer. ibid. p. 107.
'8 |_aclau tager altsd udgangspunkt i en beskrivelse af diskursen som en struktur, men understreger gang pa gang, at
strukturen aldrig fuldt ud lukker sig om sig selv. Vi kan saledes tale om strukturens ngdvendige ufuldsteendighed. Niels
Akerstram Andersen. Diskursive analysestrategier — Foucault, Koselleck, Laclau og Luhmann. Nyt fra
Samfundsvidenskaberne. 1999. p. 92.
19 Jeppe Wolff Ejlskov og Sgren Justesen. Ny faglighed [nu uden rynker] — en diskursiv undersggelse af begrebet ny
faglighed. Masteruddannelsens undervisningslinie, modul 3: fagpadagogik. D.I.G. 2004a.
2 Jakob Bgje, Katrin Hjort, Lene Larsen og Peter Henrik Raae (PHR). Hvad er problemet? — fire konkurrerende
diskurser om gymnasiereformen. Kronik, Gymnasieskolen 5/2006.



flyden, pd at konstruere et centrum.”** | begge mine analyseafsnit bidrager mine interviewpersoner
med ekspertviden. | denne analyse Del | sluttes hver diskurs af med et bud pa akvivalenskaderne,

som skal ses som et konkret bud pa at karakterisere diskurserne.?

Projektdiskursen

Projektdiskursen har rgdder i reform og erfaringspaedagogikken. Jeg har i et tidligere arbejde
defineret projektpaedagogik ved elementerne problemorientering, deltagerstyring,
projektorganisering og eksemplaritet.?® Projektdiskursen har fokus pa det fzlles og er et udtryk for
et formalt dannelsesperspektiv med omdrejningspunkterne: tvaerfaglighed (stammende fra
princippet om problemorientering), samarbejde (stammende fra princippet om projektorganisering)
og selvsteendighed (stammende fra princippet om deltagerstyring). Spargsmalet om demokrati er — i
forleengelse af princippet om deltagerstyring — samtidig sat pa dagsordenen. Menneskesynet kan
kategoriseres som “social man” — mennesket der motiveres af sociale tilhgrsforhold.?* I interviewet
med PHR fortaller han om projektdiskursen: ”Den er blevet meget tavs pa det sidste, men den har
varet meget dominerende, og den ligger som en del af den historiske forstaelsesramme, isar
indadtil i gymnasiet...Projektdiskursen bliver faktisk fgrst synlig, nr man kigger ind i gymnasiet,
fordi dens baggrund er kritisk teori, som jo stod meget steerkt som en del af 0s.”%> MH formulerer
projektdiskursen som en slags understrem:” Det er jo en diskurs som i hgj grad er sat af
udviklingsarbejdet pa skolerne. Der var ingen skoler med respekt for sig selv, der ikke gennemfarte
forsgg med projektarbejde i sidste halvdel af 1990erne....De toneangivende kredse omkring
gymnasiet stillede ikke spargsmalstegn ved om man skulle arbejde projektorienteret, det var god

latin.”?®

2! Ernesto Laclau og Chantal Mouffe. Hinsides det sociales positivitet: antagonismer og hegemoni. Oversat fra
Hegemony and Socialist Strategy. kap. 3. | Ernesto Laclau og Chantal Mouffe (red. Carsten Jensen og Allan Dreyer
Hansen). Det radikale demokrati — diskursteoriens politiske perspektiv. Roskilde Universitetsforlag 2002. p. 62.

22 fEkvivalenskader fungerer som lukninger i et uafsluttet terraen, der ligesom diskurs fungerer ved at lukke alternative
fortolkninger ude. op.cit. Jargensen og Phillips. 57.

% projektpaedagogikken henter séledes inspiration fra Piaget, Kolb, Dewey, Negt og llleris. Jeppe Wolff Ejlskov og
Sgren Justesen. Projektpaedagogik med leringsteoretiske briller. Masteruddannelsens undervisningslinie, modul 2:
leeringsteori. D.1.G. 2004b.

24 op.cit. Bgje, Hjort, Larsen og PHR. pp. 19-20.

% op.cit. PHR. 2006.

% op.cit. MH. 2006.



Det Radikale Venstre og Globaliseringsradet

JG ser ikke i samme grad projektdiskursen som generationsafhangig, men som en diskurs baret af
dels Det Radikale Venstre og dels Globaliseringsradet®’ i form af tankerne om innovation. Det
Radikale Venstre skriver i deres nye velferdsudspil med titlen: Pa vej mod det kreative Danmark, at
kodeordet er ”konstant forandring”, hvorfor det er vigtigt med udvikling af leeringsmiljeer, der
"setter innovation, tvaerfaglighed og selvsteendighed i centrum:”?® Innovationsbegrebet, som kan
betegnes som en flydende betegner (herom senere), er indfgjet i gymnasiereformen ved siden af
begrebet kreativitet.”® Sével Globaliseringsradet som Det Radikale Venstre anvender innovation i
forbindelse med den globale konkurrenceevne. JG navner at, Globaliseringsradet og regeringen er
bange for at vi ikke kan klare os i den globale konkurrence, og derfor er opsatte pa at ”lukke
blindgyder” (f.eks. "fjumredret”).*® Samme strategi nevner Det Radikale Venstre i deres udspil,

hvor de gnsker “mindre forsinkelse i uddannelsessystemet.”%*

Almen studieforberedelse

Pa spgrgsmalet om projektdiskursen navner HE fagenes samarbejde i f.eks. Almen
Studieforberedelse: ”Du skal kunne se fagligheden i et... fag i sammenhang med tilsvarende
fagligheder... i andre fag. Du skal kunne se [en] begrensning for, hvordan du med det enkelte fag
kan lgse problemer, og se hvordan du ved at inddrage flere fag kan fa handteret forskellige
situationer.”*? Han tilfgjer: ”’Der er jo ikke ret mange ting her i tilvarelsen man kan handtere...
uden at du har mange dimensioner med. Dermed er der en indgang til netop... samspil mellem
fagene.” S8ledes skal hans udtalelse ses som et udtryk for farnavnte principper om
problemorientering og projektorganisering. Det problemorienterede aspekt og samspillet mellem
fagene kan iagttages i vejledningen til Almen Studieforberedelse, hvori det hedder: ”Fag ikke er til
for deres egen skyld” men skal i stedet ses som en hjalp til eleverne, sa de kan forholde sig til "en

sag, et konkret emne, spargsmal eller problem, som de kan komme til at sta over for i livet, og som

% Globaliseringsradet fremhaever kreativitet, som et vasentligt vidensmal nu og i fremtiden. Kreativitet er karakteriseret
ved hgj grad af subjektivitet. Uddannelse 1/2006.

% Det Radikale Venstres folketingsgruppe. Ambitigse velfaerdsreformer — pa vej mod det kreative Danmark. 2006. pp.
27-32.

% Begreberne kan ogsé genfindes i bemaerkningerne, hvor der stér at elevernes/kursisterne skal udvikle faglige og
personlige kompetencer gennem arbejdsformer, ”der udfordrer deres kreative og innovative evner.” op.cit. Regeringen
2003.

%% op.cit. JG. 2006a.

®1 op.cit. Det Radikale Venstres folketingsgruppe. 2006.

% op.cit. HE.

% ibid.



melder sig af sig selv relativt uafhangigt af vores fagopdelinger... Fag er til for sagens skyld.”3*

MH kobler ligeledes Almen Studieforbedelse med projektdiskursen og den hertil knyttede
arbejdsform. Hvad denne angar, er bydeformens legitimitet herskende: "1 skal fa fagene til at spille
sammen”. Han understreger dog, at Almen Studieforberedelse kan veere et udtryk for savel en
kompetence som en kanontankning.® Projektdiskursens slegtskab med kompetence-diskursen
kommer til udtryk i bemaerkningerne til lovforslaget, hvor det hedder: "Reformens hovedsigte — at
styrke fagligheden, almendannelsen, og elevernes og kursisternes reelle studiekompetence —
realiseres ved bl.a. at inddrage nye arbejdsformer, fx projektarbejde, hvor eleverne og kursisterne
mere selvstendigt fordyber sig i en problemstilling...”*® Samme toner lgd dog allerede i 1999, hvor
to af indsatsomraderne i udviklingsprogrammet for fremtidens ungdomsuddannelser er samspil
mellem fagene og undervisningens organisering, herunder fokus pa elevaktiverende arbejdsformer
(til styrkelse af elevernes selvsteendighed) samt gget brug af lzererteams.®” HE noterer, at hvad
projektorganiseringen angar, skal samarbejdet ikke straekke sig til eksamen: "Gruppeeksamen var
ikke noget vi skulle leegge vaegt pa.” Om brugen af samspil mellem fagene i stedet for tveerfaglighed
(herom ogsa i analyseafsnit Del I1) svarer han, at det har veeret vigtigt at “markere en afstand til
projektarbejdet i 1970erne...hvor det i nogle tilfaelde maske i for hgj grad blev laveste fellesnavner

mellem fagene™ og at "’du skal ikke bare lade fagene lgbe sammen...bare for samarbejdets skyld.”

Nutidig projektdiskurs

Med denne afstandstagen fra den generationsafhaengige (laes venstreorienterede) kritiske paeedagogik
(Negt, Hleris m.fl.) fremferer han en nutidig eller fremtidig projektdiskurs. I HEs optik kobles
projektdiskursen - i lighed med kompetencediskursen - nemlig farst og fremmest til fremtidens krav
samt erhvervslivets behov og udfordringer i et videnssamfund. Denne udlaegning kan genfindes i
bemerkningerne: "Omfattende og hastige forandringer i teknologi og videnskab...@ger behovet for
at udvikle evner til at arbejde selvsteendigt, bade individuelt og i team, og pa tvaers og fag og
fagomrader” Endvidere star der, at uddannelsen skal "udvikle elevernes og kursisternes fortrolighed

med forskellige arbejdsformer...hvor krav til selvsteendighed, samarbejde og sans for at opsage

# Undervisningsministeriet. Vejledning til Almen Studieforberedelse, Stx. april 2005b.
35 H
op.cit. MH.
% op.cit. Regeringen. 2003.
%" Regeringen. Udviklingsprogrammet for fremtidens ungdomsuddannelser. Uddannelsesstyrelsens temaheafteserie nr.
23. Kghenhavn, Undervisningsministeriet. Uddannelsesstyrelsen. 1999. pp. 9-10.
38 :pa:
ibid.

10



viden og samarbejdsmiljger har stor betydning.”® HE siger i trdd med dette, at du - for at kunne
bega dig i videnssamfundet - har brug "for bade at kunne veere med i en projektsammenhang og
med de kompetencer, der typisk kan blive udviklet ved at du arbejder selvsteendigt med tingene...”*
Herved ses igen en faellesnaevner med kompetencediskursen. Erhvervslivets udfordringer i
videnssamfundet, som projektdiskursen saledes kan ses som en udlgber af, beskrives allerede af
Mandag Morgen i 1994. Her analyseres udfordringerne farst og fremmest ud fra den
informationsteknologiske udvikling. Virksomhederne vil som falge at dette kraeve
"multifunktionelle medarbejdere”, der kan supplere hinanden, i stedet for medarbejdere pa
afgreensede, individuelle opgaver. At veere multifunktionel forudseetter “evne til selvsteendig
problemlgsning og arbejdstilretteleeggelse samt evne til samarbejde”. Det foreslas derfor, at
uddannelsessystemet skal reformeres og at "tveerfaglighed, fleksibilitet 0.s.v. skal veere

opprioriterede mal.”*

Projektdiskursens aekvivalenskeeder

Opsummerende ser projektdiskursens aekvivalenskader saledes ud: forandring - erhvervslivets
udfordringer - videnssamfund - social man” - fagenes samarbejde - sagen - Almen

Studieforberedelse - formal dannelse - selvsteendighed - innovation - studiekompetence.

% op.cit. Regeringen 2003.

%0 op.cit. HE.

* Lindholm, Mikael R. (red.). Mandag Morgen Strategisk Forum. Det skal Danmark leve af. En nyvurdering af
Danmarks udviklingsevne. 1995. Citeret fra Peter Henrik Raae (PHR). Treeghedens rationalitet. Ph.D.-afhandling.
IFPR/DIG., SDU. 2005. pp. 56-57.
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Kompetencediskursen

Kompetencedagsordenen

Kompetencediskursen er karakteriseret ved at vaere individ- og anvendelsesorienteret og setter den
enkelte elevs lring og personlige udvikling i centrum.** Begrebet kan - i dansk sammenhang -
spores tilbage til Huset Mandag Morgen, der siden midten af 1990erne har forsggt en
oversattelse” af kompetencedagsordenen fra en politisk til en padagogisk dagsorden.*® En
dagsorden som accentueres af tidligere undervisningsminister Ole Vig Jensen (B), som i 1997
lancerer planen: National kompetenceudvikling: Erhvervsudvikling gennem
kvalifikationsudvikling.** 1 planen hedder det bl.a. at de personlige kvalifikationer skal udvikles,
partnerskab mellem uddannelsesinstitutioner og erhvervsliv skal etableres og livslang laring
fremmes. Ove Korsgaard beskriver i Kundskabskaplabet, hvordan netop tanken om udvikling af de
personlige kvalifikationer og livslang leering bliver startskuddet til kompetencetenkningen. |
analysen af den internationale uddannelsesdiskurs i 1990erne - og som kommer til syne i rapporter
fra Unesco, EU, Nordisk Ministerrdd og OECD* - fremhaver han tendensen til, at de personlige
kvalifikationer bliver vigtigere end de faglige. Det afgarende er, at individet udvikler beredskab til
at leve i en verden preeget af stadig forandring, idet ”begreberne fleksibilitet, innovativ kapacitet,
empatiske evner, kreativitet, omstillingsparathed, selvsteendighed, abenhed overfor ’det nye™ og
"det anderledes” synes at indg& i en global diskurs.”* Kompetencebegrebet understatter p& denne
made den senmoderne subjektivering, det er dig og dine kompetencer, der er i centrum savel i

skolen som pa arbejdet og i fritidslivet.

%2 op.cit. Ejlskov og Justesen. 2004a.

*% op.cit. PHR. 2005. p. 62.

* | Udviklingsprogrammet andres kvalifikationer til kompetencer, idet kvalifikationer her betegnes som noget man har
(papir pd), mens kompetencer er noget man udgver.

> | OECD rapporten Lifelong Learning for All slas det fast, at uddannelse er mere end blot en investering i human
kapital, det er ogsa en vej til udvikling af personligheden. Det hedder endvidere, at globaliseringen leegger et voldsomt
pres pa individet, som friszttes fra kendte strukturer og kastes ud i en ny form for diversitet. Uddannelse kan gare
forskellen: "Uddannelsesmassige ressourcer, oplaring og selvstyret lzering er vaesentlige, nar denne udfordring skal
tages op.” Hovedansvaret leegges pa det enkelte individs udvikling af psykiske frem for faglige evner, hvorfor der ogsa
introduceres et retorisk skift fra uddannelse (forbundet med institutioner) til lzering (med fokus pa individet). OECD:
Lifelong Learning for All. Meeting of the Education Committee of Ministerial Level 16-17 January 1996. pp. 30, 199.
% Ove Korsgaard. Kundskabskaplgbet — uddannelse i videnssamfundet. Gyldendal 1999/2002. p. 207.
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Udviklingsprogrammets kompetencebegreb

Med udviklingsprogrammet for fremtidens ungdomsuddannelser introduceres kompetence-
udvikling som et searskilt indsatsomrade med fokus pa en forandring af elevrollen "med veegt pa
almene, personlige og sociale kompetencer.” Et andet sted fremfgres: "Formuleret i
kompetencetermer er malet med gymnasiet, at eleverne skal opna de faglige, almene, personlige og
sociale [FAPS] kompetencer, der skal til for at kunne gennemfgre en videreg&ende uddannelse.”*’
*8 Samtidig bliver det studieforberedende sigte tydeligt: “Udviklingen af en gymnasial profil bar
indeholde en styrkelse af uddannelsernes studieforberedende sigte.”*® Det samme giver HE udtryk
for: ”Det overordnede mal med reformen, det var og er jo at styrke studiekompetencen hos

eleverne.”*

Kompetencebegrebet i gymnasiereformen

Ovenstaende opdeling i FAPS kompetencer er ikke viderefart i styredokumenterne, der fortrinsvis
ger brug af ordet studiekompetence. | Stx-bekendtgarelsen fremhaeves at eleverne skal “opna
almendannelse og studiekompetence...med henblik pa at kunne gennemfgre en videregdende
uddannelse og formalet med uddannelsen er at forberede eleverne til videreg&ende uddannelser.”>*
Om vigtigheden af kompetencediskursen siger HE: "kompetencediskursen er en afggrende tilgang
til gymnasiereformen...en motorvejstilgang”>* JG tilfgjer: "1 videnssamfundet er viden knyttet til
nytte...viden og videns nytte: det er kompetencebegrebet. ”>* 1 dette lys kan studiekompetence ses:
der er hele tiden en nytteeffekt i forhold til naeste led, de videre studier. JG ser fremkomsten af en
ny stor historie, som handler om nytte, dvs. skonomisk og samfundsmaessig nytte.>* Saledes ses
eleven i kompetencediskursen fgrst og fremmest som en individuel aktar pa et globaliseret

arbejdsmarked.

*" op.cit. Regeringen. 1999. pp. 10, 14.

*® Hovedvagten lzegges séledes i eleverne, og ikke pé forholdet mellem eleverne og omverdenen. Det indre beredskab
er - modsat brugen i dag - overordnet handleevnen.

“ibid. p. 17.

% op.cit. HE.

>! op.cit. Undervisningsministeriet. 2005a.

%2 op.cit. HE.

%% op.cit. JG. 2006a.

** ibid.
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Forandringens permanentggrelse

Nyt er det tvetydige syn pa fremtiden - antagelsen om, at det pa den ene side synes sikkert, at
globalisering og teknologisk udvikling udger en stadig sterre udfordring for lokale og nationale
kulturer. Pa den anden side er der stor uenighed om, hvad der skal gares: "at samme udfordrings
konkrete karakter er uforudsigelig, knap kan planlagges.”* Kompetencebegrebet bliver til en
fremtidssikring for den studerende og til kapaciteten, der ger, at man er i stand til at reagere
adaekvat i den situation, der matte opsta. | PHRs termer bliver kompetencebegrebet "det forsagsvise
svar pa et forudset behov om forandringens permanentggrelse.”*® Dette kan samtidig betegnes som
kompetencediskursens forsgg pa at naturalisere sig selv, den fremstiller sig selv som den eneste
Igsning - uden alternativer. Forandringens permanentggrelse udtrykkes af HE, som opsummerer
behovene i et videnssamfund: fornyelse pa en lang reekke punkter. Han tilfgjer: "Noget af det
centrale i gymnasiereformen [er]: man tager en pejling pa, hvordan ser det samfund ud, som dem
der far uddannelsen skal fungere i. Der bliver vi ngdt til at teenke fremad. De skal have nogle
forudsetninger, nogle kompetencer som gar, at de kan vare med til at pavirke samfundet. Dermed
er vi hele tiden tvunget til at teenke frem i tiden...Hvad er det for et samfund, der tegner sig, hvad er

det for nogle spor, der er lagt ud?”>’

Det anvendelsesorienterede kompetencebegreb

Der kan spores en forskydning i brugen af kompetencebegrebet fra det individorienterede (anvendt i
Udviklingsprogrammet for fremtidens ungdomsuddannelser) til det handlings- og
anvendelsesorienterede. Kompetencebegrebets handleorientering slar tydeligt igennem i
bemarkningerne til lovforslaget, hvor det hedder at udannelsernes malsatning udvides ™til at
omfatte savel fagligheden i sig selv som evnen til at anvende det larte i relevante situationer.”®
Samme handleorientering giver HE udtryk for: "Relevante kompetencer er jo bl.a. at du kan benytte
dine fag pa nye mader og inddrage stof fra flere fag pa en made som er relevant i forhold til den
opgave du sidder med.”*® Tydeligst ses dette aspekt dog i publikationen Fremtidens uddannelser -
Den ny faglighed og dens forudseetninger: "Kompetencebegrebet understreger...et pragmatisk

forhold som dannelsesbegrebet har en tendens til at underbelyse, nemlig handleberedskabet. Det

> op.cit. PHR. 2005. p. 61.

* ibid.

> op.cit. HE.

%8 op.cit. Regeringen 2003. 5.5.
% op.cit. HE.
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faglige skal bruges — ogs& uden for uddannelsessystemet. Kompetence er dannelse i aktion.”®

Samtidig anes igen kompetencediskursens sleegtskab med projektdiskursen: "Med
kompetencebeskrivelsen af fag som grund for undervisningen laegges der op til at fag
ikke...fastlases i gennemgang af et bestemt stof...Brug af viden bliver koblet til situationsbundne
problemer.”® Kompetencebegrebets konkrete implementering i undervisningen ses i forskydningen
fra indholds til malbestemmelser af fagene, malene skal vere tydelige (formuleret i
kompetencetermer), forpligtende og “direkte anvendelige til styringen af undervisningen.”®
Kompetencetenkningen i sin maske mest diskursive form ses i leererplanernes formulering:
“eleverne skal kunne...”®® Kompetencediskursen betoner, i lighed med projektdiskursen, det
formale dannelsesaspekt. Menneskesynet kan, ifglge PHR, kategoriseres som ”psychological man”,
som motiveres via selvudfoldelse.®* Hermed skal reformens udgangspunkt findes i
kompetencediskursen. De strukturelle nydannelser, sdsom Almen Studieforberedelse, er teenkt i
kompetencetermer. | leereplanen for denne navnes studiekompetence flere gange. Bl.a. hedder det,
at der skal ske en progression i brug af studiemetoder og arbejdsformer, saledes at elevernes

studiekompetence bliver udviklet.

Omfattende bestraebelser

At der pa gymnasieomradet er tale om omfattende bestraebelser fremgar af de seneste ars mange
officielle rapporter og debatoplaeg.® GL indleder debatoplagget P& vej mod en ny gymnasiereform
med at sla fast: "Formalet med gymnasiet: kompetenceudvikling.”®

Kort forinden udsender DI deres debatoplaeg: Gymnasiet i forandring — fremtidens kompetente
almene gymnasium med de sigende underafsnit: ”Industriens kompetencedagsorden”, ”Underskud

pa kompetencebalancen” og "Balance og kompetence i det almene gymnasium.” Det gares klart, at

8 Undervisningsministeriet; uddannelsesstyrelsens temahzfte nr. 2. Fremtidens uddannelser — Den ny faglighed og
dens forudsetninger. 2004a. p. 21.

*Libid. 24.

62 op.cit. Regeringen 2003. 4.2.

8 op.cit. Ejlskov og Justesen. 2004a. p. 17.

& op.cit. PHR. 2006.

% Det startede med et debatoplaeg fra GL: ”Fremtidens gymnasiale uddannelser” (1998), efterfulgt af endnu et udspil
fra GL: "Fremtidens kompetencer — et debatoplaeg om almene og personlige kompetencer.” (1999). Derefter fulgte
Undervisningsministeriets ”Udviklingsprogrammet for fremtidens ungdomsuddannelser” (1999) efterfulgt at "Det
Virtuelle Gymnasium — det almene gymnasium i videns- og netvaerkssamfundet” (2001). Siden har GL igen veeret pa
banen med “Det leerende og engagerende gymnasium” (2001) og endelig P& vej mod en ny gymnasiereform” (2002).
Dertil kommer en lang reekke bgger, artikler og kronikker over temaet.

% ibid. GL. 2002.
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viden og kompetence er konkurrenceparametre.®” Jens Erik Kristensen noterer sig: “Denne
bestraebelse pa at omdgbe og reorganisere gymnasiet sker ikke kun for at imgdekomme individets
lyst til selvudvikling og selvrealisering. Den sker ogsa under henvisning til de nye krav og
udfordringer, som arbejdsmarkedet i det globale videns- og netvaerkssamfund stiller den enkelte og
enhver privat eller offentlig organisation overfor. Det er saledes bade af hensyn til
individualiseringen og globaliseringen, at gymnasiet i dag farst og fremmest skal fremme den
enkelte elevs udvikling af faglige, almene, sociale og personlige kompetencer.”®® Der skal
bibeholdes en vis fagopdeling, men da fokus er pa den enkeltes laering og udvikling, skal det forega
i "taettere samspil mellem de enkelte fag.”®® Den gymnasiale opdeling og differentiering af
kompetencebegrebet svarer til den gaengse pa arbejdsmarkedet, hvor man ogsa vil udvikle hele
mennesker samt udnytte alle deres menneskelige ressourcer. Omstillingen til kompetence-udvikling
er interdisciplineer og tveerfaglig, men vil ifglge Kristensen ogsa fremme en stigende disrespekt for
fag og forudgivne fagligheder, fordi den er bundet til et syn pa viden, der ikke henviser til
faglighed, men personlig relevans.” Dette syn kommer bl.a. til udtryk i Det virtuelle Gymnasium,
hvor man betoner ngdvendigheden af IT-anvendelse idet "undervisningen ...i hgjere grad [skal]
abne for individuelle valgmuligheder og differentiering, der giver rum for den enkelte elevs
interesse og leeringsstil.””* Kristensen konkluderer, at konceptet om kompetence-udvikling forener
den humanistiske psykologis grundtanke om den enkeltes selvrealisering af sine indre menneskelige
potentialer med den enkeltes udvikling af nyttige kompetencer og udnyttelse af sine menneskelige
ressourcer i arbejds- og samfundslivet.” Her er tale om en investering i mennesket, mennesket er
blevet en ressource, og det menneskelige er dybest set en gkonomisk kategori, ressourcer er knappe
— dem skal der gkonomiseres med.”® Kompetencediskursen betegner séledes én version af

globaliseringsdiskussionen: den vidensgkonomiske, som laegger sig i forleengelse af analyser, som

®7 Dansk Industri. Gymnasiet i forandring — fremtidens kompetente almene gymnasium. 2001. pp. 5-7.

% Jens Erik Kristensen. Almendannelse og studieforberedelse i kompetenceudviklingens &ra. Uddannelse 1/2003. p.
49,

% op.cit. GL. 2002.

" | denne forbindelse kan ogsé naevnes Ove Korsgaards skelnen mellem individualisme og kollektivisme. Ifzlge
Korsgaard har den individualistiske paeedagogik veeret dominerende siden starten af 1980erne. Individualismens
paedagogik sigter, ifalge Korsgaard, mod en opdragelse, hvor eleverne far lov til at udvikle deres individuelle anlag og
smag. Denne paedagogik stiller sig séledes pa individets side og forsvarer individets ret til fri udvikling. Modsztningen
hertil er kollektivismens padagogik, som forsgger at forme eleverne i overensstemmelse med fallesskabets hormer og
idealer. op.cit. Korsgaard. pp. 195-197. Fra Tekstsamling til Masteruddannelse i Gymnasiepadagogik. Modul 1.
Feellesdel af modul 1/Kulturkoder. Efteraret 2003. DIG.

™ op.cit. GL. 2001.

72 op.cit. Kristensen. p. 55.

™ Som Kompetenceradet skriver: “en humanisme som betaler sig.” Kompetenceradets Rapport. 2002.
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fremhaver Danmarks sarlighed som et strategisk udgangspunkt for konkurrencen pa det globale

marked.

Kompetencediskursens aekvivalenskaeder

Opsummerende ser kompetencebegrebets akvivalenskader saledes ud: globalisering-ggede krav pa
arbejdsmarkedet- forandring-fremtid-internationale konkurrenceevne-nytte-individets
konkurrenceevne-handleorientering-livslang laering-subjektivisering-selvrealisering-"psychological
man"-leering-FAPS-det studieforberedende-studiekompetence (og almendannelse)-samspil mellem
fag-formal dannelse. Vigtigere er maske, hvad denne diskurs adskiller sig fra og ogsa forsgger at
holde ude: faglighedsdiskursen med de rodfaestede faglige traditioner og autoriteterne i bred
forstand. Samtidig signalerer kompetencediskursen - modsat faglighedsdiskursen - at viden er
forgaengelig. At forbinde faglighedsdiskursen med en sygdom (”pensumitis™) er maske det bedste
eksempel pd kompetencediskursens ekskluderingsforsag.”* Diskurser struktureres altid ved at lukke

andre betydningsmuligheder ude.

Preestationsdiskursen

Internationale sammenligninger

Udviklingsprogrammet introducerer — udover kompetencediskursen — prastationsdiskursen.”
Feelles for de to positioner er individperspektivet. Eleven er fgrst og fremmest (kommende)
individuel aktar pa et globaliseret arbejdsmarked. Hvad der adskiller dem er betoningen af det
materiale og formale. Praestationsdiskursen betoner indholdet (det materiale) i elevens kundskab —
det er malet med undervisningen, mens kompetencediskursen ser viden og ferdigheder som midlet
til udviklingen af evnen til at lgse fremtidige problemer (det formale). Praestationsdiskursen er,
ifalge PHR, en anden version af globaliseringen (end kompetence-diskursens vidensgkonomiske),
idet der “satses mindre pa individers, virksomheders eller nationers szrlige udgangspunkt og
konkurrencefordele pa et marked og mere pa den gode placering i internationale sammenligninger
i benchmarkingstil, jvf. PISA undersggelserne.”’® Her er - modsat kompetencediskursen - tale om

handfaste malinger, ligesom menneskesynet kan betegnes som “economic man”, d.v.s. mennesket,

™ op.cit. Ejlskov og Justesen. 2004a.

" Specielt udviklingsprogrammets indsatsomrader vedrgrende nye evaluerings-, prave- og eksamensformer samt
overgang fra grundskole til gymnasium, markerer denne diskurs.

"¢ op.cit. Bgje, Hjort, Larsen og PHR. p. 21.
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der beveaeges af gkonomiske incitamenter og “rational man”, mennesket der rationelt planlaegger sin
fremtid.”” Specielt to ministerielle publikationer treekker p& denne diskurs, nemlig Bedre

Uddannelser og Styrket internationalisering af uddannelserne.

Bedre uddannelser

| Bedre Uddannelser opsummeres regeringens mal: "at skabe et uddannelsessystem, der igen kan
male sig med de allerbedste i verden. Internationale undersggelser viser, at vi allerede ligger helt i
top, hvad angar udgifterne til uddannelserne...1 de internationale sammenligninger star
resultaterne imidlertid ikke altid helt mal med de meget hgje investeringer i uddannelse. Iser de
internationale feerdighedsundersggelser har vist, at de danske elevers feerdigheder ikke er helt i top
sammenlignet med de gvrige lande...”"® Det materiale dannelsesperspektiv genkendes, idet der
eftersparges et internationalt hgjt fagligt niveau preeget af en disciplinar indstilling, en slags

disciplinering til individualitet.

Konkurrencestaten

Preestationsdiskursen kan ses som et udtryk for en konkurrencestat, karakteriseret ved at alle far de
samme pligter til at arbejde, og at de indretter deres liv — fra uddannelsesvalg til valg af
pensionsalder — efter arbejdspligten...det fremsatte krav er effektkrav.””® & Konkurrencestaten
formulerer praestation som politik og paedagogik, idet det drejer sig om at definere borgerens bidrag
som en praestation pa arbejdsmarkedet.?* Staten skal - i denne sammenhang - facilitere borgernes
praestationer og som en coach gennem udviklingskontrakter, elevplaner og evalueringer forpligte
borgeren pa eget prastationspotentiale: den gkonomiske entreprengr. Gymnasiereformen og specielt
den nye folkeskolereform har pa flere punkter manifesteret preestationsdiskursen som padagogik.
Der indfares elevplaner, tutorsamtaler samt nationale test og med et fokus pa personlig prastation

og evaluering.®

77 ihi
ibid.

"8 Undervisningsministeriet. Bedre uddannelser — fra ord til handling — status tre &r efter regeringens tiltreedelse.

2004b. p. 6.

| dette lys kan regeringens velferdsudspil ses, hvor der ikke leengere er plads til et “fjumreér”: det vil nemlig forvaerre

konkurrenceevnen.

8 Ove K. Pedersen. Fra velfardsstat til konkurrencestat. DPU. Universitetsmagasinet Asterisk nr. 28 april/maj 2006. p.

21.

8 Dette er netop noget af indholdet i DASs bidrag til gymnasiereformen: Gymnasiale uddannelser og arbejdsmarkedet.

Dansk Arbejdsgiverforening. Gymnasiale Uddannelser og arbejdsmarkedet. 2002.

8 Det praesterende menneske star — pA mange omrader — i centrum: Fra underholdning pé fjernsynet til idealer pa

folkeskolen/gymnasiet, fra interview med sportsstjerner i nyhedsudsendelser til eksistenssamtaler i radioen, fra

medarbejderudviklingssamtaler pa arbejdspladsen til snakken om det livsafgerende cv. Det handler om performans, om
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Styrket internationalisering af uddannelserne

| Styrket internationalisering af uddannelserne skinner praestationsdiskursen igennem i den strategi
til imedekommelse af internationaliseringen (globaliseringen), som regeringen fremlaegger. Et af
hovedpunkterne er: "Danmarks deltagelse i internationale samarbejdsfora for uddannelse —
herunder i internationale sammenligninger af uddannelsessystemerne.”® Her gares det klart, at for
at sikre kvaliteten i det danske uddannelsessystem - sa det kan male sig med verdens bedste - skal vi
"deltage i sammenligninger, vurderinger og malinger af uddannelsessystemer, som de fx udvikles
og gennemfares af OECD [bl.a. PISA]...”®* ® For at forbedre sammenligneligheden anbefales det,
at regeringen overvejer mulighederne for at modernisere den danske karakterskala, d.v.s. at gere
den internationalt kompatibel.?® Endvidere navnes det, at transparens og gensidig anerkendelse af
eksamen kan gennemfares via principperne i Lissabon-konventionen.?” Lissabon-konventionen
vedrgrer “anerkendelse af kvalifikationer...i Europaregionen.””og ’kriterier og procedurer for
vurdering af udenlandske kvalifikationer.”® Her er altsé tale om et praestations- og
kvalifikationsperspektiv®® pa uddannelse. Endelig nzevnes Bologna-deklarationen og EU’s
Malsztningsrapport som vasentlige for de danske internationaliseringsbestrabelser. | sidstnaevnte
rapport er et af hovedmalene at gge kvaliteten og effektiviteten af uddannelses-systemerne i EU. |
Bologna-deklarationen - som er det brede europziske samarbejde om de videregaende uddannelser
- hedder mélsatning nr. 1: "Let leselige og sammenlignelige eksamener”. ® Endelig genfindes
preestationsdiskursen i det ggede fokus pa universitetsranglister, bl.a. The Times Higher World

University Rangkings — ranglisten over de 200 universiteter, der klarer sig bedst pa verdensplan.

Praestationsdiskursens aktgrer

PHR navner Dansk Arbejdsgiverforening (DA) som en veaesentlig repraesentant for diskursen. Ifglge

PHR brugte DA — i forhandlingsprocessen op til reformen — ordet kompetence, men ”det var meget

den personlige preestation. Skemaet der fglges er det samme: forberedelse, praestation, evaluering. Information d. 6/6-
2006. Leder: Preestationskulten. p. 2.

8 Undervisningsministeriet. Styrket internationalisering af uddannelserne — redeggrelse til Folketinget.
Undervisningsministeriets forlag. 2004c. p. 29.

& ibid.

% Som et supplement til OECDs PISA-undersggelse fra 2003 omhandlende unge mellem 15 og 16, udgiver
Undervisningsministeriet (DPU/SFI) i 2006 en rapport, hvori det hedder at de danske elever pa flere omrader - bl.a.
naturfag, leesning og matematik - ikke har indhentet de finske elever. Http://www.uvm.dk/06/16.htm?menuid=6410
% | direkte forlaengelse af dette udgiver Karakterkommissionen en betaenkning, hvori det gares klart, at Danmark har
brug for en karakterskala, som — i modsgtning til 13-skalaen - er internationalt kompatibel. Uddannelse 1/2006.

8 op.cit. Undervisningsministeriet. 2004c. p. 30.

8 ibid. p. 40.

8 Som naevnt stér kvalifikationer i modsatning til kompetencer. Se note 44.

% ibid. p. 35.
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tydeligt at de mente kvalifikationer...sammenlignelighed med udlandet...effektivisering.”®* Saledes
ma praestationsdiskursen — i lighed med kompetence-diskursen - betegnes som et eksempel pa en
udefra kommende diskurs, som slar igennem i Danmark i kraft af bl.a. den ggede fokus pa
evaluering og test. Samtidig papeger PHR tendensen til en glidning mellem kompetencer og
praestationer, f.eks. nar kompetencer bliver til et afkrydsningsskema i form af eksempelvis IT-
kompetencer. | dette tilfeelde er der tale om en kvalifikation, der er et udtryk for
praestationsdiskursen. JG navner Bertel Haarder, som en magtfuld repraesentant for
praestationsdiskursen kempende for "kundskabsskolen”.*? Haarders placering i diskursen kan
illustreres med falgende citat, hvor han kommenterer en undersggelse af det danske
uddannelsessystem sammenlignet med andre lande: I sig selv er det ikke skidt, at vi har en
topplacering, nar det gelder udgifter til uddannelse, hvis bare vi far noget for pengene. Men
undersggelsen viser endnu en gang, at vi ikke far nok for pengene. Vi er slet ikke pa det samme
faglige niveau som de lande, der klarer sig bedst i de internationale sammenligninger. Hvis vi skal
na vores mal om at opbygge et af verdens bedste uddannelsessystemer, er der behov for at styrke
elevernes faglige feerdigheder.”®® HE nedtoner praestationsdiskursen: ”Det er ikke noget mal i sig
selv, at vi bare skal bega os i de her internationale undersggelser...men PISA kan vi bruge som

lgftestang.”®

Preestationsdiskursen aekvivalenskaseder

Opsummerende ser &kvivalenskaderne for praestationsdiskursen saledes ud: Globaliseret
arbejdsmarked — individ - international sammenlignelighed - kompatibel - economic man” -

”rational man” — disciplin — praestation - material dannelse - konkurrencestat - evaluering - test.

Faglighedsdiskursen

Jeg skelner i dette afsnit mellem en mere overordnet faglighedsdiskurs og en smallere variant af

denne, nemlig kanondiskursen.

* op.cit. PHR. 2006.

% op.cit. JG. 2006a.

% Haarder: Danmark far for lidt for pengene. Gymnasieskolen 17/2005.
% op.cit. HE.
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Fagdidaktik

Med faglighedsdiskurs menes faglighed formuleret som pensum og stof, der skal udgere en feelles
referenceramme. Jeg forbinder - med reference til Bo Steffensen - faglighedsdiskursen med
begrebet fagdidaktik. Fagdidaktik er, ifglge Bo Steffensen, knyttet til undervisningen i det enkelte
fag og forbindes samtidig med den traditionelle skole, hvor der laegges vaegt pa solide faglige
kundskaber og metoder. Et fagdidaktisk perspektiv er centreret omkring viden og systematik og
med udgangspunkt i lererens valg af indhold.® Denne diskurs ser gymnasiet som faglighedens
problem, hvorfor lgsningen er at genoprette fagligheden via en styrkelse af de sarskilte fagligheder
(modsat tveerfaglig/samspilsfaglighed). Faglighedsdiskursen kommer (modsat kanondiskursen) bl.a.

i kraft af kernefaglighedsbegrebet ind i den diskursive kamp pa et tidligt tidspunkt.

Kernefaglighed

Med kernefaglighedsbegrebet rettes blikket primart mod uddannelsens indhold og i Klafkis
forstand, de paradigmatiske eksempler®® (se ogsé dannelsesdiskursen). Vigtigt er det, at begrebet
har stor strategisk og retorisk kraft, hvis man skal skal have fat i gymnasielerere skal der snakkes
fag og ikke kompetencer. Om begrebet kerne formulerer Johannes Iversen: "Begrebet kerne viser
sig...at veere nyttigt i situationer, hvor der pa en eller anden made skal sattes graenser, strammes
op og ske en koncentration omkring noget centralt.”®" Séledes kan kernefaglighed bruges strategisk
som et argument for indskreenkning af fagene, hvorved der kan frigares tid til f.eks. projektarbejde
(altsa et formaldannende islet). Dette kernefaglighedssyn kommer bl.a. til udtryk i
Uddannelsesredeggarelse 2000, hvori det hedder, at viden skabes i et hurtigere og hurtigere tempo
og at "konsekvensen for uddannelsessystemet risikerer at blive emnetreengsel og/eller
fagtraeengsel...Udfordringerne kraever derfor, at vi forholder os langt mere aktivt til de enkelte
uddannelsers kerneindhold...Ikke mindst fordi fagligheden ogsa udfordres pa andre fronter: Mange
unge gnsker stgrre valgfrined og mulighed for individuel toning af deres
uddannelsesforlgb...Endelig er livslang laring...blevet et krav til os alle.”” % Et andet sted

fremhaves:”’Kapitlerne har den pointe falles, at fagligheden er sat under pres.” og

% Den fagdidaktiske metodik tager udgangspunkt i leerebggerne. Bo Steffensen skelner mellem fagdidaktik (knyttet til
faget) og almenfagdidaktik (knyttet til undervisningen i almindelighed) og formulerer sin egen syntese: almen
fagdidaktik. Bo Steffensen. Det fagdidaktiske projekt. Akademisk Forlag. 2003. p. 315.

% |fglge Klafki er en af de centrale padagogiske opgaver at vaelge eksempler som klart og tydeligt repraesenterer fagets
metode og genstandsomrade, som i den aktuelle samfundsmaessige situation er betydningsfulde (de epokale
nggleproblemer). Se ogsa note 111.

°7 Johannes Iversen. Kernefaglighed — et dynamisk begreb. Uddannelse 3/2002.

% Undervisningsministeriet. Uddannelsesredeggrelse 2000. Undervisningsministeriets Forlag. 2001. p. 5.
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”kernefaglighedsbegrebet...knyttes til de kompetencer, den studerende skal erhverve og ikke alene
til et bestemt indhold...”% Saledes bliver kernefaglighedsbegrebet en flydende betegner (herom i
analyseafsnit Del 11), som indgar i et strategisk spillerum mellem pa den ene side en

kompetencetilgang og pa den anden side en faglighedstilgang.

Kanondiskursen

Kanondiskursen — som en smallere variant af faglighedsdiskursen — har tilknytning til et

nationalliberalt og nationalistisk'®

projekt og repraesenterer (modsat kompetencediskursen og
projektdiskursen) et materialt dannende perspektiv.'® Kanondiskursen betoner samtidig — i lighed
med projektdiskursen — det falles, idet feellesskabet opnas ved at arbejde sig frem til en indsigt i og
forstaelse for den felles kultur og dens vardier. PHR formulerer kanondiskursen som gymnasiets
kronjuveler, en intern diskurs, som altid har eksisteret og stadig er magtfuld. Magtkampen mellem
kanondiskursen og kompetencediskursen (eller som PHR formulerer det mellem de nationalliberale
og de multietniske) er — som tidligere navnt — evident. MH beskriver kompetencediskursen som
fremherskende i en stor del af forlgbet frem til reformen, men nar man sa nar frem til malstregen
og ser, hvordan lereplanerne sa faktisk [ser] ud, sa er der nok angivet nogle kompetencemal,
men...sa sandelig ogsa et indhold...Man har formuleret...at eleverne skal kunne. Men eleverne skal
kunne noget indhold. %2 HE navner ogsa kanontilgangen som indskrevet p4 et relativt sent

tidspunkt, specielt hvad angar danskfaget.

Det diskursive skred

Der sker saledes undervejs et diskursivt skred, idet reformens udgangspunkt skal findes i
kompetencediskursen, mens udmgntningen og implementeringen i ligesa hgj grad er et udtryk for
faglighedsdiskursen (specielt kanondiskursen) - og praestationsdiskursen. Hvor kompetencebegrebet
saledes i de tidlige udspil fremstar som det overordnede begreb og som en tydelig malsatning,
kommer det efterhanden til at vere sideordnet eller et slags binde-stregsbegreb: der star nu
formuleret kompetencer og faglighed eller kompetencer og dannelse.®® At kanondiskursen til

* ibid. pp. 9-10.

100 Det skal naevnes, at en kanon kan vare sdvel national som international, men at den i Danmark har starst tilknytning
til et nationalliberalt projekt.

191 Dette gar sig ikke galdende for den overordnede faglighedsdiskurs, som bade tager hensyn til fagets indhold og
metoder og dermed bade et udtryk for material og formal dannelse.

192 op.cit. MH.

18 Dette afspejles f.eks. i aftalepapiret, hvori det bl.a. hedder at "eleverne...tilegner sig almendannelse, viden og
kompetencer i overensstemmelse med uddannelsens profil.” Aftale af 28. maj 2003 mellem Regeringen (Venstre og Det

22



stadighed er magtfuld kom bag pa PHR: "fordi jeg troede at man i hgjere grad kerte med pA OECD
vognen...Men det tror jeg er typisk for situationen i Danmark nu.”'* Blandt de politiske partier er
Dansk Folkeparti og Det Konservative Folkeparti repraesentanter for denne diskurs. De ser kulturen
og det nationale indhold som truet og gnsker med PHRs ord at re-traditionalisere eller re-
centralisere for at bevare...det er den der re-forstavelse...”** Uden for det politiske landskab
finder vi modsatningen mellem den overordnede faglighedsdiskurs og kompetencediskursen:
"Hovedmodsatningen ...gar pa...hvorvidt mange af os definerer vores faglighed op i det mere
traditionelle universitet [eller] i kompetencer som er [en] langt mere radikal [tankegang].”** Lidt
polemisk formulerer PHR kanondiskursens menneskesyn som “lazy-man” higende efter disciplin og
kontrol. Jeg vil dog hellere omdgbe menneskesynet til "traditional man”, idet malsatningen kan

formuleres som det traditionsstyrede og nationale individ som skaber af et kulturelt fllesskab.*”’

Faglighedsdiskursens aekvivalenskaeder

Opsummerende ser ekvivalenskaederne saledes ud: faglighed — fagdidaktik — indhold —
kernefaglighed — tradition — autoritet — viden — systematik — disciplin — kanon - material dannelse —

nation - kulturelt faellesskab.

Dannelsesdiskursen

En marginaliseret diskurs

Dannelsesdiskursen udger et supplement og alternativ til de fire andre diskurser. Der synes en
tendens til at de fire toneangivende diskurser har naturaliseret sig og dermed udelukket alternativer.
Dannelsesdiskursen — og de nye udformninger af denne jeg naevner - fgrer saledes en noget latent
og tavs tilveerelse, henvist til alternative Sorg mgder. Dette kan ses som et resultat af
kompetencediskursens forsgg pé at absorbere dannelsesdiskursen®, hvilket ses tydeligst i farnevnt
publikation Fremtidens uddannelser - Den ny faglighed og dens forudseetninger. Her bliver

Konservative Folkeparti) og Socialdemokraterne, Dansk Folkeparti, Socialistisk Folkeparti, Det Radikale Venstre og
Kristeligt Folkeparti om reform af de gymnasiale uddannelser. 3.2: Uddannelsernes mal.

104 op.cit. PHR. 2006.

1% 1bid.

1% ibid.

97 op.cit. Bgje, Hjort, Larsen og PHR. p. 19.

198 Dette skal ses som en del af den diskursive kamp om at opn& hegemoni: Diskurserne forsgger at indlemme andre
diskurser.

23



kompetence defineret som “dannelse i aktion.”*%® Samme tendens til at sidestille dannelse med
kompetence ses i aftalepapiret, hvori det hedder at uddannelsen skal have et "ajourfart
dannelsesperspektiv med vagt p& integreret faglig og personlig kompetenceudvikling.”**° Samtidig
udtrykkes et modseetningsfyldt dannelsessyn, idet en "bredere almendannelse” skal styrkes og den
naturvidenskabelige og teknologiske udviking skal have en “’styrket position i
dannelsesdimensionen.”*** Dannelsesdiskursen hafter sig farst og fremmest til Wolfgang Klafkis
begreb om kategorial dannelse samt Lars Geer Hammershgjs og Lars Henrik Schmidts begreber om
selvdannelse og utraditionel dannelse. Endelig vil jeg praesentere Dietrich Benners termer ikke-
hierarkisk dannelse og ikke-affirmativ dannelse gennem erfaringens negativitet.

Klafki og dannelsesdefinitioner

Klafki — der som tidligere naevnt dukker op i Uddannelsesredeggrelse 2000 - definerer dannelse i
falgende to dimensioner, som beskriver henholdsvis noget individuelt og noget falles: Pa den ene
side forstas dannelse som evne til selvbestemmelse, evne til medbestemmelse og evne til solidaritet.
Pa den anden side forstas dannelse som dannelse for alle (og herved fjernelse af samfundsmassige
uligheder), dannelse i det almenes medium (som beskaeftiger sig med feelles epoketypiske

112y og dannelse som alsidig henholdsvis mangesidig dannelse i alle

nggleproblemer
grunddimensioner af menneskelige interesser og evner.'** Klafki analyserer i sit arbejde fra
1950erne de vigtigste dannelsesteorier siden 1700-tallet og deler dem ind i materiale og formale
teorier. De materiale - jvf. kanon og praestationsdiskursen - teorier veelger indhold ved at tage
udgangspunkt i kulturens overlevering — den “objektive” side — og gar ud fra, at dette indhold
uforandret kan overfares pa elever. De formale teorier — jvf. projekt og kompetencediskursen - tager
udgangspunkt i eleven — den ”subjektive” side og argumenterer for, at det er elevens potentialer,

som skal udvikles.

109 gp.cit. Undervisningsministeriet 2004a. p. 21.

10 op.cit. aftalepapiret. Stk.4.

11 ibid. Stk. 1.

112 N&r undervisningen skal tage udgangspunkt "I det almenes medium” vil det sige gennem tilegnelsen af og
konfrontationen med det, som angar alle mennesker i feellesskab. Spargsmalet lyder: hvilke genstandsfelter bar alle
mennesker tage sig af for at sikre det enkelte menneskes og menneskehedens kontinuerlige udvikling til det bedre nu og
i fremtiden? Konkretiseringen er de sakaldte epokale ngglespargsmal: bl.a. krig/fred, nationalitet, miljg, ulighed, 1-
lande/U-lande og ansvarliggjort livsudfoldelse (handling). Wolfgang Klafki. Dannelsesteori og didaktik — nye studier.
Klim. 2001. p.116.

3 ibid. p. 65.
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Den kategoriale dannelse

Klafki opstiller sin syntese: den kategoriale dannelse, hvor eleven og faget gensidigt abner sig for
hinanden (den dobbelte dbning). Denne abning sker v.h.a. udvelgelse af
eksemplariske'**kategorier: "Dannende laring opnas ved “at den lzerende ud fra et begranset antal
udvalgte eksempler arbejder sig frem til...vidtreekkende almengyldige kundskaber, evner og
holdninger.”*!® Dette aspekt - at den enkelte og verden &bner sig gensidigt overfor hinanden -
mangler de fire andre diskurser.

Veerdibaseret dannelsesmal

En sadan dannelsesdiskurs har — modsat de andre diskurser - dannelsen som et mal i sig selv:
dannelsen er ikke til af hensyn til noget andet. Specielt kompetence og prestationsdiskursen
tenderer et tingsliggjort menneskesyn, som reducerer mennesket (og dets dannelse) til et tandhjul i
en "hgjere” materiel velstandsudviklings tjeneste. Klafki fastholder dannelsesbegrebets frigarende
og kritiske potentiale og understreger samtidig, at paedagogikken ma havde en vis autonomi. Det
vil sige at en padagogisk teori og dens gverste dannelsesmal ikke alene og direkte ma afledes af
samfundsmassige forhold. Netop de fire foregdende diskurser — og i serdeleshed kompetence,
projekt og faglighedsdiskursen - kan afledes direkte af erhvervslivets, statens og
videnskabernes/nationens gnsker om noget bestemt. Samtidig star Klafkis tanker om den alsidige
dannelse (de mangfoldige interesser) i kontrast til et samfund som styres af penge
(kompetencediskursen), effektivitet (preestationsdiskursen) eller viden, tradition og systematik
(faglighedsdiskursen). Malet for Klafki er i stedet en veerdibaseret dannelse, hvor man ikke ngjes
med at reagere pa samfundsforhold men aktivt og ansvarligt medskaber dem. Det skal her navnes,
at delelementer af Klafkis teenkning - pa sekundare placeringer - er medtaget i gymnasieloven: | §
2, stk. 4 er beskrevet et dannelsesperspektiv med vaegt pa elevernes udvikling af den personlige
myndighed og ansvarlighed i forhold til omverdenen svarende til Klafkis selvbestemmelses- og
solidaritetsbegreb. Medbestemmelsen navnes i stk. 5, hvor det ogsa hedder, at eleverne skal opna
forudsaetninger for aktiv medvirken i et demokratisk samfund og forstaelse for mulighederne for

individuelt og i feellesskab at bidrage til udvikling og forandring af savel det nare som det globale.

14 For at indfange det eksemplariske princips dimensioner har teoriudviklingen veeret praeget af yderligere to begreber:
det elementeere (fagets grundviden og om forholdet mellem det seerlige og det almene) og det fundamentale (et
grundlaeggende forhold mellem det subjektive og det objektive og som samtidig handler om at appellere til elevernes
erfaringsverden). Stefan Ting Graf og Keld Skovmand (red.). Fylde og form — Wolfgang Klafki i teori og praksis. Klim.
2004. pp. 70-71.

15 op.cit. Klafki. 2001. p. 166.
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Séledes er man her ikke langt fra at naeevne de epokale nggleproblemer, uden at konsekvensen af det
klafkiske dannelsessyn tages; at dannelse er kategorial. En kategorial dannelsesdiskurs vil samtidig
veere et bud pa det paedagogiske paradoks: at opdrage til selvsteendiggerelse. Eller med andre ord at
koble den humane og sociale kapital. Mennesket skal have mod til selvudvikling (human kapital) —
uden at det ender i narcissisme. Samtidig skal mennesket gare noget som samfundet har gleede af

(social kapital) — uden at mennesket blot bliver en kopi af sin omverden.

Selvoverskridelse og selvdannelse

Som Lars Geer Hammershgj noterer sig: Selv det mest egensindige forsgg pa at selvrealisere sig
og blive kunstner for sit livsvark er henvist til at g& vejen om det sociale.”*°

Dette dannelsessyn — som ogsa er kernen i det oprindelige nyhummanistiske dannelsesbegreb
(Goethe, Herbart, Humboldt, Schiller mv.) - indebaerer at individet af egen kraft overskrider sig selv
i det sociale: en sterre verden. Kun i kraft af denne selvoverskridelse i andre verdener har individet
mulighed for at gare erfaringer af andre mader at vaere sammen pa. Hertil tilfgjer Hammershgj, at
dannelse i dag skal forstas som selvdannelse, idet dannelse i hgjere grad end tidligere foregar pa
individets preemisser. 1 dag er det i princippet op til den enkelte at veelge idealer og forbilleder for
sin dannelse, og op til den enkelte at afgare i hvilke feellesskaber vedkommende skal selvoverskride,
hvordan og hvor lenge. Tesen er simpelthen, at dannelsesprocessens retning i dag er den omvendte
i forhold til tidligere: Tidligere var retningen fra det serlige til det almene, hvorimod den i dag er
fra det almene til det sarlige...”**" Selvdannelsesbegrebet - som Lars Geer Hammershgj

videreudvikler — kan fares tilbage til Lars Henrik Schmidt.

Selvdannelse og selvudskridelse

Ifalge Schmidt er dannelsesproblematikken relevant, fordi dannelse pa den ene side er
myndighedslgs (og derfor passer godt til nutidens individualiserede og selvbestemmende individer),
og pa den anden side er et perspektiv for den samtidige produktion af selv og socialitet.*® Det
selvdannende individ lever et paradoksalt liv, fordi individet pa den ene side gnsker at danne sig en

serlig personlighed og blive forskellig fra andre, samtidig med at personligheden alene kan dannes i

18| ars Geer Hammershgj. Stoffet der danner — selvdannelse, almendannelse og det interessante. | Jonas Lieberkind og
Bosse Bergsted (red.) Dannelse mellem subjekt og det almene — en antologi. Danmarks Paedagogiske Universitets
Forlag. 2005. p. 242.

Y7 ibid. p. 243.

18 |_ars Henrik Schmidt. Diagnosis | — Filosofiske eksperimenter. Danmarks Pedagogiske Universitet. Kgbenhavn.
1999. p. 109.
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det sociale. Det selvdannede individ er karakteriseret som selvudskridende snarere end
selvoverskridende, idet ”du skal skride ud af dig selv. Ikke ved at favne andre, men ved momentant
at skride ud af dig selv og opleve at blive en del af noget sterre. For eksempel som hooligan til
fodboldkamp.”*** Gennem overskridelserne bliver man sig selv, hvorfor Schmidt definerer dannelse
som selvoverskridende selvforsikring eller "individualitetsoverskridende
individualitetsforsikring.”*?° Han taler i denne forbindelse om utraditionel dannelse, hvor lzreren
skal til at laere eleven noget andet end det, lzereren allerede kan. Utraditionel dannelse er ”smagens
dannelse, en afgarelseskraft til at sige fra, og at denne er det samme som en erfaringsdannelse.”
Ovenstaende formulerede dannelsessyn synes — i lighed med Klafkis kategoriale dannelse —
marginaliseret af omdgbelsen af almendannelsen i kompetencetermer. Hammershgj slar i den
forbindelse fast, at kompetenceudvikling er individualitetsforsikrende, hvorimod dannelse er
individualitetsoverskridende.'?* Samtidig kan iagttages kanondiskursens tendens til at springe over
diskussionen af, hvorfor dannelse er vigtig. Den gar i stedet direkte til at diskutere

dannelsesindhold, og hvor der fortrinsvist argumenteres udfra et nationalt synspunkt.*?®

Ikke-hierarkisk og ikke-affirmativ dannelse

Endelig skal naevnes Dietrich Benners bidrag til dannelsesdiskussionen: den ikke-hierarkiske og
ikke-affirmative dannelse som erfaringens negativitet. Ifalge Benner skal der opdrages til
myndighed: Man ved som voksen, at barnet endnu ikke er myndigt - men man skal opfordre barnet
til selvvirksomhed, som om det var det.*** Benner formulerer en ikke-affirmativ og ikke hierarkisk
teori, hvilket "kraever af aktgrerne, at de opvoksendes udvikling hverken normeres efter vilkarlige
individuelle valg eller efter konstante samfundsmaessige behov, men derimod fortolkes som en

ubestemt bestemmelse til selvbestemmelse og en aben bestemmelse til samfundsmeessig interaktion

19 |_ars Henrik Schmidt. Selvoverskridelser fgr og nu. | Omdannelse — 11 former (redaktion: Ida Vesterdal).
Informations Forlag. Kebenhavn. 2002. p. 17.

1201 ars Henrik Schmidt. Diagnosis I11. Padagogiske forhold. Danmarks Padagogiske Universitet. Kgbenhavn. 1999. p.
280.

12! Erfaringens dimensioner opdeler Schmidt i det andet, de andre, mit andet og hin anden. ibid. p. 278.

122 op.cit. Hammershgj. p. 247.

123 Dette ses tydeligst i rapporten om falles kanon for folkeskole og gymnasium, som Kanonudvalget i 2004
udarbejdede til undervisningsministeriet. Kanonudvalget. Dansk litteraturs kanon. Undervisningsministeriet 23/9-
2004d.

124 Benner siger det séledes: “at anerkende den, som har behov for opdragelse, som en, han endnu ikke er, og at
opfordre til leeringspreestationer, som han kun kan yde pa grundlag af egen virksomhed, men aldrig pa grundlag af den
opfordring, som han modtager.” Dietrich Benner. Fragmenter til en ikke-affirmativ teori (red. Alexander Von
Oettingen). | Tekster til dannelsesfilosofi — mellem etik, paedagogik og politik. Klim 2005. p. 28
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og kommunikation.”*** Hverken stat, skonomi, moral, religion, kunst, arbejde eller politik kan gare
krav pa at indtage forrangsstilling over de gvrige omrader, hvorfor han betegner sin teori som ikke-
hierarkisk. Som tidligere naevnt indtager specielt gkonomi og arbejde en forrangsstilling i projekt,
praestations og kompetencediskursen, mens nationalstaten har forrangsstilling i faglighedsdiskursen.
En ikke-affirmativ paedagogik skal formidles via negative erfaringer. Negative erfaringer er
erfaringer, "hvor lerende bemarker, at noget forholder sig anderledes, end du hidtil har antaget,
og at de derfor skal forholde sig spgrgende og vurderende til dette pa en anden made end
hidtil...Med til fremmedheden over for det nye hgrer, at den tilintetgares under laeringen og
forvandles til noget bekendt.”*?® Erfaringens negativitet, som inkluderer bde den lzerendes og den
leerende undervisers skuffelser og irritation, er med Benners gjne af stor dannende betydning. Her er
saledes ikke tale om forudgivne positive formal — som i de fire foregaende diskurser — men i stedet
at leering beror pa en selvvirksom tilegnelse af noget umiddelbart ukendt, ”som aldrig ganske enkelt
kan bekraftes [affirmeres] af det laerende subjekt.”*?” Den ikke-affirmative peedagogik har ikke
som mal en allerede bestemt bestemthed, men derimod noget som skal til at blive.*?® "Det i vid
udstraeekning glemte begreb for det, som menes her, er den ubestemte natur i 0s..., menneskets
formbarhed...Det siger, at mennesket hverken er et bestemt fastlagt, eller et bestemmeligt
fastleeggeligt, men derimod et formbart vaesen, som selv virker for sin bestemmelse.”** Menneskets
ubestemthed og almene dannelse (menneskelige helhedspraksis) er i hgj grad fraveerende hos de
foregaende diskurser, som betragter mennesker som formbare udelukkende med henblik pa én
bestemt handling. Store dele af gymnasiereformen synes saledes at bekreafte den dominerende
affirmative og essentialistiske holdning: "dygtiggerelsen af ungdommen til at teenke og handle i

henhold til forudgivne forestillinger om fornufthed og korrekthed.”**

Dannelsesdiskursens aekvivalenskaeder

Opsummerende ser dannelsesdiskursens a&kvivalenskader saledes ud: kategorial dannelse - ”den
dobbelte abning” - selvoverskridelse - selvudskridelse - selvdannelse - utraditionel dannelse - ikke-

affirmativ - ikke-hierarkisk - erfaringens negativitet.

125 ibid. p. 14.

126 Dette minder samtidig om Ziehes begreb om god anderledeshed. ibid. p. 18.

27 ibid. p. 24.

128 Denne ikke-affirmative padagogik som ikke anerkender forudgivne positiviteter svarer til socialkonstruktionismens
anti-essentialistiske grundsyn. Til gengeld diskuterer Benner savel etik som moral; en diskussion som
socialkonstruktionismen er fattig pa.

129 ibid. p. 59.

30 ibid. p. 48.
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Markedsggrelsen af diskurserne

Markedets diskursorden indfgres i den paedagogiske diskursorden

Fairclough noterer sig, at diskursordener (f. eks den paedagogiske) er en form for system, som bade
former og formes af specifikke tilfeelde af sprogbrug. Brugen af diskurser som ressourcer i
kommunikationen styres af diskursordnen, da denne orden udger de ressourcer og diskurser som er
til radighed. Hermed er der begraensninger pa, hvad man kan sige. "Men samtidig har sprogbrugere
ogsa mulighed for at &ndre diskursordnen, hvis de traekker pa diskurser... pa nye mader eller pa
diskurser... fra andre diskursordner. Diskursordner er i serlig grad abne for forandring, nar der
iveerksettes diskurser..., som tilhgrer en anden diskursorden.”**! Dette forklarer, hvordan
indfgrelsen af kompetencediskursen fra markedets diskursorden, medferer markante aendringer i
den padagogiske diskursorden. Fairclough pointerer, at der er sket et markant skift i sprogets
sociale funktion, et skift som er reflekteret i sprogets fremtraeedende karakter i de store sociale
a@ndringer, som har fundet sted over de seneste artier.**> Herom siger han: "Many of these social
changes do not just involve language, but are constituted to a significant extent by changes in
language practices; and it is perhaps one indication of the growing importance of language in
social and cultural change that attempts to ingeneer the direction of change increasingly include
attempts to change language practices.”**® Han fremhzaver “the extension of the market to new
areas of social life” og tilfgjer: “There is a process of extending the market economy and the

language of the market economy, of social and linguistic normalisation.”***

0g navner i denne
forbindelse uddannelsessektoren, som er blevet pabudt at rekonstruere deres aktiviteter i retning af
produktion af forbrugsvarer. Dette indbefatter ogsa et ndret sprogbrug, de lerende bliver til
forbrugere eller klienter, og kurser bliver til pakker eller produkter, men ogsa en mere subtil
”colonization of education by types of discourse from outside, including those
of...management...”*** 1% Her er séledes, i Faircloughs optik, tale om en markedsgarelse af den

paedagogiske diskursorden, som ogsa er en markedsggrelse af tanker og handling. Samtidig

131 op.cit. Joargensen og Philips. p. 83.

132 op.cit. Fairclough. 1992. p. 6.

133 ibid.

3% |ilie Chouliaraki og Norman Fairclough. Discourse In Late Modernity-Rethinking Critical Discourse Analysis.
Edinburgh University Press. 1999. p. 12.

35 ibid. p. 7.

138 Dette kan sidestilles med Lakoffs og Johnsons betegnelse: begrebsmetafor, som betegner det feenomen, at ét omrade
eksplicit eller implicit italeseettes med et andet omrades begreber. op.cit. Jargensen og Phillips. p. 179.
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forbinder han markedsggrelsen med et magtskifte fra producent til forbruger (og forbrugerisme).*’

Markedsgarelsen kommer saledes farst og fremmest til udtryk i form af kompetencediskursen, som
egentlig kommer fra en anden diskursorden'®®: nemlig markedets. Slegtskabet mellem
kompetencebegrebet og markedstenkningen ses maske tydeligst i farnavnt DI publikation:
Gymnasiet i forandring — fremtidens kompetente almene gymnasium, der netop omhandler
”industriens kompetencedagsorden™, hvor viden og kompetence er konkurrenceparametre. Samtidig

hedder det, at der er "underskud pa kompetencebalancen.”**

Markedsggrelsen som "talked into being”

Markedsggrelsen kommer ogsa til udtryk gennem sprogbruget i reformen: studiekompetence,
innovation, progression og ny faglighed. Fairclough betegner nogle begreber som talked into
being”, hvad de ovenstaende ma siges at vaere udtryk for. Studiekompetence er et prioriteret begreb
i gymnasiereformen, som er i slegtskab med en traditionel gkonomisk effektivitets og
kvalitetsteenkning. Under afsnittet vedrgrende uddannelsens formal naevnes det malrettede mod de
videregaende uddannelser og studiekompetence tre gange far dannelsesmalsatningen indfares.
Dette kan ses som et signal om en gnsket effektivisering af uddannelsen via et mere malrettet
optag.**® En sddan kvalitetsteenkning kan fares tilbage til den tveerministerielle rapport “Kvalitet i
uddannelsessystemet” og specielt udvalget bag rapporten, som udtaler at formalet er at belyse
kvalitet "farst og fremmest i relation til dets virkninger p& samfundsgkonomien.”*** Her er tale om
harde fakta, bl.a. den lave uddannelsesfrekvens, de omkostningstunge elever og den langsomme
gennemlgbshastighed (der medfarer produktionstab). Det skal dog navnes, at studiekompetencen
ogsa (jvf. Udviklingsprogrammet for fremtidens ungdomsuddannelser) heftes til
kompetencedrejningen, hvilket medfarer en gget interesse for undervisningens organisatoriske
niveau: bl.a. anvendelse af flere og varierede undervisnings- og arbejdsformer og udbygning af
samspillet mellem fagene. Det nye i Udviklingsprogrammet er ikke intentionen om et

uddannelseslgft, men at det begrundes i store teknologiske og globale udfordringer og at

37 op.cit. Chouliaraki og Fairclough. p. 99.

138 Her er samtidig tale om, hvad Fairclough betegner som interdiskursivitet: forholdet mellem diskursordner eller
diskurser. ibid. p. 47.

139 op.cit. DI.

10 PHR. 2005. p. 74.

1 Undervisningsministeriet, Arbejdsministeriet, Forskningsministeriet, @konomiministeriet, Erhvervsministeriet,
Statsministeriet, Finansministeriet. Kvalitet i uddannelsessystemet. 1998. p. 10. Citeret fra PHR 2005. p. 50.
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indsatsomraderne er haftet til et begreb om kompetenceudvikling.** JG forbinder
studiekompetencen med den fornaevnte effektivitetsteenkning: ”Der er hele tiden en nytte effekt i

forhold til naste led, ikke, og det bliver s& studiekompetencen.”**

Den responsive stat og markedsggrelsen

JG tilfgjer, at det er tanken bag den responsive stat: ”du skal ga efter markedsvilkar. Sa det geelder
selvfalgelig ogsa diskurserne, at de bliver markedsgjort.”*** % Markedsgarelsen af den
paedagogiske diskursorden skal ses i sammenhang med &ndringen af de offentlige styreformer, der
finder sted i 1980erne. Nye principper som samlet gar under betegnelsen New Public Management
(jvf. kompetencediskursen) begynder at gare sig geldende, og der abnes for en regulering via

markedsmekanismer. Samtidig ivaerkszttes overgangen fra den autonome stat'*®

til den responsive
statsform, hvor konkurrence og taxameterprincipper skal sikre, at de offentlige institutioner pa egen
hand kan svare hurtigt og adeekvat pa den stadigt mere komplekse samfundsudvikling. Den
responsive stat ”svarer” pa omverdenens krav og udfordringer ved pa fleksibel vis at tilpasse sine
aktiviteter til f.eks. borgernes gnsker eller direktiver fra EU.**

Lektor Steen Nepper Larsen fremhaver - i trdd med ovenstaende - at en fortlgbende

gkonomisering af ikke-gkonomiske felter finder sted”'*®

12149 150

samt at ”’i det nye konkurrencesamfund
agerer staten pa markedets vilkar. I denne forbindelse noterer PHR en forskydning af
styrkeforholdet mellem stat, marked og civilsamfund, idet markedsgkonomiske rationaler setter sig

tydelige spor i den paedagogiske diskursorden

142 | denne forstand kan udviklingsprogrammets betoning af det studieforberende aspekt betragtes som en direkte

forlgber for gymnasiereformen. | aftalepapiret star saledes om en af malseatningerne med reformen: “Uddannelsernes
studieforberedende funktion skal styrkes. Derfor skal der leegges starre vaegt pa...studenternes reelle.
studiekompetence...” Reel studiekompetence: Her naermer vi os en direkte tom betegner, temt for mening.
143 op.cit. JG. 2006a.
1 ibid.
145 )G siger om den offentlige sektor i dag: ”Det er den mé&de, man driver styring p&...det er ved hjeelp af
markedsmekanismer og evaluering; outputstyring. Der fglger penge med...efter hvor godt de mekanismer fungerer.”
ibid.
146 Den autonome stat blander sig i samfundsudviklingen ved at udbygge infrastruktur, uddannelsesmuligheder,
sundhedsvaesen 0.5.v.
7 Jgrgen Gleerup. Uddannelsessociologi og politik. Endnu ikke publiceret skrift. 2006b.
148 |fglge Nepper Larsen kommer det til udtryk ikke bare i regeringen og dens rad”, som taler om innovation og
kreativitet men ogsa i sociale sammenhange, hvor det er blevet almindeligt at kalde sine venner for sit "netveaerk™.
Vennerne bliver strategiske ressourcer, som man kan bruge til at promovere sig selv som unik vare pa arbejdsmarkedet.
Egne Lykkeberg. Ikke "venner” — "netveerk”. Information d. 19/5-2006. p. 26

ibid.
150 Her er tale om en rekommodisering, forstéet som en proces, hvor individet og dets livsfarelse bindes til krav
defineret af markedet. op.cit. Ejlskov og Justesen. 2004a. p.17.
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Innovation og markedsggrelse

Begrebet innovation er, som dokumenteret af Peter Hobel, udviklet i markedets diskursorden, men
introduceres i den paedagogiske diskursorden. Innovation eksisterer nu som valgfag, hvor eleverne
skal arbejde med ideudvikling, kommerciel handlekraft og risikohandtering.

Fagkonsulenten praesenterer faget i en artikel i Uddannelse, hvori det hedder, at der er tale om
innovation, hvis fglgende betingelser er opfyldt: A/ ”man skal fa en idé til et nyt
forretningsomrade...”, B/ "man skal sikre sig, at der er et marked” for det nye produkt og C/ "der
er kun tale om innovation, hvis bade den tekniske og merkantile betingelse er opfyldt.”**! For at
veere innovativ behgver man, ifalge fagkonsulenten, personlige kompetencer sasom kreativitet,
opfindsomhed, initiativ og selvsteendig opgavelgsning. Disse kompetencer er i fagkonsulentens
optik knyttet til markedet og innovation bliver saledes svaret pa outsourcings-problemet og
forudsaetningen for gkonomisk vaekst. Det skal dog retfeerdigvis naevnes, at innovationsbegrebet
andre steder naevnes i forbindelse med leeringssammenhange - og begrebet overskridende laering -
som ikke ngdvendigvis er knyttet til markedsdiskursen. Dette understreger dog blot
innovationsbegrebets karakter af flydende betegner (herom i naste afsnit). MH siger — i lighed med
JG - om innovationsbegrebet, at det i en vis forstand har overtaget kompetencebegrebets betydning:

”Du skal handle innovativt.”

Ny faglighed og progression

Om begrebet ny faglighed har jeg - i en tidligere opgave - dokumenteret, hvordan det ligger sig teet
op ad kompetencediskursen og dermed endnu et symbol p& markedsggrelsen af diskurserne.™
Endelig skal navnes termen progression, som kan tolkes i retning af en sproglig markedsgarelse, i
den forstand at progression handler om at sette noget i den rette sammenhang, sa man undgar spild.
Her er saledes tale om et gkonomisk nytteaspekt, som politisk bl.a. udmgnter sig i regeringens
forslag om at undga "fjumrearet” og lukke "blindgyder”. Samtidig er begrebet et udtryk for hele
tiden at teenke i videre forlgb, hvilket Benner (jvf. dannelses-diskursen) betegner som affirmativ
teenkning. Savel MH som JG og PHR bemarker, at hvis ikke markedsggrelsen har veret tydelig

tidligere™®, s& bliver den det nu: i forbindelse med overgangen til selveje januar 2007. Her bliver

1 Uddannelse 4/2004. Citeret fra Peter Hobels praesentation af sit Ph.D.-Projekt. 3/10-2005.

152 op.cit. Ejlskov og Justesen. 2004a.

153 Det almene gymnasium har i hgjere grad end de erhvervsgymnasiale uddannelser forméet at “beskytte” sig mod bl.a.
taxameterprincippet.
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skolerne, ifelge PHR, ngdt til at handle mere strategisk. ”Det man vil se...er en sammensmeltning af

det...administrative driftsmassige ledelsesomrade...og det paedagogiske.”***

>4 op.cit. PHR. 2006.
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Diskursanalyse Del II: Flydende betegnere

Flydende betegnere som konfliktlgsere

Kampen om indholdsudfyldelsen

Flydende betegnere — som Laclau har lant fra Lacan og Saussure — er tegn eller begreber som i
seerlig hgj grad er abne for betydningstilskrivning. Jargensen og Phillips formulerer det meget
preecist: "Flydende betegnere er de tegn, som forskellige diskurser keemper om at indholds-udfylde
p& netop deres made.”*>> Flydende betegnere henviser altsé til den kamp, der foregar om delvist at
fiksere tegnene. Det er netop, fordi strukturer aldrig er fuldsteendige, at politik far en plads. Politik
og hegemoni er netop spargsmalet om at fiksere et bestemt betydningsindhold til et givet udtryk.
Hegemoni er, ifglge Laclau, kun muligt for sa vidt, som der er noget at hegemonisere, og det er der
kun, nar diskurserne ikke er endeligt fikserede, nar de diskursive elementer rummer et overskud af
mening. Hegemoni bliver pa den made betegnelsen for aldrig tilendebragte forsgg pa at skabe en
fiksering, der altid vil vare truet.*® Laclau udtrykker det séledes: "Flertydigheden og meningens
konstante flyden..etablerer det politiske.”*” Jeg vil i det falgende undersgge, hvorfor man anvender
flydende betegnere i gymnasiereformen - bade pa et generelt plan og i forhold til de "konkrete”

flydende betegnere.

Ny faglighed som konfliktlgser

At ny faglighed har karakter af flydende betegner, har jeg beskrevet i masteropgaven "Ny faglighed
[nu uden rynker] — en diskursiv undersggelse af begrebet ny faglighed.”**® Nikolaj EIf, en af
forfatterne til den ministerielle publikation ”Fremtidens uddannelser - Den ny faglighed og dens

»139siger om begrebet, at det er rummeligt og under udvikling. Han fortsatter: "Alts&

forudsaetninger
der har veeret aben diskussion...ja det har nermest veeret strategien fra Undervisningsministeriets

side, at man har kastet nogle begreber ind, som man bevidst ikke har defineret, og sa har de

15 op.cit. Jargensen og Phillips. p. 39.

% ibid. p. 97.

57 op.cit. Akerstrgm. p. 158.

158 Interview med Nikolaj Frydensbjerg EIf, Ph.D.-stipendiat. DIG/IFPR. op.cit. Ejlskov og Justesen. 2004a. p. 20.
159 op.cit. Undervisningsministeriet. 2004a.
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begreber ligesom fet tilskrevet betydning.”**

og slutter: "lige nu er ny faglighed en stor hypotese
[som] skal udsettes for...praksischokket.”*** At man fra undervisningsministeriets side bevidst eller
delvis bevidst sgsatter flydende betegnere, nikker savel JG, som MH og PHR®? genkendende til.
Om dette siger HE, at det aldeles ikke er bevidst men “det er samand ikke noget nyt, at der er nogle
begreber som vi ikke kan levere sddan en meget entydig og pracis definition pa.”**® JG konkluderer

om flydende betegnere: ”Det er maden man driver politik p& i dag.”*®*

og tilfgjer, at det er et led i
samfundets selvbeskrivelse: “man [satter] hele tiden nogle fremtidsvendte begreber i spil”*®> Ny
faglighed fungerer netop som et fremtidsvendt begreb som er rammesettende for diskussionen af
hvad faglighed vil sige, og som samtidig har den vigtige funktion, at det formmaessigt medierer
mellem fagligheds-diskursen og kompetencediskursen. Ny faglighed er, ifalge PHR, saledes et
strategisk begreb der fungerer som konfliktlgser mellem de to diskurser. Samtidig medierer ny
faglighed mellem dannelsesdiskursen og kompetencediskursen, idet Fremtidens uddannelser — Den
ny faglighed og dens forudsatninger definerer kompetence (og ny faglighed) som “dannelse i
aktion”.*®® " Om ny faglighedsbegrebet giver JG og PHR udtryk for, at det henholdsvis er “en

1168

formmaessig lgsning pa et dilemma. og et forsgg pa en diskursiv lgsning af et politisk

problem.”*®

Samspil mellem fagene

Samspil er et andet eksempel pa en sadan diskursiv lgsning. Ordet tvaerfaglighed var — som flere har
papeget - uudholdeligt for den nuverende regering at leve med, hvorfor ordet samspil mellem
fagene skabes. Hermed markeres en afstand til fortiden: tveaerfagligheden og fagfagligheden
(faglighedsdiskursen). PHR mener ”at man dog har forsggt at mene noget med samspil...at fagenes
identitet skal tydeliggeres i samspillet med hinanden.”*"® Ordet er pa denne méde, i PHRs optik, et
udtryk for en kompromisdannelse, som dog forsgger at skjule det faktum at "fagligt samspil

kommer til at give et praksisproblem.”*"* Dette praksisproblem skal forstés ikke bare som faglige

160 op.cit. EIf.

1% ibid.

162 PHR betegner det som far-bevidst.

163 op.cit. HE.

164 op.cit. JG. 20064a.

1% ibid.

166 op.cit. Undervisningsministeriet. 2004a. p. 21.
187 Det er dog samtidig - som navnt — et udtryk for kompetencediskursens forsgg pa at absorbere dannelsesdiskursen.
1% op.cit. JG. 2006a.

189 op.cit. PHR. 2006.

70 ibid.

71 ibid.

35



kampe, men ogsa kampe om de beskedne ressourcer idet der er tale om en udgiftsneutral
gymnasiereform. MH giver klart udtryk for, at han mener der er forskel pa tvaerfaglighed og samspil
mellem fagene. Dette kommer til udtryk i Almen Studieforberedelse som, ifalge MH, er et udtryk

for at “samspil mellem fagene skal tages sa alvorligt, at vi laver en timeramme og en eksamen i
det »172 173

Kompetence, kernefaglighed og overgangssbegreber

Ifalge PHR er de bedste eksempler pa flydende betegnere kompetencebegrebet (herunder
studiekompetence) og kernefaglighed. Kernefaglighed (se side 20-21) indgar — i lighed med ny
faglighed - i et strategisk spillerum mellem en kompetencetilgang og en fagligheds- og
kanontilgang. | denne forbindelse bemerker PHR: "Man forsgger at skabe sa brede begreber, sa
man f&r optaget de andre i sig.” og som samtidig "treekke[r] teenderne ud p& mod-s&tningerne.”*"
Han pointerer, at det fra ministerielt hold handler om at opfinde strategiske overgangsbegreber som
bade kobler tilbage til kronjuvelerne: fagligheden og frem til kompetencetankningen. Et andet
eksempel pa et sddan overgangsbegreb er studiekompetence: "Hvordan skal vi fa det her
[kompetencebegreb] gjort spiseligt?...Kompetencebegrebet er jo et overfagligt begreb og i det
gjeblik det er overfagligt sa forsvinder...det gymnasiale systems kronjuveler: den her faglige
grundighed, som kobler sig tydeligt til universitetsfagene. Sa har man et problem: Det Igser man
ved at kalde det studiekompetence. Studiekompetence — det kan man se i lovbemarkningerne — er et
uvant begreb, fordi de faktisk ind imellem er ngdt til at skrive reel studiekompetence...for at
afgraense det fra den made man brugte studiekompetence far, som jo var den formelle
studiekompetence: nar du har en adgangsgivende eksamen s& kan du...”*” Endelig kan — som et
diskursivt overgangsbegreb — naevnes det faglige kompetence-begreb, som beskrevet af bl.a.

Mogens Niss.

Flydende betegnere som kompromissggende forhandlingsstrategi

Gymnasiereformen kan - i lyset af det ovenstaende — opfattes som en kompromissggende
forhandlingsstrategi, hvor de flydende betegnere anvendes til at slare modsatningerne. Det brede

kompromissggende forlig var, ifglge HE, en klar malsatning fra tidligere undervisningsminister

172 op.cit. MH

173 samtidig giver MH udtryk for at, Almen Studieforberedelse udger en tydelig modvaegt til specialisering. Et aspekt,
som jeg ikke fik spurgt ind til, men som kan tolkes i retning af en modvaegt til den faglige specialisering.

174 op.cit. PHR. 2006.

7 ibid.

36



Ulla Tarnaes’ side. MH siger om det brede forlig, at alle fik en luns af kagen (undtagen
Enhedslisten) idet alle fag overlevede og tilfgjer ”Der var lidt en tendens til at de forskellige partier
giftede sig med hvert sit fag.”*"® JG kalder det forliget ingen kunne blive uenige om: “Det handler
om at forbedre uddannelses-niveauet i Danmark...og s& er det jo ikke sarlig dyrt.”*”” PHR
bemeerker, at de fire sideordnede formalsparagraffer er symptomatisk for det brede forlig: "Her er
noget vi alle kan blive enige om...sa kan man ligesom selv lidt leegge vagten, som man vil...”*® Et
sadant bredt formalskapitel abner netop op for forskellig indholdsudfyldelse. PHR betegner
ovenstaende som et karakteristisk treek ved den offentlige organisation: "Man sparker
malbestemmelserne opad for at slgre uenighederne...Det har vaeret modstridende, hvad man kunne
blive enige om, sa derfor laver man sa en raekke sideordnede formal, som man aldrig rigtig far
begrebsmassig afklaret...”*”® Han skriver en vilkérene for medarbejderne i en offentlig
organisation ("Human Agency”): "Malene for aktiviteterne er oftest utydelige, flertydige eller
direkte modstridende... Interessemassige konflikter blandt involverede aktgrer ved udformningen af
programmer...handteres gerne ved at lgfte”” malene yderligere og formulere dem i mere generelle
vendinger. Den efterfalgende konkretisering vil derfor sjeeldent finde tydelig stette i malene og
aktiviteterne vil derfor have en tilbgjelighed til at rette sig ind efter eksisterende rutiner for derved
at reducere den belastende flertydighed.”*® Hermed antydes faren ved - via de flydende betegnere
— at decentralisere frustrationerne. Der sker en type regression til tidligere rutiner: vi ger som vi
altid har gjort. Et blik pa gymnasiereformens “gverste” malsatning (81) illustrerer det naevnte
organisationstraek: de generelle vendinger blottet for konfliktpotentiale: "Uddannelsen til
studentereksamen er en 3-arig ungdomsuddannelse, som er malrettet mod unge med interesse for
viden, fordybelse...Uddannelsen udger en helhed og afsluttes med en eksamen efter national

standart.” 8

Flydende betegnere som ministeriel decentraliseringsstrategi

Hermed toner den ministerielle strategi frem: at sgsatte flydende betegnere, som dels medierer

mellem konflikterende diskurser og dels ikke indholdsudfyldes fra ministerielt hold.

178 op.cit. MH.

77 op.cit. JG. 2006a.

178 op.cit. PHR. 2006.

9 ibid.

180 gp.cit. PHR. 2005. p. 160.

181 op.cit. Undervisningsministeriet. 2005a.
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Ministeriet udvikler begreber, som udfylder diskursive tomrum hvormed der, med JGs gjne, er tale
om en @&stetisk rationalitet: “Det er bevagelse i formerne...ikke indholdet.”*®2
Indholdsudfyldningen leegges i stedet ud til det decentrale niveau. PHR understreger: ”Huvis ikke
man kan fa ministeriet til at foretage ekskluderende beveaegelser — altsa preaciserende
begrebshevaegelser — sa skal praksis jo gare det...Sa kommer kravet til lererne: hvordan skal vi
gore det her?”*® Eller indholdsudfyldningen kommer til at forega hos skolelederne som “sidder og
river sig i haret og siger: hvordan definerer vi en kompetence inden for det her omrade. Sa laver de
s&dan en ad hoc definition og s& et flueben som man kan krydse af, ndr man har udfyldt den.”*®
Han konkluderer: ”Pa den ene side er det en fornuftig strategi...vi skal ikke definere for tidligt...Pa
den anden side kan jeg godt se det er et keempe pres man har lagt pd de forskellige skoler.”*® Dette
pres bestar i, at man fra ministeriel side forst sgsetter flydende betegnere og derneest beder det
decentrale niveau om at indholdsdefinere dem. I tilknytning til dette giver HE udtryk for, at
ministeriet har givet skolerne et stort raderum i.f.m. handteringen af reformen: det er op til de
dygtige lzrere...at finde ud af, hvordan far vi realiseret der her bedst muligt.”*
Decentraliseringsstrategien er ikke ny, men fra ministeriel side anvendt ferste gang i slutningen af
1990erne. 1 JGs ordlyd: "Margrethe Vestager brugte de flydende betegnere som veerktgijer til
fortolkning, kvalitetsudvikling decentralt.”*®” Som et konkret eksempel pé decentraliserings-
strategien naevner MH brugen af den flydende betegner progression: Vi har varet vant til meget
pracise retningslinier at styre efter. Nar man vender teenkningen om og siger til lzererne at det
skriftlige arbejde skal tilretteleegges med en progression...sa flytter du en del af ansvaret fra et
ministerielt skrivebord og ud pa lerervarelset.”*® PHR bemarker: ”Der etablerer sig en praksis

rundt omkring, man lytter sig til hvordan forskellige gar.”

Flydende betegnere i en politisk kontekst

Det skal naevnes, at nogle at begreberne indskriver sig i en politisk kontekst. Innovationsbegrebet
blev sgsat med et konkret formal: at tilgodese Dansk Industris gnsker. Samtidig navner MH: ”Du

kan ikke slippe levende fra at lave en ungdomsuddannelse som gymnasiet, hvis du ikke bruger ord

182 op.cit. JG. 20064a.
183 op.cit. PHR. 2006.
184 ibid.

185 ibid.

186 op.cit. HE.

187 op.cit. JG. 2006a.
188 op.cit. PHR. 2006.
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som...studiekompetence.”*® Dette kan tolkes i retning af, at mange af de konkrete flydende
betegnere indskriver sig i en politisk og ideologisk referenceramme samt at de maske ligefrem har

en slagside: markedsgarelsen. Et eller andet sted venter der jo et arbejdsmarked!

189 op.cit. MH.
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Konklusion

Jeg vil i det falgende konkludere pa de to hovedspgrgsmal: Hvilke diskurser kommer til udtryk i

gymnasiereformen? og hvorfor anvender man i gymnasiereformen flydende betegnere?

De fem diskurser

Min undersggelse viser, at fem diskurser kommer til udtryk i gymnasiereformen: Projektdiskursen,
kompetencediskursen, praestationsdiskursen, faglighedsdiskursen og dannelsesdiskursen. De fire
farstnaevnte, og i serdeleshed kompetencediskursen, faglighedsdiskursen og praestationsdiskursen,
er de toneangivende. Herimod ferer dannelsesdiskursen en latent tilvaerelse. De fem diskurser udgar
tilsammen den paedagogiske diskursorden. Bilag A giver et overblik over diskurserne.

Projektdiskursen

Projektdiskursen har fokus pa det felles og er et udtryk for et formalt dannelsesperspektiv med
omdrejningspunkterne tveerfaglighed, samarbejde, selvstendighed og demokrati. Menneskesynet
kan kategoriseres som ”social man”: mennesket der motiveres af sociale tilhgrsforhold.
Projektdiskursen er en slags understram og - i kraft af dens baggrund: kritisk teori og
erfaringspeedagogik - en del af gymnasiets historiske forstaelsesramme. JG ser ikke diskursen som
specielt generationsafhangig, men som en diskurs - i form af tankerne om innovation - baret af Det
Radikale Venstre og Globaliseringsradet.'*® Disse aktarer anvender innovationshegrebet i
forbindelse med den globale konkurrenceevne. Projektdiskursen kan kobles til det faglige
samarbejde i Almen Studieforberedelse og dets fokus pa sagen frem for faget. Projektdiskursen er
med dets forbindelse til begrebet studiekompetence i sleegtskab med kompetencediskursen.
Projektdiskursen kan - i lighed med kompetencediskursen - kobles til fremtidens krav samt

erhvervslivets behov og udfordringer i et videnssamfund.

Kompetencediskursen

Kompetencediskursen er karakteriseret ved at veere individ og handlingsorienteret og setter den

enkelte elevs leering og personlige udvikling i centrum. Det afggrende er, at individet udvikler

190 op.cit. JG. 2006a.
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beredskab til at leve i en verden preaget af stadig forandring. Med Udviklingsprogrammet for
fremtidens ungdomsuddannelser introduceres FAPS'®* kompetencerne. | gymnasiereformen
anvendes dog farst og fremmest begrebet studiekompetence, som kan forbindes med et nytteaspekt:
gkonomisk og samfundsmaessig nytte. Kompetencebegrebet udger, ifalge PHR det forsggsvise
svar pa et forudset behov om forandringens permanentgarelse.”** Det kan konkluderes, at der
undervejs sker en forskydning i brugen af begrebet fra det individorienterede (i
Udviklingsprogrammet) til det handlings- og anvendelsesorienterede. Kompetencediskursen betoner
— i lighed med projektdiskursen — det formale dannelsesaspekt og menneskesynet kan karakteriseres
som “psychological man” som motiveres via selvudfoldelse. Samtidig henviser diskursen til de nye
krav og udfordringer, som arbejdsmarkedet i det globale videnssamfund stiller den enkelte eller
organisation overfor. Jeg kan konkludere, at reformens udgangspunkt skal findes i
kompetencediskursen, mens udmgntningen og implementeringen i ligesa hgj grad er et udtryk for
savel faglighedsdiskursen (herunder specielt kanondiskursen) som prastations-diskursen. Hvor
kompetencebegrebet i de tidlige udspil fremstar som det overordnede begreb og som en tydelig
malsaetning, kommer det efterhanden til at vere sideordnet med f.eks. faglighed. Det skal slutteligt
naevnes, at kompetencediskursen forsgger at ekskludere og fremsta som problemdefinerende i
forhold til faglighedsdiskursen, der forbindes med en sygdom (”pensumitis”).

Preestationsdiskursen

Praestationsdiskursen betoner - i lighed med kompetencediskursen - individperspektivet. Den har -
modsat kompetencediskursen - fokus pa det materialt dannende aspekt: indholdet i elevens
kundskab som samtidig er malet med undervisningen. Preastationsdiskursen er en anden version af
globaliseringen (end kompetencediskursens vidensgkonomiske), idet ”der satses mindre pa
individers, virksomheders eller nationers serlige udgangspunkt og konkurrencefordele pa et
marked og mere pa den gode placering i internationale sammenligninger i benchmarkingstil...”*%
Her er - modsat kompetencediskursen - tale om handfaste malinger, ligesom menneskesynet kan
betegnes som “economic man” og “rational man”. De to ministerielle publikationer Bedre
uddannelser og Styrket internationalisering af uddannelserne traekker pa denne diskurs.
Preestationsdiskursen er samtidig et udtryk for, at staten laegger veegt pa konkurrence, arbejdspligt

og effektivitet. Vaesentligt er det at neevne tendensen til glidningen mellem kompetencediskursen og

191 Faglige, almene, personlige og sociale kompetencer.
192 op.cit. PHR. 2006.
% ibid.
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praestationsdiskursen, som kommer til udtryk, nar f.eks. kompetencer bliver til et

afkrydsningsskema.

Faglighedsdiskursen

Faglighedsdiskursen har fokus pa faglighed formuleret som pensum, der skal udgare en falles
referenceramme. Faglighedsdiskursen kan forbindes med begrebet fagdidaktik som er knyttet til
undervisningen i de enkelte fag og den traditionelle skole, hvor der leegges vaegt pa solide faglige
kundskaber og metoder. Denne diskurs ser gymnasiet som faglighedens problem, hvorfor Igsningen
er at genoprette fagligheden via en styrkelse af de sarskilte fagligheder (modsat
tveerfaglighed/samspilsfaglighed). Faglighedsdiskursen kommer i kraft af kerne-faglighedsbegrebet
ind i den diskursive kamp pa et tidligt tidspunkt. Kernefaglighedsbegrebet har stor strategisk kraft,
idet man ved at snakke faglighed far fat pa gymnasieleerere. Saledes kan kernefaglighed bruges
strategisk som et argument for indskraenkning af fagene, hvorved der kan frigeres tid til f.eks.
projektarbejde (altsa et formaldannende islat). Dette kernefaglighedssyn kommer bl.a. til udtryk i
Uddannelsesredegarelse 2000. Kanondiskursen — som en smallere variant af faglighedsdiskursen —
har tilknytning til et nationalistisk projekt og reprasenterer et materialt dannende perspektiv.
Kanondiskursen betoner - i lighed med projektdiskursen - det faelles, idet faellesskabet opnas ved en
indsigt i og forstaelse for den felles kultur. Kanondiskursen er gymnasiets kronjuvel, en intern
formuleret diskurs som stadig er magtfuld. Kanondiskursen har - specielt i reformens
implementering - vist sig indflydelsesrig. Som MH bemarker, star det “formuleret at eleverne skal

kunne” (jvf. kompetencediskursen) og tilfgjer: ”Men eleverne skal kunne noget indhold.”

Dannelsesdiskursen

Dannelsesdiskursen - som fagrer en mere latent tilveerelse - udger i min udformning et supplement
og alternativ til de andre diskurser. Den udger saledes i hgj grad den vaeg, som jeg spiller de andre
diskurser op imod. Dens latente status kan ses som et resultat af dels kompetencediskursens
absorberingsforsgg og dels det modsatningsfyldte dannelsesbegreb, der anvendes i reformen.
Dannelsesdiskursen, som betoner det individuelle og det felles, hafter sig til Klafkis begreb om
kategorial dannelse, Hammershgjs og Schmidt begreber om selvdannelse, selvoverskridelse og
selvudskridelse samt Benners termer om ikke-hierarisk, ikke-affirmativ dannelse knyttet til
erfaringens negativitet. Den kategoriale dannelse har fokus pa eksemplariske kategorier, hvor den

enkelte og verden abner sig gensidigt overfor hinanden (”den dobbelte abning”). En sadan
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dannelsesdiskurs har — modsat de andre diskurser - dannelsen som et mal i sig selv. Dannelsen er
ikke til af hensyn til noget andet. Specielt kompetence og prastationsdiskursen tenderer et
tingsliggjort menneskesyn, som reducerer mennesket (og dets dannelse) til et tandhjul i en "hgjere”
materiel velstandsudviklings tjeneste. Klafki understreger, at en padagogisk teori og dens gverste
dannelsesmal ikke alene og direkte ma afledes af samfundsmaessige forhold. Netop de fire
foregaende diskurser — og i serdeleshed kompetence, projekt og faglighedsdiskursen - kan afledes
direkte af erhvervslivets, statens og videnskabernes/nationens gnsker om noget bestemt. Samtidig
star Klafkis tanker om den alsidige dannelse (de mangfoldige interesser) i kontrast til et samfund
som styres af penge (kompetencediskursen), effektivitet (praestationsdiskursen) eller viden, tradition
og systematik (faglighedsdiskursen). En dansk dannelsesdefinition star Hammershgj og Schmidt
for, idet de definerer dannelse som selvdannelse knyttet til selvudskridelse (hvor du momentant
skrider ud over dig selv) og selvoverskridelse. Denne definition glider i gymnasiereformen ind i
skyggen, marginaliseret af forsgget pa omdgbelsen af almendannelsen i kompetencetermer samt
kanondiskursens tendens til at springe over diskussionen af, hvorfor dannelse er vigtig. Endelig
praesenterer jeg Benner, som er interessant i kraft af specielt sit ikke-hierarkiske dannelsessyn, hvor
hverken stat, gkonomi, moral, religion, kunst, arbejde eller politik kan ggre krav om at indtage
forrangsstilling. Som tidligere navnt indtager specielt gkonomi og arbejde en forrangsstilling i
projekt, praestations og kompetencediskursen, mens nationalstaten har forrangsstilling i
faglighedsdiskursen. Samtidig har Benner fokus pa menneskets ubestemthed (det ikke-affirmative)
som formidles via negative erfaringer. Erfaringens negativitet inkluderer bade den lzerendes og den
leerende undervisers skuffelser og irritation i mgdet med fremmedheden. Her er saledes ikke tale om
forudgivne positive formal — som i de andre diskurser — men i stedet at laering beror pa en

selvvirksom tilegnelse af noget umiddelbart ukendt.

Markedsggrelsen af diskurserne

Jeg slutter analysens Del | af med pointen om markedsgarelsen af diskurserne. Det kan
konkluderes, at markedsgerelsen af diskurserne farst og fremmest kommer til udtryk ved
indfarelsen af kompetencediskursen fra markedets diskursorden i den paedagogiske diskursorden.
Samtidig kan markedstaenkningen ogsa genfindes i savel projektdiskursen som
preestationsdiskursen, som begge gnsker en tilpasning til arbejdsmarkedets behov.

I gymnasiereformen er nogle markedsgkonomiske begreber talked into being.” I analysen navner
jeg eksempler pa sadanne begreber: studiekompetence, innovation, progression og ny faglighed.
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De flydende betegnere

Kompromissggende forhandlingsstrategi

Jeg konkluderer, at der kan vare flere grunde til, hvorfor man i gymnasiereformen anvender
flydende betegnere. Som det ogsa fremgar af analyseafsnit Del Il kan en af grundende vere, at
flydende betegnere er konfliktlgsende og kompromissggende og dermed treekker teenderne ud pa
modsetningerne. Gymnasiereformen (ingen kunne blive uenige om) kan netop ses som et resultat af
en kompromissggende forhandlingsstrategi, hvor de flydende betegnere daekker over potentielle
konfliktomrader (vedrgrende f.eks. ressource-allokering eller faglige interesser). Ifglge JG er
flydende betegnere maden man driver politik pa i dag og siger samtidig, at der er et led i samfundets
selvbeskrivelse hele tiden at satte fremtidsvendte begreber i spil. Ny faglighedsbegrebet er et
eksempel pa et sadant fremtidsvendt begreb, som er rammesattende for diskussionen af, hvad
faglighed vil sige og som formmaessigt medierer bade mellem faglighedsdiskursen og
kompetencediskursen og mellem dannelsesdiskursen og kompetencediskursen.™** Om ny
faglighedsbegrebet siger JG og PHR, at det er et udtryk for henholdsvis en “formmassig lgsning pa

1% 9 "en diskursiv lgsning pa et politisk problem.”*® Af andre overgangsbegreber kan

et dilemma
naevnes studiekompetence og kernefaglighed som begge indgar i et strategisk spillerum mellem en
kompetencetilgang og en fagligheds- og kanontilgang. Som et eksempel pa anvendelsen af den
kompromissggende strategi naevner jeg reformens ene overordnede og fire sideordnede
formalsparagraffer: ”...s& kan man selv laegge vaegten, som man vil. ”**" PHR betegner det som et
karakteristisk treek ved den offentlige organisation: at slere uenighederne ved at sparke
malbestemmelserne opad og formulere dem i mere generelle vendinger. Han siger om reformen:
"Det har veret modstridende, hvad man kunne blive enige om, sa derfor laver man en raekke
sideordnede formal, som man aldrig rigtig far begrebsmassig afklaret...”**® Problemet med dette
er, at den efterfglgende konkretisering sjeldent vil finde tydelig stette i malene og derfor vil have

en tilbgjelighed til at rette sig ind efter eksisterende rutiner.

194 Jeg har dog, i en tidligere opgave, dokumenteret at ny faglighedsbegrebet, som det er formuleret i publikationen
Fremtidens uddannelser — Den ny faglighed og dens forudsatninger, farst og fremmest treekker pa en
kompetencediskurs.

195 op.cit. JG. 2006a.

1% op.cit. PHR.

7 ibid.

18 ibid.
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Ministeriel decentraliseringsstrategi

En anden grund til anvendelsen af flydende betegnere i gymnasiereformen toner i analysen frem: at
det har veeret en bevidst strategi fra undervisningsministeriets side at sgsztte fremtidsvendte
flydende begreber, som bevidst ikke er indholdsdefineret. | stedet har man fra ministeriets side
overladt indholdsudfyldningen og fikseringen af de flydende betegnere til det decentrale niveau:
skolerne. Decentraliseringsstrategien er ikke ny, idet tidligere undervisningsminister Margrethe
Vestager allerede i 1990erne anvendte flydende betegnere som veerktgjer til kvalitetsudvikling
decentralt. HE giver udtryk for, at ministeriet i forbindelse med reformen har givet skolerne et stort
raderum, hvilket kan tolkes i retning af ovenstaende decentraliseringsstrategi. P4 den made har
ministeriet ogsa formaet at decentralisere afggrelserne, hvormed der - som bade MH og PHR er
inde pa - kan opsta frustrationer, nar leererne f.eks. far at vide, at det skriftlige arbejde nu skal
tilretteleegges med progression. Det skal yderligere navnes, at jeg er af den opfattelse, at
gymnasiereformen ikke blot er udtryk for decentralisering men snarere en centraliseret
decentralisering, idet den efterfglgende kontrol sker i form af central fastlagte standarder for f.eks.

eksamen, undervisningsbeskrivelser og studieplaner.

Flydende betegnere i en politisk kontekst

Det skal endelig naevnes, at grunden til anvendelsen af de flydende betegnere innovation og
studiekompetence er, at de skriver sig ind i en politisk kontekst. Innovationsbegrebet tilgodeser et
specielt gnske fra Dansk Industri, mens det 14 i kortene at man fra ministeriel side ikke kunne slippe
levende fra at lave en ungdomsuddannelse uden at bruge ordet studiekompetence. Hermed kan de
flydende betegnere ogsa ses som udtryk for et bade eksternt og internt pres. Dette har dog ikke
vaeret denne opgaves hensigt at afdaekke, idet malet har vearet ikke at undersgge, hvem der har
magten, men hvordan den udeves. Jeg vil slutteligt konkludere, at anvendelsen af de ”konkrete”
flydende betegnere i reformen ikke er tilfeldig, men udtryk for politisk farvede begreber. Udover at
veere fremtidsvendte falger der ogsa en bestemt teknologi i halen pa mange af dem. F.eks. falger der
med studiekompetencebegrebet nye arbejdsformer og tilpasning til et arbejdsmarked. Samtidig
illustrerer savel studiekompetence, som innovation, ny faglighed og progression tendensen til, at

man har kastet begreber ud, som bearer en markedsgarelse i sig.
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Udkrystallisering

Afslutningsvis udkrystalliserer jeg tre mulige grunde til, hvorfor man i gymnasiereformen anvender
flydende betegnere. De farste to grunde gar mest pa anvendelsen af flydende betegnere generelt,
mens det sidste punkt mest gar pa anvendelsen af de “konkrete” flydende betegnere i
gymnasiereformen. For det farste anvender man flydende betegnere, fordi de kan veere led i en
decentraliseringsstrategi. For det andet anvender man flydende betegnere, fordi de kan veere
konfliktslgrende og konfliktlgsende brobyggere mellem de forskellige diskurser, og saledes udtryk
for en kompromissggende forhandlingsstrategi. For det tredje anvender man bestemte flydende

betegnere, fordi de indskriver sig i en politisk kontekst og maske ligefrem er politisk farvede.
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Bilag A: Fem diskurser i gymnasiereformen

Det feelles

Eleven som en del af et
kulturelt
feellesskab

Det individuelle

Eleven som en aktar i en
global
konkurrence

Det individuelle og det

feelles

Eleven som abner sig for

omverdenen

Projektdiskursen
Inspireret af reform- og
erfaringspaedag

Kompetencediskursen
Sikre konkurrence-
dygtigheden pa et

Dannelsesdiskursen
Sikre dannelse som mal

Formulerede veerdier
Det sociale — det kreative
Menneskesyn: "social man”

ogikken globalt marked
- tveerfaglighed - individ og
- samarbejde handleorienteret
- sagen - kompetencer som
- selvsteendighed fremtidssikring
- innovation - ’udnyttelse” af
- formal dannelse menneskelige

ressourcer
- videns nytte
- formal dannelse

ikke hierarkisk
dannelse via
erfaringens
negativitet
selvdannelse
kategorial dannelse

Formulerede veerdier

Det unikke

Menneskesyn:
"psychological
man”

Formulerede veerdier

Selvoverskridelse
Menneskesyn: "the non-

instrumental
man”

Faglighedsdiskursen

Fastholde/genskabe de
faglige metoder
og det faglige
indhold

Preestationsdiskursen

Sikre hgj placering i
internationale
sammenligninger

- fagdidaktik
- viden og systematik

Kanondiskursen

- indholdet
- nationalt feellesskab
- material dannelse

- internationalt fagligt
niveau

- arbejdsdisciplin

- evaluering

- test

- material dannelse

Formulerede veerdier

Formulerede veerdier

Det faglige — det
videnskabelige —
den nationale
kultur

Menneskesyn: "traditional
man”

De internationale standarder
— resultat —
effektivitet

Menneskesyn: "the
economic man”
og ’rational man”
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Bilag B

Spgrgeguide til interviews om gymnasiereform

Personlige fakta

Navn og funktion i.f.t. reformen

Om gymnasiereformen generelt

Hvis gymnasiereformen er svaret, hvad er sa spgrgsmalet?

Hvordan og hvorfor blev gymnasiereformen til? Hvordan har processen veeret?

Hvem opfandt den? Hvem er aktgrerne?

Hvordan formaede man at skabe det brede politiske forlig (med de mange modstridende
hensyn)?

Skete der aendringer i dokumenterne undervejs? | sa fald, hvorfor skete de aendringer?
Hvordan er det kommet til udtryk?

Hvilken udvikling har fundet sted indenfor gymnasieuddannelserne de sidste 10 ar?
Hvilken rolle spiller dels dannelsesbegrebet og dels det studieforberedende
(studiekompetence) i reformen?

Reformen er funderet i en omfattende vision om organisatorisk udvikling. Hvad er visionen
helt praecist med reformen?

Reformfortalere naevner kravet om varierende undervisningsformer som et stort fremskridt,
mens kritikerne bl.a. taler om diskrepans mellem ambitioner og den begraensede tid, det er

til at na de store mal. Hvad mener du?

Om begreberne

Der beskrives i reformen en del uklare begreber sdsom studiekompetence, innovation,
progression, samspil mellem fag og ny faglighed. Er det en tilsigtet/utilsigtet) strategi?
Hvorfor lige netop de begreber og ikke andre og hvem har opfundet de forskellige
begreber? Hvilke tanker ligger bag begreberne?

Hvorfor er man gaet fra begrebet tveerfaglighed til samspil mellem fag?

| aftalepapiret (2003) henvises til behovet for "udviklingen af ny faglighed og relevante

kompetencer, som macher behovene i et videnssamfund.” Hvad menes her?
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| udkastet til laereplanen for ATS star at eleverne skal "formulere og reflektere over
problemstillinger af enkeltfaglig, flerfaglig eller faellesfaglig karakter” Hvad er forskellen pa

flerfaglighed og feellesfaglighed?

Om ATS

Hvad var/er malsaetningen med og tanken bag ATS?

Skal almen studieforberedelse forstas som en syntese af almen dannelse og det
studieforberedende?

Jens Erik Kristensen skriver i Uddannelse 8/2004 at med almen studieforberedelse er det
"de enkelte fags faglighedforsikrende faglighedsoverskridelse” der skal baere dannelsen.
Er denne operation lykkedes?

Hvordan afbalanceres forholdet mellem det fag-faglige og tveerfaglige?
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Summary

This final MA paper in ‘gymnasium’ pedagogy is a discourse analysis of the terminology of
gymnasiereformen. By discourse | mean the idea that the language is structured in different
patterns. Discourse analysis is the analysis of these patterns. With the starting point in an immediate
wonder at the somewhat obscure/ambiguous character of gymnasiereformen | pose myself two main
questions: which discourses are expressed in gymnasiereformen? And why are floating signifiers
used in gymnasiereformen?

In the chapter of methodology | put forward a framework for the analysis containing four discourse
analytical focal points: the discourse order, the chains of equivalence, the marketing of the
discourses and floating signifiers. These focal points are the spectacles through which I look at the
empirical evidence. At the same time | make it clear that my view of power builds on Foucault
whose essential point is not who is in power but how it is exerted. The empirical part is based on the
steering documents, ministerial publications, several interpretations of the reform published in
journals and not least four informant interviews which have been chosen by virtue of their expert
knowledge of the reform. In the chapter of analysis part one | identify five discourses in the
pedagogical order of discourse which are found in gymnasiereformen: the discourse of project, the
discourse of competence, the discourse of performance/achievement, the academic/scholarly
discourse, and the discourse of education. The discourse of project has its focus on common
interests and is an expression of a formal perspective of education with an interdisciplinary
approach, team work, independence and innovation as its pivotal points. Like the discourse of
project the discourse of competence is an expression of a formal perspective of education and is
characterised by being oriented towards the individual and towards the purpose of application and
puts the teaching and personal development of the individual student at its centre. The discourse of
performance emphasizes the contents of the student’s knowledge for which reason it is about a
material view of education. At the same time its position in international comparative studies is of
great importance. The academic discourse I link with the idea of scholarly didactics which is
attached to the education in a specific subject and is centered on knowledge and systematism. The
discourse of canon, a variant of the academic discourse, is closely connected with a nationalist
project and express a material perspective of education. Finally the discourse of education is
characterised by an emphasis on both common and individual interests in the form of the concepts
categorical education, the formation of the self, and also non-hierarchical education linked with the
negativity of experience. | finish part one by emphasizing that several of the discourses and
especially the discourse of achievement is marked by market interests/market mechanisms? The
discourse of competence is an example of the introduction of a discourse from the order of
discourse from marketing to the pedagogical order of discourse. In the chapter of analysis part two |
analyse the application of floating signifiers. As the analysis states there are several reasons for the
application of the floating signifiers. Firstly, the floating signifiers express a deliberate strategy
from the Ministry of Education to launch future-oriented floating concepts which are not defined
according to contents. Instead the fixation of the floating signifiers has been left to the decentralized
level: the schools. Secondly, the floating signifiers express the negotiation strategy with its search
for compromises that gymnasiereformen is a result of. Floating signifiers are in this respect strategic
transitional concepts which mediate between different discourses and cover up conflicts. Of
concrete examples concepts like ‘ny faglighed’, ‘studiekompetence’ and ‘kernefaglighed’ can be
mentioned. Finally, the floating signifiers ‘studiekompetence’ and ‘innovation’ write themselves
into a specific political context.

In the conclusion | answer the two main questions as | extract the above mentioned central parts out
of the chapter of analysis part one and part two.
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