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Indledning

0.1 Undersggelsens formal

Denne afhandling er den akademiske fremstilling af mit Ph.d.-projekt, hvor jeg har haft
til hensigt at undersgge den etiske dimension i den professionelle lerers undervisnings-
virksomhed.! Formalet for undersggelsen har veeret, gennem fremstilling af en filosofisk
teoriramme og egne empiriske undersggelser, at opna nye forstaelses- og handlemulighe-
der i forhold til undervisningens etiske dimension.

Dette formal har jeg prevet at indfri gennem en undersagelse, der har haft til hen-
sigt at opna ny forskningsviden om, hvorledes den professionelle lzrers fagpersonlige
overbevisninger, vurderinger og veerdier af moralsk karakter pavirker maden, hvorpa
hun opfatter og bedriver sin undervisning og dermed pavirker klasserummet og dets in-
teraktioner. Samtidig har undersggelsen haft til hensigt, at denne viden skulle angive nye
handlings- og udviklingsmuligheder for den professionelle leerer i forhold til hendes mo-
ralsk orienterede undervisning og professionelle udvikling.

Der er inden for de seneste 25 - 30 ar opstaet et forskningsomrade inden for ud-
dannelsesforskningen, der har undersggt de moralske aspekter af den professionelle lae-
rers undervisning i et klasserums- og skoleperspektiv. Denne internationale lereretik-
forskning har med bade teoretiske og empiriske undersggelser forsggt at belyse, hvorle-
des den professionelle lerer i sin forstaelse og praktisering af sin undervisning er pavirket
af og orienterer sig efter overbevisninger, verdier og idealer, der har moralsk karakter.

En del af den empiriske forskning har gennem feltundersggelser af undervisnin-
gen i klassevarelser forsggt at afdekke (typisk gennem observationer og videooptagel-
ser), hvorledes laereren gennem sine moralske overbevisninger og verdier pa mangfoldi-
ge - manifeste og skjulte - mader pavirker klasserummet og dermed elevernes laring,
udvikling og samspil. | andre empiriske undersggelser har man gennem interviews, sam-
taler eller skriftlige selvberetninger afdaekket leerernes egne erfaringer med og opfattelser

af de moralske aspekter af deres undervisningsvirksomhed.

1 Jeg vil herefter benytte termen virksomhed’ i en dagligdags, for-teoretisk betydning som et synonym for *aktivi-
tet” og 'praksis’. Nér jeg omtaler leererens "undervisningsvirksomhed’, mener jeg blot leererens undervisningsaktivi-
tet eller -praksis. Nar jeg undgar at bruge termen praksis’ i denne sammenhzng, skyldes det, at jeg reserverer denne
term til en senere brug med den bestemte teoretiske betydning, den har i en aristotelisk tanketradition.



De forelgbige resultater af leereretikforskningen er fglgende:

Undervisning er grundleeggende en aktivitet med moralsk betydning, dvs. en aktivitet
bedrevet ud fra moralske overbevisninger, vurderinger og veerdier i form af en mo-
ralsk orienteret virksomhed. Denne etiske dimension i undervisningen udspringer
dels af de moralske verdier og idealer, som ligger til grund for den enkelte laerers un-
dervisningsvirksomhed, og som konstituerer denne som en moralsk akter. Dels inde-
beerer den serlige paedagogiske relation, hvor lereren i en asymmetrisk relation til
eleven har en sarlig forpligtelse og ansvar, at undervisning kan tilskrives en imma-
nent etisk dimension (Campbell, 2014; Hansen, 1998; Tom, 1984).

Leaererens bade implicitte og eksplicitte vaerdier og mader at relatere sig til eleverne pa
har dermed afgerende betydning og indflydelse pa klasserummets interaktioner og
elevernes laring, udvikling og samspil (Bullough, 2011; Hansen, 2002; Noddings,
2003).

Men lererne selv er ofte ubevidste om de moralske betydninger af deres virksomhed,
eller de formar ikke at artikulere disse betydninger i et klart, adeekvat moralsk sprog
(Colnerud, 2015; Shapira-Lishchinsky, 2011).

Moralsk kompetence i form af moralsk opmarksomhed og sprog (Buzzelli & Johns-
ton, 2002), refleksions- og begrundelsesevne (Mahony, 2009; Strike, 1990) samt be-
slutnings- og handlekraft (Colnerud, 2006; Husu & Tirri, 2003) udger en vigtig side

af leererens professionelle virksomhed og viden.

| forhold til den hjemlige danske uddannelsesforskning er min undersggelse et bidrag til

at belyse et uudforsket forskningsfelt og tema: leereren som moralsk aktgr og undervis-

ningens etiske dimension.? | forhold til den internationale lzereretikforskning forsgger jeg

med undersggelsen at bidrage med ny viden i form af nye svar pa spargsmal, der er ble-

vet stillet og behandlet i den empiriske og teoretiske forskningslitteratur.

2 Som det ogsa fremgar af denne afhandlings referenceliste har der i Sverige, Norge og Finland veret vaesentlige
bidrag til den internationale lareretikforskning. Det kan séledes undre, at dette forskningsfelt stort set er ubehandlet
i Danmark.



0.2 Undersggelsens interdisciplinagere forskningstilgang

Med sit tematiske fokus pa den etiske dimension i leererens undervisning involverer lee-
reretikforskningen en raeekke begreber og spgrgsmal, der har veret behandlet med filoso-
fiske metoder inden for den filosofiske forskningstradition: spergsmalet om begreberne
etik’ og *moral’, spgrgsmalet om undervisningen og dens vasen og spgrgsmalet om de
normative, etiske og moralske, dimensioner af undervisning. De teoretiske bidrag til den-
ne forskning har saledes primert veeret leveret af den padagogiske filosofi.

| deres introduktion til et tidsskrift-seernummer, hvor en reekke padagogiske filo-
soffer inddrager empiri og egne empiriske undersggelser i deres forskningsprojekter, be-
merker Wilson & Santoro (2015), at en sadan tilgang er forholdsvis sjeelden. Nar filoso-
fiske tilgange kombineres med empiri har det enten veeret i form af filosoffer, der har stil-
let filosofiske spgrgsmal inspireret af praksis (... philosophical questions that emerge
from the everyday lives of teachers and students”, s. 116) eller empirisk orienterede for-
skere, der traekker pa filosofiske begreber og referencerammer i deres argumentation (...
empirically oriented researchers that rely on philosophical values and frameworks in ma-
king claims”, s. 116).

Pa baggrund af min gennemgang af den foreliggende internationale forskningslit-
teratur vil jeg heevde, at lereretikforskningen pa tilsvarende vis i overvejende grad har
behandlet sit tema enten i form af en filosofisk undersggelse med filosofiske spgrgsmal
og filosofiske svar, der sa evt. understettes eller eksemplificeres gennem andres empiri
eller i form af en empirisk undersggelse med empiriske spergsmal og svar, der sa evt.
understgttes af filosofiske eller uddannelsesteoretiske perspektiver udviklet af andre for-
skere.

| nerveerende undersggelse har jeg valgt at anlegge en alternativ forskningstil-
gang. Jeg stiller saledes i undersggelsen forskningsspargsmal, som jeg besvarer gennem
en inddragelse og syntetisering af egne empiriske undersggelser, en udviklet filosofisk
begrebsramme samt en filosofisk teori. Jeg opfatter med andre ord mine forsknings-
spgrgsmal som i grunden hybride spgrgsmal, der ma besvares gennem bade empiri og
filosofi: empiriske svar i form af empiriske resultater, som jeg udleder pa baggrund af en

filosofisk begrebsramme og filosofiske svar i form af nogle grundtrek af en filosofisk



teori, som jeg udvikler og eksemplificerer ud fra mine empiriske resultater. |1 undersggel-
sen inddrager jeg endvidere relevant leererprofessionsforskning.

Det er saledes gennem en interdisciplineer overordnet forskningstilgang, at jeg
med undersggelsen bidrager med viden, der kan udvide vores forstaelse af undervisnin-
gens etiske dimension. Denne forskningstilgang har haft afggrende betydning for, hvor-
ledes jeg har tilrettelagt og gennemfgrt min undersggelse, og for hvorledes jeg her i af-
handlingen formidler dens resultater. De filosofiske svar eller resultater har tilbudt nye
teoretiske perspektiver pa tilretteleeggelsen af de empiriske undersggelser og pa min for-
staelse af deres resultater, men de er selv udviklede pa baggrund af disse empiriske un-
dersggelser og deres resultater. Afhandlingens anden empiriske undersggelse, det kolla-
borative udviklingsforlgb med ni lerere, resulterede f.eks. i indsigter, som er indgaet i
min fremstilling af afhandlingens afsluttende filosofiske teori. Min faktiske undersggel-
sesproces, som den er forlgbet i tiden med projektets gennemfgrelse, (Logic of Discove-
ry) er saledes forlgbet som en gensidig pavirkningsproces, hvor de filosofiske perspekti-
ver er blevet udviklede og berigede gennem de empiriske undersggelser, men samtidig
har veeret bestemmende for tilretteleeggelsen og tolkningen af disse. Jeg har bestraebt mig
pd, at afhandlingens skriftlige fremstilling (Logic of Exposition) skulle afspejle min fakti-
ske undersggelsesproces.

Jeg har i overensstemmelse med min interdisciplinaere forskningstilgang forsggt
at indfri undersagelsens formal gennem en tredelt - eksplorativt afdekkende, intervene-
rende udviklende og teoretisk generaliserende - undersggelsestilgang til leererens under-

visningsvirksomhed.
Undersggelsen indbefatter saledes tre hoveddele:

e En farste empirisk del, hvor jeg har afdaekket ni danske folkeskoleleereres praksiser-
faringer med de moralske aspekter af deres undervisningspraksis i en klasserums- og
skolesammenheng. Denne afdaekning sker gennem en empirisk undersggelse af,
hvorledes disse leereres moralske indstillinger og veerdier indgar i og pavirker deres
professionelle selvforstaelse og uddannelsesopfattelse - dvs. deres opfattelser af ele-
ver, skole og uddannelse - og dermed deres undervisning.

Pa baggrund af en kritisk gennemgang af de foreliggende forskningsresultater har
jeg stillet spgrgsmalene for bade denne og den anden empiriske undersggelse ud fra



et nyt undersggelsesperspektiv i form af en filosofisk begrebsramme, som fremstilles
I kap. 2. Det metodologiske grundlag for begge empiriske undersggelser fremstiller
jeg i kap. 3. Resultaterne af denne farste undersggelse fremstilles i kap. 4., og disse
resultater har jeg endelig lagt til grund for tilretteleeggelsen af:

e Den anden empiriske del i form af et kollaborativt, professionelt udviklingsforlgb,
hvor jeg sammen med disse laerere har arbejdet med at udvikle - uddybe og udvide -
deres forstaelse af den etiske dimension i deres undervisningsvirksomhed. | overens-
stemmelse med laerer-selvstudiumforskningens tilgang til leereres professionelle ud-
vikling har formalet med denne intervention veret at udvikle disse leereres forstaelse
af deres egen virksomhed i form af nye indsigter, begreber og teoretiske perspektiver,
der kan fremme deres mulighed for at kunne bedrive god, dvs. moralsk orienteret,
undervisning. Resultaterne af denne anden empiriske undersggelse fremstiller jeg i
kap. 5.

e En filosofisk del, der bestar af en filosofisk begrebsramme, som jeg begrunder beho-
vet for, og fremstiller, pa baggrund af en kritisk gennemgang af den foreliggende
forskningslitteratur. Den filosofiske begrebsramme udvikles Igbende i sammenhang
med de empiriske undersggelser og indgar i en fremstilling af en filosofisk teori, som
jeg foreslar som den teoretiske ramme for den systematiske beskrivelse og forstaelse
af den etiske dimension i leereres undervisning. Den filosofiske begrebsramme frem-
stiller jeg i kap. 2. | kap. 6 og 7 fremstiller jeg sa grundtraekkene i en filosofisk teori,
der kan veaere den teoretiske ramme for en begrebsligt afklaret og sammenhzngende
bestemmelse af lererens moralsk orienterede undervisningsvirksomhed (lzereren som

moralsk aktgr) og undervisningens etiske dimension.

0.2.1 Terminologisk afklaring

Vi bruger begreberne ’etik’ og moral’, nar vi beskriver menneskelige opfattelser, intenti-
oner, handlinger, interaktioner og situationer i et normativt vurderende perspektiv, der
skelner mellem, hvad der er rigtigt og forkert, godt eller darligt, beundringsveerdigt eller
forkasteligt. Begreberne etik og moral har imidlertid en kompleks etymologisk og histo-
risk baggrund og er blevet definerede pa mange mader gennem filosofiens historie. | mo-

derne (vestlig) filosofi bruges termen ’etik’ ofte til at betegne teorien om, og de overord-



nede principper for, den dagligdags praktiske handlen, mens moral’ betegner denne dag-
ligdags og ofte ureflekterede handlen. I denne afhandling vil jeg definere og anvende
termen ’etik’ med udgangspunkt i en overordnet filosofisk konception af *moral’ og ’det
moralske’, som jeg fremstiller med udgangspunkt i Aristoteles, Alasdair Maclntyre og
Charles Taylor.

| overensstemmelse med denne brede, omfattende aristoteliske etikkonception vil
jeg forsgge i det falgende at forbeholde min brug af termen ’etik’ til at betegne helheden
af undervisningens mange immanente moralske aspekter i et overordnet teoretisk per-
spektiv, mens *moral’ vil blive anvendt som betegnelse for disse aspekter, som de opleves
og kan bestemmes ud fra de enkelte leereres perspektiv. Med denne terminologiske dis-
tinktion mellem moral og etik forsgger jeg at udtrykke det dobbelte tematiske perspektiv,
der fremgar af afhandlingens titel: ”Lereren som moralsk aktgr og undervisningens etik”.
Nar jeg refererer til andre forskere, vil jeg dog fortrinsvis bruge termerne ’etik’ og *mo-
ral’ 1 overensstemmelse med deres oprindelige brug.

Det andet grundbegreb, der indgar i afhandlingens titel og tema er ’undervis-
ning’. Termerne “undervisning” og “undervisningsvirksomhed” vil jeg i det fglgende
bruge i en bred betydning som indbefattende alle de aspekter af en professionel lerers
arbejde eller virksomhed, der har direkte eller indirekte indflydelse pa dem, der undervi-
ses, dvs. eleverne eller de studerende. Denne reference til, hvad mange af os formodentlig
opfatter som en larers kerneydelse, er tydeligere pa engelsk, hvor der er en direkte sprog-
lig forbindelse mellem teacher (laerer) og teaching (undervisning).

0.3 Undersggelsens forskningsspgrgsmal

Afhandlingen er et bidrag til den foreliggende leereretikforskning og indledes derfor med
en kritisk gennemgang af forskningslitteraturen. Pa baggrund min fremstilling af de teo-
retiske og empiriske resultater af denne forskning stiller jeg bade nye spargsmal og giver
nye svar pa kendte spgrgsmal. Som afsat for mine egne forskningsspergsmal tager jeg
altsd udgangspunkt i og forudsatter nogle af disse forskningsresultater. Det geelder ser-
ligt de mange empiriske undersggelser af undervisningsaktiviteter i klasserummet, hvis

resultater hver iseer giver beleg for, og til sammen pa overbevisende vis bekrafter, at



lererne pa mangfoldige mader pavirker klasserummets interaktioner og dermed eleverne
gennem deres moralsk orienterede handlinger.

Jeg har i afhandlingens to empiriske dele taget udgangspunkt i de deltagende le-
reres eget perspektiv. Jeg har altsa undersggt, hvorledes disse laerere opfatter, oplever og
teenker om, deres egen undervisningsvirksomhed. Jeg har ikke undersggt, hvad disse le-
rere sa faktisk ger, eller hvordan andre, serligt eleverne, opfatter, hvad de ger, men stet-
ter mig her som naevnt til den eksisterende forsknings resultater. | den fagrste empiriske
delundersggelse afdaekker jeg saledes gennem individuelle interviews de ni deltagende
lereres egne erfaringer med og opfattelser af de moralske aspekter af deres undervisning.
| den anden empiriske delundersggelse, det kollaborative professionelle udviklingsforlab,
har jeg sammen med de deltagende lerere - gennem selvberetninger og samtaler i form af
kollegial erfaringsdeling og diskussioner - arbejdet med at udvikle deres forstaelse af den
etiske dimension i deres undervisningsvirksomhed. Jeg vil i min fremstilling af det meto-
dologiske grundlag for de to undersggelser redegare for, og begrunde valget af, denne
undersggelsestilgang, der tager udgangspunkt i leerernes selvopfattede perspektiv.

| den filosofiske del af afhandlingen udvider og supplerer jeg leerernes selvopfat-
tede perspektiv pa deres undervisning med et perspektiv pa undervisningen som en etisk
praksis. Den filosofiske del bestar af flere underdele, som jeg i overensstemmelse med
min interdisciplinare forskningstilgang udveelger og fremstiller pa baggrund af min Kriti-
ske gennemgang af den foreliggende forskningslitteratur samt lgbende udfolder i sam-
menhang med, og informeret af, mine empiriske undersggelser.

| kap. 6 fremstiller jeg Klaus Pranges teori om den padagogiske virksomhed som
en fremvisning og heevder, at den er et kvalificeret bud pa en ontologisk bestemmelse af
undervisningen og dens etiske dimension. Jeg efterviser i en afsluttende diskussion af
Pranges teori, at den er relevant for, og kan understgttes af, undersggelsens empiriske
resultater, og at den dermed er en egnet ansats for en videre teoretisk bestemmelse af un-
dervisningens etik. Pa baggrund af en kritisk diskussion af Pranges teori inddrager jeg
derfor, i kap. 7, relevante filosofiske perspektiver, der kan bidrage til en udfoldet frem-
stilling af hhv. den dialogiske (Stanley Cavell), tematisk saglige (Gert Biesta, Jan Mas-
schelein & Maarten Simons) og historiske (Alasdair Macintyre, Charles Taylor) dimensi-

on af undervisningens moralske fremvisning.



Disse filosoffer repraesenterer hver iser udfoldede og selvsteendige filosofiske
positioner, der i sig selv kunne veere tema for en hel afhandling, og to af dem - Maclintyre
og Taylor - adresserer slet ikke temaet uddannelse og undervisning. | min fremstilling af
disse positioner fremdrager og diskuterer jeg derfor serligt de aspekter, som kan supplere
eller kritisk korrigere Pranges ontologiske bestemmelse af uddannelse og undervisning
som en moralsk fremvisning. Jeg har saledes sarligt fokus pa de momenter af disse teori-
er, der kan syntetiseres til hovedtraekkene i en filosofisk teori, der kan vaere rammen for
den systematiske og sammenhangende beskrivelse af undervisningen som en etisk prak-
sisform. Gennem fremstillingen af denne filosofiske teoriramme giver jeg et filosofisk

svar pa spergsmalet om undervisningens etiske dimension.

Afhandlingen forsgger hermed at indfri undersggelsens formal ved at besvare falgende

forskningsspgrgsmal:

1. Hvilke moralske veardier har betydning for professionelle lereres forstaelse af sig
selv og deres undervisning, og hvorledes har disse vaerdier betydning?
Med dette forskningsspgrgsmal undersgger jeg altsa de moralske aspekter af lererens
professionelle opfattelse af sin egen lererrolle og undervisning.
| afhandlingens farste empiriske del undersgger jeg saledes gennem individuelle
interviews med ni laerere, hvilke moralske veardier - overbevisninger, indstillinger og
vurderinger af moralsk karakter - der indgar i og ligger til grund for deres opfattelser
af sig selv og deres undervisningsvirksomhed. Dette undersgger jeg gennem begre-
berne professionel normativ selvforstaelse og normativ uddannelsesforstaelse. Den
normative selvforstaelse omhandler lererens moralske, vardibaserede opfattelse af
sin egen rolle og identitet som leerer. Den normative uddannelsesforstaelse indbefatter
lzererens moralske, veerdibaserede opfattelser af eleverne, undervisningen, uddannelse
samt skolen og dens formal. Tilsammen udger den normative selv- og uddannelses-
forstaelse en sammenhangende og dynamisk udviklende normativ forstaelsesramme,
hvorigennem leereren opfatter sin undervisningsvirksomhed, giver mening til den og

bedriver den: lererens fagpersonlige moralske fortolkningshorisont.



2. Hvad fremmer og hvad heemmer laereres mulighed for at indfri egne moralske veerdi-
er og bedrive god undervisning?
Med dette forskningsspergsmal sperger jeg i grunden: Hvorfor er det svaert at veere
en god leerer og bedrive god undervisning?

Dette spgrgsmal giver jeg et svar pa ved at undersgge, hvilken indflydelse ram-
mebetingelserne har pa de ni lereres mulighed for at praktisere undervisning efter
egne moralske veerdier. Jeg undersgger samtidig, hvilken betydning laerernes oplevel-
se af moralske dilemmaer har, samt hvad leererne oplever som den sterste udfordring i
forhold til at kunne veere en god lerer og praktisere god undervisning. | afhandlin-
gens farste empiriske del undersgger jeg disse spargsmal ud fra den enkelte lzrers
forstaelse, mens jeg i den anden empiriske del tager udgangspunkt i og undersgger
den udvidede forstaelse, som leererne udvikler i feellesskab gennem deres professio-

nelle udviklingsforlab.

3. Hvorledes kan lerere udvikle deres forstaelse af den etiske dimension i deres under-
visning - og hvilke nye indsigter kan opnas - gennem et kollaborativt udviklingsfor-
lob?

Dette forskningsspgrgsmal stiller i grunden spgrgsmalet: Hvordan kan leereren blive
en god leerer og bedrive god undervisning?

Jeg fremlaegger og analyserer resultaterne af det kollaborative, professionelle ud-
viklingsforlgb, der havde til formal at udvikle — uddybe og udvide — de deltagende
lereres forstaelse af undervisningens etiske dimension. Dette udviklingsforlgb blev
tilrettelagt og gennemfart i form af lerer-selvstudiumforskning, som jeg planlagde,

faciliterede og deltog i sammen med de ni leerere.

4. Hvad er en moralsk god lerer, og hvad er moralsk god undervisning?
Dette forskningsspergsmal undersgger jeg som et filosofisk spgrgsmal gennem en
fremstilling af en filosofisk teori, der kan give de filosofiske svar.
Dette forskningsspargsmal involverer saledes spegrgsmalet: Hvorledes kan undervis-
ningens etiske dimension beskrives og forstas i et systematisk, sammenfattende filoso-
fisk perspektiv?
Gennem afhandlingens filosofiske dele fremstiller jeg en begrebsramme, der er

det teoretiske udgangspunkt for afhandlingens empiriske undersggelser. 1 afhandlin-
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gens kapitel 6 og 7 fremstiller jeg som navnt hovedtrak i en filosofisk teori, der kan
veere rammen for en sammenhangende beskrivelse af undervisningens etiske dimen-
sion, der besvarer ovennavnte filosofiske spargsmal i form af de grundleeggende on-
tologiske spergsmal: Hvad er undervisning? Hvorledes konstitueres undervisningens
etiske dimension? Ud fra denne ontologiske bestemmelse besvares de etiske spargs-
mal: Hvad er moralsk god undervisning: Hvilke moralske goder realiseres i den gode
undervisning? Hvad er en moralsk god leerer: hvilke standarder skal han leve op til

for at veere en moralsk god leerer?

Disse forskningsspargsmal er de overordnede spgrgsmal, som jeg i afhandlingen forsgger
at give svar pa. | hver af afhandlingens dele stilles sa en reekke undersggelsesspgrgsmal,

der sammen skal belyse de gennemgaende forskningsspargsmal.

0.4 Afhandlingens centrale tese

Som neaevnt har jeg i denne afhandling tilstraebt en skriftlig fremstilling (Logic of Exposi-
tion), der afspejler min faktiske undersggelsesproces (Logic of Discovery). Jeg har sale-
des forsggt at disponere min fremstilling, sa det i det mindste fremgar, at det har varet en
interdisciplingr undersggelsesproces, hvor empiri og filosofi er blevet udviklet lgbende i
en gensidig pavirkningsproces. Denne tilgang har som konsekvens, at afhandlingens ar-
gumentationsgang (Logic of Justification) kan fremtreede mindre systematisk og dermed
veere svarere at fglge for laeseren. Jeg veelger derfor her som afslutning pa min indled-
ning at praesentere afhandlingens centrale tese - den tese, som jeg udfolder og forsvarer
labende gennem afhandlingen. Hvis man ikke velger indledningsvist at lseese afhandlin-
gens resume, kan denne tese saledes fungere som et gennemgaende orienteringspunkt for
leesningen.

Undervisning i klasserummet er en etisk praksis. Undervisning kan bestemmes som en
praksis i aristotelisk forstand. Det vil sige, at undervisning er en meningsfuld menneske-
lig aktivitet med interne moralske goder og standarder, der konstituerer denne aktivitet
som en vellykket aktivitet. Undervisning er samtidig en etisk praksis, der muligger udvik-

lingen og udvidelsen af deltagernes moralske forestillinger og sprog.
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Gennem laererens realisering af undervisningens interne goder - og hendes indfri-
else af standarderne for den gode udgvelse - kan denne transformering af deltagernes mo-
ralske forestillinger ske i form af en ’etisk konversation’, hvor former for moralske goder
fremvises, evalueres, prioriteres og dermed udvikles gennem forhandling. Gennem frem-
visning og forhandling af disse goder udfordres og udvides deltagernes moralske per-
spektiver. | den gode undervisning sker denne moralske fremvisning i en dialogisk, sag-
ligt dben proces, hvor deltagernes oprindelige perspektiver, deres moralske horisont, ud-
fordres og udvides. Det er gennem sin moralsk opfordrende fremvisning, at undervisnin-
gen, bestemt som en etisk praksis, bidrager til skolens etiske dannelsesopgave.

Undervisningen varetager denne dannelsesopgave gennem en fremvisning og
forhandling af almene moralske verdier, der knytter sig spgrgsmalene om de gode fel-
lesskaber, det gode liv og det gode samfund. Men denne moralsk fremvisende og for-
handlende praksis er ikke blot en tilegnelse af de almene sociokulturelle verdier, men
stedet, hvor disse vaerdier kan udforskes, udfordres, prioriteres og udvikles. Dette har be-
tydning for vores opfattelse af skolens rolle som den institution, hvor undervisning bedri-
ves professionelt som en sarlig praksisform af leerere: den er, i kraft af sin undervis-
ningspraksis, et mellemsted, der pa én gang giver moralsk betydning til, og er moralsk

kilde for, vores almene sociokulturelle verdier.

Med afhandlingens centrale tese som orienteringspunkt kan det ogsa allerede nu angives,
hvad afhandlingens primere tematik ikke er. Afhandlingen og dens projekt omhandler
hverken den sakaldte moral education, hvor lereren pa skolens vegne videreformidler
bestemte samfundsmaessige, kulturelle veerdier, eller en professionsetik for lerere, hvor
de etiske principper knyttes direkte til leererfaget som profession og formuleres i en insti-
tutionel, samfundsmaessig og politisk kontekst. Dette er begge velkendte og grundigt ud-
forskede forskningsomrader. Nerveerende projekt ligger derimod i forleengelse af den
sakaldte lereretikforskning, der tager udgangspunkt i den professionelle leerers moralske
orientering i forhold til sin leerervirksomhed herunder serligt undervisningen. Jeg forsg-
ger sa at vise, at dette individualistiske, subjektive perspektiv ma udvides til et perspektiv
pa undervisningen opfattet som en sarlig menneskelig praksisform.
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Kap. 1: Leereretikforskningen

1.1 Den etiske dimension i professionel leerervirksomhed

Hvad er den teoretiske baggrund for dette forskningsfelt, og hvilken forskningsmaessig
viden foreligger der? Siden Platon og Sokrates har der gennem den padagogiske tenk-
nings historie veeret en teoretisk opmarksomhed pa det forhold, at paedagogisk virksom-
hed er et moralsk foretagende med afgarende moralsk betydning (Hansen, 2002). Nar den
paedagogiske autoritet intervenerer i forhold til barnet eller den unge med en padagogisk
intention - dvs. med henblik pa at opdrage, uddanne eller danne - sker det altid pa bag-
grund af implicitte eller eksplicitte overbevisninger, verdier og idealer af moralsk karak-
ter. | kraft af interventionens padagogiske karakter pavirkes barnet eller den unge sa pa
sin side i sin opfattelse af og indstilling til spargsmal vedrgrende de rigtige handlinger,
det gode liv og det retfeerdige samfund.

Filosofien har lgbende gennem sin historie ydet bidrag til undersggelsen af den
etiske dimension i paedagogik og uddannelse (Colnerud, 2006). I flere af Platons dialoger
repraesenterer Sokrates den @ldre autoritets bestraebelse pa at lede og omvende den yngre
ven pa dennes vej mod det hgjeste gode gennem en fremvisning af de moralske dyder,
der kendetegner det gode menneske og retferdige samfund. Opdragelsens og dannelsens
hgjeste formal er, ifalge Rousseau og Kant, at bringe barnet frem til myndighed i form af
moralsk selvbestemmelse. Ifglge Herbart bygger paeedagogikken som videnskab pa psyko-
logien og etikken. Etikken bestemmer padagogikkens hgjeste mal som dét at udvikle
individets hgjeste moralske dyder (Prange, 2010; Fuhr, 1999). Endelig bestemmer Dewey
formalet med enhver padagogisk aktivitet som et moralsk formal: forzlderens eller leere-
rens paedagogiske opgave er at bibringe hhv. barnet og eleven ”Moral ideas ... ideas of
any sort whatsoever which take effect in conduct and improve it, make it better than it
otherwise would be” (Dewey, 1975).

Det er bemarkelsesverdigt, at denne generelle teoretiske opmeerksomhed pa og
beskaftigelse med den moralske karakter af paeedagogisk virksomhed ikke er slaet igen-
nem i samme grad specifikt i forhold til den professionelle laerers virksomhed i form af
studier og undersggelser af de moralske aspekter af laererens virksomhed og undervis-

ning. Inden for nyere peaedagogisk filosofi har der veret enkelte bidrag til forstaelsen af
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undervisningens etiske dimension. Ifglge John Dewey og R. S. Peters er lererprofessio-
nen karakteriseret ved at have eksplicitte moralske mal, og professionel lzerervirksomhed
har moralske aspekter i forhold til, hvordan den begr bedrives for at blive bedrevet mo-
ralsk forsvarligt. Dewey beskriver den moralske betydning af lererens virksomhed
saledes: “The one thing needful is that we recognize that moral principles are real in the
same sense in which other forces are real; that they are inherent in community life, and in
the working structures of the individual... The teacher who operates in this faith will find
every subject, every method of instruction, every incident of school life pregnant with
moral possibility (Dewey, 1975).

Pa trods af disse enkelte undtagelser er det rimeligt at havde, at den moralske
karakter af leererens professionelle virksomhed farst i de seneste ar er blevet et etableret
genstandsfelt for uddannelsesforskningen. Ifglge flere fremtreedende forskere i leererpro-
fession og leerervirksomhed er undervisningens etiske dimension - og dermed den moral-
ske karakter af laererens professionelle viden, kunnen og ansvar — saledes ofte blevet
overset eller taget for givet i den nyere laererforskning til fordel for f.eks. de didaktiske og
kognitive aspekter af undervisning og lering med fokus pa undervisningsteknikker,
veerktgjer til maling og evaluering, klasserumsledelsesstrategier osv. (Campbell, 2008;
Hansen, 2002).

For sa vidt som uddannelsesforskningen, eller mere specifikt leererprofessions-
forskningen, har haft fokus pa uddannelsens og undervisningens moralske karakter, har
den traditionelt haft det i lyset af den moralske opdragelse og uddannelse (moral educa-
tion) af den yngre, opvoksende generation. Den teoretiske opmaerksomhed pa uddannel-
sens moralske betydning har traditionelt veeret rettet mod den moralske uddannelse for-
staet som en uddannelsesopgave, der er formelt bestemt i skolelove og centralt fastsatte
lereplaner, og som skolen og laererne patager sig pa samfundets vegne. Lerere har sale-
des gennem alle tider faet palagt og har pataget sig en moralsk uddannelsesopgave, idet
de mere eller mindre bevidst har undervist deres elever i bestemte verdier, holdninger,
dispositioner og overbevisninger med den hensigt at pavirke deres personlige karakter,
kvalifikationer og adfzerd i en retning, der har sigtet pa at gere dem til tro undersatter,
rettroende kristne, demokratiske borgere, konkurrencedygtige arbejdstagere osv. | form

af den formelt bestemte moralske uddannelse pa samfundets vegne far undervisningen sin
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moralske betydning fra eksterne kilder og formal i form af religigse, politiske eller socio-
kulturelle veerdier.®

Men hvis den moralske betydning af leererens undervisning alene identificeres
som ’moralsk uddannelse’, dvs. i det forhold, at den kan opfattes som en moralsk opdra-
gelse af den yngre generation i form af den socialiserende formidling af eksterne, socio-
kulturelle normer og verdier pa samfundets vegne overses det, at der er et afggrende og
iboende, dvs. et immanent etisk, element i lererens professionelle rolle og praksis
(Campbell, 2008; Hansen, 2002; Boostrom, 1999).

Ifelge Campbell (2008) vil det veere forventeligt, at den moralske betydning af
lererens undervisning - hvis vi alene opfattede den som en moralsk opdragelse pa sam-
fundets vegne - kom til fuldt udtryk ved undervisningens indhold og lereplan (curricu-
lum), men vi vil ikke kunne forklare, hvorfor denne moralske betydning ogsa kommer til
udtryk i de mangfoldige former for aktiviteter, hvorigennem lareren bedriver sin virk-
somhed og undervisning professionelt, moralsk ansvarligt og overvejet. Campbell frem-
forer saledes, at en forskningsbaseret undersggelse af den etiske dimension i laerervirk-
somhed og undervisning ma tage sit udgangspunkt i det forhold, at der er tale om en form
for professionel praksis, der er karakteriseret ved, at lereren i selve udferelsen af de
mangfoldige og forskelligartede former for aktiviteter, der udgar denne praksis, uundgae-
ligt - dvs. ikke kun bevidst og intenderet - udtrykker veerdier af moralsk karakter og der-
med pavirker, former og viser eleverne i en moralsk bestemt retning.

Hansen (1998) fremhaver, at en bestemt herskende opfattelse af undervisning og
moral er en vesentlig forklaring pa, at den immanente etiske dimension i undervisning
overses eller afvises i uddannelsesforskningen. Ifglge denne opfattelse handler undervis-
ning om at finde og anvende de effektive midler til at indfri visse forud givne, eksterne
formal, hvorimod moral handler om verdier og vurderinger, der har relativ gyldighed i
forhold til bestemte individer, samfund og kulturer, og som dermed ikke hgrer ind under
det arbejde, som laereren kan tilskrives et sarlig professionelt ansvar og kompetence i
forhold til.

33 Gennem den danske folkeskoles godt 200 ar lange historie er dette formelle aspekt af uddannelsens moralske
betydning kommet eksplicit til udtryk gennem de forskellige folkeskoleloves formalsparagraffer. Her tildeles skolen
og dens lzrere mandatet og forpligtelsen til, pd vegne af hhv. den evangelisk-lutherske kirke, den enevaldige konge
0g senest den demokratiske stat, at opdrage og danne bgrnene moralsk.
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Ifalge Hansen afspejler denne indvending mod at indbefatte moralen som en vee-
sentlig dimension i leererens professionelle virksomhed bade en misforstaet opfattelse af,
hvad det vil sige, og hvad det indeberer, at undervisning er et moralsk foretagende og en
misforstaelse af, hvad vi i grunden skal forstd ved begrebet *moral’. Hvis vi skal have
blik og forstaelse for den etiske dimension i leerervirksomhed, ma vi opgive den opfattel-
se, at det alene drejer sig om *moralsk opdragelse’, altsa den af samfundet sanktionerede
og formelt bestemte pavirkning udefra, og vi ma ogsa opgive en indskraenket forstaelse af
moral og det moralske som kun omhandlende pabud og forbud. Frem for at eftersgge un-
dervisningens etiske dimension og betydning i form af eksterne kilder (som f.eks. filoso-
fisk bestemte etiske positioner eller sociale og politiske normer) ma den, ifglge Hansen,
udledes internt af selve undervisningen opfattet som en bestemt form for aktivitet eller
praksis: ”The moral is in the practice. The moral meaning of teaching can be derived
from the basic terms of the work itself. Teachers need not grope elsewhere first, outside
the practice, to find their moral bearings in their work with the young” (Hansen, 1998, s.
652).

Hansen pleederer saledes for, at vi bade som forskere og leerere, der gnsker at un-
dersgge og forsta den etiske dimension i det professionelle lererarbejde, ma tage ud-
gangspunkt i det forhold, at denne dimension er indlejret i selve undervisningen, saledes
som den bliver udavet dagligt af leerere som en seerlig form for professionel aktivitet eller
praksis.

Colnerud & Granstrom (1998) deler disse forskeres opfattelse, at de “etiske
spargsmal der er knyttede direkte til skolens eget virksomhedsfelt og den made lererne
udferer deres arbejde pa” fortsat er sjeeldne (s. 129). De konstaterer (i en svensk kon-
tekst), at der er en gget interesse for etiske spgrgsmal inden for mange samfundsomrader
og i den offentlige debat generelt, men ikke inden for uddannelsesverdenen og skolen
selv. Ifglge Colnerud & Granstrom er det den samfundsmaessige etiske debat uden for
skolen, der giver anledning til at diskutere disse etiske spargsmal i skolen og undervis-
ningen. | uddannelsessammenhang bliver det relevante spargsmal, hvordan disse sam-
fundsmaessige etiske spgrgsmal skal behandles, dvs. hvorledes der i fagene og gennem
skolens verdier og kultur kan arbejdes med veerdier, der anses for samfundsmaessigt og

kulturelt efterstreebelsesveerdige (s. 129). Idet de almene samfundsmaessige “ectiske
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spgrgsmal ikke leengere har en naturlig baerer i form af religion, bliver skolens funktion
som normbeerer i et demokratisk samfund pa ny hgjaktuel” (s. 136).

Colnerud & Granstrom navner, at en grund til denne tilbageholdenhed i forhold
til at behandle skolens og undervisningens egne etiske spagrgsmal kan veere kravet og for-
ventningen om, at skolen og leererne i deres virke skal optraede neutralt og objektivt i for-
hold til disse spgrgsmal. Dette krav om neutralitet opstod i en samfundsmaessig periode,
hvor tidligere barende normer var i hastig forandring og har betydet, at mange lerere har
afholdt sig fra at pavirke eleverne og ikke har turdet engagere sig i deres moralske fore-
stillinger og liv. I lebet af 1980’erne er det imidlertid igen blevet anfort, at lerere skal
overfagre vurderinger og veerdier til eleverne. Ifglge Colnerud & Granstrom kan en afkla-
ring af leerernes moralske rolle desuden veere et godt bud pa, hvad der udger kernen i den
professionelle lerervirksomhed og -profession. Endelig haevder de, at et vaesentligt for-
mal med en afklaring af leererens moralske rolle er at bidrage med en begrebslig afklaring
og ordning af et moralsk sprog, der risikerer en forfladigelse, hvis det kun bruges til at
udtrykke og forsteerke meningsforskelle (s. 130).

1.2 Leereretikforskning: et forskningsfelt

Det kan pa denne baggrund havdes, at forskning i den etiske dimension i professionel
leerervirksomhed og undervisning er et relativt nyt forskningsfelt. 1 1986 kunne Fenster-
macher, en fremtredende laererprofessionsforsker, konstatere: ”No research on teaching
with which | am familiar takes account of issues dealing with good teaching. That is, re-
search on teaching has not to my knowledge specifically addressed aspects of moral
worth as reflected in the teacher’s actions” (Fenstermacher, 1986).

| de seneste 25 — 30 ar er der i den internationale uddannelsesforskning imidler-
tid opstaet en fornyet interesse for, og @get opmeerksomhed pa, den etiske dimension i
specifikt professionelle lereres praksis og undervisning.* Denne forskning er opstaet som
et svar pa den vidensmangel, som Fenstermacher - og andre uddannelses- og lererprofes-
sionsforskere med ham (Goodlad et al., 1990; Oser, 1991; Sockett & Lepage, 2002) -

41 en review-artikel fra 2008 mener Elisabeth Cambell at kunne konstatere, at 1990 kan bestemmes som et vende-
punkt, hvor der opstér en forskning (leereretikforskning), der har den moralske dimension af lzererprofession og —
virksomhed som sit specifikke genstandsfelt (Campbell, 2008).
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konstaterede: behovet for en nermere undersggelse af undervisningens immanente mo-
ralske aspekter med en klarleegning af, hvordan leerere udfolder sig moralsk i deres un-
dervisning, i deres relationer til elever og i lgsningen af deres professionelle arbejdsopga-
ver.

Denne forskning er blevet bedrevet i form af bade teoretiske undersggelser af
undervisningens moralske karakter baseret pa begrebsanalyser og med reference til en
filosofisk forskningstradition (David Carr, Richard Pring, David Hansen, Hugh Sockett,
Nel Noddings) og empiriske undersggelser af, hvordan denne teoretisk konciperede eti-
ske dimension i undervisning har udmentet sig i praksis pa skoler og i klasserum (Alan
Tom, Gary Fenstermacher, Philip W. Jackson et al., Gunnel Colnerud, Trygve Bergem,
Elisabeth Campbell, Cary Buzzelli & Bill Johnston, Kirsi Tirri & Jukka Husu).

Der er saledes opstaet et nyt forskningsomrade med bade teoretiske studier og
empiriske feltundersggelser af undervisningens moralske aspekter i et klasserums- og
skoleperspektiv. Formalet med denne lzreretikforskning er at opna ny viden om, hvordan
leererens personlige og professionelle overbevisninger og verdier af moralsk karakter
pavirker maden, hvorpa hun bedriver undervisning og dermed pavirker klasserummet og
elevernes leering, udvikling og samspil.

Gennem bade teoretiske studier og empiriske feltundersggelser har denne leerer-
etikforskning afdeaekket, hvorledes undervisningen involverer laererens opmarksomhed
pa, vurdering af samt handlen ud fra en reekke faktorer af moralsk karakter. | maden leere-
ren leder og kommunikerer pa, udvelger stof og undervisnings- og arbejdsformer, evalu-
erer elevprastationer osv., udtrykker hun en moralsk stillingtagen ud fra paedagogiske
overbevisninger, der involverer moralske vurderinger og veerdier.

Det falles udgangspunkt for leereretikforskningen er antagelsen om, at undervis-
ning er en grundleeggende form for paedagogisk interaktion og relation og derved har mo-
ralsk betydning. Undervisning indebarer leererens formidlende kommunikation af veerdi-
fuld viden og ferdigheder, men denne formidling involverer ikke blot laererens beher-
skelse af fagdiscipliner, leereplaner og paedagogiske og didaktiske *teknikker’, men ogsa
en lang reekke mere udefinerlige faktorer af moralsk karakter, som lereren kan veere mere
eller mindre bevidst om og opmarksom pa. | maden som en laerer kommunikerer pa,

vaelger mellem konkurrerende behov og interesser i klasserummet, udvelger faglig stof
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0g undervisnings- og arbejdsformer, vurderer elevprastationer osv. udtrykker han en mo-
ralsk form for opmaerksomhed og en moralsk indstilling med overbevisninger, verdier og
idealer af moralsk karakter.

Ifalge Campbell er denne moralske indstilling, som kommer til udtryk i lsererens
mangfoldige virksomhed, et resultat af, hvorledes hun gennem sin forstaelse og efterle-
velse af sin professions kollektive idealer og forpligtelser konstituerer sin fagpersonlige
professionelle identitet og rolle som laerer (Campbell, 2004). Det er i kraft af denne per-
sonligt tilegnede professionelle rolle og identitet, at den enkelte laerer udfarer sin laerer-
virksomhed med en gennemgaende professionel, moralsk indstilling (eller mangel pa
samme), dvs. respektfuldt, erligt, samvittighedsfuldt, retfeerdigt, omsorgsfuldt osv. Un-
dervisning og leerervirksomhed er med andre ord en form for moralsk orienteret virksom-
hed (moral agency)®. Det moralske indgar saledes som en vaesentlig dimension i leererens
professionelle rolle og kommer til udtryk i de konkrete aktiviteter, der udger hendes dag-

lige leerervirksomhed.

1.3 Lereretikforskningens forelgbige resultater

De forelgbige resultater af denne forskning kan opsummeres i fglgende temaer:

A. Undervisningens immanente moralske dimension.

B. Leereren som en professionel *moralsk aktgr’ (moral agent), der udever "'moralsk ori-
enteret virksomhed’ (moral agency), hvilket vil sige en form for virksomhed, der invol-
verer moralsk viden, forstaelse og handlekraft, *moralsk kyndighed’, safremt den skal
udgves professionelt og moralsk kvalificeret.

C. Lererens moralsk orienterede virksomhed i forhold til moralske dilemmaer.

A. Undervisningens moralske karakter ma opfattes som en immanent etisk dimension
Gennem et eksplicit fokus pa den etiske dimension i undervisningen har lereretikforsk-

ningen gennem teoretiske og empiriske studier fremstillet og afdaekket, at undervisning er

5| den engelsksprogede lereretikforskning bruges udtrykket moral agency bade i bred forstand om de moralske
betydninger, som laereren uundgaeligt udtrykker gennem sine handlinger bevidst eller ubevidst og mere specifikt om
den moralsk kvalificerede udgvelse af lzrervirksomhed forstaet som en virksomhed, der indebeerer bade moralsk
forstaelse og handlekraft. Her og i det falgende vil jeg derfor, skiftevis efter betydningskonteksten, bruge bade ud-
trykkene *moralsk orienteret undervisning eller virksomhed’ og *moralsk kyndighed’ som oversattelse for det en-
gelske udtryk moral agency.
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en form for moralsk orienteret virksomhed, og at leereren har en professionel etisk rolle.
Formalet for flere af de farste studier har vearet at underbygge antagelsen om, at lerer-
virksomhed og undervisning er moralsk af karakter, dvs. er en moralsk aktivitet (eller
former for moralske aktiviteter) med en immanent moralsk betydning: ”Teaching is inhe-
rently a moral activity” (Hansen, 2002, s. 829). Undervisning kan ikke bestemmes som
en instrumentel aktivitet, dvs. som blot et middel til at indfri forud givne, eksterne for-
mal, men er en form for aktivitet eller praksis med sine egne szrlige formal af moralsk
karakter. Undervisningens etiske dimension hidrgrer ikke primert fra eksterne kilder,
men udspringer dels af den paedagogiske relation mellem laereren og eleven, hvor lereren
patager sig en professionel rolle og moralsk ansvar og dels af de moralske overbevisnin-
ger, verdier og idealer, som ligger til grund for lererens praksis og som bevidst eller
ubevidst kommer til udtryk i forhold til eleverne.

Ifalge Colnerud (2006) er leererens made at agere moralsk i sin praksis en vigtig
side af hendes professionelle kompetence, identitet og professionsviden, dvs. det er en
made at leve op til de moralske forpligtelser og ansvar, der ligger i hendes laererprofessi-
on og professionelle relation til elever, foreeldre, kolleger, ledelse osv. Men til forskel fra
andre professionelle er lererens faglige professionsetiske overvejelser og beslutninger i
forhold til at agere professionelt ansvarligt samtidig teet knyttet til hendes padagogiske
overvejelser i forhold til implicit eller eksplicit at pavirke eleverne i en moralsk retning.

Af den moralsk gode lerer forventer vi derfor, at hun bade underviser pa en mo-
ralsk ansvarlig made og samtidig i sin undervisning pavirker eleverne i en moralsk gnsk-
veerdig retning (Hansen, 1998; Campbell, 2004). At undervise pa en moralsk ansvarlig
made i forhold til eleverne (teaching morally) hanger ulgseligt sammen med at undervise
eleverne i moral (teaching morality) (Fenstermacher et al., 2009). Lererens moralske
pavirkning sker samtidigt bade som en undervisning i det moralske og gennem en mo-
ralsk forsvarlig undervisning: hendes made at handle professionelt og moralsk pa har af-
garende indflydelse pa de veardier og normer, som hun overfarer. Nar leereren handler ud
fra moralske overbevisninger, veaerdier og idealer overfgrer hun samtidig - bevidst eller
ubevidst og intenderet eller uintenderet - disse overbevisninger, veerdier og idealer til sine

elever.
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Ifglge Campbell (2004, 2000) kan leerervirksomhed fglgelig opfattes som en mo-
ralsk aktivitet med leereren som en moralsk akter i en dobbelt betydning: hun formidler
moral bade gennem sin egen made at agere pa i forhold til eleverne og gennem den mo-
ral, som hun underviser dem i. Den etiske dimension, der ligger i leererens paedagogiske
rolle og indflydelse, kommer altsa til udtryk pa flere, implicitte og eksplicitte, mader.
Lereren er dels et moralsk forbillede, der pavirker indirekte gennem sin egen made at
veaere og handle pa og dels en paedagog, der eksplicit markerer det moralsk vaesentlige og
gnskvaerdige. Som sadan er undervisning den intentionelle bestraebelse pa at pavirke
mennesker - elever - i en gnskveardig, dvs. en bedre snarere end veerre, retning. Samtidig
er undervisning en serlig form for menneskelig relation mellem larer og elev, der i sig
selv udtrykker bestemte opfattelser af det veerdifulde i denne sarlige form for relation,
f.eks. at leereren udviser forstaelse, omsorg, respekt, abenhed, lydhgrhed over for sine
elever. Det drejer sig her ofte om moralske betydninger, der er uintenderede og ubevid-
ste. Campbell anfarer, at nogle af disse implicitte moralske betydninger eller opfattelser
allerede er udtrykt og situerede 1 de forud givne betingelser for leererprofession og -
virksomhed, mens andre dannes lgbende som konsekvens af lererens interaktioner med
sine elever.

At undervisning som en sarlig form for aktivitet eller virksomhed i sig selv er
moralsk af karakter, indeberer, ifglge Hansen (2002, 2001), at enhver handling som en
leerer foretager i klasserummet potentielt udtrykker en moralsk betydning, der kan pavir-
ke eleverne. Moralsk betydning kommer altsa til udtryk gennem helt dagligdags, rutine-
massige sider af lerervirksomheden som f.eks. leererens made at udtrykke sig kropsligt
og tale pa (Jackson et al, 1998), hvem hun velger at rette sin opmarksomhed mod, hvil-
ket fagligt indhold hun veelger (Tom, 1984; Hansen, 1998), maden hun bedgmmer elev-
praestationer pa osv. Lereren udtrykker uundgaeligt en moralsk betydning i alle disse
handlinger, og spergsmalet, der star tilbage, er alene, om hun sa er ubevidst om den mo-
ralske betydning af sine handlinger, eller om hun har haft en moralsk opmarksomhed i
disse situationer.

At undervisning er en moralsk aktivitet indebeerer derfor, ifglge Buzzelli &
Johnston (2002), at alle leererens aktiviteter forudseetter og udtrykker moralske opfattelser

og en stillingtagen ud fra moralske veerdier og idealer og derved har en moralsk betyd-
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ning, der har afggrende indflydelse pa klasserummets interaktioner og dermed pa elever-
nes laering, udvikling og samspil. Lareren pavirker normer og sociale relationer gennem
sine ansigtsudtryk, stemmefaring og gestik og gennem maden hvorpa hun relaterer sig,
demmer i situationer, udvelger stof og undervisnings- og arbejdsformer, leder klassen

OsVv.

Empiriske studier af aspekter af undervisningens moralske betydning

Undervisningens immanente moralske karakter indeberer, at undervisning ikke kan for-
stas ud fra et middel-mal-skema. Undervisning er ikke blot en instrumentel aktivitet, dvs.
et neutralt bestemt middel til at indfri bestemte, forud givne mal, men er hele tiden ogsa
en formulering af og stillingtagen til gnskvaerdige formal gennem dannelsen af moralske
betydninger.

Boostrom (1991, 1999) har foretaget feltstudier pa grundskoler (elementary
schools) og undersggt, hvorledes klasserumsregler hhv. opfattes af leererne og fungerer i
praksis. Laererne selv opfatter disse klasserumsregler rent instrumentelt som effektive
midler i forhold til malet: at opretholde ro, orden og struktur. Men gennem en narmere
undersggelse og analyse af, hvorledes disse regler faktisk virker i klasserummet, nar
Boostrom til den konklusion, at de ikke blot har instrumentel, men konstitutiv betydning i
form af meningsstrukturer, der setter leerer og elever i stand til at give betydning til deres
virkelighed: disse regler angiver en made at se verden pa og kriterier for, hvad der teeller
som en betydningsfuld begivenhed (Boostrom, 1991). Eksplicitte klasserumsregler er
saledes ofte kun overflademanifestationer af lererens dybereliggende moralske overbe-
visninger i forhold til sin egen og elevernes rolle, god undervisning, uddannelsens formal
0oSV.

| sin analyse af leerervirksomhed og undervisning som et *moralsk handveerk eller
fag’ (moral craft) understreger Tom (1984), at alle lzererens didaktiske overvejelser har
en moralsk normativ betydning, idet disse overvejelser altid involverer en forestilling om
efterstreebelsesvaerdige mal: ... teaching is moral in the sense that a curriculum plan se-
lects certain objectives or pieces of content instead of others; this selective process either
explicitly or implicitly reflects a conception of desirable ends” (Tom, 1984, s. 78). Selv

de faglige sider af leererens virksomhed - hendes undervisning i forhold til elevernes ind-
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leering af bestemte faglige emner - vedrarer og involverer ikke kun kognitive og intellek-
tuelle, men ogsa normative aktiviteter og forhold. Den viden, som eleverner tilegner sig
gennem undervisning og leering i form af en intellektuel proces, er altid mere eller mindre
god i forhold til udviklingen hos den elev, der erhverver den, og kan ogsa bruges mere
eller mindre godt i moralsk forstand. Intellektuel faglig udvikling gar altid hand i hand
med moralsk udvikling. Et bestemt fagligt emne eller stof kan desuden have moralske
aspekter, og enhver undervisnings- eller leeseplan er resultatet af leererens udvelgelse af
bestemte leeringsmal og stof frem for andre og derfor udtryk for en opfattelse af bestemte
efterstreebelsesveerdige mal. Ifglge Tom indebeerer dette, at leererens didaktiske overvejel-
ser over savel mal og indhold som undervisnings- og arbejdsformer og evaluering altid
ogsa er overvejelser over normative, moralsk gnskvardige mal.

Ifglge Jackson (1999) har undervisning bade en rent faglig og indleeringsmaessig,
mimetisk funktion i forhold til at sikre elevers videnstilegnelse og en personorienteret,
transformativ funktion med henblik pa at varetage elevers personlige udvikling, der ogsa
involverer moralske dispositioner og holdninger. Undervisning involverer en relation
mellem leerer og elev, der er moralsk af karakter pga. den asymmetri, der kendetegner
enhver padagogisk relation. Learerens handlinger er uundgaeligt en form for moralsk pa-
virkning af eleven i den forstand, at noget markeres som moralsk bedre end noget andet.
Det indebaerer f.eks., at leereren ma treeffe et valg mellem forskellige hensyn i forhold til
eleven: skal dennes adfaerd modificeres med henblik pa effektiv lering, eller skal eleven
respekteres og stimuleres til selvstendig stillingtagen og udvikling?

Ifalge Oser (1991) involverer god undervisning i betydningen ansvarlig under-
visning ikke blot faglig viden, men ogsa viden om de personer, som modtager undervis-
ningen, dvs. eleverne og deres potentialer og interesser: "Responsible teaching is predica-
ted on the idea that learning includes moral growth — learning to reason well and justly in
one’s dealings with other people... teaching is at once an intellectual and a moral en-
deavor” (Oser, 1994). For at udfare sit arbejde bade fagligt effektivt og moralsk ansvar-
ligt kreeves det, ifalge Oser, at leereren har en evne og vilje til at reflektere over konse-
kvenserne af sine handlinger i forhold til elevernes bade faglige, personlige og moralske
udvikling i forhold til dyder som sandhed, erlighed, ansvarlighed, retferdighed, selvkri-

tik osv.
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Richardson & Fenstermacher (2001) havder, at der i spargsmalet om, hvad god
undervisning, lering og fagligt arbejde er, ligger en reekke normative antagelser om be-
stemte efterstraebelsesvaerdige intellektuelle og moralske dyder, evner og dispositioner,
som tilskrives leereren. | deres Manner in Teaching Project observerer og analyserer Ri-
chardson & Fenstermacher en gruppes lereres handlinger i klasserummet og drager den
slutning, at disse handlinger udspringer af den enkelte leerers individuelle professionelle
identitet og selvforstaelse. Denne professionelle selvforstaelse kommer til udtryk bade
direkte i form af leererens lgsning af konflikter, iretteseettelser, moralske instruktioner,
stillingtagen til moralske spargsmal osv., men meget ofte kommer den ogsa til udtryk pa
en uintenderet, indirekte eller ubevidst made i form af leererens personlige stil, karakter-
treek, dispositioner og veeremade. Disse personlige karakteristika er imidlertid alle udtryk
for en moralsk made for laereren at fremstille sig pa, dvs. at de er udtryk for en bestemt
moralsk karakter og bestemte dyder, der fungerer som normative orienteringspunkter for
lererens handlinger. At forsta undervisningen som en moralsk aktivitet er altsa, ifglge
Richardson & Fenstermacher, at rette opmarksomheden pa det moralske aspekt af den
enkelte lerers adfaerd, karakter, opfattelse, demmekraft og forstaelse. Dette indeberer, at
den enkelte lzrer har en moralsk forpligtelse til at veere opmaerksom pa sin professionelle
identitet, sin fagpersonlighed, og dens indflydelse pa eleverne.

Jackson, Boostrom & Hansen: The moral life of schools
Jackson, Boostrom & Hansen (1998) gennemfarte med deres The Moral Life of Schools
Project et af de farste starre empiriske studier af de moralske aspekter af klasserumsakti-
viteter. Dette studium har i kraft af sit omfang, systematiske fremgangsmade og resultater
veeret banebrydende for den efterfglgende empiriske lereretikforskning. | drene 1988-
1990 foretog Jackson, Boostrom & Hansen observationer, samtaler, interviews og diskus-
sioner med 18 lerere pa 6 amerikanske grundskoler i en undersggelse af den moralske
betydning af de aktiviteter, der foregar i et klasserum. Deres konklusion er, at enhver ak-
tivitet i klasserummet har moralsk betydning, og at denne betydning ma forstas pa bag-
grund af hele skolen som en normativ institution.

Enhver skole har med sin formelle struktur og uformelle kultur bestemte moral-

ske premisser indskrevet i sig, der udstikker rammerne for, hvad der kan legitimeres
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normativt i klasserummet. Alle klasserummets interaktioner far derved en normativ, mo-
ralsk vurderende karakter med indflydelse pa, hvorledes elever opfatter sig selv og andre
og pa maden, hvorpa leering efterstreebes og vurderes osv. Der er moralsk betydning i alle
udtalelser og handlinger, der foretages af klasserummets aktarer - lerere som elever - idet
de er baserede pa opfattelser af det moralsk efterstreebelsesvaerdige og dermed udtrykker
standarder for det moralsk gode og forkerte. | kraft af deres normativt vurderende karak-
ter pavirker disse interaktioner samtidig de involverede aktgrers holdninger, indstillinger
0g i sidste instans: personlige karakter. Jackson, Boostrom og Hansen fremhaver som et
serligt vigtigt fund i deres undersggelse, at disse moralske betydninger af deres interakti-
oner for det meste udspiller sig, uden at de involverede lerere og elever er opmarksom-
me pa, at de udspiller sig, eller uden at de er opmarksomme pa deres fulde moralske be-
tydning.

Ifalge Jackson, Boostrom og Hansen er der forskellige kategorier af begivenhe-
der og handlinger i et klasserum, der har moralsk relevans. Disse kategorier kan sa opde-

les i to hovedtyper:

A. Aktiviteter, der bevidst intenderer en moralsk indflydelse i form af lererens direkte
moralske instruktion eller tilskyndelse til moralsk adfzerd:

a. Eksplicit moralsk instruktion enten i form af en spontan praeskriptiv handling (i forhold
til brud pad den moralske orden) eller som rosende eller kritiske kommentarer (til elevers
udtalelser og handling) eller endelig som en formel del af leereplanen.

b. Moralsk udveksling og evt. regulering udsprunget af en del af den normale lareplan
typisk i form af faglige diskussioner.

c. Rituelle aktiviteter af moralsk karakter (fgdselsdage, feellessamlinger, dimissioner), der
fremmer bestemte holdninger (venskab, tolerance, taknemmelighed, stolthed) og tilknyt-

ning til instanser, der ligger ud over den enkeltes interesser.

B. Aktiviteter, der indirekte og ikke-ekspliciteret har moralsk betydning. Disse indbefat-
ter ikke kun leererens intenderede handlinger, men hele klasserummets interaktioner:

a. Klasseregler der kan vere bade eksplicitte og underforstaede i deres nuancer og hen-
visning til mere almene etiske principper, der afspejler lererens opfattelse af sin egen

opgave.
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b. Tilretteleggelse og udfarelse af undervisningen (valg af stof, arbejdsmade, undervis-
ningsprincip).

c. Underforstaede felles veerdier og forventninger, der strukturerer og muligger under-
visning og klasserumsaktiviteter: forventningen om sandfardighed, forstaelighed, social
retfeerdighed (ingen forfordeling af elever) og meningsfuldhed (relevans) i forhold til ba-
de leerer og elever. Disse forventninger baserer sig pa den grundleggende etiske forvent-
ning om, at skolen og leerere skal fremme alle elevers leering og personlige udvikling med
hensyntagen til deres forudseatninger og ud fra deres potentialer.

d. Den ekspressive dimension af moralen, dvs. de non-verbale udtryk der ledsager udsagn
og handlinger: tonefald, ansigtsudtryk, gestik, kropsholdning, lererens ’stil’,

e. Rummets fysiske indretning og laererens og elevernes placering i det.

Jackson, Boostrom & Hansen konkluderer, at det moralsk relevante og betydningsfuldt i
en klasserumssammenhang dermed ikke kun er de ’dramatiske’ situationer, hvor de in-
volverede parter er konfronterede med problemer, dilemmaer og opgaver af en moralsk
karakter, som skal lgses. Alle former for situationer og klasserumsinteraktioner kan der-
imod have moralsk betydning. Dét, der adskiller de mere dramatiske situationer, er netop,
at de skiller sig ud og far serlig betydning for de involverede og derfor har sarlig betyd-
ning for f.eks. leererens oplevelse af autonomi, handleevne og professionel selvforstaelse.
| disse moralsk betydningsfulde situationer er det naturligt at have fokus pa lereren som
den vigtigste akter ud fra et instruerende og moralsk perspektiv: det er hende, der tager
initiativet i forhold til etableringen af de moralske standarder i kraft af sin status og auto-
ritet.

Ifalge Jackson, Boostrom & Hansen kan dette perspektiv pa de moralske, sarligt
ekspressive, betydninger af klasserumsinteraktioner give os en dybere forstaelse af bade
leererpersonligheden og klasserumsmiljget. En sadan moralsk forstaelse er serdeles rele-
vant for bade den, der uddanner lerere og for lereren selv som led i sin refleksions- og
udviklingsproces.
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B. Leereren som professionel moralsk aktgr, der udgver moralsk orienteret virksomhed
(moral agency).

Gennem teoretiske fremstillinger af undervisningens immanente moralske dimension og
empiriske afdekninger af, hvorledes denne dimension sa konkret udspiller sig i klasse-
rummet og skolen, har lereretikforskningen bidraget til en uddybet forstaelse af leererens
virksomhed og undervisning i en konkret, hverdagslig kontekst. Men andre forskere er
gaet ud over den konkrete kontekst og har forbundet det moralske aspekt af undervisning
med leaererens professionelle rolle (Bergem, 1990; Carr, 2000; H Sockett, 1990; Strike,
1990).

Hvis enhver af lererens handlinger i klasserummet har moralsk betydning ma vi,
ifalge Campbell (2004, 2008), drage den slutning, at en moralsk form for forstaelse og
handlekraft - moralsk kyndighed - ma udgare en vasentlig side af leererens professionelle
praksis og viden. Enhver bestemmelse af lererprofessionalisme ma inddrage larerens
moralske forstaelse og viden som et afgarende element, der indgar i vidensgrundlaget for
leererprofessionen generelt og for den enkelte leerer som moralsk akter. Begge sider af
lererens moralske virksomhed, hendes moralsk ansvarlige made at undervise pa og hen-
des pavirkning af eleverne i en moralsk gnskvardig retning (teaching morally and tea-
ching moral), forudseetter en *moralsk kyndighed’.

Som flere af de empiriske studier (Richardson & Fenstermacher, 2001; Jackson
et al., 1998) har vist kommer den moralske betydning af laererens handlinger ikke kun til
udtryk eksplicit i form af bevidste moralske budskaber, men i lige sa hgj grad implicit, og
ofte ubevidst, gennem leaererens personlige stil og adferds- og veeremade. Ifglge Jackson,
Boostrom & Hansen (1998) forlgber en leerers daglige praksis ofte spontant og vanemaes-
sigt, men visse leerere formar at rette en form for reflekteret opmarksomhed pa de veardi-
er og principper, der leder deres virksomhed, og dette giver dem oplevelsen af at veere
moralske aktagrer og en forstaelse af deres professionelle leerervirksomhed som en mo-
ralsk praksis. Med andre ord ma laererens moralske kyndighed, hendes moralske forstael-
se og viden (moral agency), indebare en selvforstaelse, dvs. en genkendelse af sig selv
som en moralsk aktgr, hvis handlinger og interaktioner har moralsk betydning og pavirk-

ning.
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Moralsk opmaerksomhed, sprog og demmekraft

Ifalge Buzzelli & Johnston (2002) involverer laererens virksomhed og undervisning som
moralsk aktivitet dennes opmarksomhed og bevidsthed om betydningen af egne handlin-
ger og valg og en forstaelse af, hvorledes disse handlinger og valg pavirker andres - ele-
vernes - udvikling og velfeerd. Og gennem en sadan opmarksomhed pa den moralske
betydning af sin egen lerervirksomhed kan leereren uddybe sin forstaelse af denne virk-
somhed som en betingelse for fortsat at kunne udvikle den.

Ifglge Campbell (2004) opnar lereren denne opmarksomhed pa den moralske
betydning af sin egen virksomhed, nar hun udvikler evnen til at se, hvorledes bestemte
moralske verdier og principper enten eksemplificeres, bekreftes eller afvises af egne
handlinger, ord, valg og intentioner. Denne opmarksomhed og evne kan udvikles gen-
nem bade individuel refleksion og kollegiale diskussioner.

Flere studier har imidlertid afdekket, at mange lerere ofte er ubevidste om de
moralske betydninger af deres virksomhed eller ikke formar at artikulere dem. Ifglge
Huebner (Huebner, 1996) er lerere ofte ikke opmearksomme pa den etiske dimension i
deres virksomhed, og de indgar sjeldent i kollegiale samtaler om de moralske aspekter af
deres undervisning. Dette forhold skyldes, ifalge Huebner, at det fremherskende paedago-
giske sprog overvejende retter opmaerksomheden pa udfordringer og problemer, der har
en teknisk lgsning. Ifelge Buzzelli & Johnston (2002) har dette fokus pa undervisningens
instrumentelle, tekniske dimension, som konsekvens, at mange lerere har udviklet en
’blind vinkel’ i forhold til den etiske dimension i deres virksomhed.

Jackson, Boostrom & Hansen (1998) fik i deres undersggelse bekreeftet deres
hypotese om, at leerere ofte ikke er bevidste om den moralske betydning af deres handlin-
ger og interaktioner. Et vaesentligt formal med deres undersggelse af skolens og klasse-
rummets moralsk betydningsfulde aktiviteter var derfor at skabe en bevidsthed hos aktg-
rerne - herunder serligt leererne - om denne moralske dimension. Dette formal blev op-
stillet ud fra en anden hypotese om, at leererens ggede bevidsthed om og refleksion over
den moralske signifikans af sine egne handlinger har afgarende betydning for de vardier
og normer, som hun sa overfarer, og derfor i sig selv er med til at gare hende til en bedre,

moralsk kompetent leerer med moralsk forstaelse og viden: ”Our perspective may help to
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make practitioners more aware of the moral implications of their own habitual ways of
responding to students and to the overall demands of their work (1998, s. xii).

Ifelge Jackson (1999) er det derfor en bemerkelsesverdig og beklagelig situati-
on, at mange leerere er ubevidste om eller har glemt de moralske betydninger af deres
arbejde. Den lerer, der er mere opmaerksom pa den potentielle moralske betydning af alt,
hvad der foregar i klasserummet, er i en bedre position i forhold til at gare sit arbejde an-
svarligt og godt end den uopmarksomme leaerer. Laerere pavirker deres elever moralsk,
uanset om de vil det eller ikke, og den sterkeste pavirkning er ofte ikke, hvad hun ger og
siger, men dét der kommunikeres indirekte gennem maden, hun udtrykker sig pa i stil,
mimik, tonefald osv. Denne implicitte, ekspressive karakter af leererens moralske pavirk-
ning kan, ifelge Jackson, forklare, at lereren ofte selv er ubevidst om den pavirkning,
hun har. Dette taler for tiltag, der kan hjelpe leererne med at blive mere opmarksomme
og selvbevidste omkring deres handlinger (Jackson, 1999, s. 88). At @ndre denne situati-
on kraever imidlertid et grundleeggende perspektivskifte for bade forskere og praktiseren-
de leerere, der indebarer en ny made at se pa et tilsyneladende velkendt faenomen: laerer-
virksomhed og undervisning som grundleeggende et moralsk foretagende.

Nogle lzrere er bevidste om og engagerer sig i de moralske betydninger af deres
virksomhed, men de mangler ofte et moralsk sprog, der kan formidle deres erfaringer.
Ifalge Sockett & LePage (2002) og Strike (1995) taler denne omsteendighed for vigtighe-
den af, at der udvikles et moralsk sprog i forhold til leererprofession og -virksomhed. Det
er gennem udviklingen af et moralsk vokabular og en selvkritisk refleksion, at lsereren
kan bevidstgares og geres opmarksom pa den moralske dimension i sin undervisning og
relation til eleverne. Gennem et moralsk sprog kan laereren formulere en professionel
selvforstaelse, der kan lede hende fra en ren instrumentel rolle over i den professionelt
moralske.

Leereres sprog for moralske feenomener er, ifglge Colnerud (2006), imidlertid
ofte uudviklet. Formalet med at udvikle et moralsk sprog og artikulere de moralske nor-
mer og overvejelser, der ofte skjult ligger til grund for praksis, er at sette lsereren i stand
til at kunne skelne mellem forskellige typer af moralske situationer, og dette forudsztter,
at hun opnar bevidsthed om, at der i det hele taget er tale om en moralsk relevant situati-

on, og at hun formar at reflektere over den. Den moralsk opmarksomme leaerer skal kunne
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eksplicitere normer og principper for egen adferd og eksplicitere de normer og princip-
per, hun gnsker at udvikle hos eleverne. Hun skal kunne identificering vigtige moralske
dilemmaer og sin egen moralske indstilling i forhold til disse. Alt dette kreever, ifglge
Colnerud, udviklingen af et moralsk sprog og evnen til at kunne anleegge forskellige mo-
ralske perspektiver. Learerforskningens rolle er ikke ngdvendigvis at levere eller opfinde
dette sprog, men er snarere at artikulere det sprog, som allerede ligger uudtalt og uartiku-
leret i leererens praksis.

Hansen (2002) fremhaever, at der i den professionelle leerers moralske forstaelse
og viden indgar savel moralsk perception som dgmmekraft. Den moralske perception er
evnen til at genkende og respondere pa en beteenksom made pa andres behov, interesser,
overbevisninger og vaerdier. Moralsk perception indebarer altsa en form for moralsk sen-
sibilitet i forhold til at registrere andres behov og veerdier. Den moralske demmekraft
bestemmes af Hansen som evnen og viljen til at kunne reflektere over, rationelt begrunde
0g evt. kritisere egne handlinger og deres moralske betydninger. Ifglge Simpson & Garri-
son (Simpson & Garrison, 1995) involverer den moralske demmekraft bade en involveret
refleksion i og en distanceret kritisk refleksion over egen undervisningspraksis. Den mo-
ralsk kompetente laerer evner bade at vurdere og treeffe beslutninger ud fra egne moralske
opfattelse og veerdier og at vurdere og beslutte i forhold til dilemmaer, der kreever di-
stance til egne moralske opfattelser og veerdier og en stillingtagen til andre eller bredere
moralske perspektiver.

Endelig fremhaver Buzzelli & Johnston (2002), at leererens moralske forstaelse
og viden involverer bade en sensitivitet i forhold til at opdage de moralske betydninger af
klasserummets aktiviteter og en handlekraft, dvs. et mod og initiativ i forhold til at re-
spondere og handle péd disse betydninger: ”To engage in teaching as a moral contact re-
quires the sensitivity to see and hear the moral that is constantly present in classroom life
and activities. It requires the initiative and the ability to take actions we may find initially
uncomfortable” (2002, s. 122). Lereren treekker i sin moralsk orienterede virksomhed pa
en raekke feerdigheder, dyder og viden, som Buzzelli & Johnston opsummerer i form af et

set af ‘moralske sensibiliteter’:

Moralsk perception/sensitivitet: Larerens evne og vilje til at se og hare det moralske i

klasserummets praksisser.
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Moralsk forestilling (imagination): Leererens evne til at se, hvad skole, klasserummet og
eleverne som laerende ogsa kunne blive. En forestilling om det klasserum og de elever,
som leereren gnsker at skabe og danne gennem sin virksomhed. Overgangen fra dét, der
er til dét, der kunne veere, implicerer bade et kritisk blik pa det bestdende samt et blik for
nye muligheder.

Moralsk refleksion: Leererens evne til kritisk at undersgge, hvorledes strukturer, procedu-
rer og praksisser bade uden for og i klasserummet skaber moralske betydninger for bade
sin egen og elevernes virksomhed.

Moralsk mod med beslutnings- og handleevne: Learerens evne til pa baggrund af oven-

navnte at handle moralsk ogsa i moralsk udfordrende situationer.

C. Leererens moralsk orienterede virksomhed i moralske dilemmaer

Leereretik-studier, der har undersggt leereres egne oplevelser af deres moralsk orienterede
undervisningsvirksomhed, har undersggt hvad disse selv har oplevet som moralsk rele-
vante situationer. Ifglge flere af disse studier peger leererne pa, at de ofte bliver opmark-
somme pa de moralske aspekter af deres virksomhed i forbindelse med situationer, hvor
de har haft vanskeligheder ved at finde frem til en moralsk forsvarlig lagsning (Colnerud,
1997, 2015; Husu & Tirri, 2001, 2003; Shapira-Lishchinsky, 2011). Studier af de moral-
ske betydninger af leerervirksomhed og klasserumsaktiviteter, som de opleves ud fra lae-
rerens perspektiv, har derfor ofte taget udgangspunkt i leerernes oplevelse og handtering
af moralske dilemmaer. Denne del af lzreretikforskningen har haft fokus pa de typer af
moralske dilemmaer, som leerere oplever i deres praksis. Det er blevet undersggt, hvorle-
des leerere typisk reagerer i forhold til disse moralske dilemmaer. Disse studier har desu-
den bekreeftet, at leererne ofte har vanskeligheder med at artikulere og reflektere over mo-
ralske feenomener i deres hverdagspraksis (Bergem, 1990; Colnerud, 1997).

Campbell (2008) har undersggt de moralske dilemmaer, udfordringer og span-
dinger, som lerere typisk oplever, samt den betydning disse oplevelser har for leererens
praksis. Leerervirksomhedens og undervisningens interpersonelle karakter betyder, ifalge
Campbell, at moralske konflikter mellem leerere indbyrdes, mellem lerere og elever, mel-
lem foraeldre og ledelse eller internt i den enkelte laerer, nemt kan opsta. Lerere oplever

saledes jeevnligt moralske dilemmaer af forskelligartet karakter. Disse konflikter, span-
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dinger og dilemmaer kan fare til moralsk betenkelige situationer og adfeaerd og til lere-
rens oplevelse af at miste sin paedagogiske beslutnings- og handleevne og professionelle
autonomi. Disse dilemmaer kan imidlertid ogsa have den indflydelse, at lzereren begynder
at reflektere dybere over sin egen moralske indflydelse pa sine elever med en starre be-
vidsthed om deres status som selvstendige mennesker. Ifalge Campbell er de mest be-
tydningsfulde typer af moralske dilemmaer, som laerere oplever, dels konflikten mellem
givne eksterne normative forventninger og egne etiske overbevisninger og dels konflikter
i forhold til kolleger, hvor loyalitetshensynet i forhold til disse strider med et retfeerdig-
hedshensyn i forhold til elever. Som de vigtigste moralske normer, som larere henviser
til og orienterer sig ud fra, nar de oplever og handterer disse dilemmaer, na@vner Camp-
bell: respektfuld opfarsel over for sig selv og andre; at undga kraenkelser og offentlig ud-
stilling af elever; at behandle alle lige og retferdigt.

Husu & Tirri (2007) har gennem interviews og spgrgeskemaer undersggt de mo-
ralske overvejelser og beslutninger, som lerere traeffer i forhold til oplevede moralske
dilemmaer. Gennem en verdiafklaringsproces, hvor en gruppe laerere har identificeret og
formuleret de centrale paedagogiske verdier, der er vejledende for deres praksis, er disse
veerdier blevet kategoriserede i tre etiske referencerammer. | forhold til deres oplevelser
og handtering af moralske dilemmaer identificerer, overvejer og beslutter lerere sig, ifal-
ge Husu & Tirri, primert ud fra disse tre etiske referencerammer: en etik bestemt ud fra
formal, en etik orienteret mod regler og principper og en etik bestemt ud fra konsekven-
ser og sandsynlighed.

Colnerud (1997, 2006) har undersggt de moralske dilemmaer, som laerere typisk
oplever som udfordrende og har beskrevet disse udfordringer. De moralske dilemmaer,
som leerere oplever, kan kategoriseres i to hovedtyper:

a. Valget mellem at handle etisk forsvarligt eller at handle strategisk, pragmatisk ud fra
de institutionelle rammer for uddannelse og leerervirksomhed.

b. Valget mellem forskellige, modstridende moralske principper eller verdier, hvor kon-
flikten mellem princippet om omsorg star over for et princip om retfaerdighed, eller en

etik orienteret mod dyder star over for en etik baseret pa regler og principper.

Ifalge Colnerud stiller disse to typer af dilemmaer leererne over for en raekke udfordrin-

ger:
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a. At kunne skelne mellem sociale normer og systemnormer pa den ene side og moralske
veerdier, der angar menneskers velbefindende, respekt, retferdighed pa den anden side.

b. At kunne skelne og veelge mellem forskellige indbyrdes konfligerende moralske hen-
syn.

c. At kunne handtere situationer, hvor de institutionelle rammebetingelser med padago-
giske og didaktiske forskrifter kolliderer med egne moralske overvejelser og veerdier.

| forhold til alle disse udfordringer er det, ifglge Colnerud, afgagrende for leererens moral-
ske forstaelse og viden, om hun er i stand til at formulere et moralsk argument, der kan
begrunde en stillingtagen, og dette kraever igen, at hun besidder moralsk perception og et

moralsk sprog.

1.3.1 Leereretikforskningen: kritisk opsummering

Hvad er sa de forelgbige resultater af leereretikforskningen? Hvis jeg kort skal opsumme-

re, vil jeg fremhave, at denne forskning forelgbigt har undersggt og afdaekket:

A. At undervisning er en moralsk aktivitet indebzrer, at leererens aktiviteter alle forud-
seetter og udtrykker moralske opfattelser og en stillingtagen ud fra moralske verdier og
idealer og dermed har en moralsk betydning®, der har afgerende indflydelse pa klasse-
rummets interaktioner og derved pa elevernes laring, udvikling og samspil.

B. Men lererne er ofte ubevidste om de moralske betydninger af deres virksomhed eller
formar ikke at artikulere dem i et klart, begrebsafklaret moralsk sprog.

C. Lereretikforskningen har endvidere haft fokus pa de udfordringer i form af moralske
dilemmaer, som learere oplever i deres undervisningspraksis. Det er blevet afdaekket,
hvilke typer af dilemmaer lzererne typisk oplever som udfordrende for udavelsen af deres
praksis, samt hvorledes de typisk reagerer i forhold til disse moralske dilemmaer.

D. Moralsk forstaelse og handlekraft - moralsk kyndighed - udger en vasentlig side af

leererens professionelle praksis og viden. Denne moralske kyndighed er blevet beskrevet i

& At lzererens undervisningsaktiviteter har en moralsk betydning vil altsa sige, at de pavirker klasserummets interak-
tioner og dens aktarer (eleverne og derigennem laereren selv) i forhold til deres overbevisninger og handlinger og i
en bestemt moralsk henseende. Spargsmalet om, hvorledes og i kraft af hvad lererens undervisning har moralsk
betydning, behandler jeg nermere i kap. 6 og 7.
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form af de elementer, der er involveret i lererens evne til pa sikker, reflekteret og be-
grundet vis at handle i forhold til moralsk udfordrende situationer:

a. Moralsk opmarksomhed og sprog.

b. Kritisk refleksions- og begrundelsesevne

c. Beslutnings- og handlekraft.

Hvilke nye retninger for den fremtidige leereretikforskning peger disse resultater sa pa?
En gennemgang af Bulloughs (2011) og Campbells (2008) review-artikler peger pa, at
der har vaeret en gennemgaende tendens til inden for lereretikforskningen, at den etiske
dimension i undervisningsvirksomhed er blevet undersggt ved at fokusere pa den enkelte
leerers overbevisninger, verdier og idealer af moralsk karakter, sarligt som disse kommer
til udtryk i dennes fagpersonlige dilemmaer og udfordringer inden for klasserummet som
den primare og isolerede kontekst.

Jeg vil pa baggrund af Bulloughs og Campbells reviews, samt min gennemgang
af den gvrige forskningslitteratur, haevde, at den starre kontekst af de sociokulturelle og
politisk strukturelle betingelser for leereres undervisningsvirksomhed er blevet underbe-
lyst i den hidtidige forskning. Dermed er den enkelte leerers udfordringer i sin udgvelse af
sin moralske orienterede undervisning i overvejende grad blevet beskrevet og forstaet
afkoblet fra selve lerervirksomhedens og -professionens problemer og udfordringer. Jeg
haevder altsa, at der fortrinsvis er blevet anlagt et individuelt personligt og lokalt forsk-
ningsperspektiv, og at dette perspektiv laegger op til, at den enkelte laerers moralske for-
staelse og mulighed for at handtere oplevede moralske dilemmaer bliver identificeret og
bestemt som en individuel og subjektiv viden og ferdighed, der alene er baseret pa per-
sonlige ressourcer og erfaringer.

Campbell (2008) medgiver saledes, at der i det meste af lereretikforskningen,
inklusive hendes egen, er opstillet en preemis om, at ’etisk forstaelse’ er noget, der tilskri-
ves individuelle ansvarlige og professionelle leerere frem for organisatoriske, institutio-
nelle strukturer: ”The orientation is based on the premise that ethical knowledge is the
domain of responsible and professionally accountable individual teachers working both
independently and collectively, rather that the expression of organizational structures,
institutional influences, systemic realities and other forces beyond the control of the indi-

vidual practitioner” (2008, s. 603). Campbell anerkender, at disse kontekstuelle elementer
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uden for den enkelte laerer selvfglgelig har en indflydelse pa laererens daglige arbejde,
men tilfgjer: “Nonetheless, such realities should not obscure the moral responsibility of
individuals for their own professional conduct and replace it with a kind of organizational
culpability” (ibid.).

Santoro (2011) bekrafter tendensen til i den hidtidige laereretikforskning at foku-
sere pa den enkelte laerer og dennes moralske overvejelser og handlinger: ... research on
the moral dimension of teaching tends to focus heavily on individuals’ ethical commit-
ment and moral conflicts” (2011, s. 7). Ifglge Santoro er der imidlertid tale om en “fun-
damental attribution error”, safremt kvaliteten af en undervisningssituation, herunder
dens moralske kvalitet, alene tilskrives den enkelte involverede laerer og dennes kvaliteter
uden inddragelse af den starre kontekst, hvori undervisningen finder sted. Santoro kon-
staterer, at det derfor er pa tide med et perspektivskifte fra den enkelte leerers moralske
indstillinger og veerdier til den moralske dimension i selve undervisningen som en aktivi-
tet.

Buzzelli & Johnston (2002) repraesenterer med deres studium af leereren og un-
dervisningens etik en undtagelse fra det individfokuserede perspektiv. | deres undersggel-
se af den moralske betydning af klasserummets aktiviteter anleegger de saledes et dialo-
gisk, interaktivt og kollaborativt, perspektiv pa undervisningen og dens moralske betyd-
ninger. | det fglgende skal jeg kort preesentere Buzzelli & Johnstons studium og argu-

mentere for, at det tilbyder et godt udgangspunkt for fremtidig leereretikforskning.

1.3.2 Buzzelli & Johnston: Undervisningens moralske betydninger

Buzzelli & Johnston (2002) fokuserer i deres undersggelse af den etiske dimension i un-
dervisning pa maderne, hvorpa undervisningen som en serlig aktivitet konstituerer mo-
ralske betydninger frem for at fokusere pa enkeltindividers moralske overbevisninger og
konflikter. De formulerer deres forstaelse af ‘moral’ pa denne vis: ”For us, morality con-
stitutes that set of a person’s beliefs and understandings which are evaluative in nature:
that is, which distinguish, whether consciously or unconsciously between what is right
and wrong, good or bad” (2002, s. 3). ‘Det moralske’ og de moralske betydninger konsti-
tueres altsa gennem personers evaluerende opfattelser af, hvad der er rigtigt og forkert

eller godt eller darligt: der er med andre ord tale om normative vurderinger i en bred be-
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tydning. Genstandsfeltet for Buzzelli & Johnstons undersggelse er saledes ikke den moral
eller etik, der kommer til udtryk i kodificerede regler for en praksis (f.eks. i form af en
officiel professionsetik for leerere) eller regler udstukket af professionelle organisationer
eller statslige instanser.

Ifglge Buzzelli & Johnston har den hidtidige leereretikforskning afdekket, at stort
set alle aspekter af de begivenheder, handlinger og interaktioner, der finder sted i et klas-
serum, har en moralsk betydning, hvad enten aktgrerne er bevidste eller ubevidste om
denne. Undervisningens moralske dimension eller betydning har to kilder. For det farste
er undervisningens mellemmenneskelige relation mellem laerer og elever en asymmetrisk
relation mellem den &ldre, vidende og magt- og autoritetsudgvende voksne over for det
yngre, mindre vidende og magtunderlagte barn eller unge, og alene i kraft af denne
asymmetri er denne relation af en sarlig moralsk karakter. Dette moralske aspekt af un-
dervisningen og leererens ansvar og forpligtelser understreges f.eks. af de forskere, der
anlegger et omsorgsetisk perspektiv pa denne relation. For det andet er undervisning en
padagogisk relation, hvor lererens opgave og intention er at pavirke eleverne i en mo-
ralsk retning ud fra formal, der i sidste instans er fastsat gennem moralske vurderinger af,
hvad der er godt, rigtigt eller veerdifuldt. Det er gennem den fzlles deltagelse i undervis-
ning og leering med den hensigt at indfri disse formal, at leerer og elever sammen skaber
moralske betydninger.

Buzzelli & Johnston bekrafter altsd med deres undersggelse laereretikforsknin-
gens hidtidige hovedresultater. Alle leererens beslutninger er i sidste instans truffet ud fra
personlige og professionelle overbevisninger og verdier af moralsk karakter, dvs. over-
bevisninger og veardier med hensyn til, hvad der er rigtigt og forkert eller godt og darligt.
Desuden er det alle, og ikke kun de eksplicitte og verbaliserede, aspekter af leererens in-
teraktion med eleverne, der baerer moralsk betydning. Som Jackson, Boostrom & Hansen
(1993) pa overbevisende vis har afdaekket i deres skoleundersggelse, har f.eks. lererens
mimik, tonefald og gestik, og skolens og klasserummets indretning, en moralsk betyd-
ning, fordi de bidrager til elevernes oplevelse af, hvordan de bliver opfattet og modtaget.

Men samtidig har Buzzelli & Johnston med deres undersggelse til hensigt at sup-

plere den hidtidige leereretikforskning i to henseender:
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For det farste skal undersggelsen vise, at en dybere forstaelse af de moralske be-
tydninger kan opnas gennem et udvidet fokus, der indbefatter aspekterne sprog, magt og
kultur og deres moralske betydning i klasserummet. Dette perspektiv reekker ud over det
enkelte individ og dets personlige indstillinger og ud over klasserummet, og det kan der-
ved klarleegge, at den etiske dimension i undervisning og uddannelse, der manifesterer
sig i klasserummet, er influeret af strukturer og praksisser, der ligger ud over klasserum-
mets lokale sfeere. Men samtidig fastholdes det, at leereren i sin egenskab af moralsk ak-
ter spiller en hovedrolle i konstruktionen af disse moralske betydninger.

For det andet tager undersggelsen udgangspunkt i det forhold, at undervisning er
en aktivitet, hvis immanente moralske karakter er kompleks og tvetydig. Malet er saledes
ikke at identificere eller foresla standarder for, hvad der er moralsk rigtigt eller godt i dis-
se klasserumssituationer, men at afdaekke den ofte komplekse, multivalente karakter af de
moralske betydninger, der opstar i et klasserum. Denne kompleksitet og flertydighed hid-
rgrer fra det forhold, at de moralske betydninger, der opstar, konstitueres som et resultat
af et samspil mellem lerer og elever.

Formalet for Buzzelli & Johnston er saledes at tydeligggre de mange niveauer af
moralsk betydning, der skabes og udspiller sig i klasserummet og dets interaktioner. Det-
te indbefatter en forstaelse af de moralske dilemmaer, der uundgaeligt opstar som et re-
sultat af det komplekse spil af moralske betydninger. Studiets primeere formal er med
andre ord at skabe opmarksomhed om de hidtidigt skjulte moralske aspekter af skole og

undervisning.

Undervisningens dialogiske karakter
Med dette fokus og formal for deres undersggelse understreger Buzzelli & Johnston den
dialogiske karakter af undervisningen og dens moralske dimension: undervisningens mo-
ralske betydninger skabes i dialogen mellem larer og elever. Undervisningens dialogiske
karakter har afgerende betydning for vores forstaelse af, hvorledes moralske betydninger
konstitueres i klasserummet.

Lereren treeffer sine valg inden for klasserummets kontekst af stor kompleksitet,
hvor betydningen af disse valg konstitueres af, hvorledes eleverne fortolker dem. Leaereren

kan derfor aldrig have sikkerhed for, hvorledes hendes beslutninger og handlinger vil
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blive tolket af eleverne og pavirke dem. Det indeberer, at de moralske betydninger ikke
kun er et resultat af leererens intenderede beslutninger og handlinger, men opstar gennem
dennes mgde med eleverne, nar utallige emner, anliggender, problemer italesattes, dvs.
diskuteres, afstemmes og forhandles. Men i den professionelle, gode leerers perspektiv er
malet med disse forhandlinger altid at finde lgsninger, der er moralsk begrundede, dvs.
retfeerdige, passende og meningsfulde i situationen. Og dette kraever igen, ifglge Buzelli
& Johnston, en moralsk opmarksomhed og engagement fra laererens side: en moralsk
kyndighed.

Som nzavnt er det et formal for Buzzelli & Johnston at undersgge, hvorledes de
moralske betydninger, der manifesterer sig i klasserummet, er influeret af strukturer og
praksisser, der ligger ud over klasserummets lokale sfaere. Det moralske er kendetegnet
ved at udspille sig 1 krydsfeltet mellem det private, individuelle og det sociale, offentlige.
Moralske overbevisninger er saledes bade personligt tilegnede og oplevede og samtidig
kulturelt og socialt indlejrede og konstituerede i sociale, institutionelle sammenhange,
hvor de kommer til udtryk i sproget og er influerede af relationer af magt og autoritet.
Ifalge Buzzelli & Johnston er det netop i dette krydsfelt mellem individuelle overbevis-
ninger og socialt og kulturelt indlejrede normer og verdier, at de moralske betydninger,
der konstitueres i klasserummet, skal undersgges..

Buzzelli & Johnston stiller to krav til en teoretisk ramme for forstéelsen af, hvor-
ledes moralske veerdier, veerdikonflikter og moralske dilemmaer udspiller sig i klasse-
rummets former for interaktion:

a. Den kan give et perspektiv pa klasserumsinteraktioner som vearende grundleeggende
moralsk af natur.
b. Den kan give et fokus pa sammenhzangen og samspillet mellem magt og moral i relati-

on til leererens udgvelse af autoritet pa et mikroniveau, dvs. klasserumsniveau.

Buzzelli & Johnston argumenterer med andre ord for, at der ma anlaegges et uddannelses-
sociologisk perspektiv: et perspektiv, der muligger en forstaelse af, hvorledes moralske
betydninger i klasserummet konstitueres gennem laererens udfoldelse af autoritet og
magt. | dette perspektiv har laereren autoritet, og er hun en autoritet, dvs. at hun har ev-
nen til at regulere handlinger i klasserummet, og hun har samtidig status som den, der

besidder og formidler former for gyldig viden. Laereren har altsa autoritet i den dobbelte
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betydning, at hun er en faglig kapacitet, der besidder og formidler sanktionerede former
for viden, og samtidig viser hun sin autoritet i form af sin ledelse og regulering af de
handlinger, der udspiller sig i klasserummet.

Buzzelli & Johnston foreslar Basil Bernsteins sociologiske begreb om padago-
gisk diskurs som den teoretisk ramme, der kan bruges til at analysere, hvordan de to sider
af leererens autoritet og kompetencer er indeholdt og spiller sammen i klasserumsinterak-
tion og undervisning. Begrebet om padagogisk diskurs anvendes saledes som det analyti-
ske redskab for en undersggelse af undervisningsvirksomhed og klasserumsinteraktion,
der kan afdaekke de lag af moralske betydninger, der udspiller sig.

Basil Bernstein undersgger i sin uddannelsessociologiske forskning, hvorledes
sociokulturelle, politiske og skolemaessige strukturer og praksisser med deres normer og
vaerdier har betydning for, hvorledes den enkelte leerer udfolder sin autoritet, og hvorle-
des moralske overbevisninger og vardier i en undervisningssammenhang far betydning.
Ifalge Buzzelli & Johnston analyserer Bernstein den undervisningsvirksomhed, der finder
sted gennem lererens initiativer og elevernes reaktioner, ud fra begrebet om en padago-
gisk diskurs: den sprogbrug og de handlinger, hvormed leaereren initierer paedagogiske og
didaktiske tiltag, som eleverne fortolker og reagerer pa. Den paedagogiske diskurs rum-
mer, ifglge Bernstein, to aspekter: den faglige, didaktisk instruerende diskurs, hvorigen-
nem leereren gennem sin faglige viden og kompetencer fremmer elevernes faglige laering
og den regulative, ledelsesmassige diskurs, hvorigennem lareren gennem sin klassele-
delse opretholder og regulerer den sociale orden med dens relationer, roller og normer.
Hvor lereren gennem den faglige og didaktisk instruerende diskurs formidler viden og
kompetencer, formidler hun gennem den regulative diskurs forventninger og veerdier: der
er med andre ord tale om en moralsk diskurs.

Med reference til Bernstein haevder Buzzelli & Johnston nu, at den paedagogiske
diskurs altid vil indplacere den fagligt instruerende diskurs i den regulative, moralske
diskurs, og at denne falgelig vil veere den dominerende diskurs. Det er den regulative,
moralske diskurs, der setter kriterierne for passende, god indstilling og opfersel og for-
teeller, hvad der skal gares og ikke gares. Idet denne diskurs er den dominerende, vil der i

enhver padagogisk diskurs, i enhver undervisningssituation, ogsa altid dannes kriterier
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for det didaktisk passende: hvad der er relevant, passende og verdifuldt at tilegne sig og
leere.

Uddannelsessociologi eller filosofisk undersggelse?

Buzzelli & Johnston repraesenterer med deres undersggelse en undtagelse i forhold til det
individfokuserede og lokale klasserumsbegransede perspektiv, som laereretikforskningen
har haft en tendens til at indtage. De anleegger i deres undersggelse af den moralske be-
tydning af klasserumsaktiviteter et dialogisk, interaktivt perspektiv pa undervisningen og
dens moralske betydninger, der gar ud over klasserummets lokalitet. Jeg vil saledes ar-
gumentere for, at dette forskudte og udvidede perspektiv er et godt udgangspunkt for
fremtidig leereretikforskning.

Men samtidig indfrier Buzzelli & Johnston deres formal - at beskrive de mange
niveauer af moralske betydninger, der skabes og udspiller sig i klasserummet - ved at
inddrage Bernsteins uddannelsessociologiske perspektiv pa undervisning: leererens fagligt
instruerende talehandlinger, diskurs, er samtidig og ferst og fremmest en regulerende,
symbolsk kontrollerende diskurs, der seetter kriterierne for god opfersel, adferd og karak-
ter. Buzzelli & Johnston anfarer, at Bernstein med sin analyse tilsigter en ideologisk kri-
tik af magtrelationer i uddannelsen, hvor skolen opfattes som en institution, der fungerer
som den fortsatte reproduktion af eksisterende magtrelationer, og hvor lereren gennem
sin paeedagogiske diskurs bidrager til dette, vidende eller uvidende.” Men dermed forklares
og afdaekkes de moralske aspekter af laererens handlinger og klasserummets interaktioner

I et magtpolitisk perspektiv ud fra begreber om autoritet, status og magtudavelse.

Mit formal med narvearende afhandling er at undersgge, hvorledes lererens indstillinger
og overbevisninger af moralsk karakter pavirker hendes undervisning og dermed klasse-
rummets interaktioner og eleverne i moralsk henseende. Jeg skal i afhandlingens filosofi-
ske del udfolde og begrunde en etikkonception, der tager udgangspunkt i en opfattelse af
moral, hvor ’det moralske’ udtrykker vores overbevisninger, indstillinger og veardier i

forhold til, hvad vi vurderer som forpligtende, veerdifuldt, beundringsveerdigt, rigtigt og

" Pierre Bourdieu tilsigter med sin analyse af det franske uddannelsessystem tilsvarende at vise, at dette system
uvaegerligt, imod sin egen selvopfattelse, reproducerer og forsteerker den ulighed i sociogkonomiske og kulturelle
ressourcer, som de studerende ankommer med.
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efterstraeebelsesveerdigt i sig selv og ikke kun i forhold til, hvad der er hensigtsmaessigt,
formalstjenligt, pakraevet osv. Jeg haevder hermed, at undervisningens etiske dimension
ikke kan bestemmes adakvat i et instrumentalistisk eller funktionalistisk perspektiv og
herunder ikke i et uddannelsessociologisk perspektiv med fokus pa leererens udfoldelse af
autoritet, strategi og magt. Jeg har derfor valgt ikke at inddrage det uddannelsessociologi-
ske perspektiv yderligere i min fremstilling. | kapitel 5, hvor jeg fremstiller resultaterne
af undersggelsens anden empiriske delundersggelse, vil jeg presentere begreberne om
leererens ’etisk-strategiske kompetence’ og ’professionelle ulydighed’. Med disse begre-
ber forsgger jeg imidlertid ikke at inddrage det magtpolitiske aspekt af lzererens og leerer-
professionens etik, men jeg udfolder disse begreber i et moralfilosofisk og ikke uddannel-
sessociologisk perspektiv.

Buzzelli & Johnston understreger endvidere, at deres undersggelse ikke er pree-
skriptiv, dvs. moralsk foreskrivende, og heller ikke behandler spgrgsmalet om, hvorledes
lererens moralske beslutningstagning foregar. Malet er saledes ikke at identificere eller
foresla standarder for, hvad der er moralsk rigtigt eller godt i disse klasserumssituationer.
Hermed stiller Buzzelli & Johnston ikke de spgrgsmal og giver ikke de svar, som kunne
bidrage til at besvare denne afhandlings veasentlige forskningsspergsmal: Hvad er en god
leerer? Hvad er god undervisning?

Jeg vil i afhandlingens fglgende empiriske og filosofiske dele prgve at demon-
strere, at det er muligt inden for det udvidede individ- og klasserumsoverskridende per-
spektiv, som Buzzelli & Johnston dbner, at undersgge undervisningens etiske dimension
uden at reducere denne til et uddannelsessociologisk spegrgsmal om magt, autoritet og
strategi. Det vil jeg gare gennem en fremstilling af konceptioner af *det moralske’ og af
"undervisning’, som jeg vil lade indga i en filosofisk begrebsramme, der bliver det teore-
tiske udgangspunkt for afhandlingens to empiriske delundersggelser. Gennem den filoso-
fiske begrebsramme sikrer jeg, at de empiriske undersggelser bliver undersggelser af un-
dervisningens etiske dimension, og at leereren fastholdes som en moralsk akter, hvis mo-
ralske indstillinger og overbevisninger udtrykker den paedagogiske intention om at pavir-
ke eleverne pa den moralsk gode made og i den moralske gode retning.

| det falgende, i kap 2, vil jeg saledes udfolde en filosofisk begrebsramme pa

baggrund af min fremstilling af den foreliggende lereretikforskning og dens resultater.
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Jeg vil identificere de centrale filosofiske begreber, der indgar i denne ramme, i lyset af
min kritiske fremstilling af disse resultater og det udvidede forskningsperspektiv, der her
er blevet foreslaet. Denne filosofiske begrebsramme bliver som navnt det teoretiske ud-
gangspunkt for min fremstilling af de empiriske undersggelser i kap. 4 og 5, men den vil
samtidig lgbende blive udviklet - indholdsmaessigt bestemt og syntetiseret - pa baggrund
af resultaterne af disse undersggelser for sa at kunne indga i en filosofisk teori, som jeg
fremstiller hovedtraeekkene af i afhandlingens sidste del, kap. 6 og 7.

Rammebetingelser for leererens moralsk orienterede undervisningsvirksomhed

Jeg argumenterer hermed for, at leereretikforskningen kan fastholde og tage udgangs-
punkt i den centrale indsigt fra uddannelsessociologien og lererprofessionsforskningen,
at maderne hvorpa moralske veerdier udspiller sig i klasserummet og far moralske betyd-
ninger aldrig kun er et resultat af den enkelte leerers indstillinger og veerdier, men er in-
flueret af faktorer, der ligger uden for klasserummets kontekst. Sociokulturelle praksisser,
de organisatoriske og institutionelle strukturer, hvori disse praksisser er indlejrede, samt
de uddannelsespolitiske tiltag, der influerer pa disse strukturer og praksisser, er alle fak-
torer, der pavirker den enkelte leerers moralsk orienterede virksomhed.

De sociokulturelle praksisser er ressourcer for den enkelte leerers virksomhed.
Eksempler pa betydningsfulde praksisser er lerernes kollegiale samarbejde, samarbejdet
mellem ledelse og medarbejdere samt den kultur af tillid og anerkendelse, der fremmer
eller hemmer disse samarbejdsrelationer.

De organisatoriske, institutionelle strukturer er rammesattende for de sociokultu-
relle praksisser. Skoleledelsen rammesztter og har indflydelse pa leerernes arbejdsbetin-
gelser gennem skemalagning, organisering af teamsamarbejde, initiativer til professionel
udvikling osv. Det kollegiale samarbejde rammesattes f.eks. gennem skoleledelsens or-
ganisering af dette samarbejde. Kommunerne implementerer de nationale uddannelsespo-
litiske tiltag pa de enkelte skoler: de indfarer falles leringsplatforme, vedtager lokale
arbejdstidsregler, tager initiativ til faelles peedagogiske visioner osv.

De uddannelsespolitiske tiltag er de nationalt fastsatte reformer for grundskolen,
der fastsatter de overordnede peedagogiske og didaktiske mal og som pavirker de institu-

tionelle strukturer og sociokulturelle praksisser gennem malsatninger, krav og normer.
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Eksempler pa aktuelle uddannelsespolitiske tiltag, der har haft stor betydning for leerernes
arbejdsbetingelser er Folkeskolereformen fra 2014, lov 409 der regulerer lerernes ar-
bejdstid og inklusionsloven.

Sociokulturelle praksisser, institutionelle strukturer og uddannelsespolitiske tiltag
har til sammen betydning for og former, hvorledes den enkelte lzerer udfolder sin under-
visning, og hvorledes moralske overbevisninger og veerdier i en undervisnings- og skole-
sammenhang far moralske betydninger. Det er betingelser uden for den enkelte lzrers
direkte indflydelse og uden for klasserummet, der har afgerende betydning for leererens
moralsk orienterede undervisning og betydning for hendes moralske verdier og hendes
mulighed for at indfri disse verdier. Der er hermed tale om rammebetingelser i den for-
stand, at det er faktorer, der ligger uden for den enkelte leerers direkte indflydelse og kon-

trol

1.4 Nye perspektiver og spgrgsmal for lereretikforskningen

Fra leererens moralske overbevisninger og verdier til undervisningens etik

Ifglge lereretikforskningen ma undervisning opfattes som en moralsk aktivitet, idet den
etiske dimension er indlejret i undervisningen som en serlig aktivitet. Jeg har argumente-
ret for, at denne opfattelse implicerer, at det individfokuserede perspektiv ma opgives:
den etiske dimension kan ikke alene henfgres til individuelle leerere og deres subjektive
overbevisninger og verdier. Individuelle leerere kan variere i forhold til, hvorledes de
udever deres moralske virksomhed, og hvorledes de lever op til de moralske betingelser
for deres undervisningsvirksomhed, men disse betingelser er krav og forpligtelser, der
harer til undervisning som en seerlig form for aktivitet, dvs. en aktivitet, der adskiller sig
fra andre menneskelige aktiviteter.

Jeg vil dermed argumentere for, at vi i vores undersggelse og afdaekning af den
etiske dimension i leererens undervisning ma rette fokus pa selve undervisningsvirksom-
heden opfattet som en seregen menneskelig praksis. Hvis undervisningens etiske dimen-
sion og dens forskellige moralske betydninger henfgres til undervisningen som en serlig
form for virksomhed, en saregen praksis, og ikke til eksterne kilder, betyder det, at vi ma
kunne fremstille og redegare for undervisning som en praksis med sine egne moralske

kilder. Med udgangspunkt i Alasdair Maclntyres praksisforstaelse vil jeg i det falgende
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kapitel fremstille en konception af undervisning som en saregen praksis med sine egne
immanente moralske kilder i form af moralske goder og standarder. Denne konception
indebaerer, at god undervisning ikke kun afhanger af den individuelle lzrers viden, fer-
digheder og opfattelser, men af moralsk forsvarlige praksisser, hvor moralske goder reali-
seres gennem efterlevelsen af bestemte standarder for udmaerkelse, der er bestemt af un-
dervisningsvirksomheden og laererprofessionen som sadan og ikke af den enkelte lerers
ressourcer og indstillinger. Til leerervirksomhed er der altsa knyttet bestemte standarder,
dyder og kompetencer, der er seregne for denne serlige virksomhed (Hansen, 2001;
(Higgins, 2003).

God undervisning afhanger altsa af en undervisningspraksis og -tradition snarere
end af individuelle lzereres opfattelser og evner. Det indebarer, at *det moralsk gode’, der
konstituerer og definerer den gode undervisning er bestemt af det feellesskab og den tradi-
tion af professionelle leereres praksis, hvorigennem undervisning har fundet sted og fin-
der sted. Denne konception af undervisningens etiske dimension vil jeg udfolde teoretisk
I kap. 2 og 7.3.1 og jeg vil lgbende eksemplificere og godtgare den gennem de empiriske
undersggelser i kap. 4 og 5.

Fra den individuelle leerers moralske kyndighed til undervisningens rammebetingelser
Dette forskudte perspektiv pa leereretikforskningen, hvor vi skifter vores fokus fra den
individuelle lzerers moralske overbevisninger og veerdier til undervisningens egne moral-
ske kilder, er samtidig et udvidet perspektiv, der indeberer, at vi ma forsta den enkelte
leerers moralske kyndighed og udfordringer i sammenhang med de sociokulturelle, struk-
turelle og politiske betingelser for, at hun kan praktisere god undervisning. Den individ-
centrerede fremstilling af undervisningens moralske karakter med udgangspunkt i den
individuelle larers personlige dilemmaer og udfordringer har for leereretikforskningen
ofte den konsekvens, at det er den enkelte leerers forstaelse og handlekompetencer i for-
hold til disse dilemmaer, der er blevet undersagt, beskrevet og vurderet. Som en lgsning
pa undervisningens moralske dilemmaer er det i den del af leereretikforskningen, der har
undersggt disse udfordringer, typisk blevet foreslaet, at det er den enkelte lerers moral-
ske forstaelse og handlekraft - forstaet som en individuel, fagpersonlig moralsk kyndig-

hed - der ma udvikles. Der er i disse undersggelser i mindre grad taget hgjde for den mu-
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lighed, at den enkelte lzerer besidder den forngdne moralske kyndighed til at ggre det ret-
te og gode, men forhindres i at bedrive god undervisning pa grund af visse givne ramme-
betingelser, der skaber problemer og udfordringer af en strukturel karakter. Colnerud
bemerker skarpt i denne forbindelse: I would like to see qualified studies and discus-
sions of the problem of being a morally good teacher without simplifying in terms of per-
sonal qualities and without laying the blame on teachers who try but fall short. There is
no reason to assume that teachers who try are not as good as other teachers. It is possible
that they work in conditions that are at times morally very difficult” (2006, s. 380).

Jeg foreslar, at vi kan tage et farste skridt i en sadan undersggelse, som efterlyst
af Colnerud, hvis vi situerer den enkelte lerers moralske dilemmaer og forstaelser i en
sociokulturel, strukturel og politisk sammenhang. Hermed skifter vi vores undersggelses-
fokus fra den enkelte leerers udfordringer og moralske kyndighed til undervisningens og

leererprofessionens udfordringer og rammebetingelser.

Undersggelsens forskningsspargsmal set i lyset af leereretikforskningen

Da formalet med min undersggelse har veeret at bidrage med ny viden, har jeg stillet mine
overordnede forskningsspargsmal (med underordnede undersggelsesspgrgsmal) pa bag-
grund af min kritiske gennemgang af den foreliggende leareretikforskning og dens resul-
tater.

Denne forskning har for det ferste godtgjort overbevisende, at undervisning er en
moralsk aktivitet, hvilket indeberer, at alle lzererens aktiviteter forudsaetter og udtrykker
moralske opfattelser og en stillingtagen ud fra moralske verdier og dermed har en mo-
ralsk betydning, der har afgerende indflydelse pa klasserummets interaktioner og elever-
nes laering, udvikling og samspil. I min gennemgang af denne forskning har jeg prevet at
godtgere, at denne indsigt er den grundleeggende antagelse, som en fremtidig leereretik-
forskning ma tage sit udgangspunkt i. Jeg har saledes stillet denne undersggelses farste
forskningsspgrgsmal i forleengelse af denne indsigt: Hvis lererens virksomhed har en
moralsk betydning, der uundgaeligt pavirker eleverne, har disse overbevisninger og var-
dier af moralsk karakter ikke kun en personlig betydning for leereren selv, men det bliver
afggrende i forhold til en forstaelse af hendes undervisning og dens indflydelse pa ele-

verne at undersgge, hvilke moralske veerdier - dvs. overbevisninger, indstillinger og vur-
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deringer af moralsk karakter - der har sarlig indflydelse pa denne virksomhed, samt
hvorledes de far betydning.

Jeg knytter i min empiriske undersggelse af dette spargsmal an til en tradition i
lererforskning, der undersgger lererens professionelle selvforstaelse, dvs. deres opfattel-
se af egen professionelle lererrolle og undervisningspraksis, som afgagrende for maden,
hvorpa de bedriver deres undervisningspraksis. Dette abner op for et empirisk undersg-
gelsesperspektiv, hvor jeg kan undersgge den etiske dimension i leererens undervisning -
hvorledes den pavirker hendes undervisning - ved at undersgge, hvorledes hendes fagper-
sonlige overbevisninger, indstillinger og vurderinger af moralsk karakter, dvs. moralske
veerdier, indgar i og pavirker hendes professionelle forstaelse af sig selv og sin undervis-
ningspraksis i form af en professionel normativ selvforstaelse. Den professionelle norma-
tive selvforstaelse bestemmer jeg her forelgbigt som lererens moralske evaluering af,
hvilken laerer hun skal efterstreebe at veere, og hvad hun skal gere for at veere en god lee-
rer. Jeg har udvidet dette undersggelsesperspektiv til at indbefatte en undersggelse af de
moralske veerdier, der indgar i leererens professionelle uddannelsesforstaelse, dvs. hendes
syn pa elever, uddannelse og skolens formal. Learerens professionelle normative uddan-
nelsesforstaelse er altsa leererens moralske evaluering af spgrgsmal som: hvad der tjener
eleverne og deres behov og interesser bedst, hvad der er god undervisning og uddannelse,
og hvad skolens formal bar veere osv.

Et andet vigtigt resultat af leereretikforskningen er, at leerernes selv ofte er ube-
vidste om de moralske betydninger af deres virksomhed eller ikke formar at artikulere
dem i et klart moralsk sprog. Det er i forleengelse af denne indsigt, at jeg stiller undersg-
gelsens tredje forskningsspergsmal, hvis farste del spgrger: Hvordan er det muligt for
lerere at udvikle deres forstaelse af den etiske dimension i deres undervisning? Dette
spgrgsmal har jeg undersggt gennem et kollaborativt, professionelt udviklingsforlgb, der
havde til hensigt at udvikle de deltagende lareres forstaelse af deres moralsk orienterede
undervisningsvirksomhed med henblik pa, at de gennem en uddybet forstaelse af, hvad
der betinger denne virksomhed, fremmede deres mulighed for at bedrive den pa en pro-
fessionelt tilfredsstillende og moralsk god made. Som det vil fremga af min fremstilling

af resultaterne af dette udviklingsforlgb, i kap. 5, udviklede leererne en uddybet forstaelse
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af de moralske betydninger af deres undervisningsvirksomhed samt nye begreber til at
artikulere disse betydninger.

Lereretikforskningen har endvidere haft fokus pa de udfordringer i form af mo-
ralske dilemmaer, som larere oplever i deres undervisningspraksis. Det er blevet under-
sagt, hvilke typer af dilemmaer leererne typisk oplever som udfordrende for udgvelsen af
deres praksis, samt hvorledes de typisk reagerer i forhold til disse moralske dilemmaer.
Som Colnerud (2006) navner, stiller disse dilemmaer lererne over for en reekke udfor-
dringer. Pa den baggrund foreslar hun, at lereretikforskningen i sin neaeste generation af
problemstillinger undersgger spergsmalet: Hvorfor er det i grunden sa sveert at vare en
moralsk god laerer (Why is it so difficult to be a morally good teacher?). Dette spgrgsmal
tager hun selv op i en senere artikel (Colnerud, 2015), hvor hun forbinder fenomenet mo-
ralsk stress med laererens undervisningsvirksomhed og som arsag naevner den manglende
mulighed for at handle i overensstemmelse med sin moralske overbevisning.

Jeg folger Colneruds opfordring med undersggelsens andet forskningsspargsmal,
der spgrger: Hvad fremmer og hvad heemmer laereres mulighed for at indfri egne moral-
ske veerdier og bedrive god undervisning? Jeg undersgger i afhandlingens to empiriske
dele, hvilken type af udfordringer eller dilemmaer, der gar det serligt sveert for de delta-
gende laerere at bedrive god undervisning og vere en god lerer. Der vil blive argumente-
ret for, at det sarligt er dilemmaet, nar de ydre rammebetingelsers krav og normer kolli-
derer med laererens egne moralske veerdier, der udfordrer disse laereres professionelle til-
fredsstillelse og mulighed for at bedrive god undervisning.

Lereretikforskningen har ogsa argumenteret for, at moralsk forstaelse og handle-
kraft - moralsk kyndighed - udger en vaesentlig side af leererens professionelle praksis og
viden. Denne moralske kyndighed er blevet beskrevet i form af de elementer, der er in-
volveret i lererens evne til pa sikker, reflekteret og begrundet vis at handle i forhold til
moralsk udfordrende situationer: moralsk opmarksomhed og sprog; kritisk refleksions-
og begrundelsesevne samt beslutnings- og handlekraft. Leereretikforskningen har imidler-
tid i overvejende grad bestemt leererens moralske kyndighed ud fra den enkelte lerers
evne til at handtere moralske dilemmaer. Jeg undersgger spgrgsmalet om lzererens moral-
ske kyndighed i undersggelsens anden empiriske del, kap. 5. Her stiller jeg i forleengelse

af undersggelsens tredje forskningsspargsmal - Hvordan kan laerere udvikle deres forsta-
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else af den etiske dimension i deres undervisning - og hvilke nye indsigter kan opnas? -
spgrgsmalet om, hvordan vi ma forsta leererens moralske kyndighed, hvis vi bestemmer
den som en evne til at agere moralsk i forhold til undervisningens og professionens pro-
blemer og udfordringer. Jeg vil her argumentere for et udvidet begreb om leererens mo-
ralske kyndighed, der indbefatter elementer som etisk-strategisk kompetence og professi-
onel ulydighed.

Endelig har lareretikforskningen med udgangspunkt i sin grundantagelse - at
leereren gennem sine moralske overbevisninger og veerdier initierer moralske betydninger
- veeret fokuseret pa at undersgge, hvorledes disse moralske betydninger har indflydelse
pa eleverne. Der har varet mindre opmeerksomhed pa spargsmalet om, hvorledes under-
visningens immanente etiske dimension har indflydelse pa lereren selv og dennes profes-
sionelle selvforstaelse og udvikling: ”the moral influence of teaching on teachers them-
selves” (Hansen, 2002). Med andre ord har leereretikforskningen veeret mindre optaget af
at undersgge, hvorledes leereren gennem sin undervisning og klasserummets interaktioner
selv pavirkes i moralsk henseende i sine overbevisninger og veerdier. Der har ikke veeret
opmarksomhed pa det forhold, som blev papeget med Buzzelli & Johnstons undersggel-
se, at undervisning er et dialogisk forhold, og at denne dialogiske karakter har betydning
for vores forstaelse af, hvorledes moralske betydninger udspiller sig i klasserummet. Un-
dervisningens moralske betydninger skabes i et dialogisk forhold mellem lerer og elever,
hvilket indebarer, at disse betydninger ogsa har en indflydelse pa leererens moralske for-
staelseshorisont. Dette dialogiske forhold og dets betydning for vores forstaelse af under-
visningens etiske dimension, vil jeg undersgge i kap. 6 og 7, der fremstiller afhandlingens

filosofiske teoridel.

Behovet for en grundlaeggende etikkonception og en filosofisk begrebsramme

Det fremgar endvidere af min lesning af den foreliggende lzreretikforskning, at det er i
en omfattende og mangfoldig betydning af *moral’, at undervisning kan haevdes at vare
et moralsk foretagende. Undervisning som en aktivitet kan karakteriseres som moralsk,
fordi den i alle sine former, i en omfattende betydning, forudsatter opfattelser af det bed-
re og vearre, af godt og darligt i forhold til - i sidste instans - elevers laring, udvikling,

velbefindende og livsfarelse i bredere forstand.



48

| deres undersggelse af, hvorledes moralske betydninger konstitueres i klasse-
rummet gennem undervisningens dialogiske karakter, definerer Buzzelli & Johnston
(2002) saledes *moral’som “den side af personers overbevisninger og forstaelser som er
evaluerende, dvs. skelner, bevidst eller ubevidst, mellem det rette og forkerte, det gode
og det darlige”. De moralske betydninger, der undersages, er udtryk for personers evalue-
ringer, hvilket vil sige at de altid er medierede af personlige fortolkninger. Buzzelli &
Johnston tilfgjer, at de med denne definition ikke daekker en specialiseret” og teknisk”
opfattelse af *moral’, men en bred, hverdagslig opfattelse, der dekker de mange forstael-
ser og fortolkninger, der kan vere af termerne *moral’ og ’ctik’. Buzzelli & Johnston re-
presenterer med deres definition af 'moral’ og ’det moralske’ denne brede, men ogsa
teoretisk ufunderede, og til dels begrebsmaessigt uklare, opfattelse af moral og etik, som

meget af bade den empiriske og teoretiske leereretikforskning tager sit udgangspunkt i.

Jeg vil argumentere for, og i det falgende vil jeg preve at demonstrere, at en mere tek-
nisk’, dvs. teoretisk funderet og begrebsligt afklaret, konception af de centrale grundbe-
greber ’etik’ og ’undervisning’ ma indga i det udvidede perspektiv pa lereretikforsknin-
gen, som jeg har skitseret i dette afsnit. Jeg foreslar hermed, at filosofien kan bidrage
med den teoretiske og begrebslige afklaring. Pa baggrund af mine overvejelser over,
hvilke nye perspektiver, med nye spgrgsmal og svar, der abner sig for en fremtidig leerer-
etikforskning, vil jeg derfor i det fglgende kapitel fremstille de grundlaeggende teoretiske
perspektiver og begreber, der indledningvist indgar i en filosofisk begrebsramme for af-
handlingens empiriske og teoretiske undersggelser af den etiske dimension i leererens
undervisningsvirksomhed. Denne begrebsramme med dens centrale begreber vil jeg dog
udfolde naermere i sammenhang med de empiriske undersggelser i kap. 4 og 5.

Jeg fremstiller indledningsvist i kap. 2 skitsen til en aristotelisk etikkonception,
der kan vere det samlende teoretiske perspektiv for begribelsen af de mangfoldige be-
tydninger og aspekter af *moral’, der kendetegner og indgar i lererens undervisning.
Denne etikkonception vil samtidig tjene som teoretisk baggrund for min fremstilling af
Alasdair Maclntyres begreb om praksis. MaclIntyres begreb om og forstaelse af praksis
bliver sa udgangspunktet for min bestemmelse af undervisning som en seregen praksis

med interne moralske goder og standarder. Denne konception af undervisning udger af-
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handlingens centrale teoretiske perspektiv: den er udgangspunktet for de empiriske og
filosofiske undersggelser, men udvikles samtidig gennem disse undersggelser.
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Kap. 2: Filosofisk begrebsramme: en etikkonception og

praksisbegrebet

Som naevnt fremgar det af den foreliggende laereretikforskning, at det er i en omfattende
og mangfoldig betydning af moral’, at undervisning kan haevdes at vare et moralsk fore-
tagende. Afhandlingens empiriske undersggelser af en gruppe leereres moralske overve-
jelser og vaerdier peger ligeledes pa, at disse overvejelser og verdier vedrgrer mange og
forskelligartede forhold som: elevernes leering, trivsel og gode liv, lererens egen profes-
sionelle rolle og professionelle arbejdsliv, uddannelsens og skolens formal, det gode sam-
fund mm.

Jeg vil indledningsvis havde, og gennem afhandlingen forsgge at godtgere, at en
systematisk undersggelse af undervisningens etiske dimension ma tage udgangspunkt i
og forudseetter en konception af etik eller moral, der kan omfatte alle disse sider af det
moralske: bade *moralske’ spgrgsmal om de rette indstillinger og handlinger, *eksistenti-
elt-etiske’ spgrgsmal om det meningsfulde, gode liv og ’politisk-etiske’ spargsmal om de
gode faellesskaber, institutioner og samfund.

| det fglgende vil jeg fremstille skitsen til en aristotelisk etikkonception, der kan
indga i en filosofisk begrebsramme for beskrivelsen af den etiske dimension i leererens
undervisningsvirksomhed. Denne etikkonception vil samtidig tjene som teoretisk bag-
grund for fremstillingen af Maclntyres praksisforstaelse, der sa bliver udgangspunktet for
en bestemmelse af undervisning som en saeregen praksis med interne moralske goder og

standarder.

2.1 Aristoteles’ etikkonception: en enhedslig etik om det vellykkede liv

En omfattende og enhedslig konception af det moralske eller etiske kender vi fra den an-
tikke greeske eudaimonia-tanke, der formuleres eksemplarisk i bade Platons og Aristote-
les’ filosofiske etik. Eudaimonia (lykke, held, harmoni) er betegnelsen for den tilstand,
som det menneske, der lever et godt liv, kan forventes at opna. Det gode liv opfattes i
denne tradition som det vellykkede liv, dvs. dét liv der lykkes for et menneske savel i for-
hold til sig selv som til sine medmennesker og omverden. Det vellykkede far derved en
tredobbelt betydning og tre kriterier for opfyldelse: det er godt, idet det tilfredsstiller det
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enkelte menneske og dets interesser og behov, det er rigtigt i forhold til dets medborgere
og deres interesser og forventninger, og endelig er det retfeerdigt i forhold til samfundet
og dets normer og sedvaner. En persons etisk vellykkede handling kan altsa betegnes
som god, fordi det er en handling, der indfrier dennes interesser og @nsker, som rigtig
fordi den tager hensyn til dennes medmennesker og deres berettigede krav og interesser
og endelig som retfeerdig, fordi den er i overensstemmelse med det gode samfund og dets
sedvaner og normer.

Avristoteles (2004) bestemmer i fgrste omgang eudaimonia (lykke, held, harmoni)
formalt som det hgjeste gode for mennesket og det gverste formal for al menneskelig
handling og straeben, fordi det er det eneste selvtilstreekkeligt gode, der i modsatning til
andre goder er ubetinget godt i sig selv. | anden omgang bestemmer Aristoteles eudaimo-
nia som det liv, der er efterstrebelsesverdigt for ethvert rationelt menneske i form af en
vedvarende lykke og tilfredshed som det menneske, der lever rigtigt og godt, kan forven-
tes at opna gennem et helt livsforlgb. Dette fornuftige, vedvarende lykkelige liv bestem-
mer Aristoteles som det vellykkede liv, dvs. det liv der lykkes for et menneske savel i for-
hold til sig selv som i forhold til sin omverden. Idet dette liv opfylder bestemmelsen som
det hgjeste menneskelige gode, er det vellykkede liv ikke blot det liv, der for det enkelte
menneske subjektivt opleves som et lykkeligt og tilfredsstillende liv, men det er det ob-
jektivt efterstreebelsesveerdige liv.

Opgaven som Aristoteles patager sig i Den Nikomakeaiske etik og i Politikken er
saledes at fremstille de objektive betingelser for, at dette efterstreebelsesveerdige, vellyk-
kede liv kan realiseres. | Etikken drejer det sig fortrinsvis om de personlige betingelser,
der befordrer det enkelte menneskes vej til det vellykkede liv, og i Politikken handler det
om de institutionelle og forfatningsmaessige betingelser for, at det vellykkede liv kan op-
nas ikke kun for de fa, men for flere borgere og under politisk stabile forhold (Hoffe,
2010).

Aristoteles’ filosofiske etik om det vellykkede liv formulerer saledes en koncep-
tion af etik, der indbefatter spargsmalene om a. det gode, tilfredsstillende liv, b. den rigti-
ge, moralsk begrundede handling og c. den retferdige, legitime samfundsorden, i en om-
fattende enhed. Aristoteles” omfattende, enhedslige bestemmelse af etikken har fglgende

implikationer:
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Den interne sammenhang af livsetik, dydsmoral og politik

En sadan etikkonception behandler alle sider af den menneskelige formalsbestemte hand-
len (praxis) i en enhed af personlig livsorienteringslere, social dydsmoral og samfunds-
maessig retferdighedsovervejelse. Ud fra begrebet om det vellykkede liv som omdrej-
ningspunktet kan Aristoteles behandle spgrgsmalene om lykke (det personligt tilfredsstil-
lende), det rette (det socialt hensynsfulde og dydige) og det (samfundsmaessigt) retfeerdi-
ge i en systematisk sammenhang, der overskrider de skarpe disciplinare distinktioner i
etik, moral og politik, der senere opstar i moralfilosofien. Aristoteles’ etik om det vellyk-
kede liv er en lere, hvor overvejelser over det enkelte menneskes livsfgrelse og dyder
harer ngdvendigt sammen med overvejelser over feellesskabets sociale normer og det ret-
feerdige samfunds retslige og politiske indretning.

Aristoteles’ enhedslige tilgang til etikken synes imidlertid at forudsatte en over-
ordnet integritet af det enkelte menneskes personlige interesser, de sociale sfeerers normer
og en politisk-retslig orden. Denne forudsatning kan havdes at vere opfyldt i en sam-
fundsorden som den graeske bystat (polis), hvor den politiske, offentlige sfeere udover at
vaere en retslig orden samtidig er det fulde ekspressive udtryk for den enkelte borgers
centrale personlighedsidealer og de sociale fellesskabers normer for samvar. Denne po-
lis-sammenhaeng er naturlig og forudsat, ndr man som de antikke graeske tenkere forstar
etikken, den filosofiske overvejelse over det vellykkede liv, som en overvejelse over
ethos. 'Ethos’ betegner saledes ’stedet for menneskets handlen og liv’, dvs. den tilvante,
sedvanlige samfunds- og verdensorden, der former livet for alle, der bebor den. For de
antikke graeekere omfatter ethos saledes totaliteten af de uskrevne, naturlige regler og love
i form af rituelle, guddommelige forskrifter og samfundsmaessige konventioner for god
opfarsel og dagligdags skik og brug.

For en moderne politisk filosofisk betragtning er en sadan polis-sammenhzang af
etik og politik hverken gnskeligt eller muligt i et moderne samfund, hvor det personligt,
private, det sociale liv og den politiske orden er uddifferentierede domaner. For en mo-
derne betragtning synes polis-tanken derfor at udtrykke en ekspressivistisk (Larmore,
1987) og integrationistisk (Benhabib, 1992) samfundsopfattelse, hvor enheden af det per-
sonlige, sociale og politiske er baseret pa, at den offentlig-politiske sfaere ud over at vaere

en retslig orden kan veere det ekspressive udtryk for enkeltindividers interesser og anlig-
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gender. Spgrgsmalet er, om en enhedslig, omfattende konception af etikken sa ma opgi-
ves?

Med sin bestemmelse af etikken som praksisfilosofi markerer Aristoteles imidler-
tid et afggrende brud med polis-tanken. Ifglge Aristoteles kan der ikke forudsattes en
naturlig harmonisk overensstemmelse mellem det enkeltes menneskes forfalgelse af egen
lykke, normerne for dets samliv med sine medmennesker og den politiske retslige orden.
Aristoteles havder saledes, at enheden af personlig livsopfyldelse, sociale normer og po-
litisk-retslig orden ikke kan begrundes i polis, men i stedet ma begrundes ud fra den
menneskelige praksis, der er malestokken for det gode, rette og retferdige.

Aristoteles”’ etik som praksisfilosofi
Hos Avristoteles har etikken sin omfattende, enhedslige karakter, fordi den samtidig kan
bestemmes som praktisk filosofi, dvs. en filosofisk teori om den menneskelige praksis
(Riedel, 1972; Ritter, 1960, 2003). Praksis (praxis) bestemmer Aristoteles som de former
for menneskelig handling, der har karakter af formalshestemte aktiviteter, der har en be-
tydning og veerdi i sig selv til forskel fra de typer af aktiviteter (poiesis), der kun har en
instrumentel veerdi i forhold til de egentlige formal. Som en lere om den menneskelige
handlen er Aristoteles’ praksisfilosofi samtidig en leere om den menneskelige veren, idet
handling, praksis, er aktualiseret, naturlig mulighed, hvilket vil sige aktualiseret menne-
skeligt liv (bios). Gennem sin praksis realiserer mennesket de muligheder og anlaeg, som
det fra naturen er givet. Praksisfilosofien sparger altsa efter praksis forstaet som den ak-
tualiserede menneskelige natur i sin tilstand af et udfoldet menneskeligt liv, hvor dette
menneske er blevet, hvad det ifglge sin natur har mulighed for at veere.

| en etisk sammenhang indebarer det, ifglge Aristoteles, at det vellykkede liv,
eudaimonia, kan kendetegnes som det liv, der er den udmarkede, hvilket vil sige balan-
cerede, afvejede, udfoldelse af bestemte menneskelige anleeg og funktioner. De egenska-
ber, dispositioner og aktiviteter, hvormed et menneske pa en udmarket, velafbalanceret
vis udfolder sine menneskelige potentialer benavner Aristoteles aretai: dyder. Dyder er
karakteriserede ved, at de gennem deres udfoldelse farer til det rette valg, der farer til den
rette handlen: det er altsa etiske dyder. Et menneske erhverver sig dyder gennem dets ind-

faring i og praktisering af dydige handlinger samt gennem undervisning, og disse dyder



54

sikrer, at dette menneskes ikke blot tilfeldigt treeffer de rette valg og udfarer de rette
handlinger, men ger det gennem en rationel overvejelse med en vurdering af og be-
vidsthed om, hvad der er det rigtige at beslutte og gere. En vaesentlig dyd, ifglge Aristote-
les, er saledes evnen til at demme, den praktiske dgmmekraft (phronesis). Phronesis er
en praktisk intellektuel dyd, der erhverves gennem undervisning og som er en forudseet-
ning for at karakterdyderne, der erhverves gennem vanemaessig praktisering, kan udeves.

| forhold til den personlige livsfarelse og det sociale samliv bestemmer Aristote-
les retfeerdigheden som den grundleeggende etiske dyd, der tilkommer alle andre etiske
dyder. Retferdighed er den etiske grundholdning, hvilket vil sige den grundleeggende
disposition til at handle sa disse andre dyder aktualiseres. Retferdigheden er samtidig den
etiske dyd, hvorved det enkelte menneske lever under skyldig hensyntagen til sine med-
mennesker og i overensstemmelse med den politisk-retslige orden. Retferdigheden er pa
én gang forudsetning for det enkelte menneskes indre harmoni, de sociale relationers
vellykkethed og opretholdelsen af den politisk-retslige orden. Den retfeerdige politisk-
retslige orden er til gengeaeld bestemt som den orden, der aktualiserer den menneskelige
veeren, fordi den er den samfundstilstand, hvori dét menneske, der besidder fornuft (den
frie borger), formar at leve et udfoldet, hvilket vil sige fornuftigt liv. Aristoteles argu-
menterer saledes for, at den retferdige politisk-retslige orden ma vaere bestemt og opret-
holdt sadan, at den tillader sine borgere at aktualisere deres menneskeveren i et fornufts-
bestemt livs tilstand.

Med sin filosofiske etik fremstiller Aristoteles vejen til og betingelserne for et
vellykket liv i en tilstand af aktualiseret menneskeveeren. Det sker dels gennem en frem-
stilling af de dydige handlinger og de karaktertreek der disponerer for dem, og dels gen-
nem fremstillingen af de feelles goder - normer, regler, institutioner - der fremmer disse

dydige handlinger og dispositioner.

2.2 Maclntyres neoaristoteliske etik

Aristoteles’ bestemmelse af det vellykkede liv som den udmarkede aktualisering af den
menneskelige vaeren involverer en antagelse om, at der er et sidste, omfattende formal for
menneskelig veaeren og handlen: et overordnet telos. Det er inden for en teleologisk be-

stemt forstaelsesramme, hvor der er givet en bestemmelse, dvs. et formal, for menneskets
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livsudfoldelse, at Aristoteles kan begrunde etikken - den normative bestemmelse af den
menneskelige praksis - som den enhedslige sammenhang af tre perspektiver: dét gode og
tilfredsstillende i forhold til individet selv; det rette og hensynsfulde i forhold til andre og
det retfeerdige og legitime i forhold til en samfundsorden.

Alasdair Maclntyre hovedanliggende i After Virtue (1984) er at retablere en teleologisk
etik, der kan veere referencerammen for vores forstaelse af og begrundelse for vores mo-
ralsk orienterede liv. Ifglge Maclntyre har vi brug for og kan forsvare en fgrmoderne,
aristotelisk etikkonception, safremt vi giver en ny bestemmelse af dens teleologiske ka-
rakter.

Baggrunden for dette projekt er Maclintyres kritiske samtidsdiagnose, hvor han
heaevder, at vi aktuelt mangler en sammenhangende, konsistent moralsk referenceramme -
en etikkonception - og at denne mangel har resulteret i, at vores moralske sprog og over-
bevisninger er blevet sa fragmenterede og orienteringslgse, at det ikke leengere er muligt
at appellere til rationelle moralske kriterier i begrundelsen af vores moralske vurderinger
og domme. Ifglge Maclntyre kan forklaringen pa denne forfaldshistorie og udvanding af
moralen findes i afggrende vendinger inden for den filosofiske tenkning. Han havder
saledes, at det er sarligt med oplysningstiden og dens manglende evne til at lgse sine
problemer, at vores atkuelle praktiske, sociale og filosofiske problemer opstod. Det er
med denne epoke, at *'moral’ far sin moderne, specifikke betydning som regler og prin-
cipper for god opfarsel, der hverken er teologisk, juridisk eller estetisk begrundede (s.
39). Det er med denne moderne betydning, at der, ifglge Maclntyre, for fgrste gang op-
star det filosofiske projekt at give en rationel, uafhengig begrundelse af moraliteten, og
det er med sammenbruddet af dette projekt, at den aktuelle kritiske situation i vores mo-
ralske liv opstar.

Maclntyre haevder, at oplysningstidens rationelle moralske begrundelsesprojekt
var demt til at fejle, fordi det byggede pa en bestemt referenceramme af moralske over-
bevisninger og begreber, der i udgangspunktet er inkoharente (s.51). Pa den ene side
blev moralitetens regler og principper bestemt ud fra en reekke gennemgaende forskrifter
med baggrund i kristendommen og dens livsopfattelse. Pa den anden side tog den ratio-

nelle begrundelse af moralen sit udgangspunkt i en bestemt karakteristik af den menne-
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skelige natur, hvor ud fra principperne for en moral kunne identificeres og begrundes
som netop de principper, som et menneske med denne natur kan indse som fornuftige.
Det er uforeneligheden af disse to konceptioner af de basale moralske principper, som
forklarer oplysningstenkningens fejlslagne projekt.

Ifalge Macintyre var forlgberen for oplysningsteenkningens projekt en moralsk
referenceramme, der gar tilbage til Aristoteles. Denne ramme har en teleologisk struktur,
idet den grundleggende distinktion er mellem mennesket-som-det-faktisk-er og menne-
sket-som-det-kunne-veare-hvis-det-realiserede-sin-essentielle-natur. Der er altsa forud
givet en hgjeste bestemmelse for mennesket, som er det egentlige formal, som mennesket
skal streebe efter at indfri, og som det har en mulighed for at indfri, fordi der er tale om
dets eget uudfoldede veaesen. Maclntyre fremhaver, at grundlaget for en sadan etik er en
redegarelse for dette menneskelige formal i form af en menneskets essens eller bestem-
melse. | en sadan redegerelse ma menneskelig aktivitet forklares ud fra begreber som
potentialitet og perfektionerende virkeliggerelse. De moralske forskrifter for rigtigt og
forkert - samt de goder, dyder og laster, som de bestemmer - kan fglgelig bestemmes som
dem, der kan give den rette vejledning i, hvorledes mennesket kan realisere sit potentiale
og virkeliggare sin sande natur og na sit egentlige formal.

Ifalge Maclntyre blev det aristoteliske, teleologisk begrundede enhedsperspektiv
pa etikken bevaret langt op i middelalderen i et grundskema: ”The moral scheme ... had
as we have seen, a structure which required three elements: untutored human nature,
man-as-he-would-be-if-he-realized-his-telos and the moral precepts which enable him to
pass from one state to the other” (S. 54). Den aristoteliske eudaimonia-tenkning indbefat-
ter saledes tre elementer, der gensidigt betinger hinanden: a. menneskets uudviklede fak-
tiske natur; b. menneskets natur som den kunne vere, hvis mennesket realiserede sit for-
mal; c. en rationel etiks forskrifter for overgangen fra det farste til det sidste. | dette
grundskema har moralske vurderinger og udsagn gyldighed som havdelser, der besidder
en sandhedsveerdi, dvs. at de er sande eller falske, fordi de udtrykker domme om, hvor-
vidt et menneskes handling i en bestemt kontekst vil fare til dets sande formal eller ikke.

Det er farst med oplysningstiden, at der sker en sekuler afvisning af den aristote-
liske etiks begrundelsesramme med det resultat, at enhver teleologisk forstaelse af men-

neskets natur, dvs. enhver opfattelse af mennesket som havende en bestemmelse, opgi-
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ves. Med opgivelsen af tanken om en menneskets bestemmelse reduceres eudaimonia-
teenkningens tresidede referenceramme til to inkommensurable stgrrelser: pa den ene side
en opfattelse af den uudviklede menneskelige natur, som den er og pa den anden side et
seet af moralske principper og forskrifter bestemt uafhaengigt af deres tidligere teleologi-
ske kontekst.

Ifalge Maclintyre er Kant den oplysningstenker, der klarest indser, at moralens
rationelle begrundelsesprojekt kun kan lykkes med antagelsen om en teleologisk ramme i
form af den praktiske fornufts ideer om en Gud, en fri vilje og menneskelig lykke. Men i
sidste ende opgives den klassiske konception af moralen som havende en forbindelse til,
og et fundament i, den menneskelige natur til fordel for en moralkonception, hvor der
ikke pa rationel vis kan begrundes en sammenhang mellem faktuelle forhold og moral-
ske vurderinger og konklusioner: der kan ikke udledes et ’ber’ fra et ’er’.

Hvis vi fglger Macintyres argumentation hertil - at oplysningens mislykkede pro-
jekt med dets relativistiske konsekvenser er et resultat af en afvisning af den aristoteliske
etiktradition - sa er konklusionen nerliggende: en aristotelisk, teleologisk tradition ma
rehabiliteres, hvis vores moralske sprog og overbevisninger og sociale forpligtelser skal
genvinde deres rationalitet og forstaelighed (s. 259)! Pa den baggrund opstar det centrale
spgrgsmal om, i hvilken form en aristotelisk, teleologisk bestemt, etik kan forsvares i dag
(s. 118). Maclntyres strategi er nu at opgive Aristoteles’ kosmologiske teleologi til fordel
for en praksisrelateret teleologi. Vi kan, ifglge Maclntyre, opgive tanken om et rationelt
ordnet kosmos, der indeholder de universelle principper for den menneskelige praksis, til
fordel for de principper, vi kan lokalisere i den menneskelige praksis.

Ifalge MaclIntyre ma vi falge Aristoteles i hans analyse af former for menneske-
lig praksis ud fra deres funktioner, sa vi kan lade funktionelle begreber indga i den moral-
ske argumentation. Vi definerer saledes begreber som *ur’, landmand’ eller ’flgjtespiller’
ud fra deres karakteristiske funktioner eller formal. Vi kan kun definere et ur ud fra dets
funktion, dvs. ud fra det, som vi forventer, at et ur ger, fordi det er et ur, og med denne
funktion falger ogsa et begreb om det gode ur. Kriteriet for, at noget er et ur, er ikke uaf-
hangigt af kriteriet for, at et ur er et godt ur. Ifglge den aristoteliske etik indeholder mo-

ralske domme og vurderinger saledes altid et funktionelt begreb.
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MaclIntyre haevder saledes, at vi kan forsvare en aktualiseret teleologisk etik, hvis
vi retter vores fokus vak fra en konception af mennesket som et vaesen med en essentiel
natur, et sidste formal eller bestemmelse, til begrebet om en praksis, dvs. en bestemt
menneskelig social aktivitet med et bestemt formal. Den funktionelle forstaelse af men-
nesket har rod i en form for farmoderne socialt liv, der kendetegnede de greeske bystater
0g ogsa senere a&ldre samfund: at veaere et menneske og et bestemt (men ikke unikt) men-
neske er at udfylde et bestemt sat af roller og indga i et bestemt s&t af praksisser, der
hver har sit formal og mening. Dette udelukker en moderne forestilling om et selvsten-
digt individ forud for og uafhaengigt af disse roller.

MaclIntyre argumenterer saledes for, at den aristoteliske tradition repraesenterer
det bedste bud pa en moralkonception, der rummer de epistemologiske og etiske ressour-
cer, der muligger en rationel begrundelse af vores moralske praksis. En aktualisering af
en aristotelisk teleologisk moralkonception kreever imidlertid en genformulering. Denne
genformulering ma, ifglge Maclntyre, ske gennem en redegarelse for den konceptuelle
baggrund, der udgeres af falgende tre dimensioner: a. praksisbegrebet, b. den narrative
sammenhang af et menneskeliv og c. begrebet om en moralsk tradition.

Maclntyres hovedtese er fglgelig, at en teleologisk, omfattende etikkonception
kun kan bevares, hvis tre betingelser er opfyldt:

1. En forstaelse for, at menneskers moralske liv ikke kun udvikler sig gennem harmonisk
samspil mellem individ og social kontekst, men at konflikter og modsetninger er en
uundgaelig drivkraft i det moralske liv.

2. Dette betyder, at en aristotelisk konception af etikken med dyder og goder ma forklares
uden henvisning til den i dag forsvundne antikke bystat med dens sarlige former for so-
ciale relationer.

3. Endelig indebarer det, at en teleologisk konception af etikken ma aktualiseres og gen-
formuleres ud fra praksisbegrebet, men uden at forudsztte en metafysisk bestemmelse af
den menneskelige vaeren. Med praksisbegrebet kan vi formulere en konception af det vel-
lykkede liv, hvor det gode for mennesket artikuleres og realiseres i form af goder, der er
specifikke for en bestemt menneskelig aktivitetsform, en praksis, der opretholdes og ud-

vikles inden for en hel social traditions faelles udgvelse af denne aktivitet.
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2.2.1 Maclntyres praksisbegreb

Avristoteles bestemmer etikken, lzeren om det vellykkede liv, som praksisfilosofi, dvs. en
teori om den menneskelige praksis. Ifelge Aristoteles’ funktionelle bestemmelse af prak-
sis kan der i forhold til alle typer af veldefinerede menneskelige aktiviteter (flgjtespil,
arkitektur osv.) defineres en dyd, en bestemt standard for den gode udfarelse, som dén,
der udfgrer aktiviteten, ma leve op til, for at der er tale om en god udfarelse. I forhold til
det etiske liv efterstreeber og realiserer et menneske det vellykkede liv ved at tilleere sig
og udvikle dispositioner, moralske dyder, for at leve godt og forholde sig rigtigt og ret-
feerdigt. Maclintyres reformulerer pa denne baggrund det aristoteliske praksisbegreb

saledes:

”By a ’practice’ I am going to mean any coherent and complex form of socially es-
tablished cooperative human activity through which goods internal to that form of ac-
tivity are realized in the course of trying to achieve those standards of excellence
which are appropriate to, and partially definitive of, that form of activity, with the re-
sult that human powers to achieve excellence, and human conceptions of the ends and

goods involved, are systematically extended ” (1984, s.187, mine understregninger).

En praksis kan, ifglge Maclintyre, bestemmes som en sammenhangende og kompleks
form for socialt etableret menneskelig aktivitet, hvorigennem visse goder, der er interne i
forhold til denne aktivitetsform, realiseres gennem deltagernes bestraebelse pa at leve op
til de standarder for udmeerket udfgrelse, der er kendetegnende og delvist definerende for
denne aktivitetsform. Maclintyre tilfgjer, at udfoldelsen af en praksis har som resultat, at
“bade menneskelige evner til udmarket udfgrelse samt menneskelige konceptioner af de
involverede goder og formal udvides pd systematisk vis .

Med sit praksisbegreb genoptager MacIntyre Aristoteles’ skelnen mellem aktivi-
teter, der primeert udfgres som et middel til opnaelse af ydre, givne eller forudsatte, for-
mal (poiesis) og aktiviteter, der er vaerdifulde formal i sig selv (praxis). Samtidig nyfor-
mulerer han Aristoteles’ praksisbegreb: praksis betegner de aktiviteter, der udferes for
deres egen skyld og har deres verdi og tiltreekning i sig selv, men de ma opfattes som
former for fortlgbende aktiviteter, inden for hvilke forméalene, samt midlerne til deres
opnaelse, farst ma opdages og genopdages af udgverne. Praksis er altsa former for veerdi-

fulde menneskelige aktiviteter, hvorigennem nye formal og opfattelser af disse skabes.
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Ud fra denne definition af praksisbegrebet giver Maclntyre eksempler pa praksisaktivite-
ter: skakspil og en fodboldkamp er praksisaktiviteter, men kryds-og-bolle og kast med en
bold i leg er ikke; landbrugsdrift er en praksis, men fritidshavearbejde er ikke.

Maclntyre forklarer sit begreb om “goder interne i forhold til en praksis” med et
eksempel, hvor en voksen skal motivere et barn til at begynde at spille skak, selvom det
ikke umiddelbart har en interesse i at leere det. Den voksne kan starte med at love barnet
en belgnning for at spille, f.eks. i form af penge. | starten vil barnet spille i bestraebelsen
pa at tjene disse penge, men det vil ikke have nogen grund til at spille godt eller til ikke at
prove at snyde. Men den voksne kan habe pa, og har grund til at forvente, at “’there will
come a time when the child will find in those goods specific to chess, in the achievement
of a certain highly particular kind of analytical skill, strategic imagination and competi-
tive intensity, a new set of reasons, reasons ... for trying to excel in whatever way the
game of chess demands” (s.188, mine understregninger).

I forleengelse af dette eksempel kan vi altsa bestemme disse “goder interne i for-
hold til en praksis” som dét, der giver udgveren af den pagaldende praksis gode grunde
til, og motiverer for, at udfare en bestemt aktivitet og at udfgre den pa den made, som
kreeves for at udfgre den godt: det er de forhold, tilstande og situationer, som er direkte
knyttede til udferelsen af en bestemt aktivitet, og som ger denne aktivitet i sig selv til-
fredsstillende og tiltreekkende for den, der udgver den. Det fremgar af MaclIntyres ek-
sempler, at disse ’goder’ bade kan have form af materielle genstande (som f.eks. et
kunstveerk), aktiviteter (som dét at veere i gang med at skabe kunstveerket) og oplevel-
sesmassige tilstande af kortere eller lengere forlgb (f.eks. tilstande forbundet med at
skabe eller have skabt kunstveerket).

Endelig neevner Macintyre, at disse interne goder — pa linje med de standarder,
der skal indfris for at realisere dem — er delvist definerende for den praksis, de er internt
forbundet med: ... its own internal goods which are partially definitive of each particu-
lar practice or type of practice” (s.193). De interne goders status som delvist definerende
for den praksis, de er internt forbundet med, falger af deres teette sammenhaeng med stan-
darderne for deres realisering. MaclIntyres formulering ”delvist definerende” er imidlertid
uklar bade her og i den oprindelige definition af en praksis, og det bliver heller ikke sene-

re klart, hvad denne formulering indebarer. | forhold til skak-eksemplet er det dog en
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plausibel tolkning, at skakspillets interne goder kun er ’delvist’ definerende for skakspil-
let som sadan, fordi bl.a. reglerne for spillet ma vaere meddefinerende. Ud fra MaclIntyres
eksempler vil jeg imidlertid argumentere for, at disse interne goders teette sammenhang
med standarderne for spillets udmerkede udferelse, indebarer, at de kan opfattes som
definerende, i en konstitutiv betydning, for den udmerkede udfarelse af spillet, hvilket vil
sige, nar det spilles, sa spillerne udvikler en serlig analytisk evne, udfolder strategisk
fantasi og oplever kompetitiv intensitet osv. Sa jeg vil konkludere: de interne goder, der
er knyttet internt til en praksis, er de goder, der definerer og konstituerer den udmeerkede
udferelse af denne praksis. Der er med andre ord tale om moralske goder 1 Aristoteles’
forstand.

Af ovenstaende skakspils-eksempel fremgar det endvidere, at MaclIntyre skelner
mellem interne og eksterne goder. Goder, der er interne i forhold til en praksis er goder,
der alene kan opnas gennem den udmarkede udgvelse af denne praksis: de kan ikke rea-
liseres pa andre mader og gennem andre aktiviteter. Det betyder, at disse goder er interne
I to henseender: de kan kun specificeres, dvs. identificeres og beskrives, med reference til
en bestemt praksis og evt. gennem eksempler fra denne praksis, og de kan kun identifice-
res og genkendes af dem, der har erfaringen med at udgve og deltage i denne praksis.
Heraf faglger, at disse interne goder ikke lader sig identificere, beskrive og vurdere udefra
af nogen, der ikke har erfaringen med udgvelse af den pageeldende praksis: »Those who
lack the relevant experience are incompetent thereby as judges of internal goods™ (s.189).
Endelig er det karakteristisk for et internt gode, at dets realisering ikke kun kommer en
enkelt deltager til gode, men er et gode for alle deltagerne: dets realisering “beriger hele
feellesskabet af udevere”.

Da de interne goder er specifikke i forhold til en bestemt praksis, kan de kun be-
stemmes gennem disse generelle karakteristika, og Maclntyre navner kun en par eksem-
pler pa praksisser og deres interne goder: skakspillet og “den analytiske evne, strategiske
forestillingsevne og kompetitive intensitet” det tiltreekker og belgnner udgveren med,;
portreetmaler-kunsten og tilfredsstillelsen ved det vellykkede portreet, der gennem ansig-
tet formar at fremvise hele personen og afslgre den rigtige person. MaclIntyre navner
imidlertid, at der felles for alle praksisser er ét gennemgaende internt gode, der er det

gode, der er knyttet til at fare en bestemt form for liv, der er forbundet med den pagel-
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dende praksis: ”For what the artist discovers within the pursuit of excellence in portrait
painting... is the good of a certain kind of life” (s.189). Foruden de specifikke goder, der
er knyttet til kunstnerens eller leererens praksis, er selve livet som kunstner eller laerer
saledes et gennemgaende internt gode for udgverne.

Maclntyre er meget kortfattet i sin bestemmelse af de eksterne goder, der er go-
der, der er “eksternt og kontingent” knyttet til en praksis (s. 188). Eksterne goder be-
stemmes saledes blot som de goder, der kan opnas pa mange mader og gennem forskelli-
ge praksisser. Maclntyre nevner som eksempel, at eksterne goder typisk er bestemte in-
dividers ejendom eller besiddelse og typisk kun findes i et begraenset omfang, hvilket gar
dem til genstande for konkurrence og magt: det er goder som bergmmelse, velstand, soci-
al status osv.

Maclntyre har i After Virtue altovervejende sit fokus pa de praksisinterne goder,
som han adskiller skarpt fra de praksiseksterne goder. Senere i forfatterskabet, i en udfol-
delse af og forsvar for sit praksisbegreb, fremstiller han imidlertid mere udfarligt en raek-
ke praksiseksterne goder, der i form af bade de ovennavnte livsform-interne goder og
almene sociokulturelle goder, indgar i en integreret sammenhang med de praksisinterne
goder. Jeg vil i kap. 7.2.1 se nermere pa Maclntyres udfoldede konception af praksisbe-
grebet.

Maclntyre neaevner i sin definition af en praksis, foruden de interne goder, formal
eller formalene (ends) for en praksis. Det er ogsa her uklart, hvad der menes med “for-
mal”, og hvorledes formal adskiller sig fra interne goder. Men af Maclintyres fremstilling
af Aristoteles’ etik fremgér det, at formal er telos, dvs. det eller de overordnede formal
med at udfare en praksis. Ved siden af sine interne goder kan en praksis saledes have et
eller flere overordnede formal. I skak-eksemplet er det uklart, om der kan angives sadan
et formal for skakspillet, men i forhold til andre praksisformer, haevder Maclntyre tilsy-
neladende, at der kan angives formal: leegepraksis har til formal at lindre og helbrede;
uddannelse har til formal gennem faglige studier at initiere de studerende til en raekke
praksisser. Spgrgsmalet om, hvor vidt dette indebarer, at nogle af disse formal sa ogsa er
interne goder, star imidlertid ubesvaret.

En praksis involverer, ifglge Macintyre, samtidig bestemte standarder for dens

udmarkede udferelse. Disse standarder skal udgvere af denne praksis kunne leve op til,
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safremt de skal kunne realisere, opna, dens interne goder. At deltage i en praksis er derfor
at anerkende autoriteten af bestemte etablerede ’malestokke’ for, hvornir og hvordan
denne praksis skal udgves for at udgves godt. Igen naevner Macintyre, at disse standarder
“currently and partially define the practice” (s.190), men han navner ingen eksempler.

For sa vidt som praksisser har en historie, er disse standarder som sadan ikke
uforanderlige og immune for kritik, men for at blive initieret i en praksis kraever det ind-
ledningsvist en accept af deres autoritet: ”Thus the standards are not themselves immune
from criticism, but nonetheless we cannot be initiated into a practice without accepting
the authority of the best standards realized so far” (s.190). MacIntyre indikerer, at dette sa
indebeerer, at nybegynderen, der initieres i en praksis, lytter til og anerkender autoriteten
af mere erfarne og kompetente deltagere: ”If, on starting to play baseball, I do not accept
that others know better than | when to throw a fast ball and when not, | will never learn to
appreciate good pitching let alone to pitch” (s5.190).

Endelig kan Maclntyre ud fra begreberne om ’interne goder’ og ’standarder for
udmerket’ udferelse definere sit begreb om dyder, dvs. de ”menneskelige evner”, der
muligger den udmeerkede udfgrelse af en praksis: ”A virtue is an acquired human quality
the possession and exercise of which tends to enable us to achieve those goods which are
internal to practices and the lack of which effectively prevents us from achieving any
such goods™ (s.191).

Dyder bestemmes altsa i farste omgang som de *menneskelige kvaliteter’ - egen-
skaber, evner, dispositioner - i kraft af hvilke en deltager i en praksis formar at leve op til
denne praksis’ standarder for udmerket udfgrelse og derigennem realisere dens interne
goder. Men i overensstemmelse med Aristoteles opererer Maclntyre med et bredt dyds-
begreb, der indbefatter de menneskelige kvaliteter’, der gar det muligt for et menneske
at efterstraebe og realisere et helt vellykket liv. Som det vil blive udfoldet senere argu-
menterer Maclntyre for, at den enkelte praksis med sine interne goder og dyder i sidste
instans ma bestemmes inden for enheden af et helt menneskeliv: ... without an overri-
ding conception of the telos of a whole human life, conceived as a unity, our conception
of certain individual virtues has to remain partial and incomplete” (s. 202). Alt i alt til-

skriver Maclntyre dydsbegrebet tre dimensioner:
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1. Det er menneskelige kvaliteter, der setter os i stand til at realisere de specifikke goder,
der er interne i forhold til en bestemt praksis. Disse dyder kan defineres i forhold til be-
stemte veldefinerede typer af menneskelig praksis.

2. Det er menneskelige kvaliteter, der i sig selv er medkonstituerende for det hgjeste gode
for et helt menneskeliv, og som integrerer farstnaevnte interne goder i en sammenhan-
gende, rangeret orden. Maclntyre naevner the virtue of integrity” (s. 203) som eksempel
pa en sadan overordnet dyd. Aristoteles’ bud pa den overordnede dyd, der rangerer de
interne goder, er retfeerdigheden (dikaiosyne).

3. Endelig er det menneskelige kvaliteter, der indgar i selve eftersggningen af det gode
for mennesket, hvor dette gode farst artikuleres, udvikles og indholdsbestemmes inden
for en social traditions feelles eftersggning og konversation. Den centrale dyd er her, ifgl-

ge Aristoteles, den praktiske demmekraft (phronesis).

Ud fra disse bestemmelser af de vigtigste begreber, der indgar i Maclntyres definition af
praksisbegrebet, kan der angives fglgende kendetegn for aktivitetsformer, der kan karak-

teriseres som en praksis:

Praksisbegrebets kooperative karakter

De interne goder realiseres kun gennem den enkelte deltagers indgaelse i relationer og
samarbejde med andre deltagere og gennem accepten af de normer, som dette samarbejde
setter. Enhver praksis indebzrer saledes, at der foreligger en bestemt grundform for re-
lation mellem deltagerne, nemlig at denne praksis opretholdes som et praksisfeallesskab,
hvis deltagere deler de samme falles formal og standarder for denne praksis. Det betyder,
at der er visse dyder, der er gennemgaende og falles for alle praksisser, idet de definerer
grundkarakteren af de relationer, der muligger den feelles realisering af interne goder: ”In
other words we have to accept as necessary components of any practice with internal
goods and standards of excellence the virtues of justice, courage and honesty” (s.191,
min understregning). Retferdighed, mod og erlighed er de gennemgaende dyder, der
seetter deltagere i enhver form for praksis i stand til at leve op til de standarder for ud-
market udfarelse, hvorigennem goderne interne i forhold til den pagaldende praksis rea-

liseres.
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Praksisaktiviteternes og praksisfeellesskabernes indlejring i historiske traditioner af feel-
les eftersggning og konversation

Udgvelsen af en praksis kraever ikke kun tekniske ferdigheder til indfrielse af fastlagte
mal, men mere afgerende er maden, hvorpa deltagernes konceptioner af de interne goder
og formal for en praksis transformeres og beriges gennem efterstreebelsen af disse goder.
Deltagernes evne til at udfolde deres praksis gges gennem deres efterstrebelse af de in-
terne goder, og derved udvikles ogsa deres konceptioner af disse goder og formal. Ingen
praksis har evigt uforanderlige formal, men disse transformeres gennem udgvelsen og
udviklingen af denne praksis. Enhver praksis har saledes en historie, sa enhver deltagelse
i en praksis indebarer indtraedelsen i en relation med bade nutidige og forhenvearende
andre deltagere. En praksis har dermed sin autoritet i kraft af, hvad en hel tradition af

udgvere og udgvelse har udrettet og opnaet gennem sin historie.

Praksisbegrebet i enheden af det vellykkede menneskeliv

Ifalge Macintyre kan der identificeres bestemte goder og dyder specifikt i forhold til en
mangfoldighed af forskellige praksisser med hver sine relationer og aktiviteter. Men hvis
vi skal undga risikoen for mange konflikter mellem forskellige praksisser og deres diver-
gerende dyder og goder, og hvis valget mellem konkurrerende eller konfligerende prak-
sisser ikke skal veere subjektivt vilkarligt, er vi ngdt til at fastholde en aristotelisk over-
ordnet konception af formalet, det hgjeste gode for et helt menneskeliv (s. 202). Disse
praksisser og deres goder ma kunne ordnes og vurderes hierarkisk, hvis vi skal kunne
vurdere deres relative vardifuldhed, og det betyder, ifglge Maclintyre, at vi ma vurdere
dem ud fra deres betydning og funktion i forhold til det gode menneskeliv i dets helhed,
det vellykkede liv. Dette indebarer en konception af et menneskeliv som en sammen-
haengende enhed. Det hgjeste menneskelige gode kan, ifglge Maclntyre, bestemmes som
det vellykkede, udfoldede liv, der realiseres gennem en raekke menneskelige dyder, hvis
opnaelse og udgvelse sker i praksisser. Dette forudsetter den biografiske, narrativt struk-
turerede enhed af et menneskeliv og den omfattende indflydelse fra en pluralitet af rivali-

serende traditioner.
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Menneskelivets, handlingens og selvets narrative form

En konception af et menneskeliv som en enhed indeberer, ifglge Maclintyre, en koncep-
tion af selvet som en enhed, der er konstitueret som enheden af et narrativ, der sammen-
binder fadsel med livsforlgb og dgden (s. 205). Enhver menneskelig handling og episode
kan kun karakteriseres gennem de handlendes intentioner, og disse kan kun karakteriseres
med henvisning til den sociale kontekst eller baggrund, som den er situeret i. Denne kon-
tekst kan veere en institution, en praksis eller et miljg, men er altid karakteriseret ved at
have en historie, inden for hvilken individuelle aktgrers intentioner og historier er situe-
rede og ma forstas. Det betyder, at en identifikation og forstaelse af en handling og dens
intention kraever, dels at den situeres kausalt og tidsligt i forhold til dens rolle og betyd-
ning i aktgrens individuelle livshistorie og dels, at den situeres i forhold til sin betydning
I den sociale konteksts historie.

Det betyder endvidere, at enhver forstaelse og karakterisering af menneskelige
feenomener indebarer og har form af en narrativ forteelling (story). At haevde at den nar-
rative fortzlling er det adeekvate perspektiv for forstaelsen af menneskelige handlinger er
at haevde, at disse ikke kan forstas som atomiserede starrelser, og at de ma kunne tilskri-
ves en akter, hvis intentioner og motiver kun kan forstas pa baggrund af dennes sammen-
haengende livshistorie. Menneskelige handlinger er altid begivenheder, som aktgrerne kan
holde ansvarlige for og som kun er forstaelige som noget, der udspringer af aktarers in-
tentioner, motiver og formal, og disse er kun forstaelige pa baggrund af deres kontekster.

Menneskelige handlinger er narrativer, der udspiller sig og finder sted, hvilket
indebeerer, at et menneskeliv i sig selv har en narrativ form og orden forud for, at en form
evt. tilskrives efterfalgende af en digter eller forfatter. Menneskelige handlinger har en
historisk narrativ karakter, hvilket betyder, at vi udlever narrativer i vores liv, og at vi
kun kan forsta vores eget liv i form af de narrativer, vi udlever. Den menneskelige aktgr
er dermed ikke kun en handlende, men ogsa en forstaende, fortellende og forfattende
aktgr. Men idet vores handlinger altid er situerede, er vi aldrig mere end medforfattere til
vores egne livshistorier, vi optreeder altid pa scener sat og begraenset af andre, nulevende
og fortidige, hovedakterer, der er hovedpersoner i deres egne livshistorier.

Hvis vi forstar et menneskes livshistorie som en udlevet dramatisk narrativ inde-

bearer det, ifglge Maclntyre, at denne livshistorie bade er uforudsigelig og har en teleolo-
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gisk karakter. Vi lever altid vores liv, individuelt og i vores relationer til hinanden, i lyset
af visse konceptioner af en mulig felles fremtid, hvor nogle muligheder tiltreekker os og
andre frastgder os. Nutiden far sin betydning gennem en bestemt forestilling om fremti-
den, og denne praesenterer sig altid i form af et telos, dvs. i form af visse formal, som vi
kan naerme os eller ikke. Gennem sin historie er mennesket i sine handlinger og sin prak-
sis veesentligt et historiefortellende veaesen. Som historieforteellende er det primere
spgrgsmal for os altid: Hvilken eller hvilke historier er jeg en del af?

2.3 Undervisning som en menneskelig praksisform

Med denne fremstilling af Aristoteles’ etikkonception og Maclntyres praksisbegreb har
jeg hermed fremstillet de to centrale begreber, der indgar i afhandlingens gennemgaende
filosofiske begrebsramme for undersggelsen af den etiske dimension i laererens undervis-
ningsvirksomhed. Denne begrebsramme vil herefter bidrage med de centrale perspekti-
ver, begreber og spagrgsmal, som jeg vil fremstille afhandlingens falgende empiriske og
teoretiske undersggelser ud fra. Maclntyres konception af menneskelivets enhed og men-
neskelige handlinger som narrativt strukturerede enheder vil endvidere indga som en del
af det teoretiske grundlag for den metodologiske tilgang til afhandlingens to empiriske
undersggelser.

Hvis jeg skal kunne bestemme og begrebsligt afklare undervisningsbegrebet i
forleengelse af MaclIntyres praksisbegreb, ma jeg imidlertid ferst godtgere, at den profes-
sionelle laerers undervisningsvirksomhed i det hele taget kan opfattes som en praksis i
MacIntyres forstand. Jeg vil derfor indledningsvist se naermere pa spegrgsmalet om, hvor-
vidt undervisning kan bestemmes som en praksis.

Kan uddannelse og undervisning opfattes som en far-teoretisk menneskelig prak-
sis pa linje med medicin, jura, religion osv., som der sa efterfalgende kan teoretiseres
over? Dette spargsmal er primert blevet undersggt inden for den padagogisk filosofiske
uddannelsesforskning. Ifglge Carr (2003) har lerervirksomhed og undervisning en dob-
belt karakter: Pa den ene side indebarer leererens virksomhed en professionel og institu-
tionel rolle og funktion, som er begrundet socialt og samfundsmaessigt og som indebarer
visse offentligt og institutionelt bestemte forpligtelser og ansvar. Som sadan er laerervirk-
somhed poiesis, idet det er en aktivitet, der involverer teknisk kunnen, techne, og ekster-
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ne formal: indteegt, kompetencer, samfundsmeessigt foruddefinerede mal osv. Pa den an-
den side er leerervirksomhed en episodisk aktivitet, som deltagerne kan engagere sig i pa
forskellig vis og med forskellige hensigter og som kan forega bade inden for og uden for
en institutionel kontekst som f.eks. skolen. Som sadan er lerervirksomhed en praxis med
interne goder og formal i sig selv.

En opmarksomhed pa undervisningens ikke-institutionelle, menneskelige og mo-
ralske karakter og betydning synes at indebere, at vi opfatter denne virksomhed som en
menneskelig praksis med egne interne goder og ikke som en udfoldelse af teknisk, in-
strumentel kunnen. Maclintyre (Macintyre & Dunne, 2002) havder imidlertid, at uddan-
nelse og undervisning ikke kan opfattes som en praksis, der har sit formal og goder i sig
selv, og lererens virke og liv kan ikke bestemmes som en serlig form for virke og liv.
Uddannelse og undervisning er, ifglge Maclntyre, snarere et middel til realiseringen af en
raekke praksisser og har dermed som deres formal at realisere disse praksisser.

Ifglge Dunne (Dunne, 2003) synes Maclntyres praksisbegreb at indbefatte aktivi-
teter, som hos Aristoteles er kategoriserede som poiesis, f.eks. arkitektur eller medicin,
der er aktiviteter, der udfares med henblik pa formal, der ligger ud over selve den profes-
sionelle udgvelse og som derfor kan bestemmes som blot midler, der er til for et eksternt
formal. Ifalge Maclntyre indtager enhver praksis en plads inden for et hierarki af brugs-
sammenhange. En praksis kan saledes tjene som middel for andre praksisser samtidig
med, at den ogsa er et formal i sig selv med sine egne interne goder. Undervisningens
primeare formal er udviklingen af de studerendes evner, og disse evner udvikles bedst
gennem initieringen i veletablerede praksisser i form af fag og discipliner med deres
standarder for udmerkelse (matematik, historie osv.). At undervise er derfor at undervise
i fag og faglige emner med det formal indfere de studerende i disse praksisser, og der-
med, slutter Maclntyre, er undervisning en aktivitet, der primeert har sine goder og formal
uden for sig selv og er derfor ikke selv kvalificeret som en praksis (praxis).

Ifolge Smeyers & Burbules (2006) forsemmer Macintyre imidlertid her at skelne
mellem selvtilstreekkelige praksisser, der ikke har andet formal end sig selv og praksisser,
der bade har sit formal i sig selv og formal, der ligger uden for sig selv: ”The latter are
those that, while conforming to Maclntyre’s definition, nevertheless have some end bey-

ond themselves ... teaching is a purposive practice in this sense” (2006, $.443). Hvis vi
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henregner undervisning til sidstnaevnte kategori, heevder Smeyers & Burbules, kan vi alt-
sa opfatte undervisning som en formalsrettet praksis, der fuldt ud lever op til Maclntyres
egen definition.

Dunne argumenterer pa samme vis: At undervisning ogsa er en initiering i andre
praksisser, er ikke ensbetydende med, at undervisning derved kun kan indga som et mu-
liggerende element i andre praksisser. Undervisning kan derfor opfattes som en praksis i
sig selv med sine egne goder, f.eks. befordringen af elevernes lering og udvikling. Un-
dervisning opfattet som en initiering i andre praksisser indebarer nemlig leererens op-
merksomhed pa og hensyn til sine elever og deres behov, og dette kraever til stadighed
konkrete vurderinger ud fra et moralsk perspektiv. Sa i sin undervisning ma lereren have
en opmarksomhed bade pa elevens faglige udvikling og pa det gode for eleven i en bre-
dere forstand, hvilket vil sige pa den enkelte elevs mulighed for at realisere sine egne go-
der i et godt liv. Undervisning har sit endemal, formal, i sig selv - hvilket er elevens triv-
sel og gode liv - og den er samtidig et middel, idet den er en initiering i fag og praksisser.
Denne bestemmelse indeberer, ifglge Dunne, at undervisning kan opfattes som en prak-
sis med sine egne interne goder og standarder for udfarelse, der er definerende for denne
praksis: en undervisningsaktivitet kan ikke bare bestemmes som undervisning i et be-
stemt emne X eller initiering i en bestemt praksis y, men ma leve op til bestemte betingel-
ser for, at den som aktivitet overhovedet taeller som undervisning, dvs. en aktivitet, der er
uddannende med henblik pa lering, udvikling, dannelse osv. Dette indebarer ogsa, at det
er muligt at give en bestemmelse af undervisning som sadan, dvs. som en menneskelig
aktivitet, praksis, der adskiller sig generelt fra andre menneskelige aktiviteter eller prak-
sisser.

Hermed kan der, ifglge Dunne, argumenteres for, at undervisning kan begribes
som en praksis i overensstemmelse med Maclntyres filosofiske konception: undervisning
som et seerligt domene af social aktivitet, hvor goder interne i forhold til denne aktivitet
realiseres gennem orienteringen mod egne specifikke formal og visse standarder for udfg-
relse. Undervisning har som praksis en normativ karakter, idet den stiller forpligtende
krav til sine deltagere. Disse forpligtelser har form af en praksis’ interne standarder, der
revideres og udvikler sig inden for en hel tradition af udavere, der selv lgbende er under

udvikling og selvkorrektion. Menneskelige praksisser har saledes en historisk karakter,
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hvor interne goder og formal udfoldes og udvikler sig progressivt inden for autoritative
traditioner af aktivitet og argumentation. Undervisning kan falgelig, i overensstemmelse
med Maclintyre definition, opfattes som en praksis, dvs. et selvsteendigt domane af men-
neskelig aktivitet, der ikke alene kan forklares ud fra eksterne formal eller individuelle
deltageres subjektive praferencer.

En enhedslig bestemmelse af undervisning som praksis

McLaughlin (2003) gar et skridt videre i diskussionen og argumenterer for, at enhver be-
stemmelse af undervisning som en menneskelig praksis sa implicerer, og forpligter sig pa
at fremstille, en overordnet, koharent konception af den form for aktivitet, som er under-
visning. Enhver konception af undervisning, der kun inkluderer specifikke, underordnede
aktiviteter, der kun er delelementer af undervisning som en praksis, er utilstreekkelig.
Ifalge McLaughlin kan bestemmelser af undervisningen ud fra eksempelvis didaktiske
kompetencer, ferdigheder eller standarder derfor kun veere ufuldsteendige delbestemmel-
ser, der forudseetter deres relation til en overordnet konception af undervisning for at
kunne begrundes som bestemmelser af denne praksis.

Ifalge Dunne (2003) synes en generel og overordnet bestemmelse af den profes-
sionelle lerers undervisning som en praksisform, der adskiller den fra andre praksisser,
imidlertid at veere en umulighed givet, at forskellige undervisningssituationer reprasente-
rer en mangfoldighed af forskelligt fagligt indhold, niveau og social og kulturel diversi-
tet, der er givet i forhold til forskellige fag og emner, uddannelsestrin og elevforudsaet-
ninger. Sa spargsmalet, der stiller sig, er, om det er muligt og meningsfuldt at angive en
feelles struktur eller form, der kendetegner mangfoldigheden af diverse undervisningsak-
tiviteter som instanser af samme praksisform: undervisning. Dette spgrgsmal ma vi, ifgl-
ge Dunne, svare bekraftende pa: det er bade ngdvendigt og muligt at give en overordnet,
gennemgaende bestemmelse af undervisning som en serlig praksisform, hvis man med
‘undervisning® forstar en undervisers intentionelle, mere eller mindre systematiske og
institutionaliserede bestraebelse pa at fremme leering hos nogen, der er blevet ham betroet
med dette formal. Denne form for undervisning er uddannende undervisning til forskel
fra den blotte instrumentelle instruktion. Til denne opfattelse af undervisning er der, ifgl-

ge Dunne, knyttet undervisere i form af professionelle ’laerere’ i betydningen: en person,
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der arbejder i klasserum og pa skoler og for hvem dette arbejde udger hans hovedprofes-
sion og -beskeeftigelse.

Jeg vil i forlengelse af McLaughins og Dunnes argumenter for ngdvendigheden
af en enhedslig bestemmelse af den professionelle lerers undervisning som en saregen
praksisform fremstille et bud pa, hvorledes der kan gives indhold til en sadan overordnet
bestemmelse. Dette sker i kap. 6, hvor jeg fremstiller Klaus Pranges teori om den pzada-
gogiske virksomhed (Erziehung) som en serlig praksisform karakteriseret ved sin fremvi-
sende form, der adskiller den fra andre menneskelige praksisformer.

Undervisningens interne goder og standarder

Jeg vil med udgangspunkt i Macintyres nyformulering af det aristoteliske praksisbegreb
argumentere for, at undervisning skal begribes som en praksis, dvs. en saeregen form for
menneskelig, social aktivitet, der er karakteriseret ved sine egne goder og standarder.
Denne konception af undervisning som en praksis med sine egne interne goder og stan-
darder indeberer, at undervisning ikke kan reduceres til et blot middel til indfrielse af
visse eksterne goder, men at den er en aktivitetsform, der i sig selv er moralsk orienteret.

Hvis undervisning konciperes som en praksis, i Maclntyres forstand, betyder det
ikke alene, at den er en form for aktivitet, hvorigennem visse interne moralske goder rea-
liseres, men at disse goder samtidig ma realiseres gennem opfyldelsen af dens egne inter-
ne standarder for den vellykkede udfgrelse (Hansen, 2001; Dunne & Hogan, 2004). Un-
dervisning, og dens interne goder, realiseres kun, hvis leereren forpligter sig pa og indfrier
de standarder og kriterier for vellykkethed, der er knyttet til denne praksis. Til undervis-
ning, opfattet som en sarlig praksis, hgrer et st af forpligtelser, ansvar og dyder, som
udgveren af denne praksis ma indfri og leve op til. Det implicerer, at det er selve under-
visningen som en searlig praksisform (indlejret i en tradition for undervisning), der satter
disse standarder og ikke individuelle udgveres fortolkning og praktisering.

Disse standarder for vellykkethed hidrer altsa fra den serlige praksis, hvor et
feellesskab af udgvere - professionelle lerere - bedriver den aktivitet, som kan bestemmes
som undervisning. Disse standarder opretholdes og bestemmes saledes gennem dette pro-
fessionelle fellesskabs fortlgbende praktisering af undervisning. ”The terms of excel-

lence are designated by the profession rather than the individual teacher. Good teaching
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depends on a practice of teaching rather than solely on an individual teacher’s virtues. So
the good of good teaching hinges on a community of practice in which teaching takes
place” (Santoro, 2011).

| afhandlingens to empiriske dele vil jeg undersgge en gruppe lereres opfattelser
og identificering af de moralske goder i deres undervisningsvirksomhed, og i den filoso-
fiske teoridel vil jeg fremstille Klaus Pranges bud pa den padagogiske virksomheds stan-
darder for moralsk god udfarelse.
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Kap. 3: Den empiriske undersggelse: det metodologiske
grundlag

3.1 Indledning

Jeg har med Aristoteles’ etikkonception og Maclntyres praksisbegreb fremstillet en filo-
sofisk begrebsramme for de fglgende undersggelser. Hvilken betydning har denne ramme
for afhandlingens empiriske undersggelser?

| kap. 1 gennemgik jeg den foreliggende leereretikforskning og konkluderede, at
denne forskning pa overbevisende vis har godtgjort, at leererens undervisningsvirksom-
hed grundlaeggende er en aktivitet med moralsk betydning, dvs. en aktivitet bedrevet ud
fra moralske overbevisninger, indstillinger og vurderinger i form af en moralsk orienteret
virksomhed. Jeg tager i afhandlingens empiriske del, i form af mine to egne empiriske
delundersggelser, afset i denne indsigt. Mine to undersggelser har til formal at afdaekke
ni danske folkeskolelereres praksiserfaringer med de moralske aspekter af deres under-
visningsvirksomhed. Jeg undersgger saledes, hvilken betydning disse lereres moralske
veerdier har for deres professionelle forstaelse af egen larerrolle og undervisningsvirk-
somhed samt for deres professionelle tilfredsstillelse, dvs. deres oplevelse af at udfere et
meningsfuldt arbejde.

Undersggelserne peger samlet pa, at disse lereres oplevelse af, at deres lererar-
bejde er meningsfuldt og professionelt tilfredsstillende afhanger af, om de oplever, at
dette arbejde har moralsk betydning og verdi. Disse lerere opfatter med andre ord deres
leererarbejde som et arbejde, der giver dem muligheden for at opleve professionel til-
fredsstillelse gennem dets moralske betydning for andre og sig selv. Laererne oplever pro-
fessionel tilfredsstillelse, nar de oplever, at de gennem deres undervisning kan indfri egne
moralske veerdier i relation til elevernes trivsel og udvikling, egen lererrolle og leererliv,
skolens og uddannelsens formal osv. Undersggelserne peger endvidere pa, at lererarbej-
dets professionelt tilfredsstillende karakter ikke kun er bestemt relativt ud fra individuelle
leereres subjektive moralske overbevisninger, men kan henfares til leererarbejdets og un-
dervisningens etiske dimension i form af en raekke moralske goder.

Pa baggrund af Maclntyres konception af en menneskelig praksis som kendeteg-

net ved sine interne goder og standarder havder jeg saledes, at det er muligt at bestemme
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disse moralske goder ud fra selve undervisningen som en bestemt praksis og ikke relativt
ud fra den enkelte lerers subjektive overbevisning. Felles for disse moralske goder er
saledes, at de er immanente goder, dvs. goder interne i forhold til selve undervisningen
som en praksis. Spgrgsmalet om lareres oplevelse af deres arbejde som professionelt til-
fredsstillende eller utilfredsstillende bliver dermed ikke kun et spgrgsmal om den enkelte
leerers individuelle indstilling og ressourcer, men et spgrgsmal om adgangen til de imma-
nente moralske goder. Mine undersggelser viser endvidere, at den enkelte lzerer oplever,
at denne adgang til at opna de moralske goder er bestemt af en reekke rammebetingelser,
der ligger uden for egen direkte indflydelse, men som tillader eller hindrer denne adgang.
Disse sociokulturelle, organisatoriske og politiske rammebetingelser kan saledes be-
stemmes som betingelser, der ikke kun gelder i forhold til den enkelte lzerer og dennes

ressourcer og indstillinger, men for leererarbejdet og leererprofessionen generelt.

Afhandlingens empiriske del indbefatter to delundersggelser:

1. En afdaekning af ni danske folkeskolelereres praksiserfaringer med de moralske
aspekter af deres undervisningspraksis. Denne afdakning skete i form af en individuel
interviewundersggelse, hvor jeg spurgte til, hvorledes disse leereres moralske indstillinger
og vurderinger indgar i og pavirker deres professionelle selvforstaelse og deres opfattelse
af elever, skole og uddannelse, dvs. deres uddannelsesforstaelse.

Resultaterne af denne interviewundersggelse indgik i min udvikling af et *design’ for:

2. En intervention i form af et kollaborativt, professionelt udviklingsforlgb, der havde til
formal at udvikle (uddybe og udvide) disse leereres normative selv- og uddannelsesfor-
staelse i form af en udvikling af deres moralske forstaelse og handlekraft - moralsk kyn-
dighed — i forhold til deres egen undervisningsvirksomhed. Udviklingsforlgbet havde
saledes til hensigt, gennem en gget forstaelse, at bidrage til at gge disse leereres mulighed

for at udvikle deres moralsk orienterede undervisningsvirksomhed.

Disse to delundersggelser blev tilrettelagt som et sammengaengende forlgb, som de sam-
me ni lerere deltog i. De to delundersggelser kan altsa fremstilles som en samlet empirisk
undersggelse, hvor jeg anlaegger et undersggelsesperspektiv, hvor den enkelte leerers pro-

fessionelle biografi med hendes forstaelse af egen identitet og undervisningspraksis bli-
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ver undersggt i sammenhang med en kollektivt delt forstaelse af undervisningsvirksom-
hed og leererprofessionen. Pa baggrund af resultaterne af den farste interviewundersggel-
se blev det i det kollaborative udviklingsforlgb saledes undersagt, hvorledes den enkelte
leerer kan udvikle sin forstaelse af sin egen undervisningsvirksomhed gennem en kollegi-
alt delt og kollektivt reflekteret forstaelse af undervisning og lererprofessionen samt de-
res betingelser.

Gennemfarelsen af undersggelsens empiriske del: rekruttering af ni skoleleerere

| efteraret 2016 inviterede jeg ni folkeskolelearere til at deltage i den empiriske undersg-
gelse. De ni leerere responderede pa en skriftlig henvendelse, som jeg havde sendt ud til
en rekke skoler i to kommuner. Den skriftlige henvendelse var formuleret som en aben
invitation til alle interesserede laerere om at deltage i et kollaborativt, professionelt kom-
petenceudviklingsforlgb, der havde som formal at undersgge og udvikle den etiske di-
mension i deres laererpraksis.2 De deltagende larere - to mand og syv kvinder - var en
blandet gruppe af bade yngre uerfarne og midaldrende erfarne laerere fra syv forskellige
folkeskoler i to forskellige kommuner. Lerernes feelles motivation for deltagelse var gn-
sket om at udvikle og forbedre deres praksis gennem en gget forstaelse af bade egen indi-
viduelle lzererpraksis og betingelserne for leererprofessionen som helhed.

Efter et feelles informationsmgde med laererne gennemfgrte jeg fra november til
december 2016 individuelle, professionelle selvbiografiske interviews med hver af de ni
deltagende leerere. Undersggelsens anden intervenerende del blev planlagt og gennemfart
I overensstemmelse med leerer-selvstudiumforskningens metodologiske tilgang i form af
et kollaborativt, interaktivt og faciliteret, professionelt udviklingsforlgb. Jeg madtes i min
egenskab af ekstern forsker med de ni deltagende leerere i et forlgb pa i alt syv mader i
foraret 2017. Som forberedelse til den farste madegang fik hver af lzererne til opgave at
skrive en selvbiografisk beretning med udgangspunkt i deres egne refleksioner over te-

maer og overvejelser, der var dukket op i deres eget individuelle interview.

8 Se bilag 1. Bilag findes i et sarskilt bind/dokument. Bilagsdokumentet kan rekvireres ved henvendelse til
chki@via.dk.
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3.2 Charles Taylor: Steerke evalueringer og moralske goder

Som naevnt fremgar det af lereretikforskningen, at det er i en omfattende og mangfoldig
betydning af *moral’, at undervisning kan havdes at vare et moralsk foretagende. Un-
dervisning som en aktivitet kan karakteriseres som moralsk, fordi den i alle sine former i
en omfattende betydning forudsetter opfattelser af det bedre og veerre, af godt og darligt i
forhold til elevers lering, udvikling, velbefindende og livsfarelse.

Bade lereretikforskningen og afhandlingens empiriske undersggelse peger sale-
des pa, at der er tale om en bred etikkonception, der omfatter bade moralske spargsmal
om de rette handlinger, politisk-etiske spgrgsmal om de gode fellesskaber og det gode
samfund samt eksistentielt-etiske spargsmal om det gode liv. Pa den baggrund blev der i
kapitel 2 fremstillet en aristotelisk etikkonception, der sammen med Maclntyres praksis-
begreb, udger en filosofisk begrebsramme for afhandlingens empiriske og teoretiske un-
dersggelser af den etiske dimension i leererens undervisningsvirksomhed.

Jeg vil nu i forlengelse af denne etikkonception inddrage Charles Taylors etiske
teori som en del af det metodologiske grundlag for min fremstilling af de to empiriske
undersggelser. | min diskussion af Buzzelli & Johnstons undersggelse, kap. 1.3.2, argu-
menterede jeg for, at de moralske aspekter og betydninger af undervisningen ikke pa ad-
akvat vis kan undersgges i et uddannelsessociologisk perspektiv med fokus alene pa la-
rerens magt- og autoritetsudgvelse. Med Taylors filosofiske teori vil jeg nu preecisere og
begrunde min bestemmelse af ’etik’ og ’det moral’ som en serlig form for normativitet,

der ikke kan reduceres til det blot hensigtsmeessige, formalstjenlige, pakraevede osv.

Det gennemgaende projekt i Charles Taylors forfatterskab har veeret at fremstille en filo-
sofisk antropologi, hvilket Taylor forstar som en redegarelse for, hvad det grundleggen-
de vil sige at veaere et menneske, og hvad det indebarer at veere en person eller et selv
(Taylor, 1985). Ifglge Taylor er vi mennesker fgrst og fremmest til stede i verden pa en
involveret og engageret made, hvor vi altid er i et mellemvarende med faanomener, ting
og medmennesker, der kommer os ved. Det er imidlertid som handlende og sprogbrugen-
de veesener, at vi er til stede - involveret og engageret - i verden. Taylors grundforestil-
ling er dermed, at mennesket er et vaesen, der tolker og giver mening til sig selv og sin

omverden og derfor uvaegerligt forstar og forholder sig til sig selv og sin omverden gen-
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nem sine sprogligt formidlede fortolkninger af sine egne handlinger og af feenomener i
verden (1971, 1985a): mennesket er grundlaeggende et selvfortolkende vesen.

Som selvfortolkende vaesener er der en side af vores menneskelige subjektivitet,
der er konstitueret gennem maden, vi udtrykker den pa gennem vores brug af sproget:
den kvalitative, oplevede side af vores handlinger og erfaringer. Det er gennem sproget,
at vi udtrykker disse kvalitative sider af vores subjektivitet, og det er denne evne til at
konstituere sider af os selv ved at udtrykke dem gennem sproget, der udmerker 0s som
mennesker og giver os oplevelsen af at besidde et selv.

Samtidig er vi som mennesker karakteriseret ved ikke blot at veere til, at eksistere
og opretholde vores liv, men vi er vasener, der ma fare vores liv og bestemme og vurde-
re os selv i lyset af moralske standarder i en bred forstand. Ifglge Taylor er det menneske-
lige selv saledes konstitueret gennem sine moralske anliggender og har altsa en vasentlig
moralsk dimension. At det menneskelige selv har en moralsk dimension indebarer, at det
nedvendigvis orienterer sig mod ’det gode’. En persons opfattelse af sig selv er altsa uad-
skilleligt fra hans opfattelse af det gode. Taylor havder nu, at disse moralske orienterin-
ger kommer til udtryk gennem det enkelte selvs sterke evalueringer. Vi kan som selvfor-
tolkende vaesener falgelig kun leve menneskelige, og samtidig individuelt personlige, liv
gennem vores sterke evalueringer (1985). Men hvad vil det sige, at vi er sterkt evalue-
rende vasener?

Ifalge Taylor har et menneske aldrig blot gnsker og interesser, men har samtidig
en indstilling til disse gnsker og interesser. Et menneske har altid bestemte positive eller
negative felelser i forhold til sine umiddelbare gnsker og interesser og formar saledes at
forholde sig evaluerende til disse, dvs. at vurdere dem som gnskveerdige eller ugnskveer-
dige, tiltreekkende eller frastedende. Vi handler aldrig blot ud fra vores umiddelbare til-
skyndelser og lyster, men indtager altid en refleksiv vurderende indstilling til vores egne
beveeggrunde og motiver og forholder os dermed til, hvilke af vores bevaeggrunde og mo-
tiver, vi gnsker at lade os beveege af.

Taylor skelner nu mellem svage og steerke evalueringer (1985). Vi kan enten lade
os motivere af det gnske eller interesse, som vi sterkest eller mest gnsker at tilfredsstille
ud fra vores umiddelbare vurdering. Eller vi kan evaluere denne umiddelbare vurdering,

altsa vores farste ordens praeference, ud fra en bedemmelse af dens kvalitet med hensyn
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til, om vi finder den efterstraebelsesveerdig, hvilket vil sige vurderer den som noget veer-
difuldt, beundringsveerdigt, der er veerdigt at forfglge og efterstreebe. Gennem vores steer-
ke evalueringer opfatter vi altsa noget - herunder vores egne umiddelbare indstillinger og
vurderinger - som efterstraeebelsesveerdigt, veerdifuldt, beundringsveerdigt og hgjere frem
for forkasteligt, uveerdigt, foragteligt og lavt. Den steerke evaluering er dermed ikke blot
et udtryk for, hvad jeg finder tiltreekkende, hensigtsmaessigt eller pakreevet, men er det
steerkt evaluerende, altsa det moralsk normative, udtryk for, hvad jeg finder vaerdifuldt,
beundringsveerdigt og rigtigt i sig selv. Sterke evalueringer er saledes udtryk for en mo-
ralsk vurdering af et sagforhold eller emne, hvor dette bestemmes kvalitativt i forhold til
dets efterstraebelsesveerdighed. Sterke evalueringer er det refleksive udtryk for en per-
sons moralske vurdering af efterstreebelsesverdighed, dvs. at noget har en veerdi og er
veerdifuldt i sig selv som beundrings- og efterstraebelsesveerdigt i sig selv.

Taylor fremhaver imidlertid, at den enkelte persons sterke evaluering altid for-
udseetter allerede foreliggende baggrundshorisonter af veerdier, der rummer standarder
for det efterstreebelsesveerdige, dvs. standarder for hvad der er verdifuldt snarere end
veerdilgst, beundringsveerdigt snarere end foragteligt, ophgjet snarere end lavt osv (1989).
Ifalge Taylor er den enkelte persons staerke evalueringer saledes ikke kun udtryk for en
subjektiv, suverznt selvbestemt, anden ordens vurdering, men er altid en evaluering ud
fra forud givne verdihorisonter med givne standarder for moralsk veerdi. Det er baggrund
af disse forud givne vaerdihorisonter med standarder, der overskrider enkeltpersoners eva-
lueringer, at det kan bestemmes om efterstraebte mal og veerdier ikke blot efterstrabes,
men er vaerdige at efterstraebe. Det efterstraebelsesveerdige er dét, der har veerdi i sig selv,
altsa *steerk’ veerdi. Der er dermed tale om moralske goder i den betydning, som Aristote-
les tilskrev det: det er det efterstraebelsesvaerdige, der er veerdigt at blive efterstreebt, fordi
det indgar i konstitueringen af det vellykkede liv!

De givne baggrundshorisonter af verdier afspejler, ifglge Taylor, at de moralske
goder indgér i et arkitektonisk’ opbygget hierarki af goder. Taylor haevder saledes, at der
er flere typer af moralske goder, der i forhold til styrken af deres tiltreekning kan indpla-
ceres i et moralsk hierarki. Spgrgsmalet om hvordan vi sa orienterer os selv i forhold til
det gode eller i det moralske rum, vi uundgaeligt befinder os i, er et spargsmal om, hvor-

dan vi bruger den praktiske fornuft. Den praktiske, moralske fornuft kommer til udtryk,
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nar to eller flere goder forpligter og tiltreekker os i forskellig retning og indbefatter vores
evne til at fortolke og integrere vores til tider modstridende moralske anliggender.

| dette perspektiv kan en persons sterke evaluering fglgelig opfattes som en mo-
ralsk vurderende tolkning af sine beveeggrunde og handlinger ud fra en tolkning af hele
sin situation som en bestemt person og i forhold til helheden af det liv, man farer. I1fglge
Taylor er det altsa gennem staerke evalueringer, og dermed gennem vores relation til mo-
ralske goder, at vi definerer os selv som menneskelige akterer. Et menneskes identitet
eller selv konstitueres gennem den betydning, som moralske goder har i dets liv. VVores
opfattelse af os selv er altsa forbundet med den staerkt evaluerende indstilling, vi har i
forhold til sagforhold og emner, der kommer os ved. Det ggr nemlig en betydningsfuld
forskel for os, om vi lever vellykkede, beundringsverdige liv frem for tomme og foragte-
lige. Grundlaeggende orienterer vi os altsa ikke blot efter at leve, men efter at leve rigtigt
og godt, dvs. vellykket i Aristoteles’ forstand. Det er altsd umuligt at opretholde et men-
neskeligt liv, hvis ikke det opretholdes som et etisk orienteret liv.

Enheden af et menneskes liv, selvet, indebarer saledes en moralsk dimension
(Taylor, 1989). Selvets moralske dimension kommer til udtryk i den narrative identitet,
som selvet besidder. Meningen af en persons liv i sin helhed kommer, ifglge Taylor, til
udtryk i form af en narrativ identitet. Idet vi lever et liv, opstar spgrgsmalet om retningen
af dette liv, og selvet ma besvare dette spgrgsmal gennem sine sterkt evaluerede selvop-
fattelser. Dette liv er imidlertid foranderligt, sa vores selvopfattelse &ndrer sig over tid.
Dette indebeerer, at denne selvforstaelse ma vere en syntese af nutid, fortid og fremtid.
Selvet ma altsa opfatte sig selv som en sadan enhedslig syntese gennem sine sammen-
hangende selvopfattelser eller narrativer. Selvet er saledes placeret i og ma orientere sig
inden for et moralsk rum af goder, og samtidig placerer det sig selv tidsligt gennem sine

narrativer, der angiver dets udfoldelse i tid.

3.3 Den metodologiske tilgang til projektets empiriske undersggelser

Jeg har fremstillet hovedtreekkene i Taylors etiske teori og bruger den som det teoretiske
grundlag for mit valg af og begrundelse for den metodologiske tilgang til afhandlingens
empiriske undersggelser. Taylors filosofiske antropologi med grundopfattelsen af menne-

sket som et selvfortolkende vaesen er den filosofiske begrundelse for, at der ma anleegges
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en fortolkende tilgang til undersggelsen af den etiske dimension i leereres undervisnings-
virksomhed, hvor fokus ma rettes mod, hvorledes disse larere tolker, dvs. selv opfatter,
denne virksomhed. Taylors (og Maclntyres) opfattelse af, at disse selvfortolkninger ma
forstas i lyset af enheden af selvets identitet og liv, opfattet som en narrativt opretholdt
enhed, peger pa, at leerernes selvopfattelser ma undersgges og fortolkes i deres oplevede
0g berettede sammenhang inden for rammen af et helt karriereforlgb. Endelig kan Tay-
lors begreb om steerke evalueringer fungere som en begrebslig ’indikator’ for, hvad der sa
teeller som "moral’ og “etik’ i disse berettede selvopfattelser.

Taylors filosofiske opfattelse af det menneskelige selv som et selvfortolkende,
steerkt evaluerende og narrativt konstitueret selv begrunder en metododologisk tilgang til
empiriske studier af den etiske dimension i menneskelig adferd og fenomener, der an-
leegger et hermeneutisk, fortolkende undersggelsesperspektiv. Ifglge Packer & Richards-
on (2014) har de empiriske undersggelser af moralske faenomener og moralske handlin-
ger inden for psykologien og sociologien imidlertid veeret domineret af to paradigmer:
behaviorismen og kognitivismen. | den behavioristiske tradition er de moralske aspekter
af handling blevet beskrevet i deskriptive kategorier som former for responsadfeerd, mens
moralen i den kognitivistiske tradition er blevet undersggt i form af niveauer af moralsk
kompetence udvist i personers vurderinger af hypotetiske moralske dilemmaer.

Begraensningen i disse to traditioner for undersggelse af det moralske er, ifglge
Packer & Richardson, at der er tale om undersggelsestilgange, der ikke formar at indfan-
ge de moralske feenomener og betydninger, som de udspiller sig i de konkrete hverdags-
lige situationer af menneskelige interaktioner. En forstaelse af det moralske, som det
kommer til udtryk i virkelige situationer af menneskeligt engagement i en socialt og hi-
storisk bestemt verden, indebarer derimod en analytisk hermeneutisk, dvs. fortolkende
tilgang til studiet af menneskelig handling og interaktion. Den hermeneutisk fortolkende
tilgang antager, at menneskelige handlinger skal fortolkes, fer de bliver forstaelige.

Ifalge Maclintyre har menneskelivet, og de menneskelige praksisformer, der ud-
ger det, en dramatisk kvalitet og struktur pa linje med skrevne fortellinger. Enhver un-
dersggelse af menneskelig praksis indebzrer derfor en fortolkende tilgang. Endvidere
indeberer opfattelsen af et menneskeliv som udgerende en enhed en konception af ’sel-

vet’ som en enhed 0g identitet, der er konstitueret som enheden af et narrativ, der sam-
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menbinder begivenheder i et livsforlgb. Hvis vi i forleengelse af Maclintyres praksisbe-
greb opfatter undervisning som en moralsk betydningsfuld menneskelig praksisform, in-
deberer det, at vi ma studere undervisning og dens moralske karakter gennem en narra-
tiv, fortolkende tilgang, dvs. i form af en narrativ, historisk sammenbindende redegarelse.

Ifglge Maclintyre og Taylor indebarer den narrative karakter af en persons identi-
tet eller ’selv’, at dette selv er dynamisk konstitueret gennem personens forstaelse af sig
selv i form af dennes stadige bestraebelser pa at give mening til sine erfaringer og at for-
sta sig selv. Den narrative karakter af selvet indebzrer ogsa, at denne selvforstaelse frem-
treeder i form af en forteelling eller et narrativ, hvor personen eksplicit reflekterer over og
forteeller om sig selv. Dette er en proces, der forlgber gennem et helt professionelt livs-

eller karriereforlab, hvilket indebeerer et narrativt-biografisk perspektiv.

Jeg knytter i afhandlingens empiriske undersggelser dermed an til en tradition inden for
leererforskning, der udforsker og udvikler leereres professionelle selvopfattelse, dvs. deres
opfattelse af egen professionelle identitet og praksis. Denne forskning anvender en kvali-
tativ, narrativ metodologisk tilgang, der tager udgangspunkt i, at menneskelig adfeerd er
adfeerd, der fortolkes og tillegges mening af de involverede aktgrer gennem en narrativ
fremstilling (Connelly & Clandinin, 1990; Elbaz-Luwisch, 2007; Kelchtermans, 1993,
1994, 2009).

Udgangspunktet for denne lererforskningstradition er den centrale antagelse, at
leererne er de helt centrale akterer i uddannelse og undervisning. Undervisning er en
handling, der udfgres af nogen, nemlig laereren, og derfor er det afgerende, hvem denne
leerer er. Det har dermed en afgarende betydning for eleverne, undervisningen og lererne
selv, hvem og hvad de er. Idet lzrere er personligt involverede i deres lerervirksomhed
bliver deres opfattelse af sig selv i relation til deres virksomhed endvidere afgarende for
udviklingen af denne virksomhed. Ifglge Nias et al. (2002) er lareres selvopfattelse vigti-
gere for dem, end den er for professionsudgvere, der i hgjere grad lader sig adskille fra
deres profession. Laerernes professionelle selvopfattelse har falgelig stor indflydelse pa,
hvorfor og hvorledes de engagerer sig i deres arbejde. Denne professionelle selvopfattel-
se er dermed en afggrende komponent i savel deres professionsviden som deres praktise-

ring af denne profession.
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Som et teoretisk perspektiv er det biografiske perspektiv karakteriseret ved at
veere narrativt, kontekstualistisk, interrelationelt samt dynamisk tidsligt. Narrativer pree-
senterer altid situationer og begivenheder i en social, kulturel og institutionel kontekst,
hvor en persons selvforstaelser og handlinger er resultatet af hendes interaktioner med
denne kontekst. Samtidig er personens selvforstaelse ikke kun bestemt af hendes aktuelle
erfaringer og handlinger, men altid ogsa resultatet af bade genkaldte tidligere og forven-
tede fremtidigt projicerede erfaringer (Kelchtermans, 1993).

Kelchtermans: Et narrativ-biografisk stadium af leereres professionelle selvforstaelse
Jeg vil i det fglgende praesentere Kelchtermans (2009) undersggelse af leererprofession og
-virksomhed som et eksempel pa et studium, der anlaegger et narrativt, biografisk under-
sggelsesperspektiv. Dette studium har veret en inspiration for min egen undersggelse af
leereres moralsk orienterede undervisningsvirksomhed.

Ifglge Kelchtermans er lererprofessionen en profession, og undervisning er en
aktivitet, hvor leererens personlighed og selvopfattelse ikke lader sig skille fra selve udg-
velsen af denne profession og aktivitet. Laererens personlighed er en essentiel faktor i
dennes professionelle virksomhed. Lareren konstituerer, ifglge Kelchtermans, sin fagper-
sonlighed gennem en personlig fortolkende referenceramme, som udvikles lgbende gen-
nem karrieren. Den personlige fortolkningsramme indbefatter lererens “professionelle
selvforstaelse”, dvs. opfattelse af egen identitet, i ssmmenhaeng med hendes ”subjektive
uddannelsesteori” 1 form af hendes personligt tilegnede viden om og opfattelser af under-
visning og uddannelse. Denne fagpersonlige fortolkningsramme er afgarende for, hvorle-
des den enkelte leerer forstar og udfarer sin praksis. Laererens ydre adfaerd er pa den ene
side et resultat af hendes personlige fortolkningsramme og de overbevisninger og veerdi-
er, der indgar i denne. Denne personlige selvforstaelsesramme er pa den anden side et
resultat af den enkelte lerers refleksive og meningsfulde interaktioner med de sociale,
kulturelle og strukturelle arbejdsbetingelser for dennes virke. Den kommer bedst til ud-
tryk gennem laererens selvberetninger som resultatet af afggrende begivenheder i laere-
rens professionelle liv. Endvidere er en udvikling af den personlige fortolkningsramme,
med en gget professionel selvforstaelse og personlig professionsviden, afgerende for ud-

viklingen af leereres praksis.
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At undervisning bade er en hgjst personlig affeere og et offentligt anliggende be-
tyder, ifglge Kelchtermans, ogsa noget for, hvorledes vi skal bestemme den ekspertise
eller professionalisme, der er involveret i laererarbejdet. Den ekspertise — viden, feerdig-
heder, indstillinger — som den professionelle lerer besidder, udgeres af bade en serlig
personlig professionalisme, som kan tilskrives den enkelte leerer og af en almen viden og
feerdighed, der er felles for alle lzerere og professionen.

I sin undersggelse af en gruppe lereres professionelle udvikling og selvforstaelse
tager Kelchtermans udgangspunkt i den kognitive forskningstradition, der har undersggt
den sédkaldte ’leerer-taenkning’. Denne metodiske tilgang er inspireret af den narrative og
biografiske tilgang inden for social- og uddannelsesforskning. Den narrative tilgang til
undervisning er oplagt, ifalge Kelchtermans, idet leerere ofte taler om deres professionelle
liv og praksis inden for en narrativ fortelleform, hvor anekdoter, metaforer og billeder
bruges til at genkalde, udveksle eller redeggre for deres oplevelser i klasserum og skoler.

Som vi har set i forbindelse med Taylor og Maclntyre kan denne narrative til-
gang til leereres selvforstaelse og undervisningspraksis begrundes ud fra en almen filoso-
fisk bestemmelse af den menneskelige tilstedeveerelse. Ifglge Maclntyre er historieforteel-
ling i det hele taget den naturlige made hvorpa mennesker forsgger at give mening til be-
givenheder og situationer som de befinder sig eller har befundet sig i. Gennem studiet af
narrativer kan vi studere maderne, hvorpa mennesker tolker og oplever verden. Den bio-
grafiske tilgang supplerer med den indsigt, at disse narrativer altid forteelles inden for et
livsforlgb spaendt ud mellem fortid, nutid og fremtid. En persons aktuelle fortolkede erfa-
ringer er altid bestemt af tidligere erfaringer og forventninger om fremtiden.

Kelchtermans anlaegger i sin undersggelse den narrativ-biografiske forskningstil-
gang gennem en reekke biografiske interviews, der har sigtet pa at fa de deltagende leerere
til at rekonstruere deres karrierehistorie. De narrativ-biografiske data fra disse interviews
har veeret basis for forskerens fortolkende rekonstruktion af disse leereres opfattelser af
sig selv og deres praksis samt for udviklingen af en teoretisk ramme for beskrivelsen af
lereres professionelle udvikling. Pa basis af sin narrativ-biografiske forskning heaevder
Kelchtermans, at leerere gennem deres karriere udvikler en sakaldt personlig fortolk-
ningsramme, hvorigennem de opfatter deres virksomhed, giver mening til den og bedri-

ver den. Denne ramme leder leereren i hendes fortolkninger og handlinger i en bestemt
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situation og kontekst, men er samtidig et resultat af, og udvikler sig gennem, lererens
meningsfulde interaktioner med denne kontekst: den er bade en betingelse for og et resul-
tat af leererens interaktion med sine omgivelser (2009, s. 261). Denne personlige fortolk-
ningsramme bliver oftest farst ekspliciteret og bevidst for lereren, nar den udfordres.
Dette giver sa leereren en mulighed for at justere og udvikle sin fortolkningsramme.

Ifalge Kelchtermans indgar der to domaner i den personlige fortolkningsramme,
hvorigennem larere forstar sig selv gennem deres Kkarriere: en professionel selvforstaelse

0g en subjektiv uddannelsesteori:

A. Lererens professionelle selvforstaelse
Den professionelle selvforstaelse omhandler laererens identitet, men forstaet som en dy-
namisk og biografisk stgrrelse. Den narrative karakter af en persons identitet eller *selv’
indebeerer, at dette selv er dynamisk konstitueret gennem personens forstaelse af sig selv
i form af dennes stadige bestraebelser pa at give mening til sine erfaringer og at forsta sig
selv. Den narrative karakter af selvet indebaerer ogsa, at denne selvforstaelse kun frem-
treeder i form af en forteelling, hvor personen eksplicit reflekterer over og forteeller om sig
selv. Dette afslgrer ogsa selvforstaelsens interpersonelle karakter, idet den fortaeller (og
forteelling), der fremstiller den, altid forudsatter et publikum.

Gennem en narrativ analyse af lereres karrierehistorier identificerer Kelchter-
mans fem komponenter, der indgar i den professionelle selvforstaelse.
1. Et deskriptivt selvbillede som er maden, hvorpa en laerer karakteriserer sig selv som
lerer(type). Dette selvbillede er steerkt influeret af andres opfattelse af én.
2. En selvevaluerende veerdsattelse af sig selv som en mere eller mindre god leerer. Den-
ne selvevaluering er afggrende for laererens oplevelse af arbejdstilfredsstillelse og er et
udtryk for leererarbejdets emotionelle karakter.
3. En normativ komponent som er leererens opfattelse af sine vaesentligste opgaver, dvs.
pligter og ansvar i forhold til at kunne bedrive god undervisning, varetage elevernes inte-
resser osv. Denne normative “opfattelse af vasentligste opgaver” er, ifglge Kelchter-
mans, et udtryk for, at undervisning er en normativ bestemt virksomhed, der ”involverer
vardiladede valg og moralske overvejelser” 1 forhold til spergsmél om, hvad der er god

uddannelse, hvilke forpligtelser man har i forhold til eleverne osv. I de tilfelde hvor ydre
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krav anfeegter en laerers normative opfattelser kan denne fale sin moralske integritet som
person og professionel anfagtet.

4. En motivationel komponent, der handler om de motiver og drivkrefter, som har fort til
at en laerer er blevet leerer, fortseetter sin virksomhed eller opgiver denne.

5. En fremtidsrettet komponent, der handler om en learers forventninger i forhold til sin
fremtidige virksomhed.

Ifalge Kelchtermans konstrueres den personlige selvforstaelse - der er konstitueret ved
disse fem komponenter - dynamisk gennem de narrativer, som den enkelte leerer fremstil-
ler i forhold til et publikum. Disse narrative fremstillinger har gennemgaende karakter af
forhandlinger, idet den forteellende akter altid i en vis grad sgger genkendelse, anerken-
delse eller billigelse af sit publikum. Den narrative selvfremstilling giver ogsa mulighed

for at forhandle og dele felles (moralske) overbevisninger og strategier med kolleger.

B. Laererens subjektive uddannelsesteori

Den subjektive uddannelsesteori omhandler leererens implicitte professionelle viden, der
udgeres af det personlige, men relativt sammenhangende system af viden om og opfattel-
ser af uddannelse og undervisning, som enhver lerer treekker pa, nar han udfarer sin virk-
somhed. Dette er den praktiske viden eller implicitte teori som bestar af en laerers profes-
sionelle viden, dvs. bade den praktiske know-how og den teoretiske viden, som stammer
fra dels praksiserfaringer og dels uddannelse og studier. Forskellen mellem den professi-
onelle selvforstaelse - og serligt opfattelsen af uddannelsens og leererarbejdets formal -
og den subjektive uddannelsesteori er, ifglge Kelchtermans, at ferstnevnte rummer den
personlige normative opfattelse af, hvad der bar streebes efter, mens sidstnavnte repree-
senterer en viden om, hvorledes disse formal skal indfries.

Kelchtermans anfarer, at det at kunne bruge sin subjektive uddannelsesteori al-
drig er ensbetydende med blot at kunne anvende en regel, men altid involverer en kon-
tekstualiseret demmekraft i forhold til en ganske bestemt situation. Et vigtigt element er
saledes leererens professionelle demmekraft bade i forhold til gode eller darlige handlin-
ger og i forhold til den relevante norm, som en handling vurderes i forhold til. Det er
denne kontekstuelle karakter af undervisning og demmekraft der taler for, at eksplicite-
rende refleksion og erfaringsudveksling er vigtige leeringssituationer, der kan bidrage til

professionel udvikling. Indholdet af den enkelte laerers subjektive uddannelsesteori er
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implicit, idiosynkratisk og baseret pa hendes personlige oplevelser og dermed ufuldstan-
dig og ensidig. Den subjektive uddannelsesteori kan derfor med fordel ekspliciteres gen-
nem refleksion og fremstilling, safremt leereren gnsker at udvikle den (264).

| Kelchtermans undersggelse udger den normative komponent ét element i lsererens per-
sonlige fortolkningsramme. Det er imidlertid i andre studier blevet fremhavet, at der er
en gennemgaende normativ dimension i lereres professionelle selvforstaelse og viden,
der har seerlig betydning for deres forstaelse og praktisering af deres virksomhed.
Kelchtermans havder selv i et andet studium, at den vigtigste kerne i lererens
professionsviden er den moralske dimension, der indbefatter oplevelsen af moralsk sar-
barhed samt den professionelle integritet og troveerdighed, der er ngdvendig for at udave
god praksis (Kelchtermans & Hamilton, 2004). Ifglge Day (2011) er det opretholdelsen
og udviklingen af lerernes moralske, professionelle formal og verdier, der bgr satte
dagsordenen for deres fortsatte professionelle udvikling. Endelig bemarker Koster & van
den Berg (2014) i forbindelse med et laerer-selvstudiumprojekt, hvor de undersgger leere-
res professionelle selvforstaelse gennem en narrativ tilgang, at en sadan tilgang ma indbe-

fatte leerernes kritiske undersggelse af egne moralske formal og veerdier.
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Kap. 4: Farste empiriske delundersggelse

4.1 Tilretteleggelse og gennemfgrelse af interviewundersggelsen

Jeg tilrettelagde saledes afhandlingens forste empiriske delundersggelse som et narrativ-
biografisk studium af de ni deltagende lereres erfaringer med de moralske aspekter af
deres undervisningsvirksomhed gennem deres hidtidige karriereforlgh. Formalet med
undersggelsen var saledes at afdaekke, beskrive og forsta, den moralske dimension i disse
lereres professionelle selv- og uddannelsesforstaelse. Dette formal forsggte jeg at indfri
gennem en raekke undersggelsesspgrgsmal:

1. Hvilke moralske overvejelser, indstillinger og vurderinger — moralske veerdier — ind-
gar i og har betydning for disse leereres professionelle selvforstaelse, dvs. deres forstael-
se af egen lererrolle og -identitet?

2. Hvilke moralske veerdier indgar i disse leereres uddannelsesforstaelse, dvs. deres syn
pa eleverne, undervisningen, uddannelsens og skolens formal og samfundet?

3. Hvilke moralske dilemmaer oplever disse lerere i deres hverdag? Hvorledes kommer
deres normative selv- og uddannelsesforstaelse til udtryk i disse kritiske situationer, og
hvorledes pavirkes denne forstaelse?

4. Hvorledes pavirker rammebetingelser uden for lerernes indflydelse deres normative
selv- og uddannelsesforstaelse? Hvorledes pavirker disse rammebetingelser deres mulig-
hed for at indfri de moralske verdier, der indgar i deres professionelle selv- og uddan-
nelsesforstaelse?

5. Hvad oplever lererne som de stgrste udfordringer i forhold til at indfri egne moralske

veerdier og praktisere god undervisning?

De metodiske undersggelsestilgange til indsamlingen af data og til den efterfalgende ana-
lyse af disse data blev valgt i overensstemmelse med den narrativ-biografiske metodolo-
gi. Jeg har saledes undersggt ovenstaende undersggelsesspgrgsmal gennem individuelle
narrativ-biografiske interviews, der blev afholdt med hver af de ni deltagende larere. |
overensstemmelse med det narrative perspektiv havde disse interviews form af en samta-
le, hvor jeg med udgangspunkt i fa faste spgrgsmal inviterede den pageeldende lerer til at

forteelle om sit hidtidige karriereforlgb. De indsamlede data, i form af den enkelte forteel-
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ling eller narrativ, ma altsa opfattes som et resultat af en samtale mellem interviewer og
respondent (Polkinghorne, 1995).

Jeg udviklede - med inspiration fra Kelchtermans konception af leererens person-
lige fortolkningsramme - en teoretisk ramme, der strukturerede tilretteleeggelsen og gen-
nemfgrelsen af disse interviews samt analysen af de producerede data. Denne ramme blev
sa udviklet i lgbet af analysen og blev udgangspunktet for en teoretisk ramme for tilrette-
leeggelsen af den efterfalgende empiriske delundersggelse: det kollaborative udviklings-
forlgb.

Udgangspunktet for de narrativ-biografiske interviews var Kritiske situationer og
vendepunkter i de deltagende lereres karriereforlgb. Ifglge den sakaldte “critical inci-
dence”-tilgang til den narrativ-biografiske leererforskning rekonstruerer leereren typisk sin
professionelle biografi ud fra serlige begivenheder - ydre tiltag, personer, livs- og karrie-
refaser osv. - som fungerer som afgerende “’vendepunkter”, der for denne laerer har haft
serlig betydning. Dette er “kritiske begivenheder og faser” (Sikes et al., 1985; Tripp,
1994), der giver anledning til, at leereren reflekterer over og bekrafter eller reviderer sine
opfattelser og veerdier. Jeg anvendte saledes begreberne vendepunkter” og “kritisk begi-
venhed” som heuristiske begreber i den biografiske interviewundersggelse af laerernes
moralske fortolkningshorisont. Critical incidence-tilgangen har ligeledes veeret anvendt
inden for laereretikforskningen til at undersgge leereres moralske kompetence serligt i
forhold til moralske dilemmaer (Colnerud, 1997; Husu & Tirri, 2001; Shapira-
Lishchinsky, 2011). Disse undersagelser har fokus pa de vendepunkter og kritiske situa-
tioner, der inviterer eller presser laereren til at genoverveje sine moralske overbevisninger
og vaerdier og dermed pavirker dennes moralske selvforstaelse og opfattelse af uddannel-

sens og undervisningens formal.

Jeg gennemfarte de enkelte interviews ud fra en feelles spgrgeguide, hvor den responde-
rende leerer indledningsvist blev bedt om at give en kort kronologisk oversigt over sin
hidtidige laererkarriere baseret pa de vigtigste fakta: tidspunkter og steder for dimission
og ansattelser, undervisningsfag, arbejdsfunktioner, serlige hverv, efteruddannelsesfor-
lgb osv. Denne kronologiske oversigt over den hidtidige karriere etablerede en ramme-

struktur for interviewets narrativ-biografiske format, hvor lererens aktuelle oplevelser,
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tidligere erfaringer og forestillinger om fremtiden blev bundet sammen i enheden af et
sammenhangende Karriereforlgb som en samlet beretning (Polkinghorne, 1995). Det
formelle karriereforlgb konstituerer den narrativ-biografiske ramme, men udtrykker dog
samtidig i sig selv respondentens indstilling til sit leererarbejde.

Ud fra denne ramme blev en sekvens af faste hovedspargsmal derefter stillet med
henblik pa at belyse tre hovedtemaer, som jeg formulerede. Disse temaer foruddefinerede
jeg som ’indikatorer’ for underseggelsens sporgsmal. Disse hovedtemaer fungerede som
plots eller tematiske trade for leererens fortelling (Polkinghorne, 1995). Samtidig funge-
rede de ogsa som de tematiske trade for min efterfglgende narrative analyse af det enkelte
interview, som tog form af en integrerende fremstilling af leererens oplevede enkeltbegi-
venheder i deres kontekstuelle sammenhang og mening. Disse hovedtemaer havde altsa
en integrerende, menings- og kontekstfremkaldende funktion for savel udfarelsen af det
enkelte interview som den efterfglgende narrative analyse.

Undersggelsens spargsmal blev saledes undersggt ved, at hvert interview blev
gennemfgrt som en samtale, hvor jeg gennem forholdsvis fa spergsmal ansporede den
responderende leerer til at forteelle ud fra sit selvoplevede perspektiv. Samtalerne var se-
mistrukturede, idet der var forberedt en interviewguide® med de tre gennemgaende ho-
vedtemaer, som jeg spurgte ind til med obligatoriske hovedspgrgsmal og underspgrgs-
mal, der blev supplerede efter behov. Det enkelte interview eller samtale forlgh saledes

efter fglgende struktur:

Jeg bad indledningsvist den responderende laerer om kort at forteelle om hovedpunkterne i
sit hidtidige karriereforlgb:

- Kan du kort beskrive din hidtidige leererkarriere ud fra de vigtigste fakta? Leereren be-
rettede altsa om sit formelle karriereforlgb i form af fakta som f.eks. tidspunktet for af-
slutningen pa sin lereruddannelse, tidligere og nuverende ansattelsessteder, tidligere og
nuvarende arbejdsfunktioner, hverv, efteruddannelsesforlab osv.

Herefter blev de tre hovedtemaer belyst gennem en reekke faste spargsmal, der blev sup-

plerede efter behov:

® Se bilag 2.
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Tema 1: Den professionelle udvikling gennem karriereforlgbet: afgerende vendepunkter,
der har udviklet og forandret leererens arbejdssituation og professionelle rolle og selvfor-
staelse.

- Kan du fortelle om nogle afggrende vendepunkter, der har &ndret din arbejdssituation
som lerer?

- Hvordan har disse vendepunkter pavirket din opfattelse af dig selv som lerer?

- Hvordan har du oplevet udviklingen i din professionelle autonomi, dvs. din mulighed
for at handle ud fra dine padagogiske idealer?

Tema 2. Den sociale, kulturelle, institutionelle og politiske konteksts betydning for ar-
bejdssituationen og lererrollen.

- Hvilke forhold pa din skole, pa det kommunale eller pa det uddannelsespolitiske niveau
har betydning for din arbejdssituation?

- Hvordan oplever du dit samarbejde i forhold til kolleger, foraeldre og ledelsen?

- Hvordan oplever du din ledelses betydning i forhold til din arbejdsglaede?

- Hvordan oplever du din skoles kultur, f.eks. samarbejde, veerdier og traditioner, i for-

hold til din arbejdsglede?

Tema 3: Kritiske situationer og moralske dilemmaer.

- Kan du beskrive en situation, hvor du havde sveert ved at beslutte, hvad der var det rig-
tige at gare, fordi der var forskellige moralske hensyn?

- Kan du beskrive en situation, hvor du oplevede, at dine egne moralske verdier blev ud-
fordret af forhold sat pa skolen, af kommunen eller pa et uddannelsespolitisk niveau.

Ovennavnte spargsmal blev stillet som de faste hovedspargsmal, som jeg sa supplerede
med improviserede underspgrgsmal, der havde til hensigt at stimulere lererens refleksio-
ner over og normative evalueringer af de oplevede begivenheder, situationer eller tilstan-
de. Hvert interview blev lydoptaget i sin helhed og gemt i en fil. Disse lydfiler blev deref-
ter transskriberede. Disse transskriberede tekster har udgjort datamaterialet for min efter-

folgende analyse.®

10 Et enkelt af disse interviews er vedlagt som eksempel i bilag 3. De gvrige interviews kan rekvireres ved henven-
delse til forfatteren pa e-mailadressen: chki@via.dk
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4.2 Analyse og fortolkning af data

Jeg har foretaget den narrative analyse af de ni interviews med udgangspunkt i Pol-
kinghornes (1995) skelnen mellem en analyse af narrativer, der frembringer paradigma-
tisk, generaliseret viden og en narrativ analyse, der resulterer i idiografisk, narrativ vi-
den. Polkinghorne definerer et narrativ som en sproglig komposition, hvor forskellige
begivenheder, situationer og menneskelige handlinger er bundet sammen i tematisk for-
enede formalsrettede processer. Et narrativ er altsa en sproglig udtryksform, der har for-
teellingens konfiguration, hvor situationer og begivenheder er formet og integreret i en
tidsligt organiseret helhed. Forteellingen udnytter én eller flere tematiske trade til at frem-
stille begivenheder som dele af et forlgb der kulminerer i et resultat. Den tematiske trad
kaldes ogsa et plot.
Ifalge Polkinghorne er der saledes to typer af narrativ undersggelse.

A. Den paradigmatiske analyse har til hensigt at frembringe en viden, der har fokus pa
dét, der er falles for flere enkeltinstanser. En paradigmatisk analyse er altsa en analyse af
narrativer, hvor data bestar af disse narrativer, mens analysen producerer en paradigma-
tisk viden, dvs. typologier og taksonomier af gennemgaende "kategorier’, der konstrueres
ud fra de felles elementer, der kan identificeres pa tvers af forskellige narrativer. En pa-
radigmatisk analyse bruges ikke kun til at identificere feelles kategoriale temaer, men og-
sa til at finde relationer mellem disse og herigennem konstruere nye temaer eller over-
ordnede temaer. Der er ifglge Polkinghorne tre typer af paradigmatisk analyse: a. En ana-
lyse, hvor temaer eller begreber foruddefineres ud fra teori for sa efterfglgende at blive
anvendt pa data med henblik pa at identificere og undersgge instanser af disse temaer
eller begreber; b. En analyse, hvor temaer eller begreber udledes induktivt fra data; ende-
lig er der c. En rekursiv analyse, hvor instanser i data bruges til at differentiere og &ndre

foruddefinerede, teoretisk udledte begreber.

B. Den narrative analyse har til hensigt at frembringe narrativ viden, der har fokus pa det
serlige og specielle ved et enkelttilfeelde. | den narrative analyse bestar data af begiven-
heder og situationer, mens analysen sker i form af procedurer, der identificerer eller re-
konstruerer et plot og fremstiller dette i form af et narrativ, dvs. en biografi, historie eller
casestudium. Polkinghorne definerer et plot, eller en tematisk trad, som en form for be-

grebslig ramme, hvor ud fra enkeltbegivenheder kan fremstilles i deres kontekstuelle
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sammenhang og mening. Et plot har altsa en integrerende, menings- og kontekstfremkal-
dende funktion. Den narrative analyse forlgber i form af en syntetisering af enkeltbegi-
venheder til et tematisk plot, dvs. en praksisfortelling, hvor selve plottet er, at vaesentlige
mal for denne praksis efterstreebes af informanten. Den narrative analyse inddrager den
tidslige kontekst og den komplekse interaktion af de elementer, der gar et enkelttilfelde,
en situation, til noget serligt. Den narrative analyse giver saledes en forstaelse for, hvor-
for noget skete, eller hvorfor nogen handlede, som de gjorde. Narrative data har et narra-
tivt format, dvs. det er ikke tal, enkelt ord eller korte svar, men hele afsnit, hvor der ud-
trykkes noget i en naturlig kontekst. Resultatet af en narrativ analyse ma, ifglge Pol-
kinghorne, fremstilles ved, at de temaer og kategorier, der kommer til udtryk i de narrati-
ve data, praesenteres i narrativ form som en historie. | en narrativ analyse af en tekst er

det altsa fortolkeren, der skaber plottet og udfaerer den integrerende funktion: emplotment.

De narrative-biografiske data fra undersggelsens individuelle interviews har veeret basis
for min fortolkning og rekonstruktion af den etiske dimension i lzerernes selv- og uddan-
nelsesopfattelse. 1 overensstemmelse med den analytisk-hermeneutiske undersggelsestil-
gang er det respondenternes fortolkninger af egne erfaringer, som de kommer til udtryk i
deres selvfortellinger, som jeg har analyseret narrativt i en fortolkende laesning af disse.
De relevante enheder for analysen har derfor veaeret meningsenheder, dvs. respondenter-
nes fortolkning, forstaelse og udleegning, af fanomener og situationer.

Den etiske dimension, eller *det moralske’, i respondenternes selvfremstilling har
jeg - i overensstemmelse med Taylors bestemmelse af det moralske - identificeret og re-
konstrueret ud fra de meningsenheder, der har haft form af steerke evalueringer. Jeg har
altsa blevet kigget efter hele vendinger og beskrivelser (frem for enkelte ord) i den trans-
skriberede tekst, hvor respondenten reflekterer over og ’staerkt’ evaluerer egenskaber,
tilstande, begivenheder eller situationer som moralsk efterstraebelsesvardige eller veerdi-
fulde. Endelig har min brug af de steerke evalueringer som den relevante meningsenhed
gjort det muligt - i overensstemmelse med en aristotelisk etikkonception - for mig at
identificere en mangfoldighed af typer af moralske vurderinger: bade moralske vurderin-
ger af de rigtige indstillinger og handlinger, eksistentielt-etiske vurderinger af det gode

skoleliv og lererliv og politisk-etiske vurderinger af institutioner og samfund.
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4.3 Resultater af den narrative, vertikale analyse

Jeg har - i overensstemmelse med Polkinghornes skelnen mellem to analysestrategier -
analyseret mine transskriptioner af de ni interviews ad to omgange: ferst i en narrativ
analyse og derefter i en paradigmatisk. De ni interviews er altsa ferst blevet analyserede
narrativt hver for sig i en narrativ, vertikal analyse. Denne analyse blev gennemfgrt som
en holistisk indholdsanalyse, hvor den enkelte lzerers beretning blev betragtet som en hel-
hed, en sammenhangende historie, hvor alle dele i denne helhed blev fortolkede i relation
til de andre dele og til helheden (Beal, 2013; Lieblich et al.,1998). Formalet med denne
narrative, vertikale analyse af de enkelte interviews var altsa at rekonstruere indholdet af
den enkelte lerers forstaelse af den moralske dimension i sin undervisningsvirksomhed
ud fra den sammenhangende helhed af hendes beretning. Jeg foretog analysen gennem
en rekke gennemlzasninger af de enkelte beretninger (Brown et al., 1989). | en farste
leesning af en beretning identificerede og fortolkede jeg de foruddefinerede meningsen-
heder, de steerke evalueringer, i sammenhang med den kontekst, hvori de optradte. Med
udgangspunkt i de identificerede steerke evalueringer genlaeste jeg sa beretningen et par
gange med henblik pa at identificere kategorier, begreber og undertemaer, der kunne ind-
ga integreret i en samlet professionel, personlig profil, der praesenterede denne lerers op-
levelser og forstaelser i forhold til interviewets tre hovedtemaer.

Som navnt er det, ifglge Polkinghorne, i en narrativ, vertikal analyse af en tekst,
fortolkeren, der skal rekonstruere plottet og udfgre den integrerende funktion. Jeg sam-
menskrev og fremstillede saledes min vertikale analyse af de enkelte interviews i en
”syntetiseret tekst” (Kelchtermans & Vandenberghe, 1994) eller en ”vignet” (Koster &
van den Berg, 2014). Da analysen havde til formal at rekonstruere den enkelte leerers for-
staelse af de moralske aspekter af sin undervisningsvirksomhed, fremstillede jeg disse
kondenserede tekster i form af en professionel fagpersonlig normativ profil. 1! Disse pro-
filer har jeg fremstillet ud fra samme skabelon, dvs. med samme tekststruktur, med hen-
blik pa at gare dem egnede til det neeste analytiske trin: den paradigmatiske, horisontale
analyse. Med fremstillingen af den fagpersonlige normative profil syntetiserer og kon-
denserer jeg saledes den enkelte laerers narrative selvberetning og fortolker den med hen-

blik pa at treekke de moralske aspekter af leererens forstaelse af sig selv og sin undervis-

11 Se bilag 4.
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ning frem i forgrunden. Det er saledes min skriftlige fremstilling eller fortelling af en
lerers selvberetning, hvor jeg preaesenterer denne lerer i 3. person (under pseudonym),
men lader udvalgte citater fra dennes selvberetning indga i min fremstilling.

De fagpersonlige normative profiler indeholder saledes:

A. Lererens professionelle normative selvforstaelse: leererens moralsk orienterede opfat-
telse af sin egen larerrolle og -identitet ud fra moralske

B. Laererens professionelle normative uddannelsesforstaelse: laererens moralsk orientere-

de syn pa elever, undervisning og uddannelsens og skolens formal.

Learerens normative selv- og uddannelsesforstaelse udger tilsammen hendes fagpersonli-
ge moralske fortolkningshorisont. Jeg identificerede saledes i alt fire betydningsfulde
elementer i den moralske fortolkningshorisont:

1. Den normative selvforstaelse.

2. Synet pa god undervisning.

3. Elevsynet.

4. Skolens og uddannelsens formal.

C. Rammebetingelsernes indflydelse pa lererens mulighed for at bedrive sin undervis-
ning ud fra sin moralske fortolkningshorisont og dens veerdier. Som navnt (i kap. 1.3.2)
indbefatter rammebetingelserne de faktorer i form af sociokulturelle ressourcer og prak-
sisser, institutionelle strukturer og politiske tiltag, der ligger uden for den enkelte leerers
indflydelse og som udger konteksten og betingelserne for dennes virksomhed.

D. Moralske dilemmaer og deres betydning for leererens normative selv- og uddannelses-

forstaelse (den fagpersonlige moralske fortolkningshorisont).

E. Leererens oplevelse af udfordringer i forhold til at indfri sine moralske vardier og be-

drive god undervisning.

Gennem disse fagpersonlige normative profiler fremstiller og eksemplificerer jeg en reaek-
ke temaer: leerernes indstillinger til deres arbejde; deres opfattelse og veerdsattelse af sig
selv som en god lerer; deres oplevelse af kritiske situationer - moralske dilemmaer - og

deres betydning for deres normative selv- og uddannelsesforstaelse; deres oplevelse af
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forskellige rammebetingelsers betydning for deres arbejdssituation og deres mulighed for
at praktisere god undervisning i overensstemmelse med deres moralske veerdier osv.

| det folgende skal jeg praesentere nogle af de temaer, der fremtraeder i leerernes
fagpersonlige normative profiler. Jeg vil samtidig eksemplificere disse temaer gennem
leerernes egne udsagn.

4.3.1 Leererens normative selv- og uddannelsesforstaelse

Leererens normative selvforstaelse

Den normative selvforstaelse er laererens forstaelse af sin egen lereridentitet og laerer-
virksomhed ud fra sine fagpersonlige moralske verdier. Det er den efterstraeebelsesveerdi-
ge lererrolle i form af leererens steerke evaluering af, hvem hun gnsker at vere, og hvad
hun straeber efter at gare som leerer for at kunne veere en god leerer og kunne bedrive god
undervisning.

Ifalge Kelchtermans (2009) udger den normative, moralske komponent i laere-
rens selvforstaelse kun ét element i leererens fagpersonlige fortolkningsramme. Men som
nevnt er det i leererforskningen blevet fremhavet, at netop den normative dimension i
lereres professionelle selvforstaelse har sarlig betydning for bade deres forstaelse af
egen lzreridentitet og for maden de bedriver deres undervisningsvirksomhed pa. Nar vi
undersgger leerernes normative forstaelse af sig selv og deres undervisningspraksis, un-
dersager vi saledes, hvad der af leererne selv opfattes som efterstraebelsesveerdige veerdier
som en kilde til motivation, mening og selvvardsettelse til forskel fra, hvad de oplever

som ydre pabud og forbud i form af eksterne regler, krav og normer.

Niels er en yngre lzrer, der kort tid efter sin leereruddannelse blev ansat pa en skole, hvor
han har arbejdet i efterhanden 6-7 ar. Med specialpazdagogik som undervisningsfag var
han farst vikar som statte for en enkelt udfordret elev, hvorefter han efter et halvt ar blev
tilbudt en fastansattelse.

Niels fortaeller om udviklingen i sin selvforstaelse som lerer: Virkeligheden har
rykket mig, i starten havde jeg fokus pa min faglige rolle, men har efterhanden indset, at
undervisning er meget andet end bare faglighed. Det &ndrede mit syn pa min lzrerrolle.
Jeg tilstreeber at veere professionel, men det skal veere i en anerkendende relation til ele-

verne”. "Ja, jeg tror, at relationen den har betydning for alt, og det er faktisk i alle livets
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forhold... De elever der foler sig mest trygge, det er dem, der udvikler sig mest, dem der
faler, at det her er et sted hvor jeg vil veere, det er et sted hvor jeg bliver hort”.

Niels anerkender, at elevernes faglige leering og udvikling er en vigtig opgave,
som han skal kunne varetage pa kvalificeret vis for at veaere en professionel lerer, men er
gennem sine arbejdserfaringer blevet sterkt overbevist om, at relationsarbejdet, den lige-
veerdige relation til den enkelte elev, der far denne til at fgle sig tryg, set og tillidsfuld, er
den egentlige kerneopgave, der er forudseatningen for, at han kan lykkes med alle sine
andre opgaver.

Niels straeber efter at veere en larer, der gennem sine relationer kan skabe trivsel
og tryghed for sine elever samt rammerne for et skoleliv og faglig leering, der er kende-
tegnet ved gensidig anerkendelse og fallesskabsfolelse: ”Relationen mellem mig og ele-
verne ma kunne ske i et ligevaerdigt forhold og sprog... jeg kan sige, at vi narmest er et
hold, der er ikke nogen, der kan sige noget dumt i timerne”. ”Min rolle er at skabe en
struktur og kultur, der kan give eleverne ro, rum og lyst til at leere: her er det sejt at veere
god eller at ville vaere god”.

Som de vigtigste fagpersonlige egenskaber, hvormed han varetager sit relations-
arbejde og skaber denne trivsel streeber Niels efter at veere en larer, som eleverne kan
have fuld tillid til i kraft af hans dbenhed, opmarksomhed og absolutte &rlighed. Jeg har
sadan et princip om, at jeg gerne vil forteelle dem [eleverne] alt @rligt, de skal kunne stole
pa det jeg siger”. "Ja, her forteller vi tingene, som de er, I kan altid regne med, at det jeg
siger, det passer, og hvis det ikke ger, sa er det fordi jeg ikke ved bedre. Det forsgger jeg
at leve op til”.

Endelig streeber Niels efter at veere en leerer, der er i fortsat professionel udvik-
ling, ikke fordi han oplever en forventning udefra, men fordi han opfatter denne udvik-
ling som en naturlig betingelse for at kunne leve op til de verdier, som han efterstraeber i
sin streeben efter at vaere en god lerer: At udfordre eleverne fagligt og give dem lysten
til at leere indebaerer ogsa et krav til mig selv om lgbende at dygtiggare mig gennem kur-
ser og efteruddannelse ... efter min overbevisning om, at den der opherer med at ville
vaere bedre, opherer med at vaere god”.

Niels er en leerer, der har identificeret, og straeber efter at udfylde, en lererrolle

med bestemte veerdier, som han opfatter som efterstreebelsesverdig, fordi det er, nar han
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kan optraede i denne rolle og efterleve disse veerdier, at hans laererarbejde bliver menings-
fuldt og en kilde til arbejdsglaede og tro pa sig selv som larer: ”Det er ikke altid, jeg er
tilfreds med det, jeg nar ... men jeg er blevet mere rolig nu og tror pa det, jeg ger, selvom
vejene nogle gange bliver lange, nar man gar sadan her, men jeg stopper ikke, far vi er i
mal. Det er meget tilfredsstillende for mig at kunne aflevere nogle elever, der tror pa sig
selv og har styr pa det ... hvordan hjalper jeg egentlig ham eller hende bedst videre, det
er egentlig det, jeg helst vil bruge min tid pa”.

Niels’ normative selvforstaelse, hans opfattelse af den laererrolle han straber ef-
ter at udfylde, er et resultat af en leengere professionel udvikling, hvor iseer hans erfarin-
ger med sine elevers behov, forudsaetninger, motivationer og potentialer har resulteret i
en udvikling fra en rent faglig rolle” til hans nuvarende efterstraebte rolle med dens
veerdier. For alle ni interviewede larere er deres normative selvopfattelse, dvs. deres
steerke evaluering af hvem og hvad de straeber efter at veere som leerer for at kunne vere
en god laerer, teet forbundet med og afggrende for deres oplevelse af professionel integri-

tet og troveerdighed og for deres selvvaerdsattelse og arbejdsglaede.

Leererens normative uddannelsesforstaelse:

Den normative uddannelsesforstaelse er lererens syn pa eleverne, undervisningen, ud-
dannelse og skolen ud fra moralske overbevisninger og verdier. Laerernes normative
selvforstaelse er sammenhangende med deres normative uddannelsesforstaelse, sa ad-
skillelsen i to dimensioner er en analytisk distinktion.

De interviewede larere giver generelt udtryk for, at de grundleeggende oplever
sig forpligtet pa, og motiveret for, at bidrage til deres elevers trivsel, udvikling og lering;
at planlaegge og tilretteleegge en god undervisning og klasseledelse, der understetter det-
te; samt herigennem at bidrage til indfrielse af skolens formal og dermed en positiv sam-

fundsudvikling.

Lene er en yngre larer, der med en kandidatgrad i filosofi og en kunsthandveaerkeruddan-
nelse i ryggen, leeste videre som meritleerer. Hun har veeret pa to tidligere skoler, inden
hun blev ansat pa sin nuvarende skole, hvor hun har vaeret ansat i 4-5 ar. Hendes nuvee-
rende skole er kendetegnet ved en stor andel tosprogede elever og mange ressourcesvage

elever.
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Lene er en leerer med mange og reflekterede overvejelser over bade sin leererfag-
lige identitet, eleverne med deres forudsatninger og behov og skolen og dens formal. For
Lene er selve den omstendighed, at hun til stadighed og dagligt stiller sig selv spgrgsma-
let om sin leererfaglige identitet og skolens forméal netop dét, der gar mig til en professi-
onel larer og akter i folkeskolen”. ”Hvorfor holder vi skole? Og hvad det egentlig vil
sige, ikke bare at vaere en laerer, men at vaere en god lerer, 1 folkeskolen?”

Ifalge Lene er dette opfattelser, der haenger sammen og ma teenkes sammenhan-
gende. Folkeskolens formal er at vere et sted for dannelse — og ikke kun uddannelse.
Hvis folkeskolen skal leve op til sit formal, skal den kunne vere en arena for alle sider af
barnets udfoldelse og udvikling: et sted for laering, socialisering og personlig udvikling.
Skolens formal er at skabe rammerne for denne udfoldelse gennem en dannelse, der sat-
ter barnet 1 stand til at handtere og navigere i livet gennem larelyst og livsglaede”. Ifolge
Lene er der imidlertid et grundleeggende syn pa det enkelte barn, der er afggrende for, at
skolen og lereren har mulighed for at varetage denne dannelsesopgave. Lenes grundlaeg-
gende tilgang til hver enkelt elev, som hun indgar 1 ”en meningsskabende relation” med,
er, at det er ’det hele barn eller det hele menneske, som jeg skal se, made og hjelpe”.

Denne normative forstaelse af, hvordan hun skal bestrabe sig pa at se og made
sine elever, hvis hun skal lgfte sin lereropgave (dannelse), haenger, ifglge Lene, sammen
med en vigtig distinktion mellem “det tenkte barn” og “virkelighedens bern”. Virke-
lighedens elev oplever Lene ofte som et barn, der er i og med vanskeligheder. Den elev,
der er i en vanskelighed fagligt eller socialt, er det altid med en reekke vanskeligheder i
form af personlige eller sociale forhold, der udfordrer hende. Virkelighedens elev er
f.eks. en dreng, der i timerne er urolig, afbryder og raber, og derfor ofte ma forlade klas-
sen med et ringe fagligt udbytte som resultat. Virkelighedens elev ”ved godt, at det er
forkert, det han gar. Han har mange negative tanker om sig selv, han tror ikke sa meget
pa sig selv og sin evne til at lykkes. Han ville bare enske at han kunne finde ud af det”.
For virkelighedens bgrn er der mange forstyrrende elementer i skolen, der pa forskellig
vis kan forhindre dem i at vere leringsparate. For den enkelte elev er der "mange former
for personlige og mellemmenneskelige elementer der skal laeres og ikke mindst afleres”
og det er en “’sdkaldt dannelsesproces”. Skolens formal er at give eleverne mulighed for

at "leere noget der ikke bare har en fagfaglig karakter, men som dog er en forudsaetning
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for at blive ikke bare et kompetent skolebarn, men et kompetent og helt menneske”. Sko-
len lever, ifglge Lene, op til sit formal, nar den opretholdes som et laerende og dannende
feellesskab. En skole hvor vi danner livsduelige mennesker og hvor vi bliver til hele men-
nesker. En skole hvor vi netop larer for livet og ikke for skolen”.

Endelig bekrafter Lene sammenhangen mellem sin normative forstaelse af sin
lererrolle, eleverne og skolens formal pa den ene side og hendes arbejdsgleede og veerd-
saettelse af sig selv som laerer pa den anden side. Lene udtrykker en hgj grad af be-
vidsthed om, at der er et normativt bestemt formal med at veare laerer, og at hun bidrager
med noget vasentligt meningsfuldt og veerdifuldt som laerer - nar hun lykkes: ”Nar jeg
hver dag star op og gar pa arbejde, ja sa gar jeg det altsa med et formal. Ikke kun med det
mal, at jeg skal undervise — om end det ogsa er det min opgave foreskriver — men med et
formal, der for mig har en ngdvendig meningsbarende karakter og som i sig selv er min
sékaldte drivkraft”. At kunne indfti sine formal er for Lene afggrende for hendes oplevel-
se af at lykkes som lerer: ”... ja egentlig oplever jeg nasten dagligt en grundlaeggende
meningsfuldhed ved mit arbejde, der vidner om og tydeligger for mig selv, at jeg ikke
bare har en tilfeldig opgave, men at min opgave er vigtig og frem for alt vaesentlig”. At
hendes relationer til sine elever er gensidigt givende og vasentlig for hendes egen per-
sonlige og fagpersonlige udvikling kommer til udtryk pa den vis, at hun opfatter sin le-

rergerning som ’bade en gave og en opgave”.

Den fagpersonlige moralske fortolkningshorisont

Det fremgar af de enkelte profiler, at leerernes normative forstaelse af deres larerrolle og
deres normative opfattelser af elever, undervisning og skolens formal er sammenhangen-
de elementer, der udger en samlet fagpersonlig moralsk fortolkningshorisont: en larers
steerkt evaluerede, moralske perspektiv pa sig selv og sin leerervirksomhed.

Betydningen af den fagpersonlige moralske fortolkningshorisont for disse leerere
er et udtryk for, at undervisning er en normativ bestemt virksomhed, der involverer laere-
rens veerdiladede valg og moralske overvejelser i forhold til spgrgsmal om, hvad der er
god uddannelse, hvilke forpligtelser man har i forhold til eleverne osv.

Den moralske fortolkningshorisont er saledes ikke en individuel privat eller sta-

tisk stgrrelse, men opstar og udvikler sig gennem den enkelte leerers interaktioner med
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sine omgivelser gennem et helt karriereforlgb. Den fagpersonlige moralske fortolknings-
horisont angiver, at det moralske udspiller sig i krydsfeltet mellem det individuelle, det
sociokulturelle og det politisk-institutionelle.

Den fagpersonlige moralske fortolkningshorisont og dens moralske veerdier er
normativt vejledende i forhold til leererens bestraebelse pa at veere en god laerer og bedrive
god undervisningsvirksomhed, og muligheden for at kunne handle ud fra denne horisont
og leve op til dens veerdier er afgarende for leererens oplevelse af tilfredshed og menings-
fuldhed i sit arbejde. Den moralske fortolkningshorisont og dens veerdier kan imidlertid
udfordres af modstridende hensyn, f.eks. eksterne regler eller loyalitetshensyn til kolleger
og ledelse. Der er med andre ord faktorer, der udfordrer og hindrer laereren i at leve op til

veerdierne i sin moralske fortolkningshorisont.

4.3.2 Rammebetingelsernes betydning for leerernes undervisningsvirksomhed

Der er rammebetingelser i form af sociokulturelle ressourcer og praksisser, institutionelle
strukturer samt politiske tiltag, der har afggrende indflydelse pa leererens mulighed for at
vaere en god lerer og varetage god undervisning ud fra sine moralske verdier. Disse
rammebetingelser er faktorer, der ligger uden for den enkelte lzerers direkte indflydelse

og som udger konteksten og betingelserne for dennes virksomhed.

Nanna er en ung, forholdsvis nyuddannet leerer med hgje forventninger til sig selv, sine
kolleger, ledelse og arbejdsplads. Hun er for tiden ikke fastansat, men i et vikariat pa
tredje ar pa B. skolen i F. kommune. Hun har sggt denne stilling fra en fastansettelse pa
en anden skole i en anden kommune, hvor hun oplevede, at hun ikke fik mulighed for at
indfri sine padagogiske mal og veerdier. Nanna er en laerer, der er meget bevidst om de
ydre rammebetingelsers betydning for hendes arbejdsbetingelser og som agerer konse-
kvent efter dette: ”Jeg er meget kraesen med, hvor jeg gerne vil arbejde, og jeg seger ikke
en stilling pa en skole, jeg ikke vil vaere pa. Der findes ogsa kommuner, jeg ved, at jeg
slet ikke kommer til at sege til”.

To verdier gar igen, nar Nanna beskriver, hvad der for hende giver mulighed og
lyst til at bedrive sit arbejde: frihed og tillid. Det er friheden i form af et stort paedagogisk
raderum til at kunne udfolde sine kompetencer pa bedste vis og hjalpe sine elever fagligt

og i forhold til deres dannelse: ”Noget, der motiverer mig, er ogsa at have et hgijt fagligt
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niveau i min praksis, hvilket ogsa haenger sammen med, hvorfor det er sa vigtigt for mig,
at have frihed til at udfolde mig”.

Denne frihed i form af et stort raderum haenger for Nanna sammen med den tillid,
der vises hende fra elevernes, kollegernes og ledelsens side. Hun vurderer, at hendes nu-
veerende skoles kommune, gennem sin made at forvalte Folkeskolereformen 2014 og ar-
bejdstidsregel lov 409 pa, bidrager til nogle rammebetingelser, der i vid udstreekning gi-
ver hende en padagogisk frined. Kommunen forventer, at leererne pa dens skoler kun har
fuld tilstedevearelse pa skolen 35 timer ud af en 40 timers arbejdsuge. Nanna opfatter
kommunens rammebetingelse for hendes arbejde som et udtryk for, at der vises tillid til,
at hun og hendes kolleger selv kan forvalte en del af deres arbejdstid ansvarligt og pro-
fessionelt.

Nanna oplever endvidere en ledelse pa B. skolen som gar et skridt videre og gi-
ver hende et “meget frit riderum”. Hun oplever omvendt, at det er lige sa vigtigt, at hun
kan have tillid til sin ledelse. Hun ser sin ledelse som den instans, der skal tage over med
sin erfaring og faglighed, nar der opstar en situation, hun ikke selv er i stand til at handte-
re: Kkritiske situationer i forhold til udfordrende elever eller foreldre. ”Lige som det er
vigtigt for mig, at min ledelse har tillid til mig og mit arbejde, har jeg erfaret, at det er
vigtigt at jeg har tillid til dem”.

Nanna navner ogsa kollegernes betydning for, at hun kan lgfte sine opgaver pa
en tilfredsstillende made, hvor hun far indfriet sine egne paedagogiske mal og verdier.
Det oplever hun serligt gennem et godt kollegialt samarbejde, hvor hun som ny og yngre
kollega kan treekke pa erfarne og aldre kollegers erfaringer, udveksle undervisningsmate-
rialer og planleegge undervisningsforlab sammen. Dette kollegiale samarbejde udstraekker
sig til hendes padagogkolleger: "Med den nye skolereform [fra 2014] er der desuden
blevet mange flere forberedelsestunge opgaver, men pa B. skolen er vi altid to personale i
klassen, der har lige del ansvar for undervisningen og eleverne. Det er saledes ikke kun
mig som laerer, der har ansvaret for at tilretteleegge undervisningen, men ogsa bgrnehave-
klasselederen og SFO padagogen. Vi har et felles ansvar. Pa den made kan jeg koncen-
trere mig om feerre undervisningstimer, da vi kan fordele opgaverne i mellem os”.

Dette udstrakte kollegiale samarbejde skyldes dels en skolekultur, hvor man taler

med og hjeelper hinanden med de feelles opgaver og dels en ledelse, der prioriterer res-
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sourcer og rammer for det kollegiale samarbejde. ”Det kan lade sig gere, fordi vi plan-
leegger vores undervisning sammen. Skolen har prioriteret, at teamet har 1,5 times team-
mgde hver uge, hvor vi planlegger undervisningen, skolehjemsamtaler, elevpladser,
elevplaner osv., og vi har derfor alle styr pa undervisningen, nar vi treeder ind i klasse-
rummet. Da jeg kortvarigt var pa H. skole, var det overraskende for mig, hvor hardt det
egentlig er, at man altid er alene ”pa” i sin undervisning”. Nanna er igen her bevidst om,
at de rammebetingelser, der kan veere forskellige fra skole til skole, har afggrende betyd-
ning for hendes mulighed for at indfri sine paeedagogiske mal.

Niels bekrafter i sin fortelling kollegernes og ledelsens betydning for sin ar-
bejdssituation og mulighed for at handle efter sine padagogiske mal og verdier. Han pe-
ger pd vigtigheden af at vaere en del af et sterkt team med konsensus om, hvordan man
handler i forhold til bade hinanden og eleverne. Malet er at stgtte hinanden i arbejdet,
hvor der ogsa er en gensidig tillid, der ger at vi kan have fokus pa personfglsomme emner
I det kollegiale samarbejde. Det er en kultur, hvor vi lgfter i flok og hjelper hinanden
med felles faglige og sociale mal”. Niels papeger betydningen af den kollegiale samtale
og erfaringsdeling for sin egen professionelle udvikling. Som yngre kollega har Niels
iseer oplevet den positive betydning af den kollegiale samtale mellem nye og uerfarne og
aldre og erfarne kolleger: ”Kollegerne, sarligt de erfarne, har givet mig plads til at ud-
vikle min faglighed og min egen larerpersonlighed. Supervision fra én erfaren laerer har
veeret afgerende: hun overvaerede min undervisning og stillede de udviklende og kritiske
speargsmal, Hvorfor gjorde du sddan? Hvad var din tanke med ...? Vigtigheden af sam-
menhaeng mellem larer-generationer, hvor verdier overleveres gennem bade ord og
handling”.

Nanna har imidlertid ogsa oplevet, at kolleger ikke altid er en ressource, men kan
vaere en hindring for at kunne indfri sine pedagogiske mal: “Jeg har ikke veeret pa en
skole, hvor ledelsen har blandet sig i mit faglige indhold, men jeg har oplevet at have kol-
legaer, der er blevet frustreret over mine faglige ambitioner. Da jeg var i jobrotation pa
V. skolen i R. kommune, overtog jeg en lerers skema i otte uger af gangen, mens denne
var pa uddannelse. En af leererne kommenterede frustreret til mig halvvejs, at jeg benyt-

tede mig af ugeplanen pa foraldreintra. Hun brugte yderligere 10 minutter pa at fortzelle
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mig, at hun bestemt ikke ville leegge under for at skulle planleegge sine uger, men at hun
tog undervisningen som den kom, uge for uge”.

Den enkelte lerer kan saledes opleve sine kolleger som bade en ressource og en
hindring i forhold til at indfri sine peedagogiske mal og vardier. Den kollegiale samtale
og samarbejde ma altsa vere reguleret efter sine egne normer, safremt det skal fremme
gensidig kollegial udvikling og inspiration. Niels formulerer sit bud pa et princip for det
gode kollegiale samarbejde: At lytte til de eksisterende erfaringer fra kollegers praksis
nar man kommer til et nyt sted, men samtidig med muligheden for at udfordre de her-
skende overbevisninger og tanker omkring, sa de konstant udvikles og dermed kvalifice-
res. Man skal i det kollegiale feellesskab komme med indspark til hinanden, der hjalper
til at den enkelte kan udvikle sig og sine egne ideer”.

Alle de deltagende lzrere oplever, at de uddannelsespolitiske tiltag pa nationalt
plan har afgerende betydning for deres arbejdssituation og leererrolle. Flere af dem nav-
ner Folkeskolereformen fra 2014 samt lov 409, der regulerer lzerernes arbejdstid.

Sonja er en erfaren, midaldrende larer, der arbejder pa en skole med elever med
meget forskellig baggrund. Mange af hendes elever har sociale og faglige udfordringer,
der ger det vanskeligt for dem at indga i en normal klasseundervisning. Det er serligt
arbejdet med at inkludere disse udfordrede elever, der motiverer Sonja i hendes lererar-
bejde og giver hende oplevelsen af, at hun gennem sit arbejde bidrager med noget veerdi-
fuldt bade i forhold til det enkelte barn og i forhold til Folkeskolens opgaver.

Sonja oplever, at hendes arbejdsliv gennem de seneste ar har gennemgéet “en
voldsom forandring”. I forhold til tidligere i sin karriere oplever hun, at der er mange
skeerpede krav til, hvordan hun tilretteleegger og udegver sin undervisning og til, hvilke
mal hun skal opstille: ”mine undervisningsplaner er blevet mere detaljerede, leeringsmal-
rettede, materiale- og metodebeskrivende osv.” Det er serligt mengden af nye tiltag, der,
ifalge Sonja, har kompliceret hendes larerarbejde veesentligt: ”Der er mange interesser at
varetage: en generel hgjnelse af det faglige niveau, mere fokus pa malstyring, test, evalu-
ering og dokumentation, samarbejde med erhvervsliv og uddannelsesinstitutioner og me-
re variation og beveagelse i undervisningen ... gudhjelpemig. Samtidig tages mange ...

for mig ... nye it-vaerktejer i anvendelse”.
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Sonja vurderer ikke kun disse tiltag negativt, men oplever, at det pa mange mader
er fagligt udviklende at blive udfordret af dem og fa anledning til at revidere opfattelsen
af sig selv som fagperson. Der er dog for hende ogsa forbundet nogle omkostninger med
de mange nye tiltag. De nye mal- og dokumentationskrav har for Sonja indebaret, at hun
for farste gang har oplevet, at hun ikke kan leve op til dem: "Jeg har for forste gang mat-
tet tilsidesatte mine arsplaner, 1 erkendelse af at jeg ikke er i1 stand lofte opgaven”.

Hanne er en yngre laerer, der er ansat pa en specialskole for drenge med emotio-
nelle og sociale udfordringer: ”Med Folkeskolereformen oplevede jeg en afggrende om-
strukturering af vores skole og den made vi taenker skole, undervisning, dannelse og op-
dragelse pa. Tidligere underviste jeg kun fire elever i alle deres fag gennem flere ar og i
samarbejde med den samme kollega, en paedagog. Dette muliggjorde opretholdelsen af
sociale leeringsfaellesskaber, hvor eleverne lerte skolekulturen af hinanden og af de faste
deltagende voksne omkring dem”. Ifglge Hanne var denne skolekultur, struktureret om-
kring gennemgaende sociale leringsfellesskaber, afgarende for hendes og hendes kolle-
gers mulighed for at opretholde et peedagogisk raderum og praktisere efter deres overbe-
visninger om, hvad deres elever havde brug for: Vi havde mulighed for helt konkret at
tilretteleegge dagen for vores elever, sa den passede bedst muligt for den enkelte elev. Nar
en ny elev startede, kunne vi som kolleger tale sammen om og planlaegge, hvad der ville
vaere bedst for denne elev, hvilken gruppe han ville passe godt ind i, og hvordan dagen
bedst skulle struktureres for ham”. Med skolereformen oplever Hanne, at der er kommet
strukturelle betingelser, der har begraenset hendes padagogiske raderum og mulighed for
at varetage sine elevers behov: ”Jeg underviser nu kun i mine linjefag, og eleverne bliver
sat sammen efter alder og klassetrin og ikke ud fra personlige ressourcer. Undervisningen
skal forega i bestemte faglokaler. For den enkelte elev betyder det mange skift af voksne,
lokaler og fag i lgbet af en dag. For os betyder det, at det er vanskeligere at koordinere
vores indsats i forhold til de enkelte elever og deres udfordringer, og det er vanskeligere
at tilpasse denne indsats til netop denne elev. Generelt har skolereformen betydet, at de
ydre strukturelle rammer er blevet mere fastlagte og dermed mere styrende for vores ma-
de at forvalte vores padagogik pa. Vores mulighed for at handle ud fra vores overbevis-
ninger er steerkt indskraenket. Mine padagogiske idealer farer oftere til dilemmaer end til

deres indfrielse”.
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4.3.3 Moralske dilemmaer

Som naevnt i kapitel 1 har den del af lereretikforskningen, der har undersggt leereres egne
oplevelser af deres moralske virksomhed, ofte haft fokus pa, hvad disse leerere selv har
oplevet som moralsk relevante situationer. Ifglge flere af disse studier peger lererne pa,
at de ofte bliver opmerksomme pa den moralske dimension af deres virksomhed i for-
bindelse med situationer, hvor de har haft vanskeligheder ved at finde frem til en moralsk
forsvarlig lgsning. Studier af de moralske betydninger af lerervirksomhed og klasse-
rumsaktiviteter, som de ses ud fra leererens perspektiv, har derfor ofte taget udgangspunkt
i lerernes oplevelse og handtering af moralske dilemmaer.

Colnerud (1997, 2006, 2015) har undersggt og beskrevet de moralske dilemmaer,
som laerere typisk oplever som udfordrende, og har beskrevet disse udfordringer. De mo-
ralske dilemmaer, som laerere oplever, kan kategoriseres i to hovedtyper: a. Valget mel-
lem at handle etisk forsvarligt eller at handle strategisk, pragmatisk ud fra de institutio-
nelle rammer for uddannelse og lerervirksomhed, og b. Valget mellem forskellige, mod-
stridende moralske principper eller veerdier, hvor konflikten mellem princippet om om-
sorg star over for et princip om retfaerdighed, eller en etik orienteret mod dyder star over
for en etik baseret pa regler og principper. Ifglge Colnerud er det kun sidstnaevnte form
for dilemma, der ud fra et moralfilosofisk perspektiv kan bestemmes som a purely ethi-
cal conflict or dilemma, i.e. that two ethical values or norms stand in conflict with each
other” (2015, s. 354). Denne type rene etiske dilemma er et intrapersonligt dilemma i den
forstand, at der er tale om et dilemma where the teacher’s own moral norms conflict and
the responsibility for the choice of action is seen as entirely the teacher’s own” (2015, s
354).

Lone er en midaldrende laerer, der har en kandidatgrad i peedagogisk sociologi og mange
ars arbejde inden for den padagogiske konsulentbranche bag sig, inden hun tager sin le-
reruddannelse. Trods sin alder har hun altsa relativt fa ars erfaring som leerer i folkesko-
len, men hendes tilgang til sit leererarbejde og hendes forstaelse af sin egen laererrolle er
preeget af hendes universitetsuddannelse og arbejdserfaringer som padagogisk konsulent.

Adspurgt om hendes oplevelse af at have staet i et bestemt etisk dilemma fortzel-
ler hun, at hun dagligt befinder sig 1 et etisk dilemma: “Hver dag befinder jeg mig i et

spaend, som pirker til spargsmalet om, hvorvidt jeg overhovedet kan se mig selv som lz-
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rer i folkeskolen nu om dage. Er det i orden med skolen, elever og foraeldre med mig som
underviser? Er det i orden med mig? Er jeg tilstreekkelig erlig overfor mig selv i mit lee-
rerarbejde under nuveaerende rammebetingelser og ikke mindst det overordnede styrings-
rationale? Gar jeg for meget pa kompromis med mit samfunds- og skolesyn? Jeg er i
hvert fald udsat for et etisk pres hver dag”.

Lone beskriver altsa et gennemgaende dilemma, som hun oplever dagligt pavir-
ker hendes professionelle selvforstaelse og lererarbejde, og som har en forstyrrende og
udfordrende karakter, der far hende til at overveje at forlade folkeskolen. Det fremgar, at
dette dilemma i udgangspunktet er en konflikt mellem hendes egen professionelle selv-
og uddannelsesforstaelse og dens moralske vardier pa den ene side og de krav, regler og
normer, som hun oplever fra en herskende uddannelsespolitik og dens tiltag, pa den an-
den side: ”Som om jeg star pa en elastik spendt ud over Gorges du Verdon og forseger at
holde balancen mellem den digitaliserede og leringsmalstyrede skole: styringspres og
egne padagogiske-didaktiske idealer: at veere sand overfor sig selv. | dette spaendingsfelt
pendler jeg mellem centrale krav og egne idealer, hvilket givetvis bevirker, at min under-
visning ind imellem er diffus og maske endda virker utroverdig?”

Imidlertid viser det sig, at denne konflikt mellem ydre krav og egne verdier sam-
tidig afspejler en intrapersonlig konflikt mellem konfligerende egne vardier: ”Jeg betrag-
ter mig selv som et ordentligt menneske med hgj moral. Er jeg ansat til noget, gnsker jeg
at honorere det. Men jeg er ogsa ngdt til at kunne veare i mig selv, kunne se mig selv i
gjnene som menneske og fagperson og ikke sta og undervise som en mekanisk pseudolz-
rer”. Lone beskriver her en konflikt mellem to verdier, der indgar i hendes professionelle
selvforstaelse: bestrebelsen pa at vare en god leerer og bestraebelsen pa at vaere en god
medarbejder (et ordentligt menneske med hej moral”). P4 baggrund af Lones beretning
kan vi stille det spargsmal, om det er den dobbelte dimension af hendes konflikt, der far
Lone til at opleve den sa udfordrende, at den dagligt setter Lone under pres og far hende
til at overveje at forlade folkeskolen.

Nanna navner som eksempel pa et etisk dilemma den ovenfor beskrevne situati-
on, hvor hun oplevede en kollega udvise frustration og vrede over, at Nanna havde sat
den faglige barriere for hgjt. Nanna neaevner situationen som et eksempel pa, at kolleger

ikke altid kun er en ressource, men kan vare en hindring for at indfri egne padagogiske
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mal, men hun oplever den samtidig som et dilemma: ”Da denne leerer kommenterede min
ugeplan og sin egen frustration, oplevede jeg, at jeg skulle vaelge mellem at udvise kolle-
gialt hensyn og vere forstaende og undskyldende overfor hende (og samtidig droppe
ugeplanen) eller bevare mine padagogiske og didaktiske veerdier i min undervisning. Jeg
valgte sidstnaevnte, hvilket ikke gjorde mig populer, og jeg hgrte om det resten af min tid
pa V. skolen. Pa trods af hendes frustrationer, ville jeg ikke ggre min beslutning om, hvis
jeg kunne, og jeg vil ikke komme til at ga pa kompromis med, hvad jeg mener, er den
rigtige tilgang til min undervisning”. Spergsmalet, der rejser sig her, er, om der er tale om
en konflikt Nanna oplever mellem sine egne veerdier og en ydre norm, eller om hun ople-
ver en intrapersonlig konflikt, hvor det "’kollegiale hensyn” er en norm, der indgar i hen-
des egen normative selv- og uddannelsesforstaelse og dens moralske verdier. Hendes
steerkt evaluerende udtalelser tyder pa det farste.

De fleste af de eksempler pa moralske dilemmaer, som de ni adspurgte laerere
valgte at berette om, involverer forskellige former for konflikter mellem egne vardier pa
den ene side og krav, regler og normer, som leererens ikke genkender som sine egne véer-
dier, pa den anden side. Men et par af leererne forteller ogsa om dilemmaer, der umiddel-
bart indeholder en ren intrapersonlig konflikt mellem konfligerende egne veerdier.

Lene oplever, at hun dagligt star i dilemmatiske situationer, hvor hun ma priori-
tere og vaelge mellem forskellige hensyn. Hun opfatter ”sddanne prioriteringsvalg hvor
man sa at sige skal kunne dosere af sig selv i rette maengder” som en del af dét at arbejde
professionelt som lerer. Det typiske dilemma, som Lene valger at beskrive, er dilemmaet
mellem at bruge sin opmerksomhed og tid pa én elev med et searligt behov eller pa klas-
sen som helhed: ”Nar jeg stdr med en elev, der kalder pd en sarlig opmarksomhed. En
opmarksomhed jeg sjeldent kan give dem lige nu og her, fordi der ogsa er et kollektiv at
tage hensyn til. Hver gang et enkelt barn har serligt brug for hjeelp, er der et flertal der
ma vente”. Lene oplever altsd, at hun for at leve op til sin egen normative selvforstaelse
og verdier bade skal tage et ansvar over for den enkelte elev med et sarligt behov, der
kreever serlig tid og opmarksomhed og et ansvar for kollektivet og deres lering. De er
leringsparate, ivrige efter at komme i gang og har pa tilsvarende vis krav pa min op-

marksomhed”.
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Niels nevner som eksempel pa et moralsk dilemma “udfordringen i forhold til
det gode kollegaskab; hvornar og hvordan skal man blande sig i forhold til en kollega,
der er udfordret og har det sveert?”” Han beretter om en situation, hvor en kvindelig kolle-
ga forteeller ham, at hun havde det sveert i forhold til en klasse og ikke har tid og over-
skud til at hjelpe alle elever i sin undervisning. Niels oplever at sta i et dilemma, fordi
”Jeg folte mig forpligtet til at hjelpe samtidig med, at jeg ikke onskede at udfordre hen-
des autoritet i forhold til bgrnene og de andre kolleger. Jeg valgte at tage en snak med de
andre fra teamet, hvilket var en god ide, idet hun havde indviet de andre i problemstillin-
gen. Vi lavede en felles henvendelse til ledelsen for at fa en holdbar lgsning i forhold til
vores kollega som vi vurderede var truet af stress”. Niels oplever et intrapersonligt di-
lemma mellem to hensyn, som han evaluerer steerkt som moralske verdier, der indgar i
hans normative selvforstaelse: han gnsker at vaere en kollega, der hjelper en medkollega i
ngd, samtidig bestreeber han sig pa at respektere sin kollegas autoritet og beskytte den i

forhold til elever og gvrige kolleger.

Det interessante spargsmal vi kan stille i forhold til disse leereres beretninger om opleve-
de moralske dilemmaer er, hvorledes de kan bidrage til en forstaelse af leerernes normati-
ve forstaelse af sig selv og deres undervisningsvirksomhed. Koster & Van den Berg
(2014) har i en undersggelse forsggt at rekonstruere en gruppe leereres professionelle
selvforstaelser ud fra en analyse af de typiske etiske og strategiske dilemmaer, som disse
leerere oplever i deres praksis. Larerne skulle i skriftlige beretninger fortelle om og for-
mulere kritiske momenter i deres professionelle udvikling, dvs. situationer og tiltag, hvor
de oplevede, at egne verdier, motiver og idealer blev udfordrede, og at de stod over for et
dilemma forbundet med disse udfordringer. Formalet med projektet var at hjaelpe disse
leerere til at handtere de normative dilemmaer, de oplever i deres dagligdag gennem en
gget professionel selvforstaelse herunder en forstaelse af egne normer og verdier.
Colnerud (2006) naevner imidlertid, at leerernes udfordring i forhold til at skulle
handtere etiske dilemmaer, f.eks. situationer hvor institutionelle rammebetingelser kolli-
derer med egne moralske verdier, er forbundet med to andre udfordringer: a. At kunne

skelne mellem sociale normer og systemnormer pa den ene side og moralske vaerdier, der
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angar menneskers velbefindende, respekt, retfeerdighed pa den anden side, og b. At kunne
skelne og valge mellem forskellige konfligerende moralske hensyn.

At lerernes udfordring i forhold til at kunne handtere deres moralske dilemmaer
er forbundet med en udfordring i forhold til dels at kunne identificere egne moralske
veerdier og dels at kunne skelne dem fra krav, regler og normer, der ikke repraesenterer
egne moralske verdier, synes at fremga af ovenstaende eksempler. Vi har med Lones
eksempel set, at etiske dilemmaer kan vaere sammensat af bade en intrapersonlig konflikt
mellem egne moralske veerdier og en konflikt mellem disse og ydre ikke-moralsk forplig-
tende krav og normer, hvilket for den involverede laerer kan opleves som et ekstra pres og
vanskelighed. Vi har med Nannas beretning et eksempel pa, at et moralsk dilemma, der i
farste omgang fremtraeder som en intrapersonlig konflikt, i grunden er en konflikt mellem
egne moralske verdier og en ydre norm.

Disse eksempler peger pa, at en grundleeggende udfordring for laereren, i forhold
til at forsta og kunne handtere sine moralske dilemmaer, er dén i det hele taget at kunne
identificere en veerdi eller norm som en moralsk veerdi, der indgar som et vasentligt ele-
ment i den fagpersonlige moralske fortolkningshorisont, hvor ud fra han forstar sig selv
og sin undervisning i et moralsk perspektiv. At kunne handtere denne udfordring indebae-
rer imidlertid, at leereren besidder den side af den moralske kyndighed, som lereretik-
forskningen (i kap. 1.3) har identificeret som moralsk sensibilitet og sprog, som en forud-
seetning for, at han sa pa moralsk kyndig vis kan overveje, handle og begrunde sin hand-
len i forhold til sine oplevede moralske dilemmaer. | afhandlingens anden empiriske de-
lundersggelse, kap. 5, undersgger jeg, om laereres moralske kyndighed kan udvikles i et
professionelt udviklingsforlgb.

Denne konklusion synes endvidere at bekrafte vigtigheden af de to ovennavnte
udfordringer, som Colnerud forbinder med lerernes handtering af etiske dilemmaer samt
den hypotese, som Koster & van den Berg bygger deres undersggelse pa: at en vej til at
hjelpe leerere til at handtere de moralske dilemmaer, de oplever i deres dagligdag, er
gennem en gget professionel selvforstaelse herunder en forstaelse af egne normer og
verdier.

Jeg har som en del af deres fagpersonlige normative profil fremstillet de enkelte

leererers moralske fortolkningshorisont ved at identificere og analysere de steerke evalue-
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ringer, der indgar i deres selvberetninger. Vi kan med de steerke evalueringer som analy-
seenhed og -perspektiv allerede begynde at afklare, hvilke af de normer og veerdier, som
lzererne identificerer i deres beretninger om oplevede moralske dilemmaer, der har status
af moralske verdier, som disse lerere efterstreeber og veerdsatter som efterstreebelses-
vaerdige veerdier, der er afggrende for deres opfattelse af sig selv som en god lerer, der
bedriver god undervisning. Som demonstreret ovenfor kan vi samtidig ud fra den sterke
evaluering som et kriterium afklare, hvor vidt lererens oplevede dilemma er et intraper-
sonelt dilemma mellem egne konfligerende moralske verdier eller et dilemma mellem
egne moralske verdier og ydre krav og regler. Jeg vil i afhandlingens anden empiriske
delundersggelse identificere og formulere nogle af disse moralske vardier i form af gen-

nemgaende moralske goder, der kendetegner undervisningen som en sarlig praksisform.

4.3.4 Udfordringer for leerernes moralsk orienterede virksomhed
Som et vigtigt spgrgsmal for den fremtidige leereretikforskning stiller Colnerud (2006)
spgrgsmalet: Why is it so difficult to be a morally good teacher?”. Hvorfor er det i grun-
den sa sveert at veere en moralsk god leerer? Hvad kan veere hindrende? Hvad er de afge-
rende udfordringer for leereren i forhold til at indfri sine moralske veerdier? Er det de
intrapersonlige konflikter mellem laererens egne moralske veerdier, eller er det konflikten
mellem disse veerdier og ydre krav, regler og normer?

| sin farste undersggelse af dette spargsmal har Colnerud fokus pa den gennem-
gaende moralske problematik, der opstar, nar laereren er i konflikt i forhold til bade at
efterleve de ydre institutionelle regler og krav og hensynet til sine elever: "A self-
searching question that teachers could try asking is: what are the structures doing to me?”
(2006, s. 365). | en senere undersggelse konstaterer hun imidlertid, at det er de intraper-
sonelle dilemmaer, der udfordrer leereren mest og forer til stress, idet der er tale om “in-
ternal moral imperatives that conflict with other internal moral imperatives. In these cases
teachers are answerable only to themselves for their moral choices. There is reason to
believe that these dilemmas entail the greatest risk of moral stress” (2015, s.357). Andre
undersggelser tyder imidlertid pa, at det veesentligste moralske dilemma, der udger den

stgrste udfordring, er, nar ydre rammebetingelsers krav, regler og normer forhindrer lare-
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ren i at handle efter sin egen moralske overbevisning (Campbell, 2008, Darling-
Hammond, 2003).

Denne undersggelses resultater tyder pa, at de deltagende lerere oplever, at den stgrste
udfordring er, nar de forhindres i at efterleve egne moralske veardier af rammebetingelser,
som de ikke selv har indflydelse pa. Sa den starste udfordring for disse lerere er, nar de
oplever, at muligheden for at efterleve egne moralske veerdier principielt ikke er til stede.
Disse leerere oplever, at de ydre rammebetingelser har afgerende betydning for deres mu-
lighed for at bedrive deres virksomhed med moralsk forstaelse og handlekraft - moralsk
kyndighed — og derved varetage god undervisning.

Samtlige ni adspurgte lzerere naevner de centralt, dvs. nationalt, initierede uddan-
nelsespolitiske tiltag med de arbejdsbetingelser og opgaver samt didaktiske malsatninger
0g paedagogiske syn, de medfarer, som en stor udfordring i forhold til at kunne indfri eg-
ne moralske verdier. Flere af leererne forbinder Folkeskolereformen fra 2014 og lov 409
(der regulerer lerernes arbejdstid med krav om gget tilstedeveerelsestid pa skolen) direkte
med &ndringer i deres arbejdsbetingelser og -opgaver, der presser og udfordrer dem i
forhold til deres mal og veerdier.

For nogle af leererne er det konkrete andringer i deres arbejdsbetingelser med
f.eks. et stigende antal arbejdsopgaver, mindre tid til forberedelse og samarbejde osv., der

opleves som udfordrende.

Anne er en midaldrende leerer med 20 ars erfaring som larer. For hende, er det selve
tempoet i forandringer af arbejdsbetingelser og —opgaver, der opleves som et pres.

Hun oplever tiden siden Folkeskolereformen fra 2014 som den stgrste forandring. Hun
oplever saledes, at hun har fiet mange flere nye arbejdsopgaver med “inklusionsopgaven
samt mere fokus pa malstyret undervisning, nationale test, elevplaner, leeringsplatforme
og gennemgaende: krav om meget mere dokumentation”. For Annes arbejdsbetingelser
har det betydet flere lektioner og flere udfordrede bgrn i klassen, men samtidig har hun
faet mindre tid til at forberede sig, og forberedelsen skal ske pa skolen, selvom det ofte
ender med, at hun ma inddrage sine weekender. Disse @&ndrede arbejdsbetingelser har
ikke blot medfert "treethed og mindre motivation til at forberede sig”, men de har betydet,

at Anne har faet sveerere ved at leve op til sine egne mal og veerdier som laerer. Anne er



112

en laerer, der streeber efter at have en empatisk og nysgerrig tilgang til sine elever, hvor
det enkelte barn oplever sig set, og hendes ”grundsyn er, at bern ger det bedste de kan”.
Hun oplever imidlertid, at hendes larerrolle er skiftet til ”rollen som styrende og skrap
frem for at tilrettelaegge ud fra bernenes egen lyst og styring”. Dette er en rolle, som An-
ne ikke bryder sig om, og som dagligt giver hende darlig samvittighed: “Jeg har ségar
oplevet mig selv sla hardt i bordet foran en meget ydrestyret elev, for at fa ham til at tie
stille. Jeg var faktisk forskraekket over mig selv, det plejer jeg ikke at gere. Men jeg har
vel gjort det 1 afmagt”.

Karen er en laerer, der i sin egenskab af medarbejdernes tillidsrepraesentant ople-
ver, ”at den nationale folkeskolereform har fert stadigt flere kommunalt bestemte tiltag
med sig”. Denne udvikling oplever Karen som den stgrste udfordring i forhold til at indfri
sine paedagogiske mél og vardier. “Folkeskolereformen og lov 409 om larernes arbejds-
tid har betydet, at der er mindre tid til forberedelse og andre opgaver, fordi vi underviser
flere lektioner og har flere dokumentationsopgaver. Vi skal tage langt flere test, end vi
gjorde far. Jeg oplever, at det tager tid fra de andre kompetencer, som eleverne skal op-
na”. For Karen har disse @ndringer betydet, at hun i forhold til sin undervisning i hgjere
grad valger “den nemme losning med faerdige undervisningsforleb fra en digital fagpor-
tal” frem for selv at tilretteleegge disse efter sine egne didaktiske og paedagogiske overve-
jelser. Konsekvensen er, at Karen ikke oplever det “’ejerskab” i forhold til sine undervis-
ningsforlgb, der for hende ellers er afgarende for hendes oplevelse af at have et padago-
gisk frirum og indfri sine paedagogiske mal. Det ggede tidspres og antal af opgaver bety-
der ogsa, at hun oplever, at den ngdvendige ressource til at udfordre bade de fagligt svage

og de dygtigste elever ikke er der.

For nogle af leererne er det ikke konkrete &ndringer i arbejdsbetingelser og
-opgaver, men det padagogiske eller didaktiske grundsyn, som centrale uddannelsespoli-
tiske tiltag repraesenterer, som udfordrer dem og deres moralske verdier.

Ifelge Hanne har folkeskolereformen udfordret hende i forhold til hendes didak-
tiske grundsyn: ”Det er en stor udfordring at skulle tilretteleegge sit arbejde med disse
elever efter skolereformens fastlagte feelles leeringsmal. Som naevnt er vigtige paedagogi-
ske fremskridt i forhold til disse barn slet ikke malbart: at fa gjenkontakt, at fa en dreng

til at komme ned fra taget osv. Det er heller ikke optimalt at have de samme mal for en
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hel klasse og mange af disse elever har ingen mulighed for at leve op til flere af de feelles
mal der er for deres klassetrin. Tidligere kunne jeg i samarbejde med eleven, min pada-
gog-kollega og forzldrene legge en plan for hvad den enkelte elev skulle leere hos os.
Det er blevet langt svaerere nu”.

Lone oplever, at det er hendes professionelle selvforstaelse og paedagogiske
grundsyn, der udfordres. Hun forteeller, at hun i stigende grad marker, at der fra mini-
sterium, konsulenter, kommuner udstikkes nye rammer, som skoleledelsen falger op pa
med en raeekke dokumentationsorienterede tiltag som elektroniske platforme, elevplaner,
tests osv.” Lone oplever, at disse tiltag er en kraftig opfordring til leererne om en forma-
liseret, forprogrammeret leererpraksis og en stram leringsmalsstyret undervisning, hvor
man paleegges synlig dokumentation i alt, hvad man ger”. Samtidig oplever hun dagligt,
at hun ma kaeempe for at bevare muligheden for at veere dén, der skal fortolke disse tiltag:
”Vanskeligheden ved at modtage og skulle videreformidle indhold og stof, som jeg ikke
selv har haft fingrene i pa et eller andet niveau. Vigtigheden af som larer at gare noget til
sit eget far man formidler det videre til eleverne. Denne tilegnelse er ikke noget en given
skoleledelse kan sikre, men det er noget, som jeg selv som lerer ma arbejde med. Denne
mulighed har jeg stadig, men garnet strammes”. Denne aktuelle uddannelsespolitiske
dagsorden forbinder Lone med “en skole med test, kontrol og malstyring, der har skyllet
leereren som laerer vaek, der tager fokus og tid veek fra den padagogiske opgave, det er at
arbejde med det hele barn og som mindsker mit rdderum”. Det er altsa selve muligheden
for at leve op til sine professionelle vaerdier gennem egne vurderinger og valg, sin pro-
fessionelle autonomi”, som Lone oplever, er kraftigt udfordret af ’Pinocchio-skolen” og
dens norm: At den professionelle autonomi er under pres fra officielt hold, traeder tyde-
ligt frem i den virkelige verden. Lareren er grounded pa skolen, skal teste pa bestemte
mader og tidspunkter, skal dokumentere foran og bagud, skal formidle i kasser og skabe-
loner .... er sa at sige bundet op pa at gere en stor del af sit arbejde pa formaliserede ma-
der udtenkt af andre instanser. Det siger sig selv, at der er betydelig risiko for, at leere-

rens autenticitet udfordres eller svaekkes”.

Endelig naevner flere af leererne et godt samarbejdsklima med en ledelse, der viser tillid
til den enkelte leerer, stotter nye tiltag fra medarbejderne og som prioriterer og afsetter

ressourcer til det kollegiale samarbejde, videreuddannelse osv., som en vigtig ressource
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og stette i forhold til at realisere sine veerdier. Men omvendt kan det manglende eller
ukonstruktive samarbejde mellem ledelse og medarbejdere ogsa opleves som en udfor-
dring.

Henrik er en yngre leerer, der opfatter sig selv som en ildsjel, der gerne bruger af
sin fritid til at lgse sine opgaver ikke bare i forhold til sine klasser og elever, men ogsa i
forhold til sit samarbejde med kolleger og ledelsen. Et godt samarbejde med kolleger og
ledelse er for Henrik ’en vasentlig kilde til oplevelsen af motivation og vardsattelse”.
Henrik forteeller om et afgerende vendepunkt i dette samarbejde: ”For nogle ar siden var
der i forbindelse med Folkeskolereformen en konflikt mellem kommunen og ledelsen pa
den ene side og leererforeningen og kollegerne pa den anden side vedrgrende mgdeplaner
og timerammer for leerernes arbejde”. Ifelge Henrik var denne konflikt arsag til, at for-
holdet mellem skolens ledelse og lererne blev darligere. Fra at have veeret samarbejds-
partnere, der forsggte at finde den bedste feelles Igsning oplevede Henrik, at ledelsen og
kollegerne begyndte at se hinanden som “modstandere og ikke medspillere” 1 forhold til
malet at fa den bedst mulige skole. Konflikten markerede ogsa et afggrende vendepunkt i
Henriks vurdering af sin arbejdssituation som larer og sit engagement og motivation. Fra
at have veeret den engagerede ildsjeel oplever han sig nu ”mere som lenarbejder, der
stempler ind og ud og ikke laver noget arbejde derhjemme”. Denne opgivelse af sin be-
streebelse pa at veere den gode lerer, den engagerede ildsjel, har betydet, at Henrik har

besluttet sig for at forlade folkeskolen.

Som Colnerud navner (1997, 2006) star larere stillet over for mange forskellige krav,
der kommer fra samfundet, skolen som institution, ledelse og foraldre, samtidig med, at
de oplever at de har en forpligtelse i forhold til deres egne moralske verdier, hvor serligt
forpligtelsen i forhold til sine elever opleves som vigtig. Pa den baggrund er det opgaven
for den enkelte lerer, ifglge Colnerud, fortsat at sparge sig selv og besvare: Hvad gar
systemet ved mig og mine handlemuligheder?

Evnen til at kunne navigere i og handtere denne type konflikt mellem egne mo-
ralske vaerdier og ydre regler, krav og normer synes saledes at indgd som et veesentligt
element i den professionelle laerers moralske kyndighed. Dette tyder pa, at vi ma tilfgje

andre sider til den moralske kyndighed, end de elementer, der er beskrevet i den hidtidige
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forskning: moralsk opmarksomhed og sprog, begrundelses- og argumentationsevne samt
beslutnings- og handlekraft. Vigtige spgrgsmal, som vi ma stille, er: Hvilken form for
moralsk forstaelse og handlekraft - moralsk kyndighed - traekker laereren pa i forhold til
denne type udfordring? Hvad indebzrer det for vores generelle forstaelse af den moral-
ske kyndighed, som en lerer ma besidde for at kunne vare en god laerer og bedrive god
undervisning? Disse spargsmal vil jeg undersgge nermere empirisk og teoretisk i kap. 5,
hvor jeg udfolder en konception af laerervirksomhed som en moralsk praksis, der retter
mit undersggelsesfokus hen pa fenomener som moralsk stress, etisk-strategisk kompe-
tence og professionel ulydighed.

4.4 Resultater af den paradigmatiske, sammenlignende analyse

Efter at jeg havde foretaget de enkelte narrative, vertikale analyser, rekonstruerede jeg et
paradigmatisk, dvs. felles, gennemgaende, nyt hovedtema, der gar pa tveers af de enkelte
interviews og fagpersonlige profiler. Denne paradigmatiske analyse gennemfarte jeg i
form af en kategorisk indholdsanalyse (Lieblich et al., 1998), hvor jeg pa tvers af alle
analyseenheder, de ni interviews, identificerede undertemaer med relation til undersggel-
sens 5 spargsmal (kap. 4.1). Disse undertemaer har jeg endelig syntetiseret til et gennem-
gaende hovedtema. Med den afsluttende paradigmatiske, komparative analyse syntetise-
rer jeg altsa den vertikale analyses resultater i et samlet abstraheret, teoretisk perspektiv.
Den paradigmatiske analyse bekrafter, at undervisning er en moralsk aktivitet,
og at leererarbejdet er en veerdidrevet aktivitet. Der indgar en veesentlig normativ moralsk
komponent i leerernes selvforstaelse, der er afgarende for deres oplevelse af at veare en
professionel laerer: leererne oplever sig gennemgaende som moralske aktgrer med ansvar
for eleverne og for deres undervisning. Teet sammenhangende med deres professionelle
normative selvforstaelse er leererernes normative opfattelser af eleverne, den gode under-
visning og uddannelsens og skolens formal. Tilsammen udger lererens selv- og uddan-
nelsesforstaelse en fagpersonlig moralsk fortolkningshorisont, der indbefatter de grund-
leggende moralske normer og veerdier, som laereren orienterer sig efter i sin virksomhed,
og som hun bestraeber sig pa at indfri i sin bestrabelse pa at vere en god laerer, der bedri-
ver god undervisning. Det er denne moralske fortolkningshorisont, der er pa spil, nar

leereren treeffer moralske valg, oplever moralske dilemmaer samt ggr modstand mod visse
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forandringer og rammebetingelser, der udfordrer visse af dens verdier. Som jeg skal
fremstille i det fglgende, har dette forhold afgerende betydning for, hvorledes vi ma for-
sta leererarbejdet og dets grundbetingelser

4.4.1 Leererens personlige engagement og moralske sarbarhed

De ni deltagende lareres beretninger - hvor de forteeller om fglelsesmassige og person-
ligt betydningsfulde oplevelser af meningsfuldhed og arbejdsglaede, frustrationer og pres,
selvvardsattelse og tvivl om egen formaen osv. - vidner om, at disse leerere varetager
deres arbejde med et personligt engagement, der kan give dem en personlig form for til-
fredsstillelse, men ogsa skuffelse. Det tyder pa, at disse lereres undervisningsvirksom-
hed kan karakteriseres ved en form for personligt engagement og sarbarhed, der er en
folge af, at der er tale om en moralsk orienteret virksomhed. Laerernes sarbarhed kommer
f.eks. til udtryk, nar de fortzller om, at de er pavirket af, hvorledes betydningsfulde andre
opfatter dem og deres profession:

For Lone er det afggrende for hendes selvopfattelse og mulighed for at udfere sit arbejde
professionelt, hvorledes offentligheden opfatter hendes arbejde: ”Ja, og det er her, at det
er vigtigt, at vi trods alt er de professionelle med en uddannelse, der giver paedagogisk og
didaktisk indsigt. Sa nar jeg siger, at jeg kan ikke bare ga ind med en ferdig lerervejled-
ning og sa bare kare det her undervisning igennem, sa skal man jo stole pa, at det nok
forholder sig sadan, for det er jo mig, der er professionel og arbejder med det. Og her
handler det ogsa om, hvilken status man har, hvor jeg tenker ... jamen der er rigtigt
mange, der har en holdning til folkeskolen, og hvordan det skal stykkes sammen, men der
er ikke sd mange ... der er langt mere respekt for f.eks. lager, her gér vi da ikke og blan-
der os i det pA samme made, om de nu gar det rigtige”.

Lene forteeller, at hun oplever, at opfattelsen og anerkendelsen fra foraldrenes
side ogsa er afgerende: | forhold til foreldrene ogsa handler det om den grundlaeggende
tillid til leererne, og man kan sige, at en skolereform ogsa er et udtryk for en manglende
tillid til leerernes profession. Jeg har haft foraeldre, hvor jeg har mattet sige til dem, jamen
ved du hvad, hvis du ikke har tillid til, at jeg kan udfgre opgaven, sa kan jeg simpelthen

ikke have dit barn vel, fordi hvordan skal vi sa kunne samarbejde?”
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Ifalge Kelchtermans (2009) er lererprofessionen en profession, hvor laererens person-
lighed og selvopfattelse ikke lader sig skille fra selve udgvelsen af denne profession.
Samtidig er undervisning en interpersonel, relationel bestraebelse, idet den altid involve-
rer leererens ansvarlige relation til en gruppe elever eller studerende. Undervisning er en
offentlig akt, der underleegger sig vurdering og kritisk bedgmmelse inden for et feelles-
skab, og som tillader medlemmer af dette feellesskab at bruge og udvikle de muligheder
for tenkning og handling, som legges frem gennem undervisningen. Kelchtermans
fremhaver saledes, at undervisning endvidere er en handling, der altid observeres, over-
veeres eller opleves af nogen: eleverne. Den lerende, eleven, har altsa en oplevelse af at
blive undervist, hvilket implicerer hans tolkning af, og bestrabelse pa at give mening til,
dét, som bliver fremlagt i undervisningen. Undervisning er saledes en offentlig handling,
der altid oververes, vurderes og betydningsgives af nogen. Det indeberer, ifglge Kelch-
termans, at den undervisende larer altid har et gnske om, og bestraber sig pa, at fremstil-
le sig og blive set af de laerende elever pa en bestemt made, men samtidig er hans opfat-
telse af sig selv som lerer pavirket af, hvordan disse andre — eleverne — ser pa og tenker
om ham. Kelchtermans & Hamilton (2004) bekreefter i en narrativ-biografisk undersggel-
se af en gruppe laereres professionelle selvforstaelse, at disse laereres selvfremstilling og -
redegarelse reflekterer den intersubjektive karakter af al undervisning: det er netop de
betydningsfulde andres (elevers, studerendes) tilstedeverelse og respons, der i sidste in-
stans bestemmer disse laereres opfattelse af sig selv som laerere. Leerervirksomhed og un-
dervisning handler derfor ikke kun om at beslutte og gennemfare pa baggrund af fastlagte
mal og en dagsorden, men er ogsa altid — grundet sin relationelle og moralske karakter —
karakteriseret ved en sarbarhed, en udsathed og afhengighed, i forholdet til andre. Kelch-
termans & Hamilton konkluderer, at undervisning altid er at sta for noget, dvs. at have en
bestemt ide om, hvad der udger det gode og i sidste instans, hvad der er det meningsfulde
og verdifulde liv. Undervisning indebzrer altsa et moralsk standpunkt og engagement fra
den undervisenden larers side, dvs. dennes forpligtelse pa et bestemt st af normer og
veerdier og bestraebelsen pa at indfri dem. Netop derfor er undervisning, og dermed laere-
ren, altid ogsa karakteriseret ved en form for moralsk sarbarhed.

| Kelchtermans & Hamiltons undersggelse er det saledes de deltagende lereres

beretninger om positive og negative oplevelser af motivation og frustration med falelser
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af stolthed og glaede eller hjelpelgshed og skyld, der afslgrer den emotionelle dimension
af deres lerervirksomhed. Laererens sarbarhed er saledes ikke et individuelt anliggende,
hvor nogle lerere er sarbare og andre er robuste, men en strukturel betingelse for lere-
rens arbejde. Det er en betingelse, der pavirker laereres arbejdstilfredshed og kvaliteten af
deres professionelle virksomhed.

Kelchtermans (2011) naevner tre elementer, der indgar i laereres strukturelle sar-
barhed. Leerere har for det farste aldrig fuld kontrol over deres arbejdsbetingelser, men
arbejder inden for bestemte lovmaessige rammer og regelsat og inden for bestemte insti-
tutioners seerlige infrastruktur og kultur. Et vigtigt tema er derfor leererens magt til at pa-
virke og definere sine egne arbejdsbetingelser, hvor et aktuelt uddannelsespolitisk fokus
pa effektivitet og effekt i skolen i disse ar forstaerker laereres oplevelse af sarbarhed. For
det andet er der, ifalge Kelchtermans, en sarbarhed i laererens erkendelse af, at hans egen
indsats i form af intenderet undervisning kun delvist forklarer og bestemmer elevens ud-
bytte. Omvendt faler leereren sig typisk ansvarlig for elevernes faglige resultater. Der er
her en vigtig balancegang mellem troen pa sin egen effekt og indsats og den realistiske
erkendelse af sin egen begransede pavirkning. For det tredje har laereren aldrig det enty-
dige, sikre fundament at basere sine valg ud fra: alle valg er i sidste ende baseret pa et
situationsbestemt skagn, en praktisk demmekraft. Leererens sarbarhed udspiller sig sale-

des pa tre niveauer:

1. Pa klasserummets mikroniveau er det leererens oplevelse af begraensningen af sin egen
professionelle undervisnings- og klasserumsindsats i forhold til elevernes laering og triv-
sel. Der er altid andre faktorer end laererens indsats, der spiller ind i forhold til en elevs
leering og trivsel.

2. Pa skolens niveau er kollegers, foreldres og ledelsens forskellige interesser, handlinger
og veerdier en kilde til sarbarhed. Skolen er en mikropolitisk organisation, hvor forskelli-
ge aktarer ofte har forskellige professionelle interesser og bruger deres ressourcer og po-
sitioner af magt og indflydelse til at fremme disse interesser. Disse interesser drejer sig
om at opna visse arbejdspladsbetingelser, dvs. de betingelser som opfattes som bade ngd-
vendige og gnskvardige for at kunne udfgre sin opgave eller arbejde pa tilfredsstillende

ViS.
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3. Endelig er beslutningstagere pa det lokale og nationale uddannelsespolitiske niveau en
kilde til sarbarhed, nar disse beslutninger af laererne opleves som truffet over hovedet pa
dem og uden hensyntagen til deres situation og mening.

Feelles for lererens oplevelse af sarbarhed pa alle tre niveauer er, ifglge Kelchtermans,
risikoen for at opleve at blive overset, at vaere ineffektiv eller hjelpelgs og veere uden
mulighed for at kontrollere vaesentlige betingelser for sin egen arbejdssituation. Grunden
til, at disse oplevelser af sarbarhed kan fa sa dyb og kritisk en effekt pa selv erfarne, dyg-
tige lereres selvforstaelse og arbejdsgleede er den moralske baggrund: at leerervirksom-
hed altid indebarer et moralsk standpunkt og engagement. Det betyder, at en kritisk si-
tuation, hvor lereren oplever en sarbarhed, fordi hendes eget moralske standpunkt ikke
opfattes eller bliver anfaegtet, kan opleves som et angreb pa hendes professionelle selv-
forstaelse og integritet. Det skyldes, havder Kelchtermans, at laereren i sidste instans ikke
kan forsvare sine moralske vardier og principper ud fra andet end sin egen professionelle
selvforstaelse og forstaelse af formalet med undervisning og skole.

Kelchtermans & Hamilton (2004) konkluderer, at en narmere forstaelse af de
moralske kilder til leereres sarbarhed er en ngdvendig betingelse for, at der kan udvikles
et perspektiv for udviklingen af lereres vellykkede mestringsstrategier i forhold til den
strukturelle sarbarhed, der karakteriserer deres virksomhed. Ifglge Kelchtermans (2011)
er det den kontekstuelle karakter af leereres undervisning og demmekraft, der taler for, at
ekspliciterende refleksion og erfaringsudveksling er vigtige laeringssituationer, der kan
bidrage til en professionel udvikling af deres forstaelse af deres sarbare situation.

| forleengelse af disse resultater af denne forste interviewundersggelse af de deltagende
lereres forstaelse af deres moralsk orienterede undervisningsvirksomhed vil jeg i naste
kapitel undersgge muligheden for at udvikle disse lereres forstaelse. De enkelte leereres
normative selv- og uddannelsesforstaelse, som jeg har undersggt og fremstillet i form af
fagpersonlige normative profiler, er trods alt en forstaelse baseret pa den enkelte lerers
personlige oplevelser og er dermed subjektivt begraenset. Dette abner for et udviklings-
perspektiv, hvor disse lerere gennem et kollaborativt udviklingsforlgb kan udvikle deres
forstaelse for den etiske dimension i deres undervisning og herigennem udvikle “me-

stringsstrategier” i forhold til den sarbarhed, der er en konsekvens heraf.
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Kap. 5: Anden empiriske delundersggelse: et professionelt
udviklingsforlgb

5.1 Tilretteleeggelse og gennemfarelse af den intervenerende undersggelse

| forleengelse af den ferste empiriske delundersggelse var mit formal med dette forlgb at
udvikle de ni deltagende leereres forstaelse af den etiske dimension i deres undervis-
ningsvirksomhed. Jeg vil i det falgende argumentere for, at en uddybet forstaelse hos dis-
se leerere er en ngdvendig betingelse for at de kan udvikle kompetencer og strategier i
forhold til at handtere savel udfordringer for deres moralsk orienterede undervisnings-
virksomhed som den sarbarhed, der er en konsekvens heraf.

Jeg har i den farste delundersggelse gennem individuelle narrativ-biografiske
interviews undersggt, hvorledes den enkelte lerer oplever og forstar, hvad det vil sige at
vaere en moralsk god leerer og bedrive god undervisning, og hvorfor det kan veere udfor-
drende og sveert. | min anden undersggelse undersgger jeg, om det er muligt gennem et
kollegialt samarbejde at udvikle lerernes forstaelse af disse spgrgsmal og herigennem
udvikle deres moralske kyndighed i forhold til at kunne veere moralsk gode larere og be-
drive god undervisning.

| denne anden empiriske del undersggte jeg saledes muligheden for i et kollabo-
rativt samarbejde med leererne at udforske og udvikle deres professionelle selv- og ud-
dannelsesforstaelse. Gennem selvfremstillinger, kollegiale erfaringsdelinger og diskussi-
oner reflekterede laererne over deres egen professionelle identitet, undervisningspraksis
og uddannelsesopfattelser med henblik pa at opna nye forstaelses- og handlemuligheder
for dem selv hver iser og for professionen generelt i forhold til udfordringen: at kunne
veere moralsk gode leaerere og bedrive god undervisning.

Denne intervenerende, udviklende del af mit projekt blev tilrettelagt og gennem-
fart som en form for leerer-selvstudiumforskning (teacher self-study research). | overens-
stemmelse med denne forsknings- og undersggelsestilgang var mit formal med det kolla-
borative udviklingsforlgb at udvikle de deltagende leereres individuelle normative selv-
og uddannelsesforstaelse gennem en udvidet, generel forstaelse af lererarbejdet og -
professionen og deres betingelser. Med denne undersggelse begynder jeg altsa at flytte

mit undersggelsesperspektiv fra den individuelle leerers individuelle moralske opfattelser
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til undervisningens almene etiske perspektiv, dvs. fra leereren som moralsk aktar til un-
dervisningens etiske dimension!

Som navnt opstar og udvikler den enkelte lerers fagpersonlige moralske fortolk-
ningshorisont sig gennem lererens fortolkende og meningsgivende interaktion med sine
sociokulturelle og institutionelle rammebetingelser gennem et helt karriereforlgb. Den
moralske fortolkningshorisont opstar og udvikler sig i krydsfeltet mellem det individuelt
fagpersonlige og det sociale og offentlige. Det betyder, at denne fortolkningshorisont er
det forelgbige resultat af den enkelte leerers proces af professionel udvikling og laring.
Dette understgtter hypotesen, at denne fortolkningshorisont fortsat lader sig udvikle i en
professionel udviklingsproces.

Denne anden empiriske delundersggelse havde hermed til formal at bidrage til et
svar pa afhandlingens tredje forskningsspgrgsmal:

Hvorledes kan lerere udvikle deres forstaelse af den etiske dimension i deres undervis-

ning - og hvilke nye indsigter kan opnas - gennem et kollaborativt udviklingsforlgb?

Dette spargsmal undersggte jeg gennem falgende undersggelsesspgrgsmal:

1. Hvad er afggrende for, at leerere oplever deres arbejde som professionelt veerdifuldt,
tilfredsstillende?

2. Hvilke kilder af moralsk karakter er der i forhold til lzerernes oplevelse af professionel
tilfredshed eller utilfredshed?

3. Hvad oplever lererne er (moralsk) god undervisning og leerervirksomhed?

4. Hvilke betingelser er afgarende for, at leerere oplever, at de kan hhv. varetage eller er
forhindret i at varetage god undervisning?

5. Hvilken indflydelse har de ydre rammebetingelser pa lerernes moralsk bestemte virk-
somhed og deres mulighed for at varetage god undervisning?

5.1.1 Undersggelsens metodologiske tilgang: Leerer-selvstudiumforskning

Disse spgrgsmal undersggte jeg gennem et kollaborativt udviklingsforlgb, som jeg facili-
terede og deltog i sammen med de ni leerere. Som metodologisk tilgang til tilretteleeggel-
sen og gennemfgrelsen af dette forlgb har jeg valgt den tilgang, som anlagges af lerer-
selvstudiumforskningen (Teacher self-study research) (Hamilton & LaBoskey, 2002; La-
Boskey, 2004; Lunenberg et al., 2007). Lerer-selvstudiumforskning er en genre af prak-
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tikerforskning eller praksisbaseret forskning, der i form af forskningstilgange som akti-
onsforskning, reflective inquiry’ 0g 'reflective practice’ har etableret sig som en forsk-
ningstradition og et paradigme i udforskningen af professionelle praktikeres praksis. Som
forskningsparadigme er praktikerforskning eller praksis-baseret forskning karakteriseret
ved fglgende antagelser (LaBoskey, 2004):

A. Professionelle praktikere udvikler ikke deres praksis eller professionsviden ved at an-
vende eller teste viden, programmer eller veerktgjer feerdigudviklet af eksterne forskere
eller eksperter.

B. Den effektive made at udvikle professionel praksis er, nar de professionelle praktikere
pa egen hand eller i kollaborativt samarbejde med eksterne forskere undersgger og udvik-
ler deres egen praksis.

C. De relevante forskningsspgrgsmal og problemstillinger for udviklingen af professionel
praksis er de spgrgsmal og situationer, som de involverede praktikere stiller sig selv, eller

oplever sig selv involverede i, i deres praksis.

Lerer-selvstudiumforskning er dermed praktikerforskning, hvor lerere (pa alle niveauer i
uddannelsessystemet)  forsker i deres egen undervisningspraksis.  Lerer-
selvstudiumforskning bedrives saledes gennem en metodologisk tilgang, der kan define-
res ved fglgende antagelser (Lunenberg et al., 2007):

A. Det er lerernes egen selvfokuserede undersggelse af deres undervisningspraksis, hvor
formalet er bade forsta og at udvikle, dvs. forbedre denne praksis. Leererne udvikler deres
praksis gennem en eksplicitering og kritisk undersggelse af deres egen professionelle
selvforstaelse og forstaelse af praksis. Det er altsa en udvikling af praksis gennem en ud-
vikling af forstaelsen af denne praksis.

B. Formalet for forskningen er derfor ikke kun at bidrage til den enkelte leerers professio-
nelle udvikling, men at generere og formidle en generel vidensbase, der er relevant for
leererprofessionen som helhed.

C. Forskningsprocessen er kollaborativ og interaktiv, hvilket indebarer at den involverer
et forskningsfellesskab af refleksive professionelle leerende, der anlegger en aben ud-
forskningstilgang med gnsket om bedre at forsta, og professionelt at udvikle, egen praksis

0g profession.
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De Ruyter & Kole (2010) argumenterer i deres teoretiske studium for, at leerervirksom-
hed er et veesentligt gode, der bidrager til bade de udgvende lzreres, elevernes og sam-
fundets velbefindende og udvikling. Det betyder, at leerervirksomhed i det veaesentlige er
en moralsk praksis i den forstand, at der knytter sig moralske kriterier til, hvornar den
afstedkommer noget moralsk godt. Disse moralske kriterier er de moralske verdier i form
af idealer for leererrollen, uddannelsens formal osv., der konstituerer den gode larervirk-
somhed. Disse idealer far kun imidlertid kun betydning ved at blive artikuleret af de prak-
tiserende leerere selv gennem samtaler, diskussioner og forhandlinger, der foregar i prak-
sisfeellesskabet af professionsudgvere. Idealerne ma, ifglge de Ruyter & Kole, artikuleres
af leererne selv, fordi de far deres motiverende og vejledende betydning ved at vere per-
sonligt efterstraebt og knyttet til leererens fagpersonlige identitet.

Det er altsa sadanne kollegiale samtaler, der far lerere til at overveje og udtrykke
formalene for deres lererprofession, og dermed bidrager disse samtaler til at give mening
til deres virksomhed. Disse samtaler ma holdes savel inden for det enkelte team eller sko-
le som pa tveers af skoler samt i professionelle organisationer. De Ruyter & Kole giver tre
argumenter for, at laererne ma artikulere deres professionelle idealer, og at det er dem
selv, der ma fare en intern dialog om disse idealer:

1. ldet lzererne artikulerer disse idealer, kan disse fungere som regulative idealer, der
streekker sig ud over en geldende praksis eller centralt bestemte formal for skolen og ud-
dannelse og som dermed ger det muligt kritisk distanceret at vurdere en geldende mo-
ralsk orienteret praksis. Denne eksplicitering af egne idealer kan ske gennem leerernes
refleksion over, hvorledes deres profession og arbejde kan bidrage til deres eget og ele-
vernes velbefindende og til skolens og uddannelsens formal.

2. Ved at leererne selv artikulerer disse idealer i en kollegial diskussion og erfaringsud-
veksling, kan de give mening og motivation til deres eget arbejde og liv, idet disse idealer
I sidste instans knytter sig forestillingen om det gode liv.

3. Endelig er arbejdet med at diskutere og artikulere deres professions idealer en made
hvorpa laererne kan tage ansvaret for deres profession tilbage og bekrafte deres professi-

onelle autonomi.

De Ruyter & Kole bemarker afslutningsvist, at det kollegiale arbejde med at artikulere

sine idealer selvfalgelig ogsa risikerer at fare til desillusion, hvis lererne oplever, at de
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reelt ikke kan realisere det, de straeber imod. Men det sker kun, haevder de Ruyter & Ko-
le, safremt den regulative, ideale karakter af disse idealer forveksles med realistiske for-
mal og mal. Efterstreebelsen af disse idealer risikerer saledes at fgre til udbreendthed, og
disse risici ved arbejdet med egne idealer er noget, som lererne ma diskutere kollegialt.

Endelig har Vanassche & Kelchtermans (2015) i en gennemgang af den hidtidige lerer-
selvstudiumforskning anfart, at der har veeret rejst kritik, bade eksternt og internt, af den-
ne tilgang til udvikling af leereres praksis. Denne kritik papeger:

1. Mange selvstudium-projekter mangler metodologisk stringens og transparens, hvilket
mindsker deres potentiale for teoriudvikling af generel relevans for forskningsfeltet og
professionen som helhed.

2. Selvstudium-projekter har ofte karakter af enkeltstaende tilgange, hvor der ikke knyttes
an til anden forskning og andre forskningstilgange pa omradet. De bidrager derfor hgjst
til enkelte praktikeres praksis eller professionelle udvikling, men ikke til en hel professi-
on eller til den generelle forskningslitteratur.

3. Selvstudiumforskning har generelt en udfordring i forhold til at vere selvkritisk. Idet
det drejer sig om at undersgge deltagernes egne erfaringer og oplevelser er det vanskeligt
kritisk at udfordre de eksisterende antagelser og fortolkninger. Laring og professionel

udvikling kan blive et pseudonym for rationaliseret selvretfeerdiggarelse!

Ifalge Vanassche & Kelchtermans er dette kritikpunkter, som selvstudieforskningen ma
forholde sig til bade i tilretteleeggelsen og gennemfarelsen af selvstudium-projekter. De
foreslar, at selvstudium-projekter kvalificeres ved at vaere integrerede i et mere omfatten-
de forskningsprojekt, der er baseret pa forskningslitteraturen generelt. Desuden er det
vigtigt at praktikerfeellesskabets personlige erfaringer og vundne indsigter forbindes med
almene begreber og teorier. Det kraever, at der i undersggelsen og analysen af erfaringer
tages udgangspunkt i en udviklet teoretisk ramme, hvilket sikrer, at de udviklede indsig-
ter kan indga i en vidensbase af generel relevans for professionen som helhed.

Jeg har pa baggrund af leerer-selvstudiumforskningens teoretiske begrundelser og empiri-
ske resultater valgt en selvstudiumtilgang til den intervenerende del af min undersggelse.

Men jeg har samtidig i min tilretteleeggelse af det professionelle udviklingsforlgb, der
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udger denne intervenerende del, forsggt at adressere de kritikpunkter, som Vanassche &
Kelchtermans anfarer ovenfor.

Det farste kritikpunkt har jeg forsggt at imgdega ved, at jeg i kap. 3 har fremstil-
let det feelles teoretiske grundlag for, og metodologiske tilgang til, afhandlingens empiri-
ske undersggelser: Taylors etiske teori med begrebet om sterke evalueringer og den nar-
rativ-biografiske tilgang til undersggelsen af laereres praksis.

De gvrige kritikpunkter er forsggt imgdegaet i to henseender. Det professionelle
udviklingsforlgb indgar i afhandlingens mere omfattende projekt og er tilrettelagt med
udgangspunkt i teoretiske perspektiver og begreber, som jeg udviklede i form af en filo-
sofisk begrebsramme pa baggrund af min kritiske gennemgang af den foreliggende leerer-
etikforskning og dens resultater. Jeg tager altsd udgangspunkt i en udviklet teoretisk
ramme og knytter an til de foreliggende forskningsresultater med henblik pa bedst muligt
at sikre, at de forstaelser og indsigter, jeg udvinder af undersggelsen, udtrykker en udvi-
det forstaelse, der har relevans ikke kun for de deltagende lzrere, men for lererens un-
dervisningspraksis og for leererprofessionen generelt. Endelig har jeg ved siden af de del-
tagende leereres selvberetninger og diskussioner lgbende inddraget relevant forskningslit-

teratur med teoretiske perspektiver, der kunne udfordre og udvide deltagernes forstaelser.

Et kollaborativt, professionelt udviklingsforlgb

| overensstemmelse med lerer-selvstudiumforskningens tilgang tilrettelagde og gennem-
forte jeg saledes interventionen i form af et kollaborativt, interaktivt og faciliteret, profes-
sionelt udviklingsforlgb. Jeg madtes i min egenskab af ekstern forsker med de ni delta-
gende larere i et forlgb pa i alt syv felles mader i foraret 2017. Som forberedelse til den
farste mgdegang fik hver af lererne til opgave at skrive en kort professionel selvbiogra-
fisk beretning med udgangspunkt i egne refleksioner over temaer og overvejelser, der var
dukket op under mit individuelle interview med dem. | min egenskab af ekstern forsker
faciliterede jeg mgderne ved at tilretteleegge de praktiske rammer, lave dagsordenen for
de enkelte mgder og vare ordstyrende i diskussionerne. Udviklingsforlgbet blev afviklet

med fglgende aktiviteter og faser:

A. Selvfremstillinger og kollegiale diskussioner. Fordelt over de syv feelles mgder pree-

senterede hver af de ni leerere deres professionelle selvberetning. Efter hver selvberetning
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var der farst spargsmal fra de gvrige deltagere og derefter samtaler og diskussioner i en
fri form, hvor alle deltog.

B. Teori-studier. Jeg foreslog i min egenskab af ekstern forsker forskningslitteratur med
relevante teoretiske perspektiver, der kunne tilbyde analyser og handlemuligheder i for-
hold til temaer og problemstillinger, der blev preesenterede, opstod og diskuterede i grup-
pen. Jeg havde udvalgt de farste tekster til det indledende mgde, men de blev derefter
lgbende udvalgt i feellesskab pa baggrund af de diskussioner, der udspandt sig, og de feel-
les indsigter, der opstod. De udvalgte tekster blev last af alle deltagere som forberedelse
til det efterfalgende made, hvor jeg og et par af de deltagende larere kort preesenterede
deres temaer. Gruppen diskuterede teksterne og deres teoretiske perspektiver i relation til

de temaer, problemstillinger og indsigter, der opstod under de faelles samtaler.

C. Formidling af resultater og praksisudvikling. Pa det sidste feelle mgde diskuterede vi i
gruppen mulige tiltag i forhold til at formidle og implementere de indsigter, vi havde op-
ndet undervejs i forlgbet. En af de deltagende larere praesenterede sine forelgbige erfa-
ringer med at formidle gruppens indsigter for kolleger og ledelse tilbage pa sin skole. Der
blev endvidere nedsat to formidlingsgrupper, der derefter mgdtes pa egen hand og lavede
aftaler om publicering af artikler og medvirken i radioprogrammer. En gruppe har med-
virket i et interview i radioen og fortalt om nogle af de behandlede temaer. Den anden
gruppe har skrevet en kronik til Folkeskolen.dk: Moralsk stress og professionel ulydighed

kendetegner i stigende grad laerernes hverdag.

D. Et afsluttende fokusgruppeinterview hvor jeg interviewede de ni leerere med henblik

pa en evaluering af udviklingsforlgbet og dets resultater.

De gennemgaende hovedtemaer, der blev diskuterede pa de syv mader, var:

Professionel tilfredsstillelse og moralsk stress.

Vi diskuterede i gruppen spergsmalet: Hvad forhindrer laerere i at blive gode leerere og
bedrive god undervisning? | disse samtaler blev der diskuteret og udviklet begreber og
emner som: Professionelt beger og tilfredsstillelse; undervisningens moralske goder og

adgangen til disse goder.
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Rammebetingelsernes betydning for adgangen til undervisningens moralske gode.

Vi vendte tilbage til interviewundersggelsens spagrgsmal om rammebetingelsernes betyd-
ning for leerernes moralsk orienterede virksomhed, men dette spgrgsmal blev nu behand-
let i lyset af det nyudviklede perspektiv: undervisning som en praksis med interne moral-
ske goder.

Etisk-strategisk kompetence og professionel ulydighed

Vi diskuterede et tema om laererens kompetencer og strategier i forhold til at skaffe sig
adgang til de moralske goder i deres praksis og i forhold til sin strukturelle sarbarhed.
Begreber, der blev diskuterede og udviklede gennem samtalerne, var: Moralsk sarbarhed,

etisk strategisk kompetence og professionel ulydighed.

Analyse af mundtlige selvberetninger og gruppediskussioner

Data for min analyse af denne intervenerende del af min undersggelse er de enkelte del-
tagende laereres mundtlige selvberetninger, de efterfalgende gruppesamtaler samt det af-
sluttende gruppeinterview, hvor jeg evaluerede forlgbet med deltagerne. Disse data er
blevet producerede i form af lydoptagelser af alle samtaler, som jeg efterfglgende har
hart og transskriberet.? Data bestar altsa af deltagernes mundtlige udsagn i disse samta-
ger. | overensstemmelse med de empiriske undersggelsers faelles metodologiske tilgang
har jeg opfattet disse udsagn som udtryk for deltagernes fortolkninger, dvs. normativt,
steerkt evaluerende opfattelser, af deres undervisningsvirksomhed, men nu ikke lengere -
som i den farste empiriske undersggelse - bundet narrativt sammen i enheden af et indi-
viduelt biografisk perspektiv. Som udgangspunkt har jeg saledes opfattet de enkelte leere-
res udsagn som stemmer, der indgar i en kollektiv fortolkning af de felles betingelser for
deres undervisningsvirksomhed.

Som metode til at analysere og fortolke de transskriberede data har jeg valgt en
kvalitativ, tematisk analyse. Bengtsson (2016) definerer en tematisk analyse som en ana-
lysemetode, der identificerer, analyserer og preesenterer temaer forstaet som sammen-
haengende mgnstre i data, dvs. meningsenheder, der reprasenterer et svar pa de stillede

undersggelsesspergsmal. Temaer kan veare gennemgaende og streekke sig over en hel

12 Se bilag 5.
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analyseenhed eller pa tvaers af flere analyseenheder, f.eks. et interview eller en samtale. |
forhold til analysen af tekster anfgrer Braun & Clarke (2006), at et tema refererer til det
latente, abstrakte niveau af teksten, der involverer en fortolkning af informantens frem-
stilling, der abstraherer dennes perspektiv til et konceptuelt og evt. teoretisk perspektiv.

Data, i form af de transskriberede samtaler, blev saledes analyserede ved, at jeg
med udgangspunkt i mine undersggelsesspgrgsmal identificerede meningsenheder i form
af begreber og undertemaer, som jeg samlede og kategoriserede til de udfoldede, gen-
nemgaende hovedtemaer, der er beskrevet ovenfor. Det er gennem disse hovedtemaer, at
jeg besvarer undersggelsesspgrgsmalene.

Jeg vil altsa i det fglgende fremstille de indsigter, dvs. nye forstaelser, der i fael-
lesskab blev vundet i gruppen, gennem disse hovedtemaer, der bliver fokuspunkter for
fremstillingen. | min fremstilling af disse hovedtemaer vil jeg inddrage en raekke teoreti-
ske perspektiver, som jeg bruger til at sette de empiriske data, deltagernes udsagn, i en
systematisk sammenhang. Omvendt belyser, eksemplificerer og diskuterer jeg hovedte-
maerne og de teoretiske perspektiver gennem en lgbendende henvisning til de indsigter
og forstaelser, som deltagerne formulerer i samtalerne. Det er med de falgende resultater
af denne fremstillingsproces, at jeg forsgger at besvare de spargsmal, jeg indledningsvist
har formuleret for denne delundersggelse.

5.2 Resultater af den anden empiriske delundersggelse

5.2.1 Professionel tilfredsstillelse og moralsk stress

Den farste interviewundersggelse af de ni laerere har peget pa, at disse leereres overbevis-
ninger og opfattelser af moralsk karakter, deres moralske veerdier, har afggrende betyd-
ning for, hvorledes de forstar sig selv og deres leerervirksomhed. Dette bekraftes i de kol-
legiale samtaler, hvor disse lerere gennem erfaringsudvekslinger og diskussioner i feel-
lesskab reflekterer over dette tema. Det fremgar, at disse leereres oplevelse af, at deres
leererarbejde er meningsfuldt og professionelt tilfredsstillende, afhaenger af, om de ople-
ver, at dette arbejde har moralsk betydning og verdi. Disse leerere opfatter med andre ord
deres leerervirksomhed som et arbejde, der giver dem muligheden for at opleve professio-

nel mening og tilfredsstillelse gennem dets moralske betydning for andre og for sig selv.
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Lone: ”Og sé er der det her med det professionelle begar, som jeg synes er rigtigt spaen-
dende og rigtigt relevant, fordi man her bruger et begreb, som far bedre fat pa de her an-
dre, maske mere falelsesmeessige og dannelsesmessige sider af sagen ... Og der er sket
et skred her for den nydelse som jeg oplevede fer i leerergerningen, den er sa blevet for-
budt, det er i hvert fald ikke det, som bliver forventet af mig, og den er presset, for de nye
rammebetingelser gor, at jeg ikke kan finde de rum for den nydelse mere. Jamen, fordi
der er sket et skred, og der ikke er de samme nydelsesrum lengere, hvad vil det sa sige at
vaere en god leerer efter lov 409 [loven om regulering af leerernes arbejdstid]? Jeg ved slet
ikke om jeg kan komme med et bud pa, hvad det vil sige at veere en god lerer under de
nye rammebetingelser, men jeg synes, at jeg klart kan fornemme, at det er nogle andre
kriterier og kvaliteter, man vil have frem, andre dimensioner, kvaliteter og kompetencer
hos lererne”.

Sonja: ”Jeg teenker, at mange af de ting, som jeg har pa hjerte, de kommer fra den
samme virkelighed som mange af o0s. Jeg synes, at det har vaeret overordentligt sveert at
seette ord pa de her ting. Nar jeg harer interviewet, som jeg har haft med dig, Chung, sa
kan jeg hare, at jeg meget har talt om mit gamle lzrerliv, altsa den her oplevelse af at
veere stolt af sin profession, og sa den her med, at jeg bliver i organisationen, jeg bliver,
fordi jeg ved, at mit arbejde er vigtigt. Og det var nok mit starste faglige begeer, det var at
kunne sige, jeg udfylder en vigtig opgave, ikke ngdvendigvis, at jeg er en vigtig person,
men jeg laver noget, der er vaesentligt... Det har betydet rigtigt meget for mit syn pa mit
arbejde, at faglighed er veesentligt og det skal fylde meget, men hvis jeg ikke ligesom har
dem [eleverne] og har fat i noget, sa dét man vil dem per automatik er vigtigt, at jeg kan
sta inde for det, at vi har indgaet en form for kontrakt mellem lzereren og det enkelte barn
om, at jeg vil dig noget vigtigt, og jeg vil dig noget godt, og barnet omvendt har indgaet
en kontrakt, der hedder, jeg vil forsgge at gere det sa godt, jeg kan ... Det er jo grunden

til at man er folkeskolelarer og ikke underviser voksne”.

Undersggelser viser, at mange danske folkeskolelarere i disse ar oplever mange forskel-
ligartede udfordringer i forhold til at bevare deres arbejdsglede (Vaaben, 2016), og andre
undersggelser tyder pa, at en afggrende og gennemgaende arsag til skolelaereres professi-

onelle utilfredshed og manglende arbejdsgleede er oplevelsen af moralsk stress (Colne-
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rud, 2015; Santoro, 2011, 2015). Lererne i undersggelsen bekrafter, at moralsk stress er
en afggrende forklaring pa oplevelsen af manglende professionel tilfredsstillelse:

Hanne: Vi har snakket meget om det her dannelsesaspekt, hvor vi synes, at det er rigtigt
meget det, som de her drenge har brug for. Vores drenge har maske i serlig grad brug
for, ja hvad kan man sige, dannelse og opdragelse i forhold til bgrn i den almene folke-
skole. Og i forhold til den dannelse, hvor er vi sa henne i forhold til de mal, som vi egent-
lig bliver sat for at skulle nd. Og det er sa det, som vi har talt om, at man far en eller an-
den form for moralsk stress i forhold til ... om man s& opnar det i sin hverdag. Der er no-
gen ting som jeg SKAL i Igbet af dagen, hvor jeg tenker, at det er slet ikke det, der er
vigtigt, altsa. Vi synes, at professionalismen afprofessionaliseres, fordi vi synes, at de her
langsigtede mal med de der elever - det kunne vere at gare dem livsduelige - at de druk-

ner 1 de her mal og retningslinjer og leven op til malbare mal”.

Santoro har i en raekke undersggelser (Santoro, 2011, 2015; Wilson & Santoro, 2015)
afdaekket betingelserne for, at leerere enten oplever eller ikke oplever, at de kan vare go-
de leerere og varetage god undervisning. | en undersggelse har hun gennem interviews
undersggt en gruppe erfarne (amerikanske) skolelerere og deres oplevelse af deres ar-
bejdssituation i moralske termer (2011). Hun har saledes haft fokus pa den moralske di-
mension af disse laereres oplevelse af professionel tilfredshed og utilfredshed og spurgt til
deres moralske begrundelser for at opleve professionel tilfredshed og utilfredshed. Santo-
ro haevder ud fra sin undersggelse, at laererens virksomhed bade har en moralsk betydning
i forhold til klasserummet og eleverne og er et resultat af hendes selvforstaelser og pada-
gogiske visioner, der indeberer at hun vurderer tilfredsstillelsen/ utilfredsstillelsen ved
sin virksomhed efter moralske kriterier: ideer om den gode larer, hvad eleverne fortjener
moralsk, hvad der udger det gode lererliv, og hvad skolens formal er.

Ifalge Santoro (2015) har den empiriske uddannelsesforskning imidlertid kun i
ringe omfang haft fokus pa at undersgge netop de moralske kilder til leerertilfredshed el-
ler -utilfredshed. Hun foreslar - pa linje med Colnerud - at vi anleegger et moralsk per-
spektiv, sa vi kan undga at forsta en reekke faenomener som professionel stress, skyld og
skam, og indignation som udtryk for individuelle psykologiske tilstande og dermed som

udtryk for den enkelte leerers utilstreekkelige ressourcer, indstillinger og kompetencer. Vi
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ma i stedet begribe disse faenomener i forhold til den sammenhang, hvor den pagaldende
lerer er ude af stand til at udfolde eller tilga de sarlige goder (distinct goods), der er vee-
sentlige i forhold til hans oplevelse af professionel tilfredshed i lerervirksomhed..

Ifalge Santoro (2011) har disse goder betydning for lereren som en form for mo-
ralske belgnninger (moral rewards) der opnas, nar hun oplever, at det hun praktiserer
gennem sin undervisning er ’rigtigt’ i forhold til sine elever, sit leererarbejde, leererprofes-
sionen og sig selv. En undersggelse af de moralske dimensioner af leerervirksomhed skal
ikke kun have fokus pa individuelle lzereres etiske forpligtelser og moralske dilemmaer,
men ma ogsa klarleegge maderne, hvorpa lerervirksomhed enten tilbyder eller lukker ad-
gangen til moralske belgnninger. Det kreever et fokus, der reekker ud over leereren til sel-
ve undervisningssituationen som en aktivitet i sig selv Dette er et skift i fokus fra den
enkelte leerers moralitet, moralske ressourcer og indstillinger, til selve undervisningsak-
tens og -situationens moralske dimensioner.

At undersgge og forsta den moralske dimension af undervisning handler dermed
ikke kun om at undersgge individuelle leereres dispositioner og feerdigheder i forhold til
at bedrive moralsk god praksis, men om at undersgge og evt. udvikle de strukturelle be-
tingelser, der gar det muligt for disse leerere at praktisere moralsk. Lareres professionelle
frustration og utilfredshed kan i det individuelle perspektiv betegnes som den psykologi-
ske tilstand af udbreendthed, men ma i det bredere perspektiv - hvor der er tale om en
manglende adgang til moralske belgnninger betinget af strukturelle forhold - forstas som
en form for demoralisering eller moralsk stress. | dette lys kan professionel utilfredshed
og nedslidning ikke blot forstas som et resultat af den enkelte leerers manglende engage-
ment, hardfarhed eller kompetence, men er et udslag af generelle arbejdsbetingelser, der
forhindrer adgangen til moralske belgnninger.

De moralske belgnninger, som Santoro her henviser til, er altsa de belgnninger
der opnés, nar lerere oplever, at de 1 deres virksomhed geor noget ’rigtigt’ og godt 1 for-
hold til deres elever, deres profession og deres egen professionelle rolle. Disse belgnnin-
ger relaterer sig, ifglge Santoro, til bade de moralske og etiske dimensioner i undervis-
ningen, dvs. til spargsmal om rigtige og forkerte principper og handlinger og til spgrgs-
mal om det gode liv, samfund og verden: ”The moral rewards discussed here encompass

the moral and the ethical dimensions of teaching” (2011). Den etiske dimension indbefat-
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ter leererens forsegg pa i sin undervisning at realisere det gode liv pa sine egne og pa ele-
vernes vegne. | forhold til denne etiske dimension forpligter leereren sig selv pa opgaven:
Hvorledes kan det, jeg praktiserer, forbedre verden og mig selv? Den moralske dimensi-
on handler om de handlinger, der kan hhv. moralsk sanktioneres og forbydes: Er denne
undervisningstilgang den rette tilgang givet mit kendskab til denne klasse? Santoro haev-
der, at det etiske og moralske ofte er sammenvavede: f.eks. kan den moralske karakter af
lererens handlinger influere pa hendes etiske liv, dvs. hendes oplevelse af at vaere en god

leerer eller person.

Ifalge Santoro oplever en leerer altsa en moralsk betinget form for professionelt pres, ud-
breendthed, utilfredshed - moralsk stress - nar hun har manglende adgang til det, som hun
opfatter som de veesentlige professionelt tilfredsstillende goder i sin praksis, dvs. nar hun
ikke har muligheden for at praktisere sin laerergerning i overensstemmelse med sine
overbevisninger og verdier i relation til den gode undervisning og lering, elevernes triv-
sel og udvikling, det gode liv for hende selv og for eleverne, skolens og uddannelsens

formal osv. Dette bliver bekraftet af flere af laererne:

Lene: ” Nar jeg bliver udfordret, er det, nar jeg oplever, at jeg ikke kan f& adgang til ...
finde det rum til de bgrn, som er at give dem det, som de har allermest brug for lige nu og
her. Jeg kan jo sagtens bare tvinge dem ind i de givne rammer, nar jeg f.eks. har undervist
i matematik, kan jeg jo bare krydse af pa en liste, at jeg har veeret igennem det, men hvad
har de sa egentlig faet ud af det. Sa hvis jeg tager mig selv alvorligt og min profession
alvorligt, sa bliver jeg ngdt til at sparge mig selv om, er de et sted, hvor de er leringspa-
rate?”.

Af lerernes eksempler fremgar det ogsa, at de goder, som de oplever som afge-
rende for deres oplevelse af professionel tilfredsstillelse indbefatter aspekter, der indgar i
en omfattende aristotelisk etikkonception i form af moralske goder: goder der relaterer
sig til den gode undervisning og leering, elevernes trivsel og udvikling, det gode liv for
dem selv og for eleverne, skolens og uddannelsens formal osv.

Lone forteller om den dybt tilfredsstillende oplevelse, nar hun har tiden til at
fordybe sig og tilretteleegge og gennemfare en undervisning, der far eleverne til at arbej-

de pa egen hind: kreativt, frit og ukonventionelt: "Mens jeg var gravid, tog jeg sa et ars-
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kursus i dramapadagogik, fordi jeg havde faet abnet op for det der og ville forsaette med
det, for jeg syntes, det var vildt interessant. Igen, det repraesenterede jo det her rum med
eleverne, hvor der ingen facit er”. Omvendt rammer det hende hardt i forhold til sin pro-
fessionelle tilfredsstillelse, nar hun oplever, at hun forhindres i det: ”For mit eget ved-
kommende sa er min udfordring, og der hvor jeg bliver ramt allermest med den her nye
arbejdstidsaftale, det er i forhold til, hvad jeg teenker umiddelbart, at der er ingen, der skal
bestemme, hvor meget tid og engagement jeg vil leegge i min forberedelse. Der er jeg
ramt allermest, for det er dér mit professionelle begeer det ligger, det er i idéfasen, det er i
at fa ideer og bruge tid pa det og ga og kale for det og kreativiteten”.

Flere af leererne navner det vellykkede relationsarbejde og elevernes trivsel og
udvikling som afgarende for deres oplevelse af professionel tilfredshed.

Anne udtaler: ”For mig ligger det meget 1 trivselsdelen, hvor jeg laver skilsmis-
segrupper og uddanner elevmaglere. Det er det, der teender mig, mere end min undervis-
ning, der gar jeg en forskel, der sidder jeg og snakker med de her bgrn om, hvordan de
har det. Derfor teenker jeg ogsa pa, hvordan kan jeg forfglge den bane, skal jeg sege om
nogle flere AKT-timer, skal jeg ud og leese psykologi”.

Lene fremhaver sin relation til eleverne: ”For mit vedkommende er jeg nedt til at
finde et formal med mit arbejde, og det er det der med larelyst og livsglaede, det ma vaere
motivationen. Jeg tenker at relationsarbejdet er det vesentligste, for sa kan man godt
lzere barn hvad som helst efterfglgende”.

Det fremgar af flere udsagn, at leererne opfatter dannelsesopgaven, at kunne bi-
drage til elevernes livsmod og livsduelighed, som en dybt meningsfuld opgave.

Hanne: ”Jeg skulle ogsa lige bruge lidt tid, men overordnet set er det, nar jeg har
oplevelsen af at gore en forskel ... nu er det jo lidt nogle serlige bern jeg har ... sd den
oplevelse af at nu har man gjort en forskel for ham, jeg har veeret med til at @ndre pa
hans livsbane. Og det kan veere i det store eller i det sma, det kan veere at lzere én at laese
og ébne verden for ham, men det kan ogsé vere helt andre ting”.

Lererne opfatter ogsa muligheden for deres egen fagpersonlige udvikling og rea-
lisering af det gode liv, som et tilfredsstillende gode.

Lene: “Hvis jeg lige skulle opsummere mit professionelle beger, sa er det forbe-

redelse, fordybelse og finde pa. Og sa er der den her selvudviklingsdimension, der ligger
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under det hele, for det der teender mig og er grunden til, at jeg godt kan lide det her, er
den her med, at jeg lerer selv, og det kan bade veare noget fagligt eller noget mere per-
sonligt udviklingsmaessigt. At fa lov til det, men selvfglgelig med henblik pa at lave den
gode og spaendende undervisning for eleverne. Det er jo ikke primart for mig selv, men
at kunne kombinere det, synes jeg er fedt”.

Endelig naevner et par af leererne, at deét at kunne bidrage til skolens opgave i for-
hold til at fremme det gode samfund, er en professionelt meningsgivende og vigtig opga-
ve.

Sonja: ”Alt det som vi har talt om, som er baerende elementer i folkeskolen, alt
det som vi har talt om er vigtigt for at kunne ggre vores bgrn parate, det er jo der, vi star-
ter i forhold til den grundlaeggende tillid borgerne imellem og tilliden mellem borger og

stat, det er der tilliden starter og troen pa, at vi bor i et retfeerdigt samfund”.

5.2.2 Undervisningens moralske goder

Santoro bestemmer disse vasentlige professionelle goder som moralske belgnninger,
som den enkelte leerer opfatter som professionelt tilfredsstillende og tiltreekkende. Det er
bade goder, der er direkte belgnnende for bade lzreren og eleverne: nar lereren gennem
sin undervisning bidrager til elevernes trivsel, udvikling og laring, nar hun giver sine
elever muligheden for en dyb, meningsgivende og transformerende forstaelse af sig selv
og verden, belgnner hun sine elever og tilfredsstiller samtidig sig selv professionelt og
moralsk. Men der er ogsa goder, der giver lereren muligheden for at belgnne sig selv
direkte: nar hun udvikler sin egen professionelle identitet, nar hun opnar den vellykkede
sammenhang af sit professionelle og personlige liv osv. Men hvad giver disse goder de-
res status af moralske belgnninger eller goder? Santoro far ikke fremhavet eller forklaret
dette aspekt, men af fglgende udtalelse fra én af lererne fremgar det, at det ikke alene er i
kraft af deres belgnnende karakter som en umiddelbart tiltreekkende belgnning, at disse

goder opleves som og er kvalificerede som moralske goder:

Lene: ”Pa den anden side oplever jeg, at jeg for det meste gir hjem fra arbejde med en
grundoplevelse af at lykkes ... til trods. Ja egentlig oplever jeg nasten dagligt en grund-
leeggende meningsfuldhed ved mit arbejde, der vidner om og tydeligger over for mig

selv, at jeg ikke bare har en opgave. Men at min opgave er vigtig og frem for alt vaesent-
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lig. Mit erhverv er farst og fremmest baret af meningsskabende relationer, hvorfor det
bade er en gave og en opgave”.

Lenes beskrivelse af sit meningsfulde arbejde som bade ’en gave og en opgave”
vidner om, at de goder, som hun oplever som professionelt belgnnende, som en gave,
samtidig er forpligtende, dvs. en opgave. Lerernes professionelle tilfredsstillelse er en
moralsk tilfredsstillelse, som opnas gennem goder, som efterstraebes, ikke blot fordi de er
umiddelbart tiltreekkende som belgnninger, men fordi leererne samtidig opfatter dem som
forpligtende. Der er saledes tale om moralske goder i den aristoteliske forstand - eller om
steerkt evaluerede moralske veerdier i Taylors konception: det er goder, som tilfredsstiller
og efterstraebes af disse leerere, fordi de opfatter og oplever dem som bade tilfredsstillen-
de og forpligtende, hvilket vil sige efterstreebelsesvardige, verdige at efterstraebe som
moralsk verdifulde i sig selv.

Men hvad er sa bestemmende for, hvilke af de mange goder og steerke evaluerin-
ger der blot er udtryk for den enkelte leerers subjektive evaluering, og hvilke der er ’rigti-
ge’ moralske goder, der er ngdvendigt forbundet med dét at undervise? Santoro bestem-
mer pa den ene side disse goder ud fra, hvad den enkelte lzrer oplever som belgnnende,
og pa den anden side knytter hun dem til “terms of excellence” (2011, s. 8), dvs. standar-
der for den udmerkede udfarelse, der ikke kun afhaenger af den enkelte lerers opfattelse
og kvaliteter. Vi kan andre ord bestemme undervisningens moralske goder i overens-
stemmelse med Macintyres praksisbegreb: det er goder, der er interne i forhold til denne
praksis og knyttet til standarder for dens gode udgvelse. Det vil sige, at det er goder, der
kun kan realiseres af den udgvende leerer og kun lader sig realisere gennem dennes gode
udgvelse af sin undervisning efter ”standarder, der delvist definerer denne praksis”
(Maclntyre, 1984, s. 187).

Denne opfattelse, at der er knyttet bestemte transindividuelle, definerende stan-
darder til den gode udevelse af en praksis, er ogsa blevet havdet inden for laereretik-
forskningen. Ifglge Richardson & Fenstermacher (2001) afhaenger god leerervirksomhed
saledes ikke kun af den individuelle laerers bestraebelser og kompetencer, men af bade
moralsk forsvarlige praksisser og af efterlevelsen af bestemte standarder for udmeerkelse,

der er givet af laererprofessionen og -virksomheden som sadan og ikke af den enkelte lz-
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rer. Laerervirksomhed har altsa bestemte standarder, dyder og kompetencer, der er kende-
tegnende for denne serlige virksomhed (Dunne, 2003; Hansen, 2001).

Da Maclintyre, som tidligere fremstillet, benagter, at leerervirksomhed og under-
visning er en praksis, kan vi ikke hos ham hente svaret pa spgrgsmalet om, hvilke stan-
darder, der sa “delvist” definerer undervisning som en serlig praksis og som udger méle-
stokken for, hvad der teller som god undervisning. | kap. 6 vil jeg tage dette spgrgsmal
op og fremstille Klaus Pranges teori med dens bud pa, hvad der kendetegner undervis-
ning som en serlig form for menneskelig praksis, og hvilke immanente standarder, den
gode laerer skal leve op til for at bedrive god undervisning. I dette kapitel vil jeg saledes
fremstille Pranges bud pa et svar pa afhandlingens fjerde forskningsspargsmal: Hvad er
en god leerer, og hvad er god undervisning? | kap. 7 forsgger jeg pa baggrund af en kri-
tisk revision og supplering af Pranges teori at uddybe dette svar gennem inddragelsen af

en rekke filosofiske perspektiver.

| lerernes udtalelser kommer det imidlertid allerede til udtryk, at de goder, som disse lae-
rere efterstreeber som professionelt efterstreebelsesveerdige, opleves som goder, der er
interne, dvs. kendetegnende for og forbundet med selve det at bedrive undervisning.
Denne opfattelse kommer til udtryk de gange lererne i deres valg og beskrivelse af de
goder, de opfatter som afggrende for deres oplevelse af professionel tilfredsstillelse og
meningsfuldhed, henviser til formal og verdier, der er indlejrede i starre, overindividuel-
le og givne sammenhange, dvs. i taylorske *vardihorisonter’.

Lene: ”For mit vedkommende er jeg nedt til at finde et formal med mit arbejde,
og det er det der med lerelyst og livsglede... Det som vi maske skal satte til debat er,
om det kan vere rigtigt, at det nu skal handle mere om uddannelse end dannelse. For vi
skal spgrge os selv om, hvad det er for en skole som vi egentlig vil have”.

Chung: »Sa siger du hermed, at dette ikke kun er en individuel problemstilling,
der vedrerer den enkelte leerers indstilling ... men at det skal bredes mere ud til at handle
om vores syn pa skole, undervisning, uddannelse, bgrn osv.?”

Lene: »Ja, og det skal ogsa ses i forhold til, at vi har en leengere dansk folkesko-
letradition, hvor vi ikke bare opfatter skolegang som ren uddannelse. S med den traditi-

on som Vi bygger pa, er det for mig egentlig ikke noget kald, som den enkelte larer kan
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veelge at tage pé sig ... Jamen, det ligger der jo hele tiden, for hvis man f.eks. laser for-

malsparagraffen eller skolereformen, sa mener vi jo stadig vak, at vi skal blive livsdueli-

29

ge”.

| denne udveksling navner Line som sin stgrste professionelle tilfredsstillelse at kunne
bidrage til sine elevers “lerelyst og livsglaede” og henviser 1 sin begrundelse for verdi-
fuldheden af denne opgave bade til skolens formal og til den danske folkeskoletradition. |
sit valg og vurdering af denne opgave som et moralsk gode, der tilfredsstiller hende pro-
fessionelt, orienterer hun sig med andre ord efter verdier, der ikke blot udtrykker en sub-
jektiv preeference. Hun bekrefter i sin beskrivelse Taylors bestemmelse af de moralske
veerdiers status, som efterstraebelsesverdige veerdier, der ikke blot udtrykker enkeltperso-
ners subjektive opfattelser: den enkelte aktgrs staerke evalueringer foregar altid inden for
givne baggrundshorisonter af veerdi, dvs. verdihorisonter, der rummer transsubjektive
standarder for, hvad der teeller som moralske goder. | kap. 7.3.2 vil jeg udfolde Taylors
konception af moralske goder og deres rangering i et hierarki af goder.

Vi kan altsa ikke alene ud fra den enkelte leerers udsagn og formulering af sine
moralske verdier udlede de moralske goder, der er knyttet internt til undervisningen som
en serlig praksis. Ifglge Maclntyres praksisopfattelse afhaenger moralsk god undervis-
ning saledes af en felles undervisningspraksis og -tradition snarere end af individuelle
leereres opfattelser af moralsk god undervisning. Sa det *gode’ i den moralsk gode under-
visning er bestemt af det feellesskab og den tradition af menneskelig praksis, hvori under-
visning finder sted (Macintyre, 1984). | kap. 7.3.1 vil jeg udfolde og undersgge dette
aspekt af Maclntyres praksisopfattelse neermere.

Vi ma i farste omgang - som det kommer til udtryk i de individuelle interviews -
opfatte de deltagende leereres udsagn som udtryk for disse laereres subjektivt forskellige
oplevelser og opfattelser af, hvad der er afgerende moralsk verdifuldt i deres undervis-
ningsvirksomhed. Jeg har imidlertid argumenteret for, at der med denne anden undersg-
gelses kollaborative og interaktive tilgang - der har involveret kollegiale samtaler, hvor
erfaringer er blevet delt og teoretiske perspektiver er blevet inddraget - kan anlaegges et
undersggelsesperspektiv, der overskrider den individuelle deltagers subjektive opfattel-
ser. Jeg har i min analyse og fremstilling samtidig lgbende knyttet an til foreliggende

forskningsresultater med henblik pa bedst muligt at sikre, at de vundne indsigter udtryk-
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ker en udvidet forstaelse, der kan have relevans og gyldighed ikke kun for de deltagende
leerere, men for undervisningspraksis og for lererprofessionen generelt.

Som det er fremgaet af de forelgbige udtalelser, kan de deltagende leereres opfat-
telser af, hvad der er moralsk verdifuldt i deres undervisningspraksis, kategoriseres i de-
res bestemmelser af det moralsk gode i forhold til hhv. deres elever, dem selv og uddan-
nelsens og skolens formal.

A. Lererne udtrykker, at det moralsk gode i forhold til deres elever er: At bidrage til de-
res trivsel gennem “relationsarbejde og udvikling af tillidsfulde relationer” mellem sig
selv og eleverne; at kunne udvikle deres "livsduelighed ”med ”leerelyst og livsglaede”, der
giver dem forudsatningerne for at efterstreebe det gode liv; at bidrage til deres faglige
udvikling ved at give dem leringsoplevelser, der giver dem muligheden for en dybere,
meningsgivende og forandrende forstaelse af sig selv og verden.

Kort sagt er det et vaesentligt - professionelt dybt tilfredsstillende og forpligtende
- moralsk gode for disse laerere at kunne gare en afggrende positiv forskel for deres ele-
ver i forhold til disses faglige udbytte, trivsel, personlige udvikling og forberedelse til

voksen- og samfundsliv.

B. | forhold til deres egen lererrolle og -identitet oplever leererne, at det moralsk gode er:
At kunne forberede og gennemfare sit arbejde med fordybelse og engagement i en fri og
kreativ” arbejdsproces, der giver ejerskab i forhold til dette arbejde; gennem sit arbejde
fortsat at kunne udvikle sig bade “fagligt professionelt og mere personligt”; gennem sine
tillidsfulde relationer til den enkelte elev at opleve, at denne “foler sig set”, og at man har
gjort en afgarende god forskel for denne.

Det er et vaesentligt, tilfredsstillende og forpligtende, moralsk gode for disse lee-
rere at kunne fordybe sig fagligt i en fri kreativ og engageret proces, at kunne indga i til-
lidsfulde relationer til deres elever og gennem deres lererarbejde at kunne udvikle sig

professionelt og personligt.

C. Endelig giver lererne udtryk for, at det moralsk gode i forhold til uddannelsens og
skolens formal er: At kunne bidrage til indfrielsen af ”skolens formal og den danske fol-
keskoletradition” gennem varetagelsen af skolens dannelsesopgave”; gennem et arbejde
med at ”gare vores bern parate” til samfundet at kunne bidrage til de ”barende elemen-

ter”, der opretholder det retfeerdige samfund”.
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For disse leerere er det endelig et vaesentligt, tilfredsstillende og forpligtende, mo-
ralsk gode at kunne bidrage til opretholdelsen og udviklingen af en tradition for skole og
uddannelse, som de kan se sig selv som en del af, for herved at kunne bidrage til at
fremme det gode samfund.

5.2.3 Rammebetingelsernes betydning for adgangen til de moralske goder

Nar de moralske udfordringer i relation til leerernes undervisningsvirksomhed undersg-
ges, er der en tendens til inden for uddannelsesforskningen at fokusere pa den enkelte
leerers personlige dilemmaer i et klasserum opfattet isoleret fra de strukturelle, sociopoli-
tiske forhold og fra selve laerervirksomhedens og -professionens problemer og udfordrin-
ger. | sin review-artikel fra 2010 konstaterer Bullough (2011), at de fleste studier i leerer-
etik fokuserer pa individuelle leerernes dilemmaer i deres mgde med elever og kolleger. |
dette individuelle perspektiv er leereres udfordringer og dilemmaer opfattet som personli-
ge kampe og ikke som udtryk for problemer i selve laerervirksomheden som en praksis.
Dette perspektiv leegger ogsa op til, at den enkelte laerers evne til at handtere og navigere
I forhold til de oplevede dilemmaer bestemmes som individuelle kompetencer til at kunne
identificere og artikulere de moralsk relevante sider af sin virksomhed samt reflektere,
begrunde og handle i forhold til de moralske hensyn i udgvelsen af en form for etisk for-
staelse (Campbell, 2008). Men denne etiske forstaelse er ofte ikke sat i sammenhang
med de strukturelle - sociokulturelle, institutionelle og politiske - betingelser for, at lere-
ren i det hele taget kan omsztte den til god leerervirksomhed gennem en realisering af
denne virksomheds interne, moralske belenninger eller goder.

De deltagende leerere beretter om, at de i en raekke afggrende kritiske situationer
oplever, at disse moralske goder ikke uden videre lader sig realisere, men at der kan fore-
ligge hindringer, der ikke giver dem adgang til at indfri dem. Larerne oplever, at deres
mulighed for at indfri de moralske goder ikke kun er afhangig af deres egen personlige
indsats, men i hgj grad er bestemt af en raekke sociokulturelle, institutionelle og politiske
rammefaktorer. | forhold til disse kritiske situationer oplever lererne, at deres mulighed
for at bedrive deres leerervirksomhed efter deres egne moralske veerdier og med moralsk
forstaelse og handlekraft, dvs. moralsk kyndighed, er bestemt og begraenset af en kon-

tekst, som de kun har en begranset indflydelse pa. Den enkelte lerer kan i kraft af sine
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fagpersonlige kvaliteter varetage sit arbejde mere eller mindre moralsk kyndigt, dvs. med
moralsk perception og artikulation, refleksions- og begrundelsesevne samt beslutnings-
og handlekraft, men hendes adgang til at realisere de moralske goder i sin lererpraksis
gennem udgvelsen af sin moralske kyndighed er betinget af en reekke rammebetingelser,
der seetter de feelles arbejdsbetingelser for et bestemt kollegialt feellesskab eller for hele
lzererprofessionen.

De deltagende lerere havde allerede i den farste individuelle interviewunderse-
gelse hver iser berettet om deres oplevelse af forskellige rammebetingelsers betydning
for deres mulighed for at indfri egne moralske veerdier. | det kollegiale udviklingsforlgb
berettede leererne nu om og diskuterede flere af disse rammebetingelsers betydning for
deres arbejdssituation og professionelle selvforstaelse: samarbejdet med kolleger og med
ledelsen, skolekulturen, ledelsens organisering og indflydelse pa denne kultur, de kom-
munale og nationale uddannelsespolitiske tiltag osv. Gennem den kollegiale erfaringsde-
ling og samtale identificerede og beskrev laererne den generelle betydning, som disse for-
skellige rammebetingelser har, ikke blot for den enkelte leerer, men for deres undervis-
ningsvirksomhed, leererarbejdet og lererprofessionen som sadan.

Det kollegiale samarbejdes betydning for arbejdsgleeden og for muligheden for at
lofte sine lereropgaver pa professionelt tilfredsstillende vis kom til udtryk hos flere af
leererne i den farste individuelle interviewundersggelse. Dette kom til udtryk og blev be-
kreeftet i den kollegiale samtale, men gennem denne samtale blev der samtidig vundet en
ny felles forstaelse af, at det gode kollegiale samarbejde er pavirket og afhaengigt af en

reekke andre rammebetingelser og kan udfordres af disse betingelser.

Lene: “For at samle op sa har vi jo snakket om, hvor stressfyldt det er at veere i paradok-
serne hele tiden, og jeg tenker, at vi derfor har behov for at kunne diskutere vores pada-
gogiske og didaktiske praksis, men fordi man bliver sa presset, sa har man ikke overskud
til den del, for der er jo ogsa noget, der hedder undervisning i neaeste uge, ikke. Samtidig
oplever vi, og i nogle af de tekster som vi har laest, jamen forudsatningen for god under-
visning og en god skole det er, at leererne samarbejder, og at man far implementeret, at
man samarbejder. Og nu fjerner man sa midlerne egentlig fra reelt samarbejde, og sa
teenker jeg, at vores opgave ma veare at papege alle de her paradokser, der hele tiden op-

star”.
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Flere af leererne tillagde deres lokale skoleledelse en afggrende betydning i for-
hold til deres mulighed for at kunne indga i gode former for kollegialt samarbejde:

Niels: ”Det er vigtigt at veere del af et steerkt team med konsensus om, hvordan
man handler i forhold til bade hinanden og eleverne. Malet er at stgtte hinanden i arbej-
det, men ogsa at kunne have fokus pa personfglsomme emner i det kollegiale samarbejde.
Ledelsens indsats der er ogsa vigtig. Pa min skole har de taget initiativ til et projekt, hvor
kollegerne afleegger hinanden ’virkelighedsbesog’ pa tvers af argange. Samtidig har de
skaffet tiden til det ved at omlaegge noget tilstedeveerelsestid. Der er indkabt elektronisk
udstyr, der muligger supervision. Vi har ogsa mulighed for en ugentlig forberedelsesdag
med tid til feelles opgaver, f.eks. elevplaner og planlaegning af feelles forlgb. Alt i alt har
jeg oplevet et godt raderum for min autonomi som laerer, hvor de vardier og tanker jeg
har bragt i spil er blevet taget alvorligt og i spil i forhold til fellesskabet”.

Det kom til udtryk i leerernes samtaler, at de tillagde deres ledelse en afggrende
betydning for, hvilken betydning de gvrige rammebetingelser for deres arbejde fik. Den
lokale skoleledelses fortolkning og implementering af kommunale og nationale uddan-
nelsespolitiske rammevilkar opleves af lererne som afgerende for skolens strukturer af
magt og roller og dermed afgerende for skolekulturens hverdagspraksisser af samtaler,
forhandlinger og samarbejder:

Henrik: ”Men hvorfor er der nogle skoleledelser, der altid skal ga efter det, som
kommunen har sat som mal i stedet for pa, hvad der fungerer pa deres skole? Der tenker
jeg, hvorfor kan de ikke bare gare som pa de skoler, hvor det fungerer skide godt. Sa bli-
ver man frustreret over, at det skal veere sa firkantet, og sa bliver man selv modsvarende
firkantet og siger, hvis | fglger reglerne sadan, sa gar vi ogsa. Sa der er et spillerum der”.

Leererne gav udtryk for en generel overbevisning om, at en skolekultur preeget af
gensidig tillid og anerkendelse, der fremmer det gode samarbejde med kolleger og ledel-
se, er en afggrende mulighedsbetingelse for udevelsen af deres moralske orienterede
virksomhed og indfrielsen af dens moralske goder. Larerne gav udtryk for, at den lokale
skoleledelse gennem sin ledelse og organisering har en saerlig betydning for denne skole-
kultur og en afgerende betydning for, hvilken betydning de nationalt og kommunalt ud-
dannelsespolitiske tiltag far pa deres arbejdsbetingelser og mulighed for professionel til-

fredsstillelse.
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Nanna: ”Pa B. skolen hvor jeg er nu, er det vigtigt for mig, at frihed og tillid er
prioriteret. Jeg var kort tid pa H. skole, hvor det var nogle helt andre ting, der var priorite-
rede, man stod meget alene med opgaverne, vi havde inklusionsbgrn, som man stod alene
med, nar man sa havde udfordringer og problemer, man havde behov for at fa snakket
igennem med sine ledere, sa var det altid mit ansvar at fa det eendret. Det var aldrig, hvad
kan vi gare i feellesskab, eller hvad kunne ledelsen gare. Her pa B. skolen tager ledelsen
aldrig udgangspunkt i, at det er mit ansvar alene, men der er altid flere bolde i luften,
hvor vi er sammen om det i teamet, og at ledelsen er med. Omkring det hgje faglige ni-
veau som er vigtigt for mig, oplever jeg pa skolen, at det er noget vi er felles om, at vi
gerne vil have et hgjt fagligt niveau. Her teenker jeg ikke kun pa, at vi har gode resultater
i vores tests, men at vi braender for faget og gerne vil skabe en god skole, hvor de ogsa

trives, at der er den her fede oplevelse af at ga i skole”.

| den farste empiriske undersggelse undersggte jeg gennem individuelle interviews, hvad
de deltagende larere oplevede som den stgrste udfordring i forhold til at kunne indfri de-
res egne moralske verdier. Jeg undersggte altsa den enkelte leerers individuelle svar pa
Colneruds spgrgsmal: Hvorfor er det i grunden sa sveert at veere en god lerer? Colnerud
(2015) undersgger sit spargsmal gennem en undersggelse af arsagerne til leereres oplevel-
se af moralsk stress, som beskrives som en tilstand af “feeling burdened by work™ og
burnout”, som er den tilstand, som disse larere risikerer at opleve som et resultat af
”commonly work under high tension and stress”. Som navnt konkluderer Colnerud i sin
undersggelse, at det er de intrapersonlige dilemmaer, altsa konflikten mellem egne moral-
ske veerdier, der er den stgrste udfordring og risikofaktor i forhold til lserernes stress.
Colneruds raesonnement er, at disse dilemmaer er serligt belastende, fordi det alene er
den enkelte larer, der har ansvaret for at lgse dem. Learerne har altsa i forhold til deres
intrapersonlige konflikter ikke mulighed for at appease their guilty consciences by refer-
ring to an external principle or external circumstances”.

| denne anden undersggelse har jeg gennem la&rernes beretninger og kollegiale
samtaler undersggt, hvorledes de oplever deres udfordringer, nar perspektivet skiftes fra
den enkelte leerers dilemmaer til leererarbejdets og undervisningens udfordringer. | dette

perspektiv beskriver lererne deres udfordringer, og deres oplevelse af en moralsk form
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for stress, som et spgrgsmal om adgangen eller den manglende adgang til at realisere de
moralske goder i deres undervisningspraksis. | forhold til dette spargsmal peger undersg-
gelsens resultater pa rammebetingelsernes afgagrende betydning. Lererne oplever, at ad-
gangen til de moralske goder i deres undervisningspraksis er bestemt af de faktorer, som
de ikke selv har den fulde indflydelse pa, og som de derfor ikke er personligt ansvarlige
for. Leererne oplever manglende professionel tilfredsstillelse og dermed moralsk stress,
nar de oplever, at visse rammebetingelser forhindrer dem adgangen til at realisere de in-
terne moralske goder i deres praksis. Som det fremgar af det naeste tema afhanger lerer-
nes oplevelse af moralsk stress derfor af deres mulighed for at kunne mangvrere strate-
gisk i forhold til de betingelser, der hindrer deres adgang til at realisere disse moralske
goder.

5.2.4 Etisk-strategisk kompetence og professionel ulydighed

Vi har set, at leererne oplever, at deres arbejde er karakteriseret ved moralsk engagement
og sarbarhed. Idet de streeber efter at realisere deres moralske overbevisninger og veerdi-
er, oplever de sig som udsatte og sarbare, fordi de moralske betydninger af deres hand-
linger fortolkes og pavirkes af signifikante andre, dvs. elever, kolleger, foraldre, ledelse
osv. (Kelchtermans, 2009).

Ifalge Kelchtermans & Hamilton (2004) er der en politisk konsekvens, der falger
af det forhold, at leererens opretholdelse af sin professionelle selvforstaelse og moralske
standpunkt afheenger af, hvordan andre aktarer opfatter hans virksomhed. Det kraever
altsa en social anerkendelse fra elever, kolleger, foreldre og ledelse. Denne situation, at
leereren i sin selvforstaelse og virksomhed er afhengig af de andre aktarers anerkendelse,
giver, ifglge Kelchtermans & Hamilton, anledning til leererens indtagelse af et politisk
perspektiv i sin virksomhed. Laereren ma i konsekvens af sin sarbarhed indtage et mikro-
politisk perspektiv i form af en kamp for anerkendelse, der indebarer handlinger og stra-
tegier for at opna de betydningsfulde andre aktarers anerkendelse og verdsattelse af sin
professionalisme og veerdier som laerer. Nar sarbarheden bliver kritisk i form af en ople-
velse af en trussel mod vigtige arbejdspladsbetingelser, herunder egen selvforstaelse, en-

gageres laereren i en politisk kamp for at bevare eller genskabe dem.



144

Hvilke mestringsstrategier er der for leereren? Kelchtermans & Hamilton foreslar,
at leererne gennem individuelle refleksioner og forteellinger samt kollektive samtaler kan
opna en mikropolitisk kompetence®® (literacy) i forhold til at forsta og handle ud fra den
moralske og politiske baggrund for deres virksomhed og udfordringer. Mikropolitisk
kompetence udmenter sig i evnen til at kunne afleese den mikropolitiske virkelighed af
forskellige akterers professionelle interesser og magt og indplacere sig selv i denne virke-
lighed og begrunde og forsvare sin egen virksomhed i forhold til disse medakterer. Kel-
chtermans & Hamilton navner tre sider af lererens mikropolitiske kompetence:

1. Et vidensaspekt der er den viden, som lereren ma besidde for at kunne aflese og forsta
den mikropolitiske karakter af en bestemt situation, dvs. aflese den i et politisk perspek-
tiv som omhandlende processer af magtudgvelse og professionelle interesser.

2. Et strategisk handlingsaspekt, der indbefatter leererens repertoire af handlestrategier til
at opna, bevare eller retablere gnskvaerdige arbejdsbetingelser.

3. Et oplevelsesaspekt, der har at gagre med laererens oplevelse af tilfredshed eller util-
fredshed (hjeelpelgshed, skyld, vrede) i forhold til den mikropolitiske virkelighed og sin

egen mikropolitiske forstaelse af denne.

Etisk-strategisk kompetence
Jeg argumenterede i kap. 1.3.2 - i diskussionen af Buzzelli & Johnstons uddannelsesso-
ciogiske undersggelse af leererens undervisningsvirksomhed - for, at den etiske dimension
i denne virksomhed ikke kan forklares adaekvat i et magtpolitisk perspektiv. Det er derfor
vigtigt at fastholde, at den mikropolitiske ’kompetence’, som Kelchtermans & Hamilton
tilskriver den professionelle leerer, ma forstas som en strategisk kompetence, der bringes i
spil i leererens bestrebelse pa at vinde anerkendelse for den moralske betydning og veerdi
af sine handlinger. Jeg vil derfor udvide og pracisere begrebet om mikropolitisk kompe-
tence til et begreb om leererens etisk-strategiske kompetence.

Jeg forstar hermed etisk-strategisk kompetence som leererens forstaelse og strate-
giske ferdighed bade i forhold til at vinde anerkendelse for de moralske betydninger af
sine handlinger og i forhold til at skaffe sig adgang til at kunne realisere de moralske go-

der i sin undervisningsvirksomhed. En vigtig ressource for leererens moralsk orienterede

1313 Jeg oversztter her, i mangel af bedre, literacy med *kompetence’.
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virksomhed og professionelle autonomi udgeres saledes af hendes etisk-strategiske kom-
petence. | forhold til lererens mulighed for at skaffe sig adgang til de moralske goder i
sin praksis, er den etisk-strategiske kompetence en betingelse for, at hun kan realisere
disse goder gennem udfoldelsen af sin moralske kyndighed. Etisk-strategisk kompetence
indgar saledes som et aktivistisk element i et begreb om laererens moralske autonomi,
som jeg i forleengelse af Kant vil forsta som laererens evne og vilje til at lade sine hand-
linger lede af sin undervisningsvirksomheds moralske vardier uden hindrende rammebe-
tingelsers begraensning.

Det fremgar af lerernes samtaler, at de i deres bestraebelser pa at praktisere ud fra deres
moralske veerdier oplever, at de ma mangvrere med en form for etisk-strategisk forstaelse
og faerdighed. Der navnes strategier, der anleegges med henblik pa at skaffe sig adgang
til at realisere sine moralske verdier:

Niels: ~Der er noget jeg lige skal forsta rigtigt. Det vil sige, at du arbejder med
malstyring og tests i hverdagen efter ... men du skrev ogsa det der med, at du stiller ikke
starre krav til dem [eleverne], end du ved, at de magter. Sa jeg teenker, at du maske har
veeret inde og lave lidt om malene, sa de passede til dem?”

Hanne: ”Altsa, ligesom alle andre skal vi lave de her fine undervisningsforlgb ud
fra Arhus Kommunes ”"Min uddannelse”, og der skal man tage de her fagmal ind, og s&
lever vi op til de fagmal bom, bom, bom. Og det skal vi ogsa, og det gar vi ogsa, men det
der sa foregar i praksis, det er selvfglgelig, at vi har et forlgb og inden for det forlgb sa er
der bare nogen, de nar noget, og nogen de nar bare noget helt andet”.

Chung: ”Hanne, vil du kalde det en strategisk mangvre, at du forsgger at sno dig
inden for de krav og vilkar der er?”

Hanne: ~Ja, for det bliver jeg ngdt til. Vi skal jo lave de her undervisningsforlab,
men jeg har ogsa spurgt, altsa skal vi lave nogen, der kan lykkes i virkeligheden, eller
skal vi bare lave nogen. Sa sagde han [en leder], egentlig skal vi bare lave nogen, de be-
haver ikke at lykkes”.

Nanna: "Men Hanne, det lyder jo som om, du har fundet en strategi til at navige-
re i de krav, der bliver sat fra oven, og det bliver man ogsa ngdt til, ikke ... nu har vi ogsa

”Mebook”, og man bliver ogsa ngdt til at finde ud af, hvad kan jeg egentlig med det, for-
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di det kan ikke dét, som jeg synes, det skal, altsa hvad kan jeg sa gare for at na det, jeg
skal kunne. Altsa hvad kan jeg fa ud af det her, for man kan jo ikke ga pd kompromis
med de etiske dimensioner f.eks. ved det at vare lerer og sa kunne se sig selv i gjnene
stadigveek. Og det er jo det, som du ggar, du ger noget for at kunne fortseette med at veere
det ...”.

Nogle af lzererne forteeller om, at den manglende anerkendelse af deres handlin-
ger og deres (moralske) verdier kan veere heemmende i forhold til at bedrive deres virk-
somhed professionelt og i overensstemmelse med disse verdier:

Lene: ”Det handler om, at samfundet skal anerkende og ikke bare anse det [le-
rerarbejdet], som noget enhver kan ggre. Pa den made er vi belastet af, at alle har gaet i
skole, alle har en holdning til skolen. Sa jeg kunne godt teenke mig mere abenhed, at fok
fik bedre indblik i, hvad det egentlig vil sige at veere lerer ... Jeg synes, at det er tanke-
vaekkende, at vi ofte ender med at snakke om tid som en ressource, og jamen sa kan du
bare gare det her, hvor jeg i stedet kunne gnske mig for vores fag, at vi far italesat, hvor-
for det ikke giver mening, for det siger jo noget om, hvad man sa betragter viden som, at
det er noget, der altid kan ekspliciteres ned pa det skrevne, hvor jeg tror, at de fleste ved,
at en undervisning udvikler sig i kraft af de elever, man har, og der er ikke to timer, der er
ens”.

Chung: ”Og tenk hvis den brede offentlig fik en forstaelse for, at det er, hvad
undervisning er, og hvad det egentlig kraever at undervise”.

Lene: ~Ja, preecis og jeg har det neaesten sadan, at jeg gider ikke at udfylde det der,
altsa sa ma jeg jo blive kaldt ind til en samtale, fordi jeg til enhver tid kan forsvare, hvor-
for jeg ikke skal gare det”.

Et vigtigt element i kampen for at vinde anerkendelse for den moralske betyd-
ning og verdi af sine handlinger er laererens evne og vilje til at artikulere de moralske
grunde for sine handlinger, hvilket vil sige at begrunde sine handlinger gennem en hen-
visning til sine overbevisninger og verdier i relation til undervisning, eleverne, skolens
og uddannelsens formal osv.:

Lene: ... jeg er nadt til at finde et formal med mit arbejde, og det er det der med
leerelyst og livsglaede... Jamen, det ligger der jo hele tiden, for hvis man f.eks. laeser for-

malsparagraffen, s& mener vi jo stadigvek, at vi skal blive livsduelige”.
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Nogle af lzererne forbinder deres egen kamp for at vinde anerkendelse med en
fagpolitisk kamp, som lererstanden ma fare:

Sonja: ”Jeg har f.eks. genindfert klassens tid i mine timer, i min klasse, for den
reg jo ud sammen med alt det andet, og jeg har genindfart min klasselererfunktion, selv-
om den jo ikke leengere .... S jeg er ikke kontaktlerer, men jeg er klasselaerer for ellers
er der jo ingen der er det, vel? Men jeg star jo for skud, for nogen kan jo finde pa at pege
mig ud og sige, jamen der mangler da en dansktime i det regnskab eller hvad med det
faglige som de kunne have naet i stedet i den time, hvad med de leringsmal? ... Men vi
er ogsa blevet opmaerksomme pa, hvad det er vi gerne vil have, og hvad det er vi gerne
vil keempe for at beholde. Pa den made tror jeg, at vi er blevet en mere vagen faggruppe,
for i mange ar var vi ikke vagne i forhold til de goder, vi havde tilkeempet os gennem
mange ar. Sa som faggruppe star vi pa en made sterkt ... At vi sa hver iser ma ga og
lave vores egne strategier, det er super uheldigt, for der kunne komme noget fantastisk
godt ud af at satte folk sammen ... en felles bevidsthed”.

Flere af leererne forbinder altsa deres egen kamp med en kamp for deres professi-
ons anseelse, der ma fares kollektivt og i forhold til den brede offentlighed:

Sonja: ”Du navner pa et tidspunkt at skolebestyrelserne i jeres kommune er be-
gyndt at snakke sammen, og at det er vigtigt ogsa at fa foreeldrene med i forhold til at
pavirke offentligheden og politikerne med hensyn til folkeskolen og dens ressourcer. Her
teenker jeg, om vi som laerere, som gruppe, ikke ogsa kan gare noget. Og her er solidaritet
mellem os som faggruppe vigtig”.

Lene: ”Ja, og det er her, at det er vigtigt, at vi trods alt er de professionelle med
en uddannelse, der giver paedagogisk og didaktisk indsigt. Og her handler det ogsa om
hvilken status man har, hvor jeg tenker ... jamen der er rigtigt mange, der har en hold-
ning til folkeskolen og hvordan det skal stykkes sammen, men der er ikke s mange ...
der er langt mere respekt for f.eks. leeger, her gar vi da ikke og blander os i det pa samme
made, om de nu gar det rigtige”.

Professionel ulydighed
Flere af leererne beretter om situationer, hvor de har handlet imod regler og pabud for at

kunne handle efter deres egen moralske samvittighed. Oplevelsen af moralsk stress bety-
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der, at disse leerere har oplevet, at en form for professionel ulydighed var ngdvendig, for
at de kunne praktisere moralsk ansvarligt og professionelt. Professionel ulydighed be-
stemmer jeg hermed som den enkelte lzerers alternative, ulydige mader at gare tingene pa,
som ikke ngdvendigvis gegr hendes arbejde tids- og ressourcemaessigt lettere for hende,
men som gor det muligt for hende at gore det ’rigtige’ og som kan retfeerdiggeres med
gode moralske grunde. Det fremgar af leerernes diskussioner af dette tema, at der er tale
om en form for ulydighed, som kan legitimeres moralsk.

Lone: "Altsa, vi er ogsa inde i nogle fglelsesmassige ting, hvor man ikke bare kan slutte
med noget og slippe det, altsa bare oparbejde en ny verdensforestilling og professionelt
begeer. Og det kommer ud hos mig ved, at man far det darligt ikke, ikke at sla til og ikke
at honorere de forventninger og krav, der er. Og det udmunder sa i det her, som vi har
kaldt professionsulydighed. Jeg er simpelthen ikke afslappet med det, fordi jeg er hele
tiden i uro, hele tiden i lidt stress, fordi jeg pendler i det her spaendingsfelt, jo jeg er ngdt
til at veere lidt ovre pa den ene side, men sa er jeg ogsa ngdt til at komme over pa den
anden side og have mig selv lidt med”.

Hvis den professionelle ulydighed er en form for ulydighed, der kan legitimeres
moralsk, indebarer det imidlertid, at der er visse betingelser, der skal opfyld:

Chung: ”Her tror jeg, at vi har fat i noget meget spaendende. Vi er ved at formu-
lere et begreb om professionel ulydighed, hvor det ikke at fglge reglerne ikke handler om
at ga under radaren for at slippe billigere eller at gare tingene darligere og mindre profes-
sionelt, men at det handler om at forsvare en professionalisme. Sa professionel ulydighed
bliver noget, man faktisk kan forsvare professionelt, men hvor der ogsa er nogle betingel-
ser for, at man kan sige, at det er professionel ulydighed og ikke bare ulydighed”.

Leererne navner som en afggrende betingelse for den professionelle ulydighed et
vaesentlighedskriterium, altsa at der skal vaere noget vaesentligt pa spil, f.eks. at man
handler ulydigt af afgarende hensyn til eleverne eller til skolens formal:

Lene: ”Og jeg taenker, at det at veere professionel, det er ogsa at kunne papege de
her problemstillinger. Det er en berettiget forventning til det at veere professionel, det er
at kunne pege pé, hvor der er ... hvornér er vi ved at komme si langt ud, at vi ma sige,
jamen vi kan ikke leere bagrnene noget under de her betingelser, fordi der er noget andet,

der ma veere opfyldt. Sa ved jeg godt, at det kan lyde som om, man brokker sig eller er
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forkalet, men jeg synes, at man sa misforstar det arinde, som vi faktisk har. For jeg kan
jo hare, nar vi sidder og taler sammen her, det er en felles optagethed af det dilemma,
hvordan kan vi bedst tage os af de bgrn, hvordan kan vi bedst give dem det, som de skal
have”.

Endelig navner nogle af lererne, at en betingelse for at udgve professionel uly-
dighed ma vere, at det ma kunne legitimeres i forhold til leererarbejdets vaesentlige veer-
dier og standarder:

Lone: ”Chung, man kan sige, at nu efter skolereformen, der er dét, som Lene pri-
oriterer, blevet en strategi, hvor det far var en naturlig del af ens lererarbejde. | praksis
betyder den professionelle ulydighed jo, at man ger noget af det, som man gjorde faor,

som man ved virker”.

Den professionelle ulydighed, som disse larere beretter om, er altsa en ulydighed, som
lererne begar, fordi der er noget veesentligt pa spil i relation til deres mulighed for at
kunne varetage deres arbejde professionelt efter veesentlige moralske veerdier. Professio-
nel ulydighed indebarer imidlertid, at lzereren skal kunne begrunde og legitimere sin uly-
dighed moralsk, hvilket vil sige i forhold til lzererarbejdets veesentlige moralske veerdier.
Den professionelle ulydighed kan saledes bestemmes som et element, der indgar i laere-
rens etisk-strategiske kompetence: et element i leererens evne til at skaffe sig adgang til at

realisere de moralske goder i sin undervisningsvirksomhed.

5.3 Resume og opsamling efter de empiriske undersggelser

Denne anden, intervenerende, empiriske delundersggelse havde til formal at undersgge
afhandlingens tredje forskningsspgrgsmal: Hvorledes kan lzerere udvikle deres forstaelse
af den etiske dimension i deres undervisning — og hvilke nye indsigter kan opnas — gen-
nem et kollaborativt udviklingsforlgb? Dette spargsmal undersggte jeg ved at gennemfare
et professionelt udviklingsforlgb med de ni deltagende laerere.

Dette udviklingsforleb blev tilrettelagt og gennemfgrt som et lerer-
selvstudiumprojekt, hvor formalet er, at lzerere gennem en selvfokuseret undersggelse og
gget forstaelse af egen praksis udvikler denne praksis. Som navnt er det selvstudieforsk-

ningens udgangspunkt og antagelse, at leereres udvikling af praksis sker gennem en ud-
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vikling af deres forstaelse af denne praksis (Koster & van den Berg, 2014; Lunenberg et
al., 2007; Uitto et al., 2016; Vanassche & Kelchtermans, 2015).

Ifelge Koster & van den Berg kan vi af en selvstudium-tilgang til udviklingen af
professionelle laereres praksis forvente, at de deltagende laerere opnar en dybere forstaelse
af de udfordringer, de oplever i deres egen praksis, der tilbyder et nyt udvidet perspektiv,
der hjeelper dem til at identificere egne verdier og overbevisninger, der er afgarende for
deres handtering af disse udfordringer. Den udvidede, dybere forstaelse og udviklingen af
et nyt perspektiv pa sig selv og egen praksis opstar gennem laerernes dialogiske, interak-
tive samtaler med hinanden.

Disse selvstudiers effekt pa de deltagende lererne er, ifglge Koster & van den
Berg, at de udvikler en dybere forstaelse af de grundleeggende overbevisninger og veerdi-
er, der i sidste instans konstituerer deres egen professionelle identitet. Dette nye udvidede
perspektiv kan opnas gennem forskellige selvstudiemetoder: laerernes fremstilling af nar-
rative selvbiografiske karrierehistorier, litteraturstudier og samtaler med kolleger. Lare-
res udforskning og udvikling af deres professionelle identitet kan derfor, ifglge Koster &
van den Berg, med fordel ske gennem en kollaborativ, dialogisk proces.

| overensstemmelse med learer-selvstudiumtilgangen til lereres professionelle
udvikling var mit formal med det kollaborative udviklingsforlgb saledes, at de ni delta-
gende lerere udviklede deres forstaelse af de moralske aspekter af deres undervisnings-
praksis med henblik pa at udvikle denne praksis. Jeg har fremlagt resultaterne af udvik-
lingsforlgbet i form af de indsigter og forstaelser, som deltagerne udviklede gennem de-
res selvberetninger og kollegiale samtaler i form af erfaringsudvekslinger og diskussio-
ner. Jeg har gennem en tematisk fremstilling af disse indsigter forsggt at godtgere, at der
er tale om indsigter, der udvikler - udvider og uddyber - de enkelte deltageres forstaelser
af den etiske dimension i deres undervisning. Leererne udtrykte i deres beretninger og
samtaler en udvidet forstaelse af, hvorledes deres egen individuelle undervisningspraksis,
og muligheden for at bedrive den professionelt tilfredsstillende efter egne moralske veer-
dier, er pavirket af betingelser, der ligger uden for deres egen direkte indflydelse, og som
karakteriserer leererarbejdet og undervisningen som sadan og i sidste ende leererprofessi-

onen.
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| forleengelse heraf udviklede og udtrykte laererne endvidere en forstaelse af, at
deres mulighed for at bedrive god undervisning derfor er et spgrgsmal om adgangen eller
den manglende adgang til de goder, der er afgerende for at kunne bedrive god undervis-
ning. Dette indebaerer en forstaelse af, at god undervisning og professionel tilfredsstillelse
ikke alene opnas gennem den enkelte lzerers bestrabelser og udvikling af sin professiona-
lisme og moralske kyndighed, men at det samtidig involverer en styrkelse af praksisser
og etableringen af strukturelle betingelser for leererarbejdet, der giver den enkelte lerer
adgang til at realisere sin undervisnings interne moralske goder.

Lererne formulerede ogsa en falles forstaelse af, at en sadan bestraebelse pa at
andre og forbedre betingelserne for det gode lererarbejde og den gode undervisning ma
udspringe af det kollegiale feellesskab af laerere, der bedriver denne praksis og som kan
treekke pa kollegiale erfaringer og i sidste instans en hel tradition af leererpraksis. Kritik-
ken og udviklingen af en sadan lererpraksis ma altsa komme fra fellesskabet af dens
udgvere. | leerernes beretninger og samtaler kom det til saledes udtryk, at de oplever, at
deres mulighed for at realisere de moralske goder i deres egen individuelle praksis og
opretholde deres professionelle autonomi, er dybt afhaengig af kollektive aktiviteter i
form af et kollegialt samarbejde om at udvikle undervisning, leering og elevtrivsel gen-
nem samtaler, kollegial supervision, felles planleegning osv.

| forlengelse af deres felles indsigt i, at deres moralsk orienterede virksomhed
med fordel realiseres kollektivt i et kollegialt feellesskab og gennem kollegialt samarbej-
de, gav leererne udtryk for en oplevelse af, at det kollaborative udviklingsforlgb med erfa-
ringsudveksling, teoristudier og gruppediskussioner i sig selv bidrog til deres mulighed
for at udvikle og bedrive god undervisning. Flere af leererne gav udtryk for, at selve mu-
ligheden for at kunne udtrykke sig og dele sine erfaringer og overbevisninger med kolle-
ger udgjorde en vesentlig del af deres udbytte.

Det kollaborative udviklingsforlgb fremstar saledes i sig selv som et eksempla-
risk udtryk for vigtigheden af et kollegialt samarbejde. Forlgbet er et eksempel pa og de-
monstrerer, at en vigtig form for kollegialt samarbejde er den kollegiale samtale med et
paedagogisk indhold, hvor lerere kan udtrykke og diskutere deres moralske overbevis-
ninger og veerdier i relation til elever, undervisning og skolens og uddannelsens formal.

Den padagogiske, kollegiale samtale er en vigtig diskursiv ressource, som kan bidrage
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til, at leerere far en gget forstaelse af deres moralsk orienterede virksomhed og herigen-
nem far styrket deres evne til at kunne bedrive denne virksomhed professionelt efter mo-
ralske standarder.

Jeg har fremstillet mine resultater af dette udviklingsforlgb i form af de nye ind-
sigter, dvs. nye forstaelser, begreber og teoretiske perspektiver, der blev vundet gennem
de deltagende lareres kollegiale erfaringsdelinger og samtaler. Jeg har i overensstemmel-
se med laererselvstudiumforskningen argumenteret for, at udviklingsforlgbets kollabora-
tive karakter sikrer, at undersggelsens resultater ikke kun udtrykker individuelle, subjek-
tive opfattelser, og jeg havder, at disse resultater - pa trods af undersggelsens relativt lille
population - kan have relevans og gyldighed for andre end de deltagende lerere. 1 min
fremstilling har jeg saledes lgbende inddraget undersggelsesresultater fra laererprofessi-
ons- og lereretikforskningen, der understgtter disse resultater.

Som afrunding pa afhandlingens samlede empiriske del vil jeg i det falgende kort
inddrage Hargreaves’ og Goodsons lererprofessionsforskning og anlaegge et historisk og

internationalt perspektiv pa undersggelsens samlede resultater.

5.3.1 Kollektiv, veerdiladet professionalisme: Hargreaves & Goodson

Ifalge Hargreaves (2000) er den aktuelle situation for leerere i mange lande karakteriseret
ved et paradoks. Pa den ene side er der stigende forventninger og krav til laererne pa sam-
fundets og elevernes vegne. Et hastigt forandrende videns- og informationssamfund, hvor
den kommende generation af borgere forventes at kunne lere pa nye mader og beherske
nye kompetencer, stiller krav til skolerne og lererne om nye undervisningsformer og
kompetencer. Dette seetter, ifglge Hargreaves, leererne i fokus som en afggrende vigtig
aktar ikke kun i forhold til barnenes og skolens fremtid, men i forhold til opretholdelsen
af vaesentlige samfundsfunktioner og samfundets sammenhangskraft. Pa den anden side
har statslige regeringer reageret pa den usikkerhed, som er resultatet af det senmoderne
samfunds hastige gkonomiske, vidensmaessige og teknologiske forandringer, ved en gget
central- og detailstyring af skole og uddannelse. Samtidig bliver der bevilliget feerre gko-
nomiske og tidsmaessige ressourcer. Denne udvikling har betydet, at leererne er blevet

udfordret i forhold til bade arbejdsvilkar og offentlig status.
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Hargreaves argumenterer for, at det pa baggrund af den aktuelle situation, er
presserende ngdvendigt at genoverveje spgrgsmalet om lererens professionalisme, dvs.
spargsmalet om, hvad det vil sige at veere professionel i sit virke som leerer, og hvad den
gode laerer skal vide og skal kunne gare for at leve op til standarderne for at vere en god
leerer. Knyttet til spgrgsmalet om professionalisme er spargsmalet om professionalise-
ring, der handler om hvorledes resten af samfundet opfatter lzereren som en professionel i
forhold til status, respekt og belgnning. For at kunne besvare disse spgrgsmal er det, ifal-
ge Hargreaves, ngdvendigt at svare pa, hvorfor og hvordan lerernes professionalisme og
professionalisering i dag er udfordrede, samt hvilke lgsningsmuligheder der sa er. Et svar
pa disse spgrgsmal indebeerer en forstaelse af, hvordan lerernes professionalisme har ud-
viklet sig historisk. Hargreaves beskriver saledes fire historiske faser i udviklingen af
leererprofessionalisme: de far-professionelle, den autonome professionelle, den kollegiale
professionelle og den postprofessionelle eller postmoderne laerer.

Den autonome professionelle laerer opstar i en tid, hvor leererne far gget faglig
autonomi i form af en gget frihed til at udvikle leereplaner og traeffe faglige valg ud fra
egen professionelle demmekraft. Det anerkendes fra samfundets side, at drivkraften bag
ambitionen om et generelt lgft af uddannelsesniveauet er den enkelte leerer og dennes
personlige initiativ og professionalitet. Det indebarer, at undervisning bliver planlagt og
varetaget individuelt af den enkelte lzerer uden kollegialt samarbejde og feedback.

Ifolge Hargreaves er opfattelsen af den professionelle leerer som den autonome
leerer en individualistisk opfattelse af leererprofessionalisme og laerervirksomhed. Den
individuelle autonomi, i form af den enkelte leerers frihed til at treeffe faglige valg inden
for pedagogiske, uddannelsesmassige paradigmer sat af eksperter, bliver prioriteret pa
bekostning af en kollektiv autonomi i form af et kollegialt samarbejde og samtaler om
padagogiske, uddannelsesmassige spargsmal og pa bekostning af muligheden for at pa-
virke de sociopolitiske rammebetingelser for egen praksis. For den enkelte leerer betyder
det ofte en oplevelse af begranset indflydelse i forhold til at kunne gere en afgerende
forskel i forhold til elevers personlige, sociale og faglige udvikling med oplevelser af mo-
ralsk stress og dalende selvvard som konsekvensen.

Den kollegiale professionalisme opstar som en konsekvens af, at den individuelt

autonome leerer star darligt rustet til at handtere de udfordringer, der opstar i tiden fra
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slutningen af 1980’erne. Larerarbejdet bliver mere komplekst og livsbetingelserne for de
opvoksende generationer af elever &ndrer sig hastigt. Denne udvikling inspirerer eller
presser skoleledelser, og lererne selv, til at vende sig imod kollegialt stgtte og samarbej-
de. Den enkelte lerer er ikke leengere overladt til sig selv, men har mulighed for og for-
ventes at kunne konsultere kolleger og indga i samarbejder om undervisningen, eleverne
og klassen. Der er med andre ord tale om en ny form for professionalisme, der indeberer
en kollektiv autonomi, hvor den enkelte leerer ved at indga i kollegiale professionelle sa-
marbejdsfellesskaber har mulighed for at formulere felles skole- og uddannelsesformal
og felles handlestrategier i forhold til de hastigt foranderlige og komplekse krav og be-
tingelser.

Ifglge Hargreaves er det imidlertid en udfordring for denne kollegiale professio-
nalisme, hvis det kollegiale samarbejde er noget, der forventes og gennemtvinges oppe-
fra, eller hvis det udformes og praktisere pa en made, hvor den enkelte lerers autonomi
bliver treengt. Det kollegiale samarbejde kan vere en stgtte, men det kan ogsa vere en
anledning og undskyldning for den enkelte leerer til at opgive egne paedagogiske idealer
og sleekke pa eget engagement og arbejdsindsats. Det er ogsa en stor udfordring, hvis der
forventes kollegialt samarbejde, uden at de tilstreekkelige ressourcer og rammebetingelser
er til stede.

Den seneste fase, den som leererne befinder sig i nu (2010), er, ifglge Hargreaves,
den post-professionelle eller postmoderne professionalisme fra ar 2000. Som nzavnt er
den aktuelle tid karakteriseret ved, at leererne befinder sig i en paradoks situation med
kreefter, der de-professionaliserer laererarbejdet og kreefter, der sgger at redefinere leerer-
professionalisme. Hargreaves havder, at resultatet af farstnaevnte deprofessionaliserings-
bestreebelse er, at leererne mister individuel og kollektiv autonomi. Hvis denne beveegelse
skal imgdegas ma der udvikles en postmoderne, dvs. verdiladet, principledet, fleksibel
og mangefacetteret, professionalisme, der er demokratisk aben og forpligtet i forhold til
det omgivende samfund og dets interesser.

Hargreaves argumenterer for, at en sadan professionalisme hverken kan opsta
oppefra, fra politiske beslutningstagere og eksperter, eller indefra, dvs. fra en lererpro-
fession, der lukker sig snavert om sig selv og sine egne interesser. En sadan professiona-

lisme ma opsta ud fra kollegiale samtaler, professionelle udviklingssamarbejder og tiltag,
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hvor interesser og formal formuleres og realiseres i en sammenhaeng med det omgivende
samfunds interesser og formal. Det indeberer en reinstallering men ogsa videreudvikling
af veerdier, som kendetegnede de to tidligere faser af professionalisme: professionel indi-
viduel autonomi og kollegial professionalisme med kollektiv autonomi.

Ifglge Goodson & Hargreaves (Goodson, 2002) er en postmoderne professiona-
lisme ikke blot fleksibel, mangefacetteret og aben, men ogsa en principledet professiona-
lisme, hvilket vil sige en professionalisme, der er vardiladet og derfor ma defineres og
udgves i forhold til moralske principper.

Hargreaves’ og Goodsons bud pa en principledet, veerdiladet leererprofessionalisme og
leererrolle haevder at have gyldighed internationalt og i forhold til en hel lzererprofession,
men det opsummerer og afspejler pA mange mader, de undersggelsesresultater, som jeg
forelgbigt har fremstillet i denne afhandling. Jeg har i mine teoretiske og empiriske un-
dersggelser taget afsat i den foreliggende lereretikforskning og dens feelles indsigt, at en
forstaelse af laerernes professionalisme og professionelle autonomi ma tage udgangspunkt
i en forstaelse af laererarbejde og undervisning som en virksomhed med moralske betyd-
ninger og formal.

Jeg har i afhandlingen argumenteret for, og gennem de empiriske undersggelser
forsggt at eksemplificere og underbygge, at det er den etiske dimension, dvs. de moralske
hensyn, der udger kernen i leererens professionalisme, og at lsereren bedriver sin under-
visningsvirksomhed gennem sin udfoldelse af moralsk kyndighed med en bestraebelse pa
at indfri sine moralske verdier i relation til eleverne, sin egen rolle og undervisning, ud-
dannelsens og skolens formal og i sidste instans: det gode liv.

Jeg har i afhandlingens anden empiriske delundersggelse, gennem et kollabora-
tivt udviklingsforlgh, undersggt muligheden for at udvikle en gruppe leereres forstaelse
af, og evne til at bedrive, deres moralsk orienterede undervisningsvirksomhed. Resultatet
af dette udviklingsforlgb er dobbelt. Jeg har forsggt at godtgaere, at udbyttet af dette for-
lgb, i de deltagende lareres perspektiv, har veeret nye indsigter, forstaelser og begreber,
der har uddybet og udvidet deres forstaelse af deres egen undervisningsvirksomhed og
dens betingelser. Med inddragelsen af relevant forskningslitteratur — herunder Hargrea-

ves’ og Goodsons larerprofessionsforskning - har jeg endelig forsggt at godtgare, at disse
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indsigter ikke kun repraesenterer denne gruppe lereres oplevelser og opfattelser, men er
relevante og kan havde gyldighed for lzererprofessionen som helhed.

| afthandlingens forskningsperspektiv er ’resultatet’ af afhandlingens empiriske undersg-
gelser, at de anlagte filosofiske perspektiver er blevet udviklede i sammenhaeng med dis-
se undersggelser.

5.3.2 Behovet for en filosofisk bestemmelse af undervisning som en praksis

Det fremgar af den foreliggende laereretikforskning, at det er i en omfattende og mang-
foldig betydning af "moral’, at undervisning kan havdes at vare et moralsk foretagende.
Undervisning som en aktivitet kan karakteriseres som moralsk, fordi den i alle sine for-
mer i en omfattende betydning forudseetter opfattelser af det bedre og veerre, af godt og
darligt i forhold til elevers lering, udvikling, velbefindende og livsfarelse.

Bade leereretikforskningen og afhandlingens empiriske undersggelser peger sale-
des pa, at undervisningens mangfoldighed af moralske aspekter ma indbefattes og begri-
bes i en bred etikkonception, der omfatter bade *moralske’ spgrgsmal om de rette hand-
linger, etisk-eksistentielle spgrgsmal om det gode liv samt politisk-etiske spgrgsmal om
de gode feellesskaber og det gode samfund. Jeg fremstillede saledes grundtraekkene i en
aristotelisk etikkonception som en del af en filosofisk begrebsramme for beskrivelsen af
den etiske dimension i leerervirksomhed og undervisning.

Pa baggrund af en kritisk gennemgang af den foreliggende lareretikforsknings
hovedresultater argumenterede jeg for, at en fremtidig forskning med nye spargsmal og
nye svar med fordel kunne tage sit udgangspunkt i et udvidet undersggelsesperspektiv:
den individuelle leerers moralske aktivitet situeret i og opfattet ud fra undervisningens
etiske dimension. Til udfoldelsen af dette udvidede perspektiv pa undervisningens etiske
dimension inddrog jeg Maclntyres praksisbegreb: undervisningsvirksomhed kan opfattes
som en praksis, hvilket vil sige som “de socialt etablerede former for faelles menneskelig
aktivitet hvorigennem interne goder realiseres i bestraebelsen pa at indfri de standarder
for god udfarelse, der definerer denne aktivitet”.

| den kritiske gennemgang af lereretikforskningen argumenterede jeg endelig
for, at den etiske dimension i laererens undervisnings virksomhed ikke kan begribes ada-

kvat i et funktionalistisk eller i et uddannelsessociologisk perspektiv som kun et spgrgs-
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mal om laererens magt, autoritet og strategier. Jeg inddrog saledes Taylors etiske teori
med dens begreb om sterke evalueringer som et teoretisk perspektiv, der kan indfange
det specifikt moralske’ i leererens moralske aktivitet og undervisningens etiske dimensi-
on.

Med den aristoteliske etikkonception, Macintyres praksisforstaelse og Taylors
begreb om sterke evalueringer fremstillede jeg hermed den filosofiske begrebsramme,
der udgjorde den teoretiske ramme for min fremstilling af afhandlingens to empiriske
delundersggelser. Denne teoretiske ramme er en konception af den professionelle lerers
undervisningsvirksomhed, der begriber denne som en saeregen menneskelig praksis, der
udgves af et fellesskab af professionelle udgvere, der gennem indfrielsen af visse stan-
darder for dens udmarkede udavelse, har mulighed for at realisere en mangfoldighed af
interne moralske goder.

Det var ud fra denne teoretiske, filosofiske, ramme, at jeg i tematisk form frem-
stillede resultaterne af de to empiriske undersggelser. Pa den anden side syntetiserede og
indholdsbestemte jeg - i overensstemmelse med min overordnede interdisciplinere un-
dersggelsestilgang - denne filosofiske ramme gennem de empiriske undersggelser. De to
empiriske undersggelser peger saledes samlet pa, at de deltagende lareres oplevelse af, at
deres leererarbejde er meningsfuldt og professionelt tilfredsstillende afhanger af, om de
oplever, at dette arbejde har moralsk betydning og veerdi. Disse leerere opfatter med andre
ord deres lererarbejde som et arbejde, der giver dem muligheden for at opleve professio-
nel mening og tilfredsstillelse gennem dets moralske betydning for andre (primert ele-
verne) og sig selv. Undersggelserne peger endvidere pa, at lererarbejdets professionelt
tilfredsstillende karakter ikke kun er bestemt relativt ud fra individuelle lzereres subjekti-
ve overbevisninger, men kan henfares til leererarbejdets og undervisningens etiske di-
mension i form af en reekke forskelligartede moralske goder: normative forestillinger og
veerdier vedrgrende elever og deres behov, den gode larer, det gode laererliv, skolens
formal osv. Larerne oplever endelig, at adgangen til at indfri disse moralske goder er
bestemt af en raekke sociokulturelle og institutionelle rammefaktorer.

Pa baggrund af MacIntyres filosofiske konception af en menneskelig praksis som
kendetegnet ved sine seeregne interne goder er det muligt at bestemme disse moralske

goder objektivt ud fra undervisningen som en bestemt praksis og ikke relativt ud fra den
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enkelte lzrers overbevisninger. Feelles for disse moralske goder er saledes, at de er inter-
ne og konstitutive i forhold til selve undervisningen som en praksis. Det er immanente
moralske goder, der konstituerer undervisning som en vellykket praksis.

Spargsmalet om laereres oplevelse af deres arbejde som professionelt tilfredsstil-
lende eller utilfredsstillende bliver dermed ikke kun et spargsmal om den enkelte larers
individuelle indstilling og ressourcer, men et spgrgsmal om adgangen til de interne mo-
ralske goder og om arbejdets strukturelle betingelser, der enten tillader eller hindrer den-
ne adgang. Det er den strukturelt betingede adgang til disse moralske goder, der bestem-
mer den enkelte leerers mulighed for at bedrive sin praksis med moralsk kyndighed.

Som navnt i kap. 2.3 argumenterer Dunne (2003) og Smeyers & Burbules (2006) for, at
vi i overensstemmelse med Maclintyres definition kan opfatte undervisning som en prak-
sis, hvilket vil sige som en social aktivitet med sine egne interne goder og standarder for
udfarelse, der er definerende for denne aktivitet. 1falge McLaughlin (2003) forudsetter
en bestemmelse af undervisning som en saeregen praksis imidlertid en overordnet, kohae-
rent og enhedslig, konception af den form for menneskelig aktivitet, som vi kalder under-
visning. Enhver konception af undervisning, der kun indbefatter bestemte, underordnede
aktiviteter, der blot udger delelementer af undervisning som en praksis, er, ifglge
McLaughlin, utilstreekkelig.

Spergsmalet er, om en sadan overordnet, enhedslig bestemmelse af undervis-
ning, hvorud fra vi sa kan identificere bestemte aktiviteter som undervisningsaktiviteter,
er en mulighed, og i givet fald: i hvilket teoretisk perspektiv kan en sadan konception
formuleres? Problemet er, at vi med formuleringen af en sadan overordnet konception af
undervisning som en bestemt social praksis, tilsyneladende ma forudsette et overordnet
formal eller telos, som deltagerne i denne praksis bevidst deler. | Maclntyres aristoteliske
perspektiv forholder det sig imidlertid ikke sadan, at der til enhver praksis kan knyttes ét
overordnet, formulerbart og transparent, formal, men telos for en praksis er altid multi-
dimensional og delvist uartikulerede af denne praksis’ udevere. Det er tvaertimod flersi-
digheden af en praksis’ formal, der, ifglge Maclntyre, konstituerer kompleksiteten af
menneskelige former for praksis.
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Et andet problem er, ifglge Dunne (2003), at kravet om en overordnet konception
endvidere indeberer, at det er muligt at give en bestemmelse af undervisning som en ak-
tivitet eller praksis, der adskiller sig grundleeggende fra andre aktiviteter eller praksisser.
Ifalge Dunne synes en bestemmelse af undervisning som en praksisform, der adskiller
den fra andre praksisser, imidlertid at veere en umulighed, hvis vi sgger denne bestem-
melse i undervisningens indhold. Undervisning er i forhold til sit indhold en broget
mangfoldighed af forskelligartede aktiviteter, der adskiller sig fra hinanden ved et for-
skelligt indhold og niveau samt en social og kulturel diversitet i forhold til forskellige
fag, emner, uddannelsestrin og elevforudsatninger.

Klaus Prange har med sin filosofiske teori om den peadagogiske virksomhed
samme hensigt: at give en enhedslig bestemmelse af den padagogiske virksomhed, og
herunder undervisningsvirksomhed, der kendetegner og adskiller denne virksomhed fra
andre former for menneskelig virksomhed. Ifglge Klaus Prange er det imidlertid hverken
gennem et bestemt formal eller indhold, men derimod som en serlig grundform eller -
struktur, at undervisning kan karakteriseres som en saregen praksis. For i det hele taget
at kunne identificere og specificere forskelligartede former for undervisningsmaessige
aktiviteter ma der saledes, ifelge Prange, forudsettes og leveres en fundamental analyse
af, hvad der kendetegner netop disse aktiviteter som undervisningsaktiviteter. En sadan
analyse ma identificere og beskrive det fellestraek, den form eller struktur, som disse ak-
tiviteter har til feelles og som gar dem til undervisning.

| forhold til afhandlingens videre undersggelse indeberer de ovennavnte be-
tragtninger falgende overvejelse: Hvis vi teoretisk skal kunne begrunde den konception
af undervisning, der ligger til grund for undersggelsen, ma det veere muligt at angive en
feelles struktur eller form, der kendetegner mangfoldigheden af undervisningsaktiviteter
som instanser af samme praksis: nemlig undervisning. Hvis vi kan identificere og frem-
stille en sadan felles struktur eller form betyder det til gengeld, at vi vinder et teoretisk
udgangspunkt for en dybere, sammenhangende og begrebsafklaret, forstaelse af leererens
undervisningsvirksomhed og den etiske dimension i denne virksomhed. | det fglgende vil
jeg, med udgangspunkt i Klaus Pranges filosofiske teori, fremstille grundtreekkene i en
sadan sammenhangende teoretisk konception.
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Kap. 6: Klaus Pranges teori om den paedagogiske fremvis-
ning

6.1 Pranges filosofiske anliggende

Jeg skal i det fglgende fremstille Klaus Pranges teori om den padagogiske virksomhed
(Erziehung) og dens grundstruktur. Prange anvender termen Erziehung synonymt med
padagogisches Handlen, hvilket vil sige i en omfattende betydning som betegnelse for
alle professionelle og ikke-professionelle aktiviteter og bestraebelser, der sker med hen-
blik pa en laering, der har en opdragende, uddannende eller dannende betydning for den
leerende (Prange & Strobel-Eisele, 2006). Pranges terminologiske brug er i overensstem-
melse med en udbredt tradition inden for den nyere tysksprogede uddannelsesforskning,
hvor termerne Erziehung og Erziehungswissenschaft anvendes i en bred betydning, der
daekker bade formaliserede, professionelle og hverdagslige, ikke-professionelle paedago-
giske aktiviteter. Samtidig foregar der dog inden for den tyske uddannelsesforskning en
aktuel diskussion om den rette begrebsbestemmelse af Erziehung, og om der med denne
term overhovedet kan udtrykkes et enhedsligt begreb, der indbefatter mangfoldigheden af
paedagogiske aktiviteter (Fuhr, 2000). Jeg vil ikke her ga ind i denne diskussion, men vil i
det fglgende anvende termen padagogisk virksomhed som oversettelse for Pranges Er-
ziehung.

Med sin teori om den padagogiske virksomhed giver Prange sit bud pa en lgs-
ning pa dét, som han forstar som grundlagsproblematikken for savel den praktiske udg-
velse som den videnskabelige undersggelse af denne virksomhed. Uddannelsesforskning
eller padagogisk forskning er den videnskabelige, teoretisk reflekterede eller empirisk
undersggende, beskeftigelse med de mangfoldige former for menneskelige aktiviteter, vi
kalder paedagogisk handlen eller virksomhed. Prange havder nu, at en grundforudsatning
for, at der i det hele taget kan veere en forskning, videnskab og teori om de former for
aktiviteter, hvorigennem vi uddanner, opdrager og danner, er, at det er muligt at give en
entydig bestemmelse af den centrale genstand for en sadan forskning: den paedagogiske
virksomhed.

Bade de padagogiske professioner og uddannelsesforskningen er uddifferentie-

rede i mange praksisformer og subdiscipliner. Men tilbage star spargsmalet om, hvad der
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er det feelles for disse mangfoldige paedagogiske praksisformer: Hvad er det feelles kende-
tegn for den paedagogiske handlen eller virksomhed, der foregar inden for mange forskel-
lige omrader? ”Was tun wir und wie verhalten wir us, wenn wir erziehen?” (2005): Sa
hvad ger vi i grunden, og hvordan forholder vi os i grunden, nar vi bedriver padagogisk
virksomhed? Dette spgrgsmal stiller Prange pa et grundleeggende niveau, sa det indbefat-
ter bade den professionelle peedagogs og lerers virksomhed og forelderens hverdagslige,
ikke-professionelle paedagogiske virksomhed. Pranges korte svar er, at paedagogisk virk-
somhed bestar i, at nogen viser noget for nogen med henblik pa dennes lering, og at
fremvisningen dermed kan bestemmes som den peaedagogiske virksomheds grundform,
dvs. dét der grundleeggende sker, nar der bedrives padagogisk virksomhed.

Som det farste skridt i sin argumentation for dette svar plaederer Prange (1995)
for, at peedagogisk virksomhed ikke kan vare en ’teknologisk virksomhed’ pa linje med
f.eks. ingenigrkunsten eller lseegepraksis, der er former for virksomhed, der i deres udg-
velse baserer sig pa en almen fagviden og faglige kompetencer, der kan defineres enty-
digt ud fra sikker erfaring og formalet for virksomheden. Formalet for en paedagogisk
aktivitet lader sig derimod ikke *producere’ ud fra en entydig og sikker viden og ferdig-
heder, som f.eks. en bro lader sig producere ud fra ingenigrvidenskaben og ingenigrkun-
sten. Paedagogisk viden og ferdighed er, ifglge Prange, heller ikke noget, der restlgst ale-
ne lader sig formidle gennem undervisning, f.eks. i en lerer- eller peedaggoguddannelse,
fordi den paedagogiske virksomhed ikke lader sig definere ud fra entydige, kontroller- og
leerbare handlinger, der frembringer et forud givet formal eller resultat. Pa den anden side
skelner vi mellem gode og darlige former for padagogisk virksomhed, og vi tillegger
den professionelle padagogiske autoritet, paeedagogen eller leereren, en viden og ferdig-
hed, som vi ikke tilleegger den ikke-professionelle: ”Pddagogen von Profession missen
etwas konnen, was andere nicht konnen, und dieses ,Etwas’ mul3 zugleich etwas sein,
was gewuB3t und theoriegestiitzt gelernt werden kann.* (1995, s. 27).

Paedagogisk virksomhed kan altsa hverken bestemmes som en entydig definerbar
teknologisk handling eller som en subjektivt vilkarligt givet evne. Det grundleggende
spgrgsmal for Prange er derfor: ”Wenn das Erziehen tatsiichlich nicht lehrbar ist, weil
sein Begreiff sich nicht eindeutig in Operationen darstellen lasst, worin besteht dann die

Fahigkeit des Erziehens? Wie kommt sie zustande, und wie wird sie festgestellt? (s. 146).
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Hvori bestar evnen til at bedrive paedagogisk virksomhed, og hvorledes kommer denne
evne i stand, hvis den ikke restlgst kan leeres gennem formidling af en veldefineret faglig
viden og feerdighed?

Problemet med restlgst at kunne formulere den padagogiske virksomhed i bestem-
te handlemaessige kompetencer har, ifglge Prange, fort til, at der inden for de enkelte pa-
dagogiske professioner er formulerede moralske, fagpersonlige idealer, dvs. professions-
idealer, frem for kompetencer og feerdigheder, der kan undervises i og leres. Problemet
med at definere evidensbaserede og laerbare kompetencer har altsa fort til, at man i stedet
har haft fokus pa de moralske, personlige indstillinger, egenskaber, motiver og verdier,
der antages at veere ngdvendige for at kunne bedrive padagogisk virksomhed. | forhold
til leererprofessionen er det saledes lererens forbilledlige motiver og karakter, der skal
sikre det gnskede resultat: den gode undervisning.

Ifalge Prange er problemet med denne opfattelse af, og tilgang til at bestemme,
den padagogiske virksomhed, imidlertid, at det sa bliver umuligt at bestemme denne
virksomhed systematisk og grundlaeggende. Prange havder nu, at opgaven for en filoso-
fisk analyse netop ma veere at bestemme den peaedagogiske virksomheds begreb grund-
leeggende, saledes at denne grundbestemmelse sa kan vere udgangspunktet for ethvert
naermere teoretisk studium af padagogisk virksomhed. En sadan filosofisk analyse ma
have form af en fremstilling af den peedagogiske virksomheds form. En sadan ’leere’ om
selve den padagogiske virksomheds grundform er, ifglge Prange, helt grundlaeggende og
kommer forud for alt videre paedagogisk videnskabelig undersggelse: forud for enhver
paedagogisk programmatik om, hvad god paedagogik sa er, og hvordan den udgves, og
forud for en historisk-social analyse af den padagogiske virksomheds grundlag, dvs. dens
sociale, politiske, antropologiske forudseetninger og hensigter (1995, s.149). Prange til-
leegger dermed en sadan filosofisk ’lare’ status af en fundamentalanalyse.

Prange havder nu, at den efterlyste filosofiske grundanalyse ma tematisere den
paedagogiske virksomhed gennem de grundleeggende operationer, der lader sig identifice-
re som paedagogiske. Uden identificeringen og fremstillingen af en sadan elementzr, eller
gruppe af elementaere, operationer lader det sig ikke gere at bestemme det serligt *paeda-
gogiske’, der adskiller padagogisk virksomhed fra andre menneskelige virksomhedsfor-

mer eller adskiller en sarlig paedagogisk evne fra andre menneskelige kompetencer: ”Die
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Berufung auf ”das” Pddagogische bleibt leer, wenn sich nicht angeben ldsst, in welchen
Operationen es sich darstellt und sich von anderen Handlungen und Verhaltensweisen
unterscheiden lasst. Nur wenn es eine solche operative Basis ausweisbar gibt, ist die
Voraussetzung gegeben, die Praxis des Erziehens zu beschreiben” (1995, s.149). Ifglge
Prange er angivelsen og beskrivelsen af en sadan grundlaggende *operativ basis’ ogsa
forudsztningen for, at den paedagogiske virksomheds forskellige aktivitetsformer lader
sig beskrive pa en made, der gar det muligt for dens kommende professionelle udgvere at
lere om, og erhverve sig kompetencen til at bedrive, en sadan praksis. Det grundleggen-
de spgrgsmal, som en filosofisk grundanalyse skal kunne besvare, er saledes: Hvad er
den paedagogiske virksomheds fundamentale operation, der adskiller den fra andre hand-

le- og forholdemader?

6.2 Fremvisningen som den paedagogiske virksomheds grundform

Med henvisning til Herbart er Pranges svar pa dette spergsmal, at det er fremvisningen
(das Zeigen) der er den padagogiske virksomheds operative basis eller ’grundoperation’:
”Es soll eine und nur eine Operation ausgewiesen werden, durch die das Erziehen identi-
fiziert, reproduktiv darstellt und in Variationen spezifiziert werden kann. Im Anschluss
an eine Bemerkung von Herbart ... soll dazu auf das “Zeigen” zuriickgegangen werden”
(1995, s.150). Prange udpeger altsa fremvisningen som den grundleeggende operation,
som kendetegner al padagogisk virksomhed, og en filosofisk analyse af denne operation
ma dermed vare grundlaget for enhver anden begrebs- og teoridannelse om den padago-
giske virksomhed.

Opgaven for Prange er altsa, med udgangspunkt i *fremvisningen’, at beskrive
den operative kerne i den peedagogiske virksomhed, dvs. dét der geres, nar der bedrives
paedagogisk virksomhed. Samtidig haevder Prange, at denne fremvisning samtidig er den
operative basis for den grundleggende ’padagogiske kompetence”. Evnen til at kunne
fremvise er altsa den grundleeggende kompetence, som den, der bedriver padagogisk
virksomhed, ma besidde og udfolde. Gennem en beskrivelse af fremvisningen som den
grundleeggende paedagogiske operation kan vi saledes afdaekke, hvad der udger den prak-
tiske paedagogiske kunnen og viden, og hvad den praktiserende professionelle pedagog

skal have lert for at kunne virke paedagogisk. Med identificeringen af fremvisningen som
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den peaedagogiske virksomheds grundoperation kan vi ogsa bestemme, hvorledes denne
kompetence ma demonstreres. Dén, der bedriver padagogisk virksomhed, ma vise, at
han/hun formar at fremvise noget!

Prange & Strobel-Eisele bestemmer i relation til den padagogiske virksomhed
begrebet *form’ som dét, som forskellige sagforhold har til felles pa tvars af deres for-
skelligheder. Formen er dermed de almene momenter og strukturer, der hgrer til et sag-
forhold: dét, der star tilbage, nar alt indhold er bortabstraheret og dét karakteristiske og
bestemmende, der ger noget, til dét, som det er: ”"Form ist das, was sich bei aller Ver-
schiedenheit nach Alter, Geschlecht, sozialer Schicht, Zeitlage usw. als dasjenige identi-
fizieren lasst, was immer als Gemeinsames gegeben sein muss, damit man von Erziehung
sprechen kann” (Prange & Strobel-Eisele, 2006, s.38). Ifglge Prange kan vi saledes iden-
tificere og tematisere fremvisningen gennem en reduktion af mangfoldigheden af pzda-
gogiske handlingsformer til ét fundament, én grundstruktur eller -form.

For sa vidt som Prange havder, at paedagogisk handlen ikke er en procedure, der
lader sig kontrollere og restlgst kan leres, kan der altsa argumenteres for, at grundform,
ved siden af grundoperation, ogsa er en passende betegnelse for fremvisningen. Jeg vil
argumentere for, at Prange med sit begreb om fremvisningen saledes pa én gang temati-
serer den paedagogiske virksomheds grundoperation og grundform. Det kan sa med Pran-
ge havdes, at fremvisningens grundform farst treeder frem og bliver synliggjort gennem

fremvisningens operation.

6.2.1 Pranges begreb om den paedagogiske fremvisning

Den padagogiske virksomheds grundoperation er fremvisningen, men i grunden er frem-
visning, ifalge Prange, en basal menneskelig evne og et feenomen, vi kender fra alle ste-
der 1 dagligdagen: "Was das Zeigen ist, weiss jeder. Es gehort zu den geldufigsten
Phanomenen, die man eigentlich nicht umstindlich zu erldutern und zu erkldren braucht”
(1995, s. 151). Prange henviser altsa til, at fremvisning og henvisning er et dagligdags
feenomen, som vi alle er bekendt med. Vores dagligdags verden er fyldt med tegn, hen-
visninger og opfordringer, der henviser til eller fremstiller noget, saledes at ting, menne-
sker, sagforhold og situationer viser sig for os. | den forstand er fremvisningen et univer-
selt fenomen, der kendetegner menneskets omgang med verden og ikke kun dets pada-

gogiske virksomhed. Fremvisningens generelle kendetegn er saledes, ifalge Prange, at
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den er en fremstilling af verden (repraesentatio mundi). Fremvisningens situation, ind-
hold og formal indbefatter saledes alt det, som verden i sin mangfoldighed kan give ind-
hold til.

Pranges nggleeksempel pa fremvisning er den kropsligt formidlede fremvisning:
en gestus eller gebaerde f.eks. i form af en hand eller udstrakt pegefinger. Med sin ud-
strakte pegefinger peger det fremvisende subjekt hen pa et indhold, et bestemt sagfor-
hold, og tilleegger samtidig dette sagforhold en bestemt betydning, som det forsgger at
formidle, sa andre kan opfatte og forstd denne betydning. Fremvisningen har derfor en
dobbeltbeveaegelse: henvisningen til sagforholdet og tilbagevisningen til det fremvisende
subjekt, der formidler betydningen: ... die Bewegung in Richtung auf Sachverhalte und
die Ruckwendung auf das Subjekt des Zeigens, das der Gebarde einen Sinn einlegt, den
andere erraten, erkennen und vollziehen kénnen” (2005, s. 68). Med henvisningen til den
kropslige gebarde vil Prange gere opmeerksom pa, at fremvisningen har en antropolo-
gisk, evolutionar dimension: evnen til at fremvise og henvise til noget i verden ved brug
af handen er et vigtigt evolutionert skridt i den menneskelige udviklingshistorie. Men
med den kropslige gebaerdes fremvisning og dens dobbelte bevagelse tydeliggeres ogsa
vaesentlige aspekter, der kendetegner fremvisningen i alle dens former: et initiativtagende
subjekt for fremvisningen, der henviser til et sagforhold og gennem denne henvisning
tilleegger dette sagforhold en betydning, som det forsgger at formidle, sa adressaterne for
henvisningen kan opfatte denne betydning!

Men denne fremvisning ma have en szrlig form i forhold til de aktiviteter, vi
kalder paedagogisk virksomhed. | den padagogiske virksomhed er der nemlig tale om en
fremvisning, hvor nogen viser noget for nogen med den hensigt at virke pseedagogisk, dvs.
med henblik pa at opdrage, uddanne eller danne nogen. | den padagogiske fremvisning er
der med andre ord en padagogisk hensigt om at vise en anden noget pa en made, sa den-
ne kan gentage, overtage det i en udviklende og dannende, leerende proces. Den serlige
paedagogiske form for fremvisning kan dermed, ifglge Prange, bestemmes som en frem-
visning med henblik pa lering: ”Allein durch den Bezug auf das Lernen gewinnt das Ze-
igens eine erzieherische Bedeutung” (2005, s. 81).

Paedagogisk virksomhed bestar, ifglge sin fremvisende form, saledes i at fremvise

verden og livet for de bgrn og unge, der er ved at vokse ind i denne verden. Prange ud-
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trykker det saledes, at den paedagogiske fremvisning er en fremvisning af verden for dé,
der endnu ikke eller kun ufuldstendigt kender verden: den er dermed et bidrag til over-
gangen fra ikke-viden, ikke-kunnen og ikke-villen til viden, kunnen og villen: ... das
Erziehen besteht der Form nach darin, den Kindern und Heranwachsenden die Welt und
da Leben zu zeigen ... Sie ist darstellung der Welt fir diejenigen, die sie noch nicht oder
unvolistandig kennen. Sie hilft beim Gbergang vom Nicht-wissen zum Wissen, Nicht-
Konnen zum Konnen, Nicht-Wollen zum Wollen” (1995, s.151).

Den padagogiske fremvisnings grundgestus er synliggarelsen, eksemplificeringen
(Illustrieren und Sichtbarmachen), dvs. en geren opmarksom pa og henvisning til noget
pa en belerende made, sa det lader sig eftergare (Nachmachen) og dermed laere, f.eks.
betydningen af en regel, som det belaerte barn eller unge sa efterfalgende kan anvende.
Endelig peger Prange pa, at den padagogiske fremvisning har til formal, gennem sin
fremvisning af verden, at fremvise for de lerende, opvoksende bgrn og unge “wie sie
selber sind”. | fremvisningen ligger der saledes en ”Aufforderung (Appell) und Anerken-
nung”, der lader det opvoksende barn eller unge se sig selv, som andre ser ham/hende:
”... Die Heranwachsenden lernen sich selber kennen, indem sie sehen und zu sehen be-
kommen, wie andere sie sehen” (1995, s. 152). For sa vidt som denne fremvisning inde-
baerer en udvidelse af det laerende, opvoksende barns eller unges perspektiv — altsa inde-
beerer at hun laerer nye sider af sig selv og nye sider af verden at kende - henviser Prange
med sine bemaerkninger til den paedagogiske fremvisnings dannelsesdimension.

Den padagogiske fremvisning behgver imidlertid et medium for at kunne fremkal-
de leering: kommunikation og sprog. Den er sproglig kommunikation, idet det er gennem
en fremvisning med tegn, at verden kommer til fremtreedelse. Den kommunikative frem-
visning er forudseetningen for formidlingen af en feerdighed. Denne faerdighed udmentes i
en viden i form af et beredskab til handling, dvs. en kompetence. Det afgerende leerings-
resultat er altsa ikke den blotte viden, men evnen til at kunne gare noget. Fremvisningen
er samtidig ikke blot en fremvisning af et objekt eller noget objektivt, et tredje sagsfor-
hold, men viser ogsa noget om den sociale relation mellem den fremvisende og den, der
bliver fremvist, f.eks. relationen mellem foraldre og barn: ”Es betrifft auch das soziale
Verhiltnis von Erziehern und Kindern... Vielmehr offenbart sich mit dem Zeigen auch,

wie die Beteiligten sind” (1995, s. 154). Fremvisningen &ndrer i sidste instans denne re-
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lation og deltagernes positioner: det opvoksende barn erhverver sig gennem foraldrenes
fremvisning kompetencerne til at blive et fuldgyldigt medlem af den pagaeldende praksis,
f.eks. den praksis at sidde med ved aftensbordet.

Til fremvisningen hgrer imidlertid ogsa afgrensningen og tildekningen (das Ver-
bergen) som sit ngdvendige modstykke: idet opmarksomheden fokuseres pa noget, er der
samtidig noget andet, der forbliver utematiseret og tildeekket. At vise noget er samtidig at
udelukke noget: ... das Zeigen operiert immer auch, wie man leicht sehen kann, mit
Ausgrenzungen og Abblendungen. Indem die Aufmeksamkeit fokussiert wird, wird ande-
res ausgeblendet und bleibt unbestimmt™ (1995, s.155). Denne tildekning sker bade be-
vidst planlagt og kontrolleret, som nar den fremvisende bevidst udelader bestemte sag-
forhold for at spare de leerende for ubehagelige erfaringer, eller ubevidst og ukontrolleret,
som nar bestemte aspekter eller sagforhold bliver udeladt, fordi opmarksomheden er ret-
tet mod andre aspekter eller sagforhold. Det er altsa et kendetegn for den peaedagogiske
fremvisning, at den retter opmarksomheden hen pa noget og samtidig fortraenger noget
andet: ”Die Welt ist zu zeigen, und wir miissen sie sehen lassen; das heisst aber unver-

meidlich auch: anderes wird ausgeschlossen und bleibt ungesehen” (1995, s. 156).

Fremvisningens dimensioner

Som neaevnt er fremvisningen i alle dens former karakteriseret ved en dobbeltbeveagelse:
et initiativtagende subjekt for fremvisningen, der henviser til et sagforhold og gennem
denne henvisning tillegger dette sagforhold en betydning, som det forsgger at formidle,
sa adressaterne for henvisningen kan opfatte denne betydning. Det er af denne dobbelte
beveegelse, at vi, ifglge Prange kan udlede tre dimensioner af fremvisningen: den temati-
ske, den sociale og den tidslige dimension. De konkrete omstendigheder og anledningen
til en fremvisning kan saledes variere, men enhver fremvisning har altid en adressat, et
tematisk sagforhold og en tidslig strukturering: ”Auch da gibt es ein Thema, eine soziale,
asymmtrische Beziehung und eine zeitlich bestimmte Situation” (1995, s.154). I enhver
fremvisning, hvor nogen fremviser noget for nogen, sker fremvisningen saledes altid

29

gennem et kommunikativt medium og i et bestemt tidsrum: ... immer geht es darum,
dass jemand etwas gezeigt wird, und zwar durch ein kommunikatives Medium und in

einem bestimmten Zeitraum” (1995, s. 156).
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Prange bemarker, at hver af de tre dimensioner har sin egen betydning for frem-
visningen, saledes at denne er et resultat af et samspil af alle tre dimensioner: sagforhol-
det, den sociale kontekst og den tidslige struktur. Prange navner som eksempel pa en
fremvisning den “elementere akt”, hvor barnet laerer at sidde ved bordet og spise: denne
fremvisende akt bestar i en relation mellem foraldre og et barn, hvor barnet far fremvist
et sagforhold - f.eks. hvordan man sidder ved bordet, og hvordan man holder pa diverse
spiseredskaber - og hvor hele akten forlgber skridt for skridt i bestemte faser, der hver
varer i et bestemt tidsrum: “Kinder werden erst gefittert, dann greifen sie selber zu und
lernen durch Zeigen, wie man mit den dazu kulturell Gblichen Werkzeugen umgeht. Die-
ser (bergang erfolgt Zug um Zug” (1995, s. 154).

Det er dog fremstillingens tidslige dimension, som Prange er sarligt interesseret i
at udfolde: det forhold, at fremvisningen savel som den lering, som den muligger, tager
tid. Denne tidslige dimension undersgger han gennem artikulationen, der er forbindelsen
og koordineringen mellem fremvisning og leering (2005). Artikulationen er en differentie-
ring og strukturering af fremvisningen med henblik pa lering. Denne artikulation er en
differentiering i forhold til tiden. I forhold til fremvisningen forlgber tiden som dimensi-
onal tid, idet den udfolder en raekkefglge af bestemte indbyrdes relaterede temaer. Lerin-
gen foregar i modaltid i form af den menneskelige subjektive tid, hvor begivenheder kan
opfattes som uforanderligt fortidige, aktuelt nutidige eller muligt fremtidige.

Den padagogiske fremvisning ma artikuleres, dvs. struktureres saledes, at den
kan falge og omfatte laeringens grundbeveegelse. Leringens grundstruktur eller bevaegel-
se er, at den laerende bevaeger sig fra ét udgangspunkt over i et nyt standpunkt for sa at
forbinde begge i et forenende standpunkt, der kan veere udgangspunktet for en ny over-
skridelse og forstaelse. Den padagogiske fremvisning ma saledes ske i form af en pree-
sentation af, og pegen frem ad mod, noget nyt, der knytter an til det velkendte og til den
leerendes muligheder for sa at forklare dette i et nyt omfattende perspektiv. Dette indebee-
rer, ifalge Prange, at den fremvisende ma have et kendskab til den leerendes standpunkt
og forudsetninger og ma udvalge og dosere det nye indhold i forhold til dette udgangs-
punkt. Den padagogiske fremvisnings mal er derfor at koordinere en forbindelse mellem
det fremviste og leringen, sa den lerende kan tilegne sig det fremviste i en ny, omfatten-
de forstaelse.
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Den paedagogiske differens
Den padagogiske fremvisning er saledes en fremvisning med henblik pa den laring, som
den skal muliggere. Dette forhold mellem fremvisning og lering er, ifglge Prange, karak-
teriseret ved en padagogisk differens. Den padagogiske differens er givet ved det for-
hold, at leering altid foreligger som et uundgaeligt og uforudsigeligt menneskeligt fano-
men: mennesket lerer alle steder og pa alle tidspunkter. Den leerendes leering og forud-
seetninger for lering er altid givet pa forhand i forhold til den fremvisende akt. Det inde-
beerer, ifglge Prange, at fremvisningen aldrig fuldt ud kan kontrollere og forudsige, hvad
der bliver leert, og hvor vidt der i det hele taget bliver lert. Fremvisning og laering er sale-
des grundforskellige operationer: den fgrste er en planlagt konstruktion, som kan undla-
des, mens den anden er et naturligt fenomen og som saddan uundgéeligt: ”Es gibt das
Lernen und es gibt das Erziehen, je fiir sich... Das Erste von Natur und sozusagen
unausweichlich, das zweite als ein Tun und Verhalten, das man auch lassen kann; das
erste als ein nicht hintergehbares Phdnomen, das zweite als Konstruktion” (2005, s. 59).
Den padagogiske differens har konsekvenser for, hvordan vi skal forsta savel
den padagogisk handlendes mulighed for at fremvise som den leerendes mulighed for at
leere. For det farste indebarer det, at den padagogisk handlende kan have padagogiske
intentioner og kan planlaegge og strukturere sin fremvisning efter sine intentioner, men i
sidste instans kan hun kun skabe en mulighed for, at leering finder sted, men hverken sik-
re, at den sa faktisk finder sted, eller hvordan den finder sted. For det andet falger det af
den paedagogiske differens, at Prange opfatter leering i et paeedagogisk perspektiv som lee-
ring knyttet til den padagogiske fremvisning, og dermed abstraherer han fra dens psyko-
logiske, sociologiske og neurologiske aspekter. Laring er receptivitet i den forstand, at
den er modtagende og optagende: som leerende er man adressat i forhold til dét, der viser
sig eller fremvises: “fiir das was um uns herum geschieht und sich zeigt, was wir horen
und sehen mit einem Wort: was wir wahrnehmen” (2005, s.94). Lering er dog ikke re-
ceptivitet i betydningen passivitet og udleverethed, idet der til dens modtagelse og opta-
gelse altid er knyttet en meningstilskrivelse og vurdering fra den laerendes side. Den lae-
rende modtager og optager de fremviste sagforhold, men knytter samtidig altid en betyd-

ning og en vurdering til disse sagforhold.
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Af den padagogiske lerings grundform udleder Prange nogle kendetegn. Den
leerendes leering i form af en tilegnelse af et sagforhold er altid en individuel vurdering og
fortolkning. Idet lering er individuel, er den ogsa ’uerstattelig’: man kan 1 lering ikke
lade sig erstatte af en stedfortraeder, men man kan kun leere selv. Endelig er leering kende-
tegnet ved, at den som proces eller begivenhed ikke er mulig at iagttage, idet den forbli-
ver skjult for de udenforstaende og delvist skjult for den leerende selv: ”Wir sehen nur die
Bemiihung und das Resultat, an dem wir hinterher ablesen, ob etwas gelernt worden ist
oder nicht” (2005, s.91). Vi ser altid kun resultatet af leringen, men ikke selve laringen.

Fremvisningens modi

Fremvisningen er den grundleeggende operation og grundform, som kendetegner pee-
dagogisk virksomhed, men denne grundform er, ifglge Prange, uddifferentieret i forskel-
lige former for fremvisning i forskellige padagogiske handlingsformer: radgivning, un-
dervisning, opdragelse, instruktion osv. Prange & Strobel-Eisele (2006) skelner saledes
mellem den padagogiske fremvisnings fire forskellige modi, der repraesenterer forskelli-
ge formal for fremvisningen: den ostensive, den reprasentative, den direktive og den re-
aktive fremvisning. Ud fra disse fire modi kan den padagogiske virksomheds forskellige
former udledes.

Den ostensive fremvisning er den gvende padagogiske virksomhed, hvor dét, der
skal leres, foreligger abent og direkte tilgengelig for den lerende, der sa tilegner sig og
lerer det gennem gentagelse og tilbagemelding. Et eksempel pa den ostensivt gvende
fremvisning er den traening, hvorigennem visse fysiske, kunstneriske, sociale eller intel-
lektuelle evner kan udvikles hos den laerende.

Den repreaesentative fremvisning er den fremstillende form for padagogisk virk-
somhed, hvor det, der skal leres, ikke foreligger umiddelbart og naturligt for den leren-
de, men ma fremstilles for denne gennem forskellige materialer og medier. Et eksempel
pa den repraesentative, fremstillende fremvisning er den undervisning, der fremstiller det,
der skal leres gennem ord, billeder og tekster, sa det kan leeres.

Den direktive fremvisning er den opfordrende padagogiske virksomhed, hvor
den, der fremviser, pavirker udefra med den hensigt, at den lerende skal lere det og til-

egne sig det som sit eget. Ifalge Prange & Strobel-Eisele har den direktive fremvisning til
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hensigt at pavirke den leerendes indstillinger, overbevisninger og karakter. Eksemplet her
er de formaninger, opmuntringer, rad og anvisninger, hvormed den fremvisende forsgger
at pavirke den lerende i relation til dennes stemning, humer og indstillinger til sig selv
og verden.

Endelig er den reaktive fremvisning den tilbagemeldende psedagogiske virksom-
hed, hvor den fremvisende reagerer pa og forsgger at pavirke den leerendes lereproces.
Den laerende bliver fremvist noget og reagerer med en handling eller indstilling, som den
fremvisende reagerer pa med sin tilbagemelding. Eksempler kan vere den fremvisendes
ros eller misbilligelse som tilbagemelding pa en adfaerd hos den lerende eller hendes fag-

lige feedback pa en faglig praestation af denne.

Den paedagogiske fremvisnings konstitution

Endelig undersgger Prange den paedagogiske virksomheds konstitutionsproblematik og
stiller spgrgsmalet: Er padagogisk virksomhed en opgave og tankemaessig konstruktion,
eller foreligger den som en faktuelt givet kendsgerning? (Prange, 2000, 2004). Med dette
spargsmal undersgger Prange, hvorledes det paedagogiske sagforhold overhovedet er gi-
vet, dvs. hvad der ger et feenomen til et paeedagogisk f&enomen.

Prange argumenterer for, at denne konstitutionsproblematik er afgerende for,
hvilken metodisk tilgang vi skal anleegge, nar vi studerer den peaedagogiske virksomhed,
og Vi kan besvare dens spgrgsmal pa to mader. Vi kan enten opfatte paedagogikkens gen-
stand, dvs. den padagogiske praksis, som et ubetvivleligt og givet sagforhold, der ogsa
bestar uden en refleksion over den, hvilket indebarer en feenomenologisk undersggelses-
tilgang. Eller vi kan opfatte den padagogiske praksis som et sagforhold, der kun eksiste-
rer, nar den frembringes eller konstrueres gennem en refleksiv tankemassig bestemmel-
se, hvilket indebarer en konstruktivistisk tilgang.

Ifalge Prange tilstreeber en faenomenologisk tilgang en undersggelse af sin gen-
stand, der frilegger denne som fenomen, dvs. som dét, der viser sig ved sig selv i sin
givne, konkrete sammenhang. Feenomenet, der tilstraeebes frilagt, er dog ikke det umid-
delbart givne i sig selv, men dét ved det umiddelbart givne, der er gennemgaende og som
viser sig som noget, der bestar med ngdvendighed. Det fanomenologiske sagforhold er

folgelig dét, der med ngdvendighed ma anerkendes som en evident, ubetvivlelig kends-
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gerning. En feenomenologisk undersggelsestilgang til den padagogiske praksis opfatter
falgelig denne som en faktisk foreliggende kendsgerning, dvs. som menneskers faktiske
paedagogiske aktiviteter og virksomhed. Ifglge Prange er den rene fenomenologiske un-
dersggelsestilgang imidlertid uholdbar, fordi den ikke svarer pa den grundleggende pro-
blemstilling, der er, hvad der overhovedet er givet som et paedagogisk sagforhold, dvs.
hvad der overhovedet ger et feenomen til et paeedagogisk fenomen og ikke til et hvilket
som helst andet feenomen. Prange konkluderer saledes, at den faenomenologiske tilgang
kommer til kort, fordi der til den padagogiske virksomheds fulde begreb hgrer ikke kun
dens deskriptive faktualitet, men ogsa dens stipulative opgave- og formalskarakter. Pee-
dagogisk virksomhed eksisterer slet ikke uden sin karakter af opgave, formal og kon-
struktion, og den kan ikke beskrives lgsrevet fra sin konstruktion som opgave og formal.

En konstruktivistisk undersggelsestilgang tilstreeber, ifglge Prange, en undersg-
gelse af sin genstand, der begriber denne som en konstruktion, dvs. som noget der er,
hvad det er, i kraft af sin tilskrevne betydning. En aktivitet er f.eks. ikke en paedagogisk
aktivitet i kraft af sin faktuelle, objektivt bestemmelige karakter som umiddelbart givet
kendsgerning, men den er farst en paedagogisk aktivitet, nar den intenderes og fortolkes
paedagogisk som havende et bestemt formal og en bestemt indvirkning i forhold til de
involverede udgvere. Ifglge Prange er problemet med en ren konstruktivistisk tilgang til
undersggelsen af den paedagogiske virksomhed imidlertid, at den fgrer til den konse-
kvens, at der ikke lengere kan tales om én paedagogisk videnskab og ét enhedsligt begreb
om det paedagogiske, der indbefatter alle former for paedagogisk praksis. Ud fra en kon-
struktivistisk tilgang har vi ikke mulighed for at udvikle et begreb om, hvad der kende-
tegner en padagogisk akt og situation som paedagogisk.

Af denne analyse drager Prange nu den konklusion, at den psedagogiske virk-
somhed er karakteriseret ved en dobbelt konstitution: den er bade givet som faanomen og
som intenderet konstruktion. Muligheden for en paedagogisk videnskab, der kan analyse-
re den paedagogiske virksomhed, eller erfaringer af den paedagogiske virksomhed, er af-
haengighed af, at der allerede forefindes former for paedagogisk virksomhed, og at der
allerede foreligger erfaringer af, og viden om, den padagogiske virksomhed. Omvendt
findes padagogiske aktiviteter og situationer kun, fordi og nar der foreligger en padago-

gisk opgave med et padagogisk formal som f.eks. at fare barn fra en tilstand af umyn-
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dighed over i en tilstand af myndighed. Pedagogikken som en faktuelt forekommende
virksomhed er dermed ulgseligt knyttet til peedagogikken som en opgave: ”Die Frage ist
also nicht, ob man ein zuverlassig Gegebenes beschreibt und beschreiben will oder ob
man auf Konstruktion und die Freiheit des Konstruierens setzt, sondern die Frage ist of-
fenbar, wie sich die beiden Komponenten aufeinander beziehen und sich wechselseitig
bestimmen (2000, s. 20).

Pranges indledende fundamentalanalyse af den paedagogiske virksomheds sag-
forhold og begreb farte til en bestemmelse af fremvisningen som denne virksomheds
grundform. Prange havder nu, at den padagogiske virksomheds dobbelte konstitutions-
forhold kan begribes ud fra denne grundform: fremvisningen. Fremvisningen er den ope-
ration, grundform, der karakteriserer al paedagogisk virksomhed som en pa én gang fore-
liggende aktivitet og en opgave og konstruktion. Vi kan nu, ifglge Prange, med udgangs-
punkt i denne bestemmelse af den paedagogiske virksomheds grundform differentiere den
peedagogiske videnskab i forhold til sin genstands dobbelte konstitution: den padagogi-
ske virksomhed som et objektivt foreliggende sagforhold kan studeres af de paeedagogiske
subdiscipliner gennem empiriske undersggelser, mens den padagogiske virksomhed som
en fortolket konstruktion kan studeres af den teoretiske, almene padagogik, gennem stu-
diet af begreber, sociale diskurser, historiske udviklinger osv.

6.3 Den paedagogiske fremvisnings etiske dimension

Til den paedagogiske virksomhed er der, ifglge Prange, endvidere knyttet en etisk dimen-
sion, idet den er en virksomhed, der er underlagt moralske normer i to henseender (2005).
Som af enhver anden virksomhed kan det af den padagogiske virksomhed fordres, at den
udeves i en moralsk forsvarlig form. Som en sarlig praksisform betyder det, at f.eks. lee-
rervirksomhed er underlagt en professionsetik med standarder for, hvorledes den gode
leerer bar forholde sig og handle i forhold til eleverne. Det sarlige ved den padagogiske
virksomhed er imidlertid, at det samtidig fordres, at den udgves pa en made, der hos ele-
verne afstedkommer den moralsk rette og forsvarlige made at forholde sig og handle pa.
Sa for den paedagogiske virksomhed forekommer ’det moralske’ altsd dobbelt: bade som

malestok for den rette made at bedrive padagogisk virksomhed og som formalet for den-
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ne padagogiske virksomhed: ”’So gesehen kommt “Moralitdt” dobbelt vor: als Mass fiir
das erzieherische Verhalten und als dessen Zielsetsung” (2005, s.137).

Ifalge Prange ma opgaven for en etisk teori om den peedagogiske virksomhed
falgelig veere at beskrive begge moralske aspekter af denne virksomhed og herunder at
identificere og bestemme de moralske normer, der knytter sig til disse. Men hvad kan
veere udgangspunktet for en sadan padagogisk etik? Prange afviser, at en peedagogisk
etik kan hente de moralske normer for den padagogiske virksomhed udefra, hvilket vil
sige fra den “almene, hverdagslige etiske diskurs” eller i form af normer sat af den eldre
generation, religigse autoriteter eller politikere pa den offentlige ordens, menneskeslag-
tens eller samfundets vegne. Det indeberer, at Prange ogsa afviser, at den paedagogiske
virksomheds etik kan tematiseres i form af den padagogiske autoritets bevidste, moralsk
uddannende eller dannende, aktivitet: moral education. At fordre af dén, der uddanner, at
hun selv skal veere moralsk god og samtidig skal tilstreebe, bade at eleverne bliver mo-
ralsk gode, og at det gode felles liv opretholdes, det er, ifglge Prange, en klar overbelast-
ning. Prange betvivler, at det kan begrundes moralsk, at den psedagogiske autoritet bar
tilskrives sadan en “ret” til at formidle sine egne eller andres, f.eks. det givne samfunds,
moralske ”visioner”: ”... mit welchem Recht darf ein Lehrer solche Visionen, von denen
er selber innig Uberzeugt sein mag, auch noch der Zuversicht seiner Schulerinnen und
Schiiler anraten?” (2005, s. 142).

Prange afviser saledes ogsa, at grundlaget for en padagogisk etik kan findes i
den paedagogiske autoritets person. Hvis der tages udgangspunkt i dennes moralske inte-
gritet eller karakter kobles det moralske fra den paedagogiske handling og tilskrives en
“unbestimmt-allgemeinen” personlig indstilling. Hvis det moralske identificeres og for-
muleres i form af en raekke personlige kompetencer, som den moralsk gode padagog skal
besidde, er problemet, at en sadan liste af kompetencer stadigt skulle revideres og dermed
ville den forblive ubestemt og ubegrundet.

Prange haevder, at dette kun levner os én farbar vej: P4 samme made som en etik
for leegeprofessionen ma formulere sine moralske principper ud fra de opgaver og hand-
linger, der er forbundet med leegers medicinske praksis, ma den padagogiske etik derfor

formulere sine moralske normer ud fra de handlinger, der er forbundet med den padago-
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giske virksomhed. Det indeberer, ifelge Prange, at en paedagogisk etik ma udlede sine
moralske normer direkte af den paedagogiske virksomhed.

| forhold til denne afhandlings undersggelse af lsererens undervisningsvirksomhed inde-
beerer Pranges programmatik for en padagogisk etik muligheden for at anleegge det udvi-
dede undersggelsesperspektiv, jeg har argumenteret for, hvor vi flytter fokus fra den en-
kelte leerers moralske indstillinger og overbevisninger til undervisningens etiske dimensi-
on. Med Maclintyres praksisbegreb kunne vi begribe laererens undervisningsvirksomhed
som en saregen praksis med sine egne interne moralske goder og standarder. Ud fra
Maclntyres praksisopfattelse er det imidlertid kun de deltagende udgvere, der har adgang
til ikke kun at indfri, men ogsa identificere og formulere disse goder og standarder: disse
goder og standarder er transindividuelle, fordi de kan knyttes til en undervisningstradition
og et praksisfellesskab af leereres moralske opfattelser. Jeg havde saledes kun adgang til
at identificere og formulere disse goder og standarder gennem en empirisk undersggelse
af ni lereres opfattelser af deres undervisningsvirksomhed. Understgttet af laerer-
selvstudiumforskningens metodologiske tilgang argumenterede jeg for, at mine undersg-
gelsesresultater kan havde en relevans og gyldighed, der gar ud over de deltagende leere-
res opfattelser. Med Pranges ansats til en padagogisk etik er det imidlertid muligt at un-
dersgge og bestemme undervisningens moralske principper ud fra en filosofisk analyse af
dens grundstruktur som fremvisning. | det falgende vil jeg fremstille Pranges filosofiske
analyse og dens resultater og sammenligne disse med resultaterne fra min empiriske un-

dersggelse.

6.3.1 Peedagogisk virksomhed som moralsk opfordrende fremvisning
| Die Ethik der Padagogik (2010) retter Prange endelig et direkte fokus pa den padagogi-
ske virksomheds etiske dimension. Han fremstiller her, hvorledes denne etiske dimension
udspiller sig i den paedagogiske virksomheds fremvisning af verden.

Ifalge Prange er det Herbarts store fortjeneste at have vist os, at det paedagogi-
ske, den paedagogiske form for aktivitet, er en grundleeggende menneskelig praksisform.
Den menneskelige eksistens er en erfarende, lerende, eksistens, hvor vi larer at give livet

fylde og form. Leering er menneskets made at se, forme og fylde, verden pa, men denne
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evne udfolder og udvikler mennesket ikke af sig selv, men den ma, ifelge Herbart, udfor-
dres paedagogisk. Paedagogisk handlen og undervisning handler saledes om at formgive
og vise, nemlig dét som de leerende - barnet, eleven - ikke ser og ikke er opmarksomme
pd. Dette kommer f.eks. til udtryk, ifglge Prange, nar lereren i sin undervisning formgi-
ver og viser det faglige stof, sa eleverne har mulighed for at leere det og herigennem laerer
at se verden i et flersidigt, sterre og mere nuanceret (’grossformatiger”) perspektiv.

Prange minder om, at den paedagogisk fremvisende aktivitet forekommer over alt
1 vores dagligdag: den er en del af vores ... alltdglichen und allgemeinen Lebenser-
fahrung. Wir sagen den Kindern, wie die Dinge heissen, die sich ihnen zeigen... wir ma-
chen vor wie man Loffel und Gabel halt, wir Gben wie man sicher Uber die Strasse
kommt, wir erzdhlen ihnen Geschichte, aus denen sie lernen, um es etwas grossformati-
ger zu formulieren, wie die Welt sich darstellt” (2010, s.20, min understregning).

Den, der patager sig at fremvise paedagogisk, har et etisk ansvar, nar hun opdra-
ger, uddanner og underviser, fordi der er tale om en asymmetrisk padagogisk relation
mellem hende og den, der opdrages, uddannes og undervises. Der er knyttet specifikke
moralske normer - krav, forpligtelser og ansvar - til den paedagogiske virksomhed, fordi
den er kendetegnet som en serlig form for menneskelig virksomhed. Hvilke moralske
normer kan vi sa udlede af den padagogiske virksomhed som en serlig form for handlen
eller praksis? Pranges svar er, at den neermere bestemmelse af disse normer og pligter ma
ske med udgangspunkt i de konkrete sammenhange af paedagogisk virksomhed, hvori
disse normer og pligter ger sig geldende. Den padagogiske virksomheds etik kan kun
bestemmes og fremstilles som en etik om, hvordan der skal undervises og ikke i form af
en *moralsk opdragelse’ forstaet som videreformidlingen af bestemte sociokulturelle
veerdier til en yngre generation. Det er ud fra den paedagogiske virksomhed som en sgr-
egen virksomhed under faktuelle forhold, dvs. ud fra denne virksomheds operative mo-
dus, dens iboende operation, at det kan udledes, hvilke pligter hhv. den padagogiske au-
toritet og den leerende har.

Hvilke slags operationer er den paedagogiske virksomhed kendetegnet ved? For det
forste ma paedagogisk virksomhed opfattes som kommunikation i form af en padagogisk
relation, hvor barnet eller den unge bliver belert af den paedagogiske autoritet og meder

udfordringer og problemer i forhold til deres leering. For det andet udnytter og skaber den
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paedagogiske virksomhed situationer, hvor livsproblemer forvandles til leringsproblemer,
som bgarn efterhanden selv laerer at mestre. Paedagogisk virksomhed udgves med henblik
pa lering under den padagogiske kommunikations betingelser. Pedagogisk virksomhed
har til formal at vise nogen - den lerende - noget, nemlig verden, men det er verden i et
storre *format’, der udvider den leerendes oprindelige perspektiv, der fremvises. Prange
fremhaver altsa her, at der til den paedagogiske virksomhed altid knytter sig en hensigt
om at bringe den laerende videre i en bestemt retning, idet den altid knytter bestemte for-
mal og mal til dennes lering og séledes tager denne laering under behandling™: ... das
Erziehen als Zeigen folgt dem Lernen nicht ohne weiteres, sondern operiert mit Absich-
ten und Vorgaben. Kurz gefasst: das Zeigen nimmt das Lernen gewissermassen in die
Mache” (2010, s. 22).

Med henblik pa at rette et serligt fokus pa den paedagogiske virksomheds etiske
dimension for en nermere bestemmelse fremhaver Prange nu, at den paedagogiske frem-
visning ikke kun er en informativ fremstilling, men ogsa en belaering og en opfordring
(die Kombination von Belehrung und Aufforderung) til at se noget bestemt pa en bestemt
made, dvs. en opfordring til bade at se, hvad der bliver vist og at leere heraf: ”Wir wollen
als Erziehende ja nicht nur gleichsam unschuldig ”informieren”, sondern die nachwach-
sende Generation so unterrichten, dass sie auch tun, was wir ihnen sagen” (2010, s. 22).

Den paedagogiske fremvisnings dobbelte karakter af repraesentativ fremstilling og
opfordrende appel afslgrer dermed ogsa, at dens grundleeggende asymmetriske struktur er
en magtstruktur, hvor dén, der fremviser har initiativet og autoriteten til at styre fremvis-
ningen: bestemme hvad der skal fremvises, og hvad den lerende skal vere serlig op-
marksomhed pa. Jeg vil i min kritiske opsummering af Prange argumentere for, at han
med papegningen af denne asymmetriske magtstruktur - illustreret ved ovenstaende be-
maerkninger (at den padagogiske fremvisning tager de leerendes lering “under behand-
ling” og ’styrer” denne laering, sa de lerende “ogsa ger, hvad der bliver sagt til dem”) -
knytter et praeskriptivt element til fremvisningens opfordrende, direktive, karakter.

Den peadagogiske fremvisnings dobbelte karakter af informativ preesentation og
opfordring sammenfatter Prange séledes: ”Vi handler udtrykkeligt psedagogisk, idet vi
fremviser noget for en anden, saledes at denne sattes i stand til selv at kunne fremvise det

0g 0gsa bevaeges til at gere det” (2010, s. 37, min oversattelse og understregning). Pran-
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ges eksempel er foraelderens forklaring til barnet om, hvordan det pa egen hand og pa
sikker vis kan finde vej til skolen: her raekker den rene instruktion ikke, men foreelderen
tilsigter, og forsgger med sin forklaring at sikre, at barnet hgrer opmaerksomt efter, tager
den til sig og forstar den. Af dette eksempel fremgar det, at opfordringen til den lerende
om at tage ved lere af det fremviste og “ogsa gere hvad der bliver sagt” udmgnter sig i
en opfordring til den laerende om at leegge sig det fremviste pa sinde, tage det alvorligt og
vise, at man behersker det. Dette er baggrunden for, at Prange kan havde, at der til den
paedagogiske fremvisning ngdvendigvis ogsa herer en efterprgvning af, hvorvidt den be-
leerte sa faktisk ogsa behersker det fremviste og er tilbgjelig til at orientere sig efter det.

Prange tager som navnt udgangspunkt i det forhold, at den padagogiske virksom-
hed er underlagt moralske normer i to henseender: at det bade kan fordres, at denne virk-
somhed udgves pa en moralsk forsvarlig made, og at den hos de bergrte - eleven, barnet,
den unge - afstedkommer den moralsk rigtige made at forholde sig og handle pa. Opga-
ven for en padagogisk etik ma saledes indbefatte en identificering og formulering af dis-
se normer, der pa én gang kan angive denne virksomheds formal samt malestokken for
dens udgvelse. Prange havder nu, at der med analysen af den paedagogiske fremvisning
er blevet fremstillet den grundlaeggende padagogiske operation, der pa én gang pavirker
moralsk og indeholder malestokken for den rette pavirkning. Hermed kan spgrgsmalet
om den padagogiske virksomheds etik stilles og besvares gennem spargsmalet om, hvori
fremvisningens moral bestar: hvorigennem kan fremvisningen fare til en moralisering af
eleverne? En padagogisk etik, der sammenfatter begge dens moralske aspekter, ma udle-
des direkte af den padagogiske virksomheds grundoperation i form af en fremvisningens
moral: ”In diesem Sinne soll die Pddagogische Ethik hier als Theorie der Moral des Zei-
gens aufgefasst werden ... sie gewinnt ihre eigene Qualitét erst dadurch, wie sie den Ge-
sichtspunkt der Erziehung in sich zur Geltung bringt” (2005, s. 139).

Prange havder saledes, at begge moralske aspekter af den paedagogiske virksom-
hed kan indbefattes og behandles i form af spergsmalet: ”Worin besteht die Moral des
Zeigens im Hinblick darauf, dass das Zeigen in seinen verschiedenen Modi und Ersche-
inungsformen aus sich heraus zur Moralisierung der Lernenden beitragen sollte?”” (2005,
s. 137). Prange vil altsa eftersgge svaret pa spargsmalet om den padagogiske virksom-

heds etik i form af et svar pa spgrgsmalet om, hvori fremvisningens moral bestar, nar



179

denne moral bliver bestemt med henblik pa, at fremvisningen ber fare til en moralisering

af eleverne.

6.3.2 Den paedagogiske fremvisnings standarder og normer

En padagogisk etik ma falgelig udledes direkte af den paedagogiske virksomheds grund-
operation i form af en fremvisningens moral. Fremvisningens moral omhandler den mo-
ralsk rette made at fremvise pa, hvilket vil sige den moralske rette made at udfere den
fremvisende akt pa. Sa hvordan bestemmer vi den moralsk gode padagogiske fremvis-
ning? Det kan synes oplagt at tage udgangspunkt i de padagogiske handlinger, som vi
umiddelbart genkender som gode: foreldrene, der tager vare pa deres barn; lereren der
opmunter og hjalper den udfordrede elev til at komme videre fagligt, socialt osv.

Ifalge Prange er disse hverdagslige eksempler - uanset hvor mange vi indrager -
imidlertid principielt utilstreekkelige i forhold til en bestemmelse af det moralske, fordi
det stadigt star ubesvaret, hvori det gode i disse handlinger bestar. Prange havder sale-
des, at der kun star én vej aben: at vi ma bestemme den gode fremvisning i form af de
betingelser, dvs. malestokke, ("Massgaben oder Massstabe”, 2005, s.145), der ma vare
opfyldt for, at der er tale om en god padagogisk fremvisning.

Prange argumenterer hermed igen for ngdvendigheden af en filosofisk grundana-
lyse, som den forudsztning, der ma ga forud for enhver videre empirisk eller teoretisk
undersggelse af sagen. Disse malestokke for den gode padagogiske fremvisning be-
stemmer han saledes gennem en filosofisk analyse, der udleder - identificerer og ind-
holdsbestemmer - dem i form i form af mulighedsbetingelserne for den gode padagogi-
ske virksomhed. Analysen ma kunne give svar pa spergsmalet: ”Was habe ich zu beach-
ten, um einigermassen zuverlassig etwas so zu zeigen, damit es gut gelernt werden kann,
auch ohne die Gewissheit, dass es tasachlich gelernt wird?” (2010, s.145). Altsa: Hvad
ma den padagogisk fremvisende ngdvendigvis tage hensyn til og respektere i sin frem-
visning, sa han pa “tilforladelig vis” kan fremvise noget pa en made, sd “det kan laeres
godt” af den leerende - ogsa selv om det er uden en vished om, at det faktisk leres?

Pranges sporgsmaél retter sig altsd direkte mod, hvad der er godt’ i relation til
den fremvisende padagogiske autoritet og dennes fremvisning og ferst afledt heraf mod,

hvad der er ’godt’ i relation til de lerende og deres laering. Som svar pa sit spergsmal
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udleder Prange derfor tre malestokke for fremvisningen, der angiver, hvad der ma vare
opfyldt for, at der er tale om god fremvisning. Disse malestokke formuleres i form af
standarder, som den fremvisende ma leve op til, for at der er tale om god fremvisning.
For at der kan vaere tale om en moralsk god fremvisning, ma dét, der vises, vises pa en
made, sa det er a. forstaeligt, b. rimeligt at kreeve og c. muligt at knytte til noget andet.
Ifelge Prange er disse standarder, samtidig analytisk forbundet med, og angiver,
grundprincipperne, normerne, for en fremvisningens moral. Hver af de tre malestokke
angiver altsa en standard, hvortil der implicit hgrer en norm:
1. Forstaelighedens (Verstandlichkeit) malestok, der angiver, at dét der fremvises ma
fremvises rigtigt, indlysende og efterviseligt ud fra normen om sandfzardighed.
2. Den rimelige forventnings (Zumutung) malestok, der angiver, at dét der fremvises skal
fremvises pa en made, der i krav og forventning til den lzerende er rimeligt ud fra normen
om agtelse for den lzerende.
3. Den relevante meningsfuldheds (Anschlussfahigkeit) malestok, der angiver, at dét der
fremvises, vises pa en made, sa det er meningsfuldt og har fremtidig relevans for den lae-

rende ud fra normen om frihed i form af friseettelse af den leerende.

A. Forstaelighedens malestok og sandfzerdighedens norm
Forstaelighedens malestok forklarer Prange med, at det af den gode fremvisning kan for-
dres, at den er velartikuleret, velstruktureret og sker pa grundlag af en solid faglig viden
og sagkundskab: ”Wir haben als Erzieher...dafiir zur sorgen, dass wir us klar audriicken,
dass unsere Handlungen, wenn wir zum Beispiel etwas vormachen, gut artikuliert,
gegliedert und durchsichtig sind, auf der grundlage gediegener Sachkenntnis” (2010, s.
23). Den gode fremvisning skal saledes sikre, at dét, der fremvises er sagligt rigtigt og
gennemsigtigt, saledes at det lader sig tydeligt begribe og reproducere af de lerende:
”Was immer wir zeigen, haben wir so zu zeigen, dass es sachlich richtig, einsichtig und
nach-vollziehbar ist” (2005, s. 146). Der ma altsa fremvises saledes, at de lerende kan
begribe, forsta og gentage det fremviste i form af *god’ laring.

Dette indebzrer en fordring om rationalitet, der udelukker alt det usaglige, dvs.
det vidtlgftigt uunderbyggede, det idiosynkratisk tilfeldige og det floromvundne ube-

stemte: ”Es schliesst alles blosse Geraune aus, auch die Eitelkeit, eine eigene unauslotba-
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re Tiefe zu suggerieren und gewissermassen Propheten- und Guruautoritat in Anspruch
zu nehmen” (2005, s. 146). I en omskrivning af Wittgenstein haevder Prange altsa: ”Was
immer gezeigt wird, kann klar gezeigt werden” (2010, 24). Dét, der kan fremvises, kan
og bar fremvises pa en klar made!

Men henvisning til socialfilosoffen Raymond Aron plaederer Prange for, at der i
denne fordring om rationalitet samtidig er indeholdt en fordring om objektiv sandhed el-
ler sandfaerdighed, altsa en fordring om at indtage sandhedens perspektiv i forhold til det
faktuelle ... die fir alle gilt und im Prinzip jedem Normalsinnigen zuganglich ist”
(2005, s.146). Sandfeerdighedens norm indebarer, at den fremvisende, f.eks. lereren, er:
”Reprasentanten der Wahrheit”.

Endelig implicerer sandfaerdighedens norm ogsa nogle krav til, hvilken viden og
hvilke feerdigheder - dyder i Aristoteles’ betydning - den fremvisende ma besidde for at
leve op til den og forstaelighedens standard. Den fremvisende ma ikke blot besidde den
solide faglige viden, der sikrer den saglige rigtighed, men ma ogsa besidde den didaktiske
kompetence (’die Kunst des Darstellens™) til at fremvise pa en made, der sikrer, at de

leerende opnar “die beste Einsicht”.

B. Den rimelige fordrings malestok og agtelsens norm

Rimelighedens malestok falger af det forhold, at det af den gode fremvisning kan kraves,
at den tager hensyn til og viser forstaelse for adressaterne, dvs. de leerende og deres res-
sourcer og situation. Der ma fremstilles pa en made, saledes at det, der fremstilles, med
rimelighed kan fordres af de lerende. Den fremvisende forventer og kraever noget, der er
rigtigt, forlanger udviklede kompetencer og ansvarlighed af de leerende, men ma gare det
pa en made, der tager udgangspunkt i og hensyn til de leerendes forudsatninger, dvs. de-
res behov, interesser og evner.

Dermed er rimelighedens standard samtidig en fordring til den fremvisende om at
vise agtelse. Agtelsens norm byder den fremvisende at anerkende den anden, den laren-
de, som en sa&regen person, og den fremvisende efterlever denne norm ved at tilpasse sin
fremvisning og dens krav til adressatens, den leerendes forudseatninger og situation. Ifalge

Prange sikrer agtelsens norm, at den padagogiske fremvisning hverken overvurderer eller
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undervurderer den leerende eller forfalder til ”Abrichtung oder manifesten Unterdriick-
ung”: afrettende eller direkte undertrykkende disciplinering.

Den rimelige fordrings standard indebzrer endelig ogsa nogle krav til lererens
"dyder’, dvs. viden og fardigheder: denne ma have et kendskab til de laerendes oprindeli-
ge forudsatninger og situation, ikke for at efterlade dem her, men med henblik pa at
fremme deres laring, hvilket vil sige med henblik pa “at bringe dem derhen, hvor de
endnu ikke befinder sig”. Pa baggrund af sit kendskab til de leerende mé den fremvisende
endvidere have evnen og viljen til at vurdere, dvs. at foretage en afvejende afstemning af,
sin egne fordringer i forhold til de leerendes evner og interesser og viljer: ”Was wir von
Fall zu Fall zumuten, ist keine feststehende Grosse, sondern das Ergebnis einer Ab-
wiigung” (2010, s.24). Prange gar her opmarksom pa, at den rimelige fordrings malestok
ikke er ensbetydende med, at den padagogiske fremstilling blot er et tiloud (Angebot),
som den lerende enten kan tage imod eller afvise. Den padagogiske fremvisning er net-
op en forventning og fordring: af den lerende fordrer den noget, der er rigtigt; den kon-
fronterer denne med nye indsigter; den forventer udviklede kundskaber og ferdigheder;
og den insisterer pa ansvarlige holdninger. Samtidig lever den padagogiske fremvisning
op til rimelighedens malestok, nar dens fordring er afstemt og forenelig med de laerendes
forudsztninger og situation.

C. Den meningsfulde tilslutnings malestok og frihedens norm

Endelig udleder Prange den meningsfulde tilslutning (Anschlussfahigkeit) som en male-
stok, idet den falger af det forhold, at fremvisningen ikke alene i kraft af sin forstaelighed
og rimelighed kan sikre, at der ikke fremvises noget, der er betydningslest, irrelevant og
overflgdigt. Kun gennem efterlevelsen af den meningsfulde tilslutning kan det sikres, at
fremvisningen ikke kun har idiosynkratisk interesse her og nu for den fremvisende selv,
men en betydning for de adresserede leerende og deres fremtid. Denne malestok indebee-
rer, ifglge Prange, at den fremvisende er opmarksom pa, og gennem sine didaktiske valg
og kendskab til de leerende sikrer, at dét der fremvises, og hermed praesenteres som en
leeringsopgave, er noget, der setter de leerende i stand til ... auch etwas anfangen ko-
nnen, um es selbstandig fortzusetzen und anzuwenden, sei es fiir weiteres Lernen, sei es

direkt fiir lebenspraktische Zwecke” (2005, s.147). Den gode padagogiske fremvisning
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ma altsa fremvise noget, som satter de lerende i stand til pa sigt pa selvstendig vis at
anvende og videreudvikle dette udbytte af deres leering med henblik pa naste skridt i de-
res laering eller med henblik pa andre fremtidige formal.

Den meninsfulde tilslutnings malestok er altsa forbundet med en norm, der inde-
bearer, at fremvisningen ber have til formal at understgtte den lerendes skridtvise lare-
proces i retning af selvsteendigt pa egen hand at kunne beslutte, hvad der skal lares, og
hvordan der skal leres. Dette er den selvstendige friheds norm, der vedrgrer den enkelte
leerendes forhold til sig selv og udvikling af sig selv i retning af “weniger abhingigen
Lebensfiihrung” (2010, s. 25).

Den gode fremvisende paedagog, der formar at realisere frihedens norm, er ende-
lig den, der kan hjelpe den leerende med at foretage alle disse overgange fra det allerede
bekendte og laerte til nye indsigter og ferdigheder, der er skridt pa vej mod selvstendig-
hed.”... das Zeigen besteht darin, bei diesen Ubergangen Hilfen anzubieten, Aufgaben zu

stellen, Tiiren zu 6ffnen, Anfdange zu ermoglichen” (2010, s.25).

Alt i alt kendetegner disse tre malestokke og deres normer den moralsk gode paedagogi-
ske fremvisning. Prange haevder med disse malestokke ikke at have fremstillet et fuld-
stendigt katalog over, hvad der herer med til fremvisningens moral, men ... es sind die-
se drei, auf die es wesentlich ankommt (2010, s. 27). Med disse malestokke fremhaves
netop de afgerende momenter 1 den padagogiske fremstillings “logik™: ... was immer
schon in der Logik des Zeigens liegt”. Ifolge sin egen logik eller struktur er den pedago-
giske fremvisning en fremvisning, hvor nogen fremvises noget med henblik pa sagligt at
understgtte, med rimelighed at fordre og meningsfuldt tilsluttende at friseette dennes lee-
ring (2010, s. 28). Denne logik, eller grundstruktur, kan, ifelge Prange, falgelig ikke be-
stemmes gennem empiriske undersggelser, men ma analyseres filosofisk.

Pranges mélestokke for god fremvisning svarer hermed til de vasentlige “’stan-
darder for udmeerket udferelse” der hos Maclntyre var “kendetegnende for og delvist de-
finerende for” en bestemt praksis. Som det er fremgaet undersgger Prange spgrgsmalet
om den paedagogiske virksomheds moralske pavirkning af de lerende - moraliseringen -
gennem en undersggelse af fremvisningens form. Det er fremvisningen, der er det mo-

ralsk betydningsskabende moment, der bevirker, "at der laeres godt”. Dermed bestemmes
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dét, der er ’godt’ ikke direkte ud fra de laerende og deres lering, men ud fra fremvisnin-
gens tre malestokke. | Pranges analyse er det moraliserende aspekt af den paedagogiske
virksomhed alene bestemt gennem maden, hvorpa fremvisningens malestokke pavirker
0g omseetter sig i de leerende og deres leering.

Denne tilgang afspejler Pranges, i grunden kritiske, vurdering af den paedagogi-
ske virksomheds moraliserende aspekt: hvis vi opfatter fremvisningens moraliserende
virkning som den fremvisende autoritets bevidste indsats for at pavirke de leerende med
bestemte moralske indstillinger og veerdier, kan vi kun begrunde dette aspekt pragmatisk,
ikke moralsk, som et magt- og motivationsmiddel, der kan vare ngdvendigt ud fra en ren
nyttebetragtning: ”Wir geben gewissermassen die Freiheit der Rezeption preis, wenn wir
uns des Mittels der Macht oder der Hilfsmittel des Nutzenkalkdls bedienen, um moralisch
zu liberzeugen und Moralitdt in den Lernenden auszuldsen” (2005, s.163). Som et aspekt
af den paedagogiske virksomhed, der kan begrundes moralsk, kan vi derfor, ifglge Pran-
ge, alene udlede moraliseringen af fremvisningens form: fremvisningens moraliserende
pavirkning kan alene tilskrives fremvisningens form og kan dermed alene virke gennem
efterlevelsen af dennes tre malestokke.

Hvad denne analysestrategi indebarer, antyder Prange i sin slutbemarkning: Den
moralisering, der kan begrundes moralsk, og det vil sige alene i fremvisningens tre male-
stokke, ma i sidste instans have til formal at give den lerende “anledning og stette” til
selvstendigt og frit at bestraebe sig pa at veere i overensstemmelse med den made, hvor-
pa de bliver adresseret” af den fremvisende: ”Daraus ergibt sich fiir die Moral des Erzie-
hens: Sie besteht darin, den operationen des Zeigens eine gute Form zu geben; und gen-
auer heisst das: die Massgaben der Verstandlichkeit, Zumutbarkeit und Anschlussféhig-
keit so zu optimieren, dass ihre Qualitat... der mdgliche Anlass und Anhalt dafir ist, dass
die Adressaten selber sich bemiihen, dem zu entsprechen, wie sie angesprochen werden”
(2005, 5.163).

Hvad det sa betyder, at de lerende bestraeber sig pé at vere i overensstemmelse
med den made, hvorpa de bliver adresseret” forbliver ubesvaret. Men af Pranges argu-
mentation kan vi slutte, at den neerliggende tolkning ma vere: At den padagogiske virk-
somheds moralske pavirkning, dens moralisering, alene kan begrundes ud fra fremvis-

ningens form, ma indebare, at den moralsk begrundede form for moralisering ma have til
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hensigt at pavirke adressaterne, de laerende, til selv at straebe efter at efterleve sandhe-
dens, agtelsens og den selvstendige friheds normer. Men Prange lader det sta abent, hvor
vidt det sa kun er i forhold til deres laring, deres rolle som larende, eller om det er som
en generel moralsk indstilling til livet, en moralsk forstaelseshorisont, at de leerende ma
pavirkes til at efterleve disse normer.

Spergsmalet er, om Prange her ender med at tilskrive den paedagogiske fremvis-
ning en indholdsmeessig moralsk dimension i form af et moralsk gode’, hvilket han med
sin analytiske tilgang ma afvise, at der er belaeg for at kunne. Dette spargsmal peger hen
pa en problemstilling, en tvetydighed, som synes at kendetegne etiske teorier, der forsg-
ger at begrunde moralen rent formalt. Prange betegner det som die grosse Einsicht
Kants”, at moralens principper kun kan udledes formalt i form af procedurale regler, og
dermed kun kan regulere vores handlinger formalt i form af maden hvorpa, vi bar handle.

Hos Kant selv kommer denne indsigt til udtryk ved hans havdelse af, at der kun
er én og samme morallov, og at denne lov er formuleret formalt og proceduralt: ”Du skal
kunne ville, at maksimen (reglen) for dine handlinger kan blive en almengyldig lov!”
Samtidig kommer Kant implicit til at erkende, at denne morallov gennem sin form impli-
cerer et indhold, idet han samtidig fremstiller den i den alternative formulering: ”Handl
saledes at du kan bruge menneskeheden savel i din egen person som i enhver anden per-
son som et formal i sig selv og aldrig som blot et middel!” (Kant, 1965, s. 52, min over-
seettelse). Man kan imod Kants egen forstaelse haevde, at hans morallov, formuleret i det
kategoriske imperativ, saledes har savel en formal side, almengyldigheden, som en ind-
holdsside, der er det moralske bud om at respektere det enkelte menneske. Med dette bud
angiver Kant nemlig ikke kun det formale princip om universel respekt, men det er un-
derforstaet, at det neermere bestemt er menneskets fornuftsmassige side, i kraft af hvilken
det udfolder sig selvlovgivende og myndigt, der skal respekteres. Til forskel fra Kant
mangler vi imidlertid hos Prange en klar bestemmelse af den indholdsmassige side af

fremvisningens moraliserende aspekt.
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6.4 Relevansen af Pranges teori om den padagogiske fremvisning

Undervisningens moralske goder og standarder

Med denne overvejelse har jeg indledt min kritiske vurdering af Pranges teori og dens
relevans for afhandlingens undersggelse. Jeg vil starte med at afklare, hvorledes Pranges
konception af paedagogisk virksomhed som fremvisning kan relateres til specifikt den
professionelle laerers undervisningsvirksomhed, dvs. til den undervisning, der bedrives
professionelt i skolen som institution. Prange naevner, at der med den professionelle un-
dervisningsvirksonhed er tale om uddannende undervisning til forskel fra den blotte in-
strumentelle instruktion. Til denne opfattelse af undervisning er der, ifglge Prange, knyt-
tet undervisere i form af ’lerere’, der er personer, der arbejder i klasserum og pa skoler
og for hvem dette arbejde udgar deres hovedprofession og -beskaftigelse.

Prange (2015) forbinder undervisning med fremvisningens reprasentative, frem-
stillende modus, hvortil er knyttet den ostensive, gvende og den reaktive, tilbagemelden-
de fremvisning. Den direktive, opfordrende fremvisnings modus kommer farst i spil i
undervisningssammenhang, nar det gelder om bevidst at motivere og influere pa elever-
nes generelle indstillinger herunder deres veardibaserede, moralske indstillinger. Med
denne bestemmelse af undervisningen i en skolesammenhang fremgar det, at Prange
farst og fremmest har fokus pa den fagligt formidlende side af lererens undervisning, den
faglige diskurs, hvor opgaven er at formidle skolens og fagenes fastsatte leereplan, curri-
culum. Med denne afhandlings fokus pa undervisning som en moralsk orienteret virk-
somhed er det sdledes ikke Pranges bestemmelse af skoleundervisningens sarlige modi,
men hans generelle bestemmelse af fremvisningen som den padagogiske virksomheds
grundform, der er relevant.

Den peaedagogiske fremvisning er en intentionel akt, men ifglge Prange & Stro-
bel-Eisele (2006) kan den padagogiske handlens grundform som fremvisning ikke redu-
ceres til denne fremvisnings moralske aspekt som opfordring. I sin grundform som frem-
visning er padagogisk handlen kun en intention om at fremvise noget (nyt) med den hen-
sigt at skabe en overgang: fra ikke-viden til viden og fra ikke-kunnen til kunnen. Derfor
identificerer og undersgger Prange kun den etiske dimension i fremvisningen gennem en
undersggelse af maden, den bar udfares pa og ikke gennem bestemmelsen af dens grund-

form eller dens pavirkning af de leerende, dvs. dens moralske betydning.
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Prange har i sit program for en padagogisk etik som sit erklerede formal at
fremstilling den padagogiske fremvisnings moral og denne fremvisnings moralske ind-
virkning pa de leerende. Prange vil hermed undersgge spargsmalet om, hvorledes der af
den gode fremvisning lader sig leere noget godt. Men dette spargsmal besvarer han gen-
nem en undersggelse af den side af det moralske, der knytter sig til selve fremvisningen
som akt, dvs. til maden, hvorpa fremvisningen udfares som en akt. Ud fra dette perspek-
tiv bestemmer han sa, hvorledes den fremvisende akt kan fare til en moralisering, dvs.
moralsk pavirkning af den lerende: ”Was habe ich zu beachten, um einigermassen zu-
verlassig etwas so zu zeigen, damit es gut gelernt werden kann, auch ohne die Ge-
wissheit, dass es gut gelernt wird?” (2010). Af denne formulering fremgar det, at den
gode made at fremvise pa kun kan have sigte pa at fremme muligheden for, at de leerende
lerer pa en god made, men ikke pa at de laerer noget godt, det moralsk gode. Som vi sa
haenger dette sammen med Pranges skepsis i forhold til, om padagogiske virksomhed kan
begrundes som moral education: den bevidste videreformidling af verdier.

Fremvisningen er god, heevder Prange, nar den i sin udfoldelse som operation
lever op til tre malestokke og deres implicitte normer: A. forstaelighedens malestok og
sandferdighedens norm; B. den rimelige fordrings malestok og agtelsens norm; C. Den
meningsfulde tilslutnings malestok og frihedens norm. Disse malestokke, med deres im-
plicitte normer, definerer og konstituerer saledes den gode fremvisning/undervisning i
Maclntyres forstand. Maclntyre og Prange opererer med standarder/malestokke for ud-
maerket udfarelse, fordi de i forhold til en bestemt praksis/virksomhed vil beskrive, hvad
der af deltagerne kan forventes af viden og ferdigheder for at kunne udfgre den pagel-
dende praksis godt. De forsgger altsa at besvare spgrgsmalet om, hvad en god deltager i
en praksis — den padagogiske autoritet — skal kunne og vide. Prange spgrger til, hvad den
gode padagogiske virksomhed skal leve op til og operationaliserer dette spergsmal til
spgrgsmalet om, hvad den gode padagogiske fremvisning skal leve op til. Det er ud fra
sit svar pa dette operationaliserede spgrgsmal, at han sa udleder et svar pa spergsmalet
om den gode padagogiske autoritet i form af spgrgsmalet om, hvad denne skal besidde af
viden og ferdigheder, dyder, for at udgve god fremvisning. Spgrgsmalene om, hvad en
god peedagogisk fremvisning er, og hvad den gode paedagogiske fremviser ved og kan,

besvarer Prange altsa operationelt gennem en bestemmelse af ovennavnte malestokke.
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Vi kan nu stille spgrgsmalet, om Pranges filosofisk analytisk udledte tre male-
stokke for god paedagogisk virksomhed kan haevde gyldighed som de objektive standar-
der, der galder ogsa for lererens gode undervisningsvirksomhed. Gennem sin operatio-
nalisering af den peaedagogiske virksomhed udleder Prange nogle malestokke og deres
normer, der er uafhangige af tilfeldige udgveres viden, ferdigheder og opfattelser. Her-
med lever disse bud pa malestokke op til MaclIntyres bestemmelse af standarder for ud-
merket udgvelse, der er (delvist) definerende for en praksis og derfor har en objektiv,
transindividuel status i forhold til enkelte deltageres udgvelse og opfattelse af denne
praksis. Med denne status kan Pranges malestokke derfor ogsa i princippet knyttes til de
interne moralske goder, der realiseres gennem disse standarder for udmaerket udfarelse,
og som er kendetegnende for denne virksomhed og ikke blot udtryk for enkelte deltageres
subjektive opfattelser.

Imidlertid opfatter Maclntyre, til forskel fra Prange, standarderne for en praksis -
trods deres objektive status - som historisk foranderlige starrelser, der far indhold og
transformeres gennem et praksisfallesskabs udgvelse af deres praksis. Derfor har vi ud
fra Maclntyres praksisopfattelse kun adgang til at identificere og formulere disse moral-
ske goder gennem en empirisk undersggelse, der tager udgangspunkt i de udgvende del-
tageres opfattelser og praktiseringer af deres praksis. Sa vi ma bade efterprave, om Pran-
ges filosofisk udledte resultater - dvs. hans tre malestokke - kan understgttes af resultatet
af afhandlingens empiriske undersggelser, og omvendt, om dette empiriske resultat - dvs.
de ni deltagende lereres opfattelser af de moralske goder i deres undervisningspraksis -
kan understattes af Pranges analyse.

Jeg vil argumentere for, at Pranges standarder og normer indholdsmaessigt kan
forbindes med, og understgtte, flere af de moralske vardier, som de deltagende laerere i
afhandlingens empiriske undersggelse identificerer som vesentlige moralske goder, der
er kendetegnende og verdifulde for deres undervisningspraksis. Som navnt kan disse
lereres opfattelser af det moralsk gode kategoriseres i tre typer: moralske goder i relation
til a. deres elever, b. uddannelsens og skolens formal og c. deres egen learerrolle og -
identitet.

A. Det er et vaesentligt - professionelt dybt tilfredsstillende og forpligtende - moralsk go-

de for disse leerere at kunne gere en afggrende positiv forskel for deres elever i forhold til
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disses faglige udbytte, trivsel, personlige udvikling og forberedelse til voksen- og sam-
fundsliv. Der kan her argumenteres for, at leererens realisering af det moralske gode, det
er at kunne bidrage til sine elevers faglige udvikling med mulighed for positive lerings-
oplevelser indebaerer — i det mindste — at hun lever op til forstaelighedens standard og
efterlever sandfaerdighedens fordring om trovaerdighed og saglighed. Det er ogsa rimeligt
at haevde, at de moralske goder, som det er at kunne bidrage til sine elevers trivsel eller at
kunne gare en afgerende positiv forskel i forhold til en elevs “larelyst og livsglaede”
gennem tillidsfulde relationer, indebarer, at lzereren kan leve op til den rimelige fordrings
standard og efterleve agtelsens norm.

B. For disse leerere er det endvidere et vasentligt, tilfredsstillende og forpligtende, mo-
ralsk gode at kunne bidrage til opretholdelsen og udviklingen af en tradition for skole og
uddannelse, som de kan se sig selv som en del af, for herved at kunne bidrage til at
fremme det gode samfund. Der kan argumenteres for, at leereren for at kunne realisere det
moralske gode at varetage skolens dannelsesopgave og dermed bidrage til elevernes ud-
vikling til livsduelige mennesker og kommende borgere, der kan bidrage til det gode
samfund, ma leve op til den meningsfulde tilslutnings standard og efterleve frihedens

norm.

C. Det er et vaesentligt, tilfredsstillende og forpligtende, moralsk gode for disse lerere at
kunne fordybe sig fagligt i en fri kreativ og engageret proces, at kunne indga i tillidsfulde
relationer til deres elever og gennem deres leererarbejde at kunne udvikle sig professio-
nelt og personligt. Det kan med rimelighed hevdes, at alle tre standarder er relevante
normer, som laereren ma streebe mod at efterleve, nar hun realiserer det moralske gode,
det er, at kunne arbejde med fordybelse og engagement for herigennem at kunne udvikle
sig fagligt professionelt og personligt. Den professionelle leerer udvikler sig fagligt og
personligt gennem sin efterlevelse af forstaelighedens, den rimelige fordrings og den me-

ningsfulde tilslutnings standarder for god laerervirksomhed.

Alt i alt vil jeg argumentere for, at Pranges tre malestokke for den gode padagogiske
fremvisning er et godt bud pa nogle standarder for udmarket udgvelse, der er relevante
og gyldige for ogsa laererens undervisningsvirksomhed. Det er standarder, der angiver

overordnede principper, som lereren ma efterleve for at kunne realisere de moralske go-
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der, der er blevet identificerede og formulerede i afhandlingens empiriske undersaggelser
(opsummeret i kap. 5.2.2). Gennem de deltagende lereres beretninger om, hvorledes de
sgger at realisere disse goder, kan vi omvendt give en nermere indholdsmaessig bestem-
melse af disse standarder ved, at det her eksemplificeres, hvorledes de lader sig indfri i
lzererens praktiske undervisningsperspektiv.

Undervisning som moralsk opfordrende fremvisning

Jeg har med udgangspunkt i Macintyres reformulering af et aristotelisk praksisbegreb
forsggt at vise, at vi ma forsta den professionelle leerers undervisning som en praksis, dvs.
som en formalsrettet menneskelig aktivitetsform, der konstitueres af interne moralske
goder, der realiseres gennem opfyldelsen af standarder for den udmerkede udgvelse af
denne praksis. Jeg vil nu havde, at vi med Pranges bestemmelse af fremvisningen som
den padagogiske virksomheds grundform har et teoretisk udgangspunkt for at kunne be-
stemme undervisning (som en form for paedagogisk virksomhed) som karakteriseret ved
den samme grundform: den er en fremvisning af verden for dens adressater med henblik
pa, at disse kommer til at se den og sig selv i et stgrre (grossformatiger), flersidet og nu-
anceret, perspektiv.

Hvis vi fastholder, at undervisning er en form for paedagogisk virksomhed med
en immanent moralsk betydning, sa kan vi - ud fra Pranges fremstilling af fremvisningens
moralske dimension - kvalificere denne bestemmelse og forsta undervisningens fremvis-
ning som en fremvisning af verden, der rummer andet og mere end den blotte instruktion,
hvor adressaterne pa neutral vis henvises (direktiv) til noget med henblik pa, at de leerer
noget nyt. Undervisning som fremvisning rummer i sin moralske dimension en opfor-
dring til sine adressater om at se og leere noget ganske bestemt, og pa en bestemt made,
hvor dette tematiske *bestemte’, og denne ’bestemte made’, er bestemt moralsk, dvs. eva-
lueret staerkt, som hhv. det rigtige at se og leere (frem for det forkerte) og den gode made
at se og leere (frem for den darlige).

Jeg argumenterer hermed for, at vi med Pranges filosofiske analyse af den pada-
gogiske fremvisning kan opfatte den professionelle lzerers undervisning som en moralsk
opfordrende fremvisning, hvor hun gennem sin undervisning tilskynder og appellerer til,

at eleverne ser og lerer noget bestemt, og pa en bestemt made, idet hun tilleegger det
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fremviste en moralsk betydning i form af steerke evalueringer. Det, der bliver fremvist
gennem undervisningens moralske opfordring, far saledes betydning af det moralsk veer-
difulde og efterstraebelsesverdige, altsa moralske goder. Idet denne fremvisning, i over-
ensstemmelse med Prange, kan bestemmes som en moralsk opfordrende fremvisning af
’verden’, ma der vere tale om moralske goder, der vedrgr verden. Jeg vil med Taylors
begreb om det arkitektoniske gode argumentere for, i kap. 7.3.2, at disse moralske goder,
der fremvises 1 undervisningen, er almene moralske goder, der transcenderer undervis-
ningens praksisinterne moralske goder, idet det er goder, der vedrgr det gode liv, de gode
feellesskaber, det retfeerdige samfund, det transcendente osv. | kap. 7.3 vil jeg endvidere
se naermere pa, hvorledes hhv. Maclintyre og Taylor bestemmer sammenhangen mellem
de praksisinterne og de almene moralske goder. Maclntyres og Taylors fremstillinger af
denne sammenhang har konsekvenser for vores mulighed for at begrunde undervisnin-
gens praksisinterne moralske goder og standarder som transindividuelle, faelles goder og
standarder.

Undervisningens karakter af moralsk opfordring og fremvisning af almene mo-
ralske veerdier fremgar af de deltagende laereres udtalelser. Af disse fremgar det, at disse
lerere i deres undervisning bestraeber sig pa at fremvise nye muligheder for eleverne i
forhold til deres faglige udvikling, deres sociale liv og samfundsdeltagelse og det gode
liv. Disse muligheder tilskrives moralsk veerdi som efterstreebelsesvaerdige mader at se og

veere i skolen og verden pa.

Niels forteeller om, hvordan han gennem tydelige faglige forventninger viser eleverne
vej: ”Jeg kom med en overbevisning om at jeg fik muligheden for at veere en faglig guide
med et keempe stort ngglebundt, som skulle hjelpe eleverne med at se, hvordan de kan
navigere sig til en vej gennem mellemtrinnet, der kunne hjelpe dem med at fa opfyldt
deres mission i livet. ” ”Min rolle er at skabe en struktur og kultur, der kan give eleverne
ro, rum og lyst til at leere. Jeg vil gerne vise dem, at "her er det sejt at veere god eller at
ville veere god”. .. Jeg tror at det handler om at veere tydelige i sine forventninger man har
til eleverne”.

Lone forteeller om, hvordan hun som leerer star pa og for et standpunkt og herfra
praesenterer en vej for sine elever: At man som larer har fat i sig selv og pa det grundlag

har en aben og respektfuld kontakt til eleverne. At man som larer kan sta inde for det,
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man praesenterer, forstaet pa den made at man har forholdt sig til sin undervisning, gjort
sig relevante overvejelser i forhold til hvad eleverne har brug for... Jeg ved fra mine egne
barn, at de leerere som de omtaler, det er de leerere, der giver noget af sig selv, som for-
teller og viser deres holdning og siger, nu er det min holdning, men hvad synes 1? Den
autentiske leerer handler om, at man kan sta inde for det, man praesenterer for eleverne,
dét man gnsker, de skal lere ... i en opgave, en skolebog eller et tema”.

Endelig udtaler Lene, at det ogsa handler om at vise en vej frem i forhold til ele-
vernes sociale liv og livsduelighed: > Jeg teenker, at jeg er vigtig pa den made, at jeg laerer
dem ... for mig er det at ga 1 skole forst og fremmest at blive et helt menneske, det er ba-
de personligt, det er socialt og det er det faglige, det vil jeg holde fast i det er... Derfor er
jeg farst og fremmest optaget af at skabe basis for lzerelyst og livsglaede. | forhold til det
... ser jeg det som min fornemste opgave at vise veje for barnene, si de kan finde deres

egen mestringsstrategi”.

6.5 Kritiske perspektiver pa Pranges teori

Som vi har set undersgger lereretikforskningen den etiske dimension i laererens under-
visningsvirksomhed med udgangspunkt i det forhold, at vi af den gode leerer og den gode
undervisning forventer, at der bade undervises pa en moralsk ansvarlig made, og at denne
undervisning samtidig pavirker eleverne i en moralsk enskveardig retning: ”Teaching mo-
rally and teaching morality”. Jeg har gennem min gennemgang af lareretikforskningen
argumenteret for, at denne forskning alt i alt pa overbevisende made far godtgjort dette
forhold som et udgangspunkt, som jeg tager afset i i min egen undersggelse. Jeg haevder
alts3, at spgrgsmalene om den gode leerer og den gode undervisning - afhandlingens fjer-
de og sidste spargsmal - ma undersgges bade i forhold til maden hvorpa, der ma undervi-
ses (Pranges operationelle aspekt) og i forhold til undervisningens indholdsmaessige side,
dvs. dens pavirkning af og betydning for de adresserede elever eller for leereren selv.

Med sin operationelle tilgang til en fremvisningens moral har Prange imidlertid
kun mulighed for at redegare for den ene side af undervisningens etiske dimension, nem-
lig maden den skal udfares pa som operation eller akt for at vaere moralsk god. Dermed

kan der argumenteres for, at Pranges operationelle tilgang ikke pa tilfredsstillende vis kan
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redegare for undervisningens moralske betydninger i form af dens moralske indvirkning
pa de lzrende eller pa den undervisende selv.

Prange udmgnter fremvisningens moral i tre principper, malestokke og normer,
der skal vaere opfyldt for, at der er tale om en god fremvisning. Men disse principper er
alene principper for den gode méde at fremvise pd med henblik pa, “at der kan leres
godt” (damit es gut gelernt werden kann). Det er altsa kun tale om principper for frem-
visning, der kan pavirke de leerendes lering, men ikke principper for, at de laerer det go-
de. Det er med andre ord ikke principper for det, som Prange selv anerkender og be-
stemmer som det ene aspekt af den paedagogiske virksomheds etik: denne virksomheds
moralske indflydelse pa de leerende og deres made at forholde sig og handle pa i et frem-
tidigt livsperspektiv.

Dermed kan der i Pranges perspektiv heller ikke redegares tilfredsstillende for de
former for moralske goder i undervisningen, der er et tema for denne afhandlings under-
sggelse. Dette er goder, der indbefatter andet og mere end at bidrage til den gode lering.
Det er dels de praksisinterne goder, der realiseres gennem efterlevelsen af bestemte stan-
darder i form af situationer, forhold og tilstande, der er knyttet til og resulterer af den
gode undervisning, og som ger denne aktivitet veerdifuld og tiltreekkende for dens udgve-
re. Og det er dels de almene moralske goder, der fremvises gennem undervisningens mo-
ralske opfordring, som Prange selv fremhaver.

Pranges operationelle tilgang tillader altsa ikke, at hans konception af malestok-
ke/standarder forbindes med et begreb om vasentlige moralske vardier, hverken de mo-
ralske goder, der er interne i forhold til en praksis eller de almene moralske goder, der
transcenderer denne praksis.

Pranges tilgang indebarer samtidig, at spgrgsmalet om den indholdsmaessige side
af den moralsk gode padagogiske virksomhed - herunder undervisning - dvs. spgrgsma-
let om, hvorledes denne virksomhed far moralsk indflydelse pa sine deltagere og deres
overbevisninger, indstillinger og veerdier kun kan besvares i den psedagogiske autoritets
begreensede monologiske perspektiv.

Ifalge Prange henviser den padagogiske fremvisnings dobbelte karakter af osten-
siv fremvisning og opfordrende appel til dens grundleeggende asymmetriske magtstruk-

tur, hvor den fremvisende bade har initiativet og magten til at styre fremvisningen, dvs.
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til at bestemme, hvad der skal fremvises, og hvad der skal have sarlig opmarksomhed og
betydning. Denne grundlaeggende asymmetri anskueligger Prange med pegepinden som
eksempel: ”Zugleich enthalt der Zeigestock einen Hinweis auf die Machtstruktur der Er-
ziehung, sei es in der starken Form als Mittel der Disziplinierung, sei es in der gedampf-
ten Form als Mittel, die Vorstellungen zu steuern und auf das aufmersam zu machen, was
thematisch prasentiert wird. Auf jeden Fall ist die Beziehung asymmetrisch” (2010, s.22).
| forleengelse heraf ggr Prange opmarksom pa, at den rimelige fordrings male-
stok ikke er ensbetydende med, at den padagogiske fremvisnings opfordring blot er et
tiloud (Angebot). Opfordringen har ikke kun karakter af en ren appel, som adressaten frit
kan falge eller ikke, men den er foreskrivende i den betydning, at den forventer eller for-
drer af de lerende, at der er noget bestemt, de skal se og lere, og en bestemt made de
skal se og leaere pa, og den normerer dette tematiske bestemte, som det rette at se og leere
og denne made at lzere pa som den gode made at se og lere pa! Den padagogiske frem-
visning forventer og fordrer af de leerende noget, der er godt og rigtigt i moralsk betyd-
ning: den konfronterer dem med nye indsigter, den forventer udviklede feerdigheder, og
den insisterer pa ansvarlige holdninger. Samtidig peger rimelighedens malestok tilbage
pa den fremvisende og fordrer af denne, at hun fremviser og fordrer pa en made, der er
afstemt og forenelig med de leerendes forudsatninger og situation. Prange tilleegger her-
med den moralsk opfordring et praskriptivt element: den paedagogiske fremvisning er en
praskriptiv opfordring i forhold til bade fremvisningens tematiske indhold og form.
Pranges opfatter saledes den padagogiske fremvisning som grundleeggende
asymmetrisk i henseende til bade initiativ- og definitionsretten. Fremvisningens moralske
betydninger, dvs. dens indvirkning pa adressaterne og deres moralske overbevisninger,
indstillinger og veerdier, forklares alene som det uforudsigelige resultat af den fremvisen-
des initiativ og intentioner om at pavirke de leerende i en bestemt retning. Med Pranges
bestemmelse af den padagogiske fremvisnings etiske dimension kan vi derfor ikke ind-
fange den dialogiske karakter af undervisningen og dens etiske dimension, som Buzzelli
& Johnston afdaekkede og fremhavede som afgerende i deres undersggelse. Spgrgsmalet
er, om vi med udgangspunkt i Pranges filosofiske konception af den padagogiske virk-
somhed som en padagogisk fremvisning kan bestemme denne fremvisnings etiske di-

mension i et dialogisk perspektiv, hvor de moralske betydninger er et resultat af en dialog
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mellem den fremvisende lerer og de adresserede elever. Med udgangspunkt i et empirisk
eksempel pa en dialog, fremstillet af Buzzelli & Johnstons, skal jeg i det falgende frem-
stille Cavells konception af paedagogisk virksomhed som moralsk fremvisning. Med Ca-
vells konception kan vi bestemme undervisningens moralske fremvisning i et dialogisk
perspektiv som laererens invitation til en moralsk konversation med en appel til elevernes

om at se og straebe efter det moralsk efterstrebelsesvaerdige.
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Kap. 7: Fremvisningens dialogiske, tematiske og historiske

dimensioner

Den padagogiske fremvisning er, ifglge Prange, karakteriseret ved en dobbeltbeveegelse:
et initiativtagende subjekt udfgrer en fremvisende akt, der fremviser et sagforhold og
gennem denne fremvisning tilskriver sagforholdet en betydning, som formidles, sa adres-
saterne for fremvisningen, de leerende, opfatter denne betydning. | fremvisningens dob-
beltbeveegelse fremtraeder dens tre grunddimensioner: den sociale, den tidslige og den
tematiske. Ifelge Prange har enhver fremvisning saledes altid et fremvisende subjekt og
en adressat, et tematisk sagforhold og en tidslig strukturering. Som vi har set bestemmer
Prange imidlertid den sociale relation mellem den fremvisende og adressaten i et grund-
lzeggende monologisk perspektiv. Det monologiske perspektiv har ikke kun betydning for
den asymmetriske karakter af den sociale relation, men ogsa for det tematiske sagforhold:
det er det fremvisende subjekt, der udvelger og bestemmer sagforholdet, der tematiseres,
idet det har initiativet og magten til at bestemme, hvad der skal formidles, og hvad der
skal have serlig opmarksomhed. Endelig fremstiller Prange hhv. den fremvisende og den
lerende akts tidslige, kronologiske strukturer med henblik pa at udvikle et begreb om den
artikulerende koordinering af fremvisning og lering. Men den sociale relations ’kronolo-
gi’, 1 form af en fremstilling af den fremvisende relations historisk formidlede karakter,
bliver ikke tematiseret i Pranges operationelle tilgang.

Formalet med den falgende fremstilling er, med udgangspunkt i Pranges koncep-
tion af den paedagogiske fremvisning, at udfolde denne fremvisnings dialogiske, saglige
og historiske dimensioner. Jeg forsgger hermed at fremstille nogle grundtrak i en filoso-

fisk teori om undervisningen som en moralsk opfordrende fremvisning.

7.1 Den paedagogiske fremvisnings dialogiske dimension

Undervisning er en moralsk aktivitet. Det indebarer, at undervisning er en serlig form
for praksis, der udgves i forhold til egne standarder og moralske goder, der afgar, om den
udgves pa en moralsk god made og afstedkommer noget moralsk godt. Jeg har med Pran-

ge forsggt at vise, at undervisning samtidig kan forstas som en praksis, hvor laereren i en



197

moralsk opfordring fremviser moralske veerdier, der tilleegges betydning som efterstree-
belsesvaerdige moralske goder. Jeg vil her i kap. 7.1 argumentere for, at vi kan forsta
denne moralske fremvisning og betydningstilskrivelse i et dialogisk perspektiv. | et dia-
logisk perspektiv er undervisning en etisk praksis, dvs. en praksis, hvis deltagere i en dia-
logisk interaktion tematiserer, forhandler og prioriterer veerdier og goder. Undervisning
er en etisk praksis, i emfatisk betydning, idet leereren ikke blot udfolder og realiserer
veerdier og standarder gennem sin undervisning, men i undervisningen sker der samtidig
en fremvisning og dialogisk forhandling af moralske verdier. Ifglge Buzzelli & Johnston
er der aldrig kun ét seet af moralske veerdier, der geelder for hele klasserummet og aldrig
kun én akter, der definerer disse veerdier, men moralske betydninger ko-konstrueres gen-
nem klasserummets interaktioner.

Buzzelli & Johnston fremhaver i deres undersggelser den dialogiske karakter af
undervisningen og dens etiske dimension. De moralske betydninger, der skabes gennem
leererens undervisning skabes i dialogen mellem leerer og elever. Leereren tager initiativer
og treeffer valg ud fra sine overbevisninger og veerdier, men det sker altid i en social kon-
tekst, hvor betydningen af disse initiativer og valg konstitueres af, hvorledes signifikante
andre, herunder seerligt eleverne, opfatter og fortolker dem: ... moral beliefs, values and
understandings are played out at the critical point of contact between the private, indivi-
dual sphere and the social realm” (2002). Leereren kan derfor aldrig have sikkerhed for,
hvorledes hendes beslutninger og handlinger vil blive tolket af eleverne og pavirke dem.

Det vil sige, at de moralske betydninger ikke kun er et resultat af lzererens inten-
derede beslutninger og handlinger, men opstar gennem dennes mgde med eleverne, nar
utallige emner, anliggender, problemer - sagforhold - italesattes, dvs. diskuteres, af-
stemmes og forhandles. Men i laererens perspektiv er malet med disse forhandlinger altid
at finde lagsninger, der er moralsk begrundede - retfeerdige, passende og meningsfulde - i
situationen.

Resultaterne af afhandlingens empiriske undersggelser bekraefter pa mange ma-
der Buzzelli & Johnstons pointe og beskrivelse: de deltagende lereres oplevelser af en
moralsk sarbarhed, der udseatter dem for risikoen for moralsk stress, er en konsekvens af
det forhold, at de intenderede moralske betydninger af deres handlinger altid forstas og

fortolkes af betydningsfulde andre, herunder eleverne.
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7.1.1 Buzzelli & Johnston: Moralsk betydning gennem dialog

Buzzelli & Johnston (2001) anskueligger selv deres pointe gennem et eksempel pa en
virkelig klasserumsdialog, som udspillede sig i en 3. klasse: gl-dialogen (The beer dia-
logue). Afseettet for dialogen er en larer, der som hjemmeopgave til sine elever har bedt
dem om at skrive en kort fiktiv historie. Da klassen mgdes igen, bliver nogle af eleverne
bedt om at laese deres historie hgjt. En af eleverne, Robbie, oplaser sin historie om en
gruppe unge, der er pa vej til en fest i bil og samtidig drikker gl.

Ifalge Buzzelli & Johnston befandt denne larer sig i et dilemma efter at have
hert denne elevs historie: hun matte forholde sig til den kendsgerning, at hendes indsats i
klasserummet uvagerligt sker i form af en padagogisk diskurs, hvor hun kunne valge at
udgve sin autoritet til at regulere, hvad og hvordan eleverne udtrykker sig med det formal
at udvikle deres ansvar og selvregulerende evne, eller hun kunne veelge at stgtte og
fremme elevernes begyndende egen individuelle stemme som fortallere: ”The teacher’s
dilemma is a struggle between enacting her beliefs on how to nurture children’s emerging
voices as authors while at the same enacting her authority as a regulator of what and how
the children write” (2001, s. 877). Udfordringen for leereren er med andre ord, hvorledes
hun skal udeve sin autoritet i forhold til dels at statte fagligt og dels at indfri nogle moral-
ske formal gennem moralsk regulering. Lareren kan anvende sin autoritet til, i en *regu-
lativ diskurs’, at vejlede, instruere og regulere elevernes adfeerd med henblik pa at indfri
et moralsk formél: ”Her latter concern focuses on developing in children the skills of
self-regulation so that as writers they will understand and monitor the influence that their
words and stories may have on others” (2001, s. 878). Samtidig kan hun anvende sin
autoritet til en faglig instruktion af eleverne med henblik pa at indfri et fagligt formal:
... she is concerned with nurturing and encouraging students’ expression of their own
voice, that is, in part, a representation of their own identity as an author as expressed in
their writing” (2001, s. 878).

Leereren veelger at inddrage de andre elever i en diskussion om et moralsk emne:
Robbies brug af ordet ol i sin fortelling. S& lererens dilemma kommer til at afspejle
sig 1 den efterfglgende dialog, der udspiller sig mellem hende og de andre elever i en
samtale og diskussion af emnet: gl og bilkarsel. Ifaglge Buzzelli & Johnston afspejler dia-

logen, hvorledes lererens faglige instruktioner i forhold til, hvorledes historier skal skri-
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ves og forteelles, er indlejret i en diskussion om ansvarlig adferd og den sociale orden.
Lareren tager initiativet og rejser spergsmalet om, hvad der er ’passende’ at skrive om i
en skoleopgave: “The teacher raises the topic of appropriate writing and texts at school
when she asks: ”What would be acceptable here at school?” She then asks for the stu-
dents’ thoughts™” (2001, s.880). Ved at rejse dette spargsmal inviterer leereren eleverne til
deltagelse, men samtidig forsgger hun at styre diskussionen i en bestemt retning: hun
prgver at henlede elevernes opmarksomhed pa de normer, der definerer hvad der er ac-
ceptabelt 1 skolen: ”Although the teacher wants the students to express their ideas through
writing and storytelling...in raising the question about what is acceptable a message is
sent to students that there are aspects of writing which must be regulated and that the
regulation must be performed by them as authors™ (2001, s.880).

Med sin invitation til eleverne om at deltage i diskussionen opstar et andet, for-
bundet dilemma for leereren, nemlig hvorledes hun skal veegte og afbalancere sin egen
autoritet og autonomi i forhold til elevernes autonomi i sin udfoldelse af moralsk autori-
tet. Dette dilemma vedrarer leererens rolle som moralsk akter, hvor hun kan velge at lade
sig lede af to hensyn i sin udevelse af denne rolle: ”’On the one hand, her respect for the
individual voices of the students... suggests that she should allow Robbie to write whate-
ver kind of story he likes... On the other hand, the teacher has a moral duty towards
Robbie and also the rest of the class, which she perceives as encouraging that which is
“good” and discouraging that which is not; and it is this that impels her to comment on
Robbies mention of beer” (2001. s.881).

Vi kan forsta dette dilemma som den moralske variant af det paeedagogiske para-
doks. For denne larer er det vaesentlige formal med at invitere eleverne til en diskussion
tydeligvis at fremme deres evne og vilje til moralsk selvregulering, dvs. deres evne til at
reflektere over konsekvenserne af egne handlinger og regulere disse herefter: “What the
teacher seems ultimately to be aiming at is what might be called self-regulation on the
part of the students” (2001, s.881). Samtidig foler lereren sig forpligtet pa at opna dette
formal ved at tage initiativet og styringen i diskussionen. Umiddelbart ville den simpleste
og nemmeste losning have varet, hvis hun havde sagt: "Robbie, I forbid you to use the
word ’beer’ in a story again”. Men, ifelge Buzzelli & Johnston, vil laerere, der forpligter

sig pa en dialogisk opfattelse af undervisning og laering uundgaeligt sta i dette dilem-
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ma:”... how can a teacher nurture a classroom where students’ voices can be heard and
yet where these voices are informed by a sense of responsibility?” (2001, s.882). Buzzelli
& Johnston konkluderer, at den spaending i forhold til sin magt og moralske mal, som en
lerer oplever i udfoldelsen af sin autoritet er uundgaelig, og der ikke kan gives ferdige
svar én gang for alle, men at disse dilemmaer ma handteres lgbende i nye skiftende situa-
tioner. Men selve bevidstheden om, og bestraebelsen pa at forsta, de dilemmaer, der er
forbundet med udgvelse af sin autoritet, er i sig selv en vigtig opgave for den moralsk

ansvarlige laerer.

Den moralske betydning af denne dialog er, ifglge Buzzelli & Johnston, at eleverne
kommer til at bidrage til den paedagogiske diskurs, idet leereren inviterer dem til at delta-
ge i diskussionen af Robbies historie: ”Not only is individual voice valued; there is also a
premium placed on social interaction and the negotiation of everything from classroom
processes to personal meanings” (2001, s.882). Sa det er farst gennem denne felles dis-
kussion og forhandling, at den moralske betydning af historien og dens emne bliver be-
tydningsfuld og en belaering for eleverne.

Dialogen eksemplificerer og tydeligger den dialogiske karakter af undervisnin-
gen og dens etiske dimension: de moralske betydninger skabes i dialogen mellem larer
og elever. Laereren tager initiativer, treeffer valg og handler ud fra sine overbevisninger
og verdier, men betydningen af disse initiativer og handlinger konstitueres i sidste ende
af, hvorledes eleverne opfatter og fortolker dem. Men denne dialog er ogsa et eksempel
pa, at leereren gennem en aben invitation til diskussion kan skabe et demokratisk rum for
samtale og forhandling, hvor hun udgver sin moralske autoritet gennem sin deltagelse, og
hvor eleverne udvikler deres stemmer til deltagelse. Leereren fremviser og seger at frem-
me vardier som f.eks. ansvarlighed, og eleverne responderer pa denne fremvisning. At
denne fremvisning sker gennem en invitation til feelles draftelse er i sig selv med til at
fremme den fremviste veerdi, nemlig moralsk ansvarlighed: ”...such values as responsi-
bility are promoted: when students know that their voice is valued and listened to and
will be taken into consideration, they automatically feel an enhanced sense of their own
responsibility to participate effectively. Put simply, they care about what they say in
class, because they know it matters” (2001, s. 882).
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7.1.2 Cavell: Fremvisning som invitation til moralsk konversation

Stanley Cavell har i Conditions Handsome and Unhandsome (Cavell, 1990) udfoldet en
konception af paedagogisk virksomhed som en inviterende form for moralsk fremvisning.
Cavell haevder, at der hos Platon og Emerson findes en forestilling om en form for mo-
ralsk selvudvikling og livsfarelse (moral perfectionism), der hverken er eliteer og forbe-
holdt de fa eller forudsatter en ide om en endegyldig, fuldendt tilstand. Denne moralsk
orienterede livsudfoldelse kraever imidlertid, at nye og moralsk bedre mader at fremstille
sig og fare sit liv pa eksemplificeres og praesenteres for os i en fremvisning.

Med udgangspunkt i Aristoteles og Kant bestemmer Cavell den moralske dimen-
sion i menneskelivet i ideen om, at vi streeber efter at leve vellykket og opna det vellyk-
kede liv, og at det sker gennem vores bestraebelse pa at forbedre os selv gennem en opna-
else af vores moralsk bedre, 'naeste’ selv (“’the next self”). Ifelge Cavell bestar et menne-
skes moralsk orienterede liv, og ’det moralske’ 1 det hele taget, sdledes i dets efterstree-
belse af mal og tilstande, som det ser som rosvaerdige, gnskvaerdige og veerd at efterstrae-
be, fordi de er bedre og hgjere end de allerede foreliggende mal og tilstande. Det moral-
ske liv har altsa dette aspekt af ’perfektionisme’: menneskets stadige bestrebelse pd at
udvikle og udvide sig selv i en straeben efter at opna et bedre selv og en ny, bedre verden.
Hermed er der, ifglge Cavell, ikke givet forrang til en bestemt livsfagrelse, men der er ale-
ne peget pa det enkelte menneskes mulighed og ansvar for til stadighed at sperge og be-
dgmme, om hans eller hendes livsfarelse er darligere og lavere end, hvad den kunne vee-
re.

Moralsk perfektionisme indebzrer saledes en straeben efter at finde og forsta sig
selv personligt. Denne bestraebelse pa at finde ud af, hvordan man burde leve sit liv, in-
debzrer ogsa en afvisning af de konventionelle, konforme standarder og opfattelser af det
gode liv. Den perfektionistiske streeben er netop en personlig sggen ud over det blot kon-
forme: en personlig made at forsta sig selv og verden pa. Med sit begreb om moralsk per-
fektionisme fremhaver Cavell den abne, uafsluttede karakter af denne bestrabelse. Det
menneskelige selv er ikke pa vej til sig selv fra et udgangspunkt, hvor det mangler sig
selv, til et endemal, hvor det finder sit endelige selv, sit virkelige selv. Det negative ud-
gangspunkt fastholdes, idet selvet ikke er sig selv, men det er i den betydning, at selvet

aldrig er sig selv nok, men altid pd vej mod sit "naste selv”, der ikke er det endegyldige,
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statiske selv, men et nyt og bedre, altsa naeste selv. Cavell beskriver det som »The self’s
always having been attainded and its always having to be attained” (S.xxi). For et menne-
ske at se sit naeste - endnu uopnaede men opnaelige — selv er dermed at se sig selv og sine
muligheder i verden i et andet, transformeret lys, hvilket vil sige: at se sin nuveerende
situation 1 ”generaliseret” form: ... she has come to see herself, and hence the possibili-
ties of her world, in a transformed light” (1990, s. xix).

Hvorledes kan vi komme til at se og opna vores naste, endnu uopnaede, selv?
Hvorledes farer vi vores moralsk orienterede liv og streben efter at leve vellykket? Mu-
ligheden for at opna vores neste selv, og dermed betingelsen for at kunne fare vores mo-
ralsk orienterede liv, finder Cavell i forestillingen om, at vi i vores livsfgrelse har mulig-
hed for at fremvise, dvs. instruere, eksemplificere og praesentere, for hinanden. Gennem
vores handlinger og vores livsforleb reprasenterer og fremviser vi et 'naste selv’ for
hverandre: vi repraesenterer hver iser med vores handlinger og livsforlgb nogle pa én
gang unikt individuelle og feelles almenmenneskelige muligheder for vellykket liv.

Ifglge Cavell handler det om, at selvet har et absolut ansvar for sig selv, hvilket
farst og fremmest er et ansvar for at gare sig selv forstaelig. Selvets ansvar for sig selv
ma altsa vises i forhold til andre i en fremvisning af sig selv for andre. At veare et menne-
skeligt selv er i det hele taget at vaere ansvarlig for forstaelighed. Selvet ma vise sin an-
svarlighed ved at fremvise sig, dvs. ved at eksemplificere, og for et menneske at veere
frataget denne ansvarlighed er ensbetydende med at lide den absolutte uret at veaere nagtet
et selv: at vaere nagtet at vaere ét selvsteendigt menneske blandt andre. Denne dimension i
det moralske liv henviser til det forhold, at et moralsk vaesen er ét, der afkraever af andre,
at de gar sig forstaelige og samtidig forpligter sig selv pa, at det ger sig forstaelig for an-
dre. Ifalge Cavell er det forventningen om og anerkendelsen af forstaelighed, der ger det
muligt at basere vores moralske adfeerd pa fornuft og grunde og kan gare den til et over-
bevisende eksempel til efterfolgelse for hinanden: ”Any moral theory must, 1 suppose,
regard the moral creature as one that demands and recognizes the intelligibility of others
to himself or herself, and of himself or herself to others” (1990, s.xxxi).

Hvem kan reprasentere, fremvise, det naste selv for os? Som navnt fremhaver
Cavell, at der ikke er tale om en eliter tanke: det naste selv, den fremviste mulighed for

et bedre liv, er ikke forbeholdt de fa, men for alle, og alle kan i princippet repraesentere
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og fremvise denne mulighed. Alle kan i princippet praesentere et naste selv for andre,
men den, der eksemplificerer - gennem sine egne handlinger og livsfarelse fremviser og
star for noget - ma patage sig rollen som en sand ’ven’. Vennen forstdr Cavell som den,
der overbeviser, ikke gennem forpligtelser, fordringer eller tvang, med ved at tiltreekke
den anden til sin ”standard”: ”... our being drawn by the true friend, as being “constrai-
ned to his standard™” (1990, s.58). Den moralske bedemmelse, der kan siges at ligge i
vennens fremvisning og som tiltreekker den anden, er ikke en henvisning til en moralsk
lov eller princip, som den anden skal overbevises om, men udtrykker i stedet gnsket om
en forandring.

Den fremvisende ven udtrykker, og overbeviser den anden, sin partner, om, be-
hovet for en forandring, idet han abner den andens gjne op for det begraensede i dennes
livsfarelse og liv. Det moralsk begraensede bestar ikke i vanskeligheden ved at finde den
rette handlemade blandt alternativer, men ligger i den omstendighed, at man undervejs i
ens livsforlgb har mistet sin orientering og dermed sig selv. Vennen er den figur, der vi-
ser tiltro til partnerens moralske forstaelighed og foranlediger denne til gennem ord og
handlinger at gere sig moralsk forstaelig og dermed indtreede som deltager i den falles
moralske samtale (conversation of justice) om de principper, som de velger at leve deres
liv efter. Omvendt kan den moralske skurk bestemmes som den, der sgger ud af feelles-
skabet af individer, der fremviser sig for hinanden, eller som forsgger at fratage andre
muligheden for at komme til udtryk ved at fratage dem deres stemme i den moralske
samtale.

Hvad forhindrer, at der i den faelles moralske samtale opstar en dissonans af stri-
dende stemmer? For Cavell er det afgerende, at der i den moralske samtales fremvisnin-
ger og eksemplificeringer ogsa er stemmer, der repreaesenterer. Dét at blive forstaelig for
sig selv og at finde sin egen stemme kan derfor vise sig at ske ved at opdage og lytte til
de stemmer, som veekker genklang og som man kan tage til indteegt som sin egen. Ven-
nen, der preesenterer det naste selv, kan opfattes som en repraesentant, der reprasenter
vores stemme: ... his life is somehow exemplary or representative of a life the other(s)
are attracted to” (1990, s.6.). Den reprasenterende ven er derfor en stemme, der er valgt
til at repreesentere. Cavell haevder sa, at dette ikke er i modstrid med det grundleeggende

demokratiske princip, der bestar i, at vi alle i princippet kan stille op til dette valg.
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Hvad karakteriserer den gode ven og repraesentant? Cavells svar er, at det er den
der gennem sine handlinger, veerker og livsferelse kan fremvise muligheden for og ngd-
vendigheden af at omforme os selv og vores samfund. Cavell uddyber ved at henvise til,
at denne relation er blevet fremstillet i en reekke nagletekster i den vestlige kultur. Disse
tekster giver ingen endelig definition, men eksemplificerer den moralske samtales kende-
tegn. Disse samtaler har form af konversationer mellem venner, hvoraf den ene gennem
sin intellektuelle formaen, sine handlinger eller livsfarelse, fremstar som en autoritet og
et eksempel eller repraesentant for et liv, som den anden fgaler sig tiltrukket af. Denne til-
treekning far den repraesenterede og tiltrukkede ven til at erkende sin egen fastlashed og
begraensning: sin indfangethed i forestillinger og veerdier, som han ikke lengere kan sta
inde for. Samtidig giver det tiltreekkende liv, som den fremvisende ven eksemplificerer,
ham en tro pa, at han kan vende sin situation og forandre sig selv, og derved anspores han
til at pabegynde en udvikling mod en ny og bedre, hgjere tilstand af sig selv. Det er til-
stedevarelsen af en ven, der ikke har mistet sig selv, der kan hjalpe den enkelt i sin mo-
ralsk orienterede bestreebelse pa at finde sig selv. Det er denne ven i hans egenskab af
padagogisk autoritet - dvs. som en person med viljen og evnen til at kommunikere, na og
beveege den anden - der er afgarende.

Nar Cavell (2004) udpeger Platons Staten som den repreaesentative moralske tekst
I den vestlige kultur, bliver det tydeligt, at han med denne konception af den moralske
samtale beskriver den padagogiske virksomhed, og at han med hhv. den repraesenteren-
de, tiltreekkende og den repraesenterede, tiltrukne ven beskriver den padagogiske, og der-
for grundleeggende asymmetriske relation, mellem den padagogiske autoritet og den, der

29

opdrages, uddannes eller dannes: ... a mode of conversation...beteween (older and
younger) friends...one of whom is intellectualle authoritative because...his life is some-
how exemplary or representative of a life the other are attracted to” (2004, s. 446). | Pla-
tons Staten optreeder Sokrates saledes som den autoritative ven, der gennem samtaler om
det gode og det retferdige, bestraeber sig pa at udfordre og omforme sine unge venners
oprindelige opfattelser og tiltreekke dem til en bedre livsform. Sokrates udfordrer og ud-
vider sine venners selvopfattelser ved at udfordre og udvide deres opfattelse af deres om-
verden, dvs. deres opfattelse af det retfeerdige samfund. VVed at invitere sine unge venner

til at deltage i den moralske samtale far Sokrates fremvist samfundets degenerative sider,
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og gennem denne fremvisning far hans samtalepartnere forestillingen om en ny og bedre
virkelighed, den ideelle, retfaerdige stat, der med Sokrates’ ord er “our city of words”
(1990, s.7).

Med Sokrates som eksempel pa den padagogiske autoritet, der inviterer til en
moralsk samtale, og som bade gennem sit eget eksempel og sin fremvisning af nye og
bedre muligheder for livsfarelse, er der ogsa fremhzavet de traek, der karakteriserer den
paedagogiske virksomhed som en moralsk virksomhed. Sokrates etablerer en relation
mellem sine samtalepartneres aktuelle selvforstaelse og allerede opnaede virkelighed og
en nerliggende, naste og bedre virkelighed. Han fremviser for sine venner deres eget
naste selv, deres uopndede men opnielige selv: ... the further, next, unattained but at-
tainable, self” (1990, s.57). Han giver gennem sin fremvisning sine unge venner en fore-
stilling om en livsfarelse, der pa én gang er uopnaet, fordi den gar ud over og vil forandre
deres aktuelle livsfarelse, og dog er opnaelig, fordi han selv gennem fremvisningen af sin
egen livsfarelse er et virkeligt eksempel. Sokrates er den autoritative ven, der ikke har
mistet sig selv, og som kan hjalpe den sggende partner til at finde sig selv. Moralsk

fremvisning indebarer saledes undervisning og belaring, dvs. paedagogisk virksomhed.

Med Cavells konception af den moralske samtale og den autoritative ven kan vi bestem-
me den peaedagogiske virksomheds fremvisning i det dialogiske perspektiv, som blev
fremhaevet af Buzzelli & Johnston. Den peaedagogiske fremvisnings etiske dimension
kommer ikke kun (som hos Prange) til udtryk formalt i en opfordring til de leerende om at
tilegne sig det fremviste pa en bestemt made, men udfolder sig ogsa i form af en fremvis-
ning for de leerende af det bedre, hgjere og mere efterstreebelsesverdige i forhold til deres
handlinger og livsfarelse i et livs- og samfundsperspektiv. Samtidig kan denne opfordring
ske i form af en invitation til en dialogisk samtale, hvor den padagogiske autoritet tager
initiativet og kan forsgge at overbevise og tiltreekke, men hvor samtalens dialogiske ka-
rakter indeberer, at de gvrige deltagere lader sig overbevise og tiltreekke, og at alle i
princippet kan repraesentere og fremvise bud pa det bedre, hgjere og efterstreebelsesveer-
dige.

Denne dialogiske konception af den psedagogiske fremvisning som en moralsk

samtale hvor moralske verdier fremvises, forhandles og evt. prioriteres i en udveksling
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mellem deltagerne udger ogsa et egnet perspektiv for forstaelsen af Buzzelli & Johnstons
klasserumsdialog, gl-dialogen. Den forklarer, at leereren har oplevet at sta i et dilemma og
ender med at veelge, som den moralsk gode lgsning, at invitere sine elever til en moralsk
samtale. Dette er, ifalge Cavell, den moralske samtales demokratiske element: nar dens
deltagere kan tilskrives rollerne som dialogpartnere - leereren som autoritativt repraesente-
rende og eleverne som reprasenterede og responderende - betyder det, at den moralske
bestraeebelses andet moment er beveegelsen mod gensidig forstaelighed, dvs. en interesse i
at udvikle et feellesskab baseret pa gensidig leering og inspiration. Et sadan fellesskab er,
ifalge Dewey, et demokratisk feellesskab.

Denne dialogiske dimension i undervisningens moralske fremvisning fremgar

ogsa af de deltagende laereres udtalelser.

Niels understreger den dialogiske dimension i elevernes faglige leering. ”Jeg tilstraeber en
professionel, men anerkendende tilgang, fordi al leering sker i relationer. Relationen mel-
lem laerer og elev ma kunne ske i et ligevaerdigt sprog. Sa det er meget mere eleverne,
som jeg prover at drage ind 1 det ... de stiller spergsmal og kommer med kommentarer til
mig og til hinanden i nogle responsgrupper”.

Sonja forteeller om vigtigheden af, at man som lerer tgr give slip og inddrager
eleverne: ”Hvis man som larer gnsker kreative, ansvarlige og selvtenkende elever, ma
man selv udvise kreativitet, overlade ansvar og give plads til selvstendig tankegang.

Endelig beretter Lene om, hvordan hun viser sine elever veje til den gensidige
forstaelighed i form af et demokratisk feellesskab baseret pa gensidig lering og inspirati-
on: ... En del af min opgave er ogsa at leere bgrn, hvordan taler vi sammen, hvordan kan
vi veere undersggende pa hinanden, for sa er det jo, at vi opnar et meget mere fint faelles-
skab”.

7.2 Den paedagogiske fremvisnings tematiske dimension: sagforholdet

Prange bestemmer padagogisk virksomhed som en fremvisning med henblik pa laring.
Dette forhold mellem fremvisning og lering er karakteriseret ved en paedagogisk diffe-
rens. Den padagogiske fremvisning er en intentionel akt, idet den fremvisende padago-
giske autoritet planleegger og strukturerer sin fremvisning ud fra sine padagogiske inten-

tioner. Samtidig kan den paedagogiske autoritet gennem sin fremvisning kun skabe en
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mulighed for, at leering finder sted, men han kan hverken sikre, at den finder sted eller
kontrollere, hvordan den finder sted. Den paedagogiske autoritet kan aldrig gennem sin
fremvisning kontrollere og forudsige, hvad der bliver leert, og om der i det hele taget bli-
ver leert.

Denne ubestemthed, uforudsigelighed og ukontrollerbarhed med hensyn til den
padagogiske fremvisnings pavirkning og resultat geelder, som vi har set, ogsa i forhold til
fremvisningens moralske dimension. Ifglge Kelchtermans & Hamilton er lzerere og deres
undervisningsvirksomhed karakteriseret ved en moralsk form for sarbarhed. Lerervirk-
somhed handler ikke kun om at beslutte og gennemfare pa baggrund af en dagsorden
med fastlagte mal, men er ogsa altid — grundet sin relationelle og moralske karakter —
karakteriseret ved en sarbarhed, en udsathed og afhaengighed. Denne sarbarhed skyldes
den intersubjektive karakter af al leerervirksomhed: det er betydningsfulde andres - ele-
vers, studerendes, kollegers - tilstedevarelse og respons, der i sidste instans bestemmer
den moralske betydning af lzererens handlinger og er med til at bestemme dennes opfat-
telse af sig selv som lerer.

Ifalge Kelchtermans peger den moralske sarbarhed hen pa et paradoks, der ken-
detegner leererens undervisningsvirksomhed. Pa den ene side er denne virksomhed en
bestraebelse pa at handle med viden, omtanke og intention med henblik pa at indfri visse
forudbestemte formal: ... it is this capacity to judge, to act and to take responsibility for
one’s actions which constitutes a key part of teachers’ professionalism” (Kelchtermans,
2009). Pa den anden side handler denne engagerede og formalsrettede handlen ogsa om
at lade tingene ske, lade begivenheder opsta og derved lade meningsfulde, uddannelses-
maessigt relevante oplevelser og situationer fremtraede for de underviste elever: ... this
committed and purposeful action allows things to happen, events to literally take place”
(2009, s.267). | undervisningen sker der altid mere og andet end det planlagte. Paradokset
er, at det ofte er den veltilrettelagte og professionelt udferte undervisning, der lader det
uventede og uforudsete, men meningsfulde opsta. Dette paradoks viser os hen pa under-
visningens aspekt af tilbageholden passivitet og modtagelig &benhed: it reveals the
inevitable element of passivity, of exposure that characterizes teaching. It is not so-

mething one *makes happen’ (2009, s.266).
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Kelchtermans fremhaver vigtigheden af at anerkende og konceptualisere denne
sarbarhed bade i forhold til udgvelsen og den teoretiske forstaelse af undervisning:
”The passivity that characterizes the educational relationship is thus also a positive re-
ality. Since not everything can be planned for, authentic interaction between people
can take place and that interaction can have deeply meaningful educational value just
because it “happened’, it ‘took place’ (2009, s.267).
Kelchtermans omtaler undervisningens frisettende, abne og uforsigelige karakter som de
revner og spraekker, der gegr undervisningen mulig som en padagogisk fremvisning:
“...the cracks which — while in a sense destroying the ambition of perfection...at the
same time open up new perspectives, allow enlightening experiences to take place”

(2009, 5.267).

7.2.1 Biesta: Uddannelsens smukke risiko’

For Kelchtermans er undervisningens uforudsigelighed med dens element af friseettende
tilbageholdenhed og abenhed en konsekvens af dens intersubjektive karakter: at den altid
udspiller sig i et samspil med betydningsfulde andre. Men undervisningens paradoks,
dens dobbelte karakter af formalsrettet bestraebelse og modtagelig abenhed, kan ogsa for-
klares ud fra den sag, sagforholdet, som larer og elever er i samspil om.

Gert Biesta beskriver i The Beautiful Risk of Education uddannelsens og under-
visningens (Education) uforudsigelighed og ukontrollerbarhed som dens ’smukke risiko’
(2014). Ifglge Biesta er uddannelsens risiko saledes en konsekvens af, at den altid finder
sted 1 form af ’et mode’ mellem mennesker, nemlig mellem lerer og studerende. Lereren
har visse formal med undervisningen og gnsker gennem den at pavirke de studerende,
men de studerende er ikke blot passivt modtagende objekter, men selvstendige, ansvarli-
ge subjekter for handling: ”The risk is there because education is not an interaction bet-
ween robots but an encounter be-tween human beings” (s. 1). Biesta havder, at uddan-
nelse dermed ikke kan begribes som en situation, hvor der kan veere, eller der bar tilstree-
bes at veere, en perfekt overensstemmelse mellem uddannelsesmassigt input og output:
uddannelsessituationen kan altsa ikke begribes som en uddannelsesmassig teknologi.
Dermed bliver ethvert forseg pa at eliminere uddannelsens element af ’risiko’ - gennem

en bestraebelse pa at gare uddannelsessituationen til et kontrollerbart, sikkert og risikofrit
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rum - til et forseg pa at fjerne det uddannelsesmessige i uddannelsen: ... if we take the
risk out of education, there is a real chance that we take out education altogether” (s. 1).

Bestraebelsen pa at opna sikkerhed, kontrol og risikofrihed er i bund og grund en
egocentrisk infantil bestraebelse, idet den er en benagtelse af den kendsgerning, at verden
ikke bare star til vores disposition: ... to think that education can be put under total cont-
rol denies the fact that the world is not simply at our disposal. It denies the fact that other
human beings have their own ways of being and thinking” (s. 3). Verden er ikke blot for
os, men altid ogsa ’det andet’ for 0s, og dét eller den som er andet for os, er netop det: det
andet end os. Uddannelse handler netop om at overvinde den infantile egocentrisme ved
at etablere muligheder for dialog med dét eller den, der er andet’ for os. Dialog handler
om mader at relatere sig til hinanden pa, hvor alle involverede parter kan have en stem-
me.

Alt dette indebeerer, ifglge Biesta, at uddannelse er den besverlige, langsomme,
frustrerende og dermed ’svage’ vej. Uddannelse virker sdledes gennem ’svage’ forbindel-
ser mellem kommunikation og fortolkning, intervention og respons. Denne svaghed -
uforudsigelighed og ukontrollerbarhed — er imidlertid en fordel og en styrke, hvis man er
af den opfattelse, at uddannelse ikke kun har til formal at reproducere, hvad vi allerede
ved, eller hvad der allerede eksisterer, men i det vaesentlige handler om, hvorledes der
kan skabes méder, hvorpa “new beginnings and new beginners can come into the world”
(s. 4). Uddannelse handler altsa ikke kun om at fremvise og indfgre verden for vores bgrn
0g unge, men ogsa om at bringe dem, den opvoksende generation, ind i verden som selv-
steendige og ansvarlige subjekter: ”Such an orientation, therefore, is not just about how
we can get the world into our children and students; it is also — and perhaps first of all —
about how we can help our children and students to engage with and thus come into the
world” (s. 5).

Undervisning som gave og moralsk akt

Biesta fremhaver lereren og dennes undervisende rolle (teaching) som afgegrende for
uddannelsen. Uddannelsens dialogiske dimension ma ikke forstas som den proces, hvor
tilfeeldige mennesker leerer sammen i dagligdags former for interaktion. Uddannelse in-

volverer altid leereren i dennes position og rolle som ikke bare en meddeltager og medlee-
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rende, men som den autoritet, der har til formal at tilfgre noget til den uddannende situa-
tion, der ikke allerede var der. Biesta forbinder hermed begrebet om undervisning til en
ide om transcendens: undervisning som noget, der kommer "udefra’: ” ... in order to un-
derstand what teaching is ’about’, we need to connect it to an idea of ’transcendence’ —
teaching as something that radically comes from the ’outside’” (S. 6). | den forstand er
undervisning en begivenhed, der hender, hvor magten’ til at lade den heende, dvs. til at
undervise, ikke kan opfattes som en evne og magt, der suverzant er i leererens besiddelse,

men snarere kan opfattes som en gave, der ma modtages af den, der undervises:

... the ’power’ to teach should not be understood as a power that is in the possession
of the teacher... To think about teaching in terms of transcendence suggests that teach-
ing can be understood as a gift or as an act of gift giving... however we shouldn’t

think that it lies in the power of the teacher to give the gift of teaching” (s.44).

At undervisning kan opfattes som en gave, der ma modtages af den underviste, og at le-
reren sa at sige kun er buddet, der bringer gaven, men ikke gavegiveren selv, er en kon-
sekvens af det forhold, at lzereren aldrig fuldt ud kan kontrollere, hvorledes hendes aktivi-

2

teter pavirker de studerende: ... the power to teach is the very thing that is not in the
possession of the teacher. One reason for this lies in the fact that teachers can never fully
control the ‘impact’ of their activities on their students. In this regard...the educational
project always needs to engage with its own impossibility and thus needs to proceed with
a sense of irony... a sense of powerlessness or weakness” (s. 56).

Uddannelse har til formal at frembringe nye begyndelser og farst og fremmest
nye begyndere: selvsteendige og ansvarlige subjekter. Uddannelse er hermed en kreativ
proces, der bidrager til skabelsen af menneskelig subjektivitet. Uddannelse er altsa en akt,
der bringer noget nyt til verden - menneskelig subjektivitet - men denne skabelse ma vi,
ifolge Biesta, opfatte som en ”svag eksistentiel” og ikke “steerk metafysisk” frembringel-
se. Den menneskelige subjektivitet kan ikke nemlig ikke begribes essentielt, som noget vi
kan besidde, men den ma opfattes som noget, der udfolder sig som en begivenhed i altid
nye, uforudsigelige situationer, hvor vi meder dét eller den, der er andet end os: ”Subjec-
tivity is, in other words, not something we can have or possess, but something that can be
realized, from time to time, in always new, open, and unpredictable situations of encoun-

ter” (s. 12). Uddannelsens formal og interesse i at frembringe menneskelig subjektivitet
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skal altséd ikke opfattes i en steerk metafysisk betydning som ’produktion’, en skabelse ud
af intet, men har at gere med at skabe those situations in which we are called, in which
we are assigned to take responsibility” (s. 23). Uddannelse handler saledes om at skabe
situationer, der holder muligheden aben for, at subjektivitetens begivenhed kan ske.

Det fremgar samtidig, at Biesta opfatter uddannelsen som en moralsk akt. Den
“svage eksistentielle’ skabelse af bade nye begyndelser og nye selvstendige subjekter er
en bevagelse fra “veren til det gode”, dvs. en bekraftende akt, hvor dét der allerede er,
far moralsk betydning og signifikans. Uddannelsens moralske aspekt ligger i den anden
side af dens formal: bestreebelsen pa at transformere dét, der blot er gnsket til det gnsk-
vaerdige, dvs. til dét, der pa moralsk begrundet vis kan enskes: ”The educational concern
lies in the transformation of what is desired into what is desirable. It lies in the transfor-
mation of what is de facto desired into what can justifiably be desired” (s. 3). Denne mo-
ralske transformation af det efterstraebte til det efterstreebelsesveerdige kan imidlertid al-
drig foretages ud fra det enkelte individs isolerede perspektiv, men indebarer altid dets
engagement med dét eller den, der er andet end det selv: ”... a transformation that can
never be driven from the perspective of the self and its desires, but always requires enga-

gement with what or who is other... It is therefore, again, a dialogical process” (s.3).

Sagforholdet og undervisningens transcendens

Med Biestas tilknytning af undervisningen til ’det transcendente’ bliver det ogsa klart, at
dens smukke risiko, dvs. dens principielle uforudsigelighed som en radikalt aben og ube-
stemt proces, ikke kun udspringer af dens intersubjektive dimension, men ogsa af dét,
som larer og studerende sammen beskaftiger sig med: verden og dens sagforhold.

Dette kommer til udtryk ved Biestas omtale af undervisning som en gave og som dét at
give en gave ved at bringe noget nyt til undervisningssituationen, som ikke var der i for-
vejen. Undervisning har en transcendent dimension, dvs. en forbindelse til det
transcendente, der ligger uden for selve undervisningssituationen: ... teaching as some-
thing that comes radically from the outside, as something that transcends the self of the
learner, transcends the one who is being taught” (s. 46). Undervisningens transcendens
kommer saledes til udtryk som the fundamental structures of alteration and asymmetry

that are present between teacher and student” (s. 47).
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Undervisningens transcendens, dvs. ’det andet’, der bringer det nye ind og som
forstyrrer, har dermed ikke ngdvendigvis skikkelse af det menneskelige andet, dvs. en
anden person eller menneske, men kan vere i1 form af ’something more radically diffe-
rent that might break through” (s. 49). Undervisning er ikke blot en fremvisning for de
studerende af noget, de ikke vidste, men den er en fremvisning af noget, der ikke kan ud-
ledes eller begrundes ud fra noget, de pa forhand vidste. Biesta udvider begrebet om det
transcendente til det ikke-menneskelige, fordi han vil bevare muligheden for, at de stude-
rende har oplevelsen af, at de bliver undervist af leereren frem for, at de laerer af lereren.
Oplevelsen af at blive undervist af leereren abner for den mulighed, at de studerende leerer
noget radikalt nyt, der ikke blot kan indga i deres eksisterende viden og dermed kontrol-
leres og konstrueres i egne kognitive skemaer. Til forskel fra den maieutiske opfattelse af
undervisningens dialogiske relation, hvor undervisningen kun fremviser det, der allerede
var til stede, indebarer denne undervisningsopfattelse “difficult knowledge” (s. 53). Ifol-
ge Biesta indebaerer denne opfattelse af undervisning ogsa, at skolen ikke kan opfattes
som stedet for leering, men i stedet ma forstas som et sted for undervisning: leering finder
sted alle vegne og pa alle tidspunkter, mens undervisning er det kendetegnende for den
leering, der finder sted i skolen med en leerer, der underviser.

Biesta argumenterer for, at den konsekvente konception af denne tanke om un-
dervisningens transcendens indebarer den radikale forestilling om, at den undervisende
akt er en abenbaring: ... transcendence... is not merely a matter of thought or compre-
hension but also entails taking the idea and possibility of revelation seriously, as both a
religious and secular concept” (s. 56). Med henvisninger til Kierkegaard og Levinas sy-
nes Biesta imidlertid at heelde til den religigse tolkning: ” Transcendence cannot be con-
tained to the other as another human being. As soon as one brings transcendence in, one
has to take it seriously all the way down — or perhaps we should say all the way “up” (s.
57). Hermed synes Biesta at tilslutte sig Levinas’ bestemmelse af transcendensen: det
der abenbares er ikke et faenomen, ikke noget der kan begribes af mig, men noget der
overskrider fornuft og vaeren. Det er det guddommelige, der abenbarer sig selv frem for

at blive dbenbaret.
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Det spagrgsmal, som Biesta kredser om med sine overvejelser over undervisningens svage
eksistentielle skabelseskraft og transcendens, er undervisningens grundleggende ontolo-
giske spgrgsmal: Hvad konstituerer undervisning som undervisning? Med sin henvisning
til det transcendente sgger Biesta i grunden at besvare det ontologiske spargsmal i form
af et svar pa det metafysiske spgrgsmal: Hvad gar, at der er undervisning frem for ingen
undervisning? Hvad far undervisning til at ske frem for ikke at ske?

Pranges redeggrelse for spargsmalet om uddannelsens og undervisningens onto-
logiske konstitution er en implicit afvisning af Biestas henvisning til det transcendente.
Prange peger i sin undersggelse af den padagogiske virksomheds konstitution pa dens
dobbelte karakter af bade givet fenomen og planlagt konstruktion. Han har med sin iden-
tificering af fremvisningen som den padagogiske virksomheds grundform givet en im-
manent bestemmelse af denne virksomhed: dét, der uddanner og opfordrer, er ikke en
transcendent instans, der ikke lader sig begribe, men er selve den uddannende akts form.
Denne form er fremvisningen i form af en akt, som den fremvisende kan streebe efter at
lere og kontrollere, og som opstiller bestemte malestokke og normer, som den fremvi-
sende skal kunne efterleve for at kunne fremvise godt.

Jeg vil i forlengelse af Pranges ontologiske ansats argumentere for, imod Biesta,
at vi kan forklare uddannelsens uforudsigelighed - dens radikale abenhed for det uvente-
de og uforudsete, der kan skabe mulighed for ’nye begyndelser og nye begyndere” - uden
at forudseette en ubegribelig transcendent instans. Ifglge bade Prange og Kelchtermans
kan undervisningens principielle uforudsigelighed saledes henfares til dens interrelatio-
nelle karakter: Prange havder den paedagogiske differens mellem intenderet fremvisning
og leering, og Kelchtermans fremhaver undervisningens grundleggende moralske sar-
barhed, hvor lererens initiativer er afhaengig af betydningsfulde andres, sarligt elevernes,
betydningstilskrivning. | det fglgende vil jeg fremstille Masschelein & Simons’ forsvar
for en fri skole, hvor undervisningens principielt abne og uforudsigelige karakter begri-
bes ud fra sagforholdet, der fremvises.
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7.2.2 Masschelein & Simons: Et forsvar for skolen som scholé

Masschelein & Simons’ projekt i In Defence of the School. A Public Issue (2013) er at
fremstille og forsvare, hvad de opfatter som skolens oprindelige ide. En fremstilling og et
forsvar er, ifglge Masschelein & Simons, ngdvendigt, fordi denne ide er treengt i forhold
til aktuelle opfattelser af skolens formal. Deres fremstilling har form af en klarleeggelse
af, hvad der karakteriserer en skole som en skole, dvs. hvad der adskiller den fra andre
institutioner. Samtidig gives der en begrundelse for, hvorfor skolen som saregen institu-
tion, og i henhold til sin oprindelige ide, har verdi i og ved sig selv - og ikke blot en
funktionel veerdi i forhold til realiseringen af andre mal - og hvorfor den falgelig fortjener
at blive bevaret 1 sin oprindelige form: "We want to try to identify what makes a school a
school and, in doing so, we also want to pinpoint why the school has value in and of itself
and why it deserves to be preserved” (s. 22).

Ifalge Masschelein & Simons var skolen som institution og ide oprindeligt teenkt
som scholé, dvs. en kilde til *fri tid’: fri tid til at studere og praktisere. Hvis skolen er fri
tid’ betyder det imidlertid, at den ikke er forpligtet pa at skulle vaere produktiv, funktionel
og defineret i forhold til ydre interesser og mal. Som sadan er skolen et rum, der adskiller
sig fra andre rum, sasom familien, offentligheden, arbejdsmarkedet osv., hvor tiden er
‘optaget’ af bestemte formal. Samtidig er skolen, som en kilde til fri tid og et rum til er-
kendelse, viden og erfaring, en kilde og et rum, der er gjort tilgeengelig for alle som et
feelles, offentligt gode.

Ifelge Masschelein & Simons har netop denne oprindelige ide om skolen affgdt
kritik af skolen som verende en farlig eller overflgdig institution. Mange af de aktuelle
alternative opfattelser af skolens formal og ide er kendetegnet ved en skepsis eller mod-
stand i forhold til én af de vaesentlige kendetegn ved skolens oprindelige ide: idet skolen
giver fri tid og transformerer viden og faerdigheder, har den ogsa muligheden for at give
alle, uanset baggrund og evner, rummet og tiden til at lgfte sig ud af deres oprindelige
omgivelser og saledes bade transformere sig selv og forny og forandre verden pa uforud-
sigelige mader.

Masschelein & Simons tilslutter sig hermed Biestas bestemmelse af uddannel-
sens formal: skolens, og uddannelsens, serkende er en form for kontingent transforme-

ring af mennesker og verden pa uforudsigelige, ukontrollerbare og uventede mader. Men
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denne smukke risiko opfattes samtidig som en trussel for sdvel reaktionaere bestraebelser
pa at bevare en velkendt verden, som den er, som for progressive forsgg pa at skabe en ny
verden, men ud fra ganske bestemte forudbestemte ideer. Skolen i sin oprindelige ide
hagrer derimod hjemme i et samfund, der tillader og leverer rum og tid til at forny sig selv:
et samfund der abner sig op i sin sarbarhed. Opgaven i dag, i forhold til alle kritikerne af
skolen, ma derfor vere at genopfinde skolen og dens ide, hvilket vil sige at finde konkre-
te mader og steder i verden i dag, hvor der kan tilbydes fri tid, hvor bgrn og unge kan
samles om et feelles gode: det fordybende studium af verden og dens sagforhold (subject
matter).

Idet skolen er fri tid og et frit rum, der ikke er forpligtet pa at forfglge mal defi-
neret udefra, kan det imidlertid ikke veere leering, der er dens primare formal. Det er ikke
slet og ret lering, der karakteriserer skolen som skole: leering kan forega overalt og pa
alle tidspunkter, og ofte foregar den mere effektivt andre steder end i skolen. Den laring,
der finder sted i skolen, er en sarlig form for lering uden et umiddelbart formal, slut-
punkt eller funktion: ’skolastisk’ leering. Skolen handler om at lere, studere og praktisere
‘noget’, men dette 'noget’ studeres og praktiseres for sin egen skyld, som det fremstar i

0g ved sig selv:

”Thus, saying that school is for learning says nothing about what makes a school a
school. At the same time, this does not mean that one does not learn at school, but it
means that scholastic learning is a particular kind of learning, namely learning without
an immediate finality... It is about learning something, but that something stands
alone. At school the goal is to focus on something from close up, to engage something
and to dig deeper into it. In other words, it is about practicing and studying something”
(s. 78).

Lering i skolen, i form af fordybende studium og praktisering, er saledes en aben, uaf-
sluttet proces, der kun er mulig, hvis der ikke er et bestemt formal eller en ekstern funkti-
onalitet: ... studying is a form of learning in which one does not know in advance what
one can or will learn: it is an open event that has no function” (s. 79). Skolens frie tid er
dermed en tid uden destination og ende.

Masschelein & Simons deler altsa her Biestas skepsis i forhold til dette paradig-

meskifte fra laereren og undervisningen til den studerende og dennes lering. Ifglge det
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nye leeringsparadigme laegges der intet frem, men det hele overlades til den enkelte lee-
rendes individuelle indstilling og bestreebelser med leereren reduceret til facilitator. Men
herved efterlades den leerende elev i sin egen umiddelbare og snavre livsverden, hvorfra
ingen laerer og intet emne kan lgfte dem ud. Resultatet af denne proces er en temning af
den studerende, der forbliver lukket inde i sin begraensede verden og fastholdes i sine
egne umiddelbare behov, erfaringer, evner og bestrebelser: ”The taming of the school
here means ensuring that students are kept small by making them believe that they are the
center of attention, that their personal experiences are the fertile ground for a new world,
and that the only things that have value are the things they value” (s. 89).

Ved at den &ldre generation, repraesenteret af leereren, treekker sig selv og sine
erfaringer og idealer tilbage, beragver den pa paradoksal vis den nye generation mulighe-
den for en ny begyndelse gennem et mgde med verden: ”The pupil is thrown back upon
his own learning, and the link to ’something’ — to the world — is broken”. (s. 92). Mas-
schelein & Simons fastslar hermed, pa linje med Prange, at det kun er gennem mgdet og
konfrontationen med noget, der er blevet fremvist af den &ldre generation, at den yngre
har muligheden for selv at skabe en begyndelse ved at tilskrive ny betydning til de ting,
der tiltreekker deres opmarksomhed. Kun gennem den &ldre generations fremvisning af
verden, kan den opvoksende generation haeve sig selv op over deres umiddelbare
livsverden og skabe en ny begyndelse for sig selv: “After all, it is only in confrontation
with something that has been put on the table by the older generation and unhanded that
young people are placed in a situation in which they themselves can make a beginning,

ascribe new meaning to the things that attract their attention” (s. 92).

Skolen og undervisningen som suspension

Hvilken betydning har ideen om skolen som en kilde til fri tid og frirum for vores opfat-
telse af den undervisning og lering, der finder sted? Den undervisning, der finder sted i
skolen, har som navnt til forma at fremvise verden for eleverne, sa de kan tilskrive ny
betydning til den og saledes skabe en ny begyndelse for sig selv. Det indebarer, at lere-
rens undervisning ikke blot er en informativ fremstilling, men den er en fremvisning, der
formar at ’bringe’ noget af verden ind i klasserummet. Lereren bringer noget af verden

ind i klasserummet ved at gare det til et sagforhold (subject matter), der kan studeres og
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praktiseres. Idet lereren fremviser en side af verden som et sagforhold, der kan studeres
0g praktiseres bringer hun det i spil som noget, der har en interesse og betydning i sig
selv uafheaéngigt af den konventionelle betydning eller funktion, den har i sin sociale

sammenhang:

”That is to say, something (a text, an action) is being offered up and simultaneously
becomes separated from its function and significance in the social order; something
that appears in and of itself... Important here is that precisely by turning something in-
to play, it is simultaneously being offered up for free and novel use. It is being un-
handed and placed on the table” (s. 40).

Leererens fremvisning og bringen i spil er en levendegarende og oplivende fremvisning,
der bringer eleverne til at lytte og se: “When something becomes an object of study or
practice, it means that it demands our attention; it invites us to explore it, regardless of
how it can be put to use” (s. 40). Dette er undervisningens magiske gjeblikke, hvor bade
leerer og elever rives med af stoffet, der ligesom far sin egen betydning og regler for brug.

Undervisningens fremvisning af sagforhold er dermed ogsa en suspension, dvs.
en satten de fremviste sagforholds konventionelle betydning i parentes. Gennem under-
visningens fremvisning treekkes eleverne saledes fra deres velkendte dagligdags verden af
familie og samfund og over i en ny verden. Undervisningens positive moment er saledes
at sette i nutid, at skabe et sted og tid for nye muligheder, hvilket vil sige en profan tid
0g et profant sted, der er lgsrevet fra dagligdags brug og sammenhang, og hvor tingene
ikke leengere er foruddefinerede ved en bestemt betydning. Gennem sin suspenderende
fremvisning ger undervisningen det studerede sagforhold tilgeengeligt for alle og aben for
(gen)tilegnelse og tilleggelse af (ny) betydning. Undervisningens suspenderende frem-
visning af et sagforhold gar den samtidig til en offentlig sag, der er tilgeengelig for den
nye generation og tilgaengelig for en fri og ny brug og indoptagelse, der giver denne nye
generation muligheden for at opleve sig selv som en ny generation. Undervisningen re-
sulterer saledes i den serlige erfaring, som karakteriserer skolen: eleverne fremvises og
konfronteres med offentlige sager, der er gjort tilgaengelige for, at de kan tilskrive dem en
ny betydning og ny brug.

Selvom undervisningens suspenderende fremvisning indebzerer, at tingene stude-

res lgsrevet fra deres sedvanlige sociokulturelle kontekst, betyder det ikke, ifglge Mas-
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schelein & Simons, at denne fremvisning refererer til en virkelighed uden for den aktuel-
le samfundsmaessige kontekst. Alt hvad undervisningens beskaftiger sig med og ger til
en sag for studium har sine rgdder i den aktuelle samfundsmaessige kontekst, men det
transformeres gennem undervisningens akt af suspension og profanation. I undervisnin-
gens fremvisning bringes noget, der hidrgrer fra den dagligdags virkelighed, imidlertid i
spil pa nye, ukonventionelle og ikke forudbestemte mader. Fremvisningens karakter af
suspension og profanation er betingelsen for, at den kan opfattes som en ’oprindelig situ-
ation’, dvs. som en situation, hvor eleverne har muligheden for bogstaveligt at begynde

noget nyt.

Undervisning som en abning af verden gennem opmarksomhed og interesse
Undervisningen fremviser det velkendte og saedvanlige i et nyt lys: det stilles frem og
omtales pa nye mader, sa det fremstar fremmedartet og antender en interesse hos eleven,
der faler sig tiltrukket. I kraft af sin suspension og profanation er det verden selv, og ikke
blot individuelle laeringspotentialer, som undervisningen lukker op for i form af en ny,
ukendt verden. Den verden, som undervisningen fremviser og oplukker, er verden i en
anden betydning end stedet for kompetence, praktisk anvendelighed, brugbarhed osv.
Verden fremvises i den forstand, at noget bliver virkeligt og kommer til at eksistere i og
for sig selv:”... Something becomes real and comes to exist in and of itself. Language
becomes real language... and numbers real numbers... They come to exist in themselves;
they do nothing (that is, nothing in particular) but are themselves important (s. 44).

Dannelse kan saledes opfattes som en proces, der har at gere med elevens inte-
resserede orientering mod den verden, der gennem undervisningens fremvisning er blevet
abnet op i form af det faglige stof: sagforholdet. Denne orientering er elevens opmark-
somhed pa og interesse for verden og for sig selv i forhold til denne verden. | denne dan-
nelsesproces forlader, suspenderer, eleven sit sedvanlige jeg til fordel for sit nye op-
marksomme og abnede jeg, der konstant bringer sig i spil i en overskridelse af sin sad-
vanlige livsverden: “Here, the 'I’is suspended into confrontation with the world (lifted
up, put in brackets) which allow for a new I’ in relation to that world to take shape and
form” (s. 45).
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At der bliver abnet op for en ny verden betyder, at noget geres til en del af ver-
den og kommer til at dele og have noget til feelles med den eksisterende, sedvanlige ver-
den. En lukket verden, dvs. en verden allerede forstaet, fortolket og anvendt, bliver lukket
op og bliver aben og fri, noget faelles, der vaekker interesse og bliver et emne for studium
og praksis. | forhold til undervisning er det saledes opmarksomhed og ikke motivation,
der er den afgerende indstilling hos eleverne. Undervisningens formal er gennem sin
fremvisning at skabe en indstilling og opmarksomhed i forhold til verden, saledes at den
taler til eleverne, og tingene fremstar som virkelige, dvs. bliver betydningsfulde og le-
vende. Undervisningens magiske gjeblik er, nar den fremviser noget uden for os selv,
verden og dens feenomener, sa disse ophgrer med at veere en blot ressource, et middel
eller veerktgj, og bliver et sagforhold, der inviterer os til at se og teenke, studere og prakti-
sere. Undervisningen skaber gennem sin fremvisning et sted for inter-esse, dvs. for noget,
der deles mellem deltagerne: nemlig verden i sig selv.

Hvilken betydning har undervisningens karakter af suspenderende fremvisning
for opfattelsen af leereren og hans rolle? Hvad ger og kan den gode leerer, der gennem sin
fremvisning ger verden ny, tiltreekkende og betydningsfuld i sig selv? Ifglge Masschelein
& Simons er lererens rolle og gerning ”A matter of love — or amateurism, passion, pre-
sence and mastery” (s. 65). At leereren kan opfattes som den professionelle amater, dvs.
ikke kun professionel, men ogsa som en amatgr, handler om, at den gode lerer bedriver
sin gerning ud fra kerlighed: keerlighed til emnet, sagforholdet, og deraf keerlighed til
eleverne. Den gode lerer er ikke kun professionelt og kompetent vidende og handlende,

men ogsa altid engageret og opmaerksomt optaget af det, han ved og gar:

”...we might say that making school rests in part on the amateurism of the teacher.
Could it be that the teacher is never fully a professional, is at least partly an amateur
(someone who does it out of love)? A teacher is someone who loves her subject or
subject matter, who cares about it and pays attention to it. Besides love for the subject,
and maybe because of it, she also teaches out of love for the student” (s. 67).

| lererens keerlighed til emnet, sagforholdet, indgar respekt, opmerksomhed, hengivelse
0g engagement. Den amateragtige, kerligt engagerede leerers bemestring viser sig gen-
nem narvear, opmarksomhed, hengivelse og streeben mod perfektionisme. Den professi-

onelle lerers ekspertise viser sig derimod gennem viden og kompetence.
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Larerens paedagogisk-moralske ansvarlighed

Masschelein & Simons omtaler ikke eksplicit den moralske dimension i denne laererrolle,
men denne dimension treeder frem, nar de beskriver den ansvarlighed, der pahviler den
leerer, der bedriver sin gerning ud fra keerlighed til sagen og eleverne. Af ovennavnte
beskrivelse af skolens formal og larerens rolle fglger det, at denne har et ansvar for gen-
nem udgvelsen af sin autoritet at skabe fri tid og at abne op for (en ny) verden. Lareren
har ansvar for gennem sin undervisning at realisere den frie tid og at realisere den gen-
nem sin suspenderende fremvisning af verden. Den gode lerer udfolder ikke sin autoritet
og lafter ikke dette ansvar ved at forteelle barnet eller den unge, hvad han skal gare, men
ved at transformere verden og dens feenomener til noget, et sagforhold, der abner sig op
og taler til ham. Den demokratiske betydning — og vi kan tilfgje: den moralske betydning
— af skolen og laererens virksomhed bestar, ifalge Masschelein & Simons, ikke i at over-
fare bestemte kompetencer, rettigheder, forpligtelser og veerdier - hverken pa samfundets
vegne eller ud fra ideale forestillinger om det gode - men i at frisette og abne verden op
pa en made, sa eleven involveres og ggres bekendt med den som et felles gode, der er

mere og andet end ham selv og hans egne interesser:

”Forming and educating a child is not a matter of socialisation and it is not a matter of
ensuring that children accept and adopt the values of their family, culture or society...
It is about opening up the world and bringing the (words, things and practices that
make up the) world to life” (s.83).

Lererens pedagogiske og moralske ansvar udspringer saledes af det forhold, at hun har
muligheden for at abne op for og dele en verden med dens feenomener med eleverne.
Med dette ansvar faglger en bestemt rolle: leereren har ikke nogen skarpt demarkeret ar-
bejdsopgave pa samme made som andre professionelle har det. Learerens opgave er den
mere omfattende, at hun har sat sig for at praesentere verden: “’If teachers as schoolmas-
ters have a special art, it is the art of disciplining (in the positive sense of focusing atten-
tion) and presenting (as in bringing into the present tense or making public)” (s.115).

Lareren foretager dermed ikke sin praesentation af verden i form af en informativ
fremstilling af verden, men gennem en suspenderende fremvisning, der ophaver dens
saeedvanlige betydning og funktionalitet: ”The teacher as a pedagogic figure and master

both devoted to and well versed in her subject. But also a master who makes the con-
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scious choice to remove her craft or business from the productive sphere in order to en-
gage it and offer it fully and exclusively as subject matter” (s.113). Laererens fremvisning
af verden er saledes ikke den neutrale, indifferente handling, der bestar i blot at tilbyde
eller overlevere, men det er at opmuntre, engagere og invitere eleven til deltagelse i den

feelles opgave.

Den eksperimenterende skole og undervisning

Masschelein & Simons advokerer for en skole, der kan reprasentere den ’skolastiske’
erfaring af ’at vere 1 stand til’, der udger det egentligt revolutionzre element i ideen om
demokrati. Skolen etablerer den demokratiske lighed ved at give alle elever muligheden
for og evnen til en ny begyndelse. Skolen er saledes en afvisning af enhver forestilling
om en determineret fremtid eller en naturlig forudbestemmelse. Baseret pa forudsetnin-
gen om lighed tilbyder leereren gennem sin fremvisende undervisning verden som et feel-
les gode og muligger derved fornyelsen af denne verden gennem skabelsen af elevernes
opmarksomhed og interesse. Skolen inkarnerer hermed en demokratisk ide, hvor verden
ikke bare gives videre, men frisettes som et felles gode. Det gar den ved at muliggare
dannelse og tilbyde fri tid for studium, praktisering og teenkning.

Som navnt argumenterer Masschelein & Simons for, at der i en aktuel laerings-
og kompetencefokuseret tid bestar en vigtig opgave i at genvinde eller genopfinde skolen
som demokratisk ide. Men det kan ikke ske gennem en tilbagevenden til tidligere skole-
praksisser, men ma ske gennem en eksperimentering med mader at skabe fri tid og mader
at samle den unge generation omkring feelles goder: At its heart, our defence is not a call
for the stalwart preservation of or glorious return to old forms, techniques and practices,
but a call to experiment with concrete ways to create ’free time’ in today’s world and ga-
ther young people around ’common good’” (s.137).

Den fri tid ma skabes, for at leereren kan fremvise verden pa en made, der giver
autoritet til dens fenomener, saledes at de adresserer eleverne og har noget betydnings-
fuldt at sige og en betydningsfuld méide at sige det pa: ”Attempts to create free time will
undoubtedly be accompanied by attempts to present the world: the imparting of authority

to a thing in such a way that it has something to say and a way to say it” (s.137)
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Denne opfattelse af sagens betydning for undervisningens abne, uafsluttede karakter be-
kreeftes i Lones bestemmelse af det gode rum for undervisning og leering som et rum, der
holdes abent og ubestemt gennem deltagernes saglige fordybelse: ”Dette er rum, der er
abne og procesorienterede uden noget givet facit. At kunne starte noget op fra grunden
med mulighed for at nytenke, eksperimentere og arbejde pa tveers af fag. Et meget staerkt
feellesskab af elever og kolleger, hvor man fgler ejerskab for dét, der resulterer af den
abne proces... Et legitimt rum for alle til at vaere den, man nu er. Det tiltalte mig meget
den her made at vaere sammen med eleverne, og vi fik da ogsa lavet nogle rigtig gode
produktioner”.

Pa linje med Prange bestemmer Masschelein & Simons altsa undervisningens fremvis-
ning som en verdensabning og opfordring, men til forskel fra Prange, opfatter de denne
opfordring, pa line med Cavell, som en invitation til deltagelse i en falles opgave: den
prospektive udforskning af, hvorledes det ogsa kunne forholde sig med nye, uventede
mader at se sig selv og verden.

Den demokratiske betydning — og vi kan tilfgje: den moralske betydning — af
skolen og leererens virksomhed bestar, ifglge Masschelein & Simons, ikke i at overfare
bestemte kompetencer, rettigheder, forpligtelser og veerdier - hverken pa samfundets
vegne eller ud fra ideale forestillinger om det gode - men i at frisaette og abne verden op
pa en made, sa eleven involveres og gares bekendt med den som et falles gode, der er
mere og andet end ham selv og hans egne interesser.

Skolens og undervisningens demokratiske element opfatter Masschelein & Si-
mons saledes, pa linje med Cavell og Buzzelli & Johnston, som en etisk praksis i emfa-
tisk betydning: en fremvisning, der abner op for, at det gode kan opdages. Den moralske
fremvisning sker imidlertid gennem den fzlles fordybelse i en sag. Det er sagen, snarere
end dialogen, der ifglge Masschelein & Simonns ger undervisningen og dens moralske
fremvisning til en principiel aben, uafsluttelig proces.

Masschelein & Simons anfarer selv, at den afgarende udfordring her er at kunne identifi-
cere dét, der sa er vaerdigt at blive presenteret og som har vardi som et ’fzlles gode’ i

form af et sagforhold, der settes fri og gares til genstand for studium, praktisering og
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personlig dannelse: ”The challenge here is to find out what is worthy of being designated
a ’common good’, what passes the test of love for the world and thus what is worth free-
ing for study and practice and for personal formation” (s. 138). Masschelein & Simons
kommer imidlertid ikke neermere ind pa, hvorledes denne udfordring i forhold til at iden-
tificere de feelles goder s& ma handteres, eller hvilke kriterier eller standarder et sadan
gode ma leve op til for at vaere veerdigt til at blive sat fri som et sagforhold, der kan blive
genstand for faelles undersggelse. Deres eneste svar pa den udfordring er, at der ma ek-
sperimenteres, og at leereren i dennes rolle som keaerligt engageret professionel amater er
afgerende for dette eksperiment: ... experimenting with methods and content that make
... formation possible is indeed an eminent scholastic matter... Venturing outside one’s
own lifeworld... are what is important here. It goes without saying that this calls for ama-

teur teachers who are themselves well developed in this regard” (s. 138).

Svaret pa, hvorledes vi skal identificere de felles goder, der fremvises i undervisningen,
og hvilke kriterier de skal opfylde for at vaere vaerdige til at blive studeret, ma vi saledes
finde andetsteds. | det falgende kapitel vil jeg fremstille og diskutere Maclintyres og Tay-
lors bud pa et svar.

7.3 Den paedagogiske fremvisnings historiske dimension

Undervisning er blevet bestemt som en praksis i den betydning Maclntyre gav begrebet:

”By a ’practice’ | am going to mean any coherent and complex form of socially estab-
lished cooperative human activity through which goods internal to that form of activi-
ty are realized in the course of trying to achieve those standards of excellence which
are appropriate to, and partially definitive of, that form of activity, with the result that
human powers to achieve excellence, and human conceptions of the ends and goods

involved, are systematically extended” (1984, s.187).

Ifelge den sidste del af definitionen udvikler deltagerne i en praksis deres evne (human
powers) til at udfolde denne praksis gennem deres efterstrebelse af dens interne goder.
Det betyder, at udgvelsen af en praksis ikke kun kreever tekniske feerdigheder til indfriel-
se af faste mal, men mere afgerende er maden, hvorpa deltagernes konceptioner af de

interne goder og formal for en praksis transformeres, beriges og systematisk udvides gen-
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nem efterstreebelsen af disse goder. Ifglge MaclIntyre har ingen praksis saledes evigt ufor-
anderlige formél, men disse transformeres gennem denne praksis’ fortlabende udvikling.
Enhver praksis har saledes en historie, sa enhver deltagelse i en praksis indebzrer ind-
treedelsen i en relation med bade nutidige og forhenvarende andre deltagere. Maclintyre
havder nu, at en praksis har sin autoritet i kraft af, hvad en hel tradition for dens udgvelse
har udrettet og opnaet gennem sin historie.

7.3.1 Maclntyre: Historiske traditioner og deres autoritet

Deltagelsen i en praksis udvikler deltagernes evne til at udgve denne praksis gennem de-
res efterstraebelse af dens interne goder, hvorved ogsa deres konceptioner af disse goder
udvides. De efterstreebte goder er dels goder, der er realiseret gennem aktiviteten eller
vaerket selv, og dels goder, der realiseres i den udgvende praktiker i form af evner, kom-
petencer eller karaktertreek, der satter denne i stand til at udgve sin praksis pa udmarket
vis: dyder.

Hvis vi fglger Macintyre i1 hans fremstilling af dydsbegrebets “complex, histori-
cal, multi-layered character”, kan vi opdage en bestemt systematik eller struktur i hans
samlede teori, der kan give en forstaelse af, hvad det indebeerer, at en praksis er historisk
indlejret, og hvad denne historiske indlejring betyder for vores mulighed for at begrunde
dens interne moralske goder og standarder for udmaerket udfarelse:

”For there are no less than three stages in the logical development of the concept [of a
virtue] which have to be identified in order, if the core conception of a virtue is to be
understood, and each of these stages has its own conceptual background. The first
stage requires a background account of what I shall call a practice, the second an ac-
count of what | have already characterized as the narrative order of a single human
life, and the third an account a good deal fuller than | have given up to now of what

constitutes a moral tradition” (1984, s. 186, mit indskud).
Maclntyre angiver saledes tre moralske domaner af goder og deres realisering:

1. En social praksis med de specifikke interne goder, standarder og dyder, der kendeteg-
ner og konstituerer denne praksis.

- Dette er de praksisinterne goder, standarder og dyder.
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2. Det enkelte individ med sit individuelle, narrative livsperspektiv. Hvert individ evalue-
rer og prioriterer sine praksisser og disses interne goder i forhold til sit eget liv som hel-
hed. Den enkelte deltager i en praksis ma saledes stille sig selv spgrgsmalet: Er det godt
for mig, at goderne, der efterstraebes i denne praksis far en rolle i mit liv? Dette spargs-
mal forudsatter, at den enkelte stiller sig selv spgrgsmalet: Hvad er det gode for mig?
Hvad indebarer det gode, vellykkede liv for mig?: ”Individuals characteristically find
themselves participating in a number of types of activity, each with its own set of goods.
When therefore they seriously ask themselves the question “What is my good?”” one of
their concerns in answering it must be to become able to put in order the various goods
... finding for each it’s due place in relation to both other such goods and to their own
overall good” (1994, s. 288).

- Dette er individuelle livsgoder, dvs. de goder der er interne og konstitutive i forhold til
helheden af et individuelt godt liv.

3. Den falles eftersggning af det gode menneskelige liv i et feelles samfund og dets tradi-
tioner. Dette er det menneskelige gode, som det opfattes i et samfund: de almene, funda-
mentale goder - det gode liv, det gode samfund - der deles inden for et samfunds felles-
skaber af traditioner, kultur og historiske epoke. Det er inden for dette historiske sam-
fundsperspektiv, at det, ifglge Macintyre, kan vurderes, om en bestemt praksis med sine
bestemte interne goder er godt for dette samfund. Denne vurdering og eftersagning sker
inden for traditioner, der udger de moralske horisonter for de enkelte praksisser. Enhver
konkret og aktuel praksis er saledes indlejret i en hel tradition for dens udgvelse, hvor
sociale feellesskaber af udgvere gennem tiden har udgvet denne praksis og udviklet dens
goder og standarder. Det er saledes denne historisk udviklede tradition for en bestemt
praksis, der definerer hierarkiet af de veerdier, der realiseres gennem denne praksis.

- Disse traditionsbundne veerdier er de almene, feelles samfundsmaessige og kulturelle go-
der.

Ifalge Macintyre kan individernes arbejde med at integrere mere specifikke og individu-
elle goder til almene, feelles samfundsmaessige goder opfattes som en praksis i sig selv,
idet dette arbejde altid foregar i de forskellige praksisser og deres fallesskaber. Deltager-
ne i en konkret praksis er nemlig i sidste ende ogsa meddeltagere i det felles liv, de lever
I deres samfund som helhed:
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”So the ordering of goods within the activities of individual lives, so that the good of
each such life may be achieved, is found to be inseparable from the ordering of those
goods in achieving the common good... And this they can only succeed in doing in
company with those others who participate with them and with each other in various
practices, and who also participate with them in the common life of their whole com-
munity” (1994, s. 288).

De ovennavnte tre domaner er saledes indbyrdes forbundne og afhangige i en sammen-
haengende dynamisk relation. De mangfoldige interne goder pa praksisniveauet ma vur-
deres pa det individuelle niveau, hvor der sker en farste syntetisering, men dette sker altid
I feellesskab med andre individer, der deltager i de samme praksisser og i sidste instans
deltager i et feelles samfund, hvor det syntetiserende perspektiv er det gode feelles liv i det
gode samfund: "For every society there is the question of whether it is good for that soci-
ety that the goods of this or that particular practice should have this or that place in its
common life” (1999, s. 66).

Med sin havdelse af denne sammenhang mellem alle tre domaner havder
MaclIntyre saledes, at en forudsatning for vores moralske liv - dvs. for vores mulighed
for at orientere vores liv efter moralske standarder og for at kunne begrunde disse - er den
principielle mulighed for en sammenhang og konsistens i vores moralske sprog og veer-
dier. Individernes moralske orientering og evaluering af goder bade i deres eget livs per-
spektiv og i det feelles liv og samfunds perspektiv er saledes afhaengig af og treekker pa en
mangfoldighed af specifikke praksisser. Samfundet opretholdes gennem sine mange for-
mer for menneskelige praksisser og er afhaengigt af en mangfoldighed af praksisser for at
kunne opretholde sine almene goder: det gode samfund og det gode liv. Disse almene
goder kan forstas som overordnede goder, der integrerer de interne goder, der er specifik-
ke for bestemte praksisser, men de bygger pa disse og er ikke uathangige af dem: I un-
derstand these goods as integrative of and partly structured in terms of the goods internal
to particular practices, and never to be understood as wholly independent of them...”All
goods are thus partially defined by their relationship to practices” (1994, s. 288). Det er i
de enkelte praksisser, gennem den falles udgvelse af dem, at muligheden for den kritiske

fornyelse af et samfunds etiske sprog og verdier opstar. Det er i de enkelte praksisser,
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gennem den felles udgvelse af dem, at muligheden for den kritiske fornyelse af et sam-
funds etiske sprog og veerdier opstar.

| Maclintyres perspektiv er udgangs- og omdrejningspunktet for vores moralske
orientering saledes praksisser og deres interne goder. De interne, praksisspecifikke goder
udvikles inden for disse praksisser, og det er i sidste ende de enkelte praksisser, der ud-
vikler nye formal og nye opfattelser af formal. Ifglge Maclntyre er etiske idealer, der er
abstrakte og ikke lader sig relatere i til specifikke praksisser og deres interne goder, sale-
des tomme og uden forpligtende kraft. MaclIntyre tillegger saledes praksisserne primat i
forhold til de to andre domaner: de ma opfattes som de primare moralske kilder, dvs.
som de primeare steder, hvor vores moralske uddannelse og udvikling finder sted. Det
betyder ogsa, at de interne goder, der realiseres gennem den udmarkede udfarelse af dis-
se praksisser, er de basale byggeklodser, der indgar i bade enkeltindividers, praksisfel-

lesskabernes og samfundets feelles moralske horisont.

Traditioner og praksisser

Det er aldrig kun som enkeltindivid, at et menneske kan eftersgge det gode liv, men det
er altid som berer af en social identitet gennem et szt af sociale roller og tilknytninger.
Det er fra disse sociale roller, dvs. fra sin familie, by, nation og deres historie, at individet
overtager eller arver en raekke muligheder og en raekke forventninger og forpligtelser.
Dette er det moralske udgangspunkt individets eftersggning af det gode. Individet og dets
identitet er aldrig lasrevet fra dets sociale og historiske roller og positioner: selvets narra-
tive enhed, historie, er altid situeret i den starre historie af de feellesskaber, som det hen-
ter sin identitet fra. Men det betyder ikke, at det i sin eftersggning af det gode er begren-
set af disse feellesskabers begreensede moralske udsyn.

Idet ethvert menneske til dels er, hvad det er, gennem dét, som det overtager, og
derfor altid vil forefinde sig selv som del af en starre historie, er det en berer af en tradi-
tion. Idet en praksis altid har en historie, vil den altid vaere defineret af en forstaelse af
den, som er blevet overleveret gennem generationer. Praksisser formidles, overleveres og
udvikles gennem traditioner, dvs. gennem etablerede, overleverede og kontinuerlige for-

mer for tenkning, handlen og eftersggning af det gode. Traditioner inkarnerer feelles og
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kontinuerlige eftersggninger og opfattelser af det gode, der er knyttet internt til praksis-
ser.

Det er inden for en tradition, at eftersggningen af et gode kan streekke sig over
flere generationer. Enhver individuel eftersggning af bade interne praksisgoder og det
gode i et helt liv finder derfor sted inden for konteksten af de traditioner, som dette indi-
viduelle liv er en del af. Enhver praksis er pa tilsvarende vis indlejret i og forstaelig i for-
hold til den starre historie af en tradition gennem hvilken, denne praksis i sin nuvaerende
form fremstar for os. Ethvert individuelt liv og dets historie er tilsvarende indlejret i og
forstaelig i forhold til en reekke traditioner og deres starre historier.

Det afggrende for opretholdelsen af traditioner er den vellykkede udgvelse af de
praksisser, som de opretholder og giver historisk kontekst til. En tradition garanterer ikke,
at der ikke kan forekomme tragiske konfrontationer mellem rivaliserende konceptioner af
det gode, men der er bedre og veerre mader at handtere og leve med disse konfrontationer.
Den bedre made for et individ at efterstraebe det gode vil alt andet lige vere at gere bade
dét, der er godt for det selv som individ og dét, der er godt for det qua professionsdelta-
ger, familiemedlem eller borger. | sidste instans er det i relation til helheden af dette indi-
vids liv, og til karakteren af det narrativ, der giver dette liv dets enhed, mening og formal,
at det kan afggres, hvilket moralsk valg, der er det bedste for dette individ.

Ifalge Maclntyre kan en tradition saledes opfattes som et levende, historisk ud-
strakt og socialt baret ’argument’ og konversation om de goder, der konstituerer det: “So
the narrative history of each of these traditions involves both a narrative of enquiry and
debate within that tradition” (1988, s. 350). Spgrgsmalet om, hvorledes vi skal vurdere
veerdifuldheden af en praksis og dens interne goder kan altsa kun besvares inden for tra-
ditionen for dens udgvelse og gennem deltagernes samtaler og diskussioner:

”The conclusion ... is not only that it is out of the debates, conflicts and enquiry of so-
cially embodied, historically contingent traditions that contentions regarding practical
rationality and justice are advanced, modified, abandoned, or replaced, but that there is
no other way to engage in the formulation , elaboration, rational justification, and criti-
cism of accounts of practical rationality and justice except from within some one par-
ticular tradition in conversation, cooperation, and conflict with those who inhabit the
same tradition” (1988, s. 350).
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Traditioner og deres autoritet

Det narliggende spergsmal er nu: Hvori bestar rationaliteten af en tradition og dens
standarder hvis ... the only available standards of rationality are those made available by
and within traditions” (1988, s. 352). Maclntyres svar er, at en traditions rationalitet og
standarder ma ses som resultatet af den historiske udvikling, som denne tradition har
gennemgaet med de situationer og udfordringer, som udgverne af dens praksis i en be-
stemt epoke har staet over for og reageret pa: »The rationality of a tradition-constituted
and tradition-constitutive enquiry is in key and essential part a matter of the kind of pro-
gress which it makes through a number of well-defined types of stage” (1988, 5.354).

Maden de pageeldende udgvere sa har reageret i de historisk kontingente situatio-
ner og udfordringer, de har staet over for, er ikke kun et resultat af foreliggende ressour-
cer, men et spgrgsmal om opfindsomhed (inventiveness). Hvis vi skal forsta en tradition
og vurdere dens standarder og rationalitet ma vi altsa i et historiske perspektiv undersgge,
hvorledes deltagerne i dens praksis har handteret de udfordringer, der er opstéet: “...such
a history of a particular tradition provides not only a way of identifying the continuities in
virtue of which that tradition has survived and flourished as one and the same tradition,
but also of identifying more accurately that structure of justification which underpins
whatever claims to truth are made within 1t (1988, s.355).

Maclntyre identificerer tre stadier i en traditions historiske udvikling: 1. En farste
fase, hvor de relevante overbevisninger, autoritative svar og standarder, der ligger til
grund for den pagaldende praksis ikke er problematiserede, men understgtter denne
praksis. 2. En naste fase, hvor forskellige problemer med de geeldende overbevisninger,
autoriteter og standarder er begyndt at vise sig, 3. En tredje fase, hvor svarene pa de op-
levede problemer er resulteret i et nyt set af overbevisninger, autoriteter og standarder,
der adresserer de registrerede problemer og overvinder tidligere overbevisninger og stan-
darders begraensninger (1988, s.355).

Men hvad afgar, om en bestemt epokes made at udgve en praksis, nu har naet det
tredje stadium, hvor man kan se tilbage pa en tidligere made at praktisere og konstatere,
at den var utilstreekkelig? Maclntyres svar er her, at kriteriet for, at man har fat i den
lange ende er, at man har underkastet det en selvkritisk undersegelse: ”The test for truth

in the present, therefore, is always to summon up as many questions and as many objec-
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tions of the greatest strength possible; what can be justifiable claimed as true is what has
sufficiently withstood such dialectical questioning and framing of objections” (1988,
5.358).

Svaret pa dette spgrgsmal om, hvornar en praksis og dens udgvere i tilstreekkelig
grad sa har bestaet den selvkritiske undersggelse, er sa, at dette spgrgsmal i sig selv ma
diskuteres pa et rationelt grundlag, der kan afggre, hvilket der er det bedste svar. Samti-
dig fremfgrer Maclntyre, at en tradition altid haevder sin gyldighed i form af sandheds-
haevdelser: ... claims to truth... claims which are more and other than claims to warran-
ted assertibility. The concept of assertibility always has application only at some particu-
lar time and place in respect of standards then prevailing at some particular stage in the
development of a tradition... The concept of truth, however, is timeless” (s. 363).

Maclntyre haevder altsa, at en etableret tradition trods sin historiske indfaldethed
kan haevde samme “tidslese” gyldighed for sine moralske vardier og standarder, som
Prange gennem sin operationelle tilgang haevder for sine malestokke og deres normer.
Macintyre kan med rimelighed havde, at disse verdier og standarder kan tilskrives en
transindividuel gyldighed, idet de er begrundede i historisk indfeeldede traditioner af kol-
lektivt udfarte praksisser. Maclntyre haevder endvidere, at den enkelte praksis’ standarder
ma bedgmmes i forhold til individernes felles eftersagning af det gode liv i et felles
samfund. Men samtidig bestemmer han denne feelles eftersggning som i sig selv en be-
stemt praksis, der er indfeeldet i en bestemt tradition. MacIntyre fastholder saledes prak-
sishegrebet som det uundgaelige udgangs- og omdrejningspunkt for enhver redegerelse
for, og begrundelse af, vores moralske liv. Jeg vil i det falgende fremstille Taylors bud pa
et etisk perspektiv, hvor vores moralske veerdier og deres begrundelse ikke er bundet til
bestemte praksisser og deres traditioner.

7.3.2 Taylor: Det arkitektonisk gode

Pa linje med Maclntyre argumenterer Taylor for, at en etisk teori, der skal kunne indbe-
fatte og begribe alle sider af vores moralsk orienterede liv, ma fremstilles i form af en
aristotelisk etik. Ifglge Taylor (1994) drejer den grundlaeggende problemstilling sig om,
hvorvidt en etisk teori skal vare substantiel eller procedural i sin overordnede struktur:

skal grundkategorierne for en adakvat etisk teori vare substantielle begreber om goder
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og det gode, eller formale - dvs. procedurale, operationelle - regler, der kan bestemmes
uafhaengigt af opfattelser af det gode?

Taylor argumenterer for, at vi ma tage udgangspunkt i en substantiel opfattelse af
etikken, fordi kun en etik om substantielle goder kan indbefatte mangfoldigheden og di-
versiteten af de moralske faanomener i vores liv. En substantiel etik om goder og det gode
kan rumme forskelligartede typer af moralske mal og veerdier i et indbefattende perspek-
tiv til forskel fra en procedural etikkonception, der sgger at udskille bestemte veerdier
som de definerende for det moralske perspektiv.

Ifelge Taylor kan det med en substantiel etikkonception havdes, at der er givet et
hierarki af forskelligartede moralske mal og veerdier, goder, hvor nogle goder i sig selv er
hgjere, dvs. mere vardifulde og forpligtende, end andre. En sadan konception afspejler
det forhold, at mennesket som et livsfarende vaesen, der ikke blot udfolder sig selv, men
forholder sig til sig selv og orienterer sig i sin livsfarelse, ikke star som et suveraent sub-
jekt over for en blank, neutral verden, der venter pa at blive udlagt og vurderet.

Perspektivet for en etisk teori ma derfor vaere ét, der giver en indsigt i en ’tinge-
nes orden’, dvs. den orden af mal og vardier, goder, der angiver formélene for vores
menneskelige aktiviteter. Taylor taler saledes for en teleologisk etikopfattelse og anfarer
Aristoteles’ etik som det bedste udgangspunkt. Men pé linje med Maclntyre sgger Taylor
at revidere og tilpasse Aristoteles’ teori til vores aktuelle tid. For Taylor betyder det en
aristotelisk etik, der er tilpasset en 'moderne’ opfattelse af “vores dndelige situation og
moralske liv’ med en moderne bestemmelse af hhv. den menneskelige frihed som selvbe-
stemmelse og den menneskelige veerdighed som beroende pa dets rationelle kapacitet.

Taylor foretager denne revision ved at udlegge Aristoteles’ begreb om det hgje-
ste gode og formal for mennesket, eudaimonia, som et begreb om et ~arkitektonisk™ op-
bygget hgjeste gode (architectonic good), der ma opfares lgbende af mange slags forskel-
lige goder gennem et helt livsforlgb (1994). Disse goder, der indgar som elementer i det
hgjeste gode ma indbefatte alle veerdier, der har plads og betydning i den enkeltes liv og i
vores samliv, fordi det er verdier, der anerkendes som vasentlige for vellykketheden af
vores liv.

Ifelge Taylor indbefatter det aristoteliske begreb om det arkitektonisk hgjeste

gode alle de goder, der er interne i forhold til de praksisser, som mennesker udfolder i
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forskellige former for feellesskaber. Men samtidig er der tale om, at disse praksisinterne
goder skal kunne vurderes og rangeres uden at nogle udelukkes. Det menneske, der lever
et vellykket liv, er dét, der med udgangspunkt i bestemte dyder, over et helt livsforlgb
formar at vaelge rigtigt mellem, dvs. vurdere og rangere, en mangfoldighed af goder i
henhold til deres rette prioritet. Det indeberer, ifalge Taylor, at der ma veere et hierarki af
forskellige typer af goder, hvor nogle goder er interne i forhold til en praksis, mens andre
goder transcenderer enhver praksis: ”On the one hand, we do become familiar with
certain goods by being brought up in certain practices, to which they are internal... On
the other hand, some of these goods transcend all our practices, such that we are capable

of transforming or even repudiating some of these latter in their name” (1994, s. 35).

Moralsk ontologi og goder

Taylor udfolder denne konception af det ’arkitektonisk’ opbyggede hejeste gode i Sour-
ces of the Self (1989). I dette veerk tager Taylors undersegelse form af en retrieval”, en
systematisk og historisk belyst fremstilling, der har til opgave at eftersoge og “genopret-
te” de grundantagelser og forudsatninger om det “basalt menneskelige”- dvs. om den
menneskelige natur og den menneskelige vearen i verden — der udger den forstaelses-
ramme, der ligger til grund for vores mest grundlaeeggende “moralske intuitioner” og ”mo-
ralske reaktioner” (1989, s. 8).

Taylors udgangspunkt er, at vi har en raekke forestillinger om, og holdninger til,
emner som det retfeerdige, menneskelivets ukraenkelighed, respekten for andre menne-
skers liv, velferd og verdighed, der er sa grundleggende, at de giver “mening til og
fuldbyrder” vores liv: “they concern, rather, what makes life worth living” (1989, s.4).
Herefter argumenterer han transcendentalfilosofisk: med udgangspunkt i en beskrivelse
af det moderne livs dybeste grundleeggende “moralske intuitioner” og “moralske reaktio-
ner” kan der sluttes til, hvad der er de nedvendige betingelser for, at vi kan forklare eksi-
stensen af disse. En ngdvendig betingelse er vores grundleeggende antagelser om det ba-
salt menneskelige, dvs. antagelser om, hvorledes vi som mennesker grundleeggende er til
stede i verden, og disse basale antagelser udger en ”moralsk ontologi”. Taylor havder
saledes, at der er en ngdvendig forbindelse mellem en moralsk ontologi pa den ene side
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og vores moralske praksis med dens intuitioner og reaktioner pa den anden side, og at vi
ma undersgge og fremstille farstneevnte for at forsta det sidstneaevnte.

Men hvorledes kan en undersggelse af vores basale ontologiske antagelser gare
os klogere pa moralen? Taylors pastand er, at vores opfattelser af det gode er forbundet
med, hvorledes vi erfarer verden og vores situation i den. Alle former for moralske intui-
tioner og reaktioner, dvs. affektive oplevelser og aktive reaktioner i forhold til rigtigt og
forkert, godt og darligt, indeholder nogle haevdelser, der involverer ontologiske opfattel-
ser af mennesket og dets situation. Som tidligere naevnt baserer vores moralske intuitio-
ner og reaktioner sig pa sterke evalueringer. Disse sterke evalueringer baserer vi sa i
sidste ende pa vores forstaelse af, hvorledes verden og vi selv er beskafne: vi forudsztter,
at det forholder sig pa en bestemt made med os selv og verden.

Taylor havder hermed en moralsk realisme: nar vi faler os tiltrukkede og forplig-
tede pa moralske mal og vaerdier er det fordi, vi oplever dem som noget, der har en onto-
logisk uafhaengighed: pa den ene side bevaeger og motiverer de os og orienterer os sale-
des i vores handlen, og pa den anden side bestraeber vi os pa at tilnserme os dem og fa
adgang til dem. I enhver moralske gyldighedsfordring om det rette eller gode, og i enhver
vurdering af gyldigheden af en sadan heevdelse, ma vi forudsette og treekke pa en forsta-
elseshorisont, og denne forstaelseshorisont indbefatter, pa sit grundleeggende niveau, en
konception af menneskets beskaffenhed og situation: en moralsk ontologi. Kultiveringen
og udviklingen af dette ontologiske grundlag for vores moralske liv er vigtigt for kultive-
ringen og udviklingen af dette moralske liv.

Ifalge Taylor er fremstillingen af en sammenhangende moralsk ontologi en nad-
vendig opgave, hvis vi skal undga at ende i relativistiske eller emotivistiske forstaelser af
vores moralsk orienterede liv og dets intuitioner og reaktioner. En moralsk ontologi er
forudseetningen for, at vi kan have en falles referenceramme for forstaelse og vurdering
med et feelles sprog og delte vaerdier som grundlag for vores individuelle, moralsk orien-
terede liv. Projektet for Taylor er hermed at genkaldelse og genoprette den moralske on-
tologi, der grunder og begrunder vores moralske liv og dets dybeste intuitioner og reakti-
oner. Dette projekt forsgger han at indfri gennem en pa én gang systematisk og historisk

belyst fremstilling.
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Taylors systematiske bestraebelse er at vise, at menneskets moralsk orienterede liv kun er
muligt forstaet som den komplekse orientering ud fra det differentierede, mangesidige
gode. Hvis vi skal kunne forklare disse dybtliggende moralske intuitioner som f.eks. “re-
spekten for andres liv, personlige integritet og velfaerd”, ma vi antage eksistensen af be-
tydningshorisonter af steerke evaluative distinktioner, moralske horisonter af vaerdier og
standarder, hvor inden for menneskelige aktgrer handler. For det ferste indebarer det —
som tidligere fremstillet — at det enkelte menneske opretholder sin identitet og farer sit liv
ved at orientere sig inden for denne horisont af moralske verdier i en bestraebelse pa at
fore sit liv moralsk godt. For det andet indebarer det, at vi mé opfatte dette gode’, som
vi ma orientere os imod som et mangesidet, differentieret, arkitektonisk opbygger gode.

Taylor identificerer for det forste individuelle "livsgoder”, der er det gode, som
indgar i individers forskellige opfattelser af, hvad det gode liv er for dem, dvs. i de indi-
viduelle livsopfattelser, som individer udvikler inden for rammerne af et faellesskabs fel-
les evalueringer. Disse livsgoder svarer dermed til de interne goder, der er knyttet til en
praksis, og som i MaclIntyres konception er de basale byggeelementer, der indgar i enhver
koherant konception af det gode. For det andet er der de praksis-transcendente goder,
”super-goder”, der er de hgjere standarder, hvorudfra de individuelle livskonceptioner og
deres interne livsgoder kan vurderes og rangeres i forhold til hinanden. Taylor navner,
som eksempel pa disse hgjere goder, moralske veerdier som autenticitet, retfeerdighed og
solidaritet, som goder, der 1 forhold til de praksisinterne livsgoder er “usammenligneligt
hgjere” og dermed har status af super-goder. Endelig omtaler Taylor det ’konstitutivt
gode”, der er det hgjeste gode, der konstituerer det gode i alle andre goder. Det konstitu-
tivt gode kommer til udtryk i vores visioner om, hvori det veerdifulde i det menneskelige
liv har sin oprindelse, og Taylors eksempler er her den religigse ide om en skabergud,
der har uendelig karlighed til sit skabervaerk™ og Kants forestilling om menneskets var-
dighed som grundet i dets evne til rationel selvlovgivning. Det konstitutivt gode er sale-
des det, der i sidste instans beveeger, motiverer og orienterer os, nar vi handler og farer
vores liv efter goderne pa de to ferst niveauer. Det konstitutivt gode udger, ifelge Taylor,

vores dybeste "moralske kilde”.
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Taylors historiske fremstilling har form af en fortelling om, hvorledes det moderne men-
neske, det ”moderne selv”, har udviklet sin identitet i det moderne gennem sine forskelli-
ge forestillinger om det gode. Det er gennem den historiske fremstilling, at Taylor giver
indhold til sin konception af det arkitektonisk, differentierede gode, som han har fremstil-
let systematisk. Spgrgsmalet om, hvad der sa kan afgare, hvad det differentierede gode,
pa alle sine niveauer, sa er, er for Taylor et spargsmal om den udleegning af det gode, der
kan gere bedst rede for vores grundleeggende moralske intuitioner og reaktioner. Moralfi-
losofiske argumenter kan ikke fremstilles pa distanceret afstand af en verden, der be-
stemmes i abstraktion fra vores faktiske moralske praksis.

For Taylor indebaerer det, at den systematiske fremstilling ma underbygges af en
historisk fremstilling af denne moralske praksis. En moralfilosofi ma altid fremstille og
begrunde sine indsigter og argumenter i forhold til den virkelighed, der er formet af vores
grundleeggende moralske intuitioner og reaktioner. Da disse intuitioner og reaktioner ud-
springer af menneskers moralske erfaringer, og menneskelige erfaringer er historisk ind-
lejrede og udviklede, ma denne fremstilling have form af en udlegning af det gode under
de aktuelle, dvs. moderne, historiske betingelser. Den bedste udlegning af det gode ma
have form af en historisk, kultur- og filosofihistorisk, undersggelse af kilderne til det mo-
derne selv og dets identitet.

Vi ma, ifalge Taylor, fastholde, at denne historiske undersggelse indbefatter en
afdeekning af en moralsk ontologi, dvs. den (historisk) givne forstaelseshorisont med
grundleeggende konceptioner af menneskets beskaffenhed og situation, som ligger til
grund for de moralske intuitioner og reaktioner. Den historiske fremstilling har karakter
af en artikulation, dvs. en fremkaldelse og ikke fri konstruktion, af den mangfoldighed af
de moralske orienteringer, som udger det moderne menneskes identitet. Men ifglge Tay-
lor indebarer den historiske karakter af denne fremstilling, at de begrundelser, der kan
gives for gyldigheden af dens udlaegning af det gode, kun kan havde en komparativ gyl-
dighed: fremstillingen ma vise sig at vaere bedre, mere plausibel og bedre forklarende end

konkurrerende fremstillinger.
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Moralske betydningshorisonter

Savel det enkelte menneskes moralsk orienterede handlen og livsfgrelse som feallesska-
bers moralsk orienterede udgvelse af en praksis sker saledes altid pa baggrund af en star-
re horisont af delte vardier og felles opfattelser af det gode: ... the frameworks which
articulate our sense of orientation in the space of questions about the good” (1989, s.41).
Taylor beskriver det som menneskets streben efter at vare ’i kontakt’ med det gode,
hvilket vil sige en straeben efter at vaere orienteret rigtigt i forhold til det gode og saledes
veere pa rette vej mod det gode: I am suggesting that we see all these diverse aspirations
as forms of a craving which is ineradicable from human life. We have to be rightly placed
in relation to the good” (1989, s. 44).

Hvad afger sa, om vi er placeret rigtigt og pa rette vej mod det gode? Hvorledes
kan det enkelte menneske navigere i denne straeben mod det gode? | Ethics of Authentici-
ty (1992) er Taylors svar, at den enkelte ma navigere gennem abenhed og dialog. Den
enkelte ma, for at hendes egne evalueringer af det gode overhovedet har en betydning,
holde sig aben for de starre betydningshorisonter af moralske veerdier, der er den forud-
satte referenceramme. Forudsatningen for selvstendigt at kunne orientere sig mod det
gode, ogsa selv om det bringer én i opposition til det, der er alment anerkendt som det
moralsk gode, er en fornemmelse af, hvad der i det hele taget er evalueret som betyd-
ningsfuldt, signifikant, for vores straeben efter det gode liv og det gode: en abenhed og
sensitivitet for "These qualitative distinctions, which define the frameworks, | saw as
background assumptions to our moral reactions and judgements, then as contexts which
give these reactions their sense” (1989, s. 41).

Denne forudsatning om en abenhed indeberer samtidig, at den enkeltes selv-
steendige orientering mod det gode ikke finder sted i form af en indre monologisk proces,
men i et samspil med andre. Det er i samvaret med andre mennesker, bade i nare relati-
oner af opdragelse, venskab, keerlighed osv. og i relationer af samfundets sociale aktivite-
ter, at jeg far preeget min forstaelse for det vigtige og underordnede, det gode og det dar-
lige i tilveerelsen. Det er i den dialogiske relation til disse mennesker, at jeg i det hele ta-
get bliver introduceret til og abnet op for disse kvaliteter og aspekter som vesentlige dis-
tinktioner i den menneskelige tilveerelse. At deltage i det dialogiske samspil med andre er

betingelsen for at kunne fa blik for de betydningshorisonter af verdi, der ger det muligt
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for mig at efterstreebe det gode for mig. At orientere sig mod det gode forudsetter en
abenhed for foreliggende moralsk signifikans, og dette kraever igen involverethed: en er-
faring i forhold til de omstendigheder, der evalueres og en deltagelse i de livsformer eller
praksisser, der evalueres. For Taylor er forestillingen om den distancerede evaluering, der
farer til det rene valg, en umulig forestilling. At leegge det rene valg til grund for sin
steerke evaluering er ensbetydende med at gore alle forskelle vaerdimaessigt insignifikan-
te, altsd slet ikke at kunne se forskel nemlig forskellen pa det moralsk hgjere og lavere,
bedre og darlige.

Taylor argumenterer, pa linje med Maclntyre, for, at en aristotelisk etikkoncepti-
on, der kan rumme forskelligartede typer af moralske goder i et indbefattende perspektiv,
ma kunne redegere for den systematiske sammenhang af disse goder, der gar det muligt
pa rationelt grundlag at begrunde dem. Hvor Maclintyre fastholder praksisbegrebet som
det uundgaelige udgangs- og omdrejningspunkt for enhver redegarelse for sammenhzn-
gen af vores moralske liv, teenker Taylor denne sammenhang i en konception af det arki-
tektonisk, hierarkisk opbyggede gode, der ikke kun afspejler, og ikke alene kan begrun-
des i, historisk indlejrede traditioner af praksisudavelse.

Taylor anlaegger, som Maclintyre, et transindividuelt moralsk perspektiv: Indivi-
dernes abenhed for betydningshorisonter er en abenhed for forpligtelser og veerdier, der
ligger uden for dem selv: ”demands that emanate from beyond the self” (1989, s.41), ’the
demands of our ties with others or demands of any kind emanating from something more
or other than human desires or aspirations” (1989, s.35). Det er forpligtelser og veerdier,
der orienterer og satter graenser for det enkelte individs frihed til selvbestemmelse, men
de overskrider ogsa den blotte konformitet i forhold til et praksisfellesskab. De moralske
betydningshorisonter af verdier angiver en moralsk almenhed, en forestilling om den
gode eller hgjere livsform, der orienterer og begraenser bade individer og fellesskaber: de
har i forhold til individet og fellesskaber status som noget givet, dvs. noget der ma un-
dersgges og opdages og ikke blot velges. Disse moralske horisonter forudsetter moralsk
signifikans, at visse menneskelige forhold og dimensioner af det menneskelige er mo-
ralsk relevante, mens andre er uvaesentlige.

Maclntyre har ret i, at den moralske signifikans kan opfattes som et resultatet af

en historisk udvikling og er opstaet gennem individers deltagelse i former for praksisfael-
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lesskaber, der har etableret sig som historiske traditioner i et samfund eller en hel kultur.
Men i sidste instans forudsatter den moralske signifikans en horisont af menneskelig sig-
nifikans, der er udtryk for vores opfattelser af den grundleeggende menneskelige situati-
on. Dette er opfattelser af, hvorledes det forholder sig med mennesket, hvad der er de
gennemgaende menneskelige konstanter, og hvorledes mennesket grundleggende er stil-
let i den verden, det lever i. Denne horisont af menneskelig signifikans afspejler og kan
saledes afdaekkes gennem en moralsk ontologi.

| sin historiske fremstilling af det moderne samfund konstaterer Taylor saledes,
at der pa mange omrader ikke lengere er nogen klart artikuleret faelles betydningshori-
sont, hvor der foreligger et feelles sprog og delte verdier, der kan stotte og vejlede det
enkelte menneske i dets livsfarelse. Pa disse omrader og i forhold til disse praksisser ma
den enkelte deltager selv orientere sig og evaluere ud fra sine personlige erfaringer. Men
dét, som den enkelte evaluerer og giver personlig veerdimassig betydning, er ikke dennes
egen subjektive vurdering, men noget betydningsfuldt, der gar ud over denne betydning,

men som der blot ikke leengere er et velkendt, faelles sprog for.
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Afslutning

| afhandlingens to empiriske undersggelser har jeg forsggt at godtgare, at professionelle
leerere opfatter og bedriver deres undervisning ud fra en moralsk fortolkningshorisont,
dvs. ud fra deres normative, sterkt evaluerede, opfattelser af deres egen larerrolle, deres
elever og skolens og uddannelsens formal. De deltagende lzrere i undersggelserne ople-
ver, at serligt konflikten mellem deres egne moralske verdier pa den ene side og ydre
krav, regler og normer pa den anden side er en udfordring i forhold til deres mulighed for
at bedrive god, professionelt tilfredsstillende undervisning. Jeg argumenterede for, at
denne udfordring, og leerernes mulighed for at handtere den, ikke skal forstas ud fra den
individuelle lzrers perspektiv som et spgrgsmal om, hvor vidt den enkelte lerer besidder
de forngdne ressourcer, indstillinger og kompetencer.

Mine undersggelser viste, at de deltagende leereres oplevelse af professionel til-
fredsstillelse med muligheden for at veere gode lerere, der bedriver god undervisning,
snarere afhanger af, hvor vidt de har adgangen til at realisere vaesentlige moralske goder
I deres undervisning. De veasentlige moralske goder, som laererne oplevede sig forpligte-
de pa og professionelt tilfredsstillede af, kan kategoriseres i tre typer: det er moralske
goder i forhold til a. at kunne ggre en afggrende positiv forskel for deres elever i forhold
til disses faglige udbytte, personlige udvikling og livsduelighed, b. fortsat at kunne udvik-
le sig selv professionelt og personligt og c. at kunne bidrage til opretholdelsen af den go-
de skole og det gode samfund.

| dette perspektiv kan resultatet af leerernes manglende adgang til at kunne reali-
sere de moralske goder i deres undervisning kendetegnes som en form for moralsk stress.
Den enkelte leerer oplever, at hans adgang til at realisere de moralske goder i sin under-
visning er bestemt af en reekke faktorer, der ligger uden for hans egen indflydelse. De
deltagende leerere naevner en reekke faktorer, der kan kategoriseres i sociokulturelle prak-
sisser, institutionelle strukturer og uddannelsespolitiske tiltag, der til sammen udger de
forud givne rammebetingelser for den enkelte laerers undervisningssituation.

Jeg argumenterede for, at leerernes mulighed for at navigere i en situation, hvor
én eller flere af disse rammebetingelser hindrer adgangen til de moralske goder - med

risikoen for moralsk stress - forudsatter en form for moralsk kyndighed, der indbefatter
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en etisk-strategisk kompetence. Den moralsk kyndige lerer besidder - ud over moralsk
sensitivitet og sprog, refleksions- og begrundelsesevne, beslutnings- og handlekraft — alt-
sa en etisk strategisk kompetence. Larerens etisk-strategiske kompetence indebarer hen-
des evne og vilje til at vinde anerkendelse for den moralske betydning af sine handlinger.
Dette indbefatter leererens evne til, om forngdent, at kunne praktisere og moralsk begrun-
de en form for professionel ulydighed.

Endelig tydede resultatet af den anden empiriske delundersggelse, det kollabora-
tive udviklingsforlgb, pa, at leerere har mulighed for at udvikle deres forstaelse af de mo-
ralske aspekter af deres undervisningsvirksomhed og herigennem udvikle deres moralske
kyndighed. Det kollaborative udviklingsforlgb var tilrettelagt ud fra en leerer-
selvstudiumtilgang, og forlgbet var i sig selv et eksempel pa, at leerere kan fremme deres
moralske forstaelse og kyndighed gennem kollegiale samtaler og samarbejdsrelationer,
hvor erfaringer og overbevisninger i forhold til selvoplevede moralske problemstillinger
udtrykkes, deles og diskuteres.

Disse undersggelsesresultater blev udledt og fremstillet ud fra en filosofisk be-
grebsramme, som jeg fremstillede ud fra Aristoteles’ etikkonception og Maclntyres prak-
sisbegreb. Ud fra denne begrebsramme er det muligt at bestemme den professionelle lz-
rers undervisningsvirksomhed som en praksis i aristotelisk forstand, hvilket vil sige som
en formalsrettet menneskelig aktivitetsform, der har sit formal, og er veerdifuld, i sig selv.
| overensstemmelse med Macintyres praksisopfattelse indebarer denne bestemmelse, at
undervisning kan opfattes som en praksis med interne moralske goder, der realiseres gen-
nem lererens indfrielse af visse standarder for den udmarkede udgvelse, der definerer
undervisning som en vellykket praksis. Ifglge Maclntyres praksisopfattelse indeberer det
endvidere, at undervisningens deltagere, dvs. leerer og elever, har mulighed for lgbende at
udvikle, dvs. ’systematisk udvide’ og berige, deres opfattelser af de moralske goder, der
er involveret i undervisningen.

Jeg inddrog herefter Pranges teori om den padagogiske virksomhed som frem-
visning. Med Pranges teori er det muligt at begribe den anden side af undervisningens
grundlaeggende struktur: undervisning som en moralsk fremvisning af verden, hvor laere-
ren opfordrer sine elever til at se verden og sig selv i et starre, mere flersidigt og nuance-

ret perspektiv. Med Buzzelli & Johnston argumenterede jeg for, at undervisningens ka-
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rakter af moralsk opfordrende fremvisning ma bestemmes i et dialogisk perspektiv i form
af en moralsk betydningsskabelse, der sker i dialogen mellem undervisningens deltagere:
leerer og elever.

Dette dialogiske perspektiv udfoldede jeg gennem en fremstilling af Cavells teori
om konception af paeedagogisk virksomhed som en inviterende form for moralsk fremvis-
ning. Med Cavell kan vi beskrive undervisningens moralske fremvisning som en etisk
konversation mellem dialogpartnere: lsereren som autoritativ repreesenterende og fremvi-
sende, der inviterer de repraesenterede elever til en samtale om det gode liv, de gode feel-
lesskaber og det retfeerdige samfund. Ifglge Cavell repraesenterer den etiske konversation
det demokratiske element i undervisningens moralske fremvisning: at leereren i sin un-
dervisning kan tilstraebe en beveaegelse mod gensidig forstaelighed i form af et faellesskab,
hvor deltagerne gennem fremvisninger og forhandlinger af det moralsk gode udvikler,
udvider og beriger, deres konceptioner af det moralsk gode. Med denne mulighed for at
tage form af en etisk konversation opfylder undervisning i eminent grad dét kriterium,
som Maclntyre opstiller i sit praksisbegreb: den er en menneskelig aktivitetsform, hvor
deltagerne Igbende udvider og beriger deres opfattelser af det moralsk gode. Den gode
undervisning er, i emfatisk betydning, en etisk praksis!

Undervisningens karakter af etisk konversation bliver eksemplificeret i Buzzelli
& Johnstons gl-dialog, hvor den demokratisk indstillede leerer veelger at handtere sit mo-
ralske dilemma ved at invitere sine elever til en diskussion af moralske verdier med hen-
blik pa at finde en lgsning, der er moralsk begrundet — retfaerdig, passende og menings-

fuld — i situationen.

Disse resultater af afhandlingens interdisciplinere undersggelse farer os frem til afhand-
lingens hovedtese:

Undervisning kan bestemmes som en praksis med interne moralske goder og standarder,
men den er samtidig en etisk praksis, dvs. en moralsk opfordrende fremvisning, der mu-
ligger udviklingen og udvidelsen af deltagernes moralske forestillinger og sprog. Gen-
nem learerens realisering af undervisningens interne goder - og hendes indfrielse af stan-
darderne for den gode udgvelse - kan denne transformering af deltagernes moralske fore-

stillinger ske i form af en etisk konversation, hvor former for moralske goder fremvises,
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evalueres, prioriteres og dermed udvikles gennem forhandling. Gennem fremvisning og
forhandling af disse goder udfordres og udvides deltagernes moralske perspektiver.

Med Taylors konception af det arkitektonisk opbyggede moralske gode kan vi
bestemme denne etiske konversation som en forhandling af en mangfoldighed af moral-
ske goder, der kan evalueres og prioriteres i et sammenhangende hierarki af goder. Un-
dervisningens interne moralske goder er goder, der konstituerer undervisning som en pro-
fessionelt tilfredsstillende og moralsk god undervisning. Gennem realiseringen af disse
interne goder kan undervisningen samtidig tage form af en etisk konversation, hvor go-
der, der vedrgr det gode liv, de gode feellesskaber og det gode samfund, fremvises og for-
handles. Disse goder er almene samfundsmaessige og kulturelle moralske verdier, der
overskrider undervisningens egne praksisinterne goder og i princippet kan veere i mod-
strid med disse.

Denne hovedtese har jeg fremstillet gennem afhandlingens filosofiske del i form
af en filosofisk teori for den systematiske, sammenhangende fremstilling af lzererens mo-
ralsk orienterede undervisningsvirksomhed og undervisningens etiske dimension. Denne
sammenhang er med afhandlingens hovedtese blevet fremstillet som den interne sam-
menhang mellem de moralske verdier, der er direkte og specifikt knyttet til leererens
udgvelse af sin undervisningsvirksomhed - dvs. maden hun underviser pa - og de moral-
ske betydninger og veerdier, der udspiller og realiserer sig gennem denne undervisnings-
virksomhed. Denne sammenhang er dermed et overordnet tematisk fokus for afhandlin-
gens undersggelse. Med hvad indeberer afhandlingens hovedtese naermere for vores for-
staelse af denne sammenhang mellem undervisningens interne, specifikke moralske veer-

dier og dens almene, praksistranscenderende moralske vardier?

For Colnerud & Granstrom (1998) er spargsmalet om etikkens rolle i skolen og for leerer-
arbejdet relevant bade i relation til de problemstillinger, der er knyttet specifikt til skolens
rolle som opdragende institution og leererens rolle som moralsk aktar og i relation til de
almene moralske overvejelser og verdier, der knytter sig til vores livsfarelse, samfunds-
liv og kultur. Ifglge skolelove og centralt fastsatte undervisningsplaner har skolen og lee-
rerne en opgave med at pavirke og formidle visse almene verdier, der afspejler et her-

skende samfundssyn og kulturmgnster. Ifglge Colnerud & Granstrom er dette en bunden



243

opgave, men det er samtidig en opgave, der er blevet vanskeligere at varetage i en tid og
et samfund, hvor feelles normsystemer ikke leengere er en selvfglgelighed. Det betyder, at
lerere i dag stilles over for sveere etiske overvejelser vedrgrende deres egen moralske
rolle og handlinger i forhold til eleverne.

| deres fagprofessionelle handlinger styres leerere imidlertid ikke kun af de uni-
verselle sociokulturelle normer som alle andre, men samtidig ogsa af de fagprofessionelle
veerdier, der ligger i selve udgvelsen af lerervirksomhed. Ifglge Colnerud & Granstrom
involverer den faglige etik farst og fremmest det interpersonelle spegrgsmal, der vedrarer
den professionelle relation mellem fagudgver og klient, dvs. lererens relation til og op-
treeden i forhold til sine elever. Denne relation er en asymmetrisk afhangighedsrelation,
der indeberer lererens sarlige ansvar for sine elever. Formuleringen af en sadan interre-
lationel faglig etik knyttet til selve undervisningsvirksomheden er en betingelse for, at
leerere kan gge deres forstaelse af den moralske dimension i deres virksomhed og en be-
tingelse for en fortsat udvikling af leererprofessionen (s. 136).

Studiet af laereres faglige etik forudsatter, ifalge Colnerud & Granstrom, en af-
grensning af den faglige etik i forhold til leerervirksomhed som en sarlig professionel
virksomhed, der adskiller sig fra andre. De kendetegner den professionelle lerers serlige
faglige etik saledes: ”Lareres faglige etik er ... teet sammenkeadet med undervisningens
inderste formal”. ... den opgave laerernes arbejde bygger pa er netop en etisk opgave,
eftersom den bade har etik som indhold (elevernes opdragelse) og styres af etiske hand-
lingsnormer (mdaden at opdrage pa)” (s. 136). Spargsmalet er imidlertid, om lererne som
gruppe kan basere deres faglige etik pa, og begrunde den ud fra, et falles veerdisystem.
Colnerud & Granstrom haevder saledes, at der er et behov for at belyse spgrgsmalet om,
hvor vidt der findes en kollektiv faglig etik, der kommer til udtryk i visse normer for lee-
reres handlinger mod elever og foreldre, men at dette spgrgsmal stort set ikke behandles i
den foreliggende lererprofessionsforskning. Den “litteratur som diskuterer lereres fagli-
ge etik pd baggrund af lererfaget som profession ... gor ikke i forste reekke rede for
spgrgsmal omkring de moralfilosofiske problemstillinger. Dette hanger sandsynligvis
sammen med at lereres faglige etik ikke er formuleret ... hvilket gor det svart at granske

den 1 relation til universelle etiske normer” (s. 135).
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Colnerud & Granstrém angiver som et farste svar pa dette spgrgsmal, at leerernes
interrelationelle faglige etik ma kunne relateres og bestemmes i forhold til de universelle
sociokulturelle etiske normer. De henviser her til Bayles forslag til en strukturel sam-
menhang, hvor en professions fagetiske veerdier kan og ber vaere udledt af, og begrundet
I, et overordnet veerdi- eller normsystem, der udger “de universelle normer som er her-
skende 1 et samfund” (s.132). Fagetiske normer kan siledes bestemmes som ”praciserin-
ger og specificeringer af universelle etiske normer” dvs. ”den almene etiks grundleggen-
de normer” (s. 133). Med denne henvisning til Bayles argumenterer Colnerud & Gran-
strom for, at leereres fagprofessionelle vardier ma vere “specificeringer” af de almene
sociokulturelle veerdier, der kan anses for at have sarlig relevans i relationen mellem lae-
rer og elev. De antager dermed, at leerernes faglige etik skal kunne udledes af relevante
almene moralske verdier som f.eks. respekten for integritet, selvbestemmelse og lige be-
handling (s. 193). Samtidig fastholder de, at vilkarene for lereres arbejde og dermed de-
res faglige etik, adskiller sig fra andre fag og professioner, og de havder, at "lererfaget
er et fag, der i realiteten ikke lader sig styre eller kontrollere udefra, men laerere ma styres

af indre, internaliserede vurderinger og normer” (s. 193).

| afhandlingens empiriske og filosofiske undersggelser er de moralske veerdier, der er
knyttede til den etiske dimension i laereres undervisningsvirksomhed, blevet bestemt ud
fra denne virksomhed. Med afhandlingens hovedtese - at undervisning er en etisk praksis,
hvor interne moralske goder realiseres og almene moralske goder fremvises og forhand-
les - haevder jeg saledes, at selve undervisningen, og dermed laererens fremvisning, er et
udgangspunkt og et afggrende sted for ogsa opfattelsen og udviklingen af de almene so-
ciokulturelle veerdier, der knytter sig til vores livsfarelse, kultur og samfundsliv. Under-
visningens moralske veerdier kan altsa ikke blot bestemmes og udledes som “specifice-
ringer og preciseringer af den almene etiks grundleeggende normer” (s. 133).
Bestemmelsen af undervisning som en praksis med interne moralske goder og
standarder indeberer, at disse moralske veerdier kan udledes af selve undervisningsvirk-
somheden. Det betyder dog ikke, at undervisningens etiske dimension lader sig bestemme
helt uafhaengigt af samfundet og dets almene verdier. Undervisning opfattet som en etisk

praksis er ikke et helle, der udgves helt uafhaengigt af samfundet: denne praksis fungerer
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som et slags mellemsted’, hvor mangfoldige former for moralske veerdier fremvises og
forhandles. Prange bestemmer saledes undervisning som en moralsk fremvisning af ver-
den, der opfordrer eleverne til at se sig selv og verden i et udvidet perspektiv. Men denne
moralske fremvisning sker i en dialogisk, aben proces, hvor deltagernes oprindelige per-
spektiver, deres moralske horisont, udfordres og udvides. Det er gennem sin moralsk op-
fordrende fremvisning i en dialogisk proces, at undervisningen, bestemt som en etisk
praksis, bidrager til skolens etiske dannelsesopgave.

Denne bestemmelse af undervisningens moralsk opfordrende fremvisning i en
dialogisk proces kan understgttes og suppleres af Biestas og Masschelein & Simons’ ge-
nerelle uddannelses- og undervisningssyn. Ifglge bade Biesta og Masschelein & Simons
kan skolens og undervisningens opgave ikke blot bestemmes som en funktion af og for
samfundet: den kan ikke bestemmes ud fra samfundets interesser og formal. Skolen er i
kraft af sin undervisning ikke en funktion for samfundet, da denne etiske praksis ikke blot
er en videreformidling af almene sociokulturelle verdier (Moral education). Skolens eti-
ske undervisningspraksis kan heller ikke bestemmes som en funktion af samfundet, idet
dens moralske veerdier ikke blot kan specificeres og vurderes ud fra almene sociokultu-
relle veerdier. Med Biesta og Masschelein & Simons kan vi samtidig argumentere for, at
undervisningens principielt abne, uafsluttede og uforudsigelige, karakter, samt laererens
ansvarlighed, ikke alene er knyttet til dens dialogiske karakter, men ogsa til den verden
og de sagforhold, som den fremviser. Ifglge Biesta falger der heraf en besindelse pa, at
uddannelse og undervisning er den langsomme, risikable og komplekse vej, der ikke kan

forhandsbestemmes og detailstyres.

Hvilken nermere sammenhang er der mellem undervisningens interne moralske goder
og de almene moralske goder, der fremvises og forhandles i en dialogisk, sagligt aben
proces? Hvorledes kan denne dialogiske, sagligt abne proces vare en etisk praksis, hvor
deltagernes moralske horisont udvikles?

Maclintyre og Taylor deler den overbevisning, at en forudsatning for vores mo-
ralske liv - dvs. for vores mulighed for at orientere vores liv efter moralske standarder og
at kunne begrunde disse - er, at der kan skabes en sammenhang og konsistens i vores

moralske sprog og verdier. Maclintyre haevder muligheden for denne sammenhang ved
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at haevde en sammenhang mellem tre domaner af goder: praksisinterne goder, individu-
elle livsgoder og sociokulturelle almene goder. I Macintyres perspektiv er udgangs- og
omdrejningspunktet for individernes orientering inden for disse domaner og deres goder
imidlertid de kollektive praksisser og deres interne goder. De interne, praksisspecifikke
goder udvikles inden for disse kollektive praksisser, og det er i sidste ende de enkelte
praksisser og deres deltagere, der udvikler nye goder og nye opfattelser af goder. Indivi-
dernes moralske orientering og evaluering af goder bade i deres eget livs perspektiv og i
det felles liv og samfunds perspektiv foregar saledes altid inden for rammerne af speci-
fikke praksisser. De almene goder kan forstas som overordnede, syntetiserede goder, der
integrerer de interne goder, der er specifikke for bestemte praksisser, men de bygger pa
disse og er afhangige af dem.

For Maclntyre er det saledes i de enkelte praksisser, gennem den falles udgvelse
af dem, at muligheden for den kritiske fornyelse af et samfunds etiske sprog og verdier
opstar. Maclntyre vender altsd Bayles’ - og Colnerud & Granstroms - bestemmelse af
forholdet mellem undervisningens specifikke fagetiske veerdier og almene sociokulturelle
vaerdier om: undervisningens etiske dimension, og dens moralske goder og standarder,
udspringer af denne praksis og dens historiske tradition af leerere, der gennem tiden har
udgvet den. | Macintyres perspektiv er undervisningens praksisinterne moralske verdier
etiske byggeklodser, der kan indga i opbygningen af de almene veerdier, der vedrarer vo-
res livsfarelse, samfund og kultur.

Med Taylors begreb om det moralske gode kan vi imidlertid bestemme denne
sammenhang mellem undervisningens interne moralske goder og de almene goder, der
fremvises og forhandles, i et mere dynamisk og gensidigt forhold, der understreger frem-
visningens dialogiske og sagligt abne karakter. Med sit begreb om det arkitektonisk gode
abner Taylor for muligheden for transcendente goder, der i princippet kan veere i mod-
strid med de praksisinterne goder, og som overtrumfer disse. Ifglge Taylor ma praksisin-
terne goder saledes vurderes og rangeres i forhold til de almene, praksistranscenderende
moralske goder og kan ikke ngdvendigvis forenes med disse. Buzzelli & Johnstons’ ol-
dialog kan ses som et eksempel pa en sadan konflikt: leereren star i det moralske dilem-
ma, at hun skal vaelge mellem enten det praksisinterne gode, det er, at bidrage til udvik-

lingen af sine elevers “begyndende egen individuelle stemme™ eller det samfundsmaessi-
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ge gode, det er, at vejlede sine elever til en ansvarlig ferden i livet, herunder ansvarlig,
alkoholfri bilkersel.

Taylor bemerker, at nogle af de praksisinterne goder samtidig kan have status af
mere almene transcendente goder, men at dette igen ma vurderes i forhold til hgjeresta-
ende goder. Undervisningens interne moralske goder er saledes goder, der konstituerer
undervisning som en professionelt tilfredsstillende, god virksomhed. Samtidig kan nogle
af disse goder altsa indga i, eller udgere, mere almene livsgoder, som undervisningen er
en fremvisning og forhandling af.

Med sin havdelse af en moralsk ontologi overskrider Taylor samtidig Macinty-
res praksisorienterede, historiske perspektiv og grunder den i en ontologi. Det er ikke
praksisfellesskabet og en historisk tradition af praksisudgvelse, der i sidste ende begrun-
der gyldigheden af et moralsk gode. | sidste instans skal et praksisfallesskab og dets mo-
ralske goder vurderes og begrundes i forhold til baggrundshorisonter af moralsk signifi-
kans, og disse afspejler ikke blot en kollektiv konsensus, men vores opfattelser af den
grundleggende menneskelige situation i verden.

Pranges analyse af den padagogiske virksomhed er en veerensbestemmelse af
denne virksomheds grundleeggende form eller struktur, der differentierer den fra andre
former for menneskelig virksomhed. Det er saledes en ontologisk fundamentalanalyse,
der kan heaevdes at ga for ud for enhver videre empirisk eller teoretisk bestemmelse af den
padagogiske virksomhed i dens mange former og kontekster. Jeg har saledes taget ud-
gangspunkt i Pranges teori om den padagogiske fremvisning som et kvalificeret bud pa
en moralsk ontologi (i Taylors betydning) i form af en bestemmelse af, hvorledes det
grundleeggende forholder sig med den form for aktivitet, vi forstar som undervisning.

Ifelge Prange er undervisning grundlaeggende en moralsk opfordrende fremvis-
ning. Jeg har argumenteret for, at vi med udgangspunkt i Pranges ontologiske bestem-
melse af undervisning kan udlede de standarder og normer for den gode udavelse af den-
ne virksomhed, som den gode larer skal leve op til, og som kan havde bade transindivi-
duel og -kollektiv gyldighed: forstaelighedens malestok og sandfaerdighedens norm; den
rimelige fordrings malestok og agtelsens norm; den meningsfulde tilslutnings malestok
og frihedens norm. Endelig har jeg heevdet, at disse standarder og normer er kvalificerede

bud pa betingelser, som laereren skal opfylde for at realisere de praksisinterne moralske
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goder, der blev identificeret i afhandlingens empiriske undersggelser. Disse interne mo-
ralske goder belgnner og forpligter leereren og definerer den gode undervisning: den gode
undervisning ger en afggrende positiv forskel for eleverne, fremmer leererens egen pro-
fessionelle og personlige udvikling og bidrager til opretholdelsen af den gode skole og
det gode samfund.
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Resume

Dette Ph.d.-projekt er et bidrag til den internationale lereretikforskning, der tager ud-
gangspunkt i det forhold, at den professionelle lzerers undervisningsvirksomhed er en mo-
ralsk orienteret virksomhed med moralsk betydning. Af den professionelle larer forven-
ter vi, at hun underviser pa en moralsk ansvarlig made og med sin undervisning pavirker
sine elever i en moralsk gnskveerdig retning.

Formalet for undersggelsen har veret, gennem fremstilling af en filosofisk teori-
ramme og egne empiriske undersggelser, at opna nye forstaelses- og handlemuligheder i
forhold til undervisningens etiske dimension. Dette formal har jeg pravet at indfri gennem
en undersggelse, der har haft til hensigt at opna ny viden om, hvorledes den professionel-
le lerers fagpersonlige overbevisninger, vurderinger og vardier af moralsk karakter pa-
virker maden, hvorpa hun opfatter og bedriver sin undervisning og dermed pavirker klas-
serummets interaktioner. Samtidig har undersggelsen haft til hensigt, at denne viden skul-
le angive nye handlings- og udviklingsmuligheder for den professionelle lerer i forhold
til hendes moralsk orienterede undervisning og professionelle udvikling.

Jeg har i undersggelsen anlagt en interdisciplingr forskningstilgang, hvor under-
sggelsens spgrgsmal er blevet besvaret gennem en inddragelse af egne empiriske under-
sggelser og en filosofisk begrebsramme. Denne begrebsramme indgar i en filosofisk teo-
ri, som jeg udvikler som en teoriramme for den sammenhangende beskrivelse af leererens
moralsk orienterede virksomhed og undervisningens etik. | overensstemmelse med min
interdisciplinaere forskningstilgang indfrier jeg undersggelsens formal gennem en tredelt -
afdaekkende, intervenerende og teoretisk generaliserende - undersggelsestilgang til leere-
rens undervisningsvirksomhed.

Undersggelsen indbefatter saledes tre hoveddele:

e En farste empirisk del, hvor jeg har afdaekket ni danske folkeskolelereres praksiser-
faringer med de moralske aspekter af deres undervisningsvirksomhed. Denne afdaek-
ning sker gennem en interviewbaseret undersggelse af, hvorledes disse laereres mo-
ralske indstillinger og veerdier indgar i og pavirker deres professionelle selvforstaelse
og uddannelsesopfattelse - dvs. deres opfattelser af elever, skole og uddannelse - og

dermed deres undervisning.
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e En anden empirisk del i form af et kollaborativt, professionelt udviklingsforlgb, hvor
jeg sammen med disse laerere har arbejdet med at udvikle deres forstaelse af den eti-
ske dimension i deres undervisningsvirksomhed

e En filosofisk del, der bestar af en filosofisk begrebsramme, der udvikles i sammen-
haeng med de empiriske undersggelse og indgar i en fremstilling af en filosofisk teori,
som jeg foreslar som den teoretiske ramme for den systematiske beskrivelse og for-
staelse af den etiske dimension i leereres undervisning.

Jeg stiller og besvarer i afhandlingen fire forskningsspergsmal:

1. Hvilke moralske vaerdier har betydning for professionelle leereres forstaelse af sig
selv og deres undervisning, og hvorledes har disse veardier betydning?

2. Hvad fremmer og hvad haemmer lereres mulighed for at indfri egne moralske
veerdier og bedrive god undervisning?

3. Hvorledes kan lerere udvikle deres forstaelse af den etiske dimension i deres un-
dervisning - og hvilke nye indsigter kan opnas - gennem et kollaborativt udvik-
lingsforlgb?

4. Hvad er en moralsk god lerer, og hvad er moralsk god undervisning?

| afhandlingens to empiriske undersggelser forsgger jeg at godtgere, at professionelle
leerere opfatter og bedriver deres undervisning ud fra en moralsk fortolkningshorisont,
dvs. ud fra deres normative opfattelser af deres egen lererrolle, deres elever og skolens
og uddannelsens formal. De deltagende laerere i undersggelserne oplever, at konflikten
mellem deres egne moralske vaerdier pa den ene side og ydre krav, regler og normer pa
den anden side er en udfordring i forhold til deres mulighed for at bedrive god, professio-
nelt tilfredsstillende undervisning. Jeg argumenterer for, at denne udfordring, og laerernes
mulighed for at handtere den, ikke skal forstas ud fra den individuelle laerers perspektiv
som et spargsmal om, hvor vidt den enkelte leerer besidder de forngdne ressourcer, ind-
stillinger og kompetencer.

Mine undersggelser viser, at de deltagende lereres oplevelse af professionel til-
fredsstillelse med muligheden for at vaere gode lerere, der bedriver god undervisning,
snarere afhanger af, hvor vidt de har adgangen til at realisere vaesentlige moralske goder
i deres undervisning. De vasentlige moralske goder, som laererne oplevede sig forpligte-
de pa og professionelt tilfredsstillede af, kan kategoriseres i tre typer: det er moralske
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goder i forhold til a. at kunne gere en afggrende positiv forskel for deres elever i forhold
til disses faglige udbytte, personlige udvikling og livsduelighed, b. fortsat at kunne udvik-
le sig selv professionelt og personligt og c. at kunne bidrage til opretholdelsen af den go-
de skole og det gode samfund.

| dette perspektiv kan resultatet af leerernes manglende adgang til at kunne reali-
sere de moralske goder i deres undervisning kendetegnes som en form for moralsk stress.
Den enkelte leerer oplever, at hans adgang til at realisere de moralske goder i sin under-
visning er bestemt af en reekke faktorer, der ligger uden for hans egen indflydelse. De
deltagende leerere naevner en reekke faktorer, der kan kategoriseres i sociokulturelle prak-
sisser, institutionelle strukturer og uddannelsespolitiske tiltag, der til sammen udger de
forud givne rammebetingelser for den enkelte leerers undervisningssituation.

Jeg argumenterer for, at leerernes mulighed for at navigere i en situation, hvor én
eller flere af disse rammebetingelser hindrer adgangen til de moralske goder forudseatter
en form for moralsk kyndighed, der indbefatter en etisk-strategisk kompetence. Larerens
etisk-strategiske kompetence indebarer hendes evne og vilje til at vinde anerkendelse for
den moralske betydning af sine handlinger. Dette indbefatter lzererens evne til, om forng-
dent, at kunne begrunde en form for professionel ulydighed.

Endelig peger resultatet af den anden empiriske delundersggelse, det kollaborati-
ve udviklingsforlgb, pa, at leerere har mulighed for at udvikle deres forstaelse af de mo-
ralske aspekter af deres undervisningsvirksomhed og herigennem udvikle deres moralske
kyndighed. Det kollaborative udviklingsforlgb var tilrettelagt ud fra en laerer-selv-
studiumtilgang, og forlgbet var i sig selv et eksempel pa, at lerere kan udvikle deres mo-
ralske forstaelse og kyndighed gennem kollegiale samtaler og samarbejdsrelationer, hvor
erfaringer og overbevisninger i forhold til selvoplevede moralske problemstillinger ud-
trykkes, deles og diskuteres.

Disse undersggelsesresultater udleder jeg ud fra en filosofisk begrebsramme, som
jeg fremstiller ud fra Aristoteles’ etikkonception og Maclntyres praksisbegreb. Ud fra
denne begrebsramme er det muligt at bestemme den professionelle leerers undervisnings-
virksomhed som en praksis i aristotelisk forstand, hvilket vil sige som en formalsrettet
menneskelig aktivitetsform, der har sit formal i sig selv. | overensstemmelse med MaclIn-

tyres praksisopfattelse indebzrer denne bestemmelse, at undervisning kan opfattes som
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en praksis med interne moralske goder, der realiseres gennem leererens indfrielse af visse
standarder for den udmerkede udgvelse, der definerer undervisning som en vellykket
praksis.

Bestemmelsen af undervisning som en praksis med interne moralske goder og
standarder indebaerer, at disse moralske verdier kan udledes af selve undervisningsvirk-
somheden. Jeg inddrager her Pranges teori om den padagogiske virksomhed som frem-
visning. Med Pranges teori er det muligt at begribe den anden side af undervisningens
grundlaeggende struktur: undervisning som en moralsk fremvisning af verden, hvor laere-
ren opfordrer sine elever til at se verden og sig selv i et stgrre, mere flersidigt og nuance-
ret perspektiv. Prange bestemmer saledes undervisning som en moralsk fremvisning af
verden, der opfordrer eleverne til at se sig selv og verden i et udvidet perspektiv.

Med Buzzelli & Johnston argumenterer jeg for, at undervisningens karakter af
moralsk opfordrende fremvisning ma bestemmes i et dialogisk perspektiv i form af en
moralsk betydningsskabelse, der sker i dialogen mellem undervisningens deltagere: leerer
og elever. Dette dialogiske perspektiv udfolder jeg gennem en fremstilling af Cavells
konception af paedagogisk virksomhed som en inviterende form for moralsk fremvisning.
Med Cavell kan vi beskrive undervisningens moralske fremvisning som en etisk konver-
sation mellem dialogpartnere: lereren som den autoritativt repraesenterende og fremvi-
sende, der inviterer de repraesenterede elever til en samtale om det gode liv, de gode feel-
lesskaber og det retfeerdige samfund.

Denne bestemmelse af undervisningens moralsk opfordrende fremvisning i en
dialogisk proces understgtter jeg gennem en kort fremstilling af Biestas og Masschelein
& Simons’ generelle uddannelses- og undervisningssyn. Ifglge bade Biesta og Massch-
elein & Simons kan skolens og undervisningens opgave ikke blot bestemmes som en
funktion af og for samfundet. De argumenterer saledes for, at undervisningens principielt
abne, uafsluttede og uforudsigelige, karakter, samt laererens ansvarlighed, ikke alene er
knyttet til dens dialogiske karakter, men til den verden og de sagforhold, som den fremvi-
ser.

Endelig inddrager jeg Taylors konception af det arkitektonisk opbyggede moral-
ske gode i en bestemmelse af den etiske konversation som en forhandling af en mangfol-

dighed af moralske goder, der kan evalueres og prioriteres i et sammenhangende hierarki
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af goder. Undervisningens interne moralske goder er goder, der konstituerer undervisning
som en professionelt tilfredsstillende og moralsk god undervisning. Gennem realiserin-
gen af disse interne goder kan undervisningen samtidig tage form af en etisk konversati-
on, hvor goder, der vedrgr det gode liv, de gode feellesskaber og det gode samfund, frem-
vises og forhandles. Disse goder er almene samfundsmaessige og kulturelle moralske
veerdier, der overskrider undervisningens egne praksisinterne goder og i princippet kan

veere i modstrid med disse.

Disse resultater af afhandlingens interdisciplingere undersggelse farer frem til afhandlin-
gens hovedtese:

Undervisning kan bestemmes som en praksis med interne moralske goder og standarder,
men den er samtidig en etisk praksis, dvs. en moralsk opfordrende fremvisning, der mu-
ligger udviklingen og udvidelsen af deltagernes moralske forestillinger og sprog. Gen-
nem laererens realisering af undervisningens interne goder - og hendes indfrielse af stan-
darderne for den gode udgvelse - kan denne transformering af deltagernes moralske fore-
stillinger ske i form af en etisk konversation, hvor former for moralske goder fremvises,
evalueres, prioriteres og dermed udvikles gennem forhandling. Gennem fremvisning og
forhandling af disse goder udfordres og udvides deltagernes moralske perspektiver. Den-
ne moralske fremvisning sker i en dialogisk, sagligt aben proces, hvor deltagernes oprin-
delige perspektiver, deres moralske horisont, udfordres og udvides. Det er gennem sin
moralsk opfordrende fremvisning, at undervisningen, bestemt som en etisk praksis, bi-

drager til skolens etiske dannelsesopgave.
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Summary

The title of this dissertation is The Teacher as a Moral Agent. The Ethical Dimension of
Teaching: An interdisciplinary Investigation.

This thesis is a contribution to the international research on teacher ethics and the moral
dimensions of teaching. As a common assumption this research defends the idea that pro-
fessional teaching is a moral enterprise with moral significance. We expect of the profes-
sional, good teacher that she is both teaching in a morally responsible way and that she is
influencing her students in a morally desirable direction. Thus, we can designate the
teacher as a moral agent by claiming that whenever a teacher teaches, she simultaneously
teaches morally and morality.

The purpose of the investigation is, through empirical investigation and a philo-
sophical theory, to contribute with a new way of conceiving the ethical dimension of
teaching. This purpose has been realized by an investigation of how the teacher’s person-
al and professional beliefs and values of a moral character influence the way she teaches
and thereby influence classroom interactions. My aim has been to obtain new knowledge
that indicates new ways of acting and professional developing for the teacher in relation
to her moral agency.

| am using an interdisciplinary approach by investigating my research questions
with both empirical methods and a philosophical conceptual framework. The philosophi-
cal framework is part of a philosophical theory that | develop in the form of a theoretical
framework for the systematic and coherent exposition of the teacher as a moral agent and
the ethical dimension of teaching. In accordance with my interdisciplinary approach, the
thesis includes an explorative, an intervening and a theoretical, abstracting part.

The first part is an interview-based investigation of nine Danish public school
teachers’ experiences of their moral agency and the moral aspects of their teaching. |
have conducted this investigation by individually interviewing the teachers about how
their moral beliefs and values influence their professional self-understanding and under-
standing of education, i.e. their understanding of the students and the purpose of educa-
tion and schooling.
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The second part includes an intervention in the form of a collaborative course of
professional development. In eight meetings - with self-presentations, discussions and
theoretical studies - | cooperated with the teachers to develop their moral agency by in-
creasing their understanding of the moral aspects of their teaching.

The third philosophical part consists of the construction of a philosophical concep-
tual framework for the exposition of the results of the empirical investigations. The phil-
osophical conceptual framework is part of a philosophical theory that | propose as the
theoretical framework for the systematic exposition of the ethical dimension of teaching.

The thesis investigates four research questions:

1. Which moral values influence the teacher’s self-understanding and understanding of
education? How do these moral values influence the teacher?

2. Which are the factors that promote and inhibit the teacher in realizing her own moral
values and practicing good teaching?

3. How is it possible for teachers to develop their moral agency? Can this be done in a
collaborative course of development and what new insights can be gained from this
course?

4. What is a (morally) good teacher and what is good teaching? Which moral standards
and norms must be met by the good teacher and good teaching?

In the empirical parts of the thesis, | am making the argument that teachers are under-
standing and practicing their teaching from a moral horizon of interpretation, i.e. from a
moral evaluation of their professional identity and role, their students and the purpose of
education. According to the participating teachers the conflict between their own moral
values on the one side and external demands and norms on the other side is experienced
as a threatening challenge to their possibility for practicing good and professionally satis-
fying teaching. | am claiming that this challenge is not adequately described as a matter
of the individual teacher’s resources and competences. The teachers are experiencing that
their professional satisfaction and the possibility for practicing good teaching rather de-
pends on their access to certain moral goods in their teaching practice. These moral
goods, that are both obligating and rewarding, can be categorized in three types: they are

the moral goods of a. contributing to the learning, wellbeing and personal development of
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their students, b. own continued professional and personal development, c. contributing
to the good school and the good society.

In this perspective, the consequence of a lack of access to the moral goods of
teaching can be characterized as moral distress. Moral distress is caused by a teacher’s
experience of a lack of access to the moral goods of her teaching, i.e. the lack of oppor-
tunity for practicing teaching in accordance with her own beliefs and values. The indi-
vidual teacher is experiencing that this access is determined by certain conditions outside
her own control. These conditions are sociocultural practices, institutional structures and
political initiatives.

I am arguing that the teacher’s ability to cope with a situation where these condi-
tions are preventing access to the moral goods, involves a kind of moral agency that in-
cludes ethical-strategical competence. The teacher’s ethical-strategical competence in-
volves strategies for achieving recognition of the moral significance of her actions. This
includes the ability to justify actions of professional disobedience.

The second empirical investigation, the collaborative course of professional de-
velopment, indicates that teachers can increase their understanding of the moral aspects
of their teaching and thereby develop their moral agency. This course was an example of
how teachers develop their moral understanding and agency through collegial conversa-
tions where experiences and insights are expressed, shared and discussed.

These results of the empirical investigations are interpreted and derived from a
philosophical conceptual framework that I develop from Aristotle’s conception of ethics
and Maclntyres concept of a practice. From this conceptual framework we can describe
teaching as a practice in the Aristotelian sense, i.e. a purposeful human activity that has
its meaning and purpose in itself. In accordance with Maclintyres concept of a practice,
this implies that teaching can be described as a practice with internal moral goods that are
realized in the course of the teacher trying to achieve standards of excellence that are de-
finitive of this practice.

This implies that the moral values of teaching can be derived from the practice of
teaching itself. I am here giving an account of Pranges theory of education as a kind of
‘displaying’ (Das Zeigen). Prange analyses the fundamental structure or form of educa-

tion and teaching as a moral display of the world, with the teacher calling the students to
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see and conceive of themselves and the world in an enlarged, more nuanced and versatile,
perspective. Referring to Buzzelli & Johnstons studies, | am arguing, against Prange, that
teaching as a moral display and call must be conceived as a dialogical process as a consti-
tution of moral meanings that takes place in the dialogue of teacher and students. This
dialogical perspective is elaborated by an exposition of Cavell’s conception of education
as an invitation to conversation. Teaching is a moral display and call in the form of an
ethical conversation of dialogue partners: the teacher as authoritatively displaying and
inviting the students to a conversation about the good life, goods forms of community
and the just society.

Finally, I am examining and using Taylor’s concept of the architectonic moral
good: teaching as a moral conversation can be conceived as the displaying and negotiat-
ing of a variety of moral goods, which are evaluated and prioritized in a coherent hierar-
chy of goods. The internal moral goods of teaching are goods that constitute this practice
as morally good. Through the realization of these internal moral goods, teaching can take
the shape of an ethical conversation, where goods relating to the good life, good forms of
community and the good society, are displayed and negotiated. These goods are the uni-
versal sociocultural moral values that transcend the internal goods of teaching.

These results of the interdisciplinary investigation can be summarized in the
main argument of the thesis: Teaching can be conceived as a practice with internal moral
goods and standards. At the same time this practice is an ethical practice, i.e. a moral dis-
play and call that promotes the development and expansion of the participants’ moral
conceptions and language. This transformation of the participants’ moral conceptions
takes the form of an ethical conversation, where moral goods are displayed and negotiat-
ed. The moral display of teaching is a dialogical, thematic open ended, process whereby
the participants’ initial moral perspectives are challenged and expanded. Through its
moral display, teaching as an ethical practice contributes to the ethical formation of the
upcoming generation of children and young.
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