Elevstemmer 1

Mette Alma Kjaersholm Boie

Mens jeg er 'in action’, er det, som om
jeg taber mig selv
til et fuldstaendigt vaek

(Elev, 2.g)

Ph.d.-afhandling
Aarhus Universitet
2020



Elevstemmer 1 gymnasiet

— uddannelse overgér alle

Student voices in Danish upper secondary schools

— education happens to everyone

Ph.d.-athandling
Mette Alma Kjarsholm Boie
Indleveret juni 2020

Center for Undervisningsudvikling og Digitale Medier
Arts

Aarhus Universitet

Hovedvejleder: Seren Smedegaard Bengtsen

Bivejleder: David Reimer



ISBN: 978-87-7507-504-1
DOI: 10.7146/aul.416



Forord

Afhandlingens opdrag

— bemeerkninger til undersogelsens elevperspektiv

Denne afhandling er afledt og motiveret af et storre 3-arigt /ererudviklingsprojekt 1
relations- og klasseledelseskompetence for gymnasielerere, omtalt som ROK-projektet
— et samarbejde mellem Region Midtjylland, Randers Statsskole (stx), Skive
Handelsgymnasium (hhx) og AU (Lund & Boie, 2017). Med afsat i aktionsforskning
er ROK-projektets fokus pa lerer-elev-relationer og klasseledelse gennem tre ar (2014-
2017) blevet udforsket og afprovet via lereres konkrete aktioner samt formuleret,
igangsat og gennemfort af projektdeltagerne og tilknyttede forskere.

ROK-projektets overordnede formal har vearet at kvalificere gymnasielerernes
undervisningspraksis gennem almenpadagogisk og -didaktisk refleksion og analyse af
egen tilgang til og i undervisningspraksis.

Men 1 ROK-projektet har dette leererperspektiv imidlertid ikke staet alene. Uagtet at
eleverne indgdr som centralt fokus i leerernes aktioner og de tilknyttede paedagogiske
og didaktiske overvejelser, har det ogsd veret malet at kunne kvalificere projektets
bidrag til gymnasielereres praksis ved at inddrage eleverne selv, hvortil opdraget har
lydt at medtage deres perspektiv.

For hvordan oplever elever egentlig at vaere gymnasieelever, som skal ga i skole og
leere noget?

Formélet med at inddrage elevernes perspektiv og forankre dette i en kvalitativ
underspgelse hanger siledes sammen med antagelsen om, at den padagogiske og
didaktiske udforskning ikke 1 sig selv vil vare i stand til at tage hejde for elevernes
oplevede skolegang pé fyldestgerende vis.

Gennem intentionen om at indhente viden, der fokuserer undersegelsen omkring
elevers oplevelser, sikres det sa vidt muligt, at antagelser, erfaringsbaserede praksisser
og teoretisk viden om eleverne og deres forudscetninger ikke kommer til at ’leve sit eget
liv’ 1 leereres professionelle peedagogiske og didaktiske arbejde udenom eleverne selv.
Risikoen herved kunne veare, at lerere, gennem deres padagogiske og didaktiske

udviklingsproces i ROK-projektet, alt andet lige bliver mere relations- og



klasseledelseskompetente, men for eleverne ville det méske blot kunne opleves som
mere af den samme undervisningspraksis og/eller -kultur — bare pa en ny méde.
Og sé er vi méske lige vidt?

Saledes satter athandlingen elevernes perspektiv 1 fokus.

De to medvirkende institutioner tilknyttet ROK-projektet har &bnet deres dere og givet
adgang til 2.g-elever, som i midten af deres gymnasietid har bidraget til athandlingens

underseggelse med deres stemmer.
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i) Indledning

Hvilket ord skal nu begynde denne athandlings undersogelse af elevstemme? Hvilket
ord skal indlede det endnu-ikke-sagte, det endnu-ikke-skrevne? Hvilket ord skal std
forst, og hvorfra skal det komme? Det allerforste ord.

Lad os finde det forste ord og fa begyndt. Og dog. Den begyndelse er muligvis umulig.
Der findes méske slet ikke noget forste ord i en underseggelse? Er alt, hvad vi siger og
skriver, ikke blot respons pa noget, som allerede lyder?

Men hvad ger jeg sa, tenker jeg. Jeg ma lytte, selvfolgelig.

Afhandlingens spor

- bemceerkninger til en stigende interesse for gymnasieeleverne

Rundt omkring pd de danske gymnasier i dag undervises mange elever. Mange
forskellige elever. De tilbydes og gennemforer en ungdomsuddannelse, som ruster dem
til videreuddannelse og lader dem under deres gymnasietid vaere 1 centrum for deres
egen lering og dannelse. P4 trods af uddannelsesparathedsvurdering og karakterkrav er
det ganske vist, at den altafgerende hindring for at benytte gymnasiets indgangsder er
det unge menneskes: "Nej tak, ellers tak”.

Elevperspektivet er pd ingen mdde fravaerende 1 uddannelsesforskningen pé
ungdomsuddannelsesomradet, og en stigende interesse for eleverne i gymnasieskolen
er vokset 1 takt med den kulturhistoriske udvikling, der har fort til det gymnasium, vi
kender 1 dag. Uddannelsesinstitutionelle forandringer forbindes til mange pavirkninger,
hvori ideologi, idealer, virkende idéer og konkrete tiltag vikles sammen og griber ind 1
hinanden pd forskellig vis og til tider kan vere vanskelige at adskille, nir uddannelse

er pa dagordenen og undervisning skal gennemfores.

Midt i dette fremhaver afthandlingen et gennemgéende spor, der fastholder de sidste
artiers stigende fokus pd gymnasieelever, som siden enhedsskolen i 1850 har benyttet
sig af gymnasiets indgangsder og forladt dens bygning med studenterbeviset i hdnden.
Fortidens snevre elevgruppe, der havde sin gang 1 eliteskolen, er i dag aflest af store
elevoptag fra ungdomséirgangene og et officielt signal om, at gymnasieskolen
henvender sig til alle danske unge mennesker. Forventninger til gymnasieskolens

samfundsekonomiske, socialt regulerende og inkluderende rolle som institution i



samfundet i dag imedegas dagligt, idet ekonomi, etnicitet og social baggrund ikke
leengere er en hindring for de unges uddannelsesvalg. Tveartimod gelder det stadig,
som det ligeledes fremgik af diskussioner op gennem 1970’erne, at det er den unges
evner og interesser, som skal vare afgerende for, om han eller hun far adgang til
gymnasiet (Haue, 2016, s. 23).

Der er ingen tvivl om, at danske gymnasiale uddannelser i dag retter sig mod bredden i
ungdomsargangene med folgeskab af en steorre elevmangfoldighed, hvilket ogsa
udpeger et afgerende skifte 1 forskningsperspektiver og -omfang, der netop forbindes

til et for og efter 'massegymnasiets’ tilblivelse i 1960 erne (Ibid.) (Haue, 2016).

Gennem reformer genkendes en samfundsmassig strukturel hensynstagen og en
imedekommenhed, der har blik for eleverne og deres interesser og giver dem mulighed
for valg, der fastholder dem i centrum for deres egen gymnasieuddannelse. Fx med
1971-reformens fokus pa medbestemmelse samt ’valggymnasiets’ opstaen i 1988 med
mulighed for at sammensatte fag pa tvers af linjer — alene udvalget af gymnasiale
ungdomsuddannelser samt eksistensen af valgfrihed i1 deres "menu-udbud” bevidner en
institutionel rummelighed (Damberg & Rasmussen, 2013). Ligeledes gelder det den
peedagogiske opmaerksomhed, der kalder pa almendidaktiske overvejelser og viden
med fokus pd fx klassekultur og leringsmilje, herunder udvikling af klasserumsledelse
og relationelle kompetencer, hvilke betragtes som vigtige forudsatninger for inklusion
og elevtrivsel (Vestergaard, Brown, & Simonsen, 2010) (Murning, 2013) (Hutters &
Lundby, 2015).Tilgange i gymnasieundervisning, der omhandler elever og inddrager
deres egen forholden sig til l&ering som fx selvreguleret lering (Zimmerman & Schunk,
2001) og lereproces jf. aktiv lering (Meyers & Jones, 1993) satter eleven i centrum
for undervisningen.

I sammenh@ng hermed opstar motivation og deltagelse som centrale negleord i den
paedagogiske praksis, bdde som en praksisinitieret problemstilling og som en
politisk/samfundsmeessig opmearksomhed — det er vigtigt, at de unge mennesker veelger
ungdomsuddannelse og hver is@r er motiveret for og deltagende i undervisningen, sa
de gennemforer og lerer og dannes bedst muligt (ogsd med henblik pa
videreuddannelse).

Elevers motivation og deltagelse vurderes som vasentlige forudsatninger for at vaere 1
gymnasieuddannelse som elev og rammesatter samtidig en meningsfuld indstilling og

elevpraksis, der bevirker undersegende opmarksomhed p4, hvordan elevers motivation
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og deltagelse i undervisning fremmes (Wiedemann & Zeuner, 2012) (Serensen,
Hutters, Katznelson, & Juul, 2013) (Agérd, 2014) (Lund & Boie, 2017) (EVA, 2015).
De mange elevers tilsynekomst i gymnasierne har sat sit kraftige sporaftryk i en skarpet
interesse for og paedagogisk opmarksomhed pé eleverne.

Artiers voksende elevtilgang bevidner siledes en fortsat forskningsinteresse for
gymnasiernes elever, der bade indeholder en samfundsmaessig/politisk og en praksis-
paedagogisk intention om at imedekomme alle unge mennesker i uddannelse ved at tage

hensyn til deres egne onsker og interesser.

Da athandlingen ligeledes forankres i interessen for eleverne, og hvordan de kan forstas
og imedekommes, opstir interessen for gymnasieelevers stemmer. For elevers
deltagelse i undervisningen vises ofte gennem deres stemmer, de skal gerne vare
synlige, trede frem og udtrykke sig — altsa sige noget. Stemmerne bliver deraf en vigtig
reprasentant for eleverne og deres laereproces, hvorfor viden om elevstemme vil vaere
vaesentlig at kunne forholde sig til, som en del af det grundlag, der udger den
padagogiske imedekommelse i den daglige gymnasieundervisning.

Da elevers stemme imidlertid ikke er undersogt empirisk 1 en dansk
gymnasiepaedagogisk kontekst, er athandlingens undersogelse derfor givet gennem
formélet om at opnd en storre forstaelse heraf. Hermed bidrager undersggelsen med
viden om elevstemme, der satter lerere i stand til at forholde sig padagogisk til,
hvordan elever kan imgdekommes gennem en lytning.

Afhandlingens spor bevarer hermed interessen for de elever, der har sagt “’ja, tak” til
gymnasiet.

Den meder og lytter til nogle af de elever, som gymnasieinstitutionerne huser. Dem,
som hver dag i tre ar beveger sig indenfor murerne, mellem mange interesser og
intentioner — derinde, hvor samfundet vil noget med dem, de enkelte gymnasier, lererne
og foreldrene vil noget med dem — og selv, vil de (nok) noget...

Men frem for alt tildeles afhandlingens undersegende spor stemmens opmarksomhed

som et serligt betydningsfuldt fenomen 1 elevernes daglige skolegang.
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Afhandlingens undersogelsesgenstand — elevstemme

— bemcerkninger til elevers stemme

Elever oplever hver dag at kunne deltage i gymnasieundervisningen med deres stemme
— de har ret til at sige noget og at blive hert. Vi ved fx fra Dysthes (1997) (2003)
sociokulturelle leeringsperspektiv, at det at have en stemme og bruge den er afgerende.
Mundtlighed og dialog som fremmende for demokratisk deltagelse og lering vurderes
som en vasentlig dimension 1 den daglige skolegang og undervisning. Utvivlsomt er
elevers stemmer et vigtigt instrument som udtryksmiddel — at have en stemme, tale og
blive hert som gymnasieelev er betydningsfuldt set 1 bade et individuelt og
feellesskabsorienteret uddannelses- og samfundsperspektiv.

Og helt uden disse roster 1 hverdagens skolegang kan det vere vanskeligt at forestille
sig, hvordan undervisning og uddannelse i det hele taget ville kunne finde sted. De
enkelte unges stemmer er centrale for deres mellemmenneskelige samvar og
interaktion i sociale sammenhange generelt, men i serdeleshed ogsé for dem selv som
gymnasieelever — som lerende unge mennesker i det gymnasiefaglige feellesskab.
Med stor sandsynlighed anerkendes og hilses elevers stemmer velkomne i
gymnasieundervisningen, dens tilherende praksisser og forskellige aktiviteter som
mundtlige bidrag, i dialoger, fremleggelser, spergsmél, kommentarer og som udtryk
for tanker, holdninger, idéer og forslag.

Gymnasieuddannelsens rammesetning kraver pa forskellig vis, at de enkelte elever i
undervisningen og de tilknyttede aktiviteter kan og skal presentere og repraesentere sig
selv, hvilket som oftest gores gennem stemmen.

I forhold til lering og dannelse bliver praesentationen og reprasentationen af eleverne
selv synlig og herbar gennem deres motivation og deltagelse, hvilket 1 hej grad

involverer deres stemmer.

Derudover, set i sammenhang med institutionernes uddannelseskvalificerende og

-selekterende funktion, forudsattes og atha@nger undervisning af elevers stemmer for
at leerere overhovedet er i stand til at lytte efter noget, respondere og evaluere pa et
kvalificeret grundlag. FElevers mundtlige deltagelse etablerer en formativ
evalueringsmulighed, idet gymnasielererne far mulighed for at mede de enkelte elever
pa deres faglige og personlige udviklingstrin og herigennem opretholde lebende

dialoger og procesmaélsatning med henblik pa fortsat leering og dannelse. Séledes kan
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gymnasielereren og eleverne sammen imgdekomme kravet om den lgbende evaluering
(Christensen, 20006).

Via stemmens brug etableres samtidig grundlaget for en summativ evaluering, idet
elevernes mundtlige ytringer kan afspejle den enkeltes faglige niveau gennem de
forskellige eksamensformer, som anvendes (Miller, 2006).

En opmarksomhed pa hvad der siges, hvordan og hvorfor, haenger sammen med
stemme som den kilde (mundtlig som skriftlig), hvorfra en larings- og
dannelsesorienteret kommunikation geres mulig og udviklingsskabende polyfoniske
dialoger i faeellesskaber kan opsta (Dysthe, 2003) (Dysthe, 1997) (Frost (red.), 2010)
(Carlsen & Juel, 2009). Stemmen spiller en central rolle, fordi den kan, har ret til og
skal tale. At tilbyde og bruge sin stemme er en naturlig del af undervisningsdeltagelsen,
men ogsid en forventelig dimension i skolegangen — stemmen havner midt i en
dobbelthed af ret og pligt.

Som Kristensen (2013) understreger, gor det sig generelt gaeldende at (...)school and
educational traditions represent an institution where verbal speech has been privileged
and where we find strong belief in the human beings’ ability to communicate. The
teacher encourages his/her students to give reasons for their ideas and opinions, urging
them to take part in various discussions” (Ibid. s. 102-103).

Det er (0ogsd) 1 dialogerne, de enkelte elevers lering formes og udvikles, hvorfor mange
laerere vurderer deres succes ”’(...) in the light of how active students are and the degree
to which they participate in classroom discussions (Ibid. s. 103).

I forleengelse heraf stiller Dysthe dog ogsa spergsmalet i slutningen af sin bog “Det
flerstemmige klasserum” om, hvorvidt det overhovedet er muligt for den enkelte lerer
at forene rollen som evalueringsgarant med rollen som dialogpartner? (1997, s. 242).
Dette spargsmal stér sidledes abent, men fjerner dog ikke overbevisningen om veardien
i dialogens samspil. Det handler om at fremme, at: “Hver enkelt rast supplerer, udvider,
modsiger eller nuancerer, hvad der er blevet sagt for (...) ” og ”Ved at formulere sin
forstéelse, uanset hvor forelgbig den er, kommer eleven et skridt videre” (Dysthe, 2003,
s. 344). Undervisning, klasserummet og samarbejde muligger den sociale interaktion,
som det fzellesskab, der er fundamentalt for flerstemmighed og de mange individuelle
stemmers bidrag (Ibid.).

Med andre ord: Elevers stemme anses som en kilde, hvorfra udvikling kan spores. Og

i forleengelse heraf bliver elevers stemmer i det specifikke uddannelsesfzllesskab en
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forudsatning, men ogsd reprasentant for den enkelte elevs lering og dannelse — de skal
blot tale.

Men det er bare ikke altid sé enkelt.

For udfordringer, der omhandler ’stille’ eller "tavse’ elever, er 1 denne sammenhang en
’klassisk’ og relevant problematik lige fra grundskole til videregdende uddannelser
(Spring & Spring, 2012) (Kristensen, 2013). Den omfatter de stille typer, som vi alle
kender fra vores egen skolegang — dem, der ikke rigtig siger noget, dem som sjaldent
rekker hdnden op frivilligt og taler hejt. Undertiden er de blevet kaldt indadvendte,
introverte og/eller generte, og i1 kensdistinktionen er disse elever overvejende relateret
til pigegruppen som de ’stille piger’ (Hjort, 1984) (Sederberg, 1983).

Det er de elever, som i den daglige undervisning tilsyneladende helst vil vaere usynlige
og nedigt deltager i de mundtlige diskussioner. Det er dem, der kun nedtvunget siger
noget eller svarer, hvis de bliver udpeget eller "harpuneret’ af lereren.

De passive og stille typer forbindes af og til med en udsat position i det sociale
feellesskab med risiko for udvikling af ensomhed, isolation og lavt selvvard (Spring &
Spring, 2012). Og ’den slags’ elever begrenser sig ikke udelukkende til de stille piger,
ogsd dem °(...) der ikke kommer til fredagsel, der er drenge, der gemmer sig bag
computerspil(...)” udviser en stille adfeerd (Hutter, Nielsen, & Gorlich, 2013, s. 102).
Disse piger og drenges stille adfeerd giver anledning til skeerpet opmarksomhed, idet
de, trods forskellige udmentninger i adfeerden som henholdsvis afslappethed (for
drengenes vedkommende) og bekymring (for pigernes vedkommende), befinder sig i
en socialt udsat position, hvilket kan péavirke deres trivsel med konsekvenser for deres
gennemforsel af en uddannelse (Ibid.).

Og problematikken gives da ogsé forskelligartet opmaerksomhed. En opmarksomhed
ses fx 1 Carlsen og Juels (2009) tilgang til mundtlighed i undervisningen, der med afseet
i retorikkens didaktik og leringssyn, inddrager evelser, netop med henblik pa at forme
trygge leringsrum og styrke den enkeltes mundtlige udtryk.

Det er et fokus som ogséd Reimick, Jergensen, Lasmar og Rasmussen (2016) udfolder i
bogen “Stille elever — klar til forandring”? Med udgangspunkt i en kognitiv
adfaerdsteoretisk tenkning til stette af forandringer 1 gymnasieelevers stille adferd
leverer bogen paedagogiske handleanvisninger med henblik pa at styrke og fremme en
aktiv mundtlig deltagelse blandt denne elevgruppe.

Ligesom det ogsd gennem tiden (men uden den store gennemslagskraft) er blevet

diskuteret, hvorvidt den mundtlige dimension 1 undervisningen ofte overses eller tages
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for givet, som om det at deltage mundtligt kommer helt af sig selv (Frost (red.), 2010)
(Haugsted, 2004). Som Haugsted (Ibid.) netop fremhaver 1 relation til danskfaget, er
mundtlighed en stor del af det faglige faellesskab, men sjeldent noget, der gives meget

opmarksomhed — med mindre der er udfordringer med tavse elever.

Det fastslas her, at stemme er vigtig, men uagtet vigtigheden af denne genkendelige og
aktuelle problematik er det vasentlige 1 athandlingens undersegelsestilgang til elevers
stemme, at den ikke tager afsat i denne kendte problematik. En problematik, der 1
forbindelse med undervisning vil udpege padagogiske og didaktiske udfordringer 1
forhold til at kunne ’aktivere’ denne specifikke ’stille, introverte, passive og generte’
elevgruppe.

Men selvom problematikken er vigtig og initierer centrale paedagogiske og didaktiske
opmarksomhedspunkter i relation til elevers stemmer, og selvom det kunne skerpe en
empirisk underseogelsesinteresse, sporger athandlingens undersegelse ikke til et
problem omkring ’de tavse elever’ eller ’stille piger’ og svarer med mulige
paedagogiske handlings- og lesningsforslag.

Formalet med athandlingens undersggelse er ikke at starte den ved en allerede etableret
forstaelse af elevers stemme som en funktion for eller et redskab til udvikling i1 deres
leerings- og dannelsesproces. I sé fald ville elevstemme pé forhénd vere defineret som
noget, der repreesenterer elever, deres viden, kunnen og varen. Og med det
undersogelsesafsat vil stemme allerede vare tillagt betydninger, der kommer fra det

paedagogiske felt, som dermed ogsé rammesatter lytning.

Derfor vendes undersogelsens opmarksomhed i stedet mod elevers stemme i sig selv.

Afhandlingens @rinde er derfor ikke at kunne afdakke, hvilke forstielser, arsager
og/eller motiver, der er knyttet til elevers brug eller ikke brug af deres stemme, dvs.
opklare hvorfor den fx ikke bliver brugt, og hvad der skal til, for at fa den til at sige
noget, men at indkredse viden om elevstemme og undersegge den, inden vi lytter til den
som en funktion for noget bestemt.

Afhandlingen forfolger det spergsmél, om den paedagogiske imedekommenhed
gennem den daglige lytning til gymnasieelever er behaftet med antagelser om elever

og deres stemme, der potentielt set kan udgere en del af selve problemstillingen. Dette
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vil 1 sé fald ogsa betinge miden at héndtere det peedagogiske pa ift. imgdekommelsen

af de ’stille elever’ — eller 1 en bredere forstaelsesramme, elevers deltagelse.

Derfor samler afthandlingens undersegelse sin interesse om, hvordan elevers stemme
kan forstds og beskrives uden om eksisterende antagelser. Udviklingen af begrebet
elevstemme har saledes til hensigt at bidrage til at nuancere og kvalificere leereres mader

at imgdekomme elever og lytte til deres stemmer.

For at kunne undersoge dette anlegges et feenomenologisk perspektiv, idet denne
tilgang tillader undersggelse af elevstemme som et fenomen i sig selv, forud for

eksisterende paedagogiske og didaktiske rammesaetninger.

Denne undersogelse af elevers stemme som et faenomen 1 sig selv tilfojer et nyt
perspektiv til det gymnasiepadagogiske felt, der har fokus pa elevers deltagelse med
deres stemme. Ligeledes er elevstemme som fenomen 1 en fanomenologisk
erkendelsesteoretisk rammesatning ikke tidligere undersegt i en dansk gymnasial
kontekst. Denne viden opnds gennem en empirisk kvalitativ undersogelse, der
indhenter elevers beskrivelser af konkrete oplevede ojeblikke af deres stemmes tale

og/eller tavshed, 1 en given situation, pa et givet tidspunkt i labet af en gymnasiedag.

Resultatet heraf bidrager med en specifik viden om elevstemmes feenomenologi, der
nuancerer forstdelser af elevers stemmer og tilfgjer perspektiver pa deres deltagelse
samt udpeger implikationer for undervisning og padagogiske diskussioner heraf.
Saledes gives folgende forskningsspergsmal. Kap. 1-3 indeholder begrundelser for
spergsmalenes specifikke formuleringer og terminologi, der blandt andet knytter sig til

begreber fra fanomenologien.

Afhandlingens forskningsspergsmal

Overordnede forskningssporgsmal: (Del 1, 2 og 3)

A) De overordnede forskningsspergsmél retter sig mod mulige beskrivelser af
fenomenet elevstemmes kendetegn, der i besvarelsen heraf vil kunne indkredse
elevstemmes feenomenologi. Felgende overordnede spergsmal vil std dbne og blive

genbesogt under hele undersogelsesprocessens forleb.
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Hvilke kendetegn kan feenomenet elevstemme have?

e Hvad er elevstemmes feenomenologi?

Undersogelsens sporgsmdl: (Del 2)

B) Undersogelsessporgsmalene har til formédl at indfange fenomenologiske
eksempler pé elevstemme. Gennem en undersggelse af elevers oplevelser af at vaere
1 stemme identificeres manifestationer af, hvordan elevstemme kommer til udtryk.

Disse spergsmal initierer den empiriske undersogelse.

e Hvordan oplever elever at sige noget eller ikke sige noget i gymnasiet?

e Hvordan manifesterer elevers stemmer sig i gymnasiet?

Diskussionssporgsmdl: (Del 3)

C) Diskussionsspergsmalet retter sig mod undersegelsens bidrag til det
gymnasiepedagogiske felt, der pa baggrund af viden om elevstemmes
fenomenologi gor det muligt at diskutere og vurdere, hvordan der kan tenkes og

handles paedagogisk hensigtsmessigt.

o Hvilke implikationer kan viden om elevstemmes feenomenologi have for
gvmnasielcereres pcedagogiske overvejelser i forhold til imodekommelse af

eleverne i undervisningen?

ii) Afthandlingens kundskabsambition

Afhandlingens undersegelsesarbejde spalter kundskabsambitionen i tre dimensioner,
som hver iser herer og virker sammen, idet de fletter sig sammen og udger
undersogelsesarbejdets  helhed. Til hver dimension herer sédledes en
kundskabsambition, der adresseres forskelligt i athandlingens dele og kapitler og

spejler de forskellige undersogelsesfaser.

Men inden dimensionerne prasenteres, er det vasentligt at fremheve, at afhandlingen
ikke er et filosofisk projekt. Det skal forstas saledes, at athandlingen ikke fremstiller og

behandler filosofiens grundbegreber veeren, subjekt og sandhed som selvstendige
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kategorier. Alligevel undgar den ikke helt at forholde sig hertil, da den i sin
feenomenologiske position er orienteret filosofisk mod disse grundbegreber, ligesom
den ogsé anvender filosofien i det metodiske arbejde.

Det skyldes til dels dens forankring i den del af fenomenologien, som er filosofisk og
eksistentielt orienteret, men ogsd dens undersogelsesinteresse for stemme som et
menneskeligt fenomen, der uden tvivl vil berere spergsmél omkring den menneskelige
eksistens’ grundlag.

P& foranledning af disse spergsmal vedkommer afthandlingens empiriske undersogelse
af elevstemme en forstéelse af elevers veeren 1 gymnasiet. Den vedrerer forseget pa at
forsta elevers stemme, som kommer fra dem, og ma dermed ogsé forholde sig til,
hvordan et subjekt kan betragtes.

Samtidig, og uundgéeligt, vedrerer en undersegelse videnskabelige kriterier for
opnéelse af ’sandhed’, hvilket her vil sige, hvad der 1 denne athandlings sammenhang
anses som videnskabeligt sandt ifelge den fenomenologiske erkendelsesteoretiske
position.

Med dette videnskabsteoretiske afsat forholder athandlingen sig dermed til filosofiske
perspektiver, der undervejs bdde henviser direkte til deres filosofiske ophav og baserer
sig pd de filosofiske fenomenologiske tenkere, hvis tankegods varetages og
videretenkes af udvalgte teoretiske reprasentanter, der alle tematiserer uddannelse og

peedagogik, elevers veeren, og/eller elevers stemme.

Den forste dimension taler ind 1 det gymnasiepadagogiske felt med ensket om at opna
en mere nuanceret forstielse af gymnasieelevers stemmer, og hvordan det kan opleves
at tale og/eller tie. Faenomenologien muligger beskrivelser af elevstemme som
feenomen 1 sig selv uden om behaftede antagelser om stemmes funktion og
reprasentantskab. Ambitionen forbindes dermed til opnéelse af viden om elevstemmes
kendetegn og faenomenologi. Med denne viden er det hensigten at kunne kvalificere,
hvordan vi kan /ytte til elever i ungdomsuddannelse og undervisningspraksis for

dermed pé padagogisk vis at kunne forholde os til maden at héndtere dette pa.

Den anden dimension udspringer af en generel interesse for elever inden for
gymnasieforskningen og henger sammen med interessen for at undersgge, om og i sd
fald hvordan, et faeenomenologisk forskningsperspektiv kan &bne for alternative

forstaelser af elever og deres deltagelse i ungdomsuddannelse. Det faanomenologiske
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erkendelsesgrundlag som alternativ  til gymnasieforskningens overvejende
socialvidenskabelige perspektiver (Borgnakke, 2010) (Bertelsen, 2013) (Madsen,
2017) gor det muligt at supplere den eksisterende viden om elever, som beskriver dem
gennem kategoriseringer og typologiseringer, af hvem de er, og hvordan de deltager 1
uddannelse og undervisning. Athandlingens videnskabsteoretiske stasted tilbyder
sdledes en anden forstaelsesramme og forleser ambitionen om at opnd en bredere

forstaelse af elever.

Den tredje dimension foranlediges af fenomenologiens undersogelsesposition og
hanger sammen med en ambition om at kunne gennemfore et fanomenologisk studie,
der viser fenomenologien anvendt. Denne bestrebelse er et bevidst valg om at forsoge
at udtrykke den faenomenologiske forskningspraksis i brug — ikke kun i den metodiske
og analytiske fase, men gennem hele afhandlingens udforskningsproces. Om end
udfordrende bruges faenomenologien sdledes bade i det teoretiske studie og i det
empiriske studie, og derfor formidles hele afhandlingen gennem et faenomenologisk
metodisk lag, hvis formal er at vise undersggerens arbejde i metoden. Gennem denne
ambition forseger athandlingen at leve op til forstdelsen af fenomenologi som
filosofisk metode (Heidegger, 2007) hvis forskningspraksis kontinuerligt vil beere praeg

af at veere refleksiv omkring egen refleksive undersogelsesproces (Manen M. V., 2014).

Den fenomenologiske undersegelsesposition omkranser saledes hele projektet, hvilket
stiller krav til athandlingens undersggende tilgang, dvs. maden at undersgge pé og ikke

mindst dens formidlende form og dermed ogsé maden at leese den pa.

iii) Laesevejledning — at laese afkastet af en *samtalen’

Hele afthandlingen er sdledes drevet af et forsog pé at vise, hvordan faenomenologi som
filosofisk metode, i sin brug, kan bedrives og formidles.

Dette giver derfor hele athandlingen karakter af en underseogende ’samtalen’, der
kommer til udtryk gennem en undersegende feenomenologisk reflekterende sporgen og
fremstilles som feenomenologisk reflekterende skrivning. Denne tilgangs metodologi
og metode presenteres og udfoldes (forst) 1 kapitel 3.

Idet athandlingens spergende karakter er en vasentlig del af formidlingens udtryk og

selve den fenomenologiske metode, er det et bevidst valg at udforme hele athandlingen
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fra dette afsaet, hvori ensket om at fastholde det undersggende, spergende element
kontinuerligt lader interessen for forskningsspergsmalet drive fremstillingen.

Dette valg betyder helt konkret, at formen pé litteratur-reviewet i kapitel 2’s
"Fremstilling af elever fra det gymnasiepadagogiske felt’ 1 sig selv er en undersogelse
af og spergen til, hvordan der ’lyttes til elever’ gennem forskningsfeltets litteratur og
projekter, som bringer en implicit forstaelse af elevers stemme frem. Ligesom ’Den
fenomenologiske dbning’ (kapitel 1) undersoger den menneskelige stemme som et
alment fenomen ved at tage udgangspunkt i en levet erfaringsbeskrivelse og
efterfolgende inddrage fiktive, sivel som teoretiske, perspektiver fra forskellige
discipliner og omrader med henblik pé at kaste lys pa fanomenet.

P& det punkt vil athandlingen have en eklektisk og sammensat karakter, men fastholde
en sporgende trad til feenomenet med henblik pé at udfolde og narme sig en dybere
forstaelse heraf, der forbinder sig til dets kendetegn. Denne méde at vaere i undersogelse
pa er et gennemgaende traek ved afthandlingen.

Den sporgende trad betyder ogsé, at spergsmédlenes funktion ikke kun er besvarelse,
idet indfangelsen af et fanomen aldrig kan vere fyldestgerende og afsluttet. De
sporgsmal, der kommer til at std "ubesvaret’ hen, efterlades 1 deres spergen derfor kun
som potentielle abninger, der kommer for svar, for netop at undvige antagelsernes

raderum.

Afhandlingens samtalende karakter fis ved at sperge, bruge og ’tenke videre’
(metodisk: det filosofiske aspekt, se kap. 3) fra eksisterende teoretisk litteratur,
forskningsperspektiver, udviklingsarbejde og empirisk materiale. Ogséd denne
selektions vurdering tilherer underseggelsens faenomenologiske ambition om at lade
undersogelsesinteressen for faenomenet vare styrende. Den basale bestrebelse bestar
sdledes 1 kontinuerligt at holde forskningsspergsmaélet &bent og lade al/
undersogelsesarbejdet vere drevet af den grundleggende interesse herfor.

Ydermere betyder dette, at de inddragne perspektivers indeholdte synspunkter inviteres
af undersegeren (forskeren) til samtale i det omfang, det vurderes relevant og
afklarende for forskningssporgsmdlenes besvarelse og altsd ikke ud fra en
forhdndssortering, der fravaelger eller veelger perspektiver til, fordi de tilherer bestemte
videnskabelige traditioner eller discipliner.

Det er netop pointen (og styrken) med faenomenologien, at forskellige perspektiver kan

inddrages og fungere i et slags samskabende, om end forviklende, veev, der opstar som
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en tilblivende forgrening (medtaget de lose, flagrende ender) og tilsammen giver
mulighed for at noget endnu-ikke-set eller hort kan vise sig eller give lyd.

Samtidig ledsages den fenomenologiske speorgen af et fokus pé sprogets vokative
dimension (metodisk: det filologiske aspekt, se kap. 3), der har til hensigt at fremkalde
resonans, forstaet som genkendelighed og fascination hos leseren, blandt andet gennem

brugen af patos som formidlende vidensform.

Lasningen indebaerer derfor en opmerksomhed pa, at udfoldelsen af denne spergende
’samtalen’ tillader og inddrager perspektiver fra flere discipliner og omrider, samt at
vurderingen af, hvilke perspektiver der inddrages forskellige steder i afhandlingen,
falder pd forskellige tidspunkter 1 undersogelsesprocessens faser.

Dette viser blot de punkter eller nedslag i den tidsleshed, der kan eksistere i en
videnskabelig undersogelsesproces, hvor indholdet/sagen rammer erkendelsen og
efterfolgende ma skabe en sammenhang mellem de enkelte undersggelsesfasers
tvungne valg, som en fremdrift og progression kraver. Idet afthandlingen gives sin
formidlende karakter af samtalen, kraever dette serlige formidlende greb, hvis hensigt

er at eksplicitere dele af denne samtalende form.

Formidlingsgreb
Saledes er afthandlingen et fenomenologisk funderet studie, der om end udfordrende
folger det dets preemisser undervejs er der indlagt tekststykker som mellemrumstanker,

opsamlinger og imodekommelsens lytning, hver med eget formal:

Opsamlinger og imadekommelsens lytning skal samle forbindelseslinjer og trade og
fastholde den fenomenologiske samtales retning. De treekker det vaesentlige frem fra
det forudgéende afsnit eller kapitel. Tekststykkerne findes pa relevante steder rundt

omkring 1 athandlingens bradtekst.

I Mellemrumstanker treder jeg som undersoger eksplicit frem 1 min ’tale’ og spergen.
Mellemrumstanker fungerer som illustration af, at den faenomenologiske metodiske
samtalen udfoldes mellem det teoretiske og empiriske materiale og undersggeren. De
finder sted 1 nedslag eller cuts — der hvor indholdet gor ophold i undersggerens
tenkning og giver anledning til dennes undring og/eller spergsmal. Saledes forsgger

mellemrumstankerne at vise og (ud)dele underseggerens tenkning. I nogle tilfaelde kan
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mellemrumstankerne have en analytisk karakter, der virker afklarende i1 forhold til
forudgdende eller efterfolgende tekststykker og somme tider er de mere diskuterende
eller konkluderende — men alle er de en slags bivirkning af sagsforholdet.
Mellemrumstankerne er hermed forseg pa at vise, hvordan der 1 athandlingen leves op
til metodens refleksive treek. Derudover er det et forseg pa at redegere for og invitere
leeseren ind 1 dele af undersegerens erkendelsesproces — den uddannelseskvalificerende
proces, det kan vare vanskelig at fa synliggjort og ofte "kun’ ekspliciteres ved de valg,
som treeffes 1 en videnskabelig proces. Da mellemrumstankerne ikke er afgerende for
at prasentere afhandlingens indhold som videnskabelig udforskning, er de fulde

mellemrumstanker placeret i bilag 1, men markeret i teksten.

Safremt den fanomenologiske samtalen betragtes som en vidensskabende proces, og
en proces 1 sagens natur ikke producerer noget i sig selv, men kun ’er noget’, nir den
star pé eller for et indhold forandrer sig, bliver det vigtigt at kunne forholde sig til (men
ogsa udfolde og vise), ivordan et indhold bliver til. Af den grund, vil processen kunne
betragtes som konstituerende for indholdet. For som alle andre metoder illustrerer den
feenomenologiske samtalen en bestemt méade at skabe og fremstille viden pa, der netop
beror pd dens samtalende karakter og dens tilherende "patiske’ formidlingsform.

Af samme grund bliver det veasentligt at vide, at athandlingen benytter sig af
overskrifter, der laegger sig lidt ved siden af eller adskiller sig fra, hvad man maske ofte
ser 1 afthandlinger. Det skyldes forsgget pd at veelge betegnelser, der er tro mod metoden
og dens formidlingsform. Leder man som leser sdledes efter gengse betegnelser som
fx litteratur-review, metodekapitel, analyse og konklusion, kan det umiddelbart vare
forgaeves. Dog findes elementerne som dele i den videnskabelige akademiske forms
byggesten: Del 1, Begyndelser og Begrundelser, spejler litteratur-reveiw og
positionering inden for forskningsfeltet samt teorifremstilling. Del 2, Forbindelser og
Beveegelser, spejler metodologi, metode og undersogelsesdesign og del 3, Beskrivelser

og Fortscettelser, analyse, diskussion og konklusion.

Afhandlingen skal hermed i sin helhed l@ses som et udtryk for en undersogende
fenomenologisk reflekterende spergen. En spergen, der i selskab med teoretisk
litteratur, det empiriske materiale, vejledere og andre faglige forbipasserende

mennesker skiftevis har samtalet med undersegeren, hvis afkast kontinuerligt har
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udfoldet sig gennem refleksioner og udviklet erkendelser og argumenter i tilblivelsen
af en athandling.

Med denne samtalen in mente skal athandlingen medes i1 hdbet om at kunne levere et
forskningsindhold, der reprasenterer fanomenologiens videnskriterier om
genkendelighed og fascination, der vakker resonans og potentielt set oplyser

feenomenet og virker transformerende for tankegange.

iv) Opbygning

Afhandlingen er bygget op i tre overordnede dele: 1. Den teorincere, 2. Den metodiske
og empirincere samt 3. Den analytiske og diskuterende del. Hver del indeholder 7o
kapitler. Samtlige tre dele er undersogende 1 deres grundstruktur, hvorfor athandlingen
indeholder flere delundersegelser, der alle bidrager til den overordnede undersogelse,

der besvarer forskningsspergsmalene.

Formélet med Del 1 er at vise og argumentere for sammenhengen mellem
undersogelsesgenstand, videnskabsteoretisk position og valg af metode. Tilsammen
uddyber denne del forskningsspergsmalenes relevans og leverer begrundelser for at
igangsette en empirisk undersogelse af elevstemme som feenomen i sig selv. Kapitel 1
Begyndelser indeholder en filosofisk diskussion af stemme, som et alment
menneskeligt fenomen, der motiverer og dabner for underseogelsesprocessen,
introducerer til undersggelsesgenstanden, fungerer som teoretisk afsat og illustrerer
athandlingens undersegende samtalen. Kapitel 2 Begrundelser indeholder en
undersogelse af, hvordan der ’lyttes’ til elever, som ligger implicit i den viden, der
genereres pa ungdomsuddannelsesomradet. Kapitlet inddrager forskningslitteratur og
udviklingsprojekter fra (kultur)sociologiske, (social)psykologiske samt padagogiske
perspektiver, der alle bidrager til forstaelser af elever 1 det gymnasiepaedagogiske felt.
I forleengelse heraf introduceres til international forskningslitteratur om student voice,
der i modsetning til dansk uddannelsesforskning, har et eksplicit fokus pa stemme og

derfor tilfojer teoretiske begreber til forstéelse af stemme inden for uddannelse.

Formalet med Del 2 er at redegere for det metodologiske grundlag samt skabe
forbindelse mellem dette grundlags teoretiske begreber og den metodiske operationelle

praksis 1 afhandlingens undersogelse. Kapitel 3 Forbindelser positionerer
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athandlingens empiriske undersogelse inden for den praksisfenomenologiske
metodologi. I kapitlet fremlegges metodologiens grundbegreber, og pa baggrund heraf
opstilles og beskrives de konkrete metoder, der etablerer fundamentet for at gennemfore
en praksisfenomenologisk undersogelse af fenomenet elevstemme. Kapitel 4
Bevewgelser indeholder en formidling af det konkrete metodiske arbejde for
undersggelsens gennemforsel. I kapitlet redegeres for overvejelser og valg, der er
foretaget 1 forbindelse med indsamling og analyse af empirisk materiale 1 form af
indsamling af levede erfaringsbeskrivelser og interviews. Samtidig illustreres gennem
analyseeksempler, hvordan undersegeren pa baggrund af det indsamlede materiale har

foretaget anekdotekonstruktion og tematisering om fanomenet elevstemme.

Formalet med Del 3 er at presentere undersggelsens fund, udfolde analysen, vise
elevstemmes kendetegn og prasentere dens fanomenologi. Derudover knyttes an til en
diskussion af padagogiske implikationer af undersggelsens resultater om fanomenet
elevstemme. Kapitel 5 Beskrivelser fremlegger analysen og resultaterne af den
empiriske undersegelse. Analysen falder i to dele: Den forste del forholder sig til
forskningsspergsmil 1: Hvilke kendetegn kan elevstemme have, mens anden del
forholder sig til forskningsspergsmal 2: Hvad er elevstemmes feenomenologi. Kapitlet
fremlegger en samlet beskrivelse af elevstemmes fenomen og fanomenologi. Kapitel
6 Fortseettelser indeholder en diskussion af fenomenet elevstemmes betydning for
imedekommelse af elever i undervisningen. Kapitlet tager afsat i elevernes perspektiv
i en diskussion af, hvordan fenomenet elevstemme kaster lys pé elevers deltagelse. I
forlengelse heraf diskuteres, hvordan faenomenet kan have betydning for lareres

paedagogiske overvejelser i forhold til at imedekomme og lytte til elever.
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Del 1: Den teorinzere del: Begrundelser og Begyndelser

Den teoringere del: Del 1 indeholder kap. 1 Begyndelser og kap. 2 Begrundelser.

Formalet med athandlingens feorincere del er at vise og argumentere for
sammenh@ngen mellem undersogelsesgenstand, videnskabsteoretisk position
og valg af metode. Tilsammen uddyber denne del forskningsspergsmalenes
relevans og leverer begrundelser for at igangsatte en empirisk undersogelse af
elevstemme som fanomen i sig selv.

Desuden er den et forsog pa at illustrere, hvordan en fanomenologisk
undersogende samtalen kan tage en konkret form, som fx afspejles i maden at

handtere et litteratur-review pa.

Kapitel. 1: Begyndelser

Kapitlet indeholder en filosofisk diskussion af stemme, som et alment menneskeligt
fenomen, der 4bner for  undersegelsesprocessen,  introducerer  til
undersggelsesgenstanden, fungerer som teoretisk afsat og illustrerer den undersegende
samtalen (se lesevejledning ovenfor) pad samme tid.

For at opna en forstaelse for elevstemme, undersoges det forst og fremmest, hvordan vi
generelt forstdr og omgéds den menneskelige stemme, da dette kan have
betydningsmaessige konnotationer, som kan pavirke forstéelser af elevstemme. Derfor
inddrager kapitlet teoretiske perspektiver pa den menneskelige stemme, hvis forstaelser
blandt andet tematiseres med hjelp fra psykologien/stemmeterapien, litteraturteorien
og filosofien, idet de discipliner forholder sig eksplicit til fanomenet stemme. Konkret
viser de teoretiske perspektiver, at stemme, som faenomen, konnoterer begreber som

identitet, krop, folelser, selv, personlighed, and/sjel og autenticitet.

Kapitlet som fenomenologisk &bning viser, at den menneskelige stemmes eksisteren
kan spaltes i to dimensioner: dens funktion og dens varen. Dette stiller spergsmal til,
hvordan forbindelsen mellem stemme og stemmeforer kan forstas.

Kapitel 1 tjener sit formél ved at begynde afhandlingens udforskningsproces af
elevstemme, der abner for den mulighed, at der potentielt set kan vaere forskel mellem

stemme og stemmeforer. I relation til athandlingens undersggelse af elevstemme giver
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denne betragtning anledning til at undersege nejere, hvordan denne forbindelse forstas,
nar der lyttes til gymnasieelever (gennem feltets forsknings- og udviklingslitteratur)
idet dette vil have padagogisk relevans for, hvordan der (kan) lyttes til elever i praksis.
Diskussionen tilfgjer dermed et blik pd stemme, der abner for spergsmél omkring
stemmes reprasentantskab, som igangsatter den undersegende samtalen med det

gymnasiepaedagogiske felt og student voice-litteraturen, der finder sted 1 kapitel 2.

1.1. Den fznomenologiske Abning
- perspektiver pa den menneskelige stemme — forste lytning

”Hi Betty, thank you for taking time to meet”. Jeg meder Betty pd en café. Den
hedder Good Earth, hvilket pd en méde beroliger pd forhdnd, lader
samvittigheden vere i1 fred. Der er godt fyldt op, men vi finder et sted ved
vinduet. Forinden har jeg tenkt pa, om det nu ville vaere 1 orden, at jeg optog
vores samtale, eller om jeg skulle lade vaere med at sperge og blot stole pa, at
jeg ville kunne huske det vigtige. Jeg sporger hende, om det er okay at optage.
”Ja”, siger hun, og jeg placerer min mobil pé det lille runde bord mellem os. Vi
skal tale om faenomenet stemme, og jeg ved, at Betty har noget at sige, fordi
hun i arevis har arbejdet med skuespillere og andre, der har mundtlig formidling
som en central del af deres arbejde. Bettys the trekker, og jeg tager den forste
slurk af min kaffe. Jeg tenker pa, at alle lydene fra cafeen, folk, der snakker,
kommer ind og gar igen, musikken og malkeskummeren og bestikket, ogsa
kommer med pa optagelsen. Det er egentlig ikke et interview, jeg har planlagt
som en del af athandlingen, samtalen er naermere et udslag af en strejfende tanke
(maske et hint), jeg havde en dag pa kontoret, som sa gik hen og blev til en
invitation og nu et virkeligt mode. Lige nu. Alligevel har jeg tenkt lidt, ikke si
meget (men lidt) over, hvad jeg vil sperge Betty om. Men hun begynder helt af
sig selv: ”’I think human being sound”(...) (Se bilag 2)

Jeg lytter til Bettys stemme og synker ind i dens tilstedevar, imens begynder jeg

athandlingens underseggelse 1 undringen over, hvordan den menneskelige stemme

egentlig kan forstas. ..
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... Alle mennesker har en stemme at tale med. Den menneskelige stemme er i bund og
grund svingninger, en slags vibrering, der frembringes i et samspil mellem muskulatur
og andedreet og spreder sig i belger af lyd — et kropsligt sammensurium af muskulatur
og lyd. De elastiske stemmebénd i struben abner sig, idet luften passerer ved ind- og
udénding — den genkendelige, men u-bemarkelige og kontinuerlige, naermest lydlese
vejrtreekning. Frembringelsen af lyd sker, idet stemmebéandene strammes ved udédnding,
og dette forarsager svingninger, som kastes ud 1 luften og haenger i toner, der kan heres.
Selve lyden athenger dermed af luftgennemstremningen, der ved tale og sang styres af
andedraetsmuskulaturen, hvor koordinationen af disse muskler forer luften forbi
stemmebandene og kan saledes styre og tilpasse den rette mangde af luft som frigives,
athengig af, om og hvordan der tales eller synges, hvilket blot er forskellig anvendelse
af det samme instrument (Eken, 1998).

Denne avancerede brug af stemmebdndene har udviklet sig gennem artusinder fra
formodentlig oprindeligt og udelukkende at have fungeret som beskyttelse mod skidt i
luftreret (Watson, 2009) til at vare blevet menneskets primare kommunikations- og
udtryksmiddel. Stemmen er siledes fysiologisk forankret — den er et kropsligt iboende

alsidigt og komplekst instrument, der starter menneskers lyd.

“In the beginning was voice and the voice was speech and speech was language.

That is the case with the realm we call human” (Ihde, 2007, s. 185).

Mennesker lyder, og som oftest er lyden ikledt ord. Ikke fordi vi ikke lyder pa andre
mader. Der er primallydene, som er de lyde, der oftest produceres ufrivilligt. Pree-
verbale lyde, der kommer tenkningen og ordet i forkebet — grinet, raseriet eller
angstens udbrud, som er lydens afspejling af en aktuel folelsestilstand eller behov eller
er forbundet til en kraftanstrengelse (Brown, 1996). Som fx den fedende kvindes lyde.
Og selvom vi ogsa lyder fra det pludselige nys, den natlige snorken, knaeets knirken og
bovsen som det gradiges resultat, der alle er lyde, som stammer fra kroppen (vores
kroppe der arbejder og er 1 brug) er lydene i de sproglige udtryk i overtal. Den

menneskelige stemme er tat forbundet til lingvistikken.

Som Dolar (2006) peger pa i sin filosofiske undersogelse af stemmens dimensioner, er

dens mest almindelige udtryk i hverdagen dens funktion som
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”(...)the bearer of an utterance, the support of a word, a sentence, a discourse,

any kind of linguistic expression” (Ibid. s. 14).

Med mindre et menneske stammer eller er stumt, er det at tale med stemmen noget
umiddelbart u-merkeligt, noget vi bare gar og geor ganske ubesvaret. Uden at anstrenge
os bruger vi sproget 1 tilfgjelsen af lyd. Uden overhovedet at teenke videre over det leber
lydene ud over vores leber i forvandlingen til ord, der dagligt opfanges af andre
mennesker 1 hverdagens kontakt og kommunikation.

Sagt anderledes, den menneskelige stemme som funktionelt udtryksmiddel er noget, vi
i det daglige tager for givet — at tale og bruge sin stemme er en selvfelgelighed, der med
uforbeholden lethed anvendes og beherskes. Og dog, for hvad der geor stemmens udtryk
serlig blandt verdens lyde, er dens forbindelse til mening — stemmens lyd og sproglige
udtryk produceres i meningsfuldhed og inviterer til betydning, som om den i sig selv
indeholder en intern relation til vores intention om at ville sige noget bestemt.

Hvad vi i evrigt herer af lyde fra verden og giver lyd til kan for sd vidt altid tillegges
en form for ekstern betydning, men kun stemmen “implies a subjectivity which
“expresses itself” and itself inhabits the means of expression” (Ibid. s. 15).

Vores stemmer er dermed pé en og samme tid bade instrument og udtryk (eller arsag
og effekt, om man vil), som i tale og for den sags skyld ogsé tavshed afslorer en form

for tilherende subjektivitet, der fuldferer en intention om en meningsfuld brug.

Nér vi imidlertid bringer stemmen med ud i verden udenfor, kan dens selvfolgelige
anvendelse straks vise sig anderledes kompliceret. Maske kan de fleste genkende det i
et hverdagsglimt:

En dag, du er ude at ga, mader du ved et tilfelde en person, du lenge har haft et godt
gje til og derfor gerne vil gere et godt indtryk pd. Men pludselig stir du der, overfor
den anden, hvor selv verdens mindst komplicerede ord som “hej” bliver akavet og
pippet. I stedet for at udtrykke en cool og klar hilsen, som jo uden tvivl var at
foretrekke, fortumles ordet 1 lyden ud af munden 1 vanvare. @jeblikkeligt bliver du
ramt 1 din egen forlegenhed og star der, helt alene, 1 det splitsekund, der gar, for du
modtager respons, som den efterfolgende folelse smelter sammen med. Men noget
betonede stemmen, noget skete i det nu, mens ordet var undervejs, noget virkede

betingende og nadeslost og gav stemmen et balstyrisk udtryk. Noget influerede
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stemmen, satte sig pa tvers af dens selvfolgelige og funktionelle sammenhang; dens

iboende og interne intentionelle virke mellem instrument og udtryk. Men hvad skete?

Safremt vores meningsfulde budskaber beror pd stemmen, der ifelge Dolar (2006)
insinuerer en tilstedevarende subjektivitet, som giver sig selv til kende i udtrykket og
samtidig bebor instrumentet (altsd rader over selve muligheden for udtrykket), sa kan
stemmen, set 1 lyset af hverdagsglimtet, ikke siges at stotte intentionen og det
meningsfulde udtryk — méaske snarere tvaertimod.

Godt nok muligger stemmen udtrykket, men den fordufter selv ind i tonerne og deres
hastige forstummen og lader os sté tilbage over for den andens ansigt som reprasentant
for denne stemme. Alt imens vi ude af os selv kan udvise (...) fortvivlede forseg pa at
udviske vores tilstedevarelse, pa at fjerne os fra de andres blik (...)” eller prove at
opstille en mine ”som et fortvivlet forseg pé at hevde vores tilstedeverelse” (Zizek,
2002, s. 78).

Gennem stemmens funktion som barer af lyd og ord tilstrebes malet om det
meningsfulde udtryk, og denne mening kan kun produceres i kraft af dens instrument,
men stemmen viser sig netop her 1 sin aktualitet ikke at bidrage til den subjektive
intenderede mening: det gode indtryk i det foretrukne cool ’hej’. Forfolger vi denne

tenkning, kan en beskrivelse af stemme 1 dens lydlige og sproglige indpakning lyde:

”(...)it [voice] is what does not contribute to making sense. It is the material
element recalcitrant to meaning, and if we speak in order to say something, then
the voice is precisely that which cannot be said. It is there, in every act of saying,
but it eludes any pinning down, to the point where we could maintain that it is
the non-linguistic, the extralinguistic element which enables speech

phenomena, but cannot itself be discerned by linguistic” (Dolar, 2006, s. 16).

Stemmen kan dermed ikke kun forstds som et faenomen, der forbinder instrumentets
produktion af lyd og udtrykkets mening, da stemmens meningsbarende indhold kan
forsvinde — tilsvarende ovenstdende hverdagsglimt hvor mélet om den cool hilsen,
forsvandt i udtrykkets pippende ’hej’, pa trods af den helt modsatte intention — sé

hvorfra kom det "hej’? Kan vi fi gje pa dets kilde?
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I hvert fald mindes vi her om, at der selv i et redskabs mest selvfalgelige funktion kan
gemme sig noget finurligt, lunefuldt eller mystisk. Der viser sig hermed et slags
overskud eller rest i stemmen, som raekker videre end dens funktion som et fysiologisk,
akustisk instrument, der supporterer mening og gennem sproget barer menneskets
intention ud i verden. Som Dolar haevder, er stemmen noget mere end det, vi kan se og

hore:

”(...)the hidden bodily treasure beyond the visible envelope, the interior ’real’
body, unique and intimate, and at the same time it seems to present more than

the mere body” (Ibid s. 71).

Stemmen er gemt i kroppen og samtidig noget mere. Den er noget mere end dens
iboende og interne bevagelighed mellem instrument og udtryk, der forbinder
intentionen til et meningsfuldt budskab. Den indeholder noget overskydende, som

vender tilbage og hjemseger os og (mdske) som en uventet gast treenger sig pa.

Og der star vi sa af og til, som forladte i vores tilbagestaende kroppe, derude 1 verden,
overfor et andet menneskes ansigt og kan sperge os selv: Hvordan led det lige, hvor
kom den stemme fra, var det virkelig min lyd, mig selv, som talte? Umiddelbart kan
det virke som fjollede spargsmal — hvem ellers sagde "’hej”, kunne man sperge. Det var
vel min tunge, mine leber, min mund, der dbnede sig? Min talende stemme, som jeg
pa en made kender sd godt, og som alligevel kan virke s& fremmed. Det er da mystisk.

Kilden er pa en mide tilslaret. Men stemmen er, den eksisterer:

“You were given a voice just as you were given a face, arms, and legs. That

voice is yours and yours alone, just as your face and body are yours and yours
. . , :

alone. The reason why your voice seems mysterious is because you can’t see it

or put your hands on it. It’s just there”. (Brown, 2000).

Overskuddets mystik forbindes dermed til stemmens usynlighed, eller fravaeret af en
materialitet — en usynlighed, som péd en og samme tid bade skjules i kroppen og rakker
ud over kroppen. Netop dette overskydende ved stemmen, der viser sig i dens udtryk,
kan henge sammen med stemmekildens akusmatiske karakter, understreger Dolar

(2006):
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”The source of the voice can never be seen, it stems from an undisclosed and

structurally concealed interior, it cannot possibly match what we can see” (Ibid.

s. 70).

Stemmens kilde kan med andre ord ikke ses, den er usynlig — en lydkilde kan 1 sagens
natur ikke ses, og alligevel kan stemmen ’synligeres’ i kroppens fuldendelse.

Og netop kildens usynlighed og dens herbare lyd forstaerker, badde for de mennesker, vi
meder, og os selv, vores tendens til at udpege og forankre stemmens kilde 1 holderen,
dvs. vores kropslige hylster.

For stemmens funktion som produktion af lyd, ord og meningsbarer kan i sig selv heller
ikke blot reduceres til synlig krop som eneste kilde, stemmen “implies a subjectivity

which *expresses itself” (Ibid. s. 15).

Men hvor gives den subjektivitet i stemmen? Som Lingis (2012, s. 21) peger pa, hvad
er det, der gor det, vi undertiden siger med ord fra det faelles sprog, til vores egne?

For Lingis handler det om passion, i hvilken vi finder os selv tilknyttet:

”Our passionate attachment opens us upon what is important in itself and gives
us an identity of our own and a voice of our own with which we speak with
others, not of the inner voids of our needs and wants, but of the superabundance

of our passion” (Ibid. s. 32).

Vi finder vores egen stemme blandt andre eller andet i kommunikationens indgange,
hvor ”(...)it is you, you saying something, that is essential” (Lingis, 1994, s. 116).

Der hvor et menneske med sin stemmes lyd treeder frem og gennemborer ordet, hvis
sproglige henvisning far en sarlig klang af passion. Maske som en alvor, maske en
skelven — men en kraftfuldhed af sin egen slags, som uundgaeligt ma bevage sig og pa
lige fod blandt de ord, vi alle deler, men som i dens sa@regne toneart stemmer subjektet
og lader det st frem.

Gennem sproget treeder et menneske frem, et jeg, som vi ifelge Lingis (2012) kun har
ordene til at beskrive med, hvorfor at et menneske siger noget bliver afgerende for
fremkomsten af det subjektive, og som det ses i eksemplet ovenfor, kan kontakten med

et andet menneske, det kropslige og folelsesmassige udtryk og lyden spille en rolle,
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som det ekstra-lingvistiske eller ikke-lingvistiske element, der bidrager til at ’someone’
sagde noget, som enhver anden ikke kunne have sagt.

Og skal der da alligevel ledes efter en forstaelse af stemmekilden hos menneskets
subjektivitet, der forer stemmen og bestemmer, hvad der skal siges, pd trods af at
stemmens overskud kan sette sig pa tvers af det meningsbarende indhold?

Er det subjektet, det forst og fremmest kommer an pa — det, der rader for alt andet og
gengives 1 stemmeudtrykket, som den cool talende eller pippede akavede i det
overskydende? Musik- og stemmeterapien ma siges at vare et oplagt sted at lede efter

svar, idet fenomenet stemmes lyd stér i centrum for mennesket.

1.1.1. Stemmens udtryk — stemmens forer?

- at kende sig selv

Indenfor musik- og stemmeterapien anvendes et menneskes sja&l og/eller personlighed
som metafor for stemme: ”The voice is the muscle of the soul”, (A. Wolfsohn citeret i
(Storm, 2007, s. 452)). 1 denne terapeutiske tilgang arbejdes netop ud fra en teet
sammenhang mellem krop og stemme, hvori stemmebrug og -udtryk ikke kan betragtes
som en isoleret enhed uathangig af dens forankring i kroppens instrument. Ej heller
kan stemmen adskilles fra den kropslige udvikling, tilstand, kontekst samt de
relationelle sammenhange, mennesket indgér i (Storm, 2007). Stemmen ma i et
stemmepadagogisk perspektiv anses i ngje overensstemmelse med et menneskes
identitet og de medfedte og opveakstbetingede muligheder” (Eken, 1998, s. 78). Og idet
det antages, at ethvert menneske er fodt med sin egen stemme (som geor os forskellige
fra hinanden) med egen unikke klang og kvalitet, der ikke kan findes i en tro kopi: ”(...)
vi er fodt med en stemme, vi har brugt den siden fedslen — vi er en stemme” (Eken,
1998, s. 8) udger stemmen personlighedens ’sladrehank”, som Eken siger, ”Den
kraftige og faste stemme kan vidne om energi og dominans — den tevende, svage og
klangfattige om usikkerhed og manglende selvtillid” (Ibid. s. 8).

Stemmen som metafor for et menneskes subjektivitet geor sig netop galdende i en
psykoterapeutisk tilgang til stemmeterapi, idet denne forstaelse af forholdet mellem
stemme og menneske efterlader et paedagogisk potentiale, hvori der arbejdes hen mod
en fri og funktionel stemmeudfoldelse som ideal for stemmens brug. Dvs., terapien
imedekommer et menneskes ’ret til at vaere unik og ret til at udtrykke sig(...)” (Storm,

2007, s. 450). Lydstemmen vil som et selvstendigt udtryk bag ordene kunne fortolkes
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som information om klientens aktuelle psykiske tilstand (Storm, 2007, s. 474) ud fra en
forstéelse af en sammenhang mellem stemmeudtrykkets lyd, rytme og folelser 1 det
specifikke tilfeelde. Det betyder, at stemmens musikalske udtryk forstds ’som et

“aftryk™ af det enkelte menneskes psyke og handlemenstre” (Ibid, s. 453).

Det stemmeterapeutiske arbejde karakteriseres hermed ved at tilstrebe en funktionel
stemmeudfoldelse, hvilket vil sige et frit og naturligt stemmebrug, der bevirker en
“fyldig og god klang og et autentisk udtryk™ (Storm, 2007, s. 449). Som felge heraf

bliver kroppen vigtig, da den giver adgangen til en forstielse af stemmen.

Ud fra det kropsfenomenologiske perspektiv, som stemmeterapien ogsé laener sig op
ad og som kendes fra Merleau-Ponty (2009) tillegges kroppens veren-i-verden
betydning, idet den er sansende og meningsbarende, inden den bevidsthedsmassige
refleksion eller tanke setter ind. Kroppen formidler dermed information om
menneskets subjektivitet gennem sin pra-refleksive varen-i-verden. Da kroppen huser
instrumentet, muskulaturen og andedrettet som drivkraft for stemmen, er kroppens
udvikling og tilstand derfor af betydning for stemmen. Dermed sagt, at der fra
stemmeterapi blandt andet hentes fortolkninger af psykiske tilstande, som viser sig i
kropsspandinger: kroppens blokering af energi, der ikke kan flyde frit, som fx nar
andedrettets flow forhindres af “klumpen” i1 halsen eller halsen, der “snerer sig
sammen”.

Disse oplevede spendinger er genkendelige hos de fleste af os, som naturlige kropslige
affektive reaktioner. Men 1 et musik- og stemmeterapeutisk perspektiv bliver de
problematiske, sdfremt de udvikler sig til fastlaste kropsspandinger, der virker ubevidst

og haemmende for andedraettet og dermed stemmens frie udtryk og brug.

Spandingerne kan vere udtryk for tilbageholdelse af folelser, der, ligesom en cestetisk
styret udfoldelse af stemmen, skelnes fra den frie og naturlige stemmebrugs autentiske
udtryk. Dette kan dels medfere, at uhensigtsmessige folelser kan blokere for den
funktionelle udfoldelse, og dels kan et @stetisk fokus fastlase stemmebrugen til en
idealforestilling om opnaelsen af en bestemt klang, der i den bestreebelse kan medfore

et ufrit stemmebrug (Storm, 2007).
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Gennem denne forstdelse af den menneskelige stemme forbindes stemmeudtrykket
saledes med bade krop og psyke, medtaget blikket for de vilkdr mennesket er under

pavirkning af — hvilket tilsammen vil pege pa et menneskes unikke subjektivitet:

”Stemmen er uleseligt knyttet til menneskets folelsesliv og kontakten med
omverdenen og er lige siden fodslen blevet praeget af personens vilkar. P4 den
made bliver stemmen et barometer for det enkelte menneskes nuverende vilkar
og tilstand. Ligesom vores fingeraftryk er forskellige og unikke, er vores
stemmer unikke. Stemmen vil derfor kunne give psykologiske fingerpeg om en

persons selv-billede og perception” (Storm, 2007, s. 453).

I denne forstaelse af den menneskelige stemme vil det terapeutiske arbejde dermed
handle om at tilstreebe den mest hensigtsmassige og overensstemmende vekselvirkning
mellem stemme og menneske, der indebarer at lere sig selv at kende.

Milet bliver at opna den gode klang og et autentisk udtryk, som gives 1 forbindelsen
mellem stemme og menneske og lader det fremstd som en unik subjektivitet.

Opnaelse af denne selvindsigt star i modsatning til en rationel forklaring om sin egen
stemmes funktion og er snarere forbundet til en kropslig intuitiv forstielse, der kan

opleves og genkendes, nér hele kroppen foles rigtig 1 stemmeudtrykket:

Mennesket er instrumentet, og dette giver en konkret mulighed for at udforske
og forholde sig til sig selv. Mennesket er udtrykket — In persona — in per sona(re)

— personen kommer tilstede gennem lyd” (Ibid. s. 462).

Stemmekilden reduceres dermed til forbindelse mellem udtryk og menneske men forer
tilbage til en forankring i kroppen eller et sammenfald mellem krop og menneske 1 fri
og funktionel udfoldelse. At kunne mestre vores stemme kraever saledes, at vi bliver i
stand til at gennemskue og oprette denne forbindelse og tilgd den selvbevidst og

reflekteret for at f4 hold om os selv og bevare dette selv i stemmens udtryk.
Med dette 1 betragtning synes det, at det overskydende i stemmens udtryk kan

indkredses og forklares (afklares) i en gentagende selvrefleksiv bevagelse mellem et

kropsligt forankret stemmeudtryk og subjektivitet.
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Naér det sd er sagt, kan dette perspektiv uden tvivl ogsa indeholde vildfarelse.

For hvis vi husker pa hverdagsglimtet, kan vi, 1 det gjeblik vi stir derude 1 verden
overfor en anden, selv udpege rédvildheden. Hvorfor i alverden fremkalder denne
ufarlige situation, et tilfeeldigt made, et pip? Som om det "hej’ i gjeblikket pludselig
omformes til en skeebnesvanger hilsen med livslange konsekvenser?

Umiddelbart er det vanskeligt at pege pa, hvad der preecist scetter sig igennem i vores
udtryk.

Og det giver heller ikke helt mening at forklare det med fastlaste kropsspendinger, der
blokerer for, at vi kommer til stede gennem lyd, nar vi ellers ikke oplever dette som en
gennemgdende problematik, der kraver terapeutisk arbejde. Maske kan stemmen

alligevel ikke helt temmes?

Der er 'noget’, som sa&tter sig pd tvaers af den indlysende grund, til rent faktisk at sige
noget cool-agtigt, eller i det mindste at fa skabt kontakt og helst pa en méde, der ikke
lyder pippet. Det virker meningslost, men alligevel rimelig genkendeligt. Vores
stemmer, som er si dbenlyst funktionsdygtige, feerdiglavede, lige til at tilbyde efter
vores plan — hvorfor i alverden giver de sig til at pippe? Vi er vel selv herrer over om
og hvad vi vil sige?

Og dog, for som Arendt (2008) fremhaver 1 sin redegorelse af menneskers tilsynekomst

1 verden:

”(...) afsleringen af et ’hvem’ og ikke ’hvad’ man er (...) er implicit til stede i
alt, hvad man siger og ger. Denne afslering som kun kan forhindres gennem
fuldsteendig tavshed og komplet passivitet, sker nasten aldrig som en intenderet
hensigt, da det 1 s fald vil virke som om man kunne besidde eller rade over
dette hvem’ pa samme made, som man rader over sine egenskaber” (Arendt,

2008, s. 184).

Det vigtige at haefte sig ved i ovenstaende citat er den afsluttende pointe om, at vi ikke
er 1 stand til at ”besidde eller rade over” vores hvem’, som det er tilfaeldet med vores
evne til at rdde over egne egenskaber, og ikke mindst, at afsleringen af et hvem neesten
aldrig sker pa baggrund af vores intention eller hensigt.

Noget virker altsd udenom menneskets subjektive selv, eller man kan sige, at stemmen

spiller mennesket et puds i lyden, hvori subjektiviteten frigives i per sonare — dvs.,
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mennesket gennemtraenges af lydens svingninger og traeder derigennem frem 1 sit
’hvem’. Men altsa uden sin egen intenderede medvirken.

I stedet kan det virke, som om at en ukendt operater ’taler’ under dekke af stemmens
’synlighed’ 1 krop og personlighed — 1 hverdagsglimtet kan det endda se ud, som om

stemmen direkte modstrider sig selv. Men hvem er det sd, der taler?

Selvom de fremhavede terapeutiske tilgange arbejder ud fra en grundantagelse om et
tilstedeverende subjekt 1 stemmen, anerkendes det ogsd, at stemmen, som
subjektivitetens sladrehank, kun kan give et "fingerpeg” om selvsamme. Og folger vi
Arendts pointe lidt endnu, begraenses selvbevidstheden og selvrefleksionen til kun at
rekke et stykke af vejen, da kun vores egenskaber, evner, talenter og mangler er mulige

at rdde over, enten ved at fremvise eller forseg pa at skjule dem (Ibid s. 184). Men:

“"Tvertimod er det mere sandsynligt, at det hvem’, der s& klart og
umisforstaeligt fremtraeder for andre, forbliver skjult for personen selv (...)”

(Arendt, 2008, s. 184).

I forhold til det stemmeterapeutiske perspektiv kan pippet altsa ikke reduceres til
sporgsmdl om fuldt opnéet selvindsigt. Ej heller kan det forklares fyldestgerende med
problematiske fastlaste kropsspandinger, og sidst, men ikke mindst, hvis vi skal tro
Arendt, sd er mennesket altsa ikke i stand til at beherske denne subjektive tilsynekomst
1 verden ved pa forhind at kunne rdde over sit eget "hvem’.

P& den vis er det ikke nedvendigvis tilstraekkeligt (eller relevant eller afgerende) at
forklare, hvordan vi optraeder *som os selv’, eller hvilke subjektive vurderinger af os

selv vi ger, idet vi altid vil komme til kort eller forblive skjult for os selv.

Dog kan det haevdes, at safremt stemmens udtryk kan vare en afslering af et menneskes
tilsynekomst, antages det for det forste, at et Thvem’ eller et subjekt findes. Herudover
at stemmen, netop i denne afslering, rummer mere end en, af os selv, forstdet og
behersket subjektivitet, da noget fremmed findes og ’taler’ i stemmens overskud.

Dette tilsammen kan vel betyde, at der ikke nedvendigvis altid er et intentionelt
forleenget subjekt til stede 1 og gennem stemmens udtryk? At vi méske ikke kan stole

ubetinget pa stemmen, og at noget andet end stemmens forer ’taler med’ eller tier.
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Ovenstdende forstdelser af stemmer efterlader speorgsmal, som undersogelsen af
elevstemme ma forholde sig til og indbefatte. Det gaelder fx spergsmélene om hvorvidt
der er et overskud i elevstemmes udtryk, og om elevstemme kan mestres (fx gennem

selvrefleksion).

Sa hvad nu hvis vi prever at /ytte til stemme, som den udtrykkes gennem litteraturen,
hvori vi umuligt kan placere kilden i en fysisk skikkelse, idet forfatteren hverken kan
ses eller heres. Den litterere ’stemme’ fungerer pa et abstrakt plan, sd kan en

nysgerrighed herfor bidrage til en storre forstaelse af overskuddets kilde?

1.1.2. Stemmens forer — stemmens kilde?

- en forskel

I dele af litteraturteoriens postmoderne lasninger af den litterere stemme, der
beskaftiger sig med stemmens funktion, dbnes ogsd for spergsmil vedrerende
stemmens kilde 1 refleksion af forholdet mellem stemme (eksemplificeret i tekst) og
mennesket bag og/eller forfatterstemmen — stemmeforeren (Pedersen B. S., 2011).
Dette litteraere perspektiv, der i efterdenninger af Roland Barthes’ essay *The Death of
the Author’ 1 1967, eksemplificeres fx 1 en laserorienteret teori, der netop stiller
spoargsmal til *eksistensen’ af en forfatters stemme i teksten og lader laeseren forstaelse
af teksten udfylde dens ’de tomme pladser’ (Fibiger & Lutken, 2003). Heri forlades
tanken om forfatterens tilstedeveer i teksten til fordel for tekstens forrang og udtryk 1
sig selv, hvilket betyder, at teksten kan isoleres fra forfatteren og ’sta selv, som sin egen
stemme’.

Dette perspektiv inden for litteraturteorien udfolder naturligvis sin egen diskussion,
men den vigtige sammenhang i athandlingens undersogelse af fanomenet elevstemme
er, at diskussionen af en forfatters stemmes tilstedever og/eller fraveer i en tekst,
muligger tanken om, at der kan vere forskel mellem stemmeforer og stemme (tekst),
hvilket nedtoner forseg pé at forstd stemme som direkte afledt af og identificerbar med
et menneskeligt subjekt.

Den littereere stemme er 1 udgangspunktet usynlig — der er ingen synlig krop eller
menneskeligt hylster at relatere sig til, idet tekststemmen’ heres gennem laeserens egen

leesning.
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Generelt findes en optagethed af den litterere stemmes funktion som budbringer og
meningsskaber, hvilket til en vis grad deles med retorikken. I sammenligning hermed
er stemmens funktion i1 serlig grad knyttet til modtagerens oplevelse -
kommunikationen mellem afsender og modtager er genstand for interesse.

Stemmen vil derfor anses som et udtryk for afsenderes etos, idet den intentionelt beerer
et betydnings- og meningsindhold, der formodes at betinge modtagerens forstéelse og
fortolkning (Hansen & Pedersen, 2016).

I modsetning til stemmeterapien, der er mindre optaget af stemmens funktion som
budskabende udtryk og mere orienteret mod forudsatningen for det frie, naturlige
stemmebrug og det autentiske udtryk, satter dette litteraturteoretiske perspektiv ogsa
fokus pa stemmens funktion, men af teksten — altsd det afkast stemmeudtrykket skal
tilbyde i medet med leseren. Det vil sige stemmens aktualiserede potentiale, dens ydre
skikkelse og dens rettethed mod verden, fravristet kroppen.

Uagtet at skriftlighed og mundtlighed er to forskellige ’stemmeudtryk’, kan
sammenligningen mellem tekst og tale som ’parallelle stemmeudtryk’ alligevel have
relevans her.

For 1 forhold til spergsmélet om stemmens formodede interne relation mellem intention
og udtryk leverer perspektiver pa en litteraer stemme netop bud pa stemmens kilde. Ved
at undersoge tekst som ’stemme’-udtryk i sig selv (dvs. den allerede realiserede
stemme) konfronteres og forlades forestillingen om et subjekts tilstedevaer 1 den
littereere stemme. Afledt af Kant og Descartes tenkning hvori ”ideen om identitetens
selv-nerver 1 stemmen (...) og stemmens status af noget autentisk og
naerverensmassigt privilegeret” lever (Pedersen B. S., 2011, s. 78-79) udfordrer
poststrukturalistiske betragtninger 1 det littereere felt denne overlevede romantiske idé.
Henvisninger til ”filosofihistoriens lobende forestillinger om at stemmen er forbundet
med det spirituelle (...) stemmen som sjelens spejl, tet knyttet til en &ndelig
dimension” problematiseres som en 7(...) stemme 1 betydningen (af) et
forfatterintenderet naervar” (Ibid. s. 78-79).

Det lyder, at stemmen er den central(e) marker for en litterer oplevelse; (den) er en
stemme der befinder sig mellem linjerne; (...) den taler ingen steder fra, men 1 hgj

grad til nogen” (Ibid. s. 79). Og

”(...)en af de storste udfordringer i arbejdet med den litteraere stemme synes at

vare dens placering. Den lyder i princippet overalt, men undviger samtidig en
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egentlig indfangelse. Den kan dérligt indkredses pa et skriptuelt niveau i
teksten, men eksisterer, hvor den finder sted, som en intentionel gestus i medet

mellem tekst og laeser” (Ibid. s. 80).

I selve stemmeforingen (som i forhold til daglig tale star i modsatning til en forfatters
tekstproduktion, idet ’forfatterens stemme’ ma formodes at vere udviklet, modnet og
bevidstgjort over tid) indeholdes en dbning mod forstielse af et stemmeoverskud 1 dens
umulige placering.

For det fastslas ogsd her, som i stemmeterapien, at stemmekilden ikke blot kan forstas
som ’'ren’ tekst — udtryk i sig selv, men ma forstas i sammenhang med stemmeforing.
Og pd samme tid kan stemmeforeren ikke fastholdes og identificeres som en
narvaerende intentionel penneforer, der har fuld kontrol over stemmens udtryk.

Heller ikke her kan stemmens kilde reduceres til et subjekt, om end usynlig, men i stedet
bringes stemmen, i denne forstdelsesramme, til ’live’ gennem sin eksistens som en
“intentionel gestus 1 medet” med laeseren. Stemmen ses her som en funktion af teksten
(ligesom 1 det sagte, hvor lyd, ord og s@tninger er en funktion af en stemmes tale) den

er og bevager sig

”(...)pa tveers af bade et semantisk, ekspressivt og strukturelt niveau. Men ud
over at bevage sig rundt inde i teksten, er den ogsé virksom pa vej ud af teksten
—mod en laesers krop i en bevagelse, der kunne kaldes at stemmen finder sted.
Stemmen kan som sddan betragtes bdde som en implicit og en eksplicit funktion

af den litterzere tekst” (Ibid. 81).

Det vigtige at holde sig for gje her er, 1 mods&tning til det fysiske mode, at netop den
fysiske skikkelses og dennes lydlige fraver (alias forfatteren), som her danner
udgangspunktet for at lytte til en stemme, péd sin vis abner for andre méder at forsta
stemme pa. Dette fraver fjerner tendensen til at placere stemmens kilde i kroppen og
et menneskeligt subjekt knyttet hertil og giver samtidig mulighed for at laegge vaegt pa
stemmens udtryk og ikke mindst pd stemmen som noget i sig selv — stemmen, som er
og bevager sig i leeserens made med den.

Pé den mide kan der tilfojes alternative perspektiver pd stemme, der i en undersogelse
kan gé& udenom afsettet i en idé om stemmens forankring i en synlig krop og et subjekt

med intention og planer om en meningsfuld realisering af stemmeudtrykket.
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Vender vi igen tilbage til hverdagsglimtet, abnes der sdledes her for, at det pippende
udtryk ikke kun kan forstds som mere eller mindre overensstemmende med vores krop
og det ’hvem’, der gemmer sig 1 det menneskelige hylster — 1 stedet kan
stemmeudtrykket forstds som en funktion af vores stemmes eksistens.

En stemmeeksistens, der beveger sig rundt inde 1 og uden for vores krop og hoved pa

kryds og tveers, gives lyd og finder sted i sin egen eksisteren.

Fra dette litteraere perspektiv pa stemme gores det siledes muligt at lytte til stemmen
uathangigt af subjektet og derfor ogsa nerme os stemmekilden udenom et allerede
installeret subjekt, som stemmeudtrykket skal reprasentere.

Dette etablerer en abning for at flytte undersegelsesfokusset til en potentiel forskel, der

kan vare mellem stemme og menneske i stedet for sammenfald mellem disse.

Som Gilbert reflekterer i relation til forholdet mellem forfatter og tekst:

”(...) the difference between the writer (she who writes) and the text (that which
is written); text becomes synonymous with the student writer, and (...) writing
is frequently regarded as a transparent medium through which the person behind

the text can be seen” (Gilbert, 1989, s. 22).

Med reference til Derrida og Saussure anbefaler Gilbert (1989) postmoderne
’leesninger’ som alternativ til en tilbgjelig modernistisk forstaelse af forholdet mellem
stemme og menneske. Et forhold, der genfindes og stadig lever, som er forankret i og
er neret af den romantiske idé om stemmens ’sj&lelige aftryk’, men maske traenger til
at blive udfordret?

For som Gilbert (Ibid.) yderligere peger pa, kan den made vi tilgar og omgés stemmer
pa — stemmen som metafor for menneske (sjelens aftryk og menneskets autentiske
nerver) — netop medfere en sloring af forskellen mellem stemmens udtryk og
stemmens ejer. Den forskel, som blandt andet stemmeterapien forseger at overkomme
eller tilstreeber formindsket gennem sit arbejde med at skabe overensstemmelse mellem

stemmens udtryk og stemmens ’ejer’ via krops- og selvindsigt.
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Og for nu ikke straks at forkaste vardien i selvindsigt, s& er stemmeterapien med sit
@rinde velsagtens en vej at g& for en dybere undersogelse af stemme. Medtaget
ovenstéende perspektiver pd stemme bliver det vigtigt for undersegelsen af elevstemme
at forholde sig til relationen mellem stemmeforer og stemmeeksistens. Dette setter
stemmen som noget i sig selv og stemmens udtryk 1 fokus for undersogelse. Er der
forskel pa stemmeforer og stemmeeksistens og i givet fald, hvordan viser den sig, samt

hvad udger kilden til elevstemme?

1.1.3. Stemmens kilde — stemmens udtryk?

- det fremmede

I stedet for at udligne forsterrer Zizek (2002) denne tilslorede forskel ved netop at bryde
forestillingen om transparens eller en sluttet cirkel mellem stemme og subjekt, subjekt

og stemme:

Stemmen rummer samtidigt bdde et tilstedeveer og et fraver af et subjekt, og om

stemmekilden refererer han til en spogelsesagtig skikkelse:

”Subjektiviteten er her reduceret til en spogelsesagtig stemme, en stemme, i
hvilken vi ikke blot finder genklangen af et levende subjekts egen
tilstedevaerelse, men tillige tomrummet for dets fraver. Det, vi ma give atkald
pa, er saledes den almindelige udbredte forestilling om en oprindelig, fuldt
udbygget virkelighed, hvor syn og lyd pa harmonisk vis komplementerer
hinanden: en uoverstigelig kloft skiller for evigt et menneskes legeme fra *dets’
stemme. Stemmen afslorer en spogelsesagtig autonomi, den herer aldrig fuldt
ud sammen med den krop, vi ser, sa selv nér vi oplever en levende person sige
noget, er der altid et minimum af bugtaleri pa spil: Det virker som om talerens
egen stemme hyler ham ud af det og i en vis forstand taler ’af sig selv’ gennem
ham. Dette indebaerer, at vi her ma vare omhyggelige med ikke at overse
spendingen, modsatningen, mellem det tavse skrig og den vibrerende tone,
dvs. det gjeblik, hvor det tavse skrig giver genlyd. Den egentlige objekt-stemme
er stum, ’den sidder fast i halsen’, og det, der reelt giver genlyd, er tomrummet;
genlyden finder altid sted 1 et vakuum — tonen som sadan er oprindelig

klagesangen over det tabte objekt. Denne genlyd er saledes ikke en sekunder

41



degradering af "naturlig’ tale: Den finder sted for fremkomsten af det *ferdige’
talende subjekt” (Ibid. s. 72).

Vi er altsd her 1 en tilsleret forskel mellem stemmeforer og stemmeudtryk, hvori et
bugtaleri er pd spil. En spogelsesagtig autonom stemmekilde, kommende fra den
tilslerede forskel, gives nu i skikkelse af bugtalerens dukke som den opererende
stemme, der lurer i tomrummet, hvor selvsamme stemmeforer er fravaerende.

Opmerksomheden pa forholdet mellem stemmeforeren og dukken er vigtig og kan ikke
overses, idet vi risikerer at opretholde en illusion om, at det, vi ser og herer, pracist
svarer til det, der praesenteres af stemmeforeren i stemmeudtrykket. Eller at stemmen
er, hvad den repraesenterer — nemlig et tilstedevarende subjekt (et kendt og behersket

hvem) med dets intention og hensigt om at udtrykke sig meningsfuldt.

I hverdagsglimtet vil det aktuelle ajebliks pip netop vare genlyden af tomrummet —
fraveeret at et subjekt. Det vil sige aktualiseringen af selve den spanding eller
modsetning, der finder sted som genlyden fra det tavse skrig i en vibrerende tone,
udtrykt 1 pippets lyd. En lyd, som altsd ikke kan tilbageferes til en synlig krops
tilstedevaerende subjekt. Mennesket star jo der, helt hylet ud af den og tildeles snarere
sin lyd af dukken 1 sit eget fraveer, men ender med at fremsta som reprasentant for et

tab af det egentlige meningsfulde budskab — den cool hilsen.

Men som Dolar (2006) vil sige: Stemmen kan ikke slippe af med kroppen, og ej heller
kan kroppen fravristes stemmen og kun vere krop. Stemmen er netop en forlengelse
af kroppen — den viser sig som et blandingsforhold mellem sjal, kroppens ked og det
ydre og fungerer som operator i et mellemrum, der skabes 1 den mulige kloft eller

adskillelse mellem noget indre og noget ydre:

”The voice is the flesh of the soul, its ineradicable materiality, by which the soul
can never be rid of the body; it depends on its inner object which is but the
ineffaceable trace of externality and heterogeneity, but by virtue of which the
body can also never quite simply be the body, it is a truncated body, a body
cloven by the impossible rift between an interior and an exterior. The voice
embodies the very impossibility of this division, and acts as its operator”’ (Dolar,

2006, s. 71).
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Til forskel fra en umiddelbar lethed 1 adskillelsen af forfatteren fra en tekst, der lader
stemmeudtrykket fungere 1 sig selv, forholder det sig anderledes ude i den virkelige
verden. I medet med mennesker vil en sadan adskillelse af stemmeforer og
stemmeudtryk besta i at skelne mellem stemmens kropslige indre (stemmeinstrumentet,
hvor lyden og stemmen kommer fra) og ydre (stemmeudtrykket, det som kroppens
menneske siger), hvilket forbliver vanskeligt at opretholde i al dens kropslige
synlighed. Men tilsyneladende bebor stemmen umuligheden af denne kloft — den
aktualiserer sig og opererer som en spagelsesagtig dukke i dette indre-ydre mellemrum
og lader det indre og ydre blande sig i udtrykket — en selvsteendig stemmeoperator taler

eller tier — den er der, men forbliver skjult og er umulig af dissekere.

Men hvor er jeg sd i det sagte, og skal vi i virkeligheden interessere os mere for
tomrummets genlyd 1 stemmen for at finde et subjekt?

Her foreslar Zizek ”Denne mystiske lyd, som pa magisk vis gav genklang fra det indre
1 et ubesjxlet objekt, er den bedste metafor for subjektivitetens fodsel” (Zizek, 2002, s.
72).

Stemmen kan saledes pé sin vis bade forstas som forvikling af noget indre og ydre og
sd lidt mere. Dvs. dens manifestation gennem et tomrum, hvori en uoverstigelig kloft’
mellem stemmens indre og ydre skikkelse giver plads til stemmeoperateren i subjektets
fraveer og forstds som stemmens overskud.

Stemmen rummer netop det, som udspiller sig i forholdet mellem stemmeforer og
dukke, hvori den eksisterer, finder sted og beveger sig samt opererer 1 kraft af mig,

uafhangigt af mig og pa trods af mig. Igen med reference til Dolar understreges det, at:

“Every emission of the voice is by its very essence ventriloquism.
Ventriloquism pertains to voice as such, to its inherently acousmatic character:
the voice comes from inside the body, the belly, the stomach — from something
incompatible with and reducible to the activity of the mouth. The fact that we
see the aperture does not demystify the voice; on the contrary, it enhances the

enigma” (Dolar, 2006, s. 70).

Sagt anderledes — der er egentlig ikke noget, som er afmystificeret.
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Alt 1 alt forleenger ovenstdende Dolars pointe om, at stemme ogsd mé forstds som
indeholdende et overskud, der viser sig i sin aktualitet. Stemmen er mere end det, der
kan reduceres til dens selvfelgelige funktion, som kropslige lyde, svingninger og det
tilherende menneskelige subjekt bag med en intention om at ville udtrykke sig
meningsfuldt gennem stemmen.

Som Pedersen (2011, s. 80) skriver kan stemmen siges at vaere “spcendt ud mellem en
veeren og funktion. Stemmen giver lyd i1 sin egen vearen, og pa den vis eksisterer

stemmen 1 kraft af os, men ogsé 1 kraft af sin egen metafysiske eksistens.

Disse pointer om adskillelse af stemme og subjekt og stemmens egen veren forfolges
iundersogelsen af elevstemme. Undersogelsen af elevstemme skal dermed forholde sig

til spergsmalet: kan stemmeudtrykket repraesentere et subjekt?

Mod anden Ilytning

Med denne fenomenlogiske abning kan vi altsé felge tanken om stemmens varen og
dens overskud som et alment trek ved den menneskelig stemme, vi sandsynligvis alle
genkender 1 hverdagens glimt af stemmens brug.

Vi er ogsé i stemme, i dens udfoldelse eller eksisteren — dens formodede veeren og
overskud, hvorigennem vi kan opleve den uathaengig af os og tilbagevirkende pa os.
Med andre ord, det kan gelde for os alle — ogsa gymnasieelever. Deres stemme, som
det nu skal handle om.

Og safremt vi ikke kun forbeholder det stemmetrak til situationer udenfor et ungt
menneskes hverdag 1 gymnasiet, men antager, at det ogsé er geldende hos eleverne 1
deres daglige skolegang, da bliver det relevant at undersege, hvordan vi allerede omgés
og forstar gymnasielevers stemme forud for igangsettelse af en empirisk undersogelse
af elevstemme.

Og dét krever endnu en lytning.

Med andre ord ma det undersoges, hvordan elevers stemme forstas, hvordan der lytes
til eleverne, og ikke mindst hvad der Ilyttes efter (gennem og i stemmen), nar vi
interesserer os for dem og gerne vil imedekomme dem bedst muligt i uddannelse og
undervisning.

Hermed &bnes for undersogelsens anden lytning, der tager afsat i den forsknings- og
udviklingslitteratur pa ungdomsuddannelsesomrédet, der omhandler unge mennesker

og gymnasieelever.
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Kap. 2: Begrundelser

Kapitlet indeholder en underseggelse af, hvordan der ’lyttes’ til elever, som ligger
implicit i den viden, der genereres pad ungdomsuddannelsesomradet (bredt set). Der
inddrages (kultur)sociologiske, (social)psykologiske samt padagogiske analyser og
perspektiver, hvilke alle har relevans for, hvad der kan kendetegne elever i det
gymnasiepaedagogiske felt. Feltets vidensopbygning beres iser af en interesse for at
indkredse ’hvem og hvordan elever er’ i uddannelse, med henblik pa at kunne
imedekomme dem bedst muligt i uddannelse og undervisning. I den bestraebelse
rammesattes det, hvordan de unge elever ’ses pa’ og forstés i gymnasieforskningen og
pa ungdomsuddannelsesomradet. I samme imgdekommende bestrabelse afslares det,
hvordan der lyttes til dem samt hvordan forbindelsen mellem elev og stemme opfattes,
hvilket dermed betinger, hvordan stemme forstés.

I forlengelse heraf introduceres der til international forskningslitteratur omkring
student voice, der 1 modse@tning til dansk uddannelsesforskning har et eksplicit fokus
pa stemme og derfor tilfojer teoretiske begreber til forstaelse af stemme inden for
uddannelse. Serligt redegeres for den britiske universitetspedagogiske filosofis
teoretiske perspektiver, der ligeledes understotter relevansen af den empiriske,

fenomenologiske undersogelse.

Kapitlets  undersegelse  af, hvordan der lyttes til eleverne i
ungdomsuddannelseslitteraturen, herunder det gymnasiepadagogiske forskningsfelt
samt student voice-litteraturen, viser to implicitte antagelser om stemme:

1) At stemme repraesenterer en elev og medtaget teorifremstillingen fra student voice-
litteraturen fremheeves det samtidig, at stemme giver adgang til elevens subjektivitet og
autenticitet.

2) Desuden understreger gennemgangen af litteraturen, at der i elevers stemme
underforstas et tilstedevarende subjekt, der i skikkelse af et ungt menneske betragtes
og imgdekommes som en villende og deltagende akter med egen stemme.

P& denne vis tjener kapitel 2 sit begrundende formdl ved at forfelge kapitel 1’s
spergsmal om den potentielle forskel mellem stemme og stemmeforer, som muligger
en konfrontation af antagelsen af, at der findes et eksisterende subjekt 1 eller bag ved
stemme, der udger dens repreesentantskab og kan rade over stemmen som sin egen uden

at tage hgjde for stemmens formodede overskud.

45



Dette leverer desuden argumentet for at foretage en fanomenologisk empirisk
undersogelse af elevstemme, hvor fanomenet seges undersegt og udfoldet i sig selv
ved metodisk at adskille fanomen (stemme) og subjekt, hvilket ligeledes udger grebet

for igangsattelsen af den empiriske undersogelse.

2.1. En fremstilling af elever fra det gymnasiepaedagogiske felt

— perspektiver pa de unge elever — anden lytning

For alle unge er det muligt at benytte sig af den vifte af tilbud, der stilles til radighed i
ungdomsuddannelserne, men samtidig er det blevet en nedvendighed at velge et af
tilbuddene samt gennemfere en ungdomsuddannelse (Damberg & Rasmussen, 2013).
Det er fx vanskeligt at forestille sig et ungt menneske i dag sige hojt og tydeligt til sin
UU-vejleder: ”jeg kan og vil sddan set en hel masse, bare ikke indenfor uddannelse”.
Eller ”jeg er nok saddan en, som ikke er serlig uddannelsesagtig af natur, og desuden
ved jeg egentlig ikke, hvad jeg har lyst til, sa uddannelse er nok ikke lige den retning,
jeg tenker 1”. Men selvom disse udsagn i bund og grund ikke er helt utenkelige og
méske kun forbeholdes de unges stille tanker, og selvom det ej heller er utenkeligt, at
uddannelse og skolegang for mange unge méske ikke er ungdomslivets forste prioritet
og fortrinsvist forbundet med indre motiverede drivkrafter, ja, sa skal de unge helst
gerne ville uddannelse — bade for samfundet og for deres egen skyld (Katznelson,
2014). Uddannelse er nadvendig (Pedersen O. , 2013).

Og her genkendes en gammel og velkendt padagogisk udfordring, der omhandler
elevers manglende motivation, koncentration og arbejdsvilje (Damberg & Rasmussen,
2013, s. 35). En udfordring, som i takt med den voksende elevgruppe og medfelgende
heterogenitet samt den kendte, men nu regulerede, 95%-maéls@tning om en
ungdomsargangs gennemforelse af ungdomsuddannelse, skarper en institutionel
rummelighed og intensiverer behovet for en almenpaedagogisk ballast i forhold til at
kunne imgdekomme de mange og forskellige unge.

Dette er (stadig) en aktuel problemstilling, som tematiseres i den daglige

undervisningspraksis: Her udtrykt af to gymnasielarere:

”Undervisningen @&ndres og bliver mere og mere elevcentreret. Det er meget
positivt, at modtagerne af undervisningen nu gores til de centrale agenter, og

fokus i1 hejere grad legges pa elevernes lering. Eleverne bliver ogsa mere
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elevcentrerede. (...) ma man nu i hgjere grad begrunde relevansen af sit fag over
for eleverne og motivere eleverne til at deltage 1 undervisningen” (Mona, 2012-

3).

Opmerksomheden péd elevernes personlige engagement i1 lering og fag, deres
indflydelse og agens 1 forhold til at leve op til andres og egne krav og forventninger
genkendes pé tvaers af ungdomsuddannelserne og afspejles 1 forskningslitteraturen samt
de senere ars forsknings- og udviklingsprojekter. Disse aktuelle udfordringer 1 praksis
udpeger behovet for almenpaedagogiske og -didaktiske spergsmal og overvejelser i

relation til elevernes motivation og deltagelse. Her fremhavet i EVAs rapport fra 2015:

“Larerne finder ikke, at det faglige spand i elevgruppen er den vanskeligste
udfordring i forbindelse med at undervise heterogene klasser. De peger derimod
pa spandet i elevernes deltagelse i undervisningen og indstilling til at ga i
gymnasiet som en sterre udfordring. Spendet i1 elevernes deltagelse og
indstilling forekommer nemlig stort, og eleverne har forskellige mader at
deltage pa, ligesom nogle engagerer sig mere end andre. Larerne peger iser pa
udfordringen med at fa alle elever engageret i undervisningen som det

vanskelige, nar man underviser 1 heterogene klasser” (EVA, 2015, s. 8).

Men de to ovenstdende citater centrerer begge, hvorledes et nuvarende fokus pa
eleverne udgér fra en forstéelse af dem som individuelle selvstendige aktorer 1 deres
uddannelse, hvilket udmenter sig 1 en synlig forskelligartethed 1 deres tilgang til
uddannelse. Og netop elevers indstilling og deltagelse bliver deraf folgende en
paedagogisk og didaktisk tematik, som lerere er nedsaget til at forholde sig til 1 deres
undervisningspraksis. Samtidig opretholder denne udfordring en relevans for at vide

mere om eleverne.

En fremstilling af gymnasieelever fra det gymnasiepadagogiske felt udfoldes saledes i
det folgende. Heri fremgér det, at behovet om at opnd mere viden om elever, deres
baggrunde og forskelligheder samt deres handlinger og perspektiver pa uddannelse er
mere pakravende i lyset af den voksende elevtilstromning og mangfoldighed for en

institutionel rummelighed.

47



Seerligt spergsmal drevet af interesser for, hvem og hvordan gymnasieelever er, synes
kendetegnende for opnéelsen af viden om eleverne i gymnasiet, idet opbygningen af
den viden kan danne baggrund for refleksioner over og kvalificere peedagogiske tiltag,

1 forhold til hvordan de imadekommes i uddannelse og undervisning.

2.1.1. Elever ses i fokus for paedagogisk udviklings- og forskningsarbejde
Overordnet set stdr et onske om at favne alle de forskellige elever, ved at skabe optimale
rammer for ungdomsuddannelse, som fundament for trivsel, leering og dannelse samt
videre uddannelse, centralt for det peaedagogiske arbejde 1 en rummelig
gymnasieinstitution. Realiseringen heraf kalder pa grundleeggende viden om eleverne
og deres faerden 1 en gymnasial kontekst, idet forudsetningen for at imgdekomme dem
bedst muligt knyttes sammen med kendskab til og viden om mélgruppen og de vilkér,
de 1 tiden influeres af.

Af den grund inddrager dette kapitels fremstilling af gymnasieelever ogséd udviklings-
og forskningsviden, der spender over hele ungdomsuddannelsesomradet bredt set. Det
vil virke meningslest at se bort fra viden tilherende et fokus pé elever/kursister fra andre
uddannelser 1 ungdomsuddannelsesfeltet, blot fordi et givet projekt ikke inddrager
gymnasieelever eller hhx- eller stx-elever, hvis perspektiv afthandlingen tager. Fx vil
VUC/HF-kursister savel som gymnasieelever ogsa have baggrunde, forudsatninger og

veere indbyrdes forskellige.

Som folge af ovenstdende onsker og behov vokser en peedagogisk empirisk og teoretisk
udforskning 1 det gymnasiepedagogiske felt sdledes ud af bide
samfundsmecessige/politiske og praksis-peedagogiske initiativer, uden at disse
naturligvis kan adskilles skarpt.

Gymnasiepadagogikken, der karakteriserer sin forskning ved “almenpadagogiske og
fagpedagogiske (fagdidaktiske) hovedproblemstillinger med fokus pd gymnasiets
serlige funktioner, det almendannende og studieforberedende, og med koblinger til
ungdomsforskningen” (Borgnakke, 2010, s. 10) slér radder i begge disse initiativer.
Gymnasiepadagogikken som et selvstendigt forskningsfelt har ikke altid eksisteret, og
ifolge Borgnakke (2010) tegnede det sig forst for alvor efter oprettelsen af Dansk
Institut for Gymnasiepedagogik ved SDU 1 1998. Fer DIG var omfanget af

gymnasieforskningen siledes begrenset, men i takt med gymnasiernes henvendelse til
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den brede ungdom er opmerksomheden pa pedagogiske problemstillinger i praksis,
der til dels udsprang af den brede elevtilgang, derfor blevet skaerpet. Og i de senere ar
er denne forskningsmassige opmerksomhed blevet udvidet i forhold til et mere
almenpcedagogisk og -didaktisk fokus. (I parentes skal det dog her navnes, at den
gymnasiepaedagogiske forskning i sig selv er ret begraenset i sit omfang set i forhold til

anden dansk skoleforskning (Bertelsen, 2013)).

Men som Damberg & Rasmussen (2013) fremhaver, oplevede gymnasielererne det
stigende elevoptag og heterogenitet i 90’erne som problematisk 1 forhold til at kunne
levere den enskede kvalitet i den faglige undervisning. Diskussioner af forholdet
mellem paedagogik, didaktik og fag blev centrale, idet leererne modte elever, som ikke
var engagerede, arbejdsvillige og fokuserede, hvilket som sagt ikke var en ukendt
problematik, men blev forsterket og vanskelig at handtere, set i lyset af det @ndrede
elevgrundlag (Ibid. s. 35). Og netop dette satte en del paedagogiske, didaktiske
udviklingsarbejder 1 gang i &rene fremefter, som 1 samme &ndedrag illustrerede en tiltro

til, at almenpadagogiske tiltag kunne imedekomme problematikkerne.

Udviklingsarbejderne indebar forseg med undervisningsdifferentiering, arbejdsformer,
leerer- og elevroller samt kritiske tilgange til praksis, fx klasseundervisningen, og
tilsammen blotlagde de et behov for mere padagogisk forskning (Ibid. s. 34-35). 1
forleengelse af dette behov peger Borgnakke (2010) pa politiske interessers betydning
for bevagelser i den gymnasiepadagogiske forskning. For ud over en selvstendig
gymnasiepedagogisk forskningsfortelling og -interesse, der relaterer sig til dens
sektortilharsforhold, preeges gymnasieforskningsopgaverne, i den selvsamme egenskab
af at vaere opstdet som et sektorielt satsningsomrdde, ogsa af politiske strategiske
indsatser med betydning for forskningen (Borgnakke, 2010). Fx knyttes an til en
politisk interesse 1 evaluering 1 90’erne for reformen 1 2005 1 form af
“tilstandsbeskrivelse og analyse af udviklingstendenser i gymnasiefeltet” (Ibid. s. 13)
(Socialforskningsinstituttet, 1997). Ligesom den samfundsmecessige interesse
opretholdes gennem empiriske forskningsprojekter (Larsen L. , 2007) (Cefu, 2010)
(Cefu, 2008) (EVA, 2015) (Cefu, 2013), hvis teoretiske tyngdepunkt er sociologisk og
saledes bevidner et afs@t i ungdomsuddannelsesforskningens solide fodfeste i den

uddannelsessociologiske tradition og kritiske paedagogik.
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Relateret til denne athandling er det vigtige dog, at eleverne scettes i fokus gennem disse
initiativer 1 det gymnasiepaedagogiske felt, hvori ambitioner om at forlese humaniora

og samfundsvidenskabernes erkendelsesinteresse i forstéelse og forandring forfelges.

En pedagogisk ekspansion

Saledes blev et peedagogisk fokus pa eleverne i gymnasiet et centralt omdrejningspunkt
og medvirkede ifolge Hjort og Raae (2010, s. 23) til en ”padagogisk ekspansion”, med
bade styrker og svagheder til folge. Med betegnelsen den padagogiske ekspansion
peger Hjort og Raae (2010) pa, at det paedagogiske omrade udvides til et holistisk
perspektiv pa eleven, hvilket udstrekker padagogikkens interesse til forhold om
eleven, der ligger ud over undervisningssituationen.

Forfatterne haevder, at styrken i den gymnasiepaedagogiske udvikling fra midt i 80’erne
og frem var dens tette tilknytning til gymnasielaerernes oplevede udfordringer i praksis,
idet det ogede padagogiske fokus og padagogikkens virkende idéer imedekom de
aktuelle praksisudfordringer, der omhandlede elever mere end fag og dermed blev

anvendelige og meningsfulde for de enkelte lerere. (Ibid. s. 21).

I de senere ar har denne ekspanderende padagogiske beveaegelse oget interessen for
eleverne og skarpet opmarksomheden pd deres motivation og deltagelse.
Opmarksomheden rettes mod den enkelte elev og fremhaver samtidig saerligt
relationer  (lerer-elev(er), elev-elev) og klasserumskultur/leringsmilje  og
klasserumsledelse som vesentlige almenpadagogiske og -didaktiske omrader, der har
betydning for, hvorledes motivation og deltagelse haemmes eller fremmes (Wiedemann
& Zeuner, 2012) (Serensen, Hutters, Katznelson, & Juul, 2013) (Agérd, 2014) (Krejsler
& Moos, 2014) (Lund & Boie, 2017)

Ligesom padagogisk og didaktisk viden om klasserumsledelse, -kultur og relationer 1
undervisningen anses som grundlag for at kunne imedekomme alle elever, vurderes
elevers motivation og deltagelse som vigtige forudsatninger for at skabe trivsel og
styrke larings- og dannelsespotentialet. Derfor udkrystalliseres et vesentligt
omdrejningspunkt i den gymnasiepadagogiske forskning, der forsterker en interesse
for, hvem og hvordan eleverne er — bade inden for institutionens rammer og udenfor, i
det ovrige liv. Af den grund vendes blikket ogsd mod elevernes privatsfere (Hjort &

Raae, 2014). Det bliver relevant at vide mere om og kende eleverne bedre for at kunne
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handle padagogisk kvalificeret i undervisningen og dermed bidrage til at fastholde og
styrke elevernes motivation og deltagelse (Beck & Paulsen, 2011).

Som Hjort & Raae (2014) peger pé, tilfojes det paedagogiske omrade et holistisk
perspektiv. pa eleven. Dette kan ses som en illustration af, hvordan
gymnasiepaedagogikken i dag ikke kun beskeaftiger sig med, hvad der kan isoleres til
undervisningssituationen og den felles faglige sag. Ogsa relationerne mellem lerer og
elever, elev og elev og elevernes forhold til sig selv og deres egen lering og dannelse
reflekteres paedagogisk og udvider sig samtidig i stigende grad til inddragelse af viden
om “elevens hele tilverelse” — herunder forhold, der tidligere blev anset for at tilhore
familien og privatlivet, fx (Beck & Ebbensgaard, 2009, s. 10).

Det holistiske perspektiv afspejles ogsd 1 konkrete initiativer, som bringer elevers
privatsfeere med ind i gymnasiets bygninger. Fx pa Hoje-Taastrup Gymnasium, der ud
over at have en Fastholdelsesstrategi ogsd har en Sundhedsstrategi. Gymnasiet tilbyder
derfor periodevis gratis morgenmad til elever, idet “vi ved, at eleverne bedre kan

koncentrere sig, nar de ikke er sultne”, som det lyder pa hjemmesiden (Reich, 2016).

Med til denne fremstilling af gymnasieelever herer derfor, at den padagogiske
ekspansion, i takt med en praksis-pedagogisk efterspergsel pd viden om, hvordan
elever kan motiveres til deltagelse, intensiverer sit fokus pa eleverne. Ved at reekke ud
over gymnasieskolens mure og selve undervisningsrummet, den faglige feelles sag,
tones forskningens spergsmal i retning af at finde ud af, hivem og hvordan elever er, for
at kunne imgdekomme dem bedst muligt indenfor — i institutionen og i undervisningen.
[ dette fokus giver et kultursociologisk blik og en wuddannelsessociologisk

erkendelsesinteresse sig tydeligt til kende i det gymnasiepadagogiske forskningsfelt.

Et kultursociologisk blik — hvem og hvordan er elever?

Flere empiriske projekter har deres afsat i en interesse for, hvem eleverne er, med sig i
deres udforskning. Et karakteristisk traek ved disse projekter, som ligger i forleengelse
af det gennemgaende kultursociologiske perspektiv i gymnasiepedagogikken,
indebarer, at elevers mgde med uddannelse forstas som et forhold, der dels er historisk
og kulturelt betinget men samtidig et dynamisk og kontinuerligt forandrende forhold,
der skabes og aktualiseres 1 netop dette medes samspil. Inspirationen fra de
kulturhistoriske teorier spores, idet anerkendelsen af at sociale processer anses som en

grundleggende forudsetning for udvikling og lering (Lave & Wenger, 1991) (Saljo,
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2003) inbefatter, at det individuelle fokus pé elevers baggrunde og forskelligheder og
den medfelgende viden om elevkategorier, -typer og anvendte strategier ikke kan std
alene.

Den sociologiske undersogelsesinteresse samler sig fx ogsd om de unge mennesker som
en selvstendig elevgruppe 1 samfundet og deres individuelle uddannelsesvalg. Valget
af uddannelse undersgges i relation til overordnede livsstrategier, og mere maélrettet
identificeres strategier for uddannelsesvalg, som bade indebarer kreative og
kalkulerede valg (Socialforskningsinstituttet, 1997) (Larsen L. , 2007). I tilleeg hertil
leegges der vaegt pé at opnd viden om de unges baggrunde (Cefu, 2010), hvilket tegner
elevprofiler (Cefu, 2008) i sammenhang med, at fokus pé elevforskelligheder bevares
(EVA, 2015). Ogsa kon gives opmaerksomhed i forhold til elevers uddannelsespraksis
(Cefu, 2013).

Overordnet set skelnes der mellem de gymmnasiefremmede og de gymnasiekendte
(Ulriksen, Murning, Ebbensgaard, & Simonsen, 2007), (Ulriksen, Murning, &
Ebbensgaard, 2009) . Det stér tydeligt frem, at viden om de individuelle unges ovrige
liv og generelle livssituation m& medreflekteres, idet det har betydning for at kunne
forstd og imedekomme dem i undervisningen.

I sammenhang hermed ses ogsd et skarpet fokus pa klasserummet fx med en
fremhavelse af klasserumsledelsens betydning for inklusion og elevinddragelse 1 en
rapport fra Cefu indeholdende erfaringsopsamling fra syv udviklingsprojekter (Hutters
& Lundby, 2015). Desuden kategoriseres forskellige klasserumskulturer i et studie med
en etnodidaktisk analysetilgang (Beck & Paulsen, 2011) som den konverserende, den
faglige, den uafklarede og den sarbare klasse, hvorunder kursisterne inddeles i
folgende kategorier: de ekskluderede, inkluderede og hverken-eller-kursister. Og netop
som Beck og Paulsen (Ibid. s. 10) fremhever, opererer den etnodidaktiske tilgang ud
fra, at en forstaclse af, hvem de individuelle kursister er, ikke adskilles fra en
opmarksomhed pad det sociokulturelle miljg og vice versa — blikket for

kursistmangfoldighed og kulturelt faellesskab fastholdes.

”Vores premis er, at overvejelser 1 forhold til leerings- og dannelsesprocesser
og den dertil knyttede undervisning ikke kan funderes i1 universelle
betragtninger om best practice. Kursister er forskellige, og lige netop de
kursister, som befolker hf og VUC, er forskellige fra elever og kursister pa andre

uddannelser. Fx mener vi ikke, at begrebet »kursistaktiverende arbejdsformer«
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meningsfuldt kan diskuteres ud fra den forestilling, at bestemte arbejdsformer
pr. definition er mere aktiverende end andre. Begrebet giver forst mening, nér
man begynder at overveje, hvilke motivationelle og kognitive forudsatninger
de elever eller kursister, man taler om, har, og hvad deres narmeste

udviklingszone er” (Beck & Paulsen, 2011, s. 10).

Udviklingsprojektets hensigt er at foretage en analytisk beveaegelse, som har afsat i en
forstaelse af de individuelle kursister i sammenheng med den sociokulturelle praksis,
hvori kursisterne dagligt bevaeger sig, med henblik péd at kunne pege pd “idéer til
udvikling af undervisning og lereprocesser, som er funderet i analyser af
kursisttilgange og klasserumskulturer” (Ibid. s. 10). Paedagogisk og didaktisk set er det
altsa ikke tilstreekkeligt med uafthengige undervisningsmetoder og aktivitetsformer, der
ikke forholder sig til dynamikker og samspil mellem kursister/elever som individuelle
selvsteendige unge og den eksisterende situerede kultur.

Som Bertelsen (2013) peger pa, samles der i feltets gennemgaende kultursociologiske
trad et fokus omkring elevers agens (med undtagelse af f4 bidrag i1 feltet fra
socialkontruktionistiske poststrukturelle perspektiver). Det vil sige, der opstar en
opmerksomhed pa elevers hdndtering af uddannelse og skolegang, der sma ses i
sammenh@ng med et diskursivt skabende laringsmiljo og/eller klasserumskultur.
Opmerksomheden pa det sociale og relationelle som betydningsskabende for elevers
praksisser og logikker i den lokalt forankrede klasserumskultur udvider udforskningen
af, hvem eleverne er, med et blik for, hvordan eleverne er (i uddannelse og
undervisning). Fx settes leeringsmiljo og trivsel pa hhx i centrum (Vestergaard, Brown,
& Simonsen, 2010) og klasserumskultur undersgges som en vaesentlig faktor for elevers
inklusion (Murning, 2013). Og netop Murnings ph.d.-athandling afspejler betydningen
af elevernes relationelle strukturer, idet den fokuserer pé de gymnasiefremmede elever:
"Social differentiering og mobilitet i gymnasiet — kulturel praksis, sociale positioner
og mulighed for inklusion” (Murning, 2013). I athandlingens Bourdieuske perspektiv
pd de sociale stukturer nedfones substantielle forstielser af eleverne i form af
klassificeringer som “ressourcesvage’, 'frafaldstruede’ og 'gymnasiefremmede” (Ibid.
s. 37), der folgeligt setter fokus pa det enkelte individs individuelle udfordringer, og i
stedet fremheaeves diskussioner omkring eleverne med udgangspunkt i en forstaelse af
relationelle dynamikker. Idet de sociale og relationelle strukturer, der konstitueres og

udspilles 1 gymnasieskolen og inde i klasserummet, forstds som henholdsvis
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mulighedsskabende og betingende for elevernes positionering i fallesskabet, peges der
pa, at klasserummets klima er af afgerende betydning, samtidig med at der ogsa her
relateres til elevers agens, hvorfra en mulig forandrende bevagelse (positionsendring)
kan foretages. Hvorvidt klassekulturen overvejende preges af en lerings- eller
performancestemning, far derfor betydning for elevernes positioneringsmulighed i
klassen (Hutters & Murning, 2013). Ligesom Bertelsens ph.d.-athandling (2013)
tilbyder et poststrukturalistisk perspektiv der, pa linje med fokus pé elevers agens, abner
sig mod forstielser af subjektiveringsprocesser i vekselvirkning med de materielle

omgivelser. Se fx Bertelsen ogsa (2010).

Opsamling

Projekterne bevidner séledes en interesse for, hivem eleverne er, og tilbyder analyser og
fortolkninger heraf, blandt andet med beskrivelser af elevtyper/kategorier 1
ungdomsuddannelserne. De unge kan fx vare “uintegrerede, adspredte, lost relaterede,
kontaktsggende, forvirrede, instrumentelle, veltilpasse, pligtopfyldende eller
integrerede” (Beck & Paulsen, 2011).

I samme andedrag signalerer dette vidensgundlag, at det padagogiske potentiale for
skabelse af motivation og deltagelse som katalysatorer for lering og dannelse hos
eleverne, ikke kun kan vere et individuelt anliggende. Som fx legitimerer “modeller”
som ansvar for egen lering og leeringsstile (Hjort & Raae, 2014).

Det medtagede sociokulturelle blik — opmarksomheden pa den situerede
klasserumskultur, relationer og positionering — indeholder tankegangen om et socialt
ansvar og indebarer, at det pedagogiske potentiale forbindes til fellesskabet, hvori fx
ideen fra CL (cooperative learning) er virksom. Men som ifglge Beck & Paulsen (2011)
altsd heller ikke kan anvendes uathangig af de individuelle elevers forudsatninger.
Med andre ord, det individuelle og det sociokulturelle niveaus dialektiske forhold

fremstar som vasentligt i interessen for eleverne i det peedagogiske forskningsfelt.

Tilsammen er den padagogiske ekspansion et afgerende kendetegn for den genererede
viden pd ungdomsuddannelsesomradet, herunder det gymnasiepedagogiske felts
vidensbase, der omhandler og inddrager elever. Safremt vi skal imedekomme de unge
mennesker bedst muligt i gymnasiet og den daglige undervisning, vurderes det centralt
at vide, hvem eleverne er og samtidig have blik for, hvordan de er. Det er séledes vigtigt

at tenke og handle med og ud fra en viden, der badde rummer elevers (forskellige)
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baggrunde og forudscetninger (fx ved at kende deres motivation og kognitive

ressourcer) og deres strategier og tilgange 1 den lokale skole- og klasserumskultur.

Imodekommelsens lytning

Indeholdt i denne stigende (og bevarede) interesse for eleverne stadfestes en
forskningsmassig og padagogisk velvilje til at inddrage elevernes perspektiv, der pa
samme tid viser, hvordan vi lytter til dem. Der lyttes til dem som unge mennesker, der
har noget at sige 1 forhold til deres aktuelle uddannelsessituation. Deres bidrag tages
alvorligt, og der hersker en forstéelse for, at elever kommer med forskellige baggrunde
(Cefu, 2010) og forudscetninger (EVA, 2015) der pavirker og pavirkes af det situerede
sociokulturelle miljo, hvilket influerer deres motivation og deltagelse og bestemte
klasserumskulturer. Denne imedekommende lytning afspejles implicit gennem
projekternes interesse for elever og inddragelse af deres perspektiver. (Se fx "Den
perfekte undervisning — ifelge elever” (Mathiasen, Aaen, Dalsgaard, Degn, &
Thomsen, 2014, s. 122)). I sig selv sker inddragelsen af de unge som informanter netop
i kraft af anerkendelsen af dem som nogen, der har noget at sige. Elevernes
perspektiver, erfaringer og forstaelser vurderes vardifulde, og de anerkendes for deres

individuelle interesser og ensker, behov og udfordringer.

Den genererede viden bidrager desuden til opretholdelse af et grundleggende
almenpadagogisk fokus 1 og pa undervisningspraksis, der netop medtager blikket for
elevers forskelligheder, men pd samme tid afslerer en bestemt méde at lytte til dem pa.
For det indeholdes fx 1 begreberne tilgang (Beck & Paulsen, 2011) og strategi
(Socialforskningsinstituttet, 1997) (Larsen L. , 2007), at elever og kursister har en form
for indstilling og agens (EVA, 2015) — de foretager valg og handterer deres skolegang
— der dog udmenter sig pa forskellig vis.

I forleengelse heraf /yttes der til elever ud fra en forstaelse af dem som unge mennesker,
der agerer eller er akterer i deres uddannelse — de medes som nogen, der vil noget (de
har ensker og behov, de vaelger), gor noget (de handterer skolegangen) og mener noget
med og i (de far valgmuligheder, de inddrages) deres uddannelse. Med andre ord, de
mades som og lyttes til som aktorer, deltagere og medskabere 1 eget liv (Warming,
2015). Dette mé ses i sammenhang med synet pd ungdomsliv i gvrigt og den forstéelse

af ungdom, der er kendetegnende i dag.
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2.1.2. Elever ses som unge mennesker i et samfund

Medtaget ovenstaende holistiske syn pé elever er opmarksomheden pa, at elevernes
gymnasieuddannelse er placeret midt i ungdomslivet, ej heller overset i forskningen.
Men hvorvidt ungdommen forbeholdes sarlige problemstillinger for aldersgruppen,
som fx Hgje-Taastrups blik for temaet ’sundhed’ kunne henvise til, er til diskussion.
Det modificeres blandt andet i et udviklingspsykologisk perspektiv af Poulsen (2010),
der 1 stedet fremhaver, at wunges udfordringer enten knytter sig til
individuelle/personlige og/eller situationelle/psykosociale forhold.

I dette perspektiv kan ungdom ikke anskues som en selvstendig og isoleret kategori 1
et menneskes livsforleb, tilherende en afgrenset tidsperiode med egne
(forsknings)relaterede tematikker. Snarere relateres ungdom til et forskningsfelt, hvori
psykologiske teoridannelser deler sig mellem en udviklingspsykologisk tilgang til
individets barndom og ungdom, og en socialpsykologisk tilgang, hvori de unges
forankring i samfundet og de sociokulturelle processer spiller en stor rolle for deres
livssituation: livsbetingelser og livsformer (Poulsen, 2010) (Merch, 2010).

Dette bakkes op i et socialvidenskabeligt perspektiv af Warming (2015) der fremhaver:
Den “nye” barndomsforskning forstair barndom og ungdom som en konstrueret
samfundsskabt social kategori eller sociologisk fanomen (Ibid. s. 456). Det vil sige, at
studier af barndom og ungdom, der inddrager et her og nu-perspektiv” (Ibid.), gives 1
dag mere opmarksomhed frem for fx den udviklingsorienterede tilgang.

Her og nu-perspektivet distancerer sig fra de traditionelle almenpsykologiske “’store
teorier” (Sommer, 1996), der forseger at forklare og fortolke barndom gennem
generelle og universelle begreber med redder i1 en stadietenkning. Opgeret med disse
“store teoriers” ahistoriske tankegang og mangel pad kulturel sensitivitet sker efter
1960’erne samtidig med et radikalt skifte 1 synet pa barnet fra det “det skrobelige barn
og novice-barnet” (Ibid. s. 27) eller barnet som et passivt objekt for voksnes handlinger

(Warming, 2015) til en forstéelse af barnet som kompetent og resilient.

Opgoeret med stadieteenkningen er flersidet, men betyder i dag, at synet pa det at vaere
et ungt menneske og en del af en ungdom er tonet heraf. Ungdom (og for den sags skyld
ogsd barndom) kan altsd narmere betragtes som en position i en generationsorden
(Warming, 2015).

Den kulturelle vending, der slar igennem med det socialkonstruktivistiske paradigme,

har saledes influeret socialvidenskaben og det psykologiske teorilandskab vasentligt
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(Zielke, 2006), hvortil opgeret med ’barnets naturlige udvikling’ genkendes i
forskningsinteressen  for  gymnasieeleverne.  Serligt  ungdomsforskningens
socialpsykologiske tilgange, der kredser om identitetsforstielser, synes at danne parleb
med et kultursociologisk blik for samfundsvilkdrenes indvirkning pd de unge, se fx
Illeris, Katznelson, Nielsen, Simonsen & Serensen (2009).

Tilsammen udger dette parleb en sterk stamme i ungdomsforskningslitteraturen, og
idet der refereres til sociologiske teenkeres analyser af samfundet, placeres de unge 1 de
beskrevne samfundsvilkdr pd lige fod med andre generationer i det postmoderne
samfund (Giddens, 1996) (Rasborg, 2005). Som felge heraf og under pavirkning af den
kulturelle frisaettelse og aftraditionalisering (Ziehe, 2004) opstar ogsd begrebet
individualisering 1 forbindelse med ungdomslivets position (Serensen & Pless (red),
2015). Individualisering indeholder en forstaelse af ungdomsliv, hvori kulturelle
processer og identitetsdannelsesprocesser ses som betydningsdannelse og afgerende for

’social sammenhangskraft og inklusion” (Warming, 2015, s. 467). Der refereres til

”(...) individualiseringen som et mere centralt begreb om forholdet mellem
individ og samfund, der satter scenen for ungdomslivet i det hele taget og
dermed ogséa for identitetsdannelsen” (Illeris, Katznelson, Nielsen, Simonsen,

& Serensen, 2009, s. 13).

P4 linje med at samfundsforholdene leverer vilkar for betydningsdannelse, peger
Katznelson (2014) pé identitetsdannelsen som en fundamental praemis i uddannelse,
idet det er altafgerende for unge 1 dag at udvikle “en baredygtig identitet, dvs. en
nogenlunde sammenhangende og samtidig fleksibel oplevelse og forstaelse af sig
selv(...)” (Ibid. s. 153). Identitetens dannelse og dens sammenhang med undervisning

og deltagelse far dermed stor betydning.

I forlengelse af individualisering, forstet som et centralt processuelt forhold mellem
individ og samfund, foregar de unges identitetsdannelse som en underliggende
udviklingsproces, der ikke kan fraviges i uddannelse og undervisning (Katznelson,
2004). Elevers forholden sig til sig selv, forstdet som uundgéeligt fokus pé
selvidentiteten, bliver sdledes en vigtig betydningsskabende dimension i deres
uddannelsesforlgb, og de vil udvise grader af deltagelse og evne til at forholde sig til

det, de er en del af i undervisningen.
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I Laursens (2013) psykologiske udlegning forbinder selvidentiteten individ og
samfund gennem ”individualitetens *private og psykologiske inderside’ og de sociale
omgivelsers offentlige ’sociale yderside’, hvilket lader forbindelsen mellem akter og

struktur eller system” std centralt” (Laursen, 2013, s. 225).

De kognitive processer flyttes dermed fra en ’isoleret storrelse’ ind 1 en kulturel
kontekst (Zielke, 2006), hvortil tilfejelsen af ’selv’ til identitetsbegrebet viser
konstruktivismens indflydelse og henviser til individets ’eget konstruerende arbejde’ i
individualiseringsprocessen. Det peger mod en forstéelse af, at identitet er taet knyttet
til et menneskes selvopfattelse, nemlig at:
”(...) identitet forstds som personens forelebige produkt af (de mange
forskellige) opfattelser af selvet grundet i individets sociale samspil og
refleksion. Et produkt(er) som er resultat af kontinuerlige dynamiske processer”

(Spaten, 2014, s. 27).

Denne selvopfattede identitet, som udtryk for et processuelt og dynamisk eller
multidimensionalt (Ibid.) forhold hos det enkelte individ, er saledes opstaet i den nyere
socialpsykologi, der i trdd med “det 'nye’ barnesyn” distancerer sig fra moderne og
mere essentialistiske og stabile forstdelser af identiteten. I stedet imedekommes
postmoderne forstdelser, som 1 det poststrukturalistiske perspektiv betoner
selvidentiteten som subjektets sociokulturelle konstruktion og diskursive positionering
med dets mulighed for at agere og pavirke magtstrukturer (Lewis & Del Valle, 2009).

Saledes har identitetsforstdelsen overodnet set udviklet sig fra en forstaelse af identitet
1 70-80’erne som stabil og forenet over en forhandlet og performativ forstaelse 1 90-
00’erne, som dels har en @stetisk side (Lewis & Del Valle, 2009) men som ogsa ifelge
Brinkmann (2009) knytter spergsmél om egen identitet til moralske spergsmél (hvem
ber/vil jeg gerne vare?).

I forhold til at kunne udvikle en forholdsvis beeredygtig identitet — dvs. kombinationen
af en sammenhcengende og fleksibel (Katznelson, 2014) oplevelse og forstaelse af sig
selv idet postmoderne samfund, hvori den kulturelle frisattelse og vaerdiopbrud (Ziehe,
2004) for leengst har udvisket den slaegtsgivne identitet og den relativt forudbestemte
livsbane, er mennesket sdledes overladt til sin egne refleksive evner som et

“selvfortolkende dyr’ (Taylor, 1989).
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Udfordringer i identitetsdannelse — selvforholdets godning

Ifolge Elliott (2001) fremstar slagsiden af det postmoderne individ, i en kritisk
udlegning, som et fragmenteret, multipelt eller skrabeligt selv, der kan have vanskeligt
ved at fastholde et konsistent narrativ (jf. det sammenhcengende) 1 identitetsdannelsen.
I stedet bliver dannelsen af identiteten primert optaget af at ’vise sig’ eller fremtraede i
eget ’selvbillede’, hvis konsekvens forer til at skiftende selvbilleder kontinuerligt
regulerer selvopfattelsen. Denne omstillingsparatheds kortsigtede rekkevidde kan
dominere det sammenhangende element, idet individet 1 sin selvoptagethed eller
performative stil risikerer at miste en form for identitetsforankring samt ogsé
indlevelsen i og forstielsen for andre. Det vil sige, at individet mister forbindelsen til
det sociale, 1 dets konkrete praktiske og faktiske udformning (fx klasserummet) — eller
gentaget med Warmings ord, muligheden for inklusion og social sammenhangskraft

mistes (Warming, 2015).

Savel pa det individuelle som pa det sociale plan fir den imaginare (“dream,
hallucination and madness”) (Elliott, 2001, s. 136) side i produktionen af selvbilleder
mere betydning pa bekostning af individuel viden og rationalitet. Det postmoderne selv

synes pa samme tid at kunne opleve:

”(...) amixture of confusion, dispersal and disillusionment on the one hand, and
excitement, desire and the possibility for personal development on the other”

(Elliott, 2001, s. 136).

Heri identificeres opgeret med et statisk og dekontekstualiseret identitetsbegreb
(Spaten, 2014), der netop ses aflest i den socialkonstruktivistiske stremning og
understreger et uundgaeligt fokus pa det analyserende og konstruerende element i
identitetsdannelsen.

Og 1 trdd med den imedekommende lytning til elever i det gymnasiepaedagogiske felt
fastslas det gennem ovenstaende perspektiver, at bern og unge i dag anerkendes som et
postmoderne individ. De unge er kompetente akterer og aktive deltagere 1 eget liv,
medskabende konstrukterer og med egne perspektiver pé sig selv og mulighed for at
pavirke det liv, de er en del af (Sommer, 1996) (Sommer, 2017)(Warming, 2015)
(Nordahl, 2003).
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Pointen er, at i dette billede af selvidentitet overlades de unge til et refleksivt, analytisk
og selvfortolkende arbejde i samklang med den sociokulturelle kontekst. Og samtidig
abnes elevers individuelle selvforhold i en metadiskursiv og analytisk forstéelse af
identiteten, hvori @stetiske og moralske spergsmal (hvem er jeg, hvem ber jeg vaere og
hvordan?) i hejere grad anvendes som refleksive, analytiske varktejer, i forhold til at
kunne spejle sig selv 1 de (ideal)billeder, der er tilgeengelige og dermed virksomme for

identitetsskabelsen (Lewis & Del Valle, 2009).

Mellemrumstanke 1
Det anbefales her at gare ophold i l&sningen, finde og lese videre 1 mellemrumstanke
1 i bilag 1:”I forlengelse heraf kommer jeg til at teenke pa mulige konsekvenser ved

vores tiltro til refleksionens positive indflydelse (...)”

Disse billeder bliver blandt andet ogsda tilgengelige gennem diverse
gymnasieprojekters elevkategoriseringer og elevtypologiseringer, hvilket Murning
(2013) netop peger pa i sin fremstilling af hvordan elevkategoriseringer (som vi kender
fra hverdagstalen: de dovne dygtige, de aktive, den gode elev, de dovne dérlige,
streberne, de inaktive, de stille (piger), dem pé bagerste raekke, de sarbare, de udsatte,
de stressede, osv.) i gymnasiet bdde virker indsattende for eleverne som positionerede
og samtidig betingende for deres positioneringer.

Dvs., at de elevkategoriseringer som eksisterer og skabes 1 og gennem forskningen,
men ogsd i kraft af gymnasiets doxa og i klasserumskulturen, bevidner en tendens til at
opretholde substantielle common-sense forstaelser, om hvem man er og kan veere som
gymnasieelev. Klart udtrykt i fx *12-tals-pigerne’. Kan en pige i denne tid fa 12-taller
uden at veere en *12-tals-pige’?

Disse elevkategoriseringer danner med andre ord billeder. Uagtet hvorfra de kommer,
kulturen, forskningen, gymnasiets doxa, og/eller eleverne imellem, sa finder de vej ind
1 klasserummet og manifesterer sig i og gennem klasserumskulturen (Ibid.), og ikke
mindst fungerer de som tilgeengelige billeder pa, netop hvilken elev man kan vare, og
hvilken elevpraksis man kan ’gere’. Billeder, der kan gede de individuelle elevers
identitetsdannelse og selvopfattelse, hvoraf nogle sandsynligvis vil vaere at foretraekke
frem for andre.

Elevernes bestrabelser pa at ligne et billede eller udtrykke *den gode elevpraksis’ kan

dog ogsd vaere udtryk for en forestillet adferd, idet de tilgengelige billeder ikke
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nedvendigvis giver adgang til eller ’satter sig’ sig som et reelt indhold, der stemmer
overens med en oplevet praksis. Deraf henvises til aktiveringen af den imagincere side
i elevers selvopfattelse, idet det derfor kan komme til at kan handle mere om, hvordan
de gerne vil (eller ikke vil) se ud (jf. ’billeder’ fra kategoriseringerne), hvilket ikke
nedvendigvis bidrager til en oplevet sammenhengende forstaelse af sig selv og ej heller
per se inddrager moralske spergsmal, om hvem jeg gerne vil veere. Tveartimod kan det
se ud som om, at vaegten laegges pa det fleksible, forhandlede og performative element
1 den adfeerd, som er synlig og méske ikke nedvendigvis vil svare til det, eleven vil

beskrive som sin identitet.

Dermed knytter identitetsdannelse an til begrebet om elevstemme, eftersom eleverne
kan udtrykke sig gennem deres stemme, der sdledes kan vare medvirkende til at
etablere selvbilleder. Med stemmen viser eleverne sig, og dermed kan stemmen bruges
til at ’performe’ bestemte billeder, fx ved at anvende stemme til at udtrykke den *gode

elevpraksis’.

Mellemrumstanke 2

Det anbefales her at gare ophold i lesningen, finde og lese videre i mellemrumstanke
2 i bilag 1: "En vigtig tanke her er muligvis, at i elevers bestreebelse mod noget eller

nogen, som de endnu ikke er, men (mdske) gerne vil se ud som, (...)"

Opsamling

Side om side med projekternes kultursociologiske blik fremstar socialvidenskabelige
og psykologiske tilgange til identitetsforstaelser i ungdomslivet. Tilgangene ligger pa
linje med, at et gymnasiepedagogisk fokus pa at kunne imedekomme elever bedst
muligt ma bero pé viden om, hvem elever er (som individuelle unge), og hvordan de er
(1 det sociokulturelle).

Det anerkendes, at identitetsdannelse er uadskillelig fra uddannelse og samtidig
fremhaves socialkonstruktivismens konstruerende grundlag og dermed det
selvopfattende element som en del af de unges identitetsarbejde, dog uden at fravige

den sociokulturelle betydning og de samfundsgivne vilkar.
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Tilfejet fremstillingen af gymnasieeleverne fra det gymnasiepaedagogiske felt er blikket
for identitetsdannelsen, hvori elevers selvforhold gades af de vekselvirkninger mellem
’individualitetens inderside’ og ’omgivelsernes sociale yderside’ der udspiller sig i de

unges liv, herunder 1 deres daglige skolegang.

Og hvad der synes bred enighed om er, at dette identitetsarbejde er afgerende for
udvikling 1 det hele taget — altsd ogsé 1 forhold til deltagelse og lering 1 gymnasiet
(Katznelson, 2014). Men det er ’(...) afgerende, at vi kender os selv og kan udvikle os
selv, for at vi kan leve et godt og meningsfuldt liv’ (Brinkmann, 2009, s. 10). Og dette
kendskab fordrer pd sin vis en form for identifikation i identitetsdannelsen, en
forankring i noget/nogen, men som jo altsd alligevel hele tiden er undervejs eller 1
udvikling i det postmoderne. En identitetsforankring eller stabilitet kan muligvis vaere
sver at fa gje pa 1 de kontinuerlige skiftende ’selvbilleder’, der stilles til radighed for
elever — selv de, der er indeholdt i gymnasiets doxa. Det fremgér siledes, at en

baredygtig identitetsdannelse stér centralt for de unge.

Og selvom samfundet, institutionerne og de enkelte larere vil noget med eleverne, og
der stilles (mere eller mindre) tydelige krav og forventninger forbeholdes
identitetsdannelsen 1 individualiseringsprocessen den enkelte elev. Dette vil, uden tvivl,
influere deres selvopfattelse og elevpraksis, hvori de selv star for handteringen af

identitetsdannelsen i sammenhang med deres konkrete lerings- og dannelsesproces.

Imodekommelsens lytning

Forstaelsen af identitetsdannelsen placerer gymnasieelevernes selvforhold og refleksion
som centrale og medvirkende dimensioner 1 deres uundgéelige underliggende arbejde
hen mod en baeredygtig identitet, der kan opleves som meningsfuld (Brinkmann, 2009)
1 sin forankring.

Eleven kan/skal metadiskursivt og analytisk reflekterende kunne identificere sig selv,
sin viden og kunnen, idet det bliver vigtigt at kunne kende sig selv for at kunne ruste
sig og treffe valg.

Og her imgdekommes eleverne. Med det nye barnesyn i baglommen forstas de unge
mennesker som kompetente, reflekterende aktorer 1 eget (uddannelses)liv. Det er
vanskeligt at gore andet. Svarende til hvad Nordahl peger pa i artiklen "Mgtet mellom

en hegemonisk skole og handlende ungdom”:
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”Ungdom ber forstds som handlende og villende individer, som ensker & skape
mening 1 sin tilvaerelse. Elevernes oppfatninger og handlinger mé forstés 1 lys
av at de forseker a pavirke sitt eget liv, og at de anvender ulike strategier og
handlinger for & mestre den situasjon de til enhver tid befinner seg 1 (Nordahl,

2003, s. 72).

I dette perspektiv understeges det hermed, at elever bor, men ogsé kan, medes og lyttes
til som agerende og refleksive unge mennesker. At de handler 1 og forholder sig til sig
selv og deres aktuelle (livs)situation samt handterer denne gennem forskellige
strategier. Eleverne vil noget og vil gerne pavirke deres liv pa meningsfuld vis.

I forlengelse heraf lyttes til elever med en implicit forstdelse af dem, der spejler en
antagelse om, at de unge mennesker ”(...) er i stand til at planleegge, styre og evaluere
deres adferd refleksivt, samt at selvbilledet har en central betydning for denne

refleksive selvstyring” (Laursen, 2013, s. 225). (Min fremhavning).

2.1.3. Elever ses i lyset af politiske incitamenter for uddannelse
Fremstillingen af gymnasieelever fra det gymnasiepadagogiske felt viser en central
forsknings- og udviklingsmessig interesse for viden om, hvem og hvordan elever er,

og kendetegnes samtidig ogsa ved dens politiske loyalitet.

Indeholdt 1 fremstillingen genkendes et padagogisk fokus i dag i flere forsknings- og
udviklingsprojekter, hvori det politiske syn pa ungdomsuddannelsernes funktion setter
sit preeg. Ungdomsuddannelse anses som verende i stand til at korrigere for social
ulighed samt bidragende til alle unges mulighed for at blive en del af den samlede
arbejdsstyrke. Fx er opmarksomheden omkring inklusion siden 80’erne et fokus i
udviklingsarbejder og rapporters produktion af viden, bade relateret til gymnasiet som
institution i samfundet og til viden om ungdommen, de individuelle elever og
sociale/relationelle forhold 1 klasserummet (Hjort & Raae, 2010, s. 13). Denne politiske
dagsorden betyder, at et centralt incitament for uddannelse er blevet fastholdelse (Hjort
& Raae, 2010, s. 23) og ikke alene emancipation som 1 den kritiske paedagogiks and
(Ibid.).
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Pé bagkanten” af moderniseringen illustreres en inklusions- og fastholdelsestematik i
en gymnasievirkelighed, hvor samfundspolitiske dispositioner afledt af ekonomiske og
strukturelle forandringer har bragt velfardstatslige idéer, vaerdier og rationaler mod
neoliberale, hvilket har medfert styringsformer og kvalitetssikringsmodeller med
implikationer for uddannelse. Gymnasiernes placering i et krydspres mellem
okonomiske markedsbetingelser og kontraktstyringsmodeller baseret pd accountability
(Biesta, 2010), der skal have hind i hanke med kvaliteten (Hjort, 2008) (Hjort, 2007)
er vilkar, som pévirker og igangsatter styringsmekanismer, der slar igennem pé det
institutionelle niveau. Fx md gymnasierne som selvejende institutioner (tidligere
amtsgymnasier) forholde sig til det indbyggede ekonomiske incitament, der ligger i
taxameterprincippet, ligesom selvejet leegger op til en profilering af de enkelte
gymnasier som led i en rekrutteringsstrategi. Uddannelse som en del af den
markedsorienterede og konkurrencestatslige teenkning bliver i dennes ideologi bade en
okonomisk og social investering, der i hgjere grad orienterer sig mod elevgruppen som
forbrugere (Damberg & Rasmussen, 2013) i en samtidig fremhavelse af det frie valg
(Hjort, 2007).

Indeholdt i forstdelsen af elever som forbrugere aktiveres Warmings og Nordahls pointe
i synet pd eleverne som akterer og meningsskabende individer. Eleverne forstds og
medes som individer, der vil og er 1 stand til at treffe valg ogsd som opportunistisk
handlende — vel at marke pé et informeret og vejledt grundlag (Pedersen O. K., 2011)
(Carlsen J. , 2005) (Hildebrandt, 2014). For eleverne betyder det fx, at det
uddannelsesvalg, de skal traeffe, skal veere "mere ’ferdigt’ og langsigtet” (Larsen L. ,
2007, s. 39), hvortil der etableres muligheder for at kvalificere uddannelsesvalget
gennem brobygningsaktiviteter, UU-vejledning og uddannelsesmesser som nogle af de
informationsgivende og stattende instanser, der stilles til riddighed. I dette billede tegnes
elever som potentiel arbejdskraft ud fra en forstaelse af, at ssmmenhangen mellem den
dynamiske globale konkurrence og uddannelse skabes 1 “mobication”, som betyder at
“fremtidens uddannelsespolitik har faet til opgave at fremme arbejdskraftens mobilitet
og at gere det ved, at den enkelte motiveres til et livslangt engagement i egen

kompetenceudvikling” (Pedersen O. K., 2014, s. 29).

Jf. ministeriets aftaletekst (Larsen A., 2016) kvalificeres dette livslange engagement

saledes gennem den politiske intention med 2017-reformen pé folgende omréder:
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o det faglige: dygtigere elever, endnu sterre lering, herunder nye kompetencer,
derigennem styrket studiekompetence

o det dannelsesorienterede: oget almendannelse gennem styrket faglighed og
oget fokus pa demokratisk dannelse (s. 21 og 22) samt

o det fremadrettede: mere afklarede elever, for de kommer, undervejs og nér de
er ferdige, herunder styrket karrierekompetence (s. 22) og dermed mere

reflekteret valg af videreuddannelse (Larsen A. , 2016).

I denne udlegnings form for samfundspolitisk tenkning bliver elevernes teenkning og
handling ift. ungdomsuddannelsens kvalifikation til videre uddannelse afgerende og
understreger krav til deres refleksive og analytiske evner under deres gymnasietid, der
1 brug samtidig vil aktivere og involvere selvforholdet i den metadiskursive

identitetsforstaelse.

Ifolge de senere ars uddannelseskritik er pointen her, at konkurrencen og
markedsliggerelsen af uddannelse fastfryser pedagogikken 1 didaktiske metoder som
en 'ren’ disciplin (Tangaard & Brinkmann, 2011) og har mélbar lering for gje (Biesta,
2009) (Biesta, 2010) samt indeholder et elevfokus, der i en radikal udleegning havner
i billeder af gymnasieelever, som den opportune elev med eget optimeringsfokus
(Safstrom & Maénsson, 2015). Ligesom det genkendes i aftaletekstens adjektiver
(dygtigere, styrket, oget, endnu sterre, mere). Elevens betydning i sig selv nedtones og
fremhaves 1 stedet enten som lig med egeninteressen eller bliver til 1 kraft af sin
faglighed og skal tilskyndes til at realisere sig selv gennem uddannelse og fremtidig
karriere. Samtidig opretholdes tiltroen til elevers refleksive evner i en sddan opfordring:

at de er i stand til at forholde sig metaanalytisk til deres eget uddannelsesforlab.

Safremt elever skal (...) motiveres til et livslangt engagement 1 egen
kompetenceudvikling” (Pedersen O. K., 2014, s. 29) kan eleverne blive objekter for
dette mél, hvilket kan tone de padagogiske og didaktiske spergsméil og diskussioner i
retning af opfyldelse af malet: Ungdomsuddannelse skal i sidste ende mobilisere
arbejdskraft, eleverne skal fastholdes og inkluderes, og padagogiske tiltag bliver
midler. Teoretiske perspektiver, som danner grundlag for en kritik af denne

neoliberalistiske stremning, vedrerer flere niveauer og er is@r optaget af, hvad der
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udspiller sig politisk pa makro- og mesoniveau med implikationer for mikroniveauet —
eleverne.

Fx lyder kritiske roster, at den samfundsekonomiske markedsorienterede tenkning
producerer og fastholder elever som objektiverede ’learning selves’, der resulterer i en
de-personliggerelse: ”The learning self becomes within this learning environment a
non-person — a nameless obejct which knowledge is measured and valued in relation to
the official definition of the national educational attainments” (Safstrom & Mansson,
2015, s. 77). Det havdes, at denne ideologiske teenkning overser elevers veeren og netop
den forskellighed, der anerkendes som en vigtig forudsatning for at imedekomme de
individuelle elever, og at den nedtoner elevers mulighed for at komme i kontakt med
udviklingen af en egen identitet. I stedet fremkaldes en instrumentalisering af
uddannelse, der setter elevers viden og faerdigheder/kompetencer i centrum og hvilke
udger udannelsens malbare enheder (Biesta, 2010).

Underforstés elever som learning selves kan peedagogisk imgdekommelse komme til at
handle om regulering af elevers adfzerd hen imod en forventet elevpraksis. Dvs., der
settes fokus pd de mere eller mindre gunstige muligheder, eleverne har for pavirkning
af deres aktuelle uddannelsessituation gennem de daglige, konkrete dannelses- og
leringssituationer. Dette svarer til billedet pd den opportune elev, der skabes i
omgivelsernes strukturelle yderside’, men som altsd kan finde vej ind 1 de mange
klasserums undervisning og potentielt set overse elevers forskelligheder og individuelle
identitetsdannelse og tilblivelse. Og her star gymnasieeleverne med deres egne valg,
motivation og deltagelse i uddannelse pa daglig vis, hvor det afgerende bliver, hvilke
billeder der settes 1 forgrunden, og hvilke der kommer i1 baggrunden. Og ikke mindst

hvordan de handterer disse billeder og handler i1 deres elevpraksis.

Folges interessen for eleverne gennem denne opportunistiske tankegang, kan
pedagogik og dens didaktiske metoder betragtes som assistance, hvor fokus vil rette
sig mod at opna det bedst mulige forhold mellem investering og udbytte med mest
mulig effekt. Denne markedsliggerelse af uddannelse (og elever) satter 1 al sin
malbarhed (de mélstyrede og kompetencerettede reformelementer) fokus pé elevers
preestationer og evne til netop at kunne preestere — og gerne i overensstemmelse med
de politiske intentioner. Tendensen, der risikerer at instrumentalisere uddannelse i
grundskolen, ses séledes reflekteret af flere uddannelseskritikere (Biesta, 2009) (Biesta,
2010) og (Safstrom, 2007). Disse forseger at balancere padagogiske sporgsmél ved at
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fremhave og reflektere peedagogikkens "hvorfor’ samt uddannelsens etiske dimension
og ikke kun lade uddannelse vare optaget af hvordan-spergsmal.

Som Hjort og Raae (2010) peger pa, kan tankegangen glide fra uddannelse forstaet som
frigerelse til uddannelse forstaet som fastholdelse, hvilket (athengigt af perspektiv)
ikke nedvendigvis er en samfundsekonomisk ulempe, men altsd har betydning for det
paedagogiske fokus og arbejde og ikke mindst forventninger og krav til de individuelle
elever. For det vasentlige er, hvad der betinger den padagogiske imedekommelse pa

vejen til mélet.

Fastholdelse af elever som et eksempel: imodekommelse af forskellighed

I en tid hvor ungdomsuddannelse vagtes hojt, og gymnasierne huser en elevdiversitet,
der spender bredt, zoomes blikket i relation hertil ind pa praksisudfordringer, der fx
knytter sig til mal om at minimere frafald. Opnéelsen af dette mal forbindes med
vigtigheden i at anerkende elevernes forskelligheder, mede dem i deres individuelle
behov og skabe mulighed for motivation, deltagelse og trivsel, som opfattes som
centralt for inklusion og fastholdelse. Hvorfor netop Beck og Paulsens (2011)
etnodidaktiske analyse af kursiststilgang og klasserumskultur kan anses som relevant i

denne sammenhzang.

Fastholdelse som en aktuel og samfundsmaessig/politisk initieret problemstilling kan i
sammenhang med frafaldsproblematikken derfor tjene som et eksempel pd en
institutionel imedekommelse, der rammesatter meodet mellem lerere og elever i
praksis. I en forsterret udlaegning viser fastholdelsestemaet, hvad der generelt set kan
stda 1 centrum for de padagogiske/didaktiske tiltag, der forholder sig til elevers
motivation og deltagelse som centrale negleord 1 den peedagogiske praksis og dermed,
hvad der forventes af elever.
Et eksempel herpéd ses i oprettelsen af” Videnscenter om fastholdelse og frafald”
(VOFF) 1 2008, som har gennemfeort to projekter i perioden frem til 2014. I et af dem
lyder det:
“Frafald er et problem for samfundet og et problem for de unge. Uden
uddannelse er de unge i betydelig risiko for marginalisering pa arbejdsmarkedet,
i samfundet og i livet som helhed. (...) Alene pa det skonomiske felt er der altsa

store gevinster at hente for samfundet ved at arbejde malrettet med at fa 95 %
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af en ungdomsérgang til at gennemfore deres ungdomsuddannelse”. (Center for

Ungdomsforskning & Region Hovedstaden, 2011, s. 7-8).

I projektet, sdvel som i et efterfelgende projekt motiveret af problematikker som fraver,
frafald og skoletraethed (Pluss, 2014), er formélet ud over videndeling at imgdekomme
problematikkerne med henblik pd at afpreve initiativer, der kan “hejne elevers
motivation og derved nedbringe fravaret, frafaldet og skoletraetheden” (Pluss, 2014, s.
1) og deraf udvikle metoder og strategier for bedre fastholdelse péa
ungdomsuddannelserne. Der peges pa, at fastholdelse ikke kan koges ned til en
enstrenget strategi, men afthaenger af flere faktorer, der ma udlese forskellige strategier

og tilpasses de enkelte elevers individuelle behov:

”(...) saledes, at man i langt hejere grad meder eleven i1 gjenhgjde og stter
fokus pa, hvad der skal til, (...) for at kunne gennemfore uddannelsen” (Center

for Ungdomsforskning & Region Hovedstaden, 2011, s. 71).

Dette perspektiv pd madet — elevernes individuelle behov samt tiltag med henblik pé
styrkelse af motivation og deltagelse — understreges dermed som betydningsfulde
faktorer, der md medreflekteres og tilgodeses 1 forhold til elevers deltagelse i
uddannelse og undervisning.

Selve oprettelsen af VOFF eksemplificerer, at fastholdelse og inklusion efterstraebes 1
ungdomsuddannelse, men det alene bestemmer ikke handlingerne, disse handlinger
udsettes til de konkrete meoder mellem leerere og elever 1 praksis. Og 1 disse daglige,
aktuelle, gjeblikkelige mader kan det ikke undgas at lytte til eleverne, hvor ’i gjenhgjde’

altsd henviser til en skaerpet opmarksomhed pa den enkelte elevs forudsatninger.

Uanset de samfundsekonomiske, men ogsd menneskelige gevinster i de unge
menneskers deltagelse 1 og gennemforelse af ungdomsuddannelse vil problemet vare,
at:
“uddannelsessystemets tabere udger et meget stort og alvorligt problem, bade
samfundsmaessigt og menneskeligt (...) de unge, som sa gerne vil ud pa
arbejdsmarkedet, men ikke magter at klare de eksisterende uddannelsestilbud”

(Katznelson, 2014, s. 151).
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Konsekvenserne ved frafald rammer séledes pa et samfundsmaessigt, men ogsa pa et
individuelt niveau, hvortil afgerende faktorer altsd bestar af, hvad der sker indenfor
institutionen, i klasserummene og i maderne mellem elever og elever, elever og lcerere.
Fastholdelsestemaer eller frafaldsproblematikken indeholder dermed ogsé en straben
efter at forsta, hvem og hvordan elever er, med henblik pa at kunne imgdekomme dem
1 ungdomsuddannelse. Et nyligt forskningsprojekt (Steno, 2015) understreger, at frafald
ikke udelukkende kan forstds som et individuelt anliggende. Ej heller kan det forstas
som en isoleret begivenhed, knyttet til forholdet mellem elev og institution, men ma
forstds som et sammensurium af mange influerende faktorer og skal ses som en
processuel udvikling over tid. Frafald kan derfor ikke reduceres til kun at omhandle et
spergsmdl om at anskue problematikken som enten en “individuel mangel eller et
makrosociologisk strukturelt problem” (Steno, 2015, s. 12).

Dette ligger pa linje med, hvad Murning (2013) ogsa fremhaver i1 forseget pa at reekke
ud over tendensen til (i det daglige begrebsbrug og gennem common-sense forstaelser)
at opretholde et substantielt perspektiv, hvor ”“En individualisering af
deltagelsesstrategier i gymnasiet, [er] begrundet i vilje, lyst og kundskaber” eller ses
som “En institutionel og struktureret individualisering” (Murning, 2013, s. 175). 1
forleengelse af dette perspektiv fremhaever Murning (2013) endvidere, at det er centralt
“at gore op med tendensen til at frafald alene anskues som et individualiseret problem
placeret hos de unge, som serlige indsatser sé skal gore noget ved” (Ibid. s. 12).
Endnu to eksempler pa institutionernes ansvarlighed findes 1 to nyere
gymnasierelaterede projekter hvor karrierelering og stresshdandtering er pa
dagsordenen. Pa hver sin vis, men alligevel enslydende, kan de anskues som indsatser,
der bade er samfundsmeessigt/politisk og praksis-pedagogisk initieret: Dels indeholdes
et brobyggende element (mellem skoleliv og de unges ’evrige’ liv) og dels et
forebyggende — karrierelaering, som et udtryk for at pavirke elevers oplevede mening
og relevans mellem fag og “virkelighed”. Dette retter sig mod fremtiden: ”Det gav mig
en idé om, at min fremtid ikke stér skrevet i sten” — midtvejsevaluering med forseg i
karrierelering 1 gymnasiet (Katznelson & Lundby, 2015). Og dels indeholdes sattes
fokus pa stresshéndtering, som et udtryk for at imedekomme elevers sarbarhed og give
dem redskaber, til at kunne handtere et aktuelt pres: ”Stress i gymnasiet — hvad der
stresser gymnasieelever og hvordan forebyggelse og behandling virker med “dben og
rolig for unge” (Nielsen & Lagermann, 2017). Ligesom VOFFs projekter har igangsat

og afprovet initiativer, illustrerer disse projekter samme formal, nemlig at kunne
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anbefale forskellige aktivitetsformer til integration af karriereleering i undervisningen

samt tilbyde redskaber til forebyggelse af stress.

Opsamling

Projekterne understreger hermed en stadig interesse for gymnasieeleverne, og
tilsammen viser de en institutionel velvilje til at imedekomme eleverne bedst muligt
ogsd ved at tage vare pa deres generelle livssituation, hvilket netop vises i etableringen
af tilbud og stette 1 forhold til deres karrieremaessige usikkerhed og tvivl samt deres
sarbarhed i forhold til risikoen for at udvikle stress.

Alt 1 alt viser bade de fremhavede dele af forskningslitteraturen og de eksisterende
projekter omfattende arbejder i opndelsen af viden om, hvem og hvordan elever er.
Viden om elevers individuelle baggrunde og behov med blik for det sociokulturelles
betydning settes 1 sammenhang med motiverende faktorer og paedagogiske og
didaktiske tiltag i undervisningen, der skal skabe de bedst mulige forudsatninger for

elevers handtering af deres uddannelse.

Imodekommelsens lytning

Den forudgdende samtale med det forsknings- og udviklingsfokus, der findes i
litteraturen, projekter og tiltag pa ungdomsuddannelsesomradet, viser séledes tydelige
forseg pa at tage hand om lareres konkrete praksisudfordringer med undervisning i
heterogene klasser ved at lytte til eleverne gennem den interesse, der er for at vide noget
(mere) om dem som unge mennesker og som elever, der er, kommer med, vil og kan

noget forskelligt 1 uddannelse.

Tilsammen udger den viden et grundlag for almenpaedagogisk handlen, hvorfra ogsa
politiske intentioner om at kunne favne alle elever og stette deres deltagelse i
uddannelse og undervisning kan forfolges og kendetegner en institutionel
rummelighed. Vigtigheden af kendskab til denne viden fremhaves fx i litteratur til
Padagogikums teoretiske og almendidaktiske del (Beck, 2016), hvor et kapitel indledes

pa denne vis:

“Hvem er nutidens elever, og hvad kan man gere for at give dem nogle gode ar
1 gymnasiet, hvor det sociale og det faglige liv gér op 1 en hgjere enhed? (...) |

dette kapitel bevaeger vi os ind pa det spaendende, men ogsa svaere omrade, der
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handler om "hvem” eleverne er, hvordan de motiveres, og ikke mindst, hvad
man som lerer kan gore for at skabe den nedvendige sociale orden og fzlles
rettethed 1 forhold til undervisningen 1 en klasse. Alt det diskuteres i relation til
overskrifterne: elever, motivation, klasserumskultur og klasseledelse.” (Ibid. s.

141).

2.2. Fremstillingen af gymnasielever og et udvidet padagogisk perspektiv
— samtalens afkast og behovet for et alternativt undersogelsesfokus

P& nuvaerende tidspunkt hersker der ingen tvivl om, at de mange forskellige elever har
sat deres tydelige spor i den gymnasiepadagogiske verden.

Den pxdagogiske ekspansion viser sin styrke i den udvidede viden om de (forskellige)
unge mennesker, der forbinder almenpadagogiske overvejelser til forstaelser af elever

— hvem og hvordan de er — som deltagere i egen uddannelse og undervisning.

Det sociokulturelle milje medtenkes, ndr der handles i en inkluderende og
fellesskabsorienteret tilgang i undervisningen, hvor pointen er, at det giver et storre
paedagogisk rdderum at navigere 1 uden at forlade anerkendelsen af og hensynet til de
enkelte elevers lering og dannelse. Elevers individuelle baggrunde, behov og
forudsatninger medtaenkes, hvori blikket for "ungdom’ og for individualiseringens
betydning bevares.

I dette blik knyttes an til tidens forstaelse af de unge, der gennem socialvidenskabelige
og socialpsykologiske perspektiver betragter elever som akterer og aktive reflekterende
og medskabende deltagere og med egne perspektiver pa sig selv og det liv, de er en del
af.

Med denne forstaelse opstar motivation og deltagelse som relevante negleord 1 den
konkrete undervisning (uagtet om disse er praksis-pedagogisk og/eller
samfundsmaessigt/politisk initieret), som henviser til en meningsfuld elevindstilling og
elevpraksis.

Forviklingen af politiske, strukturelle og paedagogiske interesser samt forstielserne i
aftrykket fra elevinteressens spor flettes dermed sammen af gode viljer pa alle niveauer
i fortlebende intentioner om at ’fastholde eleverne i faellesskabet” (Hjort & Raae, 2010,
s. 23), og at “alle skal blive sa gode som de kan — uanset social baggrund” (Larsen A. ,

2016, s. 41).
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Til stette herfor tilbydes specifikke peedagogiske tiltag som fx forebyggelse af stress og
karrierelering som fremtidsorientering, hvis indsatser hver iser illustrerer, hvordan
viden og udvikling finder vej til praksis og geres meningsfuld i forhold til at

imedekomme eleverne bedst muligt 1 hverdagen.

Den implicitte studerende som et eksempel
Den implicitte studerende er et analytisk begreb, der hentes fra et perspektiv i
universitetspedagogikken, som kan synliggere, hvilke grundleggende antagelser

studerende er omgaerdet af 1 uddannelse, og er:

”Den studiepraksis, de indstillinger, forstielser og adferd hos den studerende
som forudsattes i studiets tilretteleggelse, i undervisningsformen, af leererne og

i relationen mellem de studerende” (Ulriksen, 2004, s. 51).

Som Ulriksen peger pa, er der flere forhold der gor sig geeldende i forstdelsen af den
implicitte studerende. Men et er, at uddannelsespraksis anses som en aktiv proces,

hvori:

”(...) den studerende med sit repertoire forseger at aktualisere den
studiepraksis, som den implicitte studerende forudsetter, samtidig med at hun
forseger at forfolge sine egne forestillinger og forventninger” (Ulriksen, 2004,

s. 58).

Et andet er, at den studiepraksis, som de studerende séledes skal afkode i praksis, ikke
er simpel, men oftest er flertydig, da forskellige forestillinger og forventninger er
knyttet til forskellige undervisere, studiet og til flere uddannelseselementer i et givet
studie (Ibid.). Selvom begrebet om den implicitte studerende er opstéet i relation til
universitetsstuderende, er pointen i en gymnasierelateret sammenha&ng, at det med
begrebet om den implicitte studerende geores muligt at foretage en analyse, som kan
eksplicitere nogle af disse usynlige forestillinger og forventninger, der tilsammen
udger, hvad der forudsettes skolegangen og studiepraksis — altsé, hvad der sattes forud
for gymnasieelevers studie/elevpraksis.

I en sddan form for synliggerelsesproces af forestillinger og forventninger kan

grundleggende antagelser loftes frem og bidrage til en paedagogisk teoretisk refleksion
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som et led 1 handteringen af de udfordringer, lererene fremhaver: Som tidligere navnt,
kan det handle om, at elever ikke udviser en hensigtsmessig studie/elevpraksis:
“Leererne peger is@r pa udfordringen med at fa alle elever engageret i undervisningen
som det vanskelige, ndr man underviser i heterogene klasser” (EVA, 2015), saledes at
de ikke skifter kanal til Facebook eller andre mere spendende tilbud” (Mona, 2012-
3).

Set 1 lyset af den implicitte studerende kan denne udpegede udfordring méske handle
om elevers vanskelighed ved at afkode gymnasiets praksis — det, som ’de
gymnasiefremmede’ blandt andet udfordres af (Murning, 2013), hvilket understreger,
at bevidstheden om ’den implicitte studerende’ er meningsfuld.

Det implicitte aspekts betydning for en analyse af en forudsat studie/elevpraksis synes
allerede at vere imedekommet i forskellige pedagogiske og didaktiske variationer 1
forhold til at eksplicitere, hvad der forventes af gymnasieeleverne. Fx gennem ideerne
omkring leringscentreret og synlig lering (Hattie, 2012) herunder fokus pa formativ
feedback. Men ogsé klasseledelse og relationelt arbejde er eksempler, som, bade pa
klasseniveau og mellem enkelte lerere og elever, elever og elever, stotter forsag pé at
skabe et anerkendende, tillidsfuldt og respektfuldt klasserum, som i Becks udlegning
henviser til ”den nedvendige sociale orden og feelles rettethed” (Beck, 2016) (min
kursivering).

Ifolge Ulriksen (2004) kan disse antagelser netop bevidstgeres og ekspliciteres siledes,
at koderne bliver synlige, og analysen heraf kan bidrage til falles
forventningsafstemning bade fagligt og socialt. Denne opmarksomhed péd elevers
studie/elevpraksis er altsd heller ikke overset i gymnasieskolen. Bevidstheden, om at
’den implicitte studerende’ vedhafter forventninger til elevers made at vaere elever pa
via en tillert studiepraksis, ses fx 1 bogen "Kneek studiekoden” (Heimbiirger, 2008),
som er en gvelsesorienteret stotte til gymnasieeleverne i oparbejdelsen af deres
studiepraksis. Elevernes hjelpende hand bliver dermed synliggerelse og eksplicitering
af forventninger til eleverne, saledes at de har mulighed for at vide, hvad de skal leve

op til. De skal blot knaeekke koden.

Imidlertid kunne der ogsa ligge endnu et lag under det implicitte — noget der er sat forud
for eleven som implicit elev. Og altsd ikke ’kun’ det, der er sat forud for elevens

studie/elevpraksis. Safremt det gor sig geeldende, kunne det kaldes det underforstdiede
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implicitte. Tilsvarende den forstéelse, der kommer til udtryk i de imedekommende
lytninger til de unge elever, er det i forstdelsen af den implicitte elev allerede
underforstdet, at studerende/elever er aktivt deltagende og handlende aktorer, der har
“egne forestillinger og forventninger” (Ulriksen, 2004, s. 58) at forfalge. Hvortil dette
underforstdaede indeholdes 1 det implicitte og netop forlenges ind i praksis i medet med
leereren og undervisningen og antager, at den studerende/elev, der lyttes til, har ret til,
men ogsd vil noget, og at eleverne derfor netop navigerer efter egne forestillinger og
forventninger.

Den implicitte elev indeholder forestillinger om elevernes studie/elevpraksis, der kan
synliggares, idet de knytter sig til den lokalt forudsatte studie/elevpraksis, som eleven
med mere eller mindre stotte kan afkode, treede ind 1 og begé sig 1.Til forskel herfra
indeholder det underforstaede implicitte forventninger om elever som reflekterende,

villende unge mennesker, der er i stand til at handle pa baggrund heraf.

Den padagogiske ekspansion kan saledes ses i1 en vekselvirkning med dette
vidensgrundlags forstaelser af eleverne: Hvem de er med deres forskelligheder og
aktuelle livssituationer, som inddrages i forsknings- og udviklingsinteressen, mhp.
hvordan eleverne skal imodekommes, der rekker ud over klasevarelset og henviser til
onsker om at forfolge bdde samfundsekonomiske og menneskelige trivselsgevinster.

Den padagogiske ekspansions styrkeside knytter sig til dens omfattende
vidensproduktion om eleverne og de tilherende tiltag. Men alligevel afslorer
ekspansionen en samtidig svaghed, heevder Hjort og Raae (2010). Svagheden ligger 1
paedagogikkens “transformation”, som forbindes til dens virkende ideers kortsigtede
holdbarhed og islet af peedagogisk fiks idé, der pa trods af deres teoretiske ophav ikke

har veret tilstraekkeligt reflekteret:

”Den skiftende interesse for “de fikse ideer” betegner pa den ene side en
paedagogisk ekspansion, drevet af ”de gode viljer” — en interesse for, hvad vi 1
dag vil kalde paedagogisk inklusion og med en mission om at modvirke social
selektion. P4 den anden side synligger de grundleeggende antagelser, der knytter
sig til disse ideer, bestemte forhold og usynligger andre. Den padagogiske

tenkning meder sine egne graenser” (Hjort & Raae, 2010, s. 23).
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Forfatterenes kritik af de virkende ideers legitimering opstar dermed i deres
paedagogiske teoretiske begrundelse. Gymnasiepadagogikkens forankring i1 den
kritiske padagogiks frigerende potentiale, som dominerede i starten af 1980’ernes
gymnasieforsgg, blev forladt 1 dens transformerende bevagelse, hvis begrundelser for
bidrag til den padagogiske praksis i dag overvejende hentes i socialpolitiske og
samfundsgkonomiske interesser, lyder argumentet (Hjort & Raae, 2010). Den
padagogiske tranformation veagter sidledes en lesningsorienteret rettethed og giver

derfor den pedagogiske ballast en begraenset levetid.

Pointen er her: Hvad enten de “’gode viljer” eller intentioner med gymnasieuddannelse
domineres af politiske, strategiske, og/eller forskningsmaessige og paedagogiske
interesser, kan det altsd veare hensigtsmessigt at forholde sig kritisk til det
vidensindhold elevinteressen forlenger ud 1 praksis, der ’omsattes’ til handlinger og
derfor konfronterer den aktuelle peedagogiske videns virkende idéer, som produceres i
denne komplekse forvikling af mange “’gode viljer” og intentioner. Sagt i forleengelse
af Hjort og Raae (2010, s. 23-24) vil det kritiske blik pd de virkende idéer med andre
ord give mulighed for at synliggere de grundieggende antagelser, der strommer

igennem den padagogiske vidensproduktion med efterdenninger i praksis.

Opsamling

I forlengelse heraf kan der igen sperges til, hvilke billeder af elever der i1 s@rdeleshed
gader elevers forestillinger og forventninger og deraf producerer materialet for deres
metaanalytiske og refleksive tilgang til dem selv og deres identitet.

P& baggrund af ovenstdende tydeliggores det yderligere her, at uddannelses- og
identitetsprocesser ikke kan adskilles 1 et leerende og dannende perspektiv, og at elever
1 deres refleksive selvforhold derfor ma hindtere de to processers sammenhceng i deres
skolegang.

Pé den ene side udspiller processen sig pa et adfaerdsniveau, hvorpa billeder af elever
er tilgeengelige hos den enkelte lerers forventninger til eleverne (hvordan er jeg som
elev, og hvordan vil jeg gerne vare som elev). Dvs. ’omgivelsernes sociale yderside’ —
den lokale studiepraksis. P4 den anden side udspiller den sig pa et identitetsniveau,
hvorpd der muligvis og muligvis ikke findes udgaver af nogen (hvem er jeg, og hvem

vil jeg gerne vare).

75



Disse billeder, der opstar i sammenhang med egne forestillinger og forventninger kan
saledes siges at kombinere ’omgivelsernes sociale yderside’ med ’individualitetens
inderside’. Denne *dobbelte processuelle’ handtering er i sig selv, om end ekspliciteret
ift. studiepraksis (gennem analyse af den implicitte studerende) og synliggjort 1 dets
dbenhed og vifte af muligheder (Ulriksen, 2004, s. 59), et komplekst, dynamisk,
flertydigt og potentielt modstridende spillerum at befinde sig 1 som gymnasieelev. |

dette spillerum befinder gymnasieelever sig dagligt, men hvordan oplever de det?

2.2.1. Fokus pa eksistens og mening

Forskningsarbejde antyder, at samfundsskabte billeder har en betydning for, hvordan
elever oplever at vere elever, idet de unge fx oplever sig som utilstrekkelige 1
konkurrencestatens skole, hvori det, i modsetning til velfeerdssamfundets skole, ser ud
til, ”(...) at der er en anden strukturering af det affektive felt 1 gymnasiet, der gor sig
geldende (...)” (Paulsen & Ziethen, 2017, s. 12-13). Med udgangspunkt i
kultursociologen Trondmans analyser og kategoriseringer af de unges forhold til
uddannelse 1 konkurrencestaten fremhaver Paulsen og Ziethen (2017) et ’nyt menster
hos elever i befindtlighedens felt” — dvs. deres tilstedeveren. Det kendetegnes pa tvaers
af tre elevkategoriseringer (de mislykkede, de vaklende og de overmotiverede) ved de
unges ’eksistentielle kvaler’, hvilket kommer til udtryk i1 forskellige affektive
afskygninger forbundet til vrede. Feelles for disse er dog, at de eksistentielle kvaler alle
medferer negative affektioner, og at disse knytter an til de unges forestillinger om deres

egen utilstraekkelighed.

Gennem disse forestillinger som fx, Taenk hvis jeg ikke var mig (...), Tenk hvis jeg
gjorde mere ud af skolen og Tank hvis jeg ikke slar til (...)” (Ibid. s. 13) opstar affektivt
oplevede tilstande, der setter sig som fx angst, stress, darlig samvittighed, tvivl,
koncentrationssvigt, usikkerhed, afkobling og meningstab — athaengig af hvilken af de
tre kategorier eleven tilhegrer (Ibid.). Paulsen og Ziethens pointe er, at den
konkurrencestatslige tenkning tilsyneladende manifesterer sig i elevers praktiske-
faktiske gymnasiehverdag — den oplevede skolegang — og udtrykkes gennem deres
befindtlighed som en reaktion pd bevagelsen fra velferdsstat til konkurrencestat (Ibid.

s. 12).
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I forleengelse af de eksistentielle kvaler fremhaever Tanggaard (2012) inddragelse af et
eksistentielt blik pa eleverne for at sette fokus pa “at give dem chancen for at fordybe
sig og f& konkret betydning for andre mennesker i en bredere meningsgivende
sammenhang. Hvor de faktisk bliver holdt fast af noget, der er storre end dem selv”

(Ibid. s. 58).

“Er noget af vores uddannelsestenkning sidledes med til at odelegge de
mennesker, der tager del i systemerne? Handler frafald om, at vi forestiller os,
at unge mennesker selv kan tilrettelegge og give mening til deres liv, blot

udbuddet af tilbud og fag er stort nok? (Tanggaard, 2012, s. 58).

I forleengelse af ovenstdende og Tanggaards fremhavelse kan der her sperges til, om
vores pedagogiske imodekommelse af elever, der viser sig 1 pedagogiske tiltag (fx
servering af morgenmad, hjelp til de stressede elever, karrierevejledning) i
virkeligheden er et udtryk for enkeltstaende indsatser eller ridser i overfalden, der, pa
trods af de bedste intentioner og gode viljer, kan fa islet af paedagogiske fikse idéer,
som Hjort & Raae (2010) jo netop peger pd, og har en risiko for kun at virke pa kort
sigt. Hvortil Tanggaard papeger, at aktuelle enkeltindsatser, indeholdende intentioner
om forebyggelse af frafald, der beror pa flere coaches, psykologer og mere vejledning
givetvis er effektive foranstaltninger, men at "vi sjeldent diskuterer og fér fat i, hvad

det reelt kraever at fa unge (...) ind 1 et givtigt uddannelsesforleb (Ibid. s. 58-59).

Ovenstdende viser et behov for en undersogelsesinteresse, der forbinder sig til et
eksistentielt perspektiv og satter mening i centrum for udforskning. Dette synes heller
ikke uvasentlig set 1 sammenhang med de seneste artiers stigende internationale
forskningsinteresse med afset i elevers oplevelser af deres skoleliv. Dette fokus raekker
helt tilbage til midten af 1900-tallet, men er sarligt vokset siden 1990 erne (Thiessen,
2007).

I et omfattende review af internationale studier, der omhandler ’student experiences’,
peger Thiessen (2007) pa, at nyere studier forbindes til en samtidig udvikling og
forandring i synet pa bern og unge. Et identificeret afsat i og anvendelse af kognitions-
teoretiske perspektiver, konstruktivistiske tilgange og et mere kulturelt fokus, som

udger en stromning i sidste halvdel af 1900-tallet, har medfert og skarpet en
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forskningsinteresse for elevers oplevede situerede og kontekstuelle skoleverden samt
deres tanker og handlinger 1 relation til uddannelse.

Bredt set forankres flere discipliners forskningstematikker (som klasse, kultur, ken og
magtforhold og rettighed i relation til skole, familie, fritid og samfund) i et syn pa bern
og unge, der stemmer helt overens med kapitlets praesenterede nye barnesyn: Barndom
forstas, ”(...) as a social and cultural category and an image of children as active social
agents” (Thiessen, 2007, s. 4) og capable and active agents in their own development
who benefit from a nurturing and enabling learning environment” (Ibid. s. 6).

Dette syn pd bern og unge danner udgangspunkt for paedagogiske forskningstilgange,
der understotter billedet af elever i centrum for undervisning, idet de fx til forskel fra
undervisningssyn set som “transmission images” (tankpasser-metaforen) henviser til
”discovery-based images”, hvor elever betragtes som blandt andet problemlasere,
undersogere, designere, meningsskabere, forhandlere, samarbejdspartnere, producenter

af viden (Ibid. s. 7).

Thiessen identificerer tre overordnede retninger, der Ilgber gennem
forskningslitteraturen:

1) Interessen for, hvordan elever deltager og skaber mening i deres skolehverdag.

2) Interessen for elevers udvikling i undervisningen og skolen.

3) Interessen for, hvordan elever er aktivt deltagende i deres egen lareproces, og

styrkelsen af leeringsmiljeet samt uddannelse generelt.

Disse studier bidrager overodnet set med perspektiver fra og pa bern og unges liv, der
er relevante for uddannelsesdiskussioner vedrerende deres trivsel, udvikling, lering og
dannelse og i1 studierne kendetegnes de overvejende som (...) important contributions
to our knowledge of children (Thiessen, 2007, s. 4), men ikke som forskningsbidrag,
der har, ”(...) consistently offered constructs that enhance our understanding of how

children make sense of and engage in their lives as students” (Ibid.).

I trdd med denne opfordring til styrket fokus pd og forstaelse af unges oplevede
meningsskabende sammenhenge som elever i uddannelse folges ydermere bade Hjort
og Raae samt Borgnakkes italesattelse af et behov for gymnasiepadagogisk forskning,
der med Borgnakkes ord opretholder en “analytisk distance bade til sektoren og til de

politiske dagsordner” (Borgnakke, 2010, s. 14). Dvs. forskning, der gor det muligt at
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benytte sig af undersegelsestilgange, der holder afstand til tidens aktuelle tematikker
(fx frafald, stress, karriere) og dertilherende negleord (motivation og deltagelse), hvilke
netop kan opsta som forskningsgenstande i gymnasiesektorens vekselvirkning med de
samfunds- og uddannelsespolitiske dagsordener og derfor risikerer “at vare

pseudokonkrete i empirisk forstand” (Borgnakke, 2010, s. 14).

Ovenstdende fremstilling af elever i et udvidet padagogisk perspektiv skarper
forskningsinteressen for en undersggelse, der forbinder sig til folgende opfordringer:
For det forste: Undersogelsen bor leegge sig 1 forlengelse af Borgnakkes indirekte
opfordring til at etablere forbindelse til det konkrete empiriske niveau — altsa, forseget
pa at vere sensitiv overfor fremkomsten af negleord frem for at lebe risikoen for at
forfolge det “pseudokonkrete”.

For det andet: Undersogelsen bor legge sig 1 forlengelse af Tanggaards pointe om at
“fa fat i det reelle”. Dvs. et forsgg pa at imedekomme, hvordan “meningsgivende
sammenhcenge” kan udforskes ’udenom’ et strukturelt, individuelt og/eller
sociokulturelt niveau og med afsat i elevernes oplevelser.

For det tredje Undersogelsen ber laegge sig i forlengelse af Hjort og Raaes dbning for
refleksion af “de synlige og usynlige forhold” — dvs. at tilstreebe at komme narmere
praksis, som kan dbne for ’synliggerelse’ af elevers mader at vare elever pd —dvs. deres
tilstedevaeren i gymnasiet.

Hvilket, for det fjerde giver mulighed for at vere yderligere undersegende, ift.
hvorvidt der i elevers befindlighed/tilstedevaren kan vere tale om eksistentielle kvaler,
som maske, maske ikke, udelukkende stammer fra en konkurrencestatslig pavirkning

jf. Paulsen og Ziethens perspektiv?

Saledes giver den nationale gymnasiepedagogiske forskning gennem ovenstdende
opfordringer incitamenter for at forlaenge elevinteressen ind 1 en undersogelse af elevers
stemme. Da den danske forskning imidlertid ikke forholder sig eksplicit til begrebet
stemme, vendes blikket nu mod den internationale forskningslitteratur, hvis fokus pa
student voice som et veletableret begreb bidrager med teoretiske perspektiver herpé, og
serligt hentes der inspiration fra en gruppe af britiske uddannelsesforskere inden for

den paedagogiske filosofis eksistentielle tilgang.
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2.3. Student voice

— uddannelsesteoretiske perspektiver og lytninger til studerendes stemme
De teoretiske perspektiver pa begrebet student voice 1 den internationale
uddannelsesforskning er delvist afledt af ”United Nations Convention on the Rights of
the Child” fra 1989. 1 en oversigtsartikel fra 2016 (Taucia E. Gonzalez, 2016)
fremhaves den voksende forskningsinteresse for begrebet student voice 1 USA 1 en
kortlegning af litteraturomfang, fokus og metodologiske tilgange mellem 1990-2010.
Dette intensiverede fokus pd student voice fremgar 1 ovrigt ogsa i litteratursegningens
antal af hits pd begrebet i sogeprocessen. Der ses en markant stigning i antal af hits efter
1989 og isa@r efter 2000, hvor mangden af hits 1 sig selv illustrerer en tendens 1
uddannelsesforskningen, der retter sig mod et storre fokus pa eleverne i bred forstand

(se bilag 3).

Baseret pa dette grundlag identificerer Cook-Sather (2006) to relaterede begreber,
'rights’ og 'respect’, der gentagende gange gér igen i student voice-litteraturen: Fx har
student voice-tilgangen 1 Storbritannien siden 1990’erne, varet et centralt element i
arbejdet med skoleudvikling, der i udgangspunktet forbindes med School effectiveness-
bevagelsen (Robinson & Taylor, 2007; Robinson & Taylor, 2009; Rudduck, 2007).
Rights og respect betragtes som grundleggende kerneveardier for uddannelse og
indlejres 1 undervisningen, hvor de afspejler, at: Kommunikation ses som dialog,
magtaspektet anerkendes 1 en padagogisk relation, kravet om demokrati og deltagelse
tilstreebes og mulighed for elevers udvikling og dannelse etableres. Som det blandt
andet fremheves herigennem og af Robinson & Taylor (2007) italesettes og aktiveres
retten til og respekten for at ytre sig og blive hert gennem disse kernevardiers afsat,
der gar pd tvers af de tre niveauer. Samtidig vurderes vardierne afgerende for
niveauernes indbyrdes afsmittende virkninger, der alt i alt hviler pa en anerkendende
og inkluderende padagogisk tankegang med intentionen om at pavirke de enkelte
elevers lering og den enkelte skoles samlede resultat positivt.

I den forbindelse bliver det dog vigtigt med en kort bemerkning. For i forhold til disse
kerneverdier er det saledes vasentligt i relation til athandlingens undersegelse, at synet
pa og imedekommelsen af elever 1 uddannelsessystemet herhjemme bygger pd mere
end et halvt drhundredes tradition for at tilgodese deres ret til at ytre sig og blive hort 1

forhold, der pavirker deres eget liv, herunder deres uddannelse. I Danmark er det en
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naturlig del af uddannelseskulturen at inddrage og lytte til elevers stemme. Selvom
Boarnekonventionen (underskrevet af Danmark 26-1-1990, tradte 1 kraft den 2-9-1990)
stadfaestede en international anerkendelse af bern og unges ret til at tale og blive hort,
udsprang denne anekendelse 1 Danmark pé et historisk tidligere tidspunkt.

Et skifte i kategorien fra born til elever indledte en voksende interesse for om eleverne
leerte noget. Betegnelsen elever, der kommer af det franske verbum ¢lever”, som
betyder “at lofte” (opdrage), erstattede kategorien bern pa et tidspunkt i starten af 1900-
tallet, hvor udenadslaeren eller remseriet blev angrebet for ikke at have blik for, hvorvidt
teksten, som skulle leres, var forstdelig for det enkelte barn. Argumentet lod, at safremt
stoffet ikke var forstéeligt for bernene, ville det ikke have den rette dannende virkning
(Gjerloff & Jacobsen, 2014, s. 105) og dermed ingen potentiel “loftekraft” — altsd
opdragende effekt.

De herskende undervisningssyn fra slutningen af 1800-tallet til det 20. arhundredes
begyndelse pd bern som passive modtagere i undervisning og lereren som den
autoritative figur, hvorfra stoffet wudgik, orienterede sig mod moderne
undervisningssyn, der i stedet satte elevens ’frivillige’ deltagelse med handsoprakning
1 centrum 1 klasseundervisningsformen, frem for den eksisterende forms overhering af
enkelte elever — gymnasiet var ingen undtagelse.

P4 denne vis, blev det fremhavet, ville alle elever veere og blive holdt aktiveret og ikke
kun den elev, der skulle overheres (Kaper, 1923), men det beted ogsé, at den enkelte
elev blev sat i centrum for sin egen uddannelse, da det stof, der skulle leres, blev lart
af samtlige elever.

I en dansk sammenhang var denne @ndring i kategorien fra bern til elever saledes
startskuddet til en udvikling, der i modsatning til tidligere undervisningssyn og -
metoder 1 dansk skolehistorie (Gjerleft & Jacobsen, 2014), 1 dag betragter det som en
helt naturlig del af undervisningspraksis at lytte til eleverne. Af den simple grund at
interessen for og sikringen af, om de enkelte elever overhovedet forstar og laerer,
forudsetter dialog med dem.

I ssmmenhang med berns universelle ret til uddannelse, der 1 den vestlige del af verden
1 dag viser sig i en demokratisk skolekultur, er det for det meste tilfeeldet, at de elever,

der befolker uddannelsesinstitutionerne, taler, bliver hert og taget med pa rad.

Parallelt med det demokratiske syn og rettighedsteenkningen genkendes perspektiverne

tilsvarende 1 forskningsinteressen gennem tilgangene til student voice i flere lande. Ud
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over USA fokuseres og behandles begrebet i Australien, Canada og Storbritannien ud

fra en overbevisning, om at:

”(...) young people have unique perspectives on learning, teaching and
schooling; that their insights warrant not only the attention but also the
responses of adults; and that they should be afforded opportunities to actively
shape their education” (Cook-Sather, 2006, s. 359).

Elever skal med andre ord anerkendes og tages alvorligt for deres unikke bidrag i

uddannelsesdiskussioner — de mé lyttes til!

Saledes bygger uddannelsesforskningens inddragelse af elevers stemme/student voice

videre pa anerkendelsen af elevernes ret (rights) til at ytre sig og blive hert (respect) og

fokuserer saledes student voice-forskningen i tre niveauer: Et politisk, et sociokulturelt

og et individuelt:

Politisk/institutionelt ~ niveau:  Elevernes  stemmer  forbindes  til

uddannelsesmassig forandring og eller forbedring, dvs., elevernes stemmer

heores og anvendes i relation til pavirkning eller @&ndring af skolepolitiske
beslutninger samt konkrete skolepraksisser.

o der lyttes efter elevers demokratiske deltagelse med henblik pa mulighed

for pavirkning eller @ndringer pd makro/policy-niveau savel som pa

mikroniveau — det pedagogiske potentiale er rettet mod udvikling af

elevers holdnings- og vaerdidannelse.

Sociokulturelt og situeret niveau: Elevernes stemmer knyttes til individer eller
specifikke grupper (fx etnisk identitet eller kon) og deres mulighed for at
anvende deres stemmer med henblik pd at synliggere deres oplevelse af lering,
skabe demokratiske processer og pavirke eventuelle magtstrukturer.
o der lyttes efter elevers oplevelse af lering og deres pavirkning af
magtstrukturer — det peedagogiske potentiale er rettet mod udvikling af
selvstendiggorelse, kritisk sans, identitetsdannelse i samspil med

faellesskabet.
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e Individuelt niveau: Elevers stemmer knyttes til udvikling af curriculum ved
inddragelse af deres unikke stemmer (synspunkter og holdninger) for at
tilstreebe en mere elevcentreret tilgang til undervisning og lering. Samtidig
fungerer elevernes stemmer som indikatorer for deres individuelle aktuelle
leerings- og identitetsudvikling (Taucia E. Gonzalez, 2016, s. 10).

o der Iyttes efter elevers unikke bidrag som forskellig fra
’voksne’/undervisere/policy makers med henblik pd at udvikle
curriculum mod mere elevcentreret undervisning — det pedagogiske
potentiale er rettet mod initiering af motivation for egen laereproces og

selvbestemmelse.

Afledt af disse tre identificerede niveauer og kernevardierne (Taucia E. Gonzalez,
2016) (Cook-Sather, 2006) kan student voice beskrives og defineres inden for et speend
af magt (ret og anerkendelse/respekt) og intimitet (individuel/personlig og unik). Og
hvad der bliver serlig vigtigt 1 forhold til afhandlingens undersogelse er, at elevers
stemme far en funktionel karakter. Stemme anses i ovenstdende fremstilling som et
redskab, elever har og kan deltage med i deres uddannelsesproces, og gennem stemmes
brug i dette spaend kan laerere séledes lytte efter dens funktion tilherende de forskellige
niveauer. Men fazlles for disse lytninger er herudover, at der lyttes og kan lyttes efter
noget bestemt, hvilket forudsattes kommer fra eleven. Dette fremheaever en antagelse

af, at stemme reprasenterer eleven, og eleven reprasenteres i stemme.

Indenfor det universitetspaedagogiske felt findes forskningslitteratur, der 1 sit fokus pa
student voice netop forlenger antagelsen af dette repraesentantskab, idet der lyttes efter
de studerendes egen og autentiske stemme. Forskningsfeltet bestir blandt andet af en
gruppe af uddannelsesforskere inden for den padagogiske filosofi R. Barnett (2007)
(2004), D. Batchelor (2006a) (2014) (2008) (2006b), J. Parker (2005) Dall’Alba
&Barnacle (2007) Hansen (2010) (Bengtsen S. , 2011) der med afsat i den ontologiske
vending forsegger at balancere en vagtning 1 uddannelse mellem en epistemologisk
tyngde pa studerendes kundskaber (viden) og kompetencer/ferdigheder (kunnen) pé
den ene side og pa den anden side en ontologisk tyngde pa studerendes tilblivelse
(veeren). 1 kraft af det ontologiske anliggende i uddannelse, der ikke mé overses, abner
feltets reprasentanter for eksistentielle perspektiver pa student voice, hvori det

peedagogiske potentiale rettes mod de studerendes veeren og tilblivelsesproces.
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Inden disse perspektiver tildeles yderligere opmarksomhed, bliver det relevant med en
kommentar 1 tilknytning hertil. For tilsvarende tidligere argument for at inddrage
perspektiver pa elever fra forskellige ungdomsuddannelser folger valget om at inddrage
perspektiver pd student voice, der knyttes til Higher Education og ikke Upper
Secondary, samme argumentationstrad. Det vil sige, selvom viden om student voice
primaert kommer fra det universitetspadagogiske felt, giver det 1 sig selv ikke mening
at afvise denne, da afthandlingen primert tager student voice-perspektiverne omkring
de studerendes varen som afset for tilblivelse med i1 begrundelsen for videre
undersogelse. Forskelle pa uddannelsesniveau vurderes dermed som mindre
betydningsfuldt ift. dette formal. Afledt heraf vil betegnelsen studerende blive anvendst,
nar det galder universitetssammenh@nge og elever, ndr det galder
gymnasiesammenhange. Student voice og elevstemme kan sdledes ikke reduceres til
at vaere det samme, da begreberne knyttes til hvert sit uddannelsesniveau, men pa trods
af dette vil student voice-perspektiverne trods alt kunne levere teoretiske perspektiver

pa fenomenet elevstemme.

Derudover er det ikke uvasentligt at understrege, at den viden, der findes 1 student
voice-perspektiverne, ikke umiddelbart og ukritisk kan overferes til en dansk kontekst.
Af den grund at den britiske forskning er spundet ud af en angelsaksisk
uddannelsestradition (Biggs & Tang, 2007)(Pinar, Reynolds, Slattery, & Taubman,
2004) (Tyler, 1974) og derfor ikke direkte modsvarer den kontinentale tradition,
hvilken det danske uddannelsessystem er rundet af (Klafki, 2005)Da disse to
traditioners mellemvarende forhold ikke er genstand for undersegelse og til diskussion
i athandlingen, udger denne grundleggende uddannelseshistoriske forskel ikke
betydning for athandlingens specifikke undersogelse. Ikke desto mindre tages der hgjde
herfor. Nar der fx refereres til dannelse, er det med bevidstheden om begrebets
tilhersforhold 1 den danske sammenhang. Da den angelsaksiske tradition overvejende
er curriculumstyret i sin pedagogiske tenkning og 1 modseatning til den kontinentale
ikke har rod i den dannelsesorienterede paedagogik/didaktik, anvendes termen dannelse
ikke, men snarere personlig udvikling eller formation. Ogsa denne forstdelsesmaessige
forskel, om end vigtig i sig selv, er af mindre betydning ift. athandlingens undersogelse,
hvis @rinde ikke er at laegge op til en bredere diskussion af dannelse og

dannelsesformal.
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Elevers veeren og tilblivelse som afscet for lytning

Centralt i student voice-forskningen star den ontologiske vending. Denne responderer
grundleggende og bredt set pa slut 60’ernes poststrukturalisme-indtog, hvis fokus pé
historisk diskontinuitet og brud medferte et diskursivt skabende (i stedet for strukturelt
og historisk betingende) perspektiv i1 takt med den kulturelle vending og
socialkonstruktivismens komme (Berger & Luckmann, 1991). I den kulturelle vending
forstds verden gennem kulturen og sproget, der herigennem fokuserer symbolske og
begrebsliggjorte praksisser som diskursive aspekter af reprasentation.

Ifolge Zemblyas (2017) ophaver den ontologiske vending symboler og sproglige
strukturer som medierende led mellem kultur og virkelighed, hvor mening bares af
objekterne. Denne afvisning af reprasentation, der blandt andre ogsé deles af Anderson
og Harris (2010) og Thrift (2008) ger op med, at, ’(...) one side (interpretivists) reduces
reality to representation (culturalism, relativism, textualism); the other (cognitivists)
reduces representation to reality (cognitivism, sociobiology, evolutionary psychology)”

(Viveiros de Castro citeret i (Zembylas, 2017, s. 4)).

I dette opger med det diskursive vil pointen veare, at konstruktivistiske og kulturelle
perspektiver pd individet og relationelle praksisser i uddannelse som afset for forstielse
ikke kan vare fyldestgorende. I stedet ma undersogelsesblikket skerpes for, at mening
opstdr i og med interaktioner, relationer og praksis i1 forseget pa at undvige
reprasentationens forrang.

Det ontologiske afsat vender saledes opmarksomheden mod varen, pa hvordan elever
er og bliver til 1 deres daglige skolegang — deres eksisteren i som en del af deres veeren-

i-uddannelse (Paulsen & Ziethen, 2017) (Barnett R. , 2011).

Desuden ses vendingen ogsd som en reaktion pd den neoliberalistiske stremning i
uddannelse fra grundskole (Séfstrom & Maénsson, 2015) (Pio, 2012) til universitet
(Dall'Alba & Barnacle, 2007) (Dall'Alba, 2009), hvis ideologiske overbevisning kan
medfere en instrumentalisering og de-professionalisering af lerere 1 en overskyggende
accountability-tenkning. Kritikken lyder, at bdde uddannelsens etiske dimension
nedtones, og de formalsrettede hvorfor-spergsmal udelades (Séafstrom, 2007) (Biesta,
2010) (Dall'Alba & Barnacle, 2015) med konsekvenser for den méde, vi meder elever
og de studerende pad 1 undervisningen og ikke mindst deres personlige

dannelse/udvikling og tilblivelse som unikke mennesker.
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P& grundskoleniveau er det fx en velkendt dannelsesorienteret pointe fra Biesta (2010)
(2009), at muligheden for at komme til syne som sig selv i uddannelse er traengt. I stedet
for at udvide indskraenker accountability-teenkningen denne mulighed i tendensen til at
videns- og kompetencebasere samt malrette undervisning. Han heevder, at fokus ligger
pa kvalifikation og socialisation snarere end pé subjektifikation, hvilken retter sig mod
den enkeltes tilblivelse/becoming. Biesta forlenger sin kritik heraf med henvisning til
den amerikanske filosof A. Lingis’ (1994) kritik af det vestlige samfunds rationelle
feellesskaber, hvis fellesgjorte logik bestar i kommunikation, hvor: “Each one speaks
as a representative of the common discourse. His own insights and utterances become
part of the anonymous discourse of universal reason” (Ibid. s. 110) vel og marke i
overensstemmelse med systemets “universal principles of the rational integration of
knowledge” (Ibid. s. 112).

Kritikken eksemplificerer 1 sig selv behovet for at satte fokus pé et tilsyneladende
dannelsesmassigt vakuum i uddannelse, hvor dominansen af et rationelt fellesskab i

uddannelse risikerer at etablere en undervisningspraksis, hvori eleven:

”(...) depersonalizes one’s visions and insights, formulates them in the terms of
the common rational discourse, and speaks as a representative, a spokesperson,
equivalent and interchangeable with others, of what has to be said” (Ibid. s.

116).

At tale 1 det rationelle fzllesskab betyder saledes, at alle elever i princippet er
erstattelige — hvad en elev siger, kan en anden 1 princippet ligesé godt sige.

Det diskursive fellesskabs praksis i den daglige undervisning kan derfor forsterke, at
elever kommer til at fremstd som anonyme ’non-persons’ (med reference til Safstrom
og Mansson (2015)) og reprasentanter for systemet, der samtidig afger gyldigheden af,
hvad der siges. Det er altsa ikke afgerende, Avem der siger noget, men Ahvad der siges,
hvilket satter elevens viden og fardigheder/kompetencer i centrum for lytning.
Kritikken bestar dermed 1, at der overvejende lyttes efter, hvad elever ved (og ikke ved),

og hvad de kan (og ikke kan), og i mindre grad til deres veeren.

Pé det universitetspadagogiske niveau problematiseres det yderligere i tematiseringen
af dannelse 1 universitetspaedagogikken og behovet for udviklingen af et *andet sprog’

for at kunne imedekomme dannelsesaspekter (Bengtsen, 2014) samt af F. T. Hansen
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(2008), der fremhaver dannelsesverdien gennem en filosofisk eksistentiel
forstaelsesramme, som stir 1 opposition til socialkonstruktivismens leringssyn og
fokus pa viden. Serligt understreges det, at uddannelse ikke kun kan vere et
epistemologisk anliggende, der satter viden og kunnen (faerdigheder/kompetencer) i
forgrunden og risikerer at fastholde billedet (jf. transmission-image) af undervisning
som ’knowledge transfer’ (Dall'Alba & Barnacle, 2007, s. 688) (Barnett R. , 2011). Det
handler ikke l&engere kun om videnspéfyldning, som fastholder et substantielt og statisk
syn pd viden og opndelse af fardigheder/kompetencer, frakoblet de individuelle
studerendes veren og tilblivelse. Uddannelse og undervisning rummer mere end det.

Den larende proces vedrorer i hgj grad ogsé studerendes vaeren. Som Barnett skriver,
uddannelse gaelder ogsd ”(...) what it is to be a student in the contemporary world”
(Barnett R. , 2007, s. 3), hvorfor undervisning bade ma tage hegjde for den individuelle
studerende, samt hvilken fremtid vi uddanner til — vel at merke en fremtid, som er
‘unknown’ (Barnett R. , 2004). Undervisning, der overvejende fokuserer pa leering som
tilegnelse af ’knowledge or skills’, er ikke tilstraekkelig til at ruste de studerende til at
mede det, som ikke kan vides pa forhénd (Ibid. s. 259). I stedet mé vi leere de studerende
at veere 1 denne usikkerhed, saledes at de kan handle med en Being-for-uncertainty med
et fremtidigt sigte, hvori viden og ferdigheder/kompetencer ikke kan formodes at
rekke livlangt og anvendes som kontekstuafthangige, stabile konstanter midt i en
foranderlig og kompleks verden (Ibid.) (Dall'Alba & Barnacle, 2007). Det kalder pa
udvikling af kvaliteter eller dispositioner som fx omhyggelighed, eftertaenksomhed,
ydmyghed, kritisk sans, lydherhed, robusthed, mod og stilhed (Barnett R. , 2004, s.
258), hvilke mé betragtes som mindst ligesa vardifulde som tilegnelse af viden og
kompetencer. Dette fokus pé studerendes vaeren krever i det paedagogiske arbejde en
tilgang til undervisning, der blandt andet karakteriseres ved at vare “sensitive to the
student needs, and promoting self-awareness and reflective practice” (Dall'Alba &

Barnacle, 2007, s. 688).

Som Parker (2005) fremhaver med inspiration fra billedet af oldtidens graske teater,
vil det vasentlige vare at udfordre ideen i curriculum-tenkningen, der henviser til
universitetsuddannelse som et performativt ’race track’, studerende skal folge (jf. ’at
folge et kursus’, * at tage en uddannelse’). Her er viden og mél fastlagt, og studerendes
progression kan monitoreres og vurderes i sammenhang hermed, hvilket binder

studerendes veren og tilblivelse i en form for strukturel og processuel passivitet. Ideen
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om universitetet sammenlignet med teater er dog ikke uden mél og krav til at den
studerende skal ’folge et kursus’, men gevinsten kommer ud af selve erfaringen med
deltagelse og engagement i uddannelse som ”(...) an open-ended process: (where) the
questions could become clear but not the answers”. (Ibid s. 155).

Det handler om en alternativ forstaelse til ’race track-performance’, som udfolder
studerendes dialog, spergen og lytten, der tilleegger selve aktivitetens gvelse vaerdi.
Dette betyder ikke indholds- og formlgse processer, men at undervisning, der retter sig
mod Being-for-uncertainty, kraever padagogiske tilgange, som muligger, at de
studerende erfarer og laerer at relatere sig aktivt og dialogisk til verdens foranderlighed,
herunder indgar 1 uddannelsesprocesser, der wudover vidensopbygning og
feerdigheder/kompetencer udvikler kvaliteter/dispositioner gennem undervisningens
aktiviteter og processer.

Det vil sige, undervisning ma ogsa orientere sig mod studerendes mader at veere pa, der
kan ruste dem til at opbygge og anvende viden og fardigheder/kompetencer i og i
sammenhang med kontinuerlig forandring af praksisser og dynamiske kontekster
(Dall'Alba & Barnacle, 2007), dvs. de skal leere at kunne leve og veere i det usikre og
ukendte (Barnett R. , 2004).

Ovenstdende er naturligvis en forsimplet udleegning af, hvordan en stremning som den
neoliberale teenkning, der overvejende bevager sig i det epistemologiske, forsterker et
bestemt videnssyn. Med risiko for at minimere dbne processer og i stedet fremhave,
hvordan et rationelt imperativ (Lingis, 1994) kan pavirke og rammesette det feelles for
og 1 uddannelse, hvor elever kan ga rundt som hinandens reprasentanter og i den strom
lader dannelsen sive ud. Men at denne stremnings pavirkning i uddannelse risikerer at
minimere de enkelte elever og studerendes mulighed for at komme til syne og udfolde
sig som unikke mennesker gennem egne lerings- og dannelsesprocesser kalder trods
alt pa en mere ligelig balancering af studerendes ”(...) knowing, acting and being”
(Hansen F. T., 2010).

Vendingen mod det ontologiske abner saledes for det meningsfulde i at skaerpe
opmarksomheden pé at forvalte forholdet mellem de epistemologiske og ontologiske
niveauer, der kan fremkalde undervisningsaktiviteter, som (...) engage the whole

person: what they know, how they act, and who they are” (Ibid. s. 689).
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Og her kommer stemme ind i billedet. For kritikken setter de individuelle studerendes
varen/being yderligere 1 centrum og bringer relevansen af at forstd stemme 1 spil som
et vigtigt fenomen for undersogelse og refleksion, idet stemme sattes i sammenhang
med de studerendes/elevernes proces for tilblivelse/becoming i uddannelse.

I relation til athandlingens undersogelse af fenomenet elevstemme treekkes der derfor
herunder relevante perspektiver ved student voice frem, som ovenstiende vending

tilbyder.

Lytning til eleverne med afscet i den eksistentielle tilgang

I forleengelse af denne ontologiske opmarksomhed i uddannelsestenkningen udvikler
de britiske uddannelsesforskere teoretiske perspektiver pa student voice, der relaterer
sig til eksistentialistiske grundtemaer som frihed, angst, ansvar og identitet.
Herigennem fremhaves det, at de individuelle studerendes varen og eksistens er et
centralt opmarksomhedspunkt for deres laerings- og tilblivelsesproces, 1 hvilken de
studerendes stemme spiller en vasentlig rolle. Der traekkes saledes bredt pé filosofisk
tankegods fra moderne eksistentialistiske teenkere og herudover, som Barnett (2007)
formulerer det, pa tenkere, der har (...) advanced views that are akin to that form of
philosophy” (Ibid s. 3.).

I relation til athandlingens undersegelse af fenomenet elevstemme fremlegges
herunder relevante student voice-perspektiver, som den eksistentielle tilgang tilbyder.
Hermed abnes perspektiverne i den eksistentielle tilgang gennem en problematisering
(og en samfundsmaessig, institutionel kritik) af universitetsuddannelses tendens til at
favorisere og vardsette de studerendes epistemologiske stemme frem for en
ontologisk. Som Batchelor (2008) pépeger: (...) the condition of studenthood is
colonized by impersonal commercial language of consumerism and commodification”
(Ibid. s. 43), som indskraenker sproget og tilskynder de studerende til at bruge et ’(...)
blandly uniform ‘academic Esperanto’ lacking the range of idioms and dialects that
communicate individual diversity (...)” (Ibid.). I dette diskursive faellesskab
forvrenges de studerendes stemmer, og deres identitet eller selv tabes 1 og af den
stemme, hvis formal netop er at kommunikere den studerendes unikke jeg.

Saledes skelner Batchelor (2006)(2012) analytisk mellem tre dimensioner ved student
voice:

En epistemologisk: stemmens vidensmassige dimension, der repraesenterer, hvad den

studerende ved — ‘a voice of knowing’.
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En praktisk: stemmens fardigheds- og kompetencemassige dimension, der
reprasenterer, hvad den studerende kan — *a voice of doing’.

En ontologisk: stemmens vearensmassige dimension, der repraesenterer, hvem den
studerende er og er pa vej til at blive — ’a voice of being and becoming’.

Den sidste dimension fremhaves som den dimension ved stemmen, der er mest trengt
og mindst dyrket 1 uddannelse, men samtidig den, der er fundamental for de to andre
dimensioner og derfor ber anerkendes og imedekommes, da ’Students gain the voices
they are allowed or invited to have; they lose those that are less valued” (Batchelor D.
, 2008, s. 40).

Safremt uddannelse skal vaerne om studerendes ontologiske stemme, der foranlediger
”(...) capacities for creativity, interpretation, self-profession and self-projection”, er det
nedvendigt at muliggere ”(...) opportunities and conditions such as active listening,
silence and space to discover these capacities in themselves, and to express them in
their own way” (Ibid. s. 41).

Disse muligheder for padagogisk imedekommelse i undervisning og vejledning
prasenterer Batchelor (2012) som borderline spaces, der kan skabes og aktiveres af
leereren og dennes lytning.

Det er séledes pa greensen af den epistemologiske og praktiske stemme, de studerendes
ontologiske stemme kan fa lyd og udtrykkes og derigennem ’(...) enable identity to be
revealed and the self to flourish” (Batchelor D. , 2008, s. 43). Dette ligger pa linje med
Lingis’ (1994) skelnen mellem ’det rationelle faellesskab’ og det *andet fellesskab’ som
to fellesskaber, der befolkes af de samme mennesker og eksisterer samtidigt. |
forstnavnte er det centrale, hvad der siges, mens det i sidstna@vnte er centralt, ~vem der
taler. Du finder dig selv, nér du taler i det andet feellesskab. Her er det afgerende, af der
tales — hvem stemmen kommer fra — og ikke /#vad der bliver sagt. Selve akten at tale
bliver det andet fallesskabs imperativ (1 modsatning til den epistemologiske og
praktiske stemmes rationelle imperativ), og denne fremtraedelse af den studerende i tale
— et hvem som unik og forskellig — virker udfordrende og maske angstfremkaldende,
idet den studerende “expose[s] oneself to the one with whom one has nothing in
common” (Ibid. s. 10) og “with the disarmed frailty of one’s voice (...)” (Ibid. s. 11).
Lingis’ pointe er, at det ’andet fallesskab’ befinder sig ’ved siden af’ det ’rationelle
fellesskab’ og dukker op og vender tilbage som en forstyrrelse heri — men det er ikke
givet, at det sker af sig selv, heller ikke i uddannelse kunne det tilfojes. Af den grund

er det vaesentligt 1 undervisningen at vaegte den ontologiske dimension og verne om
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studerendes being og becoming ved at vaere opmarksom pa og tilstraebe et bordeline
space, der ”(...) offers students unexpected possibilities both individually and
collectively to come more fully into thier own voices for being and becoming”
(Batchelor D. , 2012, s. 597).

I disse ’in-between’ borderline space[s] handler det ikke om personlig udvikling eller
karriereplanlegning, men om at kunne give plads til, at de studerende kan forbinde,
hvad de ved og kan, med hvem de er (Batchelor D. , 2012, s. 607). For lererne ligger
udfordringen 1 at finde (...) a way of listening to the formative values that give rise to
the ideals underlying students’ voices for being and becoming and fuel their projects of
self-fulfilment of becoming the persons they aspire to be” (Ibid. s. 607).

Med andre ord at trede frem i sin ontologiske stemme og indga i det andet fllesskab
er et diskursivt dbent eller greenselast rum at befinde sig i, hvori tale ikke blot betyder
at trede ind med sine overbevisninger, holdninger og spergsmal, men ogsa med sin
uvished, uforméen, sarbarhed og folsomhed. I denne gerning gives usikkerheden, det
famlende og det anderledes. Netop indeholdende det fremmede, seregne eller unikke,
der udelukker en fra det rationelle fellesskab og ’bliver til’ et Avem, som ikke opleser
sig selv 1 bekendelse til en rationel diskurs eller tale 1 academic Esperanto’, men kan
heres og lyttes til med det udgangspunkt, at der kun kan vere en af slagsen, der taler

med ’egen stemme’.

Stemme som repreesentant for den studerende

For Batchelor er studerendes sogen efter deres egen stemme essentiel 1 uddannelse —
det handler for de studerende om ’(...) finding a voice of one’s own” (Batchelor D. ,
2014, s. 159) som en del af (...) a process of becoming oneself (...)” (Ibid.). Student
voice er saledes et flydende fenomen, der forvandles 1 takt med uddannelsesprocessens
forleb. Men kan altsa alligevel identificeres gennem undervisningens katalyserende
rum, der pa forskellig vis engagerer de studerendes opmerksomhed pa at finde egen
stemme ved ”(...) moving towards self-fulfilment, and identifying and clarifying values
and ideals” (Ibid.). Selvom Batchelor tematiserer vanskeligheden ved at have frit valg
til at *blive hvad du vil’ (2006a), idet den (ideal)forestilling indeholder en eksistentiel
sarbarhed, retter de studerendes sogen efter egen stemme sig mod en eksistentiel
homecoming — det handler om at finde sig selv, blive sig selv.

Dog skelnes der mellem stemme og studerende, og alligevel er det som om, at der er

sammenfald: ”vulnerability is not only about the vulnerability of the presenting student,

91



but also about his voice yet to be uncovered” (2006 s. 787). Som Barnett (2007, s. 16)
ogsa skriver, kommer vi ikke udenom, at stemme konnoterer selvet.

Her skelner Barnett mellem en padagogisk stemme og en metaforisk stemme. Den
paedagogiske stemme er den kropsligt tilstedevaerende (eller fravaerende), der 1 tale
lader den studerende treede frem — vise sin fysiske tilstedevaerelse. Den metaforiske
stemme er den uddannelsesmaessige stemme: ’(...) that is present when we can sense
that it is the students’ own autenthic voice that shines through. (...) Here the student
becomes herself” (Ibid. s. 91). Dermed kan stemme veare mere eller mindre autentisk 1
sit udtryk. Med andre ord underforstds det, at der er en egen stemme hos den
studerende, og at den kan findes, hvilket fremhaver antagelsen af, at et tilstedeverende
subjekt gemmer sig i stemmen.

Det antages ligeledes, at de studerende sar en uddannelsesmassig stemme — ’a voice
of being and becoming’, og at der i denne stemme metaforisk set reprasenteres et
selv/subjekt, der er pé vej til at finde sig selv (self fulfilment), og som realiseres gennem
autenticitet.

Hvad der sarligt italesettes (og kritiseres) hos de britiske uddannelsesforskere er
saledes universitetsuddannelsens sparsomme blik for den ontologiske stemme som den
mest fundamentale, der giver adgang til, at den studerende i sin uddannelsesproces kan

finde sig selv, sit eget autentiske jeg, og blive til et hvem.

Den ontologiske vendings tilgang til student voice understreger dermed yderligere sit
padagogiske potentiale, der netop handler om at have blik for at balancere viden,
kunnen og veren, men pracis af den drsag lader student voice blive et middel til at
kunne understette denne balance.

Med dette udgangspunkt antages det, at en studerendes stemme kommer fra den
individuelle studerende og samtidig betragtes som funktionel, idet den repraesenterer
eller kan reprasentere den studerendes viden, kunnen og varen (hvis den studerende
finder sin stemme).

I et peedagogisk perspektiv bliver det dermed vigtigt, at studerende taler, men ogsa at
de vi/ — fordi de herigennem kan (men ogsé helst skal) reprasentere sig selv og vise
deres deltagelse i egen uddannelse og undervisning. En vilje hertil bliver deraf central,
hvorfor det, som det ses 1 det danske forskningsfelt, giver god mening at tildele
dispositioner som motivation og engagement almenpadagogisk opmarksomhed, da

disses aktivering netop kan vises gennem stemmens brug — og ofte gor det. Selve
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handlingen at tale kan saledes tolkes som et udtryk for motivation, der indirekte
henviser til studerende/elevers vilje til deltagelse.

Hos Barnett (2007) forstas vilje som en ontologisk straeben, der stir i modseatning til
handling pa vegne af et motiv. Motivet som drivkraft for handling (fx tale og/eller
tavshed) er forbundet til en hensigt, det refererer til noget ude i verden (fx hvad vil jeg
gerne vere... eller méaske forventninger fra andre til, hvad jeg skal blive til jf
(ideal)billeder (Batchelor D. , 2006a)) og er rationelt betinget. Vilje, derimod, er
uafthangig af fornuft og ontologisk forankret og kan derfor i udgangspunktet ikke vere
en kognitiv rationel bestrebelse, men en del af den studerendes varen.

Med andre ord, at ville uddannelse og skole er en straebsomhed, studerende/elever
indeholder, og som, nér den viser sig realiseret, snarere hidrerer fra eksistensen og et
autentisk jeg end fra rationelle valg (Ibid.). Studerendes deltagelse gennem stemmes
brug kan saledes forbindes til bdde motiverede hensigter og vare udtryk for en

ontologisk forankret strebsomhed.

Tilsammen danner ovenstaende perspektiver pa student voice en forstaelse af stemme,
1 hvilken der eksisterer et iboende og tilstedevarende subjekt. Dette indebarer samtidig
antagelsen af, at stemme repreesenterer subjektet men ogsa omvendt, at subjektet
repreesenteres i stemme.

Der stilles ikke spergsmal ved, at den egne, unikke og autentiske stemme findes, og at
den forbindes til og tilherer den individuelle unikke studerende. Hver enkelt studerende
har en egen stemme, der i den eksistentielle tilgang til uddannelse, undervisning og

vejledning skal findes — dette bliver (ogséd) formalet med uddannelse.

2.4. Indgang — mod ny viden

Med afsat i rettighedstenkningens stadfestelse tages elever alvorligt, og samtidig
betragtes og vurderes deres stemmer som unikke udtryk og individuelle bidrag — det
vardifulde udtryksmiddel, der kan bidrage positivt ind 1 bdde generelle og specifikke
individuelle uddannelsessporgsmal, hvori de har mulighed for at pévirke eget
uddannelsesforlob og lereproces. Et undervisningssyn hvor elever betragtes som
passive modtagere af den undervisning, de prasenteres for er for laengst forladt og anses
1 storre grad som akterer og aktive deltagere i undervisningen savel som 1 deres egen

leerings- og dannelsesproces. Med andre ord, der lyttes til dem. Men samtidig viser
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tilgangene til eleverne og deres stemme, at de imedekommende lytninger har noget til
feelles — der lyttes til elever og ikke mindst kan der lyttes efter noget bestemt. Hvad
elever kan, eller hvad de ved, og der kan lyttes efter nogen: hvem elever er eller er pa

vej til at blive.

Elever som villende og deltagende aktorer med egne stemmer

Felles for den internationale sdvel som den danske anerkendende lytning og
inddragelse af elevers stemmer 1 uddannelsesforskningen og udviklingsarbejdet er, at
stemme overvejende betragtes som funktionel. Det vil sige, at stemmen omgéds som
funktionel. Et redskab, elever har, og som de kan bruge meningsfuldt i den daglige
undervisning, som bade forskningen og praksis kan lytte til.

Samtidig placerer denne lytning sig i spandet mellem stemmens magt (ret og
anerkendelse/respekt) og intimitet (individuel/personlig og unik) i overbevisningen om
at mgde elever som unge mennesker, der har veerdi i sig selv. Stemmen er dermed ogsé
en funktion for noget, eleven er. Sagt anderledes, gennem denne funktionelle forstaelse
af stemme lytter vi til elevers stemme som en repreesentation af eleven, men ikke til

stemmen som et faenomen i sig selv.

Bade fremstillingen af elever fra det gymnasiepadagogiske felt og de padagogisk
filosofiske perspektiver fra student voice-litteraturen tydeligger en tendens til at
forankre kilden til stemme hos de unge mennesker (elever og studerende) selv. Selvom
student voice-lytninger i det eksistentielle perspektiv stetter en aben lytning efter den
individuelle studerendes vaeren og tilblivelse, herunder den autentiske, maske famlende
og “uncovered” stemme, der udvikles gennem uddannelse, sa forventes stemme at
kunne landes 1 en form for eksistentiel homecoming. P& det punkt 1
uddannelsesprocessen, hvor studerende finder ’sin egen stemme’. Her kan der
sammenlignes med processen 1 den kropsorienterede stemmeterapi, der lgser et "ufrit’
stemmebrug ved at arbejde med fortolkninger af psykiske tilstande, som kan oge
selvindsigt og losne fastlaste kropsspandinger.

For uagtet det eksistentielle perspektiv pa student voice understreges det pé lige fod
med stemmeterapien, at stemme forbinder sig til forstaelsen af et tilstedeveerende
subjekt, og selvom den ontologiske stemmes ukendte dimension fremhaves, sd tages
der ikke hgjde for stemmens overskud. At der potentielt set kan vere forskel mellem

stemme og stemmeforer, nir stemme bruges. Den antagelse, der med afset i den
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fenomenologiske abnings filosofiske perspektiv forbindes til stemmens akusmatiske

karakter og abner for, at tale kan komme fra et andet sted end subjektet.

Dette styrker begrundelsen for athandlingens undersogelse af elevstemme, der
potentielt set kan give indsigt 1 stemmens overskud og deraf abne for, hvad der kan
ligge 1 en forskel mellem stemme og stemmeforer — den mulige forskel (omend tilsloret)
mellem stemme og elev.

Undersogelsen folger dermed nysgerrigheden for stemmens antagelige overskud og
bringer denne med ind 1 en padagogisk kontekst, hvilket kreever en adskillelse af
feenomen og subjekt som et nedvendigt greb for en empirisk underseggelse af fenomenet

elevstemme 1 sig selv.

Den empiriske undersogelses greb

Der &bnes hermed for en empirisk undersegelse af elevstemme, der forlader en
repraesentationstankegang og dermed er dben for, at subjektet ikke reprasenteres
gennem stemmen. Med andre ord er hensigten at undersgge stemmens overskud og den
mulige forskel mellem stemme og stemmeforer. Undersggelsen bevager sig vk fra et
"stemme-subjekt" og mod en undersegelse af stemme som (potentielt) adskilt fra
subjektet eller som noget i sig selv (uden subjektet). Dermed laegges op til nye
perspektiver pa stemmes betydning for identitet og for at "finde sin egen (autentiske)

stemme".

Stemme-subjekt

Figur 1. Adskillelse af stemme og subjekt

Samtidig forlader undersggelsen antagelsen om en funktionel stemme, hvor stemme pa
forhdnd antages at veere en funktion for elevers subjektivitet (i repreesentationsskabets
billede). Med afsat 1 adskillelsen af stemme og subjekt skal undersogelsen ligeledes
have blik for stemmes potentielle varen ved at undersoge elevstemmes eksisteren

mellem veren og funktion. Dermed afviser undersegelsen ikke en funktionel
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dimension, men har narmere til hensigt gennem tilfgjelse af vaerensdimensionen ogsa

at kigge pé stemmes funktion i et nyt lys.

Ved at underseoge fenomenet elevstemme losrevet fra et subjekt (eleven) er det samtidig
hensigten at undersegge stemme, inden der er sagt noget om den. Det vil sige uden om
de antagelser, der eksisterer 1 den padagogiske forskning, isar i relation til elevers

deltagelse med stemme og opfattelsen af elever som villende og handlende akterer.

Det centrale greb for undersegelsen bliver adskillelse af stemme fra subjektet, stemme
uden et tilherende 'hvem' — elevstemme i sig selv. Dette greb er udgangspunktet for
athandlingens feenomenologiske bidrag til den gymnasiepaedagogiske forskning med

afsat 1 elevstemme.

Figur 2. Stemme i sig selv?

Den menneskelige stemme bringes hermed med ind i gymnasiet i interessen for,
hvordan stemme, som elevers stemme, viser sig 1 sin eksisteren. For derigennem at
forsege at indkredse en storre forstéelse for elevstemme som et feenomen i sig selv’, og

hvad det om muligt kan efterlade at sige om forstaelsen af gymnasieelever.
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Del 2: Den metodiske, empirinzere del: Forbindelser og

Bevceegelser

Metodologi, metode og analyseeksempler

Den metodiske, empirinzre del: Del 2 indeholder kap. 3 Forbindelser og kap. 4

Beveegelser

Formélet med athandlingens metodiske og empirincere del er at redegore for det
metodologiske grundlag samt skabe forbindelse mellem dette grundlags
teoretiske begreber og den metodiske operationelle praksis. Denne forbindelse
illustreres yderligere ved at praesentere konkrete analyseeksempler, der bringer
de teoretiske metodologiske begreber 1 bevagelse 1 sammenhang med den
analytiske praksis, samtidig med at kontakten til forskningsspergsmélene

bevares.

Kapitel 3: Forbindelser

Metodologi

Kapitlet indeholder athandlingens metodologiske position og redegerelse for den
praksisfenomenologiske metodologi og dens tilherende metodiske greb med henblik
pa at synliggere fundamentet for at kunne etablere den forbindelse mellem
forskningsspergsmil og metode, der kraeves for at gennemfeore en empirisk

praksisfenomenologisk undersogelse.

Kapitlet viser athandlingens positionering i det forskningsmetodologiske felt og
undersggelse af elevstemme fra et empirisk perspektiv. Det metodologiske grundlag
udfoldes i sammenhang med en teoretisk fremstilling af praksisfenomenologiens
terminologi og hvordan denne omsettes til operativ metode. Dermed peger det frem
mod kap. 4, der konkretiserer metodologiens forskningspraksis. Figur 3 nedenfor viser,
hvordan metodologien forstds som teori og omsatningen til en ramme for

metodepraksis.
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3.1. Praksisfaanomenologiens metodologi

— afhandlingens placering

Arindet er nu at etablere en undersggelse, der er dben for elevstemme som potentielt
adskilt fra subjektet, og som bevager sig uden om forudgéende (padagogiske)
antagelser som reprasentantskab og funktionel karakter. Elevstemme skal undersoges

1 sig selv.

Da undersogelsen har elevstemme 1 sig selv som undersggelsesgenstand, skabes
overensstemmelse mellem undersggelsesgenstand og videnskabsteoretisk tilgang ved
at indtage en fanomenologisk position 1 undersggelsen. Fenomenologien tilbyder
netop et videnskabsteoretisk stasted, der undersoger fenomener, som de fremstar i sig
selv. Samtidig s@tter fenomenologien i1 sin undersggen parentes (epoché) om
eksisterende antagelser. Dette udger argumenterne for at anvende en fanomenologisk
tilgang og mere specifikt en praksisfenomenologisk metodologi, der udfoldes
nedenfor. Dermed bliver undersogelsens sigte at undersege elevstemme som et
feenomen 1 sig selv. Samtidig har athandlingen fra sit afsat haft som ambition at bidrage
til den gymnasiepadagogiske forskning med et fenomenologisk perspektiv, der har til
hensigt at supplere de overvejende socialvidenskabelige perspektiver.
Fenomenologiens forstidelsesramme og terminologi oversetter og praciserer malet om
at undersgge elevers stemmer i sig selv til forskningsspergsmalene:

Hvilke kendetegn kan feenomenet elevstemme have?

Hvad er elevstemmes feenomenologi?

Begreberne om kendetegn, fenomen og faenomenologi hentes fra fenomenologiens
terminologi, der udfoldes i dette kapitel. I det folgende etableres derfor forbindelsen til
forskningsspergsmalet: Hvilke kendetegn kan feenomenet elevstemme have gennem den

praksisfaenomenologiske metodologi og dens tilherende forskningsmetode.

Indledningsvist preesenteres athandlingens praksisfeenomenlogiske position og dens
placering 1 forlengelse af van Manens hermeneutiske fanomenologi (van Manen
(1997) (1997) (2002) (2014)). Der redegores for tilgangens saregne kendetegn, som
folger van Manens mangearige udvikling af forskningsmetodologi og understreger
forskningsmetodens filosofiske aspekt som fundamental for undersegelsesprocessens

etablering af abenhed.
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Desuden bevager kapitlet sig mod en metodisk operationalisering af den
feenomenologiske &benhed, (attentiveness) som den filosofiske ’indstillen’, der

tilstraebes 1 athandlingens praksisfanomenologiske undersggelsesproces.

Epoché-reduktion Attentiveness

) Feenomenologisk reflekterende skrivning
- lytte — vente — skrive

_______________ Anekdotekonstruktion

P TN 1. reducerende bevaegel —

/ Faenomen Tematisering

\_ Levede erfaringer 4 2. reducerende bevagelse

e _,,—":> Levede
"""""" erfaringsbeskrivelser [:> Anekdoter pTTTTTTTTTTTTTTTTT
) i
] Kendetegn H
Faenomen

Figur 3. Overblik over afhandlingens metodologi

3.1.1. Afhandlingens placering — den praksisfaznomenologiske position
Fenomenologiske tilgange og metoder er 1 dag udbredte 1 kvalitative
forskningstilgange (Hansen F. T., 2012) (Finlay, 2012) (Tanggaard & Brinkmann,
2010), der ses inden for etnografi (autoetnografi), grounded theory, hermeneutik og
empirisk fenomenologi (Moustakas, 1994). I dette forskningsmetodologiske felt har
praksisfenomenologien varet voksende 1 den kvalitative forskning siden for 2000, hvor
dens metodiske tilgange har vundet indpas i humanvidenskabelige underseggelser.
Seerligt opstir praksisfenomenologiens forskningsmetodiske relevans i sammenhang
med de fagfelter og professioner, der bererer mennesker og menneskelig interaktion,
som uddannelse og pedagogik, psykologi, terapi og sundhed, men anvendes ogsé i et
bredt og alment menneskeligt perspektiv. Fx bevidner tidsskriftet Phenomenology &

Practice (https://journals.library.ualberta.ca/pandpr/) en solid forskningsbase i feltet,

der siden 2007 har bidraget med praksisfaenomenologisk forskning.

Som kvalitativ empirisk forskningsmetode udfolder praksisfenomenologien de
hverdagslige gennemlevede praksisser, der dagligt udspiller sig i og omkring
menneskelig aktivitet og interaktion. Dens praksisnere sensitivitet gor det muligt at
indhente beskrivelser af menneskers levede erfaringer pa det konkrete, oplevede

niveau.  Gennem  disse  beskrivelsers  pra-refleksive  fokus  tildeles
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livsverdensperspektivet forrang i undersegelsen og gor det muligt at indkredse et
feenomen og dets tilherende meningsdannende materiale.

Generelt er praksisfenomenologien bredt forankret i filosofiske fanomenologiske
tenkere som Husserl over Heidegger, Merleau-Ponty, Levinas samt Gadamer og
Ricoeur. I inspirationen herfra forgrenes flere forskningstilgange, der, hver pa sin vis,
forseger at overkomme udfordringen med at forbinde faenomenologi med metode,
hvilket ikke er helt uden vanskeligheder. Idet hverken Husserl, Heidegger eller
Gadamer bidrager med metodiske opskrifter til empirisk forskning, udfordres en
operationalisering af filosofiske antagelser i empirisk forskning (Finley, 2009) (Giorgi,
1985), hvorfor der heller ikke kan udpeges en enkelt metodologi med en tilherende

feenomenologisk sandhed.

Forskningsmetodisk skelnen

Forskningstilgangene dekker sdledes over flere metodiske varianter, der listes op hos
Moustakas (1994) Hansen (2012) Finley (2009). Mens tilgangene bredt set tilslutter sig
feenomenologiens centrale fokus pa ”(...) experiential meanings and seek to convey
them through rich description” (Finley, 2009, s. 477), der indebarer undersogerens
etablering af en dben fenomenologisk ’attitude’, sd skelnes der mellem mere eller
mindre deskriptive og hermeneutisk orienterede tilgange (Ibid.). Tilgangene varierer
indbyrdes 1 forstdelsen og handteringen af henholdsvis det deskriptive og
hermeneutiske element, den fenomenologiske ’attitudes’ grad af dbenhed samt den
fenomenologiske indsigts @rinde.

Den deskriptive fenomenologi repraesenteret af Giorgi (1985) hviler pd Husserls
bevidsthedsfilosofi, hvor den fanomenologiske udfordring med at narme sig og
beskrive et fanomen 1 sig selv tager afsat 1 eidetisk reduktion (epoché: saxtten-i-
parentes) og variation, som retter sig mod beskrivelse af fenomenet og dets universelle
vasenstraek eller essens (Ibid.) (Moustakas, 1994).

Taenkningen har inspireret metodiske tilgange og hermeneutiske varianter, der
anvendes 1 det psykologiske, terapeutiske og sundhedsvidenskabelige felt: fx
Interpretativ fanomenologisk analyse: IPA (Smith, Flowers, & Larkin, 2009) og et
“abent livsverdensperspektiv’ (Dahlberg, Dahlberg, & Nystrom, 2008).
Fenomenologiske forskningstilgange inden for den deskriptive Giorgi-informerede
gren vaegtlegger ifelge Hansen (2012) et forklarende erinde, hvori det handler om at

udpege essenser som folge af en systematisk metodisk tilgang, hvis mal er at kunne
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identificere generelle strukturer i en feenomenologisk analyse (Ibid. s. 4) (Finlay, 2012,
s. 20-21).

Hansen (2012) karakteriserer netop denne form for faanomenologi som videnskabelig
og epistemologisk, der nedtoner den fanomenologiske metodes filosofiske aspekt og
lader den dbne fanomenologiske ’attitude’ vige til fordel for videnskabelig epistemisk
teenkning. | stedet er han orienteret mod et astetisk og ontologisk syn pa fanomenologi,
der retter sig mod forstaelse, hvilket kreever underseggerens traeden-ind-i-abenhed, hvori
bevagelse mellem sokratisk undren og poetisk "Dwelling’ satter undersegeren i stand
til at bringes 1 kontakt med sagen selv (Ibid.) Denne fe&nomenologiske metodiske
abenhed er ikke styret af en hgj grad af metodisk systematisk stringens, som binder
undersogerens faenomenologiske dbenhed til metodiske trin og nedtoner fortolkende
vurderinger (Ibid.) (Finlay, 2012, s. 22).

Da fenomenologisk forskning generelt er deskriptiv, idet den sigter mod beskrivelse af
et fenomen og ikke forklaring, vil de hermeneutiske varianter, der traekker pa
Heidegger, Gadamer og Ricoeur (Finley, 2009, s. 479) netop pege pa, at den
fenomenologiske indsigt indebarer fortolkning, idet den retter sig mod forstaelse.
Forskningsmetodisk henviser dette til refleksion af det hermeneutiske element, der
stiller krav til en eksplicitering af, hvordan forholdet mellem undersegeren (og dennes
grad af dben fenomenologisk ’attitude’) og det undersogte (feenomenet) handteres.
Forholdet mellem det deskriptive og hermeneutiske element handler derfor ikke
nedvendigvis om et ’enten-eller’, men snarere om en forskningsmetodisk placering pa
et kontinuum mellem beskrivelse og fortolkning, hvor dele af undersogelses- og
analysearbejdet vil kreeve mere fortolkning end andet (Finlay, 2012). Samtidig handler
det om at afklare den feenomenologiske indsigts hensigt i forhold til faenomenets
praksisnare beskrivelse, der kan vaere mere eller mindre orienteret mod forklaring eller
forstaelse.

Da denne athandling har fokus pad mening og har et forstaelsesmassigt sigte med den
feenomenologiske indsigt, placerer den sig 1 den hermeneutiske fenomenologi, som i
det psykologiske felt og inden for uddannelse herhjemme fx reprasenteres af
Tanggaard og Brinkmann (2010). Den orienterer sig dermed anderledes end de
psykologiske feenomenologiske tilgange (Smith, Flowers, & Larkin, 2009) (Finlay,
2011) (Todres, 2011), som placerer sig i den deskriptive teenkning og ofte retter sig
mod forklaring med henblik pé at lade den faenomenologiske indsigt have et terapeutisk

eller helende formal (Bengtsen S. , 2012), fx Smiths sundhedspsykologiske IPA (2009),
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hvis tilgang forbindes til den kognitive psykologi (Smith & Osborn, 2003), der henviser
til, at mening forstds som kognitive processer, og derved fokuserer analysen pa
beskrivelse af subjektive fenomener som bevidsthed, intention og folelser.
Afhandlingen star i1 stedet taettere pa Hansens (2012) (2015) eksistensfilosofiske
tilgang, men legger sig forst og fremmest i1 forlengelse af den hermeneutiske
feenomenologiske tilgang, der reprasenteres af Max van Manen (1997) (1997) (2002)
(2014).

Mellem praksisfenomenologiske tilgange stdr van Manen for udvikling af
forskningsmetodologi, hvis hermeneutiske faanomenologiske tilgang har haft metodisk
betydning i flere praksissammenhange. Herhjemme serligt inden for sundhed og
omsorg, fx med fokus pa at leve med Parkinsons sygdom (Haahr, Kirkevold, Hall, &
Ostergard, 2011) og det at vaere bedsteforelder til et alvorligt sygt barnebarn (Hall,
2004).

Tilgangen genkendes ogséd inden for uddannelse, der fx fokuserer og beskriver
forskellige kropslige, folelsesmassige og empatiske aspekter tilherende undervisning
og padagogisk praksis (Friesen, Henriksson, & Saevi, 2012) og vejledningsteori
(Hansen F. , 2010) (Hansen F. , 2011) og har ligeledes inspireret til undersegelser, som
knytter sig til oplevelser af teknologi og undervisning (Adams & Rose, 2014) (Adams,
Yin, Madriz, & Mullen, 2014) samt det at "vare i’ online klasserum (Adams, 2014).

I belysningen af den padagogiske relation satter Saevi (2011) fx lerer-elevrelationens
etisk normative indhold overfor udfordringen med et uddannelsesmaessigt og

paedagogisk strategisk fokus pa udvikling af elever.

Det peedagogiske relationelle fokus indeholdes desuden i van Manens ovrige
forfatterskab som padagogisk filosof. Det bestar af et utal af fenomenologiske tekster,
som ligger ved siden af hans metodiske bidrag, og generelt hviler hans
forskningsarbejde pa en interesse for det levede liv og et enske om at undersoge og
forsta et givet fenomen.

Inden for padagogik og undervisning har han kredset om og udviklet begrebet
paedagogisk takt (1991) (1994) (2015). Den seneste bog ’Pedagogical Tact” (2015)
understreger pedagogikkens kvalitet som eksisterende taktfuld kraft mellem voksne og

bern, lerere og elever.
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Selvom det kunne vare relevant, er det dog fravalgt at gd nermere ind i den del af
forfatterskabet og den padagogiske relation ift. begrebet elevstemme, da athandlingen
forholder sig til andre padagogiske diskussioner og derfor ikke indlader sig pa en
egentlig diskussion af begrebet takt. Dog ber det navnes, at den relationelle
tilstedevaerende sensitivitet overfor eller evne til at vaere i nuet eller gjeblikket, med
dets fylde af omsorg, omtanke og empati, der folger med hans udlaegning af taktfuld
handlen, afspejles 1 hans metodologiske teenkning.

Der er en vis sammenlignelighed mellem den padagogiske takts made at lytte pa og
forskningstilgangens metodiske greb, idet metoden 1 sig selv initierer abenhed som et
lyttende tilstedeveer. Lytningen ligger implicit i den metodiske fenomenologiske
refleksion og 1 begrebet om attentiveness, hvilket minder om en ’taktfuld lytning’, som
netop kan opstd i opmarksomheden péa den konkrete situation og ensket om at naerme

sig fenomenet i dets udfoldelse.

Det hermeneutiske feenomenologiske stasted

I van Manens hermeneutiske feenomenologi er forskningsmetodens vasentligste
aspekter at undre sig, beskrive det levede nu samt at finde mening og at skrive, der
forbindes til en straeben efter forstielse af et givet feenomen, hvis grundleggende
meningsdannende strukturer manifesteres, udfoldes og udtemmes i /livsverdenens

praktiske og faktiske sammenhange.

I denne streeben traekker han pé tenkere inden for den filosofiske fanomenologi, der
viser en bred spendvidde. Navnlig 1 sin seneste bog “Phenomenology of Practice”
(Manen M. v., 2014) leverer han et opsamlende og fyldestgorende materiale som
grundlag for sin metodologiske taenkning, hvortil han uddyber de filosofiske
fenomenologiske inspirationskilder og den metodiske tilgang. Bogen bygger videre pa
den udgivelse, der kan betragtes som hans forste grundbog: “Researching lived
experience” (Manen M. v., 1997), hvorfor der i athandlingen overvejende henvises til
udgaven fra 2014. Desuden forbinder han sig til den hollandske tradition, The Dutch
School, hvis faenomenologiske tenkning relaterer sig til professioner som fx
paedagogik, psykiatri og sundhed.

I Phenomenology of Practice (2014) tydeliggeares det, at van Manens inspiration
spender bredt i det filosofiske fenomenologiske felt. Der traekkes trade mellem

Levinas’ etiske, Sartres eksistentielle, Gadamers hermeneutiske, Ricouers kritiske,
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Bachelards poetiske og Arendts politiske tilgang (for nu blot at nevne nogle), men
serligt er han inspireret af Husserls transcendentale bevidsthedsfilosofi, Heideggers
eksistential-ontologi og Merleau-Pontys kropsfanomenologi.

Van Manens brede filosofiske fundament karakteriseres ved en metodologisk tenkning
og metodisk anvendelse, der er eklektisk og sammensat, dog uden pa noget tidspunkt
at fravige, hvad der forstés som essentielt i hans variant af den praksisfanomenologiske
undersogelsesmetode,  nemlig  at  fastholde et  livsverdensperspektiv,
praksisdimensionen og &benheden (attentiveness) over for faenomenet samt lade
optagetheden af det konkrete og meningsdannende dirigere undersogelsen og i mindre
grad metodisk rigiditet.

[ forlengelse af van Manens hermeneutiske fanomenologiske tilgang handler
underspgelse pa denne vis om at forsege at beskrive og forstd aspekter af den
menneskelig livsverden og dens tilherende meningsfuldhed. I athandlingen henvises
der i evrigt undervejs til Masschelein (2010) Bachelard (1994) og Gadamer (2004),
som i den forskningsmetodiske sammenhaeng supplerer med uddybende kommetarer i
forhold til forstéelse af metodens grundleeggende filosofiske udforskning, samt hvordan
hermeneutikken balanceres, med henblik pa at opna en fanomenologisk forstielse, der

tager sit udgangspunkt i livsverden.

Fenomenologisk dbenhed og hermeneutisk forstdaelse

Saledes star athandlingen i forleengelse af van Manens stdsted, der primert understottes
af Heidegger som fenomenologisk fagfilosof. Det betyder, at der tages afsat i
Heideggers eksistential-ontologi, der ikke er bundet til et subjekt, som det kendes fra
eksistentialismens tenkere som Sartre og Kierkegaard, og ej heller til Husserls
bevidsthedsfilosofi, men til Dasein, der er langt mere viklet ind 1 verden, hvilket har
forskningsmetodiske  implikationer.  Tilsvarende van Manens variant af
praksisfanomenologien understottes afhandlingens tilgang ogsa af Heideggers
forstaelse af fenomenologi som filosofisk metode (Heidegger, 2007, s. 48) og bliver
derfor, i overensstemmelse med Daseins grundlag for erkendelse, en made at filosofere
pa.

Forskningsmetodisk handler van Manens filosofiske aspekt om efableringen af et rum
i dbenhed, der fremkalder en fenomenologisk attentiveness som en bestemt méade at
teenke og sperge pad — dvs. vaere i undersggelse pa. I dette filosofiske rum geres det

muligt at tilstrebe, hvad der i afthandlingen kaldes en ’ontologisk sensitivitet’,

104



fremkaldt af den forskningsmetodologiske indstillen. Denne indstillen karakteriseres
ved den fenomenologiske attentiveness’ sa@rlige opmarksomhed, der muligger lytten
til det vaerendes (faenomenet elevstemmes) varen ("det som er’/elevstemmes varen).
Idet subjektet (undersegeren) heller ikke kan undvige Dasein (som premis for
erkendelse) i sin forskningspraksis, indeberer denne opmarksomme lytning en kunst i
beskrivelse af menneskelige udlegninger. Dette skarper en fortolkningskunst i retning
af en “metodisk og analytisk plasticitet’, der bevarer en sensitivitet for fenomenet i sig
selv, og som grundleggende baserer sig pa denne feenomenologiske abenhed.

Det filosofiske aspekt tilherende den fenomenologiske metode er netop en kvalitativ
forskel mellem en videnskab (som fx psykologi og psykologisk metode) og

feenomenologi.

Det filosofiske aspekt tilherende den faenomenologiske &benhed henviser til, at
athandlingen, som i van Manens tilgang, ikke er optaget af betydning som vidensbaseret
diagnosticering, definition og identifikation, der herer til viden om et fenomen eller en
praksis. Afhandlingen er nermere optaget af mening, der fremkaldes fra veeren og gives
1 den menneskelige eksistens. Der sporges altsa ikke: hvad betyder det her og hvad er
det, vi skal vide?

Et rum for filosofisk spergen muligger undersggerens opretholdelse af en ontologisk
sensitivitet, overfor det som ikke kan forklares fyldestgerende i relation til regelbunde
sammenhange 1 et forklarende @rinde. Og pa dette punkt er der paralleller til F.T.
Hansens (2015) eksistensfilosofiske og undringsbaserede tilgang til kvalitativ
forskning, der pa den vis ligger pa linje med van Manens tenkning. I sin tilgang treekker
Hansen pa Heidegger, Gadamer og Arendt, og ogsa her fremhaves vigtigheden ved, at
undersogeren holder sig dben (Hansen F. T., 2012) pa en s@rlig méde.

Ifolge Hansen (2015) gelder det opretholdelse af en 4benhed overfor ’sagen selv’, frem
for udelukkende at placere sig i en ”(...) vidensbaseret, vidensorienteret og
vidensproducerende tilgang” (Ibid. s. 174). Dette, havder han, kan lukke sig om en
forstéelse af videnskabelighed med epistemisk forrang og underminere sagen eller
feenomenet, som viger sin berettigelse til konstruktionens fordel.

Gennem sin udvikling af en eksistensfilosofisk forskningsmetodisk tilgang kritiserer
Hansen (2015) blandt andet Brinkmanns (2012) kombination af faenomenologi og
socialkonstruktivisme. 1 stedet for at vare optaget af viden og subjektivitet som

diskursivt produceret, hvor mening er noget, der bliver skabt (2015, s. 188), tager
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Hansens tilgang udgangspunkt i sokratisk samtalekunst, hvor optagetheden knyttes til
visdom og eksistens, og hvor mening er noget, der vaerensmassigt kaldes frem (Ibid.).
Ifolge Hansen (Ibid) kraever denne form for videnskabelighed en d4benhed, forstaet som
undersggerens evne til at bevage sig 1 en “veerens- og undringsorienteret” optagethed,
der kan fremkalde en eksistentiel *berorthed og lydherhed’ i en kalden, der kommer fra
feenomenet.
”Er den kvalitative forsker ikke dben for indfaldet og ledet af en grundleggende
undren fra begyndelse til slut 1 sin refleksions-, skrive- og forskningsproces, far
den unge forsker aldrig rigtig fundet sin egen (originale) stemme, der muligger,
at hun kan blive i stand til at here og komme i dialog med sagens stemme”

(Hansen F. T., 2015, s. 174).

Til forskel fra van Manen er dette forskningsfokus’ &benhed i sin eksistentielle
bundklang rettet mod ’den unge forsker’ og dennes ’egen (originale) stemme’. Hansen
fastholder, at sagen taler #i/ undersogeren, og at denne formidler sagen/fenomenet ud
fra egen optagethed og interesse. For Hansen handler det med andre ord om, at
subjektet (undersogeren) 1 dialog med sagens stemme/sagen selv kan na til en slags
eksistentiel Thomecoming’ eller subjektiv atklaring (2012, s. 3). I forskningsprocessen
er der sdledes en staerk forbundethed til undersogeren.

I van Manens tilgang ligger fokus ikke pd undersegeren og dennes egen stemme som
premis for indsigt, men péd praksis og fenomenet. Her er undersggeren snarere et
medierende led, og afhandlingens udevelse af van Manens hermeneutiske
feenomenologi som filosofisk disciplin er forst og fremmest forbundet til den serlige
abenhed (attentiveness) overfor feenomenets veeren og dets eksisteren i praksis.

[ dette forseg retter tilgangens filosofiske rum for &benhed sig mod at dele
videnskabelig indsigt baseret pa undersegerens forskningspraksiserfaring og ikke pé

dennes subjektive indsigt og segen efter egen stemme.

Afhandlingens undersggelse er saledes optaget af at sperge og undres, at studere
mening, dvs. indkredse elevstemmes meningsdannende sammenhange, indfange og
beskrive det levede nu eller gjeblikket for elevstemmes fremkomst som talende eller
tavs samt skrive og fremstille det oplevede.

Denne optagethed udfolder sig ikke lineert, men blander sig netop i kraft af tilgangens

hermeneutiske fanomenologiske refleksion. Det skal forstds saledes, at en
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feenomenologisk abenhed ikke kan adskilles fra, men mé here og virke sammen med,
en hermeneutisk forstdelse for de menneskelige levede erfaringer — det konkrete og
oplevede.

I det praksisinitierede, fenomenologiske, reflekterende og analytiske, fortolkende blik
forseger undersggeren kontinuerligt at genbesoge og vedholde fokus pd det konkrete
praksisnere og det meningsdannende materiale tilherende det levede nu for

feenomenets fremtraden.

Det vil sige, at det fenomenologiske spergsmal, som initierer undersegelsen, er vigtigt,
da det fungerer som drivkraft og er et afgerende og styrende betydningselement for
undersogelsens fremdrift og progression. Det fenomenologiske spergsmal, der svarer
til undersogelsessporgsmalet 1 athandlingen og igangsetter den faenomenologiske
undersogelse af elevstemme, er: Hvordan oplever elever at sige noget eller ikke sige
noget i gymnasiet?

Som en forbindelse mellem undersggeren, de teoretiske perspektiver og det empiriske
materiale fastholder det fenomenologiske spergsmal det filosofiske aspekt i den
feenomenologiske abenhed og danner den rede trdd gennem den hermeneutiske
forstéelse. Opretholdelse af denne forbindelse bliver undersegelsens metodiske

holdepunkt.

Denne forbindelighed betyder, at sele undersggelsen — fra nysgerrighed, formulering
af undersogelsessporgsmél (fenomenologisk spergsmal), indsamling af materiale,
bearbejdning heraf, analyse til og med diskussion — ma ses som en samtalen (jf.
leesevejledning iii): En kontinuerlig hermeneutisk fenomenologisk refleksion og
abenhed, der afspejles 1 dens formidlende form som fenomenologisk reflekterende
skrivning: ”(...) research Is the writing”, som van Manen skriver (Manen M. v., 2014,
s. 389).

Ikke uvaesentligt bidrager van Manen (2002) (2014) derfor ogsa metodisk med en
filologisk og etymologisk opmarksomhed. Det filologiske aspekt retter den
feenomenologiske attentiveness mod sproglig navigering i det abne filosofiske rum ved
at give de faenomenologiske eksempler en anekdotisk form, der fremstir som
beskrivelser af livsverden, hvor mening vises og kan ’ses’ fremfor forklares og
defineres. Dette fremkalder et fokus pa at inddrage og henvende sig til leeseren gennem

sproglig patos, der illustrerer en udfoldet poetisk og vokativ form.
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Den fanomenologiske dbenhed og den hermeneutiske forstielse, der ’satter sig til
rette’ 1 skrivningen, kan dermed ikke ses som to se@rskilte dele, hvor det ene kommer
for det andet, men anses som virkningsfulde i en heren og virken sammen, hvis
aktivering og samtalen netop giver undersegelsen sin retning og teksten sin form.

Det @stetiske islet findes 1 det anvendte poetiske sprog, hvis @rinde er at formidle
feenomenets kendetegn saledes, at det kan vakke til genkendelse og fascination. Det
kan dog (paradoksalt nok) vaere (endnu) en udfordring i denne formidlende form at fa
hold om og fastholde feenomenet i sin konkrethed, idet en fyldestgerende beskrivelse
kan kraeve metaforer og billedliggerelse og derfor i sidste ende kan havne 1 abstraktion
og flygtighed. Denne udfordring kan naturligvis tilskrives sproglig utilstrakkelighed
og/eller anklages for retorisk forskennelse, men den undervurderer ikke, at
sandhedskriteriet om genkendelighed og fascination kan etableres gennem sproglig
patos og veaekke resonans, der rammer pracist og tydeligt i sin videnskabelige
formidling.

Vurderingen af et fenomens sandhedsverdi handler i denne videnskabelige ikleedning
om undersegelsens metodiske grundighed (og fx ikke omfanget af det empiriske
materiale) samt selve fremstillingen af det videnskabelige indhold. Herigennem vil den,
1 sin bedste udgave, vist gennem feenomenologisk saglighed og overbevisning opfylde

kravene til videnskabelighed og validitet.

Afhandlingens praksisfenomenologiske forlengelse

I denne praksisfenomenologiske forskningsmetodiske ambition forseges det i
athandlingen at ga lengere, end hvad Finlay (1999) identificerer som fanomenologisk
inspireret forskning, og leve op til, hvordan hun senere (2012) rammesatter, hvad der

“teeller, som fanomenologisk forskning’:

”(...) phenomenological research is phenomenological when it involves both
rich description of either the lifeworld or lived experience, and where the
researcher has adopted a special, open phenomenological attitude which at least
initially, refrains from importing external frameworks and sets aside

judgements about the realness of the phenomenon” (Finlay, 2012, s. 4).

Med andre ord guider dette undersggeren hen imod at kunne praesentere en forstielse

af fenomenet elevstemme sa fyldestgerende som muligt og s teet pa det oplevede som
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muligt, hvilket antceender eller opfordrer til at stille bestemte spergsmal i sammenhang
med det faglige felt, undersogelsen bevager sig indenfor — dvs. gymnasiepadagogik

og elevers stemme.

Saledes forlenger athandlingen, i1 kraft af dette hermeneutiske faeenomenologiske
erkendelsesgrundlag, dens empiriske undersogelse af fenomenet elevstemme med
afsat 1 gymnasieelevers levede erfaringer med ’at sige noget eller ikke sige noget’ og
knytter udforskningen til den praksisnare (gymnasie)verden. Fra dette stasted tilbydes
et indblik 1 gymnasieelevers prarefleksive, oplevede veren gennem undersogelsen af
deres stemmer.

Ved at lofte denne praksis ud af sin selvfolgelighed — kan undersogelsen potentielt set
fa oje pa forstielser, der ikke umiddelbart reflekteres i vores selvfelgelige og etablerede
omgang med fenomenet i gymnasiehverdagen. I denne analytiske, fanomenologisk
reducerende bevagelse betones det unikke eller seeregne frem for det abstrakte og
almene (Tanggaard & Brinkmann, 2010) (Moustakas, 1994), hvilket hos van Manen
(1990) (1997) handler om at opdage og kultivere det singulcere som det ene-staende i
den partikulcere situation.

I forlengelse heraf gar undersegelsen derfor pd en made forbi tilgangen til og
omgangen med de mader, vi lytter til eleverne pd 1 vores imedekommelse. Som fx
antagelsen fra det gymnasiepadagogiske felt, om at eleven reprasenteres i stemme.
For i1 stedet at udvide forstaelsen af elevers stemme ved at lytte til fenomenet
elevstemme i interessen for, at elevstemme er, og hvordan elevstemme manifesteres —
viser sig (selv). Undersogelsen af fenomenet elevstemme vagter derved elevstemmes
aktualitet — 1 et nu eller gjeblik for tale og/eller tavshed. Det vil sige, at den retter sin
opmarksomhed mod det, som sker i elevstemmes eksisteren som talende og/eller tavs.
Indeholdt i denne vagtning fremstar praksisfenomenologien i van Manens variant
saledes som en relevant og frugtbar metodisk tilgang, idet denne muligger en
undersogelsesproces, der kan bevage sig med en verensbaseret ontologisk sensitivitet
1 sin undersggelse af fenomenet. Heri kan dets tilherende meningsdannende materiale
opdages og beskrives.

I den hermeneutiske faenomenologiske tilgang leveres det metodiske grundlag for at
kunne igangsatte og gennemfore en empirisk undersogelse af fenomenet elevstemme,
der starter en undersggelse udenom de antagelser, der er forbundet med elevers stemme.

Udgangspunktet er dermed ikke allerede knyttet til eksisterende forstéelser af elevers
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stemme, hvad den reprasenterer, og hvilken funktion den har — hvilket tilsvarende
kunne veare tilfeldet, safremt elever skulle beskrive deres forstaelse af og hvordan de
forholder sig til deres stemme 1 gymnasieundervisning. Som folge af dette
praksisfenomenologiske videnskabsideal begyndes en undersggelse af elevstemme, og
derigennem indkredse, hvilke kendetegn feenomenet elevstemme kan have.

I fokus for udforskningen er elevstemme som faenomen i sig selv.

3.1.2. Ontologisk sensitivitet — fokus pa et fanomen

En ontologisk sensitivitet og adgangen til fanomenet elevstemme gives gennem elevers
beskrivelser af preerefleksive oplevelser af at vaere 1 fenomenet — at vaere i elevstemme.
Set 1 dette fenomenologiske perspektiv antages det netop, at fenomener fremtraeder a
priori menneskets bevidsthed, som kendes fra Merleau-Ponty (2009) og Husserl (2019)
derfor vil vise sig i1 en for-sproglig udgave — ikke blot for mennesket men ogsé

(i)gennem menneskets hverdagslige levede konkrete praksisser (Heidegger, 2007).

Mellemrumstanke 3
Det anbefales her at gare ophold 1 l&sningen, finde og lese videre i mellemrumstanke
3 ibilag 1: ”Det beerende afscet i van Manens undersagelsesfokus er den menneskelige

oplevelsesverden (...)"

I stedet for at fastholde et epistemologisk fokus opfordrer praksisfenomenologiens
grundleggende metodiske greb, epoché-reduktion, til etableringen af en ontologisk
sensitivitet. Det betyder ikke, at udfoldelsen af en ontologisk sensitivitet gennem
undersogelsen skal forstds som en afvisning og negligering af det epistemologiske
vaerende, men at en ontologisk sensitivitet, der i en videnskabelig folsomhed angér
forstéelse af elevstemmes eksisteren (dens ’virke’ og dens ’visninger’) er rettet mod en
for-begrebslig og fer-kulturel vaerens-baggrund, der konkret aktiveres i undersogerens
forbindelse til det empiriske materiale.
I tilgangen undgés, hvad vi ifelge Heidegger (2007) overser i den diskursive tilgang,
nemlig forstielsens afstandsleshed: Menneskets praktiske-faktiske sammenhang med
verden, hvori vi er kastet og udfolder en altid allerede forstaelse i vores veren:
”Gennem forstdelsen af verden er i-veaeren altid medforstaet, forstaelsen af
eksistensen som sddan er altid en forstdelse af verden” (Heidegger, 2007, s.
174).

110



I sin ophavelse af afstanden mellem mennesker og verden samt fokus pd menneskers
umiddelbare méde at vere 1 verden pa opstér et underseggelsespotentiale, der muligger
at lytte til og udfolde det vaerende som et feenomen (elevstemme) — *det som er’, hvilket
vil sige dets varen. Elevstemme som fanomen laegges ud 1 kraft af elevers
prerefleksive oplevelser/levede erfaringer af at vare-i-elevstemme. Det er der,
undersggelsen starter, og den er dermed i stand til at tilfgje et blik pa, at elevstemme er
— hvordan elevstemme leves og manifesterer sig i1 kendetegn, som tilherer netop det
feenomen.

Opretholdelsen af den ontologiske sensitivitet er derfor en slags udvidelse, der stér i
opposition til at strande ved elevstemme som et vaerende. Det vil sige som et objekt,
hvor udgangspunktet er et defineret vaerende, der star i forhold til noget andet givet en
symbolsk reprasentation.

Den praksisfaenomenologiske metodologi forbinder sig séledes til en fanomenologisk
erkendelsesteoretisk grundantagelse om, at det er muligt gennem undersogelse at *ga
til sagen selv’, fravristet det epistemologiske varende. Opnéelse af videnskabelig

indsigt forbindes til Heideggers udlaegning af fenomenologi som et begreb for metode:

”Udtrykket ’feenomenologi’ betyder primaert et metodebegreb. Det
karakteriserer ikke noget sagkonkret hvad som skulle udgere genstanden for
denne filosofiske forskning, men derimod forskningens Avordan.” (Heidegger,

2007, s. 48).

P& denne grundsetnings foranledning vendes undersogelsen af elevstemme saledes i
overensstemmelse med en ontologisk sensitivitet mod forbindelsen mellem
elevstemmers verende og varen. Det varende (det ontiske eller det, som faktisk er),
som viser sig for bevidstheden og kan ’fastholdes’ gennem det empiriske materiale;
elevers prerefleksive levede erfaringsbeskrivelser af at vaere 1 elevstemme giver adgang
til eller forbinder det vaerendes veeren: elevstemmes veren — feenomenet i sig selv.

I denne forbindelse mellem elevstemmes varende og varen opererer
undersogelsessporgsmélene: Hvordan oplever elever at sige noget eller ikke sige noget

i gymnasiet, samt hvordan manifesteres elevstemmer?

Den praksisfenomenologiske metodologiske stemthed forbindes hermed forst og

fremmest til udfoldelsen af ontologisk sensitivitet, der fordrer undersegerens evne til at
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stille sig ind’ 1 en feenomenologisk attentiveness, som initieres i det grundleggende

greb: epoché-reduktion.

3.1.3. Epoché-reduktion — at ’stille sig ind’ i Abenhed

En foruds®tning for en praksisfenomenologisk undersogelse ligger saledes i
forlengelse af et fokus pa fenomenet i sig selv og dets fremtraeden, som gives gennem
de menneskelige levede erfaringer. Epochéen initierer abenheden og satter
underspgelsens reducerende bevagelse i gang, hvilket samtidig kreever opagvelsen og
udfoldelsen af en slags ventende opmarksomhed — den fenomenologiske attentiveness
— hvilken van Manen havder igangsattes og holdes aben péd foranledning af epoché-

reduktion:

”(...) the reduction is not a technical procedure, rule, tactic, strategy, or a
determinate set of steps that we should apply to the phenomenon that is being
researched. Rather, the reduction is an attentive turning to the world when in an
open state of mind, effectuated by the epoché. It is because of this openness that

the insight may occur” (Manen M. v., 2014, s. 218).

Ved hjelp af epoché-reduktion indleder praksisfenomenologien sin egen made at gé
undersogelsesstien pd, som har blik for de meningsgivende gjeblikke 1 menneskers
levede erfaringer. Det handler om en opretholdelse og vedligeholdelse af den
tilgrundliggende abenhed.

Undervejs 1 undersogelsen sporges til, hvordan en genkendelig erfaring kan opleves,
hvilket vil sige, hvordan det konkrete faenomen leves i den menneskelige vearen i
verden, og fokus ligger pa fenomenets seregenhed eller unikhed — pa det, som geor
netop et fanomen eller en situation til, *hvad det er’.

Formalet med epoché hentes i det Husserlske grundprincip; ved at satte parentes om
forforstaelse og fordomme konfronteres og undgas det antagelige, oplagte og
ligefremme — de selvfolgeligheder og tilgaengelige forklaringer, som udtrykkes i vores
diskursive praksis, begrebsliggerelser, forstaelser og tenkning. I trdd med ambitionen
om udvidelse eller overskridelse heraf undgas det at etablere kategorier, som kan

omslutte og indeslutte fenomenet pad bekostning af abenheden overfor dets
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fremtraedelse i sin umiddelbarhed og egenhed — fenomenets tilherende og saregne

kendetegn.

Van Manen (2014) forlenger den Husserlske forstdelse af epoché 1 den
praksisfenomenologiske tilgang, der i undersogelsesprocessens udevelse af reduktion
initierer adbenhed gennem fire dimensioner af fenomenologisk attentiveness: undring,

suspension, konkrethed og tilgang:

Abenhed gives gennem epoché-reduktion og gives gennem:

1) Undring, der é&bner for den heuristiske dimension, hvor antagelser og
selvfolgeligheder s&ttes 1 parentes.

2) Suspension af blikket dbner for et atopia, et ikke-sted for blikkets rettethed, i hvilket
sted de subjektive meninger, onsker, fortolkninger og forklaringer sattes i parentes.

3) Konkrethed, abner for det erfaringsbaserede levede liv, hvor teori sattes i parentes.
4) Tilgang, abner for den metodologiske dimension, hvor metode, kategorier, strategier

og teknikker sattes i parentes (Manen M. v., 2014).

I athandlingen er det valgt at omdobe dimension 2, van Manens (2014) betegnelse
abenhed til suspension. Betegnelsen suspension, som Masschelein (2010) henviser til 1
sin refleksion over maden at opgve sin underseggende bevidsthed pé (blikkets rettethed
mod, hvad sker i1 verden, og hvordan denne er knyttet til positioner og perspektiver),
raffinerer epoché-reduktionens overordnede tilstrebte &benhed forstdet som
feenomenologisk attentiveness og vurderes derfor relevant og tydeliggerende 1 denne
sammenhang.

At vaere opmerksom/to pay attention er noget mere end at vere bevidst eller blive klar

over noget. Han skriver herom:

”(...) it is not about arriving at a liberated or critical view, but about liberating
or displacing our view. It is not about becoming conscious or aware, but about
becoming attentive, about paying attention. Consciousness is the state of mind
of a subject that has or constitutes an object(ive) and aims at knowledge.
Attention is the state of mind in which the subject and object is brought into

play. It is a state of mind which opens up to the world in such a way that the
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world can present itself to me (that I can ‘come’ to see) and I can be

transformed” (Masschelein J. , 2010, s. 44).

Dimension 2, forstaet som suspension af blikket, handler dermed om at kunne veere 1
attentiveness pa en mdde, der fremkalder en oplevet praktisk og ikke-teoretisk frihed,
der muligger undersogerens selv-forflytning. Det vil sige et frit rum for undersogelse,
hvori konkret &ndring af undersegerens position og den aktuelle verden vi befinder os
1, gores mulig og stimulerer fremdrift.

Denne form for suspension af blikket fordrer en metodisk undersegelsesproces, der
etablerer mulighed for at bringe undersegeren selv ud af position, hvor objekt og
subjekt ’is brought into play’ — og dette gores ved at engagere sig 1
underspgelsesaktiviteten ved at forbinde sig ”(...) to the present, to what is present”
(Ibid s. 45) og ikke kun betragte eller se fra en allerede opsat udkigspost.

I denne forbindelse ligger potentialet for indsigt netop i oplevelsen af, hvad der treenger
igennem, hvad viser sig for undersogeren — dvs. opdagelse af det, undersogeren rent
faktisk ser, det som bliver synligt for undersegeren. Heri ligger undersogelsens
bevaegelighed som en samtidig modtagelig attentiveness, der indeholdes 1 det

filosofiske spargende og reducerende element.

Omdebningen af dimension 2 tilfejer heraf to vesentlige pointer til den
praksisfenomenologiske metodologi, der har betydning for undersggerens metodiske
fodfaeste:

I suspensionen af blikket understreger den ene pointe opdagelsens ’at {4 gje pa’, hvilket
fremhaver overvejelser over blikkets betydning for erkendelse og bestemmelsen af *det
synlige’. Det handler om at abne sig for en modtagende forbindelse i suspension af
blikket, hvori ingen intention eller ensker hersker, men fraveret af samme. Dette
intentionelle fraveer kan umiddelbart synes som en forskningsmetodisk kortslutning,
der i sidste ende kun vil fere til praesentation af et undersogelsesresultat, som afspejler
tilfeeldige fund.

Suspension af blikket er dermed forudsatning for fenomenologisk attentiveness, hvis
potentiale netop ligger i opmarksomhedstilstandens indbyggede dbning for, hvad der

viser sig som ’sig selv’ — ...as evidence” (Ibid. s. 48).
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Den anden pointe styrker den praksisfenomenologiske indstillen — epoché-reduktion,
som et metodisk ’betingelseslost’ dbnende greb. Suspension af blikket indeberer, at
safremt vi vil tilstraebe ikke kun at frigere eller stimulere kritiske perspektiver (mader
at se pd) men ogsa vil vaere 1 stand til at involvere os med verden, ma vi forsgge os med

undersogelsespraksisser, der ikke er,

”(...) dependent on method, but relies on discipline; it does not require a rich
methodology, but asks for (...) practices, which allows us to expose ourselves,

practices, which bring us onto the street, displace us” (Ibid. s. 44).

Underspgeren md med andre ord turde overgive sig til undersogelsesojeblikkets
bevageligheds fylde med muligheden for at blive smittet, ramt eller berert af
feenomenet eller situationen. At vaere 1 attention er at vere til stede 1 nuet, hvor noget

bliver synligt for underseggeren, og undersggeren ser, herer og/eller mearker noget.

Hermed kan det fastslés, at epoché-reduktion er et kraeevende greb. At forestille sig en
total tilstand af uvidenhed forekommer narmest som en umulighed. I stedet er det
vigtigt fx 1 forhold til dimension 1 og 3, undring og konkrethed, at betragte
forforstaelser som aktive for indsigt, hvilket indebearer, at epoché-reduktion ogsa
skerper en  selv-reflekterende =~ opmarksomhed, der  gennem  hele
undersogelsesprocessen kontinuerligt konfronterer og konsulterer de eksisterende
forforstéelser i malet om at opna forstielse. Som Gadamer skriver, gives der ikke nogen
”fuldstendig fordomsfri forstdelse, hvor meget end vores vilje til erkendelse ma stile

mod at undgé vores fordommes tryllekreds” (2004, s. 461).

Epochéen aktiverer sdledes en slags modtagelighed i de fire dimensioner, hvori
underspgeren kan abne sig for den erfaringsmassige og oplevede verden, der sa vidt
muligt oph@ver de eventuelle hindringer, som kan std i vejen for at udfolde de
reducerende bevaegelser. Abenheden angér siledes ikke en blind tro p4 etablering af en
slags direkte adgang til faenomenet, men en opmarksomhed i de gjeblikke, hvor
forforstéelser og fordomme ’giver lyd’ undervejs, hvilket saledes kraver refleksion,

suspension og deraf abning pa ny.

115



3.1.4. Fenomenologisk attentiveness — det metodiske holdepunkt

I forlengelse af ovenstdende handler udforskningsprocessens fanomenologiske
attentiveness om at veere bevidst om de spergsmal, undersggeren kan stille sig selv som:
hvorfor tenker jeg nu dette, hvad kan det henge sammen med, og viser denne bid
materiale tilbage til fenomenet eller snarere noget andet? Disse spergsmal udtrykker
den tilhererende (selv)-reflekterende opmarksomhed, som er en metodologisk preemis
1 den praksisfenomenologiske undersogelse, der henger sammen med konfrontationen

af ’vores fordommes tryllekreds’:

”Phenomenology engages a radical or hyper reflection by including its own

reflectivity in its reflective investigations” (Manen M. v., 2014, s. 226).

P& dette refleksive punkt forsterkes metodens hermeneutiske element, og den
Husserlske epoché bliver mindre relevant. I den hermeneutiske forbindelse hanger
forstaelse sammen med erfaringer og perspektiver, der indeberer fortolkning, hvor
mening ikke kan fikseres eller afgrenses til en statisk storrelse. Det meningsdannende

materiale, der viser sig, stober forstaelse, og denne ma derfor reflekteres.

Den metodiske fremgangsmade ma bygges ud af og i selve undersogelsesprocessens
gennemlob, der samtidig indeberer refleksion og mulige gentenkninger af de
selvsamme sporgsmal, hvis formdl er at stabilisere det metodiske grundlag — de
spergsmal, der stilles i den reducerende tilbage-visen for at sikre en fenomenologisk

refleksion.

Abenhed kan derfor siges at daekke over alle fire dimensioner: undring, suspension,
konkrethed og tilgang og ikke kun dimension 2 (ifelge van Manen).

At stille ’sig’ ind (eller maske snarere indstillen) i fanomenologisk attentiveness sker
pa foranledning af epoché, der forankrer grebet epoché-reduktion som den
feenomenologiske attentiveness (Finlay, 2012) (Manen M. v., 2014).

Gennem hele undersogelsesprocessen bliver denne form for dabenhed det metodiske
holdepunkt, der fastholder undersegelsens kontinuerlige fokus pa de konkrete levede
liv — det oplevelsesrige materiale, verden bugner af og er vart for i sit potentiale for

undersogelse.
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3.1.5. De levede erfaringers pra-refleksive potentiale

Praksisfenomenologien reflekterer det forvidenskabelige, dvs. "life as we live”, eller
(gennem)levede liv gennem den fenomenologiske attentiveness, hvilket stiller krav til
kvaliteten af et oplevelsesrigt empirisk materiale. Det handler om at forankre
underseggelsen i menneskers praerefleksive levede erfaringer af/med faenomenet som det

materiale, der giver mulighed for at tilbage-vise til fenomenet selv.

”Any research which does not have at its core the description of “’the things in
their appearing” which focuses experience as lived cannot be considered

phenomenological” (Finlay, 2012, s. 3).

Safremt undersogelsen skal indfange dette praerefleksive niveau, ma det empiriske
materiale derfor forst og fremmest etablere mulighed for at pdbegynde en undersogelse,
som overskrider det, vi kan beskrive med ord, se og here i menneskelig adfaerd.

Og fra en undersogelsesposition, der haevder at kunne indfange det menneskelige
oplevede niveau, bliver det prerefleksive fokus derfor afgerende. Idet menneskelige
levede erfaringer ikke lader sig male eller observere, men kun fortelle eller referere
retrospektivt, ma adgangen hertil skabes gennem menneskets hukommelse og
bevidsthed og beskrivelser herfra. Dermed udgeres det empiriske materiale paradoksalt
nok af det diskursivt medierede (beskrivelser af levede erfaringer) — det, som
feenomenologien ellers netop vil undgé at forblive i. S& hvordan lader det sig 1 det hele
taget gore at ’ga til sagen selv’ — at undersoge et fenomen i sig se/v? Hvordan tages
forbehold for menneskets egne bindinger til symboler og de sproglige
begrebsliggerelser, sdledes at fenomenet i sig selv geres tilgaengeligt for forstaelse og
beskrivelse, kunne der ogsa sperges?

Elevstemmer vil kunne undersgges gennem elevers erindringer og konkret gennem
deres beskrivelser af levede erfaringer af at sige noget eller ikke sige noget. Det handler
om at kunne genkalde og genbeskrive vores egne levede erfaringer, men uden at *blande
os selv, vores kultur og historie ind i beskrivelsen’, s& faenomenet kan traede frem eller
vise sig.

Det vil sige, at ved at kalde oplevelser af at vere i elevstemme frem kan undersegelsen
indfange det nu eller en given sandhedshandelse, sagt med Gadamers (2004) ord, for
elevstemmes tale eller tavshed — situationens gjeblik — og fortelle denne levede erfaring

frem. Det handler om at beskrive situationen, naermest som om vi igen befandt os i den
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givne situations nu, for dernast at ’genafspille’ dette nu i beskrivelse uden at skabe
afstand til det. Vel vidende at dette nu aldrig kan indfanges. S& snart vi setter det pa
ord, er det allerede forsvundet, vi kommer for sent, ”’nar vi ensker at vide, hvad vi skal
tro” (Gadamer, 2004, s. 461).

Pé trods af dette forseges det alligevel metodisk at minimere afstanden mellem det
varende og varen gennem indhentning af beskrivelser af levede erfaringer, hvori det
kan siges, at nu’et (gen)opstar i1 gjeblikket for afspilning som et nyt nu. Et forsinket,
men genskabt nu, der ligger sa tet pd det oplevede som muligt. Dermed stilles krav til
indsamlingsmetoder, der kan frembringe elevers prae-refleksive beskrivelser af
oplevelser med elevstemmer, som de oplevede dem, og som de fandt sted.

Herfra gives det empiriske materiale: levede erfaringsbeskrivelser af gjeblikke af
elevstemme. Heri ligger potentialet for undersegelse og den mulighed, vi har for at

neerme os det preerefleksive oplevede nu, som engang var (se afsnit 4.2.1.).

3.2. Praksisfaanomenologiens metodiske greb — reduktion

At lytte til og fa oje pa mening tilherer metodens reducerende element, som igangsetter
analysen. I reduktionen foretages en tilbage-visen til fenomenet, hvilket gores muligt
gennem udlegningen af fanomenet, der er *fastholdt’ i de levede erfaringsbeskrivelser.
Selvsagt efterleves den egentlige reduktion som en reduktion af det egentlige, altsa en
tilbage-visen der henvender sig til og tydeligger fenomenets seregenhed — det, som
treeder frem eller giver sig selv 1 sin singularitet. Denne reducerende bevagelse er ikke
at forveksle med reduktionisme som en udligning af forskel, abstrahering, kodning eller
en slags ’afkortning’. Samtidig er der heller ikke tale om begrebsanalyse — reduktionens
beveagelse formar ikke pa fyldestgerende vis at tydeliggere eller klarleegge sproglige
grenselinjer ved fenomenet, eller hvordan et feanomens begrebsliggerelse bliver brugt
1 forskellige kontekster.

De reducerende bevagelser forsgger at nerme sig faenomenet i beskrivelser, som kan
give eksemplariske billeder af fenomenet, der kan forstds som imitationer af
meningsfuldhed. I denne bestrabelse handler det dermed om, hvorvidt de levede
erfaringsbeskrivelser gor det muligt for undersegeren at resonere med materialet. Fx
kan der sporges til et enkelt ord, setning eller afsnit, hvorvidt disse ’billeder’ af levede
erfaringer er genkendelige og vaekker de til noget unikt ved den menneskelige erfaring?

Dvs. det handler om at genkendelse retter sig mod en ’lighed” med oplevet mening —
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altsa en genkendelighed, der kan fornemmes via en ’eksistentiel frekvens’ og samtidig
fascinere eller prikke til en allerede etableret forstaelse af eller viden om fanomenet.

Med andre ord er der tale om en forstaelse af reduktion som et metodisk greb, der er
sensitiv overfor, at en bevagelighed opstiar i en resonans mellem undersoger og
empirisk materiale, hvilket skarper tiltroen til undersegerens udevelse af dbenhed og

fornemmelse for fanomenet i foretagelse af den egentlige reduktion.

Ifolge van Manen (2014, s. 228) findes der 1 den filosofiske, fanomenologiske litteratur
fem versioner af den egentlige reduktion: Den eidetiske, den ontologiske, den etiske,
den radikale og den oprindelige, der hver iser i kraft af bevagelsen pd samme tid
reducerer og udfolder kilderne af mening i1 deres meningsfuldhed samt forbinder dem

til en eller flere af de fem versioner:

Den eidetiske reduktion er inspireret af Husserl og fokuserer pa, hvad der er unikt for
feenomenet. Hvad siger denne levede erfaringsbeskrivelse om faenomenets eidos?
Reduktionens fokus ligger pa de meningsgivende kilder, som lyser gladende op.

Den ontologiske reduktion er inspireret af Heidegger og raekker leengere end den
Husserlske forstaelse af reduktion, der indfanger faenomenets eidos, som det
konstitueres for bevidstheden. Ifelge Heidegger er der mere end det, som fremtrader
for os i erfaringen som en bevidsthedsakt. At forstd et fanomen er at strebe efter at
forsta ’the ontological mode of being of the being (meaning) of that phenomenon”
(Manen M. v., 2014, s. 231). Reduktionens fokus ligger pd de mulige méder af
tilstedevaeren, som varen tilbyder.

Den etiske reduktion er inspireret af Levinas og anses som varende forud for bide
Husserls *primal impression’ og Heideggers Dasein og ’being of being’, dvs.: Levinas
havder, at Heideggers ontologi ikke kan hindtere spergsmalet om, hvad som ligger
hindsides varen eller meningen af, hvad der kan vere andet end varen. Reduktionens
fokus ligger pd medet med den Anden eller det fremmede som et grundvilkar for
forstaelse af vores eksistens.

Den radikale reduktion er inspireret af Marion og har fokus pd maden, hvorpd
feenomenet viser sig som sig selv. Denne reduktion betragtes som en ’tredje form’ efter
den eidetiske og ontologiske, som anses for at gd forud i undersegelsen.

Reduktionens fokus bryder med intentionalitet og ligger ikke pa eidos men snarere pa

“hvordan”, dvs. hvordan fenomenet kommer til syne — fenomenets geren.
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Den oprindelige reduktion ligger 1 forlengelse af Heideggers ’inceptuelle’ tenkning,
som pa foranledning af epochéens dbenhed muligger fornemmelsen for den levede
erfarings oprindelighed. Reduktionens fokus gives (maske) i tilliden til den aktive

passive venten og livsverdenens poetiske indhold som ’flashes of insight’.

Felles for de fem reducerende bevegelser gelder, at bevageligheden ikke altid kan
forberedes og kontrolleres hen mod foretagelsen af en bestemt reduktion. Versionerne
kan pé den ene side ses som adskilte og uforenelige og pa den anden side supplerende
og overlappende, og da den reducerende bevegelse etableres gennem metodens
filosofiske og filologiske aspekter, som indeberer undersggerens lytten og venten,
venten og skriven, vil bevagelsen rumme en vis uvished men ogsa tdlmodighed, ift.
hvilke(n) reduktion der skal foretages. I det reducerende arbejde fra medet med de
levede erfaringsbeskrivelser til fremstillingen af elevstemmes faenomen og
fenomenologi vil det mest sandsynlige derfor vere, at reduktionerne vil blande sig i de
reducerende bevagelser i stedet for at fremstd som rene og adskilte reduktioner. At
opdage mening i materialet er en kontinuerlig reducerende bevagelse, der opstar i

’samtalen’ med materialet og bevarer muligheden for at naerme sig fanomenet.

Reduktion er at tilbage-vise til det meningsdannende materiale

Om end de fem egentlige reduktioner tilbage-viser til fenomenet pa hver sin vis, er
adskillelsen mellem dem til tider vanskelig. Der er fx forskel pa, om der foretages en
eidetisk reduktion eller en oprindelig reduktion, i forhold til hvilken bestemmelse af
mening fenomenet legger ud, og som efterfolgende forseges indfanget og beskrevet.
(Hertil kommer naturligvis ogsa kvaliteten af det empiriske materiale, dvs. hvor
oplevelsesrigt det viser sig at vare for at kunne foretage reduktioner).

Vanskeligheden forbindes til reduktionernes indbyrdes forvikling, og netop den
feenomenologiske bestemmelse af mening ma saledes ogsa foretages i vurdering af,

hvilken reduktion der skal danne forgrund.

Atreducere ved at tilbage-vise er netop en beveegelse, som udvider og folder fanomenet
ud i denne uorden i stedet for at indsnavre — herigennem vises faenomenets
meningsgivende fyldighed. Og denne meningsgivende fylde vil med hjelp fra den
reducerende bevagelses vellykkede forseg kunne dukke op, prasentere sig og lade sig

vise 1 det fanomenologiske eksempel — dvs. anekdoten.
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Dette betyder, at det videnspotentiale, som indeholdes i og kastes af undersegelsen af
feenomenet elevstemme, indfanges i de levede erfaringsbeskrivelsers udlegning og
opfores i de ferste analytiske reducerende bevaegelser: anekdotekonstruktion og
tematisering savel som 1 den efterfelgende faenomenologiske reflekterende tekst. Den
giver sig til kende i1 en vidensform, som primert retter sig mod en ’pathic knowing’,
der distancerer sig fra kognitiv, intellektuel eller teknisk viden — forstielsen er ikke
diagnostisk eller prognostisk, der baserer sig pa rationelle faktorer. Den ’patiske

vidensform’

”(...) is more difficult to understand, since it refers to the immediately felt
presence of experience. While gnostic pertains to knowledge and implies
judgment, maxim, and opinion; pathic pertains to pathos, meaning the quality

that arouses experiential understanding” (Manen M. v., 2014, s. 268).

I bestreebelsen pa at lade den faenomenologiske refleksions resultat emulere med den
prerefleksive levede mening resultaterne heraf vises i anekdoterne vel vidende, at de
aldrig kan opné en jeevnbyrdig status med oplevelsen og derfor altid vil strande ved den

mulige beskrivelse.

3.2.1 Fenomenets udlegning i de levede erfaringsbeskrivelser

Som det fremgér af ovenstidende, skabes en grundleggende forbindelse i en
praksisfenomenologisk udforskningsproces dermed mellem det fanomenologiske
undersogelsessporgsmél og et indsamlet materiale bestdende af oplevelsesrige levede
erfaringsbeskrivelser knyttet til et bestemt nu. Lykkes etableringen af denne
forbindelse, leverer det empiriske materiale udgangspunktet for foretagelse af de

reducerende bevagelser samt den fenomenologiske reflekterende skrivning.

I de levede erfaringsbeskrivelser udlegges fanomenet knyttet til oplevelser som en
varen 1 verden, der i beskrivelserne heraf bevidst artikulerer det, som er forstéet prae-
refleksivt. Der er hermed tale om et empirisk materiale, der preesenterer empiriske
faktiske beskrivelser af fenomenet.

Det kan séledes siges, at de levede erfaringsbeskrivelser i sig selv barer spergsmalene,

der bringes til tale, nar ”Den der ensker at forstd, ma altsa ga spergende bag om det
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sagte. Han ma forsta det som et svar, ud fra et spergsmaél, som det er svar pa” (Gadamer,
2004, s. 351). Spergsmal kommer for svar, ellers kan de blot regnes for antagelser,
kunne man ogsé sige.

Hermed er fanomenets iboende forstielse henlagt til analysen af den levede
erfaringsbeskrivelse. Der skelnes her mellem, hvad der kommer til syne (appearance,
manifestationer), og hvad der ligger til grund herfor (essence, eksisteren) (Manen M.
v., 1997), men med overbevisningen om deres forbindelse — netop, at det, som
fremstilles 1 ordet/beskrivelsen, herer med til dets egen veren.

Det vil sige, at det at komme til orde betyder ikke, at noget andet viser sig, men at

meningen er indeholdt i det sagte og dermed ’synlig’ i kraft heraf.

At vinde metodisk fodfeste i fenomenologisk attentivenes

Den fenomenologiske overbevisning om, at eksistensen af menneskelig levet mening
kan nermes og forstds gennem en faenomenologisk attentiveness i medet med de levede
erfaringsbeskrivelser, forbindes til to aspekter — et filosofisk og et filologisk:

En filosofisk sporgen, som ledsages af en konstant filologisk opmceerksomhed, der
indeberer et vokativt fokus.

I bedste fald formas det gennem begge aspekter at knytte an til en “feeling
understanding”, der kan viderebringes ind i en fenomenologisk reflekterende skrivning
(dvs. resultere 1 det ’endelige’ videnskabelige produkt), hvori undersegelse/erkendelse
og formidling smelter sammen i1 udfoldelsen af faenomenets kendetegn — dvs.
frembringer elevstemmes mulige beskrivelser eller elevstemmes faenomenologi.
Gennem de mulige beskrivelsers sproglige indpakning, udtrykt i1 anekdoten og
fenomenologisk reflekterende skrivning, indeholdes en narhed eller intimitet med
feenomenet, der raekker videre end til en forstdelse indenfor det epistemologiske

varende. Ideelt set praesenteres fanomenet i opforsel, sdledes at:

”The ”speaking” of language gives us the feeling that we are brought ”in touch”
with something and thus “’see” something in a manner that is revealing of its

experiential sense” (Manen M. v., 2014, s. 249).

Eller en opforsel af fenomenets kendetegn geldende som det eksempel, der formidler
et fastfrosset gjeblik for fenomenets fremtreedelse, som vil vere i stand til at veekke til

en eksistentiel genkendelse og fascination.
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Det filosofiske aspekt — at lytte og vente
At befinde sig 1 det filosofiske aspekt af attentiveness er sammenligneligt med det, som

kan opleves i lase- og skriveprocesser:

”Just as in reading a compelling story the self of the reader seems to have slipped
away, so in the act of writing the ‘self” has become partially erased” (Manen M.

,2002, 5. 2).

Uagtet at van Manen her reflekterer fenomenologisk reflekterende skrivning, henviser
det til noget grundleeggende 1 forhold til at befinde sig i attentiveness. At vere i
suspensionens tdlmodige og tillidsfulde opmarksomhedstilstand, der gribes af
attentiveness (fra fransk: attendre betyder at vente) er frigerende, som en slags aktiv
passiv venten pa det, som viser sig (Masschelein J. , 2010). Venten er vigtig, idet
suspension ikke kan villes, men fremkaldes i modet eller rummet, hvori undersogeren
befinder og bevager sig i den tomhed mellem empirisk materiale, fanomen, teori og
metode, hvis frie sted stimulerer en sensitivitet overfor det, der ikke forventes eller
vides péd forhand. Det atopos, hvor noget (maske) alligevel vibrerer; kalder, kradser,
pirrer i materialet, som nar: ”(...) the writer dwells in the space that the world opens

up” (Manen M. , 2002, s. 2).

Tilliden til, at noget er, og at veeren tilbyder meningsfuldhed, eksisterer og giver sig til
kende, stadfaestes hermed 1i tiltro til venten i sig selv uden egentlig at kunne vide, hvad
der ventes pd, men lader opmarksomhedstilstanden bringe objekt og subjekt ’into
play’.

Denne dwelling som lyttende opmarksomhedstilstand bestar dermed 1 at lade sig abne
uden for parentesen i og overfor dette ’tomme’ rums vibrationer siledes forstaet, at man
kan “rammes af undring” (jf. flash of insight).

I undersogerens venten initieres med andre ord en slags vibration mellem epoché og
tomhed, hvis fornemmelse herfor kan tenkes og beskrives i en sammenligning med
Bachelards (1994) forstéelse af livsverdenen som poetisk: I ”The poetics of space”
fremhaver han, hvad poesien er i stand til. I menneskets mode med et digt (det
poetiske/et poetisk billede) losnes alle kausale bindinger i en form for kreativitet, der
fremkalder det uventede — det vides ikke, hvad der kommer til at ske, men det, at

kontakten eller forbindelsen til digtet bevares, indikerer friheden til at beveaege sig
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indenfor uvisheden. Det uventede opstir og dernast fornemmes en slags genkendelse.
Ikke forstaet som konventionel identifikation (overensstemmelser af traek, holdninger
og verdier hos andre, der harmonerer med egen selvopfattelse) men som en
genkendelighed, der rekker ud over eller transcenderer det individuelle. Denne
fornemmelse for det alment genkendelige folder sig ud i digtets billedskabende
potentiale, der giver vibrationen sin anledning, fra hvilken vi kan rammes: Primcert
opstar en reverberation (genlyd/genklang) som er en umiddelbar oplevet tilbagestraling
af vaeren og sekundcert afledt af reverberationen, veekkes resonans (klangbund) som en
personlig oplevelse af klangbund med veren i sig selv, der fanomenologisk udtrykt,
bringer dig i1 kontakt med oplevelsens mest fundamentale aspekt, for den er tillagt

antagelser og viden.

Den praksisfenomenologiske metodiske pointe er her, at ved at betragte livsverdenen
som poetisk af undersggeren, aktiveres imagination. Det vil sige, det poetiske billede
vaekker 1 reverberationen (genlyd/genklang) det, som befinder sig i "hjernet af® det
rationelle, almindelige, hverdagsagtige, forventede og kontrollerede. Selvom empirisk
indsamlet materiale sjeldent kommer i1 form af poesi, er det poetiske blik pa
livsverdenen i dens abenhed overfor omgivelserne trods alt sammenligneligt og
anvendeligt, idet madet med det empiriske materiale og handteringen heraf reflekteres
feenomenologisk.

Ovenstaende betyder, at opmarksomheden fanges af det, som ligger lige for og
samtidig treekker trade tilbage til det oprindelige — i en tilbagevenden til oplevelsens
mest fundamentale aspekt — vaeren, som strommer undersogeren 1 mede. Det filosofiske
aspekts lytning og venten kan siledes fremkalde en spergen, der grundleeggende drives
af at opholde sig ved et mede med det-endnu-ikke-sete eller endnu-ikke-sagte for at
opna indsigt.

Dette kan ske i den fenomenologiske attentiveness, der rader og regerer, for interessen
for fenomenet styres af kultur eller kategorier, som influerer en fortolkningsretning. I
denne faenomenologiske attentiveness er imaginationen fri. Samtidig frigeres heri
bandene til den personlige, specifikke historie.

Sagt med andre ord, medet mellem undersgger og materiale lader vibrationen rade,
hvori mulighed for forstielse af fanomenet foreres som en gave, der kan modtages.
For undersegeren handler det konkret om at kunne satte sig i en [lyttende

opmeerksomhedstilstand ved gennemlasningen af det empiriske materiale. At vare
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attentive 1 en slags passiv venten, under leesningen af de levede erfaringsbeskrivelser.
Dette mede vil 1 denne attentiveness’ aktivering potentielt set kunne skabe
reverbaration og resonans, der til sammenligning med poesien kan virke udvidende for
forstaelsen — altsa potentielt skabe plads for noget andet end en billedskabelse, der
vakker hukommelsen, og en mimisk reproduktion af noget allerede kendt. Med andre
ord, ved at vente, lytte, genlase og vente kan en forstaelse, der ligger udenfor summen
af undersggerens egne erfaringer og historik, opnéds gennem fornemmelsen af en frihed

til at kunne virke kreativt og producerende i1 den videnskabelige proces.

Det filologiske aspekt, et vokativt fokus — at vente og skrive
”Phenomenological analysis that involves nonintentional meaning will be
guided by vocative elements of language. They invoke meaning that is felt
immediately but not grasped as knowledge or concepts.” (Manen M. v., 2014,
s. 64).

Forbindelsen mellem den fznomenologiske attentiveness og en faenomenologisk
reflekterende skrivning er et afgerende led 1 den videnskabelige proces, hvor indsigt
opnés 1 bevagelser mellem ’concept og incept’ (Manen M. v., 2014, s. 237-239).
Inceptuel tenkning adskiller sig fra konceptuel tenkning. Hvor konceptuel tenkning,
som fx kan identificeres i sociologisk orienteret grounded theory, er optaget af
forklarende, processuel, adferdsmaessig mening ligesom den kulturspecifikke
synsvinkel i etnografi er optaget af emisk mening, er inceptuel tenkning forbundet til
et begrebs indbegreb. Det vil sige, adgangen til fenomenet gennem beskrivelser af de
menneskelige levede erfaringer etableres ud fra en forstdelse af, at meningen ogsa gives
gennem mere, end hvad et begreb som en abstrakt reprasentation af et fanomen er i
stand til at beskrive 1 sin symbolske henvisning. Hvad et begreb som regel gor er at
generalisere fra det partikulere til det generelle, hvorimod: ”An Inbegriff evokes the
richness and uniqueness of the particularity of meaning (...) the Inbegrift singularizes”

(Ibid. s. 237).

Dette vokative fokus fastholder undersggeren i den vedvarende attentive lytning, der i
sin overbevisning om, at den iboende mening kan fortelles gennem begrebers
indbegreb. Samtidig rettes fokus pa sprogets vokative side, der pa den ene side afspejler

den reflekterende skriveproces som en ikke-rationel proces, hvor malet er at udtrykke
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ikke-kognitive, uudsigelige og stemningsgivende (patos/pathic) sider af
meningsfuldhed, som forbindes til fenomenet. Og pa den anden side udfolder den en
systematisk, rationel proces, hvilken udforsker det meningsdannende materiale knyttet
til fenomenet. Ifolge van Manen er: (...) the expressive method of the vocative, (...)
probably the most challenging dimension of the phenomenological process” (Ibid. s.

240).

Ikke desto mindre forseger den fanomenologiske reflekterende skrivning ved hjelp af
den attentive lytning at né til og hvirvle den prae-refleksive levede erfarings substrat op
(Manen M. v., 2014) i forhdbningen om at en laser kan fascineres i genkendelse af
fenomenet. Med andre ord, det handler om at kunne lytte til OG udfolde den
oprindelige mening i en vidensskabelse, som er tet forbundet til menneskelige levede
konkrete praksisser: Praksisfenomenologien is for practice and of practice” (Manen
M. v., 2014, s. 15), hvorimellem tomhedens endnu-ikke-herte eller endnu-ikke-sete kan
vise sig og gives et udtryk, der i genkendelse og fascination udvider forstielse og kan
abne for nye spergsmal.

I denne undersogelses konkrete sammenhang betyder det, at interessen samles om
gymnasieelevers hverdagsliv i gymnasiet. Men samtidig er det ogsa i kraft af dette

gymnasiehverdagsliv, vi kan lytte til poesien 1 livsverdensperspektivet.

Den fenomenologiske attentiveness skaber et sted, hvor undersggeren befinder sig i
den ontologiske sensitivitet — lyttende, ventende og ventende skrivende, som et udtryk
for bevagelser 1 mellemrummet mellem epoché og tomhed. Selve det vibrerende

mellemrum, som kan abne sig som thinking-spaces 1 et nu, hvori,

”(...) an epistemological after-awareness of processuality, a second order
deriviative activity, always kicking in just a little too late to capture the

ontogenetic movement of thought” (McComack, 2008, s. 3).
Det handler om at lade tom-rummet som thinking-space opstd i reverberation og

resonans, der stimulerer: “(...) the co-intensive sensing, in affective dynamic terms, of

the creative processuality” (Ibid.).
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Noget vibrerer, der fornemmes og markes, sa det skubber til opdagende teenkning: Sagt

med Deleuzes ord:

”Something in the world forces us to think. This something is an object not of
recognition but of a fundamental encounter. What is encountered may be
Socrates, a temple or a demon. It may be grasped in a range of affective tones:
wonder, love hatred, suffering. In whichever tone, its primary characteristic is
that it can only be sensed. In this sense it is opposed to recognition” (1994, s.

139).

I forlengelse af disse tre citater bliver det vigtigt at understrege, at det som
underspgelsen forhabentlig er i stand til at fremkalde hos underseggeren og kaste af sig,
netop handler om en fascinerende genkendelse, hvilket indeholder en dobbelthed, eller
en form for modsetning, som Deleuze fremhaver. Nemlig at noget kan vakke til
genkendelse og omfavnes — ikke som en opnaet indsigt pa vegne af en epistemologisk
opmerksomhed, men i sansning og affektive toner. Det handler om, at
genkendeligheden ogsd indeholder noget fremmed eller andet, der ikke blot kan lade
forstéelsen legge sig til rette i behagelig identifikation.

Med andre ord samles undersegelsens fokus om den menneskelige levede mening
gennem de filosofiske og filologiske aspekter, som de to grundlaeggende aspekter ved
den fenomenologiske attentiveness, hvis stemnings- og folelsesvaekkende vibration

kan fremkalde indsigt.

3.2.2. Feenomenologisk reflekterende skrivning

De mulige beskrivelser af fanomenet bliver (ikke overraskende) ogsa til 1 kraft af
undersogerens attentiveness og dennes evne til at befinde sig i de reducerende
beveagelser, som initieres gennem det feenomenologiske sporgsméil, de empiriske
aktiviteter og medet med det empiriske materiale: Rummet — hvori skrivningen

udfoldes og satter sig sammen af ord til s@tninger.

”(...) the research Is the writing. Even the activities of phenomenological

interviewing, gathering experiential material, thematic reflection involved in
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the epoché and the reduction, and the philology of the vocative are textually-

sensitive practices” (Manen M. v., 2014, s. 389)

Og de mulige beskrivelser er netop mulige, idet det mulige ma forstds, som hvad der
ved fenomenet er plausibelt. Det sand-synlige, som af lesere hoster genkendelighed

og fascination.

Den fenomenologiske reflekterende skrivning kommer i denne athandling iser til
udtryk gennem anekdotekonstruktionen og i de mulige beskrivelser af fenomenet 1
kapitel 5. Samtidig skal hele afhandlingens samtalende karakter betragtes som et udtryk
for fenomenologisk reflekterende skrivning.

I den faenomenologiske reflekterende skrivning kan udforskningen videreferes, med
inddragelse af ’insight cultivators’, dvs. andre kilder, der kan bidrage med perspektiver
pa fenomenet — bade teoretiske og/eller fiktive, kunstneriske. I denne athandlings
sammenhang inddrages derfor ogsé elevers refleksioner over elevstemme som insight
cultivators, idet de forstaelser og spergsmal, som eleverne selv har givet gennem deres
refleksioner 1 interviewene sdvel som 1 de skriftlige beskrivelser, tillegger den

hermeneutiske fenomenologiske refleksion kvalitativt materiale.

Som kilder til indsigt vurderes disse elevrefleksioner tilsammen som lige s& vardifulde
og dbnende som teori om og/eller fiktive preesentationer af fenomenet 1 forhold til at
kunne udfolde mulige beskrivelser af elevstemme sa fyldestgerende som muligt og
nerme  sig  elevstemmes  fenomenologi. Saledes  gennemlebes  en
praksisfenomenologisk udforskningsproces i forbindelsens mellemrum mellem det
feenomenologiske spergsmal og et erfaringsmeessigt, oplevelsesrigt materiale. Og 1
denne forbindelse opretholdes undersogelsen af fenomenet, der aktiverer sin stemthed
givet 1 en fanomenologisk attentiveness og en muliggjort faenomenologisk
reflekterende skrivning (Manen M. , 2002). Og der for enden af en
praksisfaenomenologisk undersegelsesproces kan vi i resultatets bedste udfald sta med
plausible resultater af elevstemmes fenomenologi, der viser, at verden bestar af mere,
end hvad vi sprogligt forstar og kalder den for, men alligevel genkender og fascineres

af.
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3.2.3. Anekdotekonstruktion: ferste reducerende bevagelse

Forst og fremmest md det fastslds, at en fuldendt praksisfenomenologisk
forskningsproces, der begynder og ender ved de levede erfaringer, som udspiller sig
dagligt 1 vores konkrete praksisser, ikke kan afsluttes med tekst, der udtemmer og
konkluderer alt, hvad der er at sige om et faenomen.

Ej heller vokser en praksisfenomenologisk reflekteret tekst ud af en opmaerksomhed
pa kategorier og strukturer i det empiriske materiale som et resultat af systematisk
kodning og meningskondensering (Kvale & Brinkmann, 2009) (Tanggaard &
Brinkmann, 2010) (lig fx datastyrede processer, som grounded theory og fx
hermeneutiske analyseprocesser), der demonstrerer en hgj grad af videnskabelig
stringens med henblik pa at veere opsummerende, destillerende og kondenserende, men
ikke reducerende og verditilskrivende til forskningsfortellingen som 1 den

praksisfenomenologiske proces.

”Too often, theme analysis is understood as an unambiguous and fairly
mechanical application of some frequency count or coding of significant terms
in transcripts or texts, or some other breakdown of the content of protocol or
documentary material. (...) But “analyzing” thematic meanings of a
phenomenon (a lived experience) is a complex and creative process of insightful

invention, discovery and disclosure” (Manen M. v., 2014, s. 320).

Forudsatningen for at komme narmere en tematisering gives dermed i den forste
reducerende bevagelse, der bestir af anekdotekonstruktion ud fra materialets levede
erfaringsbeskrivelser, hvis formal er at indfange, udfolde og eksemplificere fenomenet

pa samme tid:

“Phenomenological reflection and analysis proceed by way of example. (...) It
means that the so-called data (stories) of phenomenological analysis may have

the status of examples” (Manen M. v., 2014, s. 257).
En anekdote forstas som illustration af en kort, enkeltstdende, virkelig oplevelse eller

situation og kan sammenlignes med portraetfotoet i sit udtryk. Anekdoten indfanger det

serlige, unikke, det singulere i det partikulere, pd samme vis som portretfotoet
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mestrer at indfange en persons saregenhed, samtidig med at det indeholder en
almenmenneskelig reference, der overskrider dets implicitte karakter.

I en videnskabelig proces er anekdoten det fenomenologiske eksempel, der er i stand
til at vise udlaegningen af fenomenet, det singulere 1 det partikulere, som indrammer
‘den enkelte og de manges elevstemme’ gennem sin anekdotiske form. Ligesom
portraetfotoet vil henvise til bade dét unikke menneske OG det alment menneskelige i
et fastholdt glimt fra kameraet.

Som navnt skal anekdoten vakke ’betragterens’/leserens genkendelse pa et
eksistentielt niveau. Anekdoten hvori faanomenet manifesteres er derfor den form, der
overlader sig til muligheden for at lade faanomenet vise sig, medtaget det faktum, at det
aldrig kan indrammes fyldestgorende og uafbrudt vil vare 1 risiko for at undslippe —
men ligesom portraetfotoet vil kunne raekke ud over sin egen ramme og berere vores
eksistens, vil det alligevel vare muligt at blive ramt pa en méde, der kan give os en

fornemmelse af ’punctum’.

I forbindelse med fotoet som billedskabende udtryk refererer Manen (2014, s. 252-253)
til Barthes, hvis beskrivelse af punctum taler til en forstielse, der rummer noget mere

end det, et studium kan fremkalde:

”The studium is in the order of liking or disliking, but not loving; it mobilizes a
half desire. (...) But what breaks or punctures the studium is the punctum. (...)
The difference is this: studium is the interest we invest in or bring to a
photograph but punctum is that what disturbs us, what disturbs the studium”
(Ibid s. 252).

Formalet med at konstruere anekdoter fra udlaegningerne i levede erfaringsbeskrivelser
til fenomenologiske eksempler er siledes bestrabelsen pd at levere et resultat af
undersogelsen som et punctum. P& denne vis fremstdr anekdoterne som mulige
beskrivelser af faenomenet elevstemme — de er fenomenologiske eksempler, der skal
mode laeseren, og 1 det mode skal fenomenet ’ses’. Blandt alle de tilgaengelige
udleegninger af fenomenet i de levede erfaringsbeskrivelser findes indimellem nogle,
der er 1 stand til at tiltreekke sig selv opmearksomhed — noget, der blander genkendelse

og fascination, ‘noget bade drager og traekker modsat’ ved beskrivelsen.
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”Thus, a text acquires punctum when an anecdote becomes a compelling
narrative “example” and claims the power to stir us and to bring about an

understanding that ordinary propositional discourse cannot do.” (Ibid. s. 253).

Saledes foretages anekdotekonstruktionen i1 forlengelse af denne bestreebelse med
udgangspunkt i underseggerens made med det empiriske materiale, der henviser til, at

det:

”(...) we are doing phenomenologically is fictionalizing a factual, empirical, or
already fictional account in order to arrive at a more plausible description of a

possible human experience” (Manen M. v., 2014, s. 256).

I anekdotekonstruktionen udfoldes det filologiske aspekt med fokus pa naerhed, der
gives gennem de tre nevnte elementer: 1) det vokative, intensivering, 2) det poetiske
3) patos, men ’tet’ forbundet til og i1 troskab overfor den levede erfaringsbeskrivelses
egne ord og billedskabende ’virkemidler’ i samtidighed med den fanomenologiske
attentiveness’ opretholdelse.
Anekdotekonstruktionen kan initieres ud fra et enkelt ord, en scetning eller en metafor,
som gives 1 den levede erfaringsbeskrivelse. 1 konstruktionen heraf sporges
kontinuerligt til, hvad dette ord, denne satning og/eller metafor kan fortelle om
feenomenet? De givne ord 1 elevernes levede erfaringsbeskrivelser, forteller og abner
oplevelser af at vaere i1 elevstemme, der indfanger, hvad elevstemmer udtrykker i deres
konkrete form, og ger det muligt at foretage den egentlige reduktion.
Kort sagt handler det om at udelade det overflodige, som gives i den levede
erfaringsbeskrivelses udlegning — det fyld eller de rester, der ikke tilbage-viser til
fenomenet. Anekdoterne danner udgangspunkt for mulige beskrivelser af fenomenet
elevstemme og indebarer derfor paradoksalt nok at sette noget pa ord, som egentlig
ikke kan settes pd ord, idet den fenomenologiske bestemmelse af mening til enhver tid
vil veere,

”(...) indeterminate, always tentative, always incomplete, always inclined to

question assumptions by returning again and again to lived experience itself, the

beginnings of phenomenological inquiry” (Manen M. v., 2014, s. 230).
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Set i dette lys vil anekdoterne, pé trods af disses punctum, aldrig kunne repraesentere et
afsluttet og udtemt meningsindhold, men vere udtryk for undersegerens nedslag eller
“cuts’, hvis skaeringspunkt igen vil flyde sammen, som skar man med en kniv tvears
gennem vand og lade dem std som repraesentant for den menneskelige levede menings

uopherlige spergsmél og svar.

Som folge heraf kombineres det filosofiske og filologiske aspekt 1 den
feenomenologiske attentiveness’ imaginere frihed gennem den reducerende bevagelse
1 anerkendelsen af, at en forstaelse af elevstemmer kan nermes gennem sproget, men
altsd ogsa kun kan veare en dimension af denne forstdelse. Anekdotekonstruktionen
forseger dermed at tilgodese dette ved at tilstreebe en narhed til fanomenet gennem
sproglig intensivering, tone/poesi og patos.

Hvad der tilbydes i anekdotekonstruktionens reducerende bevagelse er fenomenets
manifestation som et udtryk for de tidslige cuts, undersggeren foretager i de gjeblikke,
hvor mellemrummet mellem epoché og tomhed bringes til vibration. Pa den made er
anekdoterne fenomenologiske eksempler pa elevstemme. Eksempler, der er rettet mod
og udfolder fenomenets emanation (Ash & Anderson, 2015, s. 37), som forst og
fremmest ’star alene’ i sin opfersel, i en ikke rammesat teoretisk eller diskursiv
representation. Fra disse eksempler kan tematisering foretages som den anden

reducerende bevagelse.

Anekdotens funktion
“For researchers the methodological power of the “anecdote” serves as the
phenomenological status of “example”. (...) So, both the anecdote and the
example (which may be the same textual unit) can make the singular knowable”.

(Manen M. v., 2014, s. 256).

Forste reducerende bevagelse bestdr af undersogerens konstruktion af anekdoter pa
baggrund af de indhentede levede erfaringsbeskrivelser. Gennem anekdoten opferes
elevstemme som det fenomenologiske eksempel i kraft af den praksisfaenomenologiske
fremhavelse af det vokative element i sproget, der ideelt set tjener det formal at
udtrykke mere, end hvad der kan vides og forklares ved hjelp af argumenter og

begrebsliggerelser om elevstemme.
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Det empiriske materiales levede erfaringsbeskrivelser, som stiller oplevelser af at sige
noget eller ikke sige noget i gymnasiet til rddighed for undersogelse af faenomenet,
medes nu af undersggeren 1 den fanomenologiske attentivenes,s med henblik pa i og
gennem anekdoternes udtryk at kunne vise: Hvordan elevers stemmer manifesterer sig

I gymnasiet.

Anekdoterene vil saledes tilbyde manifestationer af elevstemmer, der i en forste
reducerende  bevaegelse vil kunne danne grundlag for  analytiske
opmerksomhedspunkter — dvs., levere muligheden for at udpege tematikker 1 elevers
oplevelse af at vaere i elevstemme som den anden reducerende bevagelses formal.
Dette betyder fx i1 forhold til en egentlig reduktion, at det fanomenologiske
udgangspunkt, der metodisk retter sig mod at ’ga til sagen selv’, kan viderefores
gennem en radikal og oprindelig reduktion, som ved hjalp heraf vil kunne tilbage-vise
feenomenet elevstemmes Avordan — altsa *svare’ pa undersggelsesspergsmalet, hvordan
elevstemmer manifesteres 1 gymnasiet. Eller sagt anderledes, reduktionens bevegelse
vil kunne indfange, hvordan elevstemmer giver og viser sig selv, hvorfor de konkrete
levede erfaringsbeskrivelser 1 deres udlegning af fanomenet muligger
anekdotekonstruktion. Dette medferer en tilbage-visen pa, hvordan elevstemmer
’stemmer’ gennem det meningsdannende materiale, som giver elevstemmes tale eller
tavshed sit udspring i stedet for at indfange og udpege, hvad elever tenker og mener
om faenomenet elevstemme.

Det vil sige, at anekdoterne er forseg pa at kunne illustrere faenomenets Avad og
hvordan — hvordan elevstemme manifesterer sig gennem den konkrete levede erfaring,
hvilket muligger genkendelse af, hvad der kan vare eksistentielt universelt ved
feenomenet. I denne genkendelsens eksistentielle resonans, der kan fore til fascinerende
genkendelse, vaekkes den patiske vidensform, i hvilken anekdoten i sit udtryk vil vaere

1 stand til at tilbage-vise til fanomenets kendetegn.

”To reiterate, it would be wrong to assume that the “example” in
phenomenological inquiry is used as an illustration in an argument, (...) Rather,
the phenomenological example is a philological device that holds in a certain

tension the intelligibility of the singular” (Manen M. v., 2014, s. 259-260).
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Bestrebelsen pé at bevare denne spanding indebaerer, at anekdoten i sit udtryk kan
veere 1 stand til at rumme og udtrykke intensitet, poesi og patos og dermed berere en
laeser, som 1 madet med anekdoten oplever at kunne forbinde sig med fenomenet, der

’taler’:

1) intenst: med og i1 ordenes sanselige energi
2) poetisk: med og 1 billeder, der viser og ikke blot forteller frem

3) med patos: stemningsvaekkende og appellerende til folelse.

I denne metodologiske stemthed af sensitivitet og intuition skabes rum for de
‘metodiske greb’, der gor indsigt mulig og som (...) may be released through sensory
contact, even though these occurrences are not really predictable or under control.”

(Manen M. v., 2014, s. 218).

Anekdoten kan som nevnt forstds som en parallel til portretfotoet, der ogsa er
formidlende om netop det portretterede menneskes unikke veesen. Her kan anekdoten
betragtes som videnskabelig formidling — eller *sprog” om fenomenets grammatik, om
man vil. Sagt anderledes, det forseges at opfere elevstemmer, som gor det muligt at

lade feenomenet blive hort, folt og set — vaekke resonans.

Anekdoten er sdledes formen for elevstemme (det feenomenologiske eksempel), der pa
en og samme tid er udtryk for den forste reducerende bevagelse i en
praksisfenomenologisk analytisk proces og samtidig det grundlag, hvorfra tematisering
gores mulig, og den fanomenologiske reflekterende skrivning kan skabes og fastholde

tekstens videnskabelighed.

3.2.4. Tematisering: anden reducerende bevagelse

Med anekdoterne 1 hinden geores det nu muligt at skubbe bevagelsen yderligere i
analytisk retning, hvor formalet er at tematisere og skabe grundlag for at indkredse
feenomenet elevstemmes kendetegn. Ifolge van Manen (2014, s. 319 ff) indeholder
tematiseringen tre analytiske l@sninger af anekdoterne. En holistisk, en udvceelgende og

en detaljeret.
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A) Den holistiske retter sig mod anekdoten som helhed, lsning efter dens punctum.
Her vil det konkret sige at vere ’attentive’ overfor, hvad der tiltreekker sig
opmerksomhed i anekdoten péd et mere overordnet plan. Hvad er det essentielle, der
forseger at bryde igennem? Denne opmarksomhed kan fanges af et enkelt ord, maske
et ord, der er konstrueret i den forste reducerende bevagelse (det forestillede og/eller
fiktive element), der tilbage-viser til fanomenet, men det kan ogsa vere et ord, der
allerede er givet i den oprindelige levede erfaringsbeskrivelse og hanger ved som et

muligt punctum 1 sig selv.

B) Den udvelgende lesning retter sig mod en konkret dbning i anekdoten, som
forbinder sig til den holistiske, idet den spergende &bner for indholdet 1 helheden.
Spergsmaélet kan initieres af en satnings vending, der konkretiserer eller udpeger et

specifikt aspekt, hvilket indrammer det oplevede 1 situationen.

C) P& denne baggrund kan den detaljerede l&sning foretages, som ved hver satning
sporger: hvad siger denne s@tning om oplevelsen af at vere i elevstemme?

I denne tematisering kan temaerne forbindes til eksistentialer (de grundleggende traek
ved varen-i-verden) (Heidegger, 2007) som fx oplevet tid, relation, rum, krop, eller

materialitet — alle som mader at vere 1 elevstemme pa.

De 3 tematiseringer giver saledes analysens afkast, der 1 athandlingen opstilles som
folgende:

e Den holistiske tematisering resulterer i1 beskrivelser af veeren i

e Den udvelgende tematisering resulterer i beskrivelser af tematiserende ord

e Den detaljerede tematisering resulterer i beskrivelser af eksistentialer

Veeren-i: Viser, hvordan elever er i elevstemme.
Tematiserende ord: tildeler elevstemmes udtryk betegnere for det singulere 1 det
partikulaere som talende og/eller tavs.
Eksistentiale(r): henviser til oplevelsens fundamentale indhold som levet rum, tid, krop,
relation og materialitet:

o Rum: henviser til, hvordan rummet (atmosfaere og stemning) pévirker

os folelsesmassigt, og hvordan det pévirker oplevelsen af os selv.
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o Tid: henviser til tidsoplevelsen i livsverden, og at oplevelsen af tid
pavirkes af det, der sker 1 situationen.

o Krop: henviser til, at kroppens fysiske fremtoning uundgéeligt er til
stede 1 meadet med verden (dvs. andre og det andet/ikke-menneskelige)

o Relation: henviser til de relationer, mennesker indgdr i med andre og
andet/ikke-menneskeligt (sag/materialitet), og hvordan dette medvirker
til kommunikation.

o Materialitet: henviser til oplevelse af ting, som er ikke-menneskelige.

Samlet beskriver varen i, tematiserende ord og cksistentialer analysens afkast og
dermed faenomenets kendetegn. P& denne vis sattes indholdet i temaerne i forbindelse
med oplevelsens (at vere i elevstemme) fundamentale aspekt og kan tydeliggere, hvad
der sker og kendetegner det meningsdannende materiale tilherende fenomenet.
Reduktionerne anekdotekonstruktion og tematisering som analysens to indledende
beveagelser, der her er beskrevet som to pd hinanden felgende trin, kan naturligvis ikke
vaere skarpt adskilte. Det er vigtigt at vide, at konstruktion af anekdote i sig selv
tematiserer og tematisering er konstruktion — men dette betyder ikke, at lytningen til
den meningsfuldhed, der vises gennem faenomenets udlaegning, forlades.

“Trinene” blandes i reduktionernes beveegelighed, 1 undersogerens mede med de
levede erfaringsbeskrivelser — fx er det maske ikke helt &benlyst, hvorvidt
fornemmelsen for punctum kommer for eller efter en holistisk lesning. Selvom de
tematiserende leesninger barer praeg af en mere styret analytisk opmarksomhed, kan
de 1 sidste ende jo kun bero pa og opsta ud fra anekdotekonstruktion. Dog er det ikke
forbudt at genbesoge den levede erfaringsbeskrivelse 1 tematiseringen, idet der viser sig
sporgsmal 1 tematiseringen, som kraver en tilbagevenden til den oprindelige udlegning
af fenomenet.

Hvorom alting er, er anekdoterne som fanomenologiske eksempler pd elevstemme
samt tematiseringen fundamentet for den fenomenologiske reflekterende skrivning.
Anekdotekonstruktionen og tematiseringens to sammenflettede reducerende
bevaegelser er siledes grundlaget for at hindtere og udfolde den efterfolgende
fenomenologiske reflekterende skrivning som den tilherende videnskabelige aktivitet.
Den skrivning, der udfolder elevstemmes kendetegn og preesenterer det videnskabelige

resultat: elevstemmes fanomenologi.
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Kapitel 4: Bevaegelser

Metode og analyseeksempler

Kapitlet indeholder formidlingen af wundersegelsens praksisfenomenologiske
forskningspraksis som forbindelsesled mellem metodologi og metodisk praksis. Der
redegores for de metodiske overvejelser og valg, der er foretaget 1 forbindelse med
indsamling og héndtering af empirisk materiale. Ligesom der inddrages konkrete

eksempler pa analyse, til illustration af de metodiske greb 1 anvendelse.

Kapitlet viser processens gennemleb fra indhentning af materiale til afsluttet
anekdotekonstruktion og tematisering. Det vises hvordan det indhentede materiale
(levede erfaringsbeskrivelser) som skriftlige elevbidrag og som transskriptioner af
interviews bearbejdes mhp. at sortere mellem refleksivt og pree-refleksivt oplevelsesrigt
materiale, foretage de reducerende bevagelser samt anekdotekonstruktion og
tematisering. Derudover fastholdes en  praksisfenomenologisk  metodisk
opmerksomhed, ved fx at reflektere over hvordan attentiveness ’praktiseres’ i en
interviewsituation. Den metodiske raekkevidde kommenteres kritisk 1 afsnit 4.4. med
fokus pa dens usikre metodiske fodfaste, hvad kan metoden svare pé, og hvilken viden

producerer den samt underseggerens vaesentlige betydning for processer og resultater.

4.1. Empirisk materiale — metodiske overvejelser

I det folgende etableres forbindelsen mellem forskningsspergsmilene og
undersogelsessporgsmaélene, hvordan elever oplever at sige noget eller ikke sige noget
i gymnasiet, samt hvordan manifesteres elevstemme gennem de metodiske overvejelser,
der knyttes til gennemforslen af den empiriske undersogelse.

Foruds@tningen for at kunne igangsatte og gennemfere en faenomenologisk
undersogelse er denne forbindelses etablering samt det empiriske materiales kvalitet 1

forhold til tyngden af dets oplevelsesrige indhold.
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Figur 4. Oversigt over metoder og empirisk materiale

Undersogelsesspargsmalets fenomenologiske karakter bevares og besvares med afsat
1 en given, konkret oplevelse, der netop er 1 stand til at skabe og fastholde fokus pa
livsverden — den pra-refleksive levede erfaring (Finlay, 2012) (Manen M. v., 2014).
Kravet til indsamlingsmetode tilstreebes saledes ved at starte underseggelsen i elevernes
prae-refleksive erfaringsverden, der har til hensigt at muliggere fenomenets udlegning
gennem elevers levede erfaringsbeskrivelser.

Fra denne premis bliver det via gymnasieelevernes levede erfaringsbeskrivelser som
oplevede elevstemmer, der taler og/eller tier, muligt at fa adgang til, hvordan det
meningsdannende materiale, der viser sig 1 sammenhang med elevstemmes
manifestation, kan foranledige de reducerende bevagelser og indkredse fenomenets

kendetegn.

4.1.1. Indsamlingsmetoder: skriftlige levede erfaringsbeskrivelser og interviews
Med formalet om at indsamle levede erfaringsbeskrivelser anvendes individuelle
skriftligt producerede levede erfaringsbeskrivelser og individuelle interviews som
undersogelsens to indsamlingsmetoder.

Indsamling af skriftligt producerede levede erfaringsbeskrivelser leverer
undersogelsens primare materiale, der suppleres med interviews af elever. Argumentet

for at indsamle individuelle, skriftligt producerede levede erfaringsbeskrivelser som
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primaert empirisk materiale er at undgd interviewers interaktion og lade eleverne
beskrive ’frit’, fravristet forstyrrelser fra interviewsituationens samtale og den falles
undersogelse. Set i dette lys vurderes det, at den skriftlige levede erfaringsbeskrivelse
er den mest velegnede metode, idet den skal indfange elevens oplevelser og fastholde
det prae-refleksive.

Valget om foretagelse af interviews haenger sammen med den usikkerhed, der kan vare
forbundet med at sikre et tilstreekkeligt brugbart materiale gennem elevernes egne ’frie’
beskrivelser, der ikke kan styres som 1 en interviewsituation. Samtidig har interviewet
nogle fordele, da det netop rummer interviewers interaktion med eleverne under de
individuelle samtaler. Dette giver interviewer mulighed for at sperge ind til flere
oplevelser, nuancer og/eller hjorner af fenomenet, som det leegges ud gennem de levede
erfaringsbeskrivelser, hvilket ikke nedvendigvis vil blive udtrykt uden de to personers

interaktion — interviewets form tillader derfor undersogelse i feellesskab.

4.1.2. Udveelgelse af informanter

Forméilet med afhandlingens undersogelse er at beskrive fenomenet elevstemme. Det
er séledes ikke hensigten at kortlegge danske gymnasielevers stemmer eller foretage
en representativ undersogelse af elevstemme. Det er muligt, at elevstemme kommer til
udtryk pa forskellig vis pa baggrund af geografi, ken, grupperinger, alder baggrund etc.,
men det er ikke fokus for athandlingens undersogelse. Elevstemmeundersogelsens
feenomenologiske karakter nedtoner et etnografisk perspektiv, idet den, gennem sit
feenomenologiske spargsmaél, forbinder (og forpligter) sig til interessen for den konkrete
levede mening og ikke til emisk mening tilherende en bestemt gruppe af mennesker
eller subkultur (Manen M. v., 2014).

Det centrale for udvelgelsen af informanter er at inddrage elever, der giver adgang til
fenomenet.

Det er derfor vigtigt, at informanterne er i stand til at udtrykke sig, primaert ved at s&tte
deres levede erfaringer pa ord sédvel mundtligt som skriftligt (Manen M. v., 2014, s.
353), og naturligvis, at informanterne har oplevelser af/erfaringer med at ’vaere i
feenomenet’.

Dette udvelgelseskriterium opfyldes, uagtet at undersogelsens valg af informanter er

forbundet til et vesentligt forhold, der pévirker denne udvalgelsesproces,
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athandlingens opdrag. Det vil sige dens forbindelse til ROK-projektet og dermed
gymnasieuddannelse som overordnet rammesatning.

Dette vil i praksis sige, at de to projektdeltagende gymnasieskoler (hhx og stx) i Jylland
gav adgangen til elever, hvorfra informanterne er udvalgt. Spergsmal vedrerende
gymnasiernes geografiske placering, deres individuelle uddannelsesform (stx, hhx, htx,
hf) og profilering samt spredning pa tvers af uddannelsesformer har ikke indgaet i

udvelgelsen.

Som naevnt i opdraget deltog jeg 1 ROK-projektet, hvor jeg havde mulighed for at vere
til stede blandt elever i to klasser i deres undervisning og pauser. Dette gav anledning
til at etablere kontakt til flere elever, der kunne bidrage som informanter. Gennem
tilfeeldigt opstaede samtaler med flere forskellige elever fik jeg mulighed for at sperge,
hvorvidt de ville deltage 1 interviews. Dette resulterede i positive tilkendegivelser fra

de 12 elever, jeg spurgte direkte (dvs. 3 piger og 3 drenge fra hvert gymnasium).

Til gengeeld har det vearet et strategisk valg at indsamle materiale fra elever i 2.g, som
under indsamlingsperioden i foraret 1 2015 befandt sig cirka midt i deres gymnasieliv
og derfor havde gennemlevet flere forskellige situationer og erfaringer med at sige
noget eller ikke sige noget end elever 1 1.g. Antagelsen var, at 2.g-elever derfor ville
have flere levede erfaringer at sortere i og velge ud fra og dermed minimere risikoen
for, at de levede erfaringsbeskrivelser kunne komme til at handle mere om at vare ny
elev 1 gymnasiet end om fenomenet elevstemme. Dette fratager naturligvis ikke 1.g-
elever gyldigheden i deres oplevelser af at sige noget eller ikke sige noget, blot fordi de
er 1.g-elever, men fravelgelsen af 1.g-elever lader undersogelsen folge antagelsen.
Ligesom 3.g-elever ogsd kunne have bidraget med levede erfaringer, men af mere
pragmatiske drsager blev fravalgt, da de befandt sig i slutningen af deres gymnasietid

og derfor var 1 den indledende del af eksamensperioden.

Der blev indhentet informeret samtykke 1 samtlige klasser via et informationsbrev til

de berorte elever og forzldre (se bilag 4 og 5).

Overvejelser omkring omfang af materiale og antal af informanter
I den praksisfenomenologiske tilgang afgeres overvejelsen omkring antal af

informanter primart ved at stille sig folgende sporgsmal:
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"How many examples of concrete experiential descriptions would be
appropriate for this study in order to explore the phenomenological meanings

of this or that phenomenon”? (Manen M. v., 2014, s. 353).

Hvad dette sporgsmal afklarer, er snarere, at afgerelsen af antal ikke kan foretages ud
fra en forestilling om, at et empirisk materiale vil kunne na et matningspunkt og deraf
pa forhénd satte en grense ved en samples storrelse, end det er en hjlp til at afgere et
antal af levede erfaringsbeskrivelser og interviews En praksisfanomenologisk
undersogelse orienterer sig ikke mod udtomning, som kan opstd, nar menstre i
interviewsamtaler gentager sig, og flere interviews ikke bidrager med nye
informationer (Tangaard & Brinkmann, 2011, s. 32). Pracis denne fravarende
mulighed for afgerelse baseret pd meatning betyder, at en eneste levet erfaring (forstaet
som en manifestation af fenomenet) i princippet ville kunne rumme besvarelsen af
forskningsspergsmalet og vere tilstraekkeligt materiale.

Men tilbage star derfor stadig overvejelsen omkring antallet af levede
erfaringsbeskrivelser, der saledes athanger af det fenomenologiske spergsméil og
bestrabelsen pa at indhente et sa mangfoldigt og oplevelsesrigt materiale som muligt,
der kan siges at vare fyldestgorende i forhold til indkredsning af faenomenets
kendetegn. Hvorvidt omfang er en styrke eller svaghed for den fenomenologiske
refleksion, stdr ikke klart forinden indsamlingen — for mange levede
erfaringsbeskrivelser kan medfere en tendens til overfladiskhed og for f& kan medfere

tendens til simplificering.

Antallet af indhentede skriftlige levede erfaringsbeskrivelser blev dels valgt ud fra en
vurdering af, hvor meget materiale det var muligt at behandle. Det blev vurderet som
et realistisk omfang at indhente 30-40 beskrivelser, ud fra den betragtning, at
beskrivelserne kunne variere fra fa satninger til en hel side. Men vurderingen af antallet
handlede ogsd om for sd vidt muligt at hejne sandsynligheden for indsamling af
prarefleksive levede erfaringsbeskrivelser, som kunne leve op til kravet om at vere
tilpas oplevelsesrige med potentiale, der kunne anvendes til faenomenologisk
refleksion.

Der blev indhentet beskrivelser fra fire klasser, svarende til i alt 86. Det heje tal skyldes,
at det blev paregnet, at op mod halvdelen af beskrivelserne ikke ville opfylde kravene

om tilstreekkeligt praerefleksivt materiale og derfor ikke kunne bidrage til undersegelse
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af fenomenet. Grundet risikoen for ikke at f4 indsamlet beskrivelser med tilpas
oplevelsesrigt materiale blev der suppleret med interviews, som en alternativ metode.
Det vurderedes saledes nedvendigt med 12 interviews, som i sidste ende ville kunne sta
alene og udgere tilstreekkeligt materiale 1 sig selv, idet omfanget heraf ville kunne svare
til 30-40 skriftligt produceret levede erfaringsbeskrivelser. Vurdering af et
tilstreekkeligt antal vil derfor athenge af 1 hvor hej grad de indsamlede levede

erfaringsbeskrivelser lader fenomenet elevstemme udlaegge.

4.2. Indsamling af levede erfaringsbeskrivelser — skriftlige og mundtlige

En forstaelse for fanomenet elevstemme opnas dermed ved at indhente bade mundtlige
og skriftlige levede erfaringsbeskrivelser af, hvordan det opleves (Manen M. v., 2014)
(Manen M. , 2002) (Manen M. v., 1997) at sige noget eller ikke sige noget i gymnasiet
og ikke ved primeert at interessere sig for elevernes forstielser og holdninger/meninger
om det at sige noget eller ikke sige noget. Der sperges sdledes ikke til, hvad elever
mener eller synes, som er kendetegnende for mange undersogelser, der inddrager elever

som informanter, som fx Danmarks Evalueringsinstitut foretager (EVA 2015).

I overensstemmelse med praksisfenomenologiens afset 1 den prarefleksive
erfaringsverden folges epoché-reduktion som det metodisk grundleggende greb,
saledes at disse levede erfaringer, ideelt set, beskrives indefra situationen eller
ojeblikket: “ (...) so lived experience is the active and passive living through
experience” (Manen M. v., 2014, s. 39). Det vil sige, elevernes oplevelse tilstraebes
fortalt og beskrevet pa en sddan vis, at den opfanger elevens konkrete og prerefleksive
oplevelse af fanomenet og det gares bedst, ved at genbeskrive i 1. person.

Det skal dermed undgéds at lade elevernes meninger, holdninger, refleksioner,
fortolkninger eller vurderinger om fenomenet ga forud for eller blande sig med selve
den konkrete oplevede elevstemmens tale og/eller tavshed. Dette vil blot fjerne
oplevelsesgjeblikket fra den konkrete levede mening bundet til den konkrete situation
med risiko for, at fenomenet i sig selv forplumres og fremtraeder uklart (Manen M. v.,
2014) (Manen M. v., 2002) (Manen M. v., 1990).

Konkret betyder det, at der tilstraebes indhentning af empirisk materiale, som bestar af

elevers levede erfaringsbeskrivelser, der i 1. person *genafspiller’ i udlaegninger elevers
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oplevelser af vaeren-i-stemme i tale og/eller tavshed — altsé selve gennemlevelsen af at

vare i elevstemmen fortaelles frem retrospektivt.

4.2.1. Skriftlige levede erfaringsbeskrivelser

Beskrivelserne er indsamlet i maj 2015. Efter en kort mundtlig introduktion om
athandlingens undersogelse for klassens elever blev nedenstiende vejledning
prasenteret for eleverne. Ud over at beskrive en levet erfaring af at sige noget eller ikke
sige noget opfordrede jeg til, at safremt nogle af eleverne havde lyst til at forholde sig
til deres skriftlige beskrivelse efterfolgende, kunne de tilfoje en skriftlig refleksion og
aflevere den sammen med den levede erfaringsbeskrivelse. Disse betegnes

elevrefleksioner og insight cultivators.

Vejledning til indsamling af  elevernes skriftlige levede
erfaringsbeskrivelser

Udarbejdelsen af en vejledning til indsamling af elevers skriftlige levede
erfaringsbeskrivelser tager afset 1 undersogelsessporgsmélene. Under indsamlingen af
skriftligt producerede levede erfaringsbeskrivelser fik eleverne forklaret, hvordan de
skulle fremskrive en oplevelse. Dette bestod dels i1 en introduktion, der blev gennemgaet
mundtligt, og derudover fik de udleveret en vejledning, som ligeledes blev gennemgéet
mundtligt pa klassen. Eleverne havde mulighed for at stille spergsmaél, inden de gik 1

gang med at skrive. Eleverne fik 30 minutter til at beskrive en given oplevelse.

I den mundtlige introduktion praesenterede jeg eleverne for, hvad en levet erfaring er,
og at de skulle lave en beskrivelse af en oplevelse, de har haft. Det blev isa@r fremhavet,
at eleverne ikke skulle skrive om en oplevelse, men at de skulle skrive oplevelsen frem,
som den fandt sted. Dette var med hensigten om at viderefore epoché som afgerende
for at fa det prae-refleksive frem i beskrivelserne og ikke elevernes refleksioner.
Eleverne fik yderligere oplaest et eksempel pa, hvordan de ikke skulle skrive efterfulgt
af et eksempel pa, hvordan de skulle prove at skrive.

Den samlede introduktionstekst med eksemplerne er vedlagt 1 bilag 6. Nedenfor er

vejledningen, der blev udleveret til eleverne.
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Vejledning til eleverne

Dette projekts undersogelsessporgsmal er: hvordan opleves det at sige noget

eller ikke at sige noget i gymnasiet?

Teenk pa en bestemt oplevelse for nylig, som du kan huske, hvor du sagde
noget eller ikke sagde noget.

Skriv ikke OM, men skriv i1 oplevelsen, som I husker den.

Maske fordi den stir serlig klar eller tydelig for dig. Det kan ogséd vere, at
oplevelsen méske skiller sig ud pa en anden made, som ger, at du kan referere
den detaljeret. Oplevelsen i sig selv SKAL ikke vere sarlig, den kan sagtens
vare helt almindelig, det vigtige er, at du kan beskrive den fra start til slut.

Du kan skrive en oplevelse frem fra en situation i klassen, i gruppearbejde, i
frikvarteret, med en lerer, med klassekammeraterne, med vennerne, pa
lererveerelset, i/ved kantinen, i1 elevradet, ved en fremlaeggelse, ved en
proveeksamen, 1 en “foreldresamtale”.... m.m.

Oplevelsen kan bdde vare behagelig, rar, fantastisk, svar, dérlig, problematisk
m.m. ....

Du mé gerne skrive to oplevelser frem fra situationer, som maske ligner hinanden
eller er forskellige.

1: Du skal beskrive oplevelsen, som du gennemlevede den fra start til slut —
straightforward. Hvad var det, jeg oplevede: hvad var du i1 gang med, hvor var
du, hvem var der, hvad skete der, hvad sagde du, hvad herte du, hvad sagde de

andre, hvem sagde noget, hvad skete der sa, hvad lagde du maerke til, hvad gjorde

2: Prov at beskrive oplevelsen “indefra”, nasten som om det var dine tanker, dine
folelser, dit humer ... og hvad lagde du merke til undervejs; lugte, farver, lyde,
hvordan reagerede kroppen .... Hvad tenkte du imens? Hvordan oplevede du det
at sige eller ikke at sige noget i den specifikke situation?

3: Skriv i 1. person (altsd jeg-person) og gerne med direkte tale som i eksempel

2 ovenfor.
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4: TENK OVERHOVEDET IKKE PA grammatik og korrekthed og UNDGA
OGSA at ”pynte” pa beskrivelsen.

Det er DIN @rlige oplevelse, jeg har brug for!

Opfordring: (Til slut og KUN hvis du har tid: Hvad ger oplevelsen ved dig — hvad
far det dig til at teenke pa? (Eftertanken))

Klassernes larere var fravaerende under aktiviteten, mens jeg var til stede i rummet.
Der var stort set ingen dialog omkring skrivningen med eleverne ud over ganske fa svar

pa opklarende spergsmal.

Mellemrumstanke 4
Det anbefales her at gare ophold i leesningen, finde og leese videre i mellemrumstanke
4 1 bilag 1:”Tankveekkende er, at over halvdelen af netop disse skriftlige levede

erfaringer indeholder oplevelser af at veere i klasseundervisning, hvor (...)”

4.2.3. Mundtlige levede erfaringsbeskrivelser

Gennemferslen af et praksisfenomenologisk interview tager udgangspunkt i den
metodiske  epoché-reduktion, som tilskynder undersegerens indstillen 1
feenomenologisk attentiveness som det greb, der vedligeholder dbenhed i interviewet.
Abenhed i medet med fanomenet gives gennem epochéens fire dimensioner som

udfoldet i kapitel 3: Undring, suspension af blikket, konkrethed og tilgang.

Da selve gennemforelsen af et praksisfenomenologisk interview ikke er udferligt
beskrevet hos van Manen, hentes inspiration fra andre kvalitative interviewmetoder 1
forhold til udarbejdelse af interviewguide og delvist ogsa til selve interviewsituationen.
Kvales (1997) (Kvale & Brinkmann, 2009) kvalitative interviewmetode er isa&r
relevant, da han forholder sig eksplicit til &benheden i den semistrukturerede
interviewform. Udarbejdelse af en interviewguide hjelper til at skabe sammenhang
mellem forskningsspergsmail, undersggelsessporgsmal og interviewspergsmal og
dermed strukturere interviewet, samtidig med at der fastholdes en dbenhed. Idet det
semistrukturerede interview hos Kvale tager afsat i forberedte dbnende sporgsmal,
muliggeres det, at interviewet kan bevage sig og ikke ldses fast. Det indebarer, at

intervieweren stiller 'nye’ spergsmaél, pd baggrund af hvad der sker i interviewet.
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Samtidig kan interviewguidens interviewspergsmal stotte intervieweren i
interviewsituationen 1 fastholdelse af epoché — som fx undgé, at eleverne taler om

elevstemme.

Fogs (2007) tilgang til kvalitative interviews er ligeledes relevant for et
praksisfenomenologisk interview, da hun satter fokus pa relationen mellem
interviewer og informant. Fog fremhaver vigtigheden af etablering af kontakt og
fortrolighed som forudsatning for at opna viden gennem interviewet, hvor fx indfeling
og oprigtighed skaber en form for personlig samtale, der tilsammen dakker over en
generel dben opmarksomhed i selve interviewsituationen. Dette relationelle fokus
knytter sig isa@r til en terapeutisk og psykologisk interviewtilgang, hvilket et
praksisfaenomenologisk interview ikke gor i samme grad, men da intervieweren skal
bestrabe sig pé at vare attentive’, kan det siges at knytte an til denne tilgangs made at
vaere opmarksomhed pé i relationen til informanten og dermed bidrage til at skeerpe

opmarksomheden pa, hvem intervieweren sidder over for.

Begge disse metodiske tilgange til det kvalitative interview understotter dermed
praksisfenomenologiens attentiveness, men péd hver sin méde, selvom de ikke har til
formal at indhente prerefleksive levede erfaringsbeskrivelser. 1 den valgte
interviewform bidrager Kvale med at kvalificere interviewguiden, mens Fog bidrager
med inspiration til interviewerens opmerksomhed 1 interviewsituationen pa

informanten.

Forud for interviewet udarbejdes en interviewguide, der kobler forskningsspergsmal og
undersogelsessporgsmadl til specifikke interviewspergsmdl. Da dimensionen tilgang
blandet andet handler om at s@tte parentes om strategier og teknikker som fastholdelse
af &dbenhed, ma interviewsporgsmal ikke anvendes instrumentelt, men skal i det
fenomenologiske interview n@rmere ses som et beredskab, der kan guide interviews.
Ligesom 1 de skriftligt producerede levede erfaringsbeskrivelser ligger
opmarksomheden i interviewsituationen pa elevens praerefleksive oplevelse, hvilket
fremgér af interviewguiden (se bilag 7), der tager samme formmaessige udgangspunkt
som i det skriftlige opleeg. Derfor bliver eleven i starten af interviewet praesenteret for,
hvad en levet erfaring er, og hvordan eleven kan fortelle situationer frem, som de blev

oplevet.
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4.2.4. Om det fenomenologiske interview — i interviewsituationen

I et feanomenologisk interview bliver det sarlig tydeligt, at det kan vare svart at
fortzelle en oplevelse frem uden straks at tillegge den forklaring eller vurdering.
Tendensen til at ville forholde os til, Avorfor noget kan opleves pa en bestemt made,
der retter sig mod forstdelse og forklaring, er sver at undgd og mdiske endnu
vanskeligere, idet vi sammen undersoger noget eller forfolger et spergsmal.

For interviewer handler det derfor om hele tiden at holde fokus pé& det konkrete
gennemlevede, som forlenges gennem spergeordene hvor, hvem, hvornar og hvad.

I forleengelse heraf er der i interviewsituationen i mods@tning til ved indhentning af
skriftlige beskrivelser mulighed for at initiere ’hop’ eller ansporinger mellem
forskellige situationer for/oplevelser af tale og/eller tavshed, hvor det gelder om at
kunne stille spergsmal spontant (Ibid.).

Til dette formél peger Kvale (1997) pa brugen af 8 forskellige typer af
interviewspergsmal. Det er dog ikke alle typer, der i denne sammenhang er relevante,
men is@r opfelgningsspergsmal, indgdende og specificerende spergsmal vil alle kunne
indgd som naturlige spontane spergsmal, der kan bidrage til at fa de levede erfaringer
udfoldet som beskrivelser af det oplevede. De opfelgende spergsmal retter sig mod
uddybning (fx hvad kan du ellers huske fra situationen), de indgdende mod flere
eksempler (fx kan du give nogle eksempler), og de specificerende spergsmal stotter et
fokus pé det konkrete gennemlevede (fx hvordan reagerede du etc.). Som det fremgér
af interviewguiden, er nogle af disse spergsmal forberedt, men de kan ligesa vel opsta
spontant. Det handler primart om at vere bevidst om disse typer af spergsmal, samt

hvordan de kan fungere som dbnende og fremmende for interviewet.

I forleengelse heraf indledtes interviewene med et introduktionsspergsmal, der jf. Kvale
(Ibid). har til formaél at 4bne interviewet. Derfor dbnedes interviewene med et spergsméal
til en beskrivelse af en oplevelse af at sige noget eller ikke sige noget. Der blev spurgt
til en konkret klassesammenhang og ikke som i vejledningen til de skriftlige levede
erfaringsbeskrivelser, der efterspurgte en hvilken som helst situation eller oplevelse 1
lobet af en gymnasiedag. Dette blev gjort ud fra en antagelse om, at det for en elev
umiddelbart ville vere lettere at udpege en situation fra en klassesammenhang og
derfor 1 interviewsituationen hurtigere ville kunne imedekomme interviewers

sporgsmal.
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Desuden, og ikke uvasentligt, var jeg med henblik pa at etablere en fortrolig kontakt
til eleven (Fog, 2007) meget bevidst om at eksplicitere for eleverne, at jeg var ude i en
oprigtig undersogelse af elevstemme som feenomen, og at jeg ikke vidste noget om det
pa forhdnd, hvilket indebar, at der ikke var og ikke kunne vere mere eller mindre rigtige
svar. Til gengeld understregede jeg, at jeg havde brug for deres oplevelser til at give

svar og forstéelse, som vi sammen kunne lede efter under interviewet.

I enkelte af de tolv interviews (fx €19, se bilag 8) var det vanskeligt at holde fokus pé
det prarefleksive. Béde interviewer og elev forblev ’péd afstand af’ det konkrete
gennemlevede. Undervejs i interaktionen var det vanskeligt at fa lavet de brud, der
kunne fa eleven til at beskrive en oplevelse, og derefter sammen fastholde den
prerefleksive  genafspilning i en narmere udfoldelse. De fa levede
erfaringsbeskrivelser blev sardeles kortfattede, og interviewer mistede selv fokus, idet
flere sporgsmaél rettede sig mod elevernes refleksioner og betragtninger pa den givne
situation. Selvom alle interviews indeholder oplevelsesrigt materiale, blev disse
interviews mere abstrakte og reflekterende OM fanomenet eller en situation end
prarefleksive levede erfaringer med at vere i elevstemme.

Det kan altsd, ikke overraskende, vare vanskeligt under en samtale-interaktion
kontinuerligt at fastholde opmarksomheden pd det, som tilherer det oplevede. At
bevege sig sammen i samtale om noget pa et beskrivende plan med mélet om at
indhente sa oplevelsesrigt materiale, s& detaljeret gengivet som muligt, er ikke
nedvendigvis ligetil. Disse eksempler fra interviewsituationer tydeligger, at det ikke er
et enkelt krav, der stilles til interviewer om at kunne veere i samtalen pé en lyttende

made.

Det skal dog fremhaves, at det ikke er forkert eller odeleeggende at stille spergsmaél,
der retter sig mod fortolkning, men disse sporgsmals karakter leegger sig lidt ved siden
af Kvales fortolkende spergsmal, der retter sig mod forstielseskontrol (dvs. sikring af,
at det, som interviewer forstd, ogsa er det, som informanten forseger at fortelle). Men
1 interviewene er det bevidst praktiseret at stille spoergsmaél, der far informanten til at
reflektere over fenomenet med det formél ogsd at fi4 materiale af hermeneutisk
karakter. Det vil sige, at de interviewede gymnasieelever ogsa har reflekteret over deres
oplevelser med henblik pd at kunne udvide undersegelsen med hermeneutisk

refleksion. Som elevrefleksioner kan de bidrage som insight cultivators til at indkredse
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og forstd feenomenet elevstemme. Grundleggende handler det faenomenologiske
interview om som interviewer at vide, hvordan der balanceres mellem den prae-
refleksive beskrivelse og den fortolkende, og tilstraebe at treede ind i1 genfortaellingen af
oplevelsen sammen med informanten i de sma korte glimt af abninger der viser sig.

Alle interviews er gennemlyttet af intervieweren. Grundet det omfangsrige materiale er
interviewene transskriberet af en studentermedhjalp under instruktion (se instruktion
bilag 9). I forbindelse med anekdotekonstruktionen ud fra transskriptionerne er

interviewoptagelser blevet gennemlyttet og dermed tjekket pa udvalgte steder.

Mellemrumstanke 5
Det anbefales her at gare ophold 1 lesningen, finde og lese videre i mellemrumstanke
Sibilag 1: "Det falgende er skrevet med udgangspunk i min dialog med det empiriske

materiale. Det er skrevet frem som det afkast, den feenomenologiske (...)”

4.2.6. Det empiriske materiale

86 elever har deltaget som informanter og leveret materiale til indsamling af levede
erfaringsbeskrivelser (se bilag 10 for indsamlede elevbidrag). I den forste gennemgang
af materialet opdeles elevernes beskrivelser af prae-refleksive oplevelser og refleksioner
over elevstemme forud for foretagelsen af den egentlige anekdotekonstruktion. Det er
alene forstnevnte, der kan fungere som materiale for anekdotekonstruktion, mens
sidstnevnte udger elevrefleksioner, der potentielt kan fungere som insight cultivators.
Af de 86 er 80 at betragte som skriftlige levede erfaringsbeskrivelser (forkortet sleb).
Herudover er 3 bidrag frasorteret, idet de ikke handler om elevstemme. Endelig har de
3 bidrag af de 86 indeholdt mere refleksivt materiale end oplevelsesrigt pree-refleksivt,
hvorfor de er konstrueret som elevstemmerefleksioner (insight cultivators) og ikke
anekdoter.

Desuden er 10 (nr. 75-84) af de 80 ikke ’rene’ prerefleksive beskrivelser, men i stedet
mindre oplevelsesrige bidrag, der ogsa indeholder reflekterende elementer. Disse 10
bidrag er pa trods af materialets kvalitet alligevel omskrevet til anekdoter (da potentialet
som elevstemmerefleksion vurderedes mindre veardifuldt ift. den levede
erfaringsbeskrivelses indhold af meningsdannende materiale).

3 af de 80 sleb har haft materiale til 2 anekdotekonstruktioner hver. I alt vil det sige, at
der ud af de 80 sleb kommer 83 anekdoter. Forbeholdet for sikring af praerefleksivt
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materiale viste sig sdledes efter indsamlingen at vaere ubegrundet, idet storstedelen af
de levede erfaringsbeskrivelser rent faktisk indeholdt et rigt oplevelsespotentiale.

P& opfordringen i vejledningen til eftertanke valgte 11 elever ogséd at skrive en
refleksion (insight cultivator) over beskrivelsen af deres konkrete oplevelse af at vaere
i tale og/eller tavshed. Yderligere er der trukket elevstemmerefleksioner ud af 5 levede
erfaringsbeskrivelser. Det samlede skriftlige indhentede materiale indeholder dermed
80 levede erfaringsbeskrivelser samt 19 elevrefleksioner (se bilag 11 for oversigt). I de
12 interviews identificeres pra-refleksivt materiale 1 39 levede erfaringsbeskrivelser,
der kan danne udgangspunkt for anekdotekonstruktion og derudover indeholder
interviewene 14 elevrefleksioner (se bilag 12 for oversigt og bilag 8 for
transskriptioner).

Alt i alt har indsamlingen af skriftlige og mundtlige levede erfaringsbeskrivelser givet
et serdeles omfangsrigt materiale. Sammenlagt rummer det empiriske materiale 119
levede  erfaringsbeskrivelser ~ konstrueret til 122 anekdoter og 33
elevstemmerefleksioner.

Anekdoterne fra de skriftlige erfaringsbeskrivelser er nummereret (1-84), mens
anekdoterne fra interviews er forkortet ei#leb# (se bilag 13 for samtlige anekdoter).
Elevrefleksioner fra de skriftlige bidrag er forkortet ser# (skriftlig elevrefleksion, fx
sera og serb), mens elevrefleksioner fra interviews er forkortet ei#r#

(elevinterviewrefleksion, fx er eilra fra elevinterview 1) (se bilag 14 og 15).

4.3. Praesentation af analyseeksempler

I dette afsnit fremlaegges eksempler pa den metodiske og analytiske praksis. Der gives
et eksempel pé indsamling af empirisk materiale i form af gennemforsel af et interview
og pa de to reducerende bevagelser, anekdotekonstruktion og tematisering.
Anekdotekonstruktion vises bade ud fra materialet fra et interview og ud fra en skriftlig
levet erfaringsbeskrivelse.

Der mindes om at epoché-reduktion tilskynder undersogerens indstillen 1
fenomenologisk attentiveness som det greb, der initierer abenhed i det metodiske
arbejde 1 form af at lytte, vente og skrive. Dette rammesatter det metodiske arbejde,
der eksemplificeres nedenfor (se bilag 16 for eksempler pa det prakisfeenomenologiske

analysearbejde).
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4.3.1. Fenomenologisk attentiveness i interviewet

Den fanomenologiske attentiveness initierer dbenhed under gennemforslen af
interview. Attentiveness i interviewet skal forst og fremmest gives gennem epochéens
fire dimensioner: konkrethed, tilgang, suspension og undring (Manen M. v., 2014) I
den folgende gennemgang eksemplificeres anvendelsen af de fire dimensioner samt
Kvales (1997) spergsmalstyper, introduktionsspergsmal, opfelgende, indgdende og

specificerende sporgsmal.

Analyseeksempel A — Morten (ei2lebl)

Folgende afsnit redeger for udevelse af abenhed i interviewsituationen. Dette illustreres
og beskrives pd baggrund af et udsnit af en interviewtransskription, der indeholder
prarefleksiv beskrivelse af at vaere i elevstemme. Oplevelsen indfanger en konkret
situation af at sige noget 1 en specifik time, som eleven selv starter med. Se bilag 17,
der viser processen fra transskription, over opdeling mellem prae-refleksivt materiale

og refleksivt materiale til den konstruerede anekdote.

Udovelse af dbenhed i interviewsituation

Interviewer indleder med introduktionsspergsmal (linje 2-7, se bilag 17 for linjenr.),
der imedekommes af informantens forste gengivelse af en levet erfaring (linje 9-17).
Derefter forseger interviewer i interviewsituationen at fastholde og blive sammen med
informanten 1 det oplevede — vaere 1 den levede erfaring. Det sker dels ved at fokusere
pa at fa den levede erfaring uddybet i forhold til informantens allerforste og ikke-
afbrudte genbeskrivelse og dels ved at fremme en mere udfoldet beskrivelse isaer ved
at haefte sig ved, hvad der indeholdes i dette specifikke oplevelsesgjeblik: ”(...) Sé
kiggede jeg lige op for lige at vise, 1 stedet for ’hey det her kan jeg godt” sd "hey, det
her, det kan jeg faktisk ikke”, s& valgte hun sa mig alligevel”. I denne forste gengivelse
rummes elevens oplevelse stort set 1 sin helhed, men selvom det vises, at elevens
stemme er aktiveret tavst/indre og gennem hans blik i signalet om, at han faktisk ikke
er i stand til at svare pa laererens spergsmal, s er udleegningen af fenomenet kun
antydet og pé vej. Anslaget indeholder i sig selv elevstemmemateriale — elevstemmen
er til stede 1 den oplevede situation, omend tildekket eller sloret, hvilket er et godt
udgangspunkt for en nejere indkredsning af fenomenets manifestation, men kraver en
udfoldelse af situationens forleb, der i overensstemmelse med interviewguidens fokus

pa den prerefleksive erfaring forseges fastholdt. Dette relaterer sig til den konkrete
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dimension, hvor interviewer forsgger at vaere i det pra-refleksive, forblive i og strakke
oplevelsesgjeblikke ud sammen med eleven samt fastholde kronologi, hvilket geores
gennem et opfelgende sporgsmal (linje 20).

I denne interaktion for ’varen-sammen-med’ informanten 1 oplevelsens genafspilning
lykkedes det netop i denne interviewsituation at komme narmere en levet erfaring af at
blive udvalgt til tale — at vere 1 situationen og "komme igennem” den, for nu at bruge
informanten egen formulering.

P4 den made sker der en kvalitativ tilfejelse til genkaldelsen af den levede erfaring
udtrykt gennem mere varieret sprog samt en tilfejelse af det kropslige element 1 det
oplevede. I interviewsituationen gores dette ved at bevare opmerksomheden pa selve
situationens elevstemmemateriale samtidig med at fa eleven til at blive 1 oplevelsen og
genbeskrive forlabet yderligere, da interviewer ved hjelp af dimensionen tilgang
forseger med hej grad af dbenhed, at fa eleven til at blive 1 det beskrivende og siger
“Eller prov at beskrive det” (linje 36). Denne hgje grad af dbenhed ses ogsa i forseget
pa at fa situationens forleb beskrevet mere detaljeret ved at stille et specificerende
sporgsmal; (...)hvad sker der?” (linje 42 og 74).

P& det overordnede niveau i samtalesituationen er interviewerens spergsmél graduerede
i forhold til at beveege interaktionen mellem en bredspektret &benhed, som faciliterer
situationens genafspilning, og en mere udvalgende abenhed, hvori guidningen
fokuserer noget specifikt tilherende oplevelsen — det indhold i oplevelsen, som kan
henvise til fanomenets singularitet.

Interviewerens udvalgende abenhed ses fx fra linje 44, hvor eleven n@vner nervesitet:
”Sé bliver jeg lidt nervas, skynder mig at laese det der star pa tavlen igennem, og sa
teenker jeg lige pa sporgsmalet”. Fokus pd denne oplevelse af nervesitet forlenges af
interviewerens spargen og fokuseres frem til og med linje 101, hvor den ’afsluttes’ med
”for hvad nu hvis”. Mellem disse linjer (44-101) udlegges elevstemme i 'nervesitetens
indpakning’. Ved at bevare en samtidig abenhed overfor, hvordan ’nervesitet’ viser og
udspiller sig udfoldes bade kognitive og affektive dimensioner tilherende fenomenet.
P& denne abne, spergende vis beholdes fokus pa konkrethed gennem beskrivelse af,
hvordan noget sker, og hvad det kan producere, siledes at elevstemme udfoldes i sin
manifestation. Fx: Interviewer forseger at fastholde et specifikt gjeblik ved at blive i
den konkrete dimension omkring lerer-elev-kommunikationen for at indfange netop

det oplevede gjeblik, hvor elevens stemmes tale er pakravet (linje 52).
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Dimensionen suspension ses udtrykt i linje 61-72 og 93-96, hvor interviewer forseger
at fa eleven til at "vaere 1 sin krop igen’ for at nuancere oplevelsesindholdet, der ikke
kun indeholder en kognitiv dimension. Informanten beskriver sin kropslige reaktion og
bliver pa en made i den beskrivelse pa afstand af kroppen, idet han anvender betegnere
som ” adrenalin” I. 63, ”chok™ 1. 72 og”’slappe af” 1. 96.

I suspensionen leder interviewer efter det singulere 1 situationen, det meningsdannende
materiale, ved hjelp af spergsmél som “hvad sker og hvad opleves af eleven?”, der
svarer til en kombination af indgdende og specificerende spergsméil. Bevagelsens gang
gér fra anslagets omrids af fenomenet, gennem elevens betegner “nervesitet” til
forsgget pa at fremkalde et rigere oplevelsesindhold ved at dbne for et kropsligt fokus

— uden at vide, hvorhen dette bringer elevstemme.

Til gengaeld overherer intervieweren i1 samme situation muligheden for en nermere
beskrivelse af elevens affektivt oplevede tilstande, der godt kunne vare blevet udfoldet
gennem narmere beskrivelse. Fx med spergsmal som, hvordan markes det, hvordan
giver kroppens “slappe af” sig til kende, hvordan opleves “chok” kropsligt, og hvordan
er det at have “adrenalin" i1 kroppen? Svarene kunne potentielt give mere til den
konkrete beskrivelse, miske ovenikebet fremkalde en vibration hen mod noget uventet
1 stedet for at lade beskrivelsen std ved den umiddelbare genkendelse af ordenes
betydning (adrenalin, chok og slappe af), som intervieweren havde. Dvs. intervieweren
er 1 dette tilfaelde ikke opmarksom pé dimensionen tilgang, der bevarer abenheden ved
ikke at lukke ned ved umiddelbar genkendelse. Det modsatte sker.

Pointen er, at det ikke er givet, at informantens forstaelse af disse ord svarer til
interviewerens forstaelse og vice versa. Her kunne der med rette sporges: Er noget
besvaret’ fyldestgeorende, idet beskrivelsens billede, indeholdt i betegneren,
umiddelbart veekker genklang hos intervieweren? Egentlig ikke. Det kan jo blot dreje

sig om det behagelige i at f4 bekreaftet sine antagelser.

Mellemrumstanke 6
Det anbefales her at gore ophold i l&sningen, finde og lese videre i mellemrumstanke
6 1 bilag 1: "Hvornar opstar et atopos, egentlig? Det md veere her, at den

feenomenologiske “hyper reflection ’kommer ind i billedet (...) "
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Uagtet genkendelighedens risiko for ikke at fa fyldige beskrivelser og det faktum, at
sporgsmdlene omkring adrenalin og chok kunne have veret forfulgt yderligere i
interviewsituationen, leverer informanten trods alt et billede, der skaber en vibration i
forbindelse med erfaringsbeskrivelsen — fx denne opfelgning pd spergsmaélet til

uddybning af, hvad ”adrenalin” er (jf. linje 67):

”Som er "fuck, nu ma jeg lige vere hurtig med her, nu skal jeg lige hu hu hu,

nu skal jeg lige vide, hvad der er her? Hvor er vi? Hvad er spergsmalet?”.

Med denne satnings uddybning er det ikke vanskeligt at folge og ’se for sig’, hvordan
eleven oplever situationen — at vare i elevstemme indeholder et genkendeligt element,
idet ’svar pa tiltale’ herer til 1 et alment menneskeligt oplevelsesregister (det
partikulere) hos de fleste. Samtidig fascinerer det, da det ligger lige for at undres, noget
er unikt ved netop denne elevstemme (det singulaere).

Den undrende dimension kan sige at vaere konstant aktiv, men fremgar serligt i den
levede erfaringsbeskrivelses slutning i undring med spergsmaélet: ”Tet pd hvad?”. Dette

sporgsmal leegger 1 interviewet op til yderligere fenomenologisk refleksion.

4.3.2. Anekdotekonstruktion ud fra interview

I. reducerende beveegelse: Fra mundtlig levet erfaringsbeskrivelse til
anekdote

I det folgende vises (...) editing and honing an anecdote (Manen M. v., 2014, s. 256),
hvortil der mindes om, at formélet ikke er empirisk generalisering, men "(...) to explore
and understand a “possible” human experience, phenomenon or event” (Ibid.) med
malet om at nd til ’(...) a more plausible description of a possible human experience”
(Ibid.).

Denne bevegelse ligger i1 forlengelse af den filosofiske sporgen og den filologiske
opmarksomhed, som handler om at fokusere og tydeliggore det oplevelsesrige
materiale 1 transskriptionen. I konstruktionen af anekdoten fra den levede

erfaringsbeskrivelse peger van Manen (2014) pa vigtigheden af at:

1) Fremhave den konkrete ’gennemlevelse’ af fanomenet (slette overfladigt

materiale, som viser vurdering, refleksion)
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2) Redigere (mindst muligt) uden at forandre det feenomenologiske indhold
3) Styrke det eidetiske eller fanomenologiske tema

4) Udtrykke/udfolde det meningsgivende i og gennem tekst

5) Fokusere det vokative element ved at skrive 1 nutid

6) Identificere de praecise ord/satninger (jf. det singulere og punctum)

7) Anvende personlige pronominer for at inddrage leseren

8) Undgé generaliseringer og teoretisk terminologi

Identificering og fremhceevelse af det preerefleksive materiale

Det forste, der gores ved genlaesning af interviewtransskription, er at folge punkt 1
ovenfor ved at identificere de formuleringer, der indeholdes i det oplevede niveau.
Dette arbejde er lavet i hdnden med farvekoder: Gul for preerefleksivt materiale og gron
for reflekteret materiale (se bilag 8) for at samle alt det materiale, der herer til en
konkret situation.

Undersogelsessporgsmélet, Hvordan oplever elever at sige noget eller ikke sige noget i
gymnasiet?, driver identificering af prarefleksivt materiale og frasortering af ikke-
oplevelsesrigt materiale, som skal vaere udgangspunktet for anekdotekonstruktionen.
Med andre ord, det materiale, som ikke kan give ’svar’ pd undersogelsessporgsmaélet,

kan ej heller tilbage-vise til fenomenet i sig selv og er derfor overfladigt.

Nedenfor vises et eksempel pé identificering af preerefleksivt materiale 1 interviewet

med Morten (se bilag 17 for det samlede prarefleksive materiale).

Jeg sidder og surfer rundt pé nettet, skriver lidt med mine venner, sa herer jeg, at der
bliver stillet et spergsmal, og hun vil sende den videre, og jeg tenker fuck, jeg ma da
kigge op for at vise, at jeg folger med”, det ser hun sa, at jeg prover pa, og sé valger

hun mig alligevel.

Nedenfor et eksempel pa frasorteret refleksivt materiale i samme interview:
Teaet pa, det ved jeg ikke, at det var forkert? Det er jo ikke slemt, det leerer du jo stadig
noget af, men jeg tror, at alle i klassen er lidt nervese for at reekke handen op, for hvad

nu hvis.
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Abenhedens videreforelse i de reducerende bevegelser

Udgangspunktet for genafspilningen af erfaringen i interviewsituationen 14 naturligt
ved situationens begyndelse: (...) S& kiggede jeg lige op for lige at vise, 1 stedet for
“hey det her kan jeg godt” sd “hey, det her det kan jeg faktisk ikke”, sd valgte hun sé
mig alligevel”. Og netop ved at fastholde interessen i, hvad der kan ligge i dette anslag,
som senere 1 beskrivelsen udvides med elevens egen betegner i henvisningen til
‘nervesitet’, bliver nervesitet forleber for anekdotens konstruktion, og tematisering,
idet anekdoten tager udgangspunkt i s@tningen ”Min krop begynder langsomt at slappe
af, og jeg tenker: “det var tet pd” og dermed initierer abenheden. Disse pracise
setninger er rammen for at styrke det eidetiske eller fenomenologiske tema (jf. punkt

3).

Abenhedens filosofiske sporgen og den filologiske opmarksomhed indeberer, at der

stilles konkrete spergsmaél i lytning og venten, venten og skrivning:

Lytning og venten forstds som umiddelbar fornemmelse og indtryk fra den levede
erfaringsbeskrivelse, hvad kan merkes, hvilke ’billeder’ gives? Hvad vekker til
genkendelse, hvad fascinerer og kaster spergsméil og undring af sig? Hvad skete der,
siden elevstemmen forblev tavs, og hvad gjorde, at den faktisk talte? Hvad og hvordan
gives elevstemmen lyd, maske tavshed i situationen? Hvad kan henvise til det
singulere, det som kan fremkalde relevante aspekter i oplevelsen og give anledning til
feenomenologisk hermeneutisk refleksion? Fx s@tningen ”Som er fuck, nu ma jeg lige
vaere hurtigt med her, nu skal jeg lige hu hu hu, nu skal jeg lige vide, hvad der er her?
Hvor er vi? Hvad er spergsmélet?’””. Dette billede af en elevs varen i stemme stir pa
en made, sd det er ganske nemt at ’se’ eleven i situationen, hvilket forstaerker
fornemmelsen for, hvilket meningsdannende materiale der samles, nemlig
sammenblanding af en samtidig affektiv pavirkning og kognitiv bearbejdning, der
virker pd hejtryk for at reagere med et svar. Dermed udtrykker billedet det
meningsgivende (jf. punkt 4). Og det, som illustreres her, er, at det billede, som netop
den sztning giver, slet ikke ville kunne ’forklares’ frem og have samme virkning.
Overvej blot et kort gjeblik, hvordan det som sker kunne forklares med andre ord og
samtidig kommunikere meningen. Selve billedet bringer fokus narmere det singulere.
I billedet konkretiseres den meningsdannelse, som opleves i1 den praktiske faktiske

sammenhang og tilbyder et ret pracist billede af en elev, som sidder der i klassen blandt
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alle de andre, men i centrum for action og udvalgt til at tale. Det, at skulle tale med sin

stemme.

Venten og skrivning forstds som intensivering: hvilke ord (og mellemrum) er ’de praecis
rette’ og skal gives fuld verdi, da de indeholder mening? Hvilke s@tninger viser og
"holder pa’ nervaer og narhed til fanomenet?

Tone handler om at lade teksten tale, vise fenomenet — sa det meningsgivende har en
’ikke-kognitiv’ effekt pa laeseren. Referere til fanomenets ydre og indre aspekter —
hvad kan smages, foles og heres? Fenomenets ’ydre skikkelse’, som fx kroppens
fremtoning og tilstedever, som vi kan ’se’, giver adgang til mere end det ydre i det
partikulere og vakker genkendelse som en ’opdagelse’ af mening foranlediget af
kroppen. Teksten tone er det, der lyder tavst i elevstemme, og som raeekker ud over den
"meddelelse/information’, der gives 1 ordet eller s@tningens udtryk. Dette peger frem
mod punkt 4: udtrykke og udfolde det meningsgivende gennem anekdotens
konstruktion og handler samtidig om at styrke det eidetiske, det fanomenologiske tema
(f. punkt 3) som indeholdes i, hvad der kan betegnes som den levede
erfaringsbeskrivelses punctum: “’det var tet pa”. Nedenfor eksemplificeres det, hvordan
folgende pracise ord og satninger jf. punkt 6, alle bidrager til at skabe et billede af
noget hektisk, nervesitet, chok. Disse danner grundlag for konstruktionen af et udsnit

af anekdoten:

’Sa bliver jeg lidt nerves” (linje 45).

”Lidt som adrenalin” (linje 64).

”Som er “fuck, nu mé jeg lige veere hurtig med her, nu skal jeg lige hu hu hu, nu skal
jeg lige vide hvad der er her? Hvor er vi? Hvad er spergsmalet?”” (linje 68-69).
’Sadan lidt et chok. Lige pludselig sker der bare noget, og der skal du bare veere med”
(linje 73).

I anekdotekonstruktionen bliver de skrevet om til folgende tekstbid:

”Fuck”. Jeg kigger op. Jeg méa lade som om, jeg folger med, og vise hey, det her, det
kan jeg faktisk ikke”. Pracis det, ser hun sd, at jeg prover pa... og sd valger hun mig
alligevel. Jeg bliver lidt nerves, som om adrenalinen i min krop giver mig et lille chok.

Pludselig sker der bare noget, og lige der skal jeg bare vare med. Jeg tenker, ’fuck, nu
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m4 jeg lige vaere hurtigt med her, nu skal jeg lige hu, hu, hu, nu skal jeg lige vide, hvad

der er her? Hvor er vi? Hvad er sporgsmélet™”?

Nedenfor prasenteres den ferdige anekdote, der ligeledes viser punkt 5: fokusere det
vokative element ved at skrive i nutid, samt punkt 7: anvende personlige pronominer

for at inddrage leseren.

ei2lebl

Jeg sidder i1 klassen og surfer rundt pd nettet, skriver lidt med mine venner. Sa herer
jeg, at der bliver stillet et spergsmél, men ingen svarer. Folk sidder og kigger i deres
computere og er fuldstendig vak. Lareren sporger Sabine, hvad der er bedst for en
obligation, som lyder noget i retning af ”(...) hgj et eller andet eller lav et eller andet™?
Sabine kan ikke svare, og jeg registrerer, at lereren vil sende spergsmalet videre: ”(...)
sd prever vi at vaelge en, som bare sidder og kigger ned i skaermen”, siger hun hgjt.
“Fuck”. Jeg kigger op. Jeg ma lade som om, jeg folger med og vise "hey, det her, det
kan jeg faktisk ikke”. Praecis det, ser hun s4, at jeg prover pa (...) og sa vaelger hun mig
alligevel. Jeg bliver lidt nerves, som om adrenalinen 1 min krop giver mig et lille chok.
Pludselig sker der bare noget, og lige der skal jeg bare vaere med. Jeg tenker, "fuck, nu
ma jeg lige veere hurtigt med her, nu skal jeg lige hu, hu, hu, nu skal jeg lige vide, hvad
der er her? Hvor er vi? Hvad er spergsmélet”?

Jeg skynder mig at laese det, der star pd tavlen, igennem, og sé tenker jeg lige pa
spoargsmalet og superhurtigt har jeg et svar i hovedet. Jeg tror, det er rigtigt: "hey — at
have en obligation i lang tid, det gider jeg sgu da ikke. Jeg vil af med den hurtigst
muligt, for sd fir jeg mine penge tilbage”. Sa jeg velger selvfolgelig den lave tid.
Leareren siger bekraftende, “ja det er rigtigt, hvorfor?” Jeg begynder at forklare,
hvorfor jeg tror det. Netop” svarer lereren og uddyber, “’det er rigtigt, fordi vi derved
far en lavere risiko”. Og der sidder jeg sa — sédan, “ja, ja, ja” og lader som om, at det
vidste jeg da godt.

Bagefter er jeg saddan lidt ’phew’ — jeg kom igennem, det var godt gaet — tilbage til
nettet. Min krop begynder langsomt at slappe af, og jeg teenker: *det var taet pd’.
Foretages en sammenligning mellem interviewtransskriptionen og anekdoten, er denne
anekdote et godt eksempel pd, hvordan den levede erfaringsbeskrivelse i sig selv stér
ganske godt som fenomenologisk eksempel for en anekdotekonstruktion. For det forste

kraevede den levede erfaringsbeskrivelse ikke megen redigering, da det prerefleksive
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fokus stér solidt i forgrunden i elevens beskrivelse, og for det andet er den stort set
genafspillet kronologisk. Dette knytter an til punkt 2, redigere (mindst muligt) uden at
forandre det fenomenologiske indhold, og punkt 8, da eleven ikke taler i teoretisk

terminologi og generaliseringer.

Andre interviewtransskriptioner har kraevet mere omrokering af ’beskrivelsesbidder’ i
forhold til opbygning og kronologi, men ogsd i forhold til frasortering af reflekteret
materiale, hvor meninger OM fanomenet tilkendegives. Til sammenligning med de
skriftlige levede erfaringsbeskrivelser har de transskriberede interviews krevet det
storste arbejde i forhold til konstruktion af anekdoter, hvilket hanger sammen med
vanskeligheden ved at fastholde ferste-persons-perspektivet i en interviewsituation.
Derfor indebarer anekdotekonstruktionen fra interviewtransskriptionerne mere
“klippe-klistre-arbejde’ idet elevernes undren, analyse og fortolkende betragtninger
omkring deres levede erfaring blander sig med eller forstyrrer fastholdelsen af deres
fortellingers prerefleksive fokus og dermed ikke kan bruges som oplevelsesrigt
materiale, men i stedet bidrage til elevstemmerefleksioner.

De skriftlige levede erfaringsbeskrivelser har varet meget mindre kraevende at
bearbejde, idet storstedelen af dem har kunnet ’tale for sig selv’ uden behov for
nevneverdig redigering. Naturligt nok pa grund af lengden og alligevel var de (mod

forventning) af god oplevelsesrig kvalitet.

4.3.3. Tematisering ud fra anekdote

2. reducerende bevegelse

Filosofisk sporgen og filologisk opmceerksomhed

[ udevelsen af dbenhed 1 den fenomenologiske attentiveness er den filosofiske speargen
og den filologiske opmarksomhed allerede aktiveret og wudfoldet gennem
anekdotekonstruktionen. Aspekterne af lytning og venten, venten og skrivning
aktiveres gennem den forste udvelgelse af det prerefleksive materiale i1 fremhceevelsen
af det konkrete: selve gennemlevelsen’. Udvalgelsen tydeligger det fenomenologiske
indhold, som styrker muligheden for at bringe femaer i1 forgrunden. I denne tilbage-
visen loftes det meningsgivende potentiale frem, hvori den filologiske opmarksomhed

pa intensivering, tone, poesi og patos skarper udtrykkets nerhed til fenomenets eidos.
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Tematiseringen handler om at komme tettere pa og na til en forstielse for fenomenet,
saledes at mulige beskrivelser af dets kendetegn kan tage form.

I denne anden reducerende bevagelse bliver lesningen af anekdoten en vekslen
mellem, Avad anekdoten siger eller ’portraetterer’ om fanomenet, og hvordan
fenomenet tilkalder sig opmarksomhed. P4 tvers af anekdotens semantiske og
ekspressive 'niveauer’ finder elevstemme sted (fenomenets implicitte funktion), og
samtidig bevager den sig ud af anekdoten og lader sig tematisere (fenomenets
eksplicitte funktion).

Herunder vises den anden reducerende bevagelse, der eksemplificeres gennem
analyseeksempel A’s anekdote (ei2lebl) — mod tematisering, i de tre leesninger: den
holistiske, udvelgende og detaljerede, hvis analytiske afkast kommer til udtryk gennem

veeren i, tematiserende ord og eksistentialer (se afsnit 3.2.4.).

Tematisering — holistisk lcesning
Her sporges: Hvad er det, som tiltrekker opmaerksomhed, det essentielle, som forseger

at bryde igennem?

Undersogerens lzesning af anekdoten

Situationen begynder i fraveer — et fuldstendigt vaek. Og alligevel synes det ikke at vaere
et fuldstendigt veek. Der eksisterer trods alt en form for forbindelse mellem eleven og
rummet eller situationen, selvom den forbindelse virker lidt doven’ eller pa et
opmerksomhedsniveau, der befinder sig pa registrerende afstand: ’lige-ngjagtig-den-
rette-afstand-til-action”. For 1 hvert fald sker der noget med elevens opmarksomhed, 1
det gjeblik lereren siger hojt, at hun vil stille spergsmal til en anden elev — nemlig en
af dem, ”som bare sidder og kigger ned i skeermen”. 1 det gjeblik bevaeges ’fraveret’
(det ’fuldsteendige vaek’) hos eleven over i et foregivet eller simuleret tilstedever, der
forseges udvist som en form for undvigelsesmangvre, som gar ud pa at signalere, at han
ikke kender svaret og derfor ma kunne undgd at blive spurgt og ladt i fred.

I denne undvigelsesmanovre treeder han samtidig ind 1 en slags spaltet form for
tilstedevaer. Den ene del af spaltningen er rettet mod laereren — at vise lereren: jeg er
med (hvilket han ikke er og forseger at deekke over ved at signalere, han ikke kender
svaret, for at undgé at blive spurgt) — og den anden er rettet mod ham selv: jeg kan ikke

svare (hvilket han i princippet ikke kan vide, da han jo ikke er fuldsteendig opmarksom
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og med pa, hvad der tales om, og derfor heller ikke kan afgere, om han egentlig har
noget at sige til en henvendelse).

Elevens tilstedevaer beveaeger sig fra et ’fravaer’ over det foregivne/simulerede
tilstedeveer til et fuldstendigt neerveer (det gjeblik, hvor lereren sperger ham direkte),
hvilket kickstartes i en affektiv pavirkning, der minder ham om en choktilstand —
kroppen alarmeres pa en méade og han mé handle — teenke hurtigt. Reaktionen tilskynder
kognitiv behandling, der kraver en hurtig afkodning af situationen og lererens sporgen
og hans resonnement 1 forhold til sagens indhold — at kunne give et svar pa det konkrete
sporgsmal. Svaret kommer i hovedet, hurtigt og det er rigtigt. Det efterfolges af
umiddelbar lettelse og alligevel ikke fred, men stigende nervesitet, da han ma felge op
pa sit svar. Det lykkes ham, han er lettet (phew), faren er drevet over, og han “kom

igennem”, men det var “taet pa”.

I denne holistiske lesning af anekdoten tiltreekkes opmerksomheden omkring
elevstemmes ’taletvang’. Det essentielle ved fanomenet fremhaves, idet eleven af
leereren afkraves respons. Eleven kan ikke undslippe, han er fanget i situationen for
tale, han kan ikke undvige eller afveerge og ma saledes traede ind i situationen pa dennes
betingelser. ’Taletvangen’ producerer den meningsgivende fylde elevstemme
omgardes af 1 situationen: Det er, som om en trussel lurer og precis her bliver en
realitet, der skal reageres pa og overvindes.

Elevstemmen star her for den funktion, der redder eleven fra truslen og lader ham
’komme igennem’. I forlengelse heraf er det oplagt, at anekdotens punctum gives i
elevens udsagn: “det var tet pd”. Taet pa hvad, kunne der sperges. Vi befinder os jo
bare 1 et ganske almindeligt klasselokale, pa en helt almindelig hverdag blandt
almindelige 2.g-elever, som ligner alle andre — er det et trusselbillede 1 sig selv? Heraf
gives det analytiske afkast af den holistiske tematisering, der viser en veeren i: risiko,

farezone.

Mellemrumstanke 7

Det anbefales her at gore ophold i l&sningen, finde og lese videre i mellemrumstanke
7 1 bilag 1: ”Og her ma jeg lige gore ophold ved et patreengende sporgsmadl: teet pa
hvad? For det far (...)”
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Der abnes dernast for vearen i risiko, farezone ved at ga forst udvelgende og

efterfolgende detaljeret til verks.

Udveelgende leesning — tematikker

Her sporges: Er der en sprakke eller en dbning 1 anekdoten, som pé spergende vis kan
lukke op for indholdet 1 helheden? Hvad/hvilken vending eller billede indrammer det
oplevede?

I undersogerens udvalgende lesning af anekdoten dukker to billeder frem, der kan
siges at indramme ’taletvangen’ og om muligt levere de sprakker, vi kan s&tte en kile

i for at komme narmere fanomenet:

Billede 1: ”Pludselig sker der bare noget, og lige der skal jeg bare vaere med. Jeg teenker,
”fuck, nu ma jeg lige vare hurtigt med her, nu skal jeg lige hu, hu, hu, nu skal jeg lige

vide, hvad der er her? Hvor er vi? Hvad er spergsmalet?””

Billede 2: (...) sa tenker jeg lige pa spergsmalet, og superhurtigt har jeg et svar i
hovedet. Jeg tror, det er rigtigt: “hey — at have en obligation i lang tid, det gider jeg sgu
da ikke. Jeg vil af med den hurtigst muligt, for sd far jeg mine penge tilbage”. Sa jeg
veelger selvfolgelig den lave tid. Lereren siger bekraeftende, “ja det er rigtigt, hvorfor?”
Og der sidder jeg s& — sadan, “ja, ja, ja”’ og lader som om, at det vidste jeg da godt.
Bagefter er jeg sddan lidt ’phew’ — jeg kom igennem, det var godt gaet — tilbage til
nettet. Min krop begynder langsomt at slappe af og jeg tenker: *det var tet pa”.

Denne indramning af det oplevede forsterrer dens indhold i tematiske ord som:
Billede 1, elevstemme som:

e Snarradig
Billede 2, Elevstemme som:

e Rigtig

e Bluffende

e Succesfuld
Elevstemmen bliver til i en indre overvejelse og taler i snarrddighed, den er rigtig,
hvorefter den pakker sig ind 1 bluff og med succes forlader situationens insisterende

kald 1 lettelse. Og med disse tematiserende ord abnes for opdagelse af eksistentialerne.
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Det leder frem til det endelige analytiske afkast af den udvealgende tematisering,

Tematiserende ord: Elevstemme kan veare snarrddig, rigtig, bluffende.

Detaljeret leesning — eksistentialer

Eksistentialerne som oplevelsens grundleggende traek ved tilstedevaren forteller,
hvordan tilstedeveren (elevens veren-i-verden) befinder sig 1 den konkrete oplevede
situation. Det vil sige, elevstemmens tale og/eller tavsheds eksistentiale udstrekning

viser de modaliteter, hvorpd vaeren-i-verden forholder sig til sine omgivelser.

Her sporges: hvad siger enkelte s@tninger om oplevelsen af at vere i1 elevstemme?

Hvordan kommer den levede elevstemme til udtryk i dens eksisteren?

I undersggerens detaljerede leesning ’legemliggores’ elevstemme i dens eksistentiale
udstrekning og er her udkrystalliseret gennem flere eksistentialer:

e Det viser sig gennem en oplevet krop: elevstemmen har et kropsligt forankret
meningsdannende materiale, dens tale mobileres i adrenalin og chok (“Jeg
bliver lidt nerves, som om adrenalinen i min krop giver mig et lille chok™).

e Den viser sig i oplevet rum: opmaerksomhedstilstanden forandres fra et
vaek/fraver til intenst nervaer ("’Fuck”. Jeg kigger op. Jeg ma lade som om, jeg
folger med og vise “hey, det her, det kan jeg faktisk ikke™”).

e Den viser sig gennem oplevet tid som en accelereret tidsoplevelse ("nu mé jeg
lige veere hurtigt med her, nu skal jeg lige hu, hu, hu”)

e Den viser sig gennem oplevet relation: kommunikationen om sagen zoomer ind
pa leereren og elevens relation ("og sa vaelger hun mig alligevel (...) og jeg
tenker: *det var tet pd’”’), og elevens overvejelse om rigtigt/forkert zoomer ind
pa hans selvforhold (”Jeg kigger op. Jeg ma lade som om, jeg folger med, og
vise "hey, det her, det kan jeg faktisk ikke”. Jeg tenker, “fuck, nu ma jeg lige
veare hurtigt med her, nu skal jeg lige hu, hu, hu, nu skal jeg lige vide, hvad der

er her? Hvor er vi? Hvad er spergsmalet?” Jeg tror, det er rigtigt”).

Denne detaljerede leesning leder frem til det analytiske afkast: Gennem eksistentiale af

oplevet krop, rum, tid og relation.
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Gennem den samlede tematisering vises, hvad der kendetegner elevstemme og
fremkomsten af dens singulere udtryk, enten som tavs og/eller talende. De tre
tematiseringer giver saledes dette analytiske afkast:

Viser en veeren i: risiko, farezone

Tematiserende ord: Elevstemme kan vere snarradig, rigtig, bluffende

Gennem eksistentiale: oplevet krop, rum, tid og relation

For et gjeblik lader vi denne elevstemme std. For inden der vendes tilbage hertil og
samles op, gives der i det folgende endnu et eksempel pé de reducerende bevegelser —

denne gang fra en skriftlig indhentet levet erfaringsbeskrivelse.

4.3.4. Anekdotekonstruktion ud fra skriftlig levet erfaringsbeskrivelse
1. forste reducerende beveegelse: fra skriftlig levet erfaringsbeskrivelse til

anekdote

Analyseeksempel B

Til forskel fra fremstillingen af anekdotekonstruktionen ud fra interview laegger dette
analyseeksempel vaegten pa at fremstille undersegerens made at lytte, vente og skrive
pa, hvilket har karakter af en faenomenologisk samtalen mellem undersoger og
materiale. Analyseeksemplerne adskiller sig ikke i deres metodiske praksis, men
eksemplerne fremhaver blot forskellige aspekter, der er gaeldende 1
anekdotekonstruktion.

Det var overraskende for de skriftlige levede erfaringsbeskrivelser, hvordan de for et
stort antals vedkommende i deres 'rda’ udgave narmest kunne std for sig selv uden
nevneverdig redigering 1 anekdotekonstruktionen.

Herunder vises en skriftlig indhentet levet erfaringsbeskrivelse i sin ra udgave (sleb38):
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Jeg husker tydelig en morgen hvor jeg kommer i skole og vi har engelsk i de ferste par
lektioner. Vi havde skrevet en aflevering til dagen inden og jeg folte den blev fin nok.
Hun siger, at vi skal gennemgé de typiske fejl der forekommer i de afleveringer vi har
lavet. Jeg var 1 gang med at finde min computer frem for at &bne dokumentet. Jeg sad
pa bagerste rekke, som jeg altid plejer at gore. Dem jeg snakker mest med i klassen
sidder omkring mig. Hun sperger ”Er der nogle der kan forklare mig, hvad kongruens
fejl betyder?” Jeg rakte hdnden op, for jeg havde lige lavet en fejl med de. Sé det kunne
jeg sagtens forklare. Jeg fik det egentlig godt med mig selv, og tenkte at hvis jeg
fortsatter sddan, at reekke hdnden op og sige noget, kunne jeg fa meget bedre karakter
end dem jeg havde faet. Ikke kun i engelsk, men i alle fag. Jeg lagde meerke til, at
lereren kiggede merkelig pa mig, for jeg plejer aldrig at reekke handen op og sige
noget. Jeg tror hun fik sig en gladelig lille overraskelse. Jeg tenkte pd om det var
forkert, det jeg sagde, og det fik mig til at holde lidt tilbage i starten med slet ikke at
sige noget. Men inderst inde vidste jeg godt det var rigtig, og sa fik jeg samlet mod nok

til at sige det.
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Den forste reducerende bevegelse, hvis formal er at ga fra beskrivelse til konstruktion af
anekdote, udferes som 1 ovnstdende eksempel fra interviewtransskriptionen ved at sortere
overflodigt materiale fra — det materiale, som ikke tilbage-viser til faenomenet og/eller

indeholder reflekteret materiale.

Her galder frasorteringen fx satningerne: “Jeg husker tydelig en morgen hvor jeg kommer 1
skole og vi har engelsk 1 de forste par lektioner. Vi havde skrevet en aflevering til dagen inden
og jeg folte den blev fin nok” (jf. linje 1-2) samt "Jeg lagde maerke til at leereren kiggede lidt
merkeligt pa mig for jeg plejer aldrig at reekke hdnden op og sige noget. Jeg tror, hun fik sig
en lille glaedelig overraskelse” (10-12). Disse er reflekterede og vurderende udsagn, der ikke

siger noget om faenomenet 1 sig selv.

I starten indeholder ovenstiende levede erfaringsbeskrivelse kontekstuel information, hvilket
rammesatter oplevelsen og giver leseren et umiddelbart billede af sted. Dette bevares i en af
setningerne, nemlig: ” Dem jeg snakker mest med 1 klassen sidder omkring mig” (jf. linje 5-
6), som bade tilbyder ’klassen’ som sted og livgiver den med klassekammeraterne omkring.
Sammen med den konkrete placering ’jeg sad pa bagerste reekke” (jf. linje 4-5) er denne ene

setning nok til at rammeseatte situationen og danne et billede heraf.

En vaesentlig bemarkning er, at denne levede erfaringsbeskrivelse overvejende er genafspillet
1 datid (dog med enkelte nutidselementer, som eks. 1 den direkte tale, linje 6), hvilket star i
modsatning til opgavens ordlyd, som klassens elever fik. I forhold til at konstruere anekdoten
1 nutid er det dog ikke sé afgerende, men det kan vere afgerende 1 forhold til at fa indhentet et
righoldigt oplevelsesmateriale. Fxvis pirres nysgerrigheden efter lesningen for en yderligere
udfoldelse af det gjeblik, hvor: ”Jeg lagde merke til at leereren kiggede lidt merkeligt pd mig,
for jeg plejer aldrig at rekke handen op og sige noget”. Hvis dette gjeblik kunne genafspilles
prae-refleksivt, hvad ville s traeede frem? Hvordan ville faanomenet, om muligt, udlegges heri?
Lige sdvel som den folgende s@tnings indhold “Jeg tror hun fik sig en gledelig lille
overraskelse” muligvis ville kun bidrage med beskrivelse af det meningsdannende materiale
for elevstemme — hvad er det, som produceres? Disse s@tninger mé sorteres fra.

Pointen er at datidsformen etablerer distance til faenomenet — ogsa selvom en konkret levet
erfaring fastholdes i en faktisk situation og kan overfores til nutid i en anekdotekonstruktion.

Nedenfor prasenteres den faerdige anekdote:
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Jeg sidder pa bagerste reekke, som jeg altid plejer. Dem, jeg snakker mest med 1 klassen sidder
omkring mig. Mens jeg dbner min computer, sperger lereren ’Er der nogen, der kan forklare
mig, hvad kongruensfejl betyder’? Jeg har lige lavet sddan en fejl, sd det kan jeg sagtens
forklare. Eller... det kan selvfelgelig veere forkert, sa jeg tier stille. Men jeg ved inderst inde,
at det er rigtigt, sd jeg samler mit mod og raekker min finger op. Jeg siger det hojt. Det foles
godt-egfeg

Kan ien £3 bedre kaal .

I undersogerens forste skrivning var den overstregede satning i ovenstiende med i anekdoten.
Spergsmélet er: Tilbage-viser den del af satningen til fenomenet 1 sig selv, eller horer den
snarere til subjektet (eleven)? Det overvejes derfor, hvorvidt satningen egentlig horer med til
anekdoten, som viser det fenomenologiske eksempel pa elevstemme. I den forste reducerende
beveagelse, som anekdotekonstruktionen er, handler det spergsmél om at give et svar herpa, i
overensstemmelse med hvordan elevstemme manifesteres. Dette viser her, at elevstemme
skifter ’karakter’ 1 situationen. Det afslores, at elevstemme gér fra en indre dialogisk stemme,
over sin ydre funktion i tale til at blive en indre refleksion, hvilket umiddelbart kan give
anledning til at karakterisere elevstemme som dynamisk i sin aktualitet, dvs. dialogisk og
vekslende mellem indre og ydre, bade ikke-herbar og herbar.

Igen ma spergsmaélet stilles: Tilbage-viser den del af s@tningen til feenomenet 1 sig selv, eller
herer den nu snarere til undersggerens fortolkning, der fremhever situationens partikularitet
og ikke fanomenets singularitet?

Her blander de to reducerende beveagelser sig — den anden reducerende bevagelses potentielle
tematisering adskilles ikke fra den forste i anekdotekonstruktionen og vice versa. Og det gaelder
derfor om ikke at forveksle reduktion med karakteristik pa et overordnet eller metarefererende
niveau, som er 1 risiko for at henvise til subjektet og/eller situationens partikularitet uathengig
af fenomenets manifestation 1 den praktiske-faktiske sammenhang, som anekdoten formidler.
Dette viser den faenomenologiske refleksions aktiverede opmerksomhed, og i dette tilfelde
vurderes det efter forste skrivning, at det sidste satningselement skal udelades (se
overstregning ovenfor).

I sidste ende er det dermed den ’kalden’ fra det singulaere i det partikulere, der mé yde
beslutningsbistand til underseggeren i leesningen. Selvom en anekdote tilsyneladende er skrevet
feerdig, ma den endelige vurdering heraf ske i den lytning og venten, der opstdr mellem

underspger og anekdotekonstruktionen. Fx kan der sperges: bidrager det overstregede
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setningselement til at vise fenomenets singularitet? S& maske er der reelt ikke noget at
overveje? Da s@tningselementets semantiske indhold fortaeller noget om, hvad elevens forhold
er til egen elevstemme, nemlig, at den er en funktion for at kunne f4 “meget bedre” karakterer,
sa tilbage-viser den mere til eleven end til fenomenet.

Set i denne sammenhang kan en anekdotekonstruktion blive for spekulativ, vovet eller usikker,
selvom eleven givetvis ikke tager fejl 1 forhold til et grundleggende traek ved elevstemme —
dens funktion som middel til karaktergivning. Men (og det er det springende punkt)
setningselementet viser ikke fa&nomenets fremtreedelse 1 denne funktionelle forestilling om
elevstemmes formadl, det diagnosticerer en forstaelse af fanomenet, der baseres pd rationel
teenkning. Det vil sige, setningen fortaeller snarere, hvad eleven ideelt set gerne vil bruge sin
elevstemme til, og viser ikke, at den bruges 1 dette funktionelle formal.

Saledes illustreret er de reducerende bevagelser bragt i spil i medet med materialet igennem
lytten og venten og venten og skriven, hvor dbenhed og sensitivtiet er udtrykt gennem de
sporgsmal, der undervejs er stillet. Hermed star anekdoterne frem som de fanomenologiske
eksempler pd fanomenet (og dermed et resultat i sig selv), der danner afsat for de folgende

analytiske trek.

4.4. Metodens raekkevidde — mellem feenomen og bevagelighed

Praksisfenomenologiens styrke ligger 1 livsverdensperspektivet, hvilket gor den 1 stand til at
indfange det oplevede nu og give adgang til oplevelser indefra. Herunder udger epoché
metodens altoverskyggende greb, der skal gore det muligt at nerme sig fenomener, som de
fremtraeder. Dermed er praksisfanomenologiens vasentligste metodiske bidrag at kunne give
adgang til det endnu-ikke-sete, endnu-ikke-tenkte, endnu-ikke-begrebsgjorte, uberort af
tidligere viden. Udfordringen med den praksisfenomenologiske metodes raekkevidde er, hvor
langt den metodisk kan na 1 forhold til at leve op til dette bidrag. P4 trods af dens @rinde om at
veere praksisner og konkret fremstar metoden abstrakt, idet dens made at tilgd mening (som
noget abstrakt i sig selv) pa ogsa er abstrakt. Hvad vil det fx sige at bringe 'subject og object
into play' i det filosofiske aspekt, hvordan markes, foles det? Og som en del af det filologiske
aspekt, hvad ligger der egentlig i et begrebs indbegreb, hvordan findes det frem? (Se fx
mellemrumstanker 5, 6 & 8, bilag 1). Dette understreger vigtigheden af en metodisk sterk
forbindelse mellem indhentning af materiale og krav til levede erfaringsbeskrivelser, da den

vokative skrivning fx afhanger af et solidt materiale. Hvordan dette skal hindteres er siledes
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vanskeligt at vide pd forhand, hvorfor en forstaelse af den praksisfenomenologiske metode vil
athenge af en erfaring gennem praktisering af metoden.

Herunder fremheves tre omrader af betydning for metodens raekkevidde.

Det usikre metodiske fodfeste

Metodisk er epoché-reduktion et kraevende greb, og det betegner et ideal om at stille sig 1 en
abenhed af attentiveness uberort af forforstaelser for derefter at kunne udfolde en ’fri og renset’
undersogelse 1 direkte adgang til fenomenet. At stille sig 1 en tilstand af ren uvidenhed renset
for forforstaelser som udgangspunkt for en undersogelse, forekommer n®rmest som en
umulighed. Hvordan kan den direkte forbindelse opnés?

Serligt 1 forhold til attentiveness eksisterer en vedvarende udfordring grundet fravaeret af
metodiske stabile punkter for fodfaste. Det handler om at kunne vandre i &benhed som
spergende og undrende, og denne metodiske ubundethed stiller store krav til undersegerens
virke for at leve op til den fenomenologiske hensigt om at nerme sig fenomenet. At komme
teettere pa et fanomen uden diskursive begreber og kategorier at gribe 1, er en grundleggende
udfordring ved epoché og som undersgger er man ikke hjulpet meget. Praksisfanomenologien
giver ingen beskrevne strategier eller teknikker pa forhédnd, som kan folges mere eller mindre
trinvist, men kalder i stedet pd undersegerens evne til at virke i den faenomenologiske
attentiveness. Samtidig herer den fanomenologiske attentiveness aldrig op — dvs.
undersogelsen, ndr pa sin vis ikke til et slutpunkt. Som videnskabeligt arbejde er
undersogelsesarbejdet derfor udfordrende, idet metoden ikke har indbyggede operationelle trin,
som folges fra start til slut. At udeve attentiveness og foretage epoché er med andre ord ikke
et spergsmél om at udfere og gennemfore bestemte metoder, men handler i stedet om at vide,
hvad det vil sige at vere i attentiveness uden for parentesen samt at vide, hvornar man er det —
og ikke mindst hvorndr man skal slutte. I al sin ubundethed er dens styrke netop dbenheden,
men nér alt star dbent og al verdens materiale potentielt set kan galde i en undersogelse, kan
det veere en uoverskuelig metodisk tilgang, der netop peger mod et andet kritisk punkt ved

praksisfenomenologien: undersegerens rolle.

Undersogerens veesentlige betydning for processer og resultater

Det vigtigste metodiske greb og holdepunkt er sdledes undersegerens attentiveness, hvilket
svarer til, at det centrale metodiske verktej er undersegeren, og undersogerens evne til at st 1
attentiveness bliver afgerende for praksisfenomenologiske undersggelser. Dermed er der

iboende praksisfenomenologien en staerk forbundethed til undersogeren, der skal abne sig mod
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feenomenet og ikke kan forblive adskilt fra den. Undersogelsens resultater synes at sta og falde
med undersogerens evne til at orientere sig og foretage cuts 1 fenomenologisk attentiveness
(uden stabile metodiske holdepunkter). Der er ingen skabelon at felge, der er ingen naturlig
skabt distance til fenomenet, som kan fastholde det. Tvaertimod beror det undersogende mere
pa undersogerens forbindelse, nare kontakt til og indlevelse i det materiale der gives.
Praksisfaenomenologien som metode og dens resultater er derfor athaengige af og ma have tillid
til undersegerens evne til evne til at veere kreativ og producerende i den videnskabelige proces;
til at lytte, vente, skrive (vokativt), vekke genkendelse, fascinere. Dette er vanskeligt for
undersogeren selv at bekrefte og derfor kan der argumenteres for, at dette delvist kan athjelpes
ved at inddrage andre undersggere i processen; fx ved at f4 andre til at laese anekdoter, lave
tematisering, etc. (Dette er ikke gjort i denne undersogelse).

Afhengigheden af undersegeren kan derfor vere en skrebelighed, men samtidig en
nedvendighed ved praksisfenomenologiens metode. Dette peger samtidig pd hvilken form for

viden, der produceres gennem undersggelsen.

Sporgsmdl til, hvad metoden kan svare pd og hvilken viden den producerer
Safremt det videnskabelige referencepunkt i1 sidste ende beror pd undersggerens evne til at
indstille sig 1 attentiveness, hvordan kan den praksisfenomenologiske undersogelse da trods
sin overbevisning validere, at det som rent faktisk undersegges er fenomenet?
Praksisfenomenologien indeberer, at undersggeren ma vere kreativ og producerende i den
videnskabelige proces — forskning og kreation er ikke to adskilte elementer i1 den
videnskabelige proces, og der er flydende graenser. For at indlese kravet om ’at ga til sagen
selv’ ma metodens hyper-refleksion aktiveres, hvilket tjener det formal at undersegeren
konfronterer egne antagelser. Her handler det ikke om epoché, men om fortolkning i hvilken
feenomenet vil std centralt. Men ikke desto mindre er det stadig undersegeren, der skal sikre
metodens reflekterende opmarksomhed, ved at stille spergsmal til forforstaelse, der kan bringe
undersoggelsen videre og medtaget undersggerens blinde pletter, er det jo kun de spergsmal, der
kommer til undersogeren, der kan stilles (Se evt. mellemrumstanke 6 for uddybning, bilag 1).
Deraf kan sperges om det, som i sidste ende underseoges nermer sig en undersogelse af
undersogerens relation til fenomenet end det er fenomenet 1 sig selv.

For hvem eller hvad er noget nyt? Det skulle gerne vere for andre end undersegeren.

Det andet forhold, som forbinder sig hertil, omhandler metodens afsat i epoché-reduktion, som
stiller underseggeren mellem epoché og tomhed og derfor ma befinde sig i friheden til at virke

videnskabeligt kreativt.
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Pé saglig vis ma undersoger sandsynliggere, at undersegelsen ikke kun leverer en indpakning
bestdende af retorisk glanspapir, selvom der benyttes vokative greb.

Det handler om at der tilbage-vises til fanomenet gennem de levede erfaringer, der pa
overbevisende vis kan vakke til genkendelse (resonans), men ogsa virke tankevaekkende eller
fascinerende. Set i dette lys vil det betyde, at bade selve erkendelsesgrundlaget samt de mulige
beskrivelser, der stilles til rddighed gennem athandlingens undersegelse, ma bero pé en tillid
til badde elevernes og underseogerens sproglige kapacitet og kreativitet, men ikke som eneste
referencepunkt.

Et andet referencepunkt henviser ogsa til den verdi det materiale, der udger undersogelsens
resultat, har (far) i medet med laseren. Er det i stand til bdde at vaekke til genkendelse og
fascination — maske endda undren? Det er pd det punkt den praksisfenomenologiske

reekkevidde 1 forhold til vidensskabelse strakker sig.

Mellemrumstanke 8
Det anbefales her at gore ophold i l&esningen, finde og laese videre 1 mellemrumstanke 8 1 bilag
1: "Hvorndr er noget om elevstemme som fenomen besvaret fyldestgorende? Pd hvilket

tidspunkt eller sted er (...)"

Der abnes nu for athandlingens del 3, som treeder lige ind i en udvalgt samling af anekdoter.
Forhabentlig star samlingen frem som de anekdotiske 'resultater’ pd sand-synlige opfersler af
feenomenet elevstemme, der kan vaekke til eksistentiel genkendelse og fascination hos en leser.
I hvert fald er det forsoget herpd, og tilsammen er anekdotesamlingen derfor illustrationer af
den praksisfeenomenologiske attentiveness’ lytning og venten/venten og skrivning, de to
reducerende bevagelser, og dermed givet det materiale, der initierer elevstemmes mulige

beskrivelser.
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Del 3: Den analytiske og diskuterende del: Beskrivelser og

Fortscettelser

Anekdoter, mulige beskrivelser og forscettelser

Formalet med afhandlingens analytiske og diskuterende del er at praesentere undersegelsens
fund, udfolde analysen og vise elevstemmes kendetegn og prasentere dens faenomenologi.
Hermed knyttes an til en diskussion af paedagogiske implikationer, der dels griber tilbage til de
eksisterende tematikker i1 feltet og dels peger mod nye perspektiver. Séledes besvares og

udfoldes forskningsspergsmalene i denne dels helhed.

Kapitel 5: Beskrivelser

Anekdoter og mulige beskrivelser af elevstemme

Kapitlet indeholder analysen af den empiriske undersogelse, der falder i to dele:

Den forste del af analysen forholder sig til forskningsspergsméil 1: Hvilke kendetegn kan
elevstemme have, hvis besvarelse kommer fra undersogelsessporgsmal 1: Hvordan oplever
elever at sige noget eller ikke sige noget i gymnasiet? Séledes danner elevers oplevelser af at
vaere 1 elevstemme grundlaget for at beskrive elevstemmes kendetegn.

Den anden del af analysen forholder sig til forskningsspergsmal 2: Hvad er elevstemmes
feenomenologi, hvis besvarelse kommer fra undersegelsessporgsmal 2: Hvordan manifesterer
elevers stemmer sig i gymnasiet?

Kapitlet indeholder en fremstilling af analysens resultater. Afsnittene 5.2 og 5.3 prasenterer
fenomenet elevstemme gennem anekdoterne og elevstemmes kendetegn Med afsat heri
beskriver afsnittene 5.4 og 5.5 elevstemmes faenomenologi. Mens afsnit 5.2 formidler udvalgte
anekdoter og tematiseringens analytiske afkast, har afsnittene 5.3, 5.4 og 5.5 form af
feenomenologisk reflekterende skrivning, som tilbyder mulige beskrivelser af elevstemme, der

har til hensigt at kunne bne for en dybere forstaelse af fenomenet.

Kapitlet viser i det forste analytiske trek fenomenets fremtreeden, som det empiriske resultat
og det teoretiske resultat, som specifikke kendetegn (figur 6). Séledes prasenteres de
fenomenologiske eksempler pa elevstemme i1 deres anekdotiske form og elevstemmes
kendetegn fremstilles, som tilstedeveerener i elevhed pa baggrund af hvilke, den

fenomenologiske reflekterende skrivning tager form.
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Da denne del af analysen ikke er i stand til at vise feenomenet i sin helhed, bringes
undersogelsen videre mod det andet analytiske traek, der 1 et poststrukturalistisk perspektiv er
i stand til at indfange og vise elevstemmes sammensatte og forviklede karakter. Dette traek
viser elevstemmes fanomenologi, som et metodisk resultat og det teoretiske resultat af

fenomenets specifikke kendetegn, som en overbygning pé det forste trek (figur 7).

I lyset af de mulige beskrivelser af elevstemme reflekteres perspektiver fra kap 1 & 2, der
kredser om spergsmél vedrerende stemmens overskud, stemmens kilde og forholdet mellem
stemme og stemmeforer samt forstielser af stemme som reprasentant for en elev, hvilket retter
sig mod udfordringer i forbindelse med elevers made at deltage med elvstemme pa i

undervisningen.

Faenomenologisk reflekterende skrivning

Anekdotekonstruktion
1. reducerende beveegelse

Tematisering

2. reducerende beveegelse
Anekdoter | | T oo T
83 anekdoter (skrifig) - \'f;’::'ftiegn

39 anekdoter (mundtlig) Tamatiserendaiord

Eksistentialer

Figur 5. Anekdotekonstruktion og tematisering mhp. indkredsning af feenomen og elevstemmes

feenomenologi

5.1. Introduktion til to analytiske track
Nedenfor gives et kort overblik over undersegelsens resultater, der introducerer til de

tilherende begreber, som spejler analysens to trek. Herefter udfoldes modellens (figur 5
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ovenfor) fokus pad faenomen og fenomenlogi og de to trek 1 samtalen med

elevstemmeanekdoter.

Analysens forste trek

Analysens forste traek forholder sig til forskningsspergsmal 1 og undersegelsessporgsmal 1.
Heri fremstar dels den eidetiske og den ontologiske reduktions bevagelse, idet
opmerksomheden rettes mod henholdsvis det meningsdannende materiale, der kan pege pa
mulige kendetegn, samt de modaliteter af tilstedevaeren som viser sig igennem varen.
Fenomenet elevstemme ville gennem analysen kunne beskrives og fremstilles alene gennem
sine kendetegn, der pa baggrund af elevstemmernes singulaere udtryk viser sig gennem fire
modaliteter af tilstedeveeren 1 elevhed. Disse er ridvildhed og fortabthed, fortrolighed og

almindelighed, mod og overskridelse samt strategi og beregning.

i Radvildhed | ! Mod
: Fortabthed | ! Overskridelse ! y
Elevstemmes LY vivivdviivivivivivivivivivivivivivdvivivivivivivivivivivivivivivivivird / Tilstedevaerener
kendetegn { Fortrolighed | ! Strategi : i elevhed
'\ Almindelighed | i _Beregning | .-~

Figur 6. Feenomenet elevstemmes kendetegn (analyses 1. treek).

Modellen illustrerer afhandlingens empiriske resultat, der udger det specifikke og
kontekstuelle omkring fenomenet elevstemme. Men analysen viser ogsd, at elevstemme kan
beskrives ud fra en raekke yderligere begreber, der pa forskellig vis indvirker pa og former
elevstemme, hvilket er vigtigt for forstdelse af fanomenet. I analysens forste traek opstér et
serligt fokus omkring det kropslige eksistentiale og det affektive materiale, der omgiver
kroppen, som tydeligvis spiller ind pa elevstemmes fremkomst. Denne del af analysen viser, at
elevstemme i sin grundstruktur er reagerende. Det vil sige, at elevstemme svarer eller
responderer. Fremkaldelsen af elevstemme, som det empiriske resultat, viser at
fenomenologien ikke kan rumme elevstemmes sammensatte og forviklede karakter, hvorfor
det indebarer en analytisk overbygning. Dette giver anledning til at tilfeje et andet traek i

analysen for at kunne forsta fenomenet i sin helhed.

I analysens andet treek er der brug for teoretiske begreber til at tenke med og til at abne for en

dybere forstaelse af fenomenet, der beveager sig ud over det empiriske resultat. Grundet dette
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skifte 1 opmarksomheden og inddragelse af poststrukturalistiske perspektiver vil ogsa
terminologien skifte mellem traek et og to.

Det, som 1 forste traeks fenomenologiske rammesatning defineres og beskrives som
meningsdannende materiale, vil 1 det andet traek udgeres af en assemblage. Begge begreber
star for et afset til at analysere anekdoterne og dermed forstd fanomenet, der medferer en
udvidelse heraf og ikke et forslag til en erstatning af det ene frem for det andet. Det er stadig
elevstemme som faenomen, der undersgges, og derfor betegnes skiftet netop ogsd som to

analytiske treek, og ikke som to selvstendige analyser.

Analysens andet trek

Analysens andet treek forholder sig til forskningsspergsmél 2 og undersogelsessporgsmél 2.
Heri fremstér dels den radikale og etiske reduktions bevagelse, idet opmerksomheden rettes
mod henholdsvis, hvordan faenomenet kommer til syne og viser sig udenom subjektet

bevidsthed, samt det fremmede som noget andet end, hvad der henviser til meningen af veren.

Udgangspunktet for analysens andet traek er elevstemmes reagerende grundstruktur: afsnit 5.4.
Elevstemme reagerer pa en tiltale, der kan komme forskellige steder fra, fx fra atmosfaren 1
rummet eller fra elevens egne og andres forestillinger. Elevstemmes reaktion pé tiltale kan
beskrives som en redoxreaktion, hvor visse kropslige kapaciteter forstds som reaktanter, der
oxideres henholdsvis reduceres. Elevstemme fremkommer i en kilde i form af en
assemblage/sammenseatning af materialet bestdende af tiltale og eksistentialer, hvori
reaktanterne krop-tenkning, krop-affekt og krop-vilje henholdsvis oxideres og reduceres i kraft
af redoxprocessens bevagelighed. I assemblagens redoxreaktionen samles elevstemmes
meningsdannende materiale, der skubber til elevstemmes tale og/eller tavshed og udger
elevstemmes singulare udtryk i det partikulere.

Assemblagens virke spiller dermed en betydelig rolle 1 forhold til at kunne begribe fanomenet
i sin helhed, hvorfor fanomenet elevstemme ikke ville veere fyldestgerende beskrevet, séfremt

dens kendetegn skulle sta alene.
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Figur 7. Elevstemmes feenomenologi (analysens 2. treek).

Denne del af analysen viser, at elevstemme finder sted i1 ’et flydende’ mellem dens veeren og
funktion, hvilket tildeler elevstemme en dobbelthed, der manifesterer sig i dens udtryk. Pa den
ene side viser elevstemme sig som en funktion, der barer elevens intention om at tale og
deltage. Pa den anden side viser elevstemme sig som en veeren, der opererer selvstendigt og

uathangigt af elevens intention med den. I dette lys udgeres elevstemmes feenomenologi.

Modellen illustrerer, hvad der kan betegnes som det metodiske resultat forstaet som leeren om,
hvordan man fremkalder fanomener, samt det teoretiske resultat 1 form af elevstemmes

feenomenologi.

Mellemrumstanke 9
Det anbefales her at gore ophold i la&sningen, finde og lese videre i mellemrumstanke 9 1 bilag
1: "Her md en tanke deles inden der fortscettes. Det er ikke helt sa ligetil at analysere pa en

mdde, sd elevstemme (...)”"

5.2. Elevstemmes kendetegn som tilstedevaerener i elevhed

I det folgende prasenteres elevstemmeanekdoterne som udgangspunktet for en indkredsning
af elevstemmes kendetegn. Og netop det, som materialets anekdoter leegger til de teoretiske
perspektiver fra del 1 (kap. 1&2), er en empirisk blotleggelse af det, som sker i
gymnasieelevers levede ajeblikke — de nu’er for elevstemmes tale og/eller tavshed. Det fulde

antal anekdoter kan naturligvis ikke rummes 1 det folgende (se bilag 13 for samtlige anekdoter)
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men prasenterer et udvalg, der i sammenhang med analysens treek hver is@r og tilsammen
danner et dakkende billede af undersogelsens samlede materiale. Med andre ord er
anekdoterne udvalgt som et led i den fanomenologiske reflekterende skrivning med henblik
pa at vise fenomenet. Dvs. udvalgt med henblik pé at praesentere dem, der bedst henviser til
begge analytiske treek, og dermed valgt ud fra at vise, hvor elevstemmes kendetegn som
tilstedeveeren samt dens reagerende grundstruktur tydeligst treeder frem.

Nér der 1 det folgende refereres til ’elevstemme’, henvises der til materialets samlede antal
anekdoter. Ikke alle anekdoter er tilfgjet tematiseringens analytiske afkast — tematiserende ord,
eksistentiale(r) og veeren i elevstemme, men se bilag 13 for samtlige anekdoter og analytiske
afkast. Yderligere skal det bemeerkes, at det ikke nedvendigvis giver mening at udskille enkelte
eksistentialer til fordel for andre, som det ogsd vil vere anfort 1 anekdoternes afkast, af den
grund at oplevelse ikke kan isolere hverken rum, tid, krop, relation eller materialitet til et

selvstendigt og uathengigt eksistentiale, der ophaver og udelukker de andre.

Mod elevstemmes kendetegn som modaliteter af tilstedeveeren i elevhed
Anekdoternes analytiske afkast, tematiserende ord, eksistentialerne samt veeren i, der *falder
ud af’ de enkelte anekdoter, viser elevstemmes singulere udtryk. Med denne synliggerelse
ordner analysens bevagelser anekdoterne som de fanomenologiske eksempler, de er.

For at bringe analysens afkast videre mod, hvad de er et udtryk for i forhold til elevers vaeren 1
gymnasiet, knyttes afkastene til Heideggers begreb om filstedeveeren. Dette relaterer sig til
athandlingens interesse for, hvordan elevers stemme viser sig i sin eksisteren (jf. afsnit 2.4.)
Idet anekdoterne som fanomenologiske eksempler pa elevstemme alle henviser til det
essentielle tilherende faenomen, bliver det pa denne baggrund muligt at forstd og beskrive,
hvordan tilstedeveeren befinder sig, forstir og (ud)leves gennem elevers varen som
gymnasieelever.

Saledes danner tematiseringens analytiske afkast grundlag for beskrivelse af fenomenets
kendetegn, der henviser til modaliteter af tilstedevaren. Disse er opstéet i metodens filosofiske
aspekt gennem en bevidst lytning efter veerensdimensionen i de analytiske afkast som led i den
fenomenologiske hermeneutiske refleksion.

I fremstillingen af elevstemmes kendetegn kategoriseres saledes fire modaliteter af
tilstedevaerener i elevhed: 1) Radvildhed og fortabthed, 2) fortrolighed og almindelighed, 3)

mod og overskridelse og 4) strategi og beregning.
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Da verden, ifelge Heidegger (2007), erkendes af tilstedeveren, vil synliggerelsen af
elevstemmeudtryk kunne skabe adgang til elevers vaeren. Af den grund at elevers varen altid
vil vaere udlaegninger af tilstedevaren som en medforstiet veeren-i-verden, hvori forstaelsen af
eksistensen altid er en forstdelse af verden (Ibid. s. 174).

Med andre ord, elevstemmes fremtraedelse — dens udtryk — kan henvise til en funderet modus
af i-verden-vaeren (Ibid. s. 94), hvor selve den vearen, som tilstedevaeren forholder sig til
gennem elevstemmeudtryk, pd den ene eller anden méde viser gymnasieelevers eksistens (Ibid.
s. 32). Det vil sige, elevstemmes tale og/eller tavshed kan begribes som det at tilstedevaren

forholder sig til (sin egen) vaeren i situationer for dens udtryk (Ibid. s. 32).

Mellem eksistentialerne (oplevelsens fundamentale indhold) og elevers veeren-i-situationen
skabes og ses denne forbindelse i elevstemmes udtryk, der i de tematiserende ord viser mader
at befinde sig pa, og dermed hvordan elevstemme er til stede. Det vil sige, de tematiserende
ord stiller sdledes skarpt pa oplevelsens indhold som tilstedevaeren, der formidler dens
forbindelse til vaeren. Hermed kan elevstemmeudtryk forstds som udtryk for elevens veren-i-
verden.

At befinde sig som elev i og gennem elevstemme vil man derfor kunne forsta som en respons
pa eksistensen, idet de singulere elevstemmeudtryk (talende og/eller tavse) vil kunne henvise
til, hvordan tilstedevaeren forholder sig til varen som en del af eksistensforstaelsen.
Tilstedeveren vil dermed kunne betegnes som eksistentiel respons.

Med andre ord: Med fremkaldelsen af de analytiske afkast abnes frekvensen for elevstemmes
tale og/eller tavshed saledes pd en ’eksistentiel belgelengde’, der viser, hvordan elever
befinder sig 1, hvad der kan kaldes for, en elevheds veeren, hvori den verensforstéelse, der selv
er “en verensbestemhed for tilstedeveren” (Ibid.), ’lyser op’ gennem elevstemmes udtryk i

anekdoterne. Denne ’oplysen’ henviser til tilstedeverens eksistentielle respons.

Med elevstemmeeksempel A’s analytiske afkast:
Viser en veeren i: risiko, farezone
Tematiserende ord: Elevstemme kan vere snarradig, rigtig, bluffende

Gennem eksistentiale: oplevet krop, rum, tid og relation

... kan dette uddybes pé en lidt kreativ made, ’blandet med’ en Heideggersk (2007, s. 204)
pointe (kursiveringen er citeret tekst fra Heidegger): Snarradighed, spaending, bluff og lettelse

”(...) karakteriserer mdderne, hvorpd tilstedeveerens dagligdags er sit 'til stede’, er
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dbnetheden af i-verden-veeren”. Det vil sige, de tematiske ord forstaet som &bnethed” (...) er
som eksistentiale bestemtheder af tilstedevceren ikke forhdnden,; de er med til at udgore dens
veeren”. 1det eleven her interagerer i verden, svarer han pa den konkrete situation og” (...)
gennem deres veerensmeessige sammenhceng (dvs. eksistentialerne krop, rum, tid og relation)
afslorer der sig en grundegenart af dagligdagshedens veeren, som vi kalder for tilstedevcerens

hjemfaldelse” (veren i: risiko, farezone) (Heidegger, 2007, s. 204).

Det, som afsleres 1 anekdoterne, er dermed en grundegenart af elevheds veren, som kan siges
at abne for en forstaelse af fanomenet, der 1 sit tilstede ikke kan lasrives fra de eksistentiale
forbindelser i vaeren, hvorfor fenomenet vil kunne give adgang til den eksistensforstaelse, som
formidles 1 tilstedevaeren. Idet elevstemme henviser til eksistentiel respons, vil en
opmarksomhed pa tilstedeveeren i sin aktive forholden sig til veeren netop kunne udpege
modaliteter af tilstedeveren, eller sagt anderledes, lede til beskrivelser af mader, elever kan

"finde sig selv 1 verden pa’ (Ibid. s. 269) vist gennem de singulare elevstemmeudtryk.

Elevstemmeeksempel A vil saledes henvise til, at eleven befinder sig i en veren i risiko eller
farezone for afslering (jf. ”det var tet pd”). Elevstemme svarer (pd truslen) snarradigt, rigtigt
og bluffende, og eleven skal handle i taletvang uden et sikkert svar pad hdnden og oplever
samtidig minimal chance for at undgd afslering. Den eksistentielle respons lyser op 1
anekdotens punctum — det fundamentale aspekt af varen, der ligger i elevens udsagn, ’det var
tet pd’. Eller sagt anderledes: *Jeg overlevede’ er maden, hvorpa eleven finder sig selv 1 verden.

Dette kan kategorisere tilstedeveren i en modus (méden hvorpa elevstemme er sit til stede)

som rddvildhed og fortabthed.

Som eksemplificeret her er det pa baggrund af anekdoternes analytiske atkast sdledes muligt

at indkredse elevstemmes kendetegn som fire modaliteter af tilstedevaren i elevhed.

At alle anekdoterne er systematiseret under de fire tilstedevaerener, fjerner ikke deres ene-
stdende og unikke udtryk og udligner forskelle. I stedet handler kategoriseringen om at
fremheave elevstemmes kendetegns invariante treek og samtidig vise, at der inden for disse fire
tilstedevaerener, findes forskellige variationer af udtryk, der berer praeg af at veere flertydige
og sammensatte — det er netop derfor, at elevstemmerne formidles bedst gennem anekdotens
form. Det gor sig geeldende i kategoriseringen, at det kan vare vanskeligt at finde eller udpege

en dakkende overskrift for tilstedeveeren, som i dette tilfaelde skal rumme fenomenet
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elevstemmes flertydighed. Det skal derfor heller ikke kunne udelukkes, at der muligvis vil
kunne peges pa flere modi af tilstedevearen. Ligesom der formentlig vil kunne &bnes for og
diskuteres, hvorvidt enkeltstiende anekdoter er placeret under den ’rette’ tilstedeveren,

og/eller om de kunne indplaceres under flere.

Det er vigtigt at fremhave, at anekdoterne 1 sig selv 1 sin samling udger afhandlingens
empiriske resultat om faenomenet elevstemme. Det er 1 leesningen af anekdoterne, at fenomenet
skal fremtrede for laeseren. I det folgende vises udvalgte anekdoter bade for at vise deres
sammenheng til de analyserede kendetegn og samtidig med henblik pd at fa fenomenet til at

traede frem i laesningen af dette kapitel.

Nedenfor prasenteres en rakke udvalgte anekdoter gennem de fire modaliteter og deres
analytiske afkast. Det er et valg at lade anekdoterne fremsta og tale for sig selv, dvs. uden
underspgerens indblanding, der kan fore tilbage eller forklare anekdotens tilhersforhold til den
givne modus af tilstedevaren. Dette valg begrundes forst og fremmest i hensigten om ikke
unedigt at komme til at *spolere’ eller forstyrre den oplevelse, laesningen af elevstemmerne kan
give, men har samtidig til hensigt at give mulighed for, at en anden leser end undersogeren vil
kunne resonere anderledes med anekdoterne. I denne mulighed deles anekdoterne og lader
elevstemmerne fremtreede som dbne afsat for diskussion.

Med praesentationen af anekdoterne fodres den fortsatte fenomenologiske refleksion, som med
hermeneutisk bistand vil udfolde analysen, der vil kunne &bne for mulige beskrivelser af

elevstemme.

5.2.1. Radvildhed og fortabthed

40: Det er tirsdag, og jeg er nerves over fremlaeggelserne i sidste time. Det kom i samfundsfag.
Fra morgenen og i de to ferste timer havde der ikke rigtig varet noget, men sa i tredje lektion
begynder mit hjerte at hamre. I sidste time ved jeg, at nu er der ingen vej tilbage, og jeg gér
med min gruppe og ma gore det s godt, jeg kan.

Det er, som om det hele gér i slowmotion. Alt gar langsomt, selv mine gruppemedlemmer for
mig snakker langsomt. Jeg ser pa skarmen, at den neste slide er min. Mit hjerte banker
hurtigere og hurtigere. Og sa kommer der ord ud af min mund, jeg snakker og snakker. Jeg ved

ikke, om det er rigtigt, men jeg snakker om teksten. Jeg taler faerdig og kan ikke huske, hvad

180



jeg har sagt, og om jeg har faet det hele med. Jeg kigger over pd et af mine gruppemedlemmer,

hun nikker og mimer ’godt’.

Viser en veeren i: centrum for opmaerksomhed, udstillelse
Tematiserende ord: Elevstemme kan veare nerves, patvunget, ’sort tale’

Gennem eksistentiale: oplevet krop, tid, rum

32: Jeg kan ikke sige noget. Mange nye ansigter, mange nye navne, som jeg ikke kan huske.
Jeg sidder 1 klassen og sveder. Mit hjerte hopper op 1 min hals, da laereren kigger pa mig og
sperger. Min stemme forsvinder, og det er, som om jeg sidder i en sauna. Lad vere med at
kigge pad mig. Hvad tenker de, alle de nye mennesker, hvad tenker de om mig? Og hvad hvis
det, jeg teenker, er det rigtige at sige, men sé er forkert? Jeg har lyst til at gd min vej, gemme
mig vek. Jeg prover at lere mig selv at vaere som luft, s de ikke leegger merke til, at jeg er
der.

Jeg tvinger ’det ved jeg ikke’ frem fra min hals, selvom jeg har en idé om svaret, og gemmer

mig i skam bagefter.

Viser en veeren i: opmarksomhed, ulyst, skam
Tematiserende ord: Elevstemme kan veare stum, rigtig, forkert, nedvendig, svigefuld

Gennem eksistentiale: oplevet krop, rum, relation

28: Det er matematik, og jeg har det rigtige svar. Jeg bliver nerves og kommer til at sige noget
forkert. Jeg far det darligt. Alle tenker, at jeg naermest er dum. I stedet for at modbevise det
med at svare rigtigt pa det naste spergsmal, som jeg ogsé kan svaret pa, graver jeg mig ned i

mig selv og tenker, det kan vaere ligegyldigt.

Viser en veeren i: dumhed, ligegyldighed,
Tematiserende ord: Elevstemme kan vere nerves, rigtig, forkert, underminerende

Gennem eksistentiale: oplevet relation, krop
71: Matematik pa B-niveau og jeg er nogenlunde med i, hvad der foregér pa tavlen. Lereren

stiller et rimeligt simpelt spergsmaél ud i klassen, og jeg kender godt svaret. Men jeg er bange

for at svare forkert, s jeg lader veere med at reekke hdnden op — de andre skal jo ikke tro, at jeg
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er dum eller noget. En anden reekker handen op og giver pracis det samme svar som mig. Det

er fuldstendig korrekt. Jeg er skuffet over mig selv — at jeg ikke bare rakte min hand op.

Viser en veeren i: beskyttelse, forbeholdenhed, skuftfelse
Tematiserende ord: Elevstemme kan vere rigtig, forkert

Gennem eksistentiale: oplevet relation, rum

eibleb2 — fremlaeggelse

Jeg fér det varmt, det er ikke super-fedt. Lige i det, jeg skal sige noget, har jeg glemt det.
Pludselig kan jeg slet ikke huske ordene for det, jeg gerne vil sige. Jeg roder rundt i det. Star
bare der, forvirret. Nu md det ikke blive pinligt, jeg skal finde p4 et eller andet at sige. Jeg er
tvunget. Ubehagelig situation. Kan ikke finde ordene. Ikke akavet nu, ikke akavet, bare ikke

akavet nu.

Viser en veeren i: synlighed, udstillelse, ubehag, akavethed
Tematiserende ord: Elevstemme kan vare glemsom, tavs, rodet

Gennem eksistentiale: oplevet krop

eil0leb3

Det kan heres eller ses. Min stemme ryster. Sa jeg er ret god til ikke at f4 gjenkontakt, nar jeg
skal. Det der med at kigge pé publikum, det kan jeg ikke. Jeg vil hellere std at kigge ned i
jorden. Jeg kigger ikke op pd lereren eller pé tavlen eller pa noget som helst. Jeg kigger ned i

min skarm, selvom den der satning, jeg siger, ikke er pa den skeerm.

Viser en veeren i: undgéelse
Tematiserende ord: Elevstemme kan vare ude af kontrol

Gennem eksistentiale: oplevet krop

5.2.2. Fortrolighed og almindelighed
eidleb2
Det er lige efter middag, og vi sidder i klassen. Jeg er glad og snakker lidt med min sidemakker.

Vores lerer gennemgér de opgaver, vi har lavet. Han forklarer, hvordan man laver en af
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opgaverne, og sperger om den formel, der skal bruges. Jeg raekker handen op, og han valger

mig. S forklarer jeg hvordan.

Viser en veeren i: lethed
Tematiserende ord: Elevstemme kan vere uproblematisk, ligetil

Gennem eksistentiale: oplevet relation

12: Min tysklerer peger pa det tyske ord Wiederholung pa tavlen og sperger: “Hvad betyder
det”? Jeg kigger rundt i klassen. Ingen rekker hdnden op. Jeg har heller ikke hort det for og
kender ikke ordet. Ingen ved det. Efter kort tid vender leereren sig imod mig og kigger pa mig.
”Maja, ved du hvad det betyder”? Jeg kigger pa ordet, men jeg ved det jo ikke. Men sé ser jeg
det, og det gar op for mig, samtidig med at jeg begynder at teenke hgjt. Jeg siger, “wieder, det

29

betyder igen og ’holung’, betyder at hente. Det betyder gentagelse”. ’Lige pracis”, siger min

leerer. Taenk, at jeg sddan kan raesonnere mig frem til et ords betydning, det er sejt.

Viser en veeren i: opdagelse, tilfredshed
Tematiserende ord: Elevstemme kan vare reesonnerende

Gennem eksistentiale: oplevet rum, relation

ei3leb5 — fremleggelse

De andre snakker forst, sa jeg star bare og venter, til det bliver min tur. Jeg fremlagger (merker
lige ah, nu skal jeg prastere noget her foran klassen, jeg vil ikke dumme mig) om den hellige
ko der, og det varer bare lige et par minutter. Bagefter er jeg lettet, det herer med til en normal

fremlaeggelse.

Viser en veeren i: udstillelse, lettelse, almindelighed
Tematiserende ord: Elevstemme kan vare prasterende

Gennem eksistentiale: oplevet rum

24: En pige 1 min klasse svarer ikke rigtigt pa lererens spergsmal. Jeg reekker hinden op og
bliver spurgt. Mit svar er fuldstendig rigtigt. Jeg foler mig over de andre og stolt. At jeg kan

svare sd godt pd et spergsmal om noget, vi ikke engang har gennemgéet pa tavlen.

Viser en veeren i: overlegenhed, stolthed
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Tematiserende ord: Elevstemme kan vere rigtig

Gennem eksistentiale: oplevet rum, relation

25: Jeg er godt forberedt og klar til at sige noget. Vi gennemgar opgaverne, og de fleste har
nogle gode svar. Jeg siger noget to gange, men de andres svar er bedre end mine, selvom jeg

egentlig har skrevet det samme ned. Bagefter er jeg ikke glad for det, jeg har sagt.

Viser en veeren i: utilfredshed
Tematiserende ord: Elevstemme kan vere forberedt, utilstrekkelig

Gennem eksistentiale: oplevet rum, relation

eillleb4

Lareren er feerdig med at snakke. Han venter pé, vi skriver pd computerne. Det tager lidt tid
med Alpha og andre tegn. Hvis vi har lyst, kan vi stille spergsmal. Jeg har glemt det med
uath@ngig, og jeg sperger bare, selvom han har forklaret det tidligere. ”"Men Kim, hvordan kan
jeg vide, om den er uathangig eller athaengig”? Det er bare sadan lgst, man stiller spergsmal,

hvis man nu ikke har forstiet det, og s kommer alle jo med.

Viser en veeren i: afklaring
Tematiserende ord: Elevstemme kan vere sporgende

Gennem eksistentiale: oplevet relation

5.2.3. Mod og overskridelse

2: Vi har time, og lereren stiller et sporgsmal. Jeg kender svaret, ligesom jeg ogsa gjorde ved
spoargsmaélet for. Jeg er i tvivl, skal jeg reekke handen op og svare, eller skal jeg virke, som om
jeg ikke har lavet lektier, og falde i med mangden. Vil jeg bare blive set som ham straberen,
hvis jeg reekker handen op? Men hvis jeg lader vere, kan lareren jo ikke se, hvad jeg kan.
Fornuften sejrer, jeg raeekker handen op, fuck de andre, tenker jeg. En dag kommer det til at
give pote, at jeg gor, som jeg gor. Jeg svarer pd spergsmalet og far ros fra lereren. Jeg foler

mig som en streber, men jeg er stolt af det.

Viser en veeren i: overvejelse, valg

Tematiserende ord: Elevstemme kan vaere fornuftig, strebsom, succesfuld

184



Gennem eksistentiale: oplevet relation, rum

67: I religionstimen diskuterer jeg etik med min sidemakker i forhold til spergsmalet om abort.
Jeg breender for at reekke hdnden op og sperge, men jeg er lidt bange for, at min lerer vil grine
og sige, ’det er irrelevant’ eller bare, ’sddan noget snakker vi ikke om’. Jeg har onde
sommerfugle 1 maven, og jeg ved ikke, om jeg bare skal lade vare. Jeg sperger min
sidekammerat, som siger, at jeg helt klart skal sperge. Nu ved jeg, at det ikke er s& besynderligt
et spargsmal. Jeg tager nogle tunge og dybe vejrtraekninger og raekker hdnden op... Sadan er

det—nogle gange har jeg mod nok til det, og andre gange vil jeg hellere have en halsbetandelse.

Viser en veeren i: nervesitet, overskridelse, mod
Tematiserende ord: Elevstemme kan vare patrengende, tvivlende, mobiliserende/afsegende

Gennem eksistentiale: oplevet relation, krop

eid4lebl

Jeg sidder og gennemgér, hvad jeg vil sige og hvordan — er det nu egentlig rigtigt, det jeg vil
sige? Jeg prover at komme 1 tanke om den lektion, hvor vi talte om det. Jeg leder 1 mine noter.
Jeg tenker igennem, om det kan passe, og om der kan vaere andre muligheder. Hvad kunne det
ellers vaere? Hvis han nu siger, at det er forkert, hvad svarer jeg sa?

Ja, jo... jeg prover, jeg har noget, men han ma egentlig godt veelge en anden. Heldigvis er der

flere, der har hdnden oppe, sé jeg tager chancen.

Viser en veeren i: ambivalens, chancetagning
Tematiserende ord: Elevstemme kan veare overvejende, tovende, afsegende, risikovurderende

Gennem eksistentiale: oplevet rum

eil0leb2

Vi er ved spergsmal 1, og vi skal gennemga 10. Jeg sidder og kigger pa spergsmal 10. Jeg
sidder virkelig bare og fokuserer pa det. Er det nu rigtigt? For s& kan jeg raekke handen op. Den
ene s&tning. Jeg sidder bare og fokuserer. Tanker, om den dog bare ikke kunne veare rigtig.
Sa kan jeg raekke hdnden op, nar vi kommer til spergsmalet. Jeg korer det igennem i mit hoved.
ER det rigtigt, eller skal jeg lige analysere det igen for lige at tjekke, at det er helt rigtigt. Er
den det, skal s@tningen lyde sddan? Jeg markerer lige sadan forsigtigt, at jeg er her, og mit

hjerte banker, ”hvad nu hvis hun faktisk valger mig, hvad sker der s&”? Jeg hédber pa, at jeg
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ikke bliver taget. "Traek lige vejret”, teenker jeg, det er jo ikke greenseoverskridende. Jo, det er
grenseoverskridende. For mig.

Sa er det ude — og rigtigt! Lettelse. Det er ovre, og jeg tor igen. Lige indtil naste time.

Viser en veeren i: hab, overskridelse, lettelse, succes, fornuft
Tematiserende ord: Elevstemme kan vere rigtig, forkert, kontrollerende

Gennem eksistentiale: oplevet krop

72: En normal mandag i VO. Vi har om logistisk effektivitet, og det er ret nemt. Jeg reekker
handen op for at svare pa et spergsmal. Lige idet leereren siger mit navn, bliver jeg nerves for,
om jeg svarer forkert pd spergsmalet. Men jeg kaster mig ud 1 det. Det er korrekt, og jeg er

lettet og glad.

Viser en veeren i: handling, lettelse, gleede
Tematiserende ord: Elevstemme kan vaere umiddelbar, vovende

Gennem eksistentiale: oplevet relation

14: Nyt emne i matematik. Det er svert, og jeg vil allerhelst ikke sparges — faktisk helst have,
at jeg bliver sprunget over. Han nér til Solveig ved siden af mig, og jeg begynder at blive
nerves. Jeg ved ikke, hvordan det skal regnes ud, jeg er ikke sikker. Pludselig bliver Solveig i
tvivl om sit svar pé spergsmalet, men jeg er nasten 100% sikker. Det ved jeg jo godt, tenker
jeg, og jeg hvisker ”2x — jeg er nasten sikker. Prov at sige det”. Hun siger det, og det er rigtigt.
Jeg hjalp hende. God mavefornemmelse. Heldigvis er det det sidste spergsmal, som vi skal

gennemgd, og vi nér ikke til mig.
Viser en veeren i: undgéelse, nervesitet

Tematiserende ord: Elevstemme kan vere usikker, hjelpsom

Gennem eksistentiale: oplevet relation
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5.2.4. Strategi og beregning

eil2leb2

Jeg indfinder mig bare med, hvad der bliver sagt. Er det s relevant, at jeg siger det her? Er det
nu godt, at jeg siger det her, eller kan jeg ligesd godt tie stille? Jeg er her jo ikke kun for mig

selv, jeg er her ogsa for andre. Vil jeg diskutere det her? Nej, ikke lige nu.

Viser en veeren i: hensyn, tavshed
Tematiserende ord: Elevstemme kan vare vurderende

Gennem eksistentiale: oplevet relation

23: Jeg laver mine lektier 1 det fag, da jeg frygter, at leereren vil udpege mig til at svare pa
speargsmal, som jeg ikke har styr pa. Jeg har lavet opgave 1, 2 og 3 til timen, men ikke opgave
4. Allerede 1 gar aftes gjorde jeg det klart for mig selv, at jeg skal raekke hinden i vejret og
svare pa de tre opgaver, jeg har lavet, for sa kan jeg sandsynligvis g& uden om opgave 4 og
undga at blive udstillet foran leereren og mine klassekammerater. Timen starter, og jeg bliver
nerves. Selvfolgelig har alle mine veninder lavet opgaverne, og jeg frygter, at mine er forkerte,
eller at svarene ikke minder om deres. Vores lerer sporger til opgave 1, og jeg dbner mit

dokument, men jeg holder hdnden nede.

Viser en veeren i: nervesitet, undgaelse, sammenligning
Tematiserende ord: Elevstemme kan veare intentionel, forberedt, besvarende, forkert

Gennem eksistentiale: oplevet rum, relation, krop

3: Vi har matematik, og emnet er andengradspolynomier. Jeg har lost opgaverne og sidder med
svarene. Vores larer sporger ud 1 klassen, om der er nogen, der har svaret pad opgave 3. Jeg
kigger rundt i1 klassen, ingen reekker handen op. Jeg har lavet opgave 3 og taenker det er en god
mulighed for at vise min lerer, at jeg godt kan det, og imponere lereren lidt. Men jeg raekker
ikke hédnden op. Hvad nu hvis det er forkert, jeg vil vere 100% sikker, for jeg siger noget. Jeg
frygter det. Endelig er der en, der raekker handen op. Han svarer, ngjagtigt det samme som jeg

ville have sagt. Jeg bliver sa bitter indeni.

Viser en veeren i: afsegning, tvivl, frygt, bitterhed
Tematiserende ord: Elevstemme kan vere sikker, forkert

Gennem eksistentiale: oplevet rum, relation
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ei9leb2

Det er i slutningen af en dobbelttime. Jeg har stort set ikke veret aktiv. Jeg teenker for mig selv,
sa skal jeg lige prove at veere lidt aktiv i det mindste — vise lidt engagement. Jeg tager chancen
og rekker handen op, selvom jeg ikke er 100% sikker pa svaret.

Det er forkert, jeg er treet af det. Og irriteret.

Jeg siger ikke mere den time — jeg er bange for at sige noget forkert igen.

Viser en veeren i: chancetagning, irritation, resignation
Tematiserende ord: Elevstemme kan vere rigtig, forkert

Gennem eksistentiale: oplevet rum, relation

6: Det er sidst pd dagen, og jeg har svaert ved at koncentrere mig. Som s@dvanlig har vi
almindelig klasseundervisning — helt almindelig rov-til-sede-undervisning. Jeg har svert ved
at folge med 1, hvad der sker, og jeg kan ikke svare pd sarlig mange af de spergsmal, som
laereren stiller. Min hand er derfor ikke lige sa ofte i vejret, som den er i andre fag og ellers
plejer at vaere. Jeg sidder bare der og @rgrer mig, jeg vil jo gerne vise og imponere min larer
at jeg kan faget. Jeg siger ikke noget og giver helt op. Jeg begynder at spille computer og
tjekker facebook, hvis jeg alligevel ikke kan vise min larer, at jeg kan mine ting, sé kan det

hele jo veere ligemeget.

Viser en veeren i: opgivenhed, @rgrelse, resignation
Tematiserende ord: Elevstemme kan vaere ligegyldig, ’uden svar’, imponerende

Gennem eksistentiale: oplevet relation, rum

eilleb4
Jeg ved godt, hvad svaret er. Det star jo i bogen. Jeg raekker ikke hdnden op. Hun kan jo sperge
ind til "hvad betyder det helt precist’? Det er egentlig ligemeget, det giver ikke mange point,

at jeg bare laeser en satning op, hvis jeg ikke forstar det alligevel.
Viser en veeren i: tvivl, utilstrekkelighed

Tematiserende ord: Elevstemme kan vere tilbageholdt, ligegyldig

Gennem eksistentiale: oplevet relation
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5.2.5. Elevheds varen som eksistensforstielse

— opsamling

De ovenstaende fire modaliteter af tilstedeveeren udger siledes elevstemmes kendetegn som
tilstedevarener 1 elevhed.

Gennem 1) Radvildhed og fortabthed, 2) fortrolighed og almindelighed, 3) mod og
overskridelse og 4) strategi og beregning, viser tilstedeveren sit tilstede som en eksistentiel

respons.

Tilsvarende portretfotoet fremstar noget alment i fire tilstedevarener, idet fx vaeren 1 udstilling,
sikkerhed, tvivl, frygt er genkendeligt oplevet indhold af fundamental eksistentiel karakter hos
de fleste mennesker. Det vigtige at pege pé her er derfor, at en elevheds varen fremkalder
elevstemme, hvis udtryk ogsa treekker tydelige trade til eksistensen.

Med andre ord, elevstemme hagter ikke kun sine kroge fast i elevers identitet men griber ogsé
fast 1 eksistensen, vel at merke i de levede nu’er for elevstemmes tale og/eller tavshed.
Modsat portratfotoets fastfrysende snap og evige opbevaring af en menneskelig eksistens’
udtryk i det gjebliks til- og stilstand indfanger metodens ontologiske sensitivitet det at eksistere
1 sin aktive tilstand af vaeren 1 elevhed — med andre ord, i et deltagende tilstedever. Dette

fastholdes i anekdoterne som udtryk for:

Veren i: Usikkerhed, overvejelse, valg, spending, nervesitet, lettelse, skuffelse, @rgrelse,
opgivenhed, resignation, overstaelse, god energi, tilfredshed, undgéelse, overlegenhed,
stolthed, utilfredshed, ligegyldighed, erkendelse, forstdelse, ulyst, skam, behagelighed,
overskridelse, gleede, mod, forbeholdenhed, handling, ambivalens, chancetagning, lethed, hab,
succes, fornuft, almindelighed, hensyn, venten, tvivl, utilstreekkelighed, synlighed, udstilling,
ubehag, akavethed, 1 centrum, undgaelse, afklaring, omsorg, undring, oversethed,

opmerksomhed, sammenligning, overskridelse, risiko, farezone...

At (ville, skulle/burde og kunne) sige noget med elevstemme aktiverer varen i forskellige og
varierende modi af tilstedevearener pa forskellige tidspunkter, der i de aktuelle situationer har
betydning for elevstemmeudtryk og det ’svar’, som den enkelte elevstemme giver og stér for.
Overordnet set ’svarer elevstemmerne dermed ud fra’ denne elevheds vearen, som en
eksistensforstaelse, der fremkalder singulere elevstemmeudtryk i1 den partikulare situation og

saledes ogsa viser sig som flertydig:
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Tematiserende ord: Nerves, @rgerlig, strebsom, succesfuld, svarende, nedvendig, lav,
tvivlende, ligegyldig, uden svar, imponerende, resonnerende, usikker, hjelpsom, intentionel,
forberedt, risikerende, utilstraekkelig, spergende, stum, svigefuld, sikker, hensynsfuld, ivrig,
mobiliserende, afsegende, umiddelbar, overvejende, tovende, uproblematisk, kontrollerende,
patvunget, vurderende, overgivende, tilbageholdt, glemsom, tavs, rodet, dum, sort,
ukontrolleret, afventende, opmuntrende, etisk, snarradig, bluffende, tvivlende, modig, rigtig,

forkert ...

Som det fremgér af oplistningerne ses elevstemmes sammensatte karakter tydeligt, og det er
netop en pointe i forlengelse heraf, at brugen af elevstemme ikke kan reduceres til et redskab,
der afvikler et enkelt sagsforhold og lader alt andet ligge.

Men et forhold er dog serligt geeldende: Anekdoterne viser ganske tydeligt, at alle elever gerne
vil deltage, og de vil gerne bruge deres stemme! Dagligt gir de i skole og ind 1 undervisningens
rum, og pa denne vis er anekdoterne alle eksempler pa svar pd, hvad gymnasieuddannelse og
undervisning tilbyder eleverne, som ganske enkelt er: en opfordring til deltagelse — ved fx at
sige noget.

Men uagtet at dette incitament til tale giver ganske god mening, ikke formodes at vaere for
meget forlangt og ej heller knyttes til et uoverstigeligt besver, er det, som vist i anekdoterne,
ikke nedvendigvis ligetil. Alligevel er det som om, at elevstemme 1 sine anekdotiske ’svar’
giver lyd pa en bestemt méide. Sagt anderledes: eleverne vil gerne, de skal/ber (eller de har
ingen grund til at lade vaere), de kan bare ikke (altid) deltage med deres stemme. Og med dette
1 betragtning er det maske vasentligt at undersoge lidt nermere, af og ikke mindst ~vordan den
eksistentielle kanal eller belgelengde spiller en rolle for den deltagelse, elever i

udgangspunktet knytter an til.

5.3. Tilstedevaeren som eksistentiel respons

For at kunne indkredse og forsta elevstemme er det saledes ikke kun afgerende, om og hvorfor
elevstemme er talende eller tavs, men at den har mange forskellige udtryk, givet dens
sammensathed og flertydighed, samt at tilstedeveeren som eksistentiel respons er taet forbundet
til det partikulaere: situationens aktualitet, gjeblikket for en tiltale og nu’et for elevstemmes
fremkomst i tale og/eller tavshed. Dette lader den praktiske faktiske sammenhang, eleverne er

1, fremstd som et betydningsfuldt grundlag, elevstemme taler og/eller tier ud fra.
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Ligesom i flere af de udvalgte anekdoter viser de anekdoter, som inddrages i det folgende, at
elevstemme fremtraeder som talende og/eller tavs 1 situationer, der opleves som ’farlige
omgivelser’. Pa tvaers af de fire tilstedeverener gar fx udstilling, sikkerhed, tvivl og frygt igen
1 forskellige gradbegjninger. Eleverne er med andre ord placeret ’in action’ for deltagelse 1
undervisningssituationer, der spender over fx oplevet nervesitet, resignation, skuffelse og
lettelse, glaede og succes — det er som om, at eleverne befinder sig pa en slagmark, hvor det

kan vare skebnesvangert at opholde sig:

o som om elevstemme hvert gjeblik gelder elevers overlevelse — bade her og nu,
men ogsd pa lang sigt
Her geelder det om at kunne handle og teenke strategisk

o som om elevstemme er viaben og/eller skjolde, elever anvender pé slagmarken
Her geelder det om at kunne beherske/mestre sit redskab

o som om elevstemme er helt alene mod resten af krigerne

Her star eleven selv tilbage med fiasko eller succes

Eller eleven kan sta tilbage (som i nedenstdende elevstemme) i fastlasthed:

73: Matematik er mit yndlingsfag, og jeg har lavet alle opgaverne. Jeg tor ikke rekke handen
op, jeg er bange for at sige noget dumt. Det er svert, og jeg kommer til at teenke for meget over
det.

Denne dag er ligesom alle de andre: Jeg sidder her og prover pa at {4 sagt noget.

Viser en veeren i: fastlasthed
Tematiserende ord: Elevstemme kan vere tilsidesat

Gennem eksistentiale: oplevet relation
Tilstedeveeren som eksistentiel respons kan dermed forfelges og udfoldes inden for en

slagmarksmetafor — det handler med andre ord om, at en elevheds veeren afslorer en forstaelse

af elevers eksisteren, der geelder deres overlevelse.
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Mellemrumstanke 10
Det anbefales her at gore ophold 1 l&sningen, finde og lese videre 1 mellemrumstanke 9 i bilag
1: "Overlevelse! Jeg teenker over, at slagmark er en steerk metafor for en elevheds veeren —

maske lige rigelig steerk. Men samtidig er (...)"

5.3.2. Slagmarkens elevstemmer

— om en elevheds veren

Det gor serligt indtryk, at elevers oplevelse af at befinde sig i en form for faretruende
risikozone er s& gennemtraengende hos de enkelte elever — ogsé selvom risikoen kan siges at
vare forbigdende og endda kan undslippes (eller flygtes fra) ved aktiv anvendelse af fx et

’skjold’, se denne elevstemme:

ei2leb2

Jeg har ikke lavet opgaven, men ingen rekker handen op. Hejst sandsynligt kan jeg godt
oversatte det til tysk — i hvert fald de tre forste ord. Dem kan jeg. Jeg raekker handen op og
siger “er det ikke das Firma”? Men nej, det er hunken. Jeg siger habt og min larer svarer “arg,
hvis det i ist, s er det hat”. Og sa sidder jeg der. Troede jeg kunne og fuck, det kunne jeg ikke,
og det kunne jeg heller ikke. Okay, det var det, jeg gar tilbage til computeren.
Sikkerhedsboblen.

’Sikkerhedsboblen’ oprettes, der fungerer som et skjold, der skarmer elevstemme fra

undervisningssituationen.

Og den kan anvendes som "vaben’:

Lyt her:

19: Vi har spansk og gennemgér de opgaver, vi har lavet. Som sadvanligt er der fa, der
markerer. Jeg er ligeglad. Min hand er i vejret, lereren skal se, hvad jeg kan. Efter lidt tid er
der ikke andre tilbage end mig. Jeg svarer pa de resterende spergsmél, det gelder om at vise,
hvad jeg kan. Der kommer et par ord fra drengene, men det er ikke noget serligt, jeg er vant

til det.
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Handsopraekningen  fungerer = som  vdben, der ’synligger’  elevstemme i
undervisningssituationen. Det eneste, der ikke kan flygtes fra, er kroppen. Kroppens synlige
eksistens, dens fysiske skikkelse bliver siddende. Lige der pé stolen i rummet, er den til alle

tider udsat:

42: Hun tager ikke dem, der raekker handen op, hun peger bare tilfzeldigt ud i klassen. Jeg bliver
helt varm og har ikke lyst til, at det er mig, der skal svare pa det. Jeg siger, at jeg ikke forstar
spergsmalet, men hun bliver ved med at prikke til mig og siger, det kan jeg godt. Det er

ubehageligt. Endelig lader hun mig slippe, jeg bliver lettet, og fransktimen er endelig ferdig.

Ud over at eksistere 1 latent risiko gor det ogsd indtryk, at det tilsyneladende er serligt
afgerende for overlevelse, at elevstemme leverer ’rigtige’ svar. For ligesom slagmarkens
risikozone stér tydeligt frem pé tvers af anekdoterne, er det ganske pafaldende, at elevstemme
tilsyneladende fremkommer gennem en kodning af svar som rigtige eller forkerte. I en del af
anekdoterne spiller denne kodning ind i elevstemmes fremkomst og udtryk. Desuden viser den
sig aktiv pa tvers af alle fire tilstedevaerener, hvilket ses fremhavet herunder i enkelte

eksempler:

(citater hentet fra de udvalgte anekdoter ovenfor)
Rédvildhed og fortabthed

32: Og hvad hvis det jeg teenker, er det rigtige at sige, men sé er forkert?

Fortrolighed og almindelighed
38: Selvom jeg er den eneste, rekker jeg hdnden op, og det foles rart, for jeg er sikker pd mit

svar. Jeg ved ogsa, at det er okay ikke at svare 100% rigtigt. Hun tager mig.

Mod og overskridelse

eilOleb2

Er det nu rigtigt? For sa kan jeg raekke hdnden op. Den ene s@tning. Jeg sidder bare og
fokuserer. Tenker, om den dog bare ikke kunne vare rigtig. S4 kan jeg raekke handen op, nér
vi kommer til spergsmalet. Jeg keorer det igennem i mit hoved. ER det rigtigt, eller skal jeg lige

analysere det igen for lige at tjekke, at det er helt rigtigt.

Strategi og beregning
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3: Hvad nu hvis det er forkert, jeg vil veere 100% sikker, for jeg siger noget.

Hvad der vises her er, at en elevheds varen fremkalder selve kodningen af rigtig eller forkert.
Uagtet om elevstemme taler eller forholder sig tavs ’svarer elevstemmerne ud fra’ denne
elevheds varen, hvilket fremkalder de singulere elevstemmeudtryk i den partikulare situation.
Pa tvers af tilstedevarener stir elevstemme i disse kodninger netop frem som et nyttigt
redskab, der kan bruges mere eller mindre hensigstmassigt og meningsfuldt 1
undervisningssituationer. I Heideggers (2007, s. 94) begrebsbrug peger dette pa, at en analyse

af forholdet til brugstoj kan tilfoje en méde at forstd elevstemmes fremtraeden pi.

5.3.3. Slagmarkens frontlinje

— om elevstemme som brugstoj

Ifolge Heidegger (2007) er brugstej de ting, som ikke herer til tilstedevaeren. Han skelner
mellem brugstej som enten vedhdndenvarende eller forhdndenverende. Vedhandenvarende
ting forstds som fortroligt, noget som er nar ved, oprindeligt og ikke-karakteriseret.

Det vil sige, i denne forstaelsesform kan det vedhdndenvarende (fx elevstemme som iboende
redskab) operere’ i uopmerksomhed. P4 en made aktiv i en ikke-traeden frem (Ibid. s. 98).
Med andre ord, elevstemme som vedhéndenvarende brugstej er en del af den ikke-reflekterede

livsverden. Dette ses herunder i tilstedevarens fortrolighed og almindelighed:

Lyt her:
30: Jeg sporger vores VO-lerer: Hvordan beregner man den mest optimale leveringsform”?

Han svarer. Jeg bliver klogere, og nu har jeg en bedre forstielse, for hvad det betyder. End of

story.

eilllebl
Jeg sidder ikke med hénden oppe. Jeg bliver taget. Det sker jo. Fint nok 1 tysk. Jeg siger

setningen. Det er die og ikke der. Nestes tur.
Brugstej som forhandenverende, derimod, forstds som ting, hvis brug karakteriseres af en

reflekteret (teoretisk/analytisk) og distanceret omgang med tingen, hvor redskabet ger

opmarksom pa sig selv. Det ses 1 disse tilstedevarener:
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(citater hentet fra de udvalgte anekdoter ovenfor):

Rédvildhed og fortabthed:

32: Min stemme forsvinder, og det er som om, jeg sidder i en sauna.
eil0leb3

Det kan heres eller ses. Min stemme ryster.

Mod og overskridelse
7: Jeg bliver helt bange for at sige noget og begynder nermest at ryste i bukserne.

eil2leb2
Er det nu godt, at jeg siger det her, eller kan jeg ligesa godt tie stille?

Strategi og beregning
ei9leb2

Jeg siger ikke mere den time — jeg er bange for at sige noget forkert igen.

Saledes kan et skifte mellem et vedhandenverende og forhandenverende brugstej forekomme,
hvilket 1 konkrete situationer for elevstemmes fremkomst bringer den i fokus og ger den til et
redskab, eleven kan forholde sig til — sagt anderledes, elevstemme tiltreekker sig

opmarksomhed:

Lyt her igen:

71: Matematik pa B-niveau og jeg er nogenlunde med i, hvad der foregér pa tavlen. Lareren
stiller et rimeligt simpelt spergsmaél ud i klassen, og jeg kender godt svaret. Men jeg er bange
for at svare forkert, s jeg lader veere med at reekke hdnden op — de andre skal jo ikke tro, at jeg
er dum eller noget. En anden raekker hinden op og giver pracis det samme svar som mig. Det

er fuldsteendig korrekt. Jeg er skuffet over mig selv — at jeg ikke bare rakte min hand op.

I denne situations kodning af rigtig eller forkert loftes elevstemme ud af tilstedeverens i-brug
og vedhandenheden “tager sin afsked i det uanvendeliges pdfaldenhed” (Heidegger, 2007, s.
97), idet elevstemmes svar, pa trods af dets rigtighed, ikke vurderes anvendeligt. Selvom svaret
er rigtigt, er det risikofyldt at tilbyde det — der kan jo svares forkert.

I stedet trenger det vaerendes forhandenhed frem (Ibid. s. 99), hvilket fremhever og tydeligger
elevstemme som skabnesvangert redskab og skarper fokus pa dens rigtige eller forkerte brug.

Elevstemmes nytte forsvinder, og ’tilbage’ sidder eleven med skuffelse.
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Saledes indeholdes kodningen i elevheden, der afslerer dens sammenhang med overlevelse péd

slagmarken.

5.3.4. Elevstemme i slaget

Omgangen med elevstemme som et forhdndenvarende redskab heaenger 1 nedenstiaende
eksempel ganske abenlyst sammen det med meningsdannende materiale, der indeholder et
(selv)billede fra fremtiden. Selvom billedet 1 bund og grund ikke rigtig kan siges at vere
forbundet til andet end abstrakte idéer eller drommescenarier, har det pa en og samme tid kraft
nok til at betinge elevstemmes fremkomst og udtryk i situationen. Eksemplet er fra
elevinterview 5, hvor interviewer og informant samtaler ud fra elevens egen formulering om
at tale med en bestmt slags stemme, som informanten betragter som ’(...) den serigse stemme
og den fornuftige stemme gor nok ogsa, at nér jeg fremadrettet skal sage jobs og skal serge for
min fremtid og skal have ordentlige diskussioner med folk, at det virker lidt bedre der” (se

bilag 8, elevinterview 5, s. 14-15):

eiSra (bilag 15)

Jeg anstrenger mig for at lyde fornuftig. Der er ikke *sgu’ med i mine s&tninger, selvom svaret
1 sidste ende ville vaere det samme med eller uden. Der er kommet et behov. Som en slags
proven pa — hele tiden gore indtryk. Jeg er nedt til at pavirke leereren, for at han kan pavirke
min karakter. Jeg gor det for min egen skyld. Motivation, sa foler jeg, jeg virkelig gerne vil.
Men jeg forpligter mig bare i stedet, mest. Sa det ikke bider mig i reven senere hen. Jeg satter
mig hos pigerne, som fér rimelig hgje karakterer, fordi de er fornuftige, og sa kommer jeg ikke
til at ligne en af dem, der ikke laver noget. Jeg vil egentlig bare helst vaere en ung gymnasieelev
med en almindelig stemme. Mere flydende pd en mide, men jeg prover at lyde fornuftig som
“hov, hvad er det lige for et ord, jeg skal sige nu, for at det ikke lyder som om, jeg er en eller
anden dum ung en”. Det er langsom tale og fin stemme, og jeg lyder klog med det bedste
argument, det er klart. Men den burde jo bare komme ud, som den egentlig er.

Hvad er det egentlig, vi leger? At vi er kloge, for vi ved jo godt, at ingen er sddan, nar timen er

ovre. Det er der jo ingen grund til at legge skjul pa. Vi ved det alle...

Elevstemme forbindes saledes her med elevens forestilling om en fremtidig karriere og et
’godt’ liv, der samtidig binder dens her-og-nu-udtryk til den konkrete praktiske, faktiske

sammenhang.
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Idet kodningen aktiveres blander billeder fra fremtiden sig med nu’et og lader samtidig et skifte
mellem vedhandenvaren og forhandenvaren fremsta. I situationen smelter elevens billede af
sig selv som gymnasieelev (hvordan klarer jeg mig lige nu) sammen med selve
uddannelsesprojektet (formélet med uddannelse for fremtiden).

I ovenstdende anekdote treeder elevstemme tydeligt frem som et brugstejs forhandenveren,
hvis talende formal er at fa eleven til at tage sig godt ud for leereren og at sikre fremtiden, sé
”(...) det ikke bider mig i reven senere hen”. Med andre ord henviser elevstemmes brug til
elevens forstdelse af uddannelsesprojektet, som bygger pé en forestillet fremtid. Ifelge eleven
vil den ’serigse og fornuftige stemme’ virke bedst fremadrettet, ndr han “’skal sege jobs og skal
serge for min fremtid og skal have ordentlige diskussioner med folk™ (ei2, s. 15).

Det vil sige, rationalet kan besta af: hvis jeg siger noget nu, og det er rigtigt, sd lcegger lcereren
meerke til mig, jeg fdr gode karakterer, jeg far et godt job i fremtiden, og motivet kan forbindes
til ’Der er kommet et behov. Som en slags proven pa — hele tiden gore indtryk”, hvilket fikserer
elevstemme til en distanceret omgang med den.

Safremt elevstemme ikke siger noget 'rigtigt’, virker den uafstemt med den forestillede fremtid,
slaget kan tabes, nederlaget blive en realitet, og fremtiden kan vare i fare for at smuldre. Og
det er her, gjeblikket for elevstemmes fremkomst og udtryk kan opleves meget intenst,
narverende og afgerende ift. overlevelse, da virkningen af denne omgang med elevstemme

setter sig 1 elevernes kroppe, som bade nederlga og sejr:

Som nederlag:

(citater hentet fra de udvalgte anekdoter ovenfor)

Rédvildhed og fortabthed:

22: En af de andre kommer med det samme svar, som jeg har stdende pa min skaerm. Jeg a&rgrer

mig over, at jeg ikke tog chancen, nar nu det var rigtigt.

28: I stedet for at modbevise det med at svare rigtigt pa det naeste spergsmal, som jeg ogsé kan

svaret pa, graver jeg mig ned i mig selv og tenker, det kan vere ligegyldigt.

71: En anden rekker hdnden op og giver precis det samme svar som mig. Det er fuldstendig

korrekt. Jeg er skuffet over mig selv — at jeg ikke bare rakte min hénd op.
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Strategi og beregning
3: Endelig er der en, der reekker handen op. Han svarer ngjagtigt det samme, som jeg ville have

sagt. Jeg bliver si bitter indeni.

Som sejr:

(citater hentet fra de udvalgte anekdoter ovenfor)

Mod og overskridelse:

7: Jeg siger, “proteiner er opbygget af lange keeder af aminosyre”. Jeg er lettet, nu er det verste

overstdet, og jeg er kommet i gang. Nu er jeg med i timen, jeg har god energi.

72: Men jeg kaster mig ud i det. Det er korrekt, og jeg er lettet og glad”.

Og Iyt her:
13: Det er mandag, og matematik er ikke min spidskompetence. Men denne morgen gar alt
som planlagt. Jeg rekker handen 1 vejret og svarer pa spergsmalet. Jackpot! Jeg rammes af

tilfredshed og overskud.

Anekdoterne viser hermed, hvordan elevstemme, betragtet som et forhandenverende, gor det
muligt for elever at forholde sig analytisk til dens fremkomst og udtryk: mens de er 1
elevstemme, er de ogsa pa afstand af den. Samtidig kan elevstemmes nytte vurderes i forhold
til en forestillet fremtid, hvorfor rationalet bag vurderingen af, om den skal tale eller ej, hvordan
den skal lyde, er placeret langt vk fra den aktuelle situations nu, og alligevel er det, som om
en ’tiltale fra fremtiden’ er kraftfuld nok til at betinge elevstemme som enten rigtig eller forkert
1 gjeblikket. P4 denne vis forbinder elevstemme sig snarere til fremtiden end den knytter an til
det aktuelle sagsforhold — undervisningens indhold. Motivet for at klare sig (godt) her og nu,
aktiverer handling og elevstemmebrug for fremtiden, hvilket jf. Barnett distancerer sig fra det
ontologiske, idet det er rationelt betinget. (afsnit 2.3.).

At den eksistentielle balgelengde ’stir dben’, kan dermed betyde, at det at sige noget eller ikke
sig noget 1 undervisningen kommer til at handle om at kunne overleve. Dette fremkalder 1
samme andedrag et incitament til at kunne beherske eller mestre elevstemme i situationens
ojeblik, der helst skal fore til sejr for at sikre eksistensen pé lang sigt.

Hvordan dette kan spille en rolle for deltagelse med elevstemme, kan gives 1 en mulig

beskrivelse.
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5.3.5. Slagmarkens superstemme

— en mulig beskrivelse af elevstemme

Med inspiration fra Deluezes (i Jagodzinski (2015)) begreb *superfold’ vil ovenstaende siledes
kunne tilfgjes, at elevstemme signalerer en evne til at afkode uddannelsessystemets

tilbagevendende processer. Superfold forstds som:

”(...) the ability to generate endless tranformations by manipulating several elements

of a code to exhaustion” (Jagodzinski, 2015)

Elevstemmes tale og/eller tavshed kan karakteriseres som en ’superstemme’, hvor prafikset
’super’ henviser til en forleengelse af elevstemme, der reprasenterer kreative repetitioner over
noget, som allerede eksisterer, i dette tilfzelde den form, som strukturerne for undervisning og
aktiviteterne repraesenterer.

En superstemme bevager sig ’over’ sagen og kan forstds som en elevstemme, der vedbliver
med at tale og/eller tie pa vegne af motivet for dens brug (fx en forestillet fremtid) inden for

den kendte skolepraksis’ genkendelige strukturer.

Lyt her til denne elevstemmerefleksion (insight cultivator):

serc: Nar jeg teenker tilbage pa den givne oplevelse (elevens egen levede erfaringsbeskrivelse),
indser jeg lidt, at gymnasiet meget er et “show-off” for at vise, hvad man kan, og reelt ikke
bare for at suge viden til sig. Maske er det kun mig, men det er ofte, jeg zoner lidt ud og opgiver,
ndr jeg ikke kan mine ting, fordi jeg maske lidt tenker, hvad pointen er i at vaere med, nér jeg
med “min stemme” egentlig ikke kan vaere med. Det at lytte og lere ved det, som andre
fortaeller, giver jo ikke nogen point” hos lereren, og i bund og grund sa handler gymnasiet jo
1 sidste ende om at fa nogle gode karakterer, hvilket jeg kun feler, jeg kan 4, nar jeg kan sige
noget. Den egentlige lyst til at leere er maske forsvundet lidt, fordi gymnasiet overordnet bare

handler om at s@lge sig selv bedst muligt.

I forlengelse af ovenstdende (lidt nedsldende) indsigt, virker det naerliggende at pege pa, at en
elevheds varen givet i slagmarksmetaforen kan fremme udviklingen af en superstemme.

Som superstemme fér elevstemme en manipulerende karakter. Idet motivet for deltagelse med
elevstemme fx forbindes til en forestillet fremtid, kan der spekuleres i, hvordan en sejr sikres.
Her kommer elevens forholden sig til elevstemme i1 forgrunden og dens reflekterede brug i

serdeleshed, hvilket gor selve slagmarken til genstand for analyse, og méaske er det det, som er
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pa vej til at ske for eleven i ovenstdende elevstemmerefleksion? En analyse (afkodning) af
elevheden kan med andre ord give anledning til at treekke sig fra slagmarken og fore ’slaget’
med en superstemme pa afstand af kampen eller ’over’ den. Superstemmen er ikke blot en
forhandenverende stemme, men en ’super-forhandenvarende stemme’, idet den kan betragtes
som en bevidst og strategisk brug af den forhdndenvarende elevstemme.

Pé denne afstand af kampen forvandles slagmarken til et spil, hvori elever agerer som spillere
og kan vealge enten at ’spille spillet’ dvs. afkode og flytte elevstemme rundt pa
(uddannelses)spillepladen s& smart som muligt ift. at blive ’set’ og hert (jf. eiSra, at virke 1
(...) den fine profil”) eller opgive og helt eller delvist melde elevstemme ud af spillet (jf.
elevstemmerefleksion C).

En superstemme leverer dermed en mulig beskrivelse af elevstemme, der fremhaver den som
et fenomen, der kan beherskes og mestres — en spillebrik, om man vil. Med andre ord, at vaere
1 elevhed kan fremkalde en superstemme, der i1 sin kamp for overlevelse forer til regulering af
adfeerd og et bevidst brug af tale og/eller tavshed. Men sagen er bare — det fjerner ikke
slagmarken. For selv ved brug af superstemmen er det stadig eleverne selv, der efter slaget

rammes af nederlag eller succes.

Set i dette lys kan deltagelse med elevstemme komme til at handle mere om eleverne (selv),
samt hvor gode ’kodere’ de er, og ikke nedvendigvis om den sag, undervisningen er rettet mod
(aktiviteten, emnet, opgaven, faglig diskussion mm.). Og uanset hvor godt vabnet og skjoldet
er smedet, og uanset hvor udviklet en superstemme er, rummer en elevheds varen usikkerhed
og risiko, og selvom elever har al mulig grund til at opleve sig pa sikker grund, sé er deltagelse

med elevstemme stadig FARLIGT.

5.3.6. Farlighedens mysterium 1

Som denne gymnasieelev nedenfor i ganske fa satninger peger pa, findes der noget ved
undervisningssituationen, som er uforklarligt eller meningslest, men aktivt virkende. Noget
udspiller sig 1 de enkelte gjeblikke, hvor elevstemme kan tale og forbliver tavs, men det er

underligt og mystisk, hvad der sker:
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Lyt til denne elevstemmerefleksion (insight cultivator):
serf: Jeg sidder ofte og ved, at jeg har 100% det rigtige svar, alligevel valger jeg at holde min
hand nede og lade andre svare. Jeg ved ikke, hvorfor jeg ikke vil svare, man burde jo nesten

tage sig sammen, det galder jo ens fremtid. Men det mé péd en underlig made vare for farligt”.

Denne elevstemme er her tavs, idet den ikke udtrykkes i tale, men alligevel kan dens fremkomst
"heres'. Han undrer sig og sparger sig selv, hvorfor han ikke rekker handen op og deltager med
sin stemme — han har endda ’det rigtige svar’! Men han holder sin hand nede, lader andre svare
for underligt nok er det for *farligt’ at sige noget. "Noget’ holder eleven tilbage fra at markere
og sige noget hgjt. Eleven selv undrer sig. Det er da mystisk.

P& trods af klar forbindelse til en fornuftigt brug af elevstemme (forbundet med
fremtidsforestillingen) &benlys reaktion (meningen, forbundet til fremtidssikringen) og hvad
der kan vere en oplagt brug af superstemme, s sker der noget andet i situationen — na&rmest
det modsatte. Elevstemmes tavshed kan ikke siges at supportere det billede, eleven har af sig
selv som gymnasieelev og formalet med uddannelse — endda kan det virke, som om
elevstemme modstrider sig selv. Hvorfor forbliver elevstemme tavs, nar den er sa abenlys og

lige til at tilbyde, det virker meningslest. Selv for eleven er det uforklarligt.

Dette 'noget’ er tilsyneladende en mystisk virkende ”farlighed”, som potentielt er til stede, og
umiddelbart satter den sig pa tveers af meningsfuld brug af elevstemme, der har al mulig grund

til at udtrykke sig.

Lyt her:

41: Det er fredag i de to sidste timer. Jeg sidder og venter pd weekend. Timerne foles meget
lange. Jeg har lest lektierne om Danmarks energiforbrug, som vi gennemgér. Lereren stiller
spergsmal, og lige idet han siger ’Lotte’, reekker jeg hdnden op. Hvorfor gjorde jeg det ikke
for, jeg vil jo sige det samme som Lotte siger? Men ordene kan bare ikke komme ud af min
mund. Det er, som om at min krop ger modstand, min finger vil ikke op, sa jeg kan sige noget.
Jeg teenker, hvis han sperger en gang til, om noget jeg kan svare pa, sé raekker jeg handen op.
Han sporger, jeg har svaret, og jeg gor det samme igen! Det foles som et tab, jeg bliver sur pa
mig selv. Hvorfor reekker jeg ikke bare handen op og er ligeglad med, hvad de andre siger, hvis
jeg siger noget, der er forkert? Det er som om, jeg er usikker pd det, jeg vil sige, selvom det

star 1 vores bog, men bogen har jo ikke forkerte svar!
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Som denne elev selv udtrykker "Men ordene kan bare ikke komme ud af min mund. Det er,
som om at min krop ger modstand, min finger vil ikke op, sé jeg kan sige noget”.

Men lige sével som i de tidligere anekdoter vises det i denne, at eleverne gerne vi/ deltage med
deres stemme, men de kan bare ikke (altid) ... Hvad er det, der sker?

Det Heideggerske brugstejs-perspektiv fremhaver elevstemmes anvendelse som et nyttigt
redskab. Perspektivet afklarer saledes, hvordan elevstemmes i-brug kan forstas i sammenhaeng
med, hvordan den bruges som henholdsvis vedhdndenvarende og forhdndenvarende. Men det
opklarer ikke det for-reflekterede meningsdannende indhold, der forudsatter dens i-brug. Dvs.
den meningsdannelse, der gives i elevstemmes fremkomst, som ligger forud for elevstemmes
udtryk.

Hvis analysen "kun’ forholder sig til, at elevstemmes eksistentielle respons fremkommer ud fra
den igjnefaldende kodning af rigtige eller forkerte svar i de fire tilstedeverener, sa kan
vasentligt og verdifuldt indhold 1 anekdoternes materiale maske overses? Og det er der noget,
der tyder pa, da det jo umiddelbart ikke giver mening at tvivle og tilbageholde fuldsteendigt

rigtige svar 1 en situation — alligevel sker det!

Sa hvad sker 1 elevstemmes meningsdannelse — der 1 ’abnetheden af i-verden-varen’, hvor
eksistentialerne rorer pa sig?

Disse sporgsmal star imidlertid frem her, som nogle der er udsprunget af dette analytiske traks
fenomenologiske skrivning og den metodiske refleksivitets opmerksomhed pa at sperge til sig
selv. Og netop arbejde ud fra en forstéelse af det fanomenologiske eksempel som et filologisk
”(...) device that holds in a certain tension the intelligibility of the singular” (Manen M. v.,
2014, s. 259-260).

Ovenstdende udger ligeledes et vigtigt opmarksomhedspunkt i forhold til at kunne forsta
feenomenet elevstemme 1 sin helhed. Dette er afsettet for analysens andet treek, der tager

udgangspunkt i opdagelsen af, at elevstemme er reagerende i sin grundstruktur.

5.4. Elevstemmes reagerende grundstruktur

— om tiltale, reaktion og krop

Som det hidtil er fremgdet af de prasenterede anekdoters analytiske afkast, er oplevelsen af
rum, krop og relation eksistentialer, der gar igen, mens oplevelsen af tid og materialitet er
mindre udtalt. Det er dog vigtigt igen at understrege, at alle eksistentialer rummes i oplevelse,

og der er ikke tale om en udskillelse, men at de eksisterer *side om side’ og snarere forstorres
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og/eller nedtones. P4 baggrund af den pagaldende elevs levede erfaring er det forsegt at
fremhave det og de eksistentialer, der tydeligst henvises til 1 det oplevede nu. 1 stedet for blot
at lade oplistningen af eksistentialerne i de analytiske afkast repreesentere en helhed omkring
oplevelsen forseges det at stille (endnu mere) skarpt pd det enkelte eksistentiale indhold 1
ojeblikket — der hvor elevstemme fremkommer og udtrykkes. Dette gores af den grund, at
underspgerens ’samtalen’ med materialet har fremkaldt et seerligt fokus pa det kropslige
eksistentiale: Det er fx ganske tydeligt, at alle elever oplever konkret kropslig affektiv, kognitiv
og konativ patreengning eller indtrengen 1 forsegene pa at deltage med deres stemme, der ser
ud til at pdvirke elevstemmes fremkomst og udtryk.

Denne handelse kan dog ikke isoleres til medet med en specifik anekdote, men er snarere
opstdet 1 en reducerende bevagelighed, der gar pa tvars af det samlede materiale. Alligevel
kan det ses som udtryk for en oprindelig reduktion (se afsnit 3.2.), idet opdagelsen baerer praeg
af et *flash of insight’, der ikke er et resultat af undersogerens bevidste handling, men 1 stedet
et udtryk for dennes praktisering af lytten og venten. Noget ved anekdoterne som
feenomenologiske eksempler lader fanomenets *oprindelighed’ fornemmes.

Dette beveeger den faenomenologiske hermeneutiske proces mod en ny forstéelseshorisont og
initierer samtidig analysens andet traek. Sdledes viser det felgende, om og hvordan

eksistentialerne herer og virker sammen, samt hvad der foranlediger selve meningsdannelsen.

5.4.1. Meningsdannelse som redoxreaktion

— en assemblage af bevegelighed

Med afset i tidligere praesenterede og gennemgaede anekdote (se afsnit 4.3.3., ei2lebl, bilag
13) kan opmarksomheden pa meningsdannelsen indeholde folgende betragtning:

I det konkrete nu reagerer elevstemme gennem eksistentialernes abnethed pa en made, der i
elevstemmes fremkomst, saetter eksistentialerne i bevagelse: Rummet og den relationelle pa-
sikker-afstand-distance mellem larer og elev nedtones og lader samtidig kropslig affekt og
teenkning samt tid forstorres.

Bevageligheden ses her, idet oplevelsen af rum, relation, krop og tid herer og virker sammen
— ikke forstaet som i rekkefolge eller mellem skiftende positioner, men i en slags ’feelles
reageren’ nedtones og forsterres eksistentialerne hver isar, athengig af hvor i situationen

eleven befinder sig.
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Det vil sige, 1 kraft af den partikulere situation skabes reore i eksistentialerne, i hvis
bevagelighed det meningsdannende materiale for elevstemmes fremkomst samles 1 en

reaktion, hvilket pavirker elevstemmes udtryk, som er tale i dette eksempel.

Elevstemme kan karakteriseres ved en bevegelighed, der i sin meningsdannende grundstruktur
er reagerende, hvilket gor sig gaeldende for stort set alle anekdoter 1 det samlede materiale.

Denne reagerende bevaegelighed kan sammenlignes med en redoxreaktionsproces.

Redoxreaktion

En redoxreaktion er i bred forstand en bevagelig kemisk proces, der henviser til, nar et
materiale eller stof gér i forbindelse med atmosfaerens oxygen — kaldet oxidation. Forbindelsen
bevirker, at materialet a&ndrer sit oxidationstrin til et hgjere niveau, men dette lader sig kun
gore, idet der samtidig sker en reduktion af et andet materiales oxidationstrin, som dermed vil
@ndre sit oxidationstrin til et lavere niveau.

Redoxreaktionens proces muligger en opmarksomhed péd oxidationen og reduktionens
beveagelighed, men samtidig henvises til, at det ikke altid er enkelt at identificere, hvilke stoffer

der reduceres, og hvilke der oxideres.

Pointen, der folger heraf, er, at elevstemmes udtryk ikke kan tilbagefores til en enkeltstiende
kilde som udspring for dens virke. Snarere fremkommer elevstemme i en kilde, der tager form
af en sammensatning af meningsdannende materiale, bestiende af reaktanterne filtale og
eksistentialer. Tilsammen udger disse en beveegelig reageren (redoxreaktionen), som samler
meningsdannelsen og pdvirker elevstemmes singulere udtryk. Kort sagt: Det er
sammens&tningens bevagelighed, der udger elevstemmes kilde.

Da elevstemme er reagerende 1 sin grundstruktur og dermed foranlediges af en tiltale, vil denne
tiltale indgd som en del af sammensatningens meningsdannende materiale, idet den 1 sin
egenskab af tiltale *gér i forbindelse med’ elevstemme.

I denne forbindelighed initieres en bevaegelse i assemblagen, der udspiller sig som en
redoxreaktionsproces, hvori eksistentialerne henholdsvis oxideres og reduceres som det
materiale, der udger og medvirker til meningsdannelsen forud for elevstemmes udtryk i tale

og/eller tavshed.
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5.4.2. Tiltale og reaktion
Herunder opstér tiltale ganske tydeligt fra det faktiske rums atmosfere, samtidig med at det

relationelle eksistentiale oxideres i1 gjeblikket for elevstemmes udtryk.

eillebl

Det er dagens sidste timer. Vi analyserer ”Den sidste balkjole”, og jeg har forstaet den tekst ret
godt. Der er den der stemning i klassen, hvor ingen rigtig siger noget. Vores lerer stiller et
sporgsmal ud i klassen og héber p4, at der er en, der svarer. Men der er ikke nogen, der raekker
hénden op. ”Ah nej, hvad nu”, tenker jeg. “Kom nu, er der ikke en eller anden, der bare kan
reekke handen op”. Laereren stér bare der, kigger og venter pa et eller andet svar. Men jeg gor
ligesom alle de andre. Sidder og kigger ud, haber og venter pa, at der er en eller anden, der
raekker hdnden op. Tavshed og ingen markeringer.

Sa, gor jeg det!

I denne anekdotes elevstemme er det faktiske rums atmosfare en vasentlig medskabende
meningsdannende kraft, da den, ifelge Ash og Anderson (Atmospheric Methods, 2015)
eksisterer 1 sin egen usynlige fylde og kan fornemmes: den er et skiftende flydende, som

udstraler kvaliteter af stemning, med smittende virkning.

Som i anekdoten her angives kvaliteternes rammesettende karakter: ”Der er den der stemning”.
En stemning af: ”Ah nej, hvad nu” og “kom nu, er der ikke en eller anden, der bare kan rekke
hinden op” og ’Sidder og kigger ud, haber og venter” som til sidst far eleven til at markere.
Om oplevelsen deles af andre 1 rummet er umuligt at vide, men umiddelbart er det ikke
vanskeligt at genkende en sddan oplevelse af, hvordan en atmosfere kan ’gere’ en varen i
venten og hdb for forlgsning.

Det vesentlige at bemerke her, er, at der er ”den der stemning”, den kan fornemmes og
markes, men ikke identificeres eller isoleres til en bestemt pavirkningsfaktor, eller et konkret
indhold. En atmosfarens diffuse og flygtige karakter er ifolge Ash og Anderson (2015) en
ikke-representerbar ’materialitet’, idet dens stemningsfyldte energi fyldes og temmes
kontinuerligt.

Pointen er, at elevstemme reagerer pa en tiltale fra atmosferen. Den faktiske atmosferes
stemte kvalitet indgar 1 sammensatningen som potentielt meningsdannende materiale, idet
rummet oxideres (En stemning af: ”Ah nej, hvad nu”). Samtidig oxideres relation ("Lareren

star bare der, kigger og venter pa et eller andet svar”), hvilket i fremkomsten af elevstemme
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fremkalder en redoxreaktion (rum oxideres til et hgjere trin og relation reduceres til et lavere),
hvilket samler det meningsdannende materiale, der pévirker elevstemmeudtrykket. Den
meningsdannelse, der samles i kraft af redoxreaktionen, medferer i dette tilfeelde et
elevstemmeudtryk, der muligvis snarere er en reaktion pa rummets atmosfare end en reaktion
pa sagen (dvs. det, som lareren sporger til). I forlengelse af redoxreaktionens billede oxideres
rummet til det hgjeste trin — den faktiske atmosfares stemte kvalitet indgar 1 assemblagen som

potentielt meningsdannende materiale og far derved karakter af tiltale.

En atmosferes stemthed(er) ma derfor medtenkes som meningsdannende materiale pga. sin
tiltalende kraft. Selvom den (for)bliver usynlig og lydles, er den virkende i situationen for
elevstemmes fremkomst og udtryk, idet den berorer og berores af de tilstedevarende elever.

Som tidligere vist kan tiltale ogsd komme andre steder fra, fx fra eleverne selv, deres egne (og
maske andres) forestillinger, herunder forventninger til fremtiden, som bevirker en slags
indtreengen eller gennembrud i atmosfaren, der blander sig med rummets stemningsfyldte
energi og tilforer den en yderligere kvalitet af stemning. Og pd den made kan tiltaler flyde med

rundt mellem eksistentialerne i det enkelte gjeblik.

Tiltale kan fx have en etisk karakter:

Lyt her:

eilleb2 (Min fremhavning)

Jeg stir henne ved lengdespring, og vi star bare i ke. Alle kigger pa den, der gor det. Nu
kommer hende, hvor alle kigger pa sddan “’kan-du-ikke-finde-ud-af-det-médden”. Jeg er den
naeste efter hende. Hun stir saddan lidt “er det mig nu?”. Og jeg kan se pa hende, at hun er
usikker. ”Bare gor det sd godt du kan, vi andre er jo heller ikke er scerlig gode til det”, siger
jeg, for at lofte hende lidt op. Hun tager tillab, hopper og lander i sandet. Fire af drengene
begynder at grine. De griner direkte af hende. Jeg bliver sur indvendig. Men jeg siger ikke
noget. Jeg ved ikke hvorfor, det kan jeg ikke sidan lige sige... jeg gad godt, jeg kunne svare
pa det.

Det bemarkelsesvaerdige i denne anekdote er elevstemmes reaktion, som eleven ogsa selv
undrer sig over. Atmosfarens stemthed gives i den energi, der ligger i elevens beskrivelse
heraf: “hvor alle kigger pa sddan “kan-du-ikke-finde-ud-af-det-miden” (rum oxideres), hvilket

hos denne elev kan siges at fremkalde en etisk tiltale, idet leengdespringeren ”star sddan lidt ’er
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det mig nu?’, og eleven kan se usikkerheden (relation oxideres), og krop oxideres, idet eleven
”bliver sur indvending”.

Men hvad sker der, siden elevstemme 1 forste omgang siger noget: opmuntrer
klassekammeraten ved lengdespring og i naste gjeblik forholder sig tavs ift. det mindre
sympatiske udtryk, drengene signalerer i deres grin? Basalt set er det vel ’den samme’ etiske
tiltale, elevstemme reagerer pa?

Selvom det i situationen forekommer som samme etiske tiltale, elevstemme reagerer pé, gives
to forskellige elevstemmeudtryk: et talende og et tavst. Det faktum, at elevstemme taler,
forbinder elevstemme til den etiske tiltale og dermed meningsdannelsen omsorg, og
elevstemme siger indirekte: du er ikke alene. At den i gjeblikket efter er tavs, siger indirekte

det modsatte: du er alene.

Séledes ses der 1 denne anekdote pd en made ’to reaktioner’, der viser elevstemmes reageren 1
begge elevstemmefremkomster. Denne reageren kan forklares ved hjelp af redoxreaktionen,
der henholdsvis oxiderer og reducerer eksistentialerne rum (den faktiske atmosfares stemthed),
relation (iagttagelsen af lengdespringeren) og krop, hvis bevagelighed samler det
meningsdannende materiale, der medferer de to elevstemmeudtryk. Men det forklarer ikke,

hvorfor elevstemme forst taler og dernast er tavs. Det mé uddybes.

5.4.3. Reaktion og krop

Til rummet og rummets atmosfaeres stemthed(er) horer elever. I det aktuelle rum er elever til
stede 1 deres fysiske kropslige skikkelser som modtagende og givende kroppe i atmosfaren,
der derfor i samtidighed pavirker og péavirkes af de stemte kvaliteter. I oplevelser af at sige
noget og/eller ikke sige noget bliver det kropslige eksistentiale centralt, idet kroppen er der i
rummet, synlig og fysisk til stede som en perciperende krop, og samtidig er elevstemme det
akustiske, fysiologisk forankrede instrument, der kan skabe lyd og tale.

At kroppen fremhaves som central, betyder ikke, at eksistentialerne rum, tid, relation og
materialitet forsvinder eller skal negligeres, men at det empiriske materiale i sig selv
fremkalder et saerligt fokus pa kroppens potentiale som en perciperende enhed, der indgér som

en del af redoxreaktionens proces.

Det betyder med andre ord, at det kropslige eksistentiale, der som for navnt henviser til at

kroppens fysiske fremtoning uundgéeligt er til stede 1 modet med verden (dvs. andre og det
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andet/ikke-menneskelige) 1 analysen filfgjes yderligere tre reaktanter: krop-affekt, krop-

tenkning og krop-vilje som fundamentalt levet indhold 1 elevernes oplevelse.

For 1 situationer for tiltale af elevstemme er det sdledes tydeligt, at gjeblikkets tiltale oxiderer
kroppens perciperende potentiale i affekt, tenkning og vilje. Det understreger ligeledes
uadskilleligheden mellem rummet (atmosfaren) og krop og viser, hvordan elever er vevet ind
1 situationens nu, og hvordan en overgivelse til det sted’ kan se ud.

Som folge heraf sattes bindestreg mellem krop-tenkning, krop-affekt og krop-vilje som
illustration af den uundgéelige forbindelighed mellem den perciperende krop og dens tre

kapaciteter: affekt, tenkning og vilje.

I forlengelse af anekdoten ovenfor kan dette uddybes pa folgende vis:

Tiltale kan siges at vaere af etisk karakter og komme fra rummets atmosfaere, der rummer en
stemthed af “hvor alle kigger péd sddan “kan-du-ikke-finde-ud-af-det-méden”.

Der sker en oxidation af krop-tenkning og krop-vilje, samtidig med at rummet oxideres pa
baggrund af elevens iagttagelse af lengdespringeren. Elevstemme udtrykker hensynsfuldhed
og opmuntrende tale ved at sige til hende, at eleven selv heller ikke er sarlig god til
leengdespring, og at det bare handler om at gore det s& godt, som man kan.

I denne krop-teenkning vurderer eleven, at lengdespringeren har brug for opbakning, og at det,
hun siger, skal virke opleftende — elevstemmes meningsdannelse samles i oxidationen af krop-
vilje: talens hensigt: opmuntringen.

Dernest oxideres krop-affekt. Eleven bliver sur indvendig, hvilket blokerer for elevstemmes
tale 1 en samtidig reduktion af krop-teenkning og dermed nedtoning af den vurdering af etisk

karakter, der i gjeblikket for forte til elevstemmes omsorgsfulde udtryk i tale.

I denne affektive pavirkning forbliver elevstemme tavs, hvor dens tale maske netop vil vare
afgorende ift. lengdespringeren — elevstemmes meningsdannelse samles i oxidationen af krop-
affekt hos eleven.

I stigningen af oxidationstrin for henholdsvis krop-tekning og krop-affekt ses ogsd en
oxidation af rummets stemthed, der dog skifter fra “hvor alle kigger pa sadan kan-du-ikke-
finde-ud-af-det-maden™” #il “’Fire af drengene begynder at grine. De griner direkte af hende”.
Dette reducerer krop-teenkning, krop-vilje (vurderingen og viljen til at sige noget) og oxiderer
krop-affekt (den indvendige surhed) til et hgjere trin, dog umiddelbart uden at reducere

rummets oxidationstrin.
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I det ene gjeblik ser det ud, som om at tiltale kommer fra krop-teekning og krop-vilje, og i det
naste gjeblik ser det ud til, at den flytter sig til krop-affekt, idet ’den indvendige surhed’,
underkender krop-tenkning og krop-vilje og lader elevstemmeudtrykket forblive tavst.

Sagt anderledes, situationen opleves spandt, givet dens atmosfariske stemhed, den vedbliver
med at vaere oxideret og indeholder for sd vidt i sig selv en etisk tiltale (den forsvinder heller
ikke). Alligevel reagerer elevstemme med to forskellige udtryk henholdsvis tale og tavshed,

givet det som sker 1 redoxreaktionen, der indebarer aktivering af de tre kropslige reaktanter.

Lyt her: Reaktanterne krop-affekt, krop-tenkning, krop-vilje

(Mine fremhevninger)

Krop-affekt

43:

Solen skinner, og det er den sidste time, inden vi har fri. Jeg har laest teksten til timen. P4 grund
af arbejde og spejder dagen for ikke helt grundigt, men okay til at forstd de vigtigste trek.
Lareren sporger, hvem der vil referere teksten. Der er ikke rigtig nogen, der har lyst. Alle
sidder og kigger ned i teksten for at undgéd egjenkontakt med lereren. I et kort sekund kigger
jeg op, og "haps’ jeg bliver valgt. Jeg har ikke lyst men vil heller ikke skuffe leereren, s jeg
springer ud 1 det. Jeg merker, hvordan mine kinder bliver rodere og rodere, og sveden
begynder at pible frem. Jeg begynder at referere, og lige sd langsomt treekker rodmen sig
tilbage og forvandler sig i stedet til en glaede 1 maven. Jeg har gjort det og far ros. Det er det

hele veerd.

Krop-vilje

4:

Jeg sidder i klassen, og vi har tysk. Der er en okay stemning. Folk er glade. Vi gennemgar en
grammatikopgave, som jeg har forberedt hjemme. Jeg har lavet den grundigt og brugt rigtig
lang tid pd den. Der er 10 s@tninger, som vi skal overstte. Jeg vil gerne raekke min hind op
og svare, men der er noget indeni mig, der ikke vil. Jeg ved, jeg er nadt til det for at kunne fa
en mundtlig karakter. Jeg har ikke lyst til at sige noget, men jeg SKAL, det er vigtigt for mig
at f4 gode karakterer. Jeg er nerves, det speender i min krop, men en stemme i mit hoved
Ytvinger” mig til at reekke hdanden op. Jeg bliver valgt til at svare. Jeg begynder at tale og kan

mcerke pd min stemme, at den er nervos. Jeg snakker lavt, og det meerkes i min stemme, at
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Jjeg ikke rigtig vil sige noget. Jeg siger min s&tning. ”Ja, det er rigtigt. Godt formuleret, Thilde”,

siger lereren, og der gér en strom af lettelse gennem min krop, og jeg er ikke nerves lengere.

Krop-tenkning

S:

Mit humer er hejt, om nogle fa timer har vi ferie. Vi har biologi, og jeg foler, at jeg har godt
forstand pa emnet. Vores lerer stiller et spergsmal ud til klassen, som jeg foler, jeg godt ved
svaret pa. Jeg teenker mig om i et par sekunder for at finde ud af, hvordan jeg skal
formulere mit svar. Mens jeg gor det, begynder lareren at fiske efter svaret ved at laegge
nogle sma ledetriade ud. Jeg begynder at tvivle om det svar, jeg har inde i hovedet, nu ogsa
er det, lereren forventer. Jeg bremser min finger, som ellers var pa vej op. Jeg feler mig
usikker. Lareren peger pa en af de andre med fingeren i vejret, og han svarer — praecis det
samme, som jeg ville have gjort. Lereren nikker og roser ham. Jeg cergrer mig og er skuffet

over, at det ikke var mig, der fik det sagt.

I den forste anekdote ses oxidationen af rummet i stemtheden af, at ”Der er ikke rigtig nogen,
der har lyst”, der (muligvis) smitter elevens egen ulyst. Tiltale fra atmosfaren blandes med
reaktanten krop-affekt, de oxideres (“Jeg har ikke lyst”), samtidig sker en oxidation af det
relationelle eksistentiale, idet eleven bliver hapset og ”spinger ud i” at svare (vil heller ikke
skuffe leereren”™), i det gjeblik stiger oxidationstrinnet for reaktanten krop-affekt (”mine kinder
bliver radere og redere, og sveden begynder at pible frem”) og 1 takt med elevstemmes tale
reduceres krop-affekt til et lavere trin igen (lige s& langsomt treekker redmen sig tilbage”).

At det relationelle eksistentiale oxideres her, virker afgerende for, at elevstemme taler og ikke
forbliver tavs pd grund af et hejt krop-affekt oxidationstrin, som tiltale pa en made flyder

igennem, og ender 1 det relationelle eksistentiale hos elevens hensyn til lereren.

I den anden anekdote ses en stemthed af, at ”Der er en okay stemning. Folk er glade”. Krop-
vilje oxideres, idet eleven tenker ”Jeg vil gerne reekke min hand op”, samtidig oxideres krop-
tenkning (’der er noget indeni mig, der ikke vil”), alt imens oxidationstrinnet for krop-vilje
bevares (“Jeg har ikke lyst til at sige noget, men jeg SKAL”). I en samtidighed oxideres krop-
affekt (’det spaender i min krop”) og krop-vilje ("men en stemme i mit hoved tvinger” mig til
at rekke handen op”), der herer og virker i en felles reageren ved elevstemmes fremkomst. I
elevstemmeudrykket ”Jeg begynder at tale” er krop-affekt tydeligvis oxideret, men det er

maske afgerende her, at krop-vilje indeholder og bevarer tiltalens kraft, sdledes at elevstemme
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taler. Selvom det i anekdoten ser ud, som om krop-vilje reduceres, og krop-affekt oxideres til
et hgjere trin 1 situationen for elevstemmes tale, sd forholder det sig maske omvendt. At
oxidationen af krop-affekt ikke nar sa hejt et trin som krop-vilje, selvom det affektive niveau

opleves intenst 1 gjeblikket.

I den tredje anekdote ses en oxidation af krop-tenkning: Eleven har ”godt forstand pa emnet”,
og “jeg foler, jeg godt ved svaret pd” det spergsmal, som lereren stiller, og “Jeg tenker mig
om 1 et par sekunder for at finde ud af, hvordan jeg skal formulere mit svar”.

I samtidighed med denne krop-tenkning oxideres krop-affekt, lige midt mellem at lereren
”laegger nogle sma ledetrade ud”. Eleven “begynder at tvivle” og “bremser min finger, som
ellers var pd vej op. Jeg foler mig usikker”. Krop-teenknings oxidationstrin stiger, idet krop-
affekt oxideres ved tvivlen og usikkerheden omkring svaret ’jeg har inde i hovedet”. Det ser
ud til, at meningsdannelsen samles om krop-tenkning i elevstemmes fremkomst og blokerer

for dens udtryk i tale.

Hvad enten elevstemme taler eller er tavs, s danner anekdoterne et gennemgaende billede af
at kroppens kapaciteter (affekt, tenkning og vilje) konstant aktiveres. Alligevel er det, som om
at krop-affekt traenger sig saerligt igennem.

Disse tre kropslige reaktanter ma siges at spille en rolle 1 elevstemmes fremkomst, idet de hver

iser 1 oxidation og reduktion samler det meningsdannende materiale, der pavirker dens udtryk.

5.4.4. Elevstemmes kilde — en bevagelighed

— det meningsdannende materiale samles

Som det allerede fremgér i1 de preesenterede elevstemmer, kan elevstemmes meningsdannelse
ikke isoleres til at have et enkelt udspring: Der kan ikke identificeres et tydeligt og fast
forankringspunkt for elevstemmes kilde, da den udspringer af selve den reagerende
bevaegelighed. Humlen er, at eksistentialerne eksisterer ’side om side’ og beveages i deres
abnethed, men selvom det kan synliggeres, hvad der sker i denne bevagelighed, er det

vanskeligt at udpege en egentlig kilde til elevstemmes udtryk.

Det handler om, at hver af de tre reaktanter potentielt er kraftfulde nok til at betinge
elevstemmes udtryk. Samtidig herer og virker de sammen 1 en falles reageren og indgar

ligeledes 1 bevagelse med det gvrige meningsdannende materiale.
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Lyt her, hvor krop-tenkning, krop-affekt og krop-vilje virker simultant

1: (Fremhavningerne er mine)

Vi er i gang med at gennemgd lektierne til den time. Min larer sporger systematisk rundt i
klassen, reekkefolgen er den samme som altid. Jeg Abner mine noter og teller mig frem til,
hvilket spergsmal jeg skal svare pa, og tenker med det samme, at det kan jeg sagtens. Jeg gar
ind i min i-bog for at vaere helt sikker p4, at jeg har skrevet rigtigt i mine noter, for jeg
vil gerne undgi at sige noget forkert. Jeg er sikker pa, at mit svar er korrekt, men jeg fér
alligevel en klump 1 maven, den vokser, hver gang min larer sperger en ny. Min puls stiger en
smule, og jeg bliver nadt til at tjekke med bogen igen, bare for at vaere helt sikker. Jeg ved
udmarket godt, at min lerer eller klassen vil domme mig, hvis jeg svarer forkert, og jeg vil
fole mig s& dum indeni, sa det er vigtigt, at jeg svarer korrekt. Det er min tur. Lareren stiller
mig det spergsmal, jeg har regnet med. Qjeblikkeligt begynder det at flimre for mine gjne og
runge for mine orer, jeg kigger usikkert i mine noter, havde jeg nu fundet det rigtige svar? Jeg
er ikke sikker. ”Jeg ved det ikke”, siger jeg. Uden at stille yderligere spergsmél ved det, gér
min laerer videre til naste elev. Han har pracis det samme svar som mit, og det er rigtigt. Min
folelse af lettelse over at blive sprunget over erstattes nu af en argrelse, jeg aldrig har oplevet

storre.

I denne anekdote ses, hvordan bade krop-vilje, krop-tenkning og krop-affekt oxideres og
reduceres pa en og samme tid i aktivitetens tiltale, dvs. den systematiske spergen, der nermer
sig eleven.

Krop-vilje oxideres, idet eleven forbereder sig pa at sige noget ved at telle sig frem til, hvilket
svar der skal gives, alt imens oxideres krop-tenkning, som indeholder elevens konstante
overvejelse af svarets rigtighed i forhold til et enske om at undga at blive demt og fole sig dum,
hvis svaret er forkert. Samtidig og i sammenhaeng med oxidation af krop-vilje oxideres krop-
affekt. Den satter sig 1 klumpen i maven, pulsen der stiger, flimren for gjnene og rungen for
orerne, hvilket harer og virker sammen eller 1 blanding med krop-tenkning:

Fra "teenker (krop-teenkning) med det samme, at det kan jeg sagtens (krop-vilje)” til *Jeg er
sikker pa, at mit svar er korrekt, men jeg far alligevel en klump i maven, den vokser (krop-
affekt), hver gang min lerer sporger en ny. Min puls stiger en smule (krop-affekt), og jeg
bliver nadt til at tjekke med bogen igen (krop-teenkning) bare for at vere helt sikker”.

Mens krop-affekts oxidationstrin stiger, reduceres krop-tenkning til et lavere trin, samtidig
med at krop-vilje reduceres til et minimum: “@jeblikkeligt begynder det at flimre for mine gjne

og runge for mine orer, jeg kigger usikkert 1 mine noter, havde jeg nu fundet det rigtige svar?
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Jeg er ikke sikker”, hvilket bevirker affektens overtag 1 udtrykket "Jeg ved det ikke”. Efterfulgt
af umiddelbar lettelse, der efterfolgende satter sig fast i kroppen i folelsen af ’en @rgrelse, jeg
aldrig har oplevet storre”.

Hvad der er vaerd at bemeerke, er reaktanten krop-affekt, som ses 1 alle anekdoter og genkendes
1 korte, intense oplevede affektive pavirkninger, der ’satter sig’ i forbigdende glimt i kinder,
sved, speendthed, hoved og stemmeleje som fysiske kropslige indtryk den aktuelle situation.
Selvom den affektive kropslige oplevelse er relativ diffus i gjeblikkene, er den betydningsfuld,
idet den foranlediger den folelse, eleverne sidder tilbage med efter elevstemmeudtrykket. Den
affektive pédvirkning sker 1 gjeblikket, men det er forst i effervirkningens erkendelse, at
oplevelsens affektive indtryks afiryk kan beskrives som en konkret folelse og altsa ogsa forst

efter elevstemmes udtryk som enten talende eller tavs.

Sagen er, at disse affektive oplevede tilstande, der satter sig 1 kroppen, h&nger sammen med
en veren i fX nervesitet, tvivl, usikkerhed, som efterfolgende bade kan satte sig fast i kroppene
som felelser af stolthed, tilfredshed, succes pa den ene side og utilfredshed, bitterhed, argrelse
pa den anden. "Min folelse af lettelse over at blive sprunget over erstattes nu af en ergrelse,
jeg aldrig har oplevet storre”.

Det kan virke som om, at ’slaget stdr’ mellem krop-affekt, krop-tenkning og krop-vilje, hvoraf
krop-affekt er serlig fremtreedende som meningsdannende materiale, der former elevstemme.
Uagtet at aftrykket herfra bade kan vare til stor glaede og stor skuffelse, si opleves det ikke
rart og behageligt at veere 1 oxidation af krop-affekt.

Men i denne synliggorelse af elevstemmes fremkomst, der former dens udtryk, fremhaver
anekdoterne ogsd, at elevstemme, bade ved tale og ved tavshed, ikke nedvendigvis har en
logisk forklaring for dens udtryk.

For der sker noget, der hvor ’fingeren bremses, pa vej op’, eller der hvor elevstemme udtrykker,
“det ved jeg ikke’, ndr svaret ligger lige for, og der ikke er grund til at tvivle pa dets rigtighed,
men alligevel, som det fremgik af eks. F ”"Men det mé pé en underlig made veare for farligt”.
Sa miske drejer deltagelse med elevstemme sig ikke sd meget om, om det er farligt eller ej —

det er det, og det er det ikke, men at farligheden’ opleves — det er et MYSTERIUM.

5.4.5. Farlighedens mysterium 2
Tilsammen viser de prasenterede anekdoter elevstemmes kilde som bevagelig og dens

reagerende grundstruktur som redoxreaktion. Det er netop synligheden af denne reagerende
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bevegelighed — hvad dens meningsdannende materiale bestér af, og hvordan dens heren og
virken sammen viser sig, som det empiriske materiale kan tilfgje elevstemmes kendetegn, og
som bliver en vasentlig forudsatning for at forstd elevstemme i sin helhed og dermed
indkredse elevstemmes feenomenologi.

Deltagelse med elevstemme er ikke altid direkte afledt af elevens intention med dens
meningsfulde brug: elevstemmes udtryk afthanger af, hvad der sker 1 bevageligheden, og det
resultat, der fremkommer af redoxreaktionen 1 situationens nu. I denne reagerende
bevagelighed opstar farligheden: At sige noget eller ikke sige noget med elevstemme er pa en
méde farligt, og samtidig er det ikke farligt. Eleverne ved det, der er ikke noget at vere bange

for, de méa gerne, og det er helt ok at sige noget forkert.

Elevstemmerefleksion (insight cultivator)
Indsigten:
serg: Jeg kommer til at teenke pa, at jeg ikke skal vere sé nerves, fordi jeg ikke er den eneste,

som ikke altid er hundrede procent sikker. Vi kan alle sammen tage fejl.

Men selv med 100% rigtige svar, nér elevstemme ikke kan sla fejl, er det, som om at det er

usikkert, hvad den vil sige. Og eleverne undrer sig ogsé selv:

Elevstemmerefleksion (insight cultivator)

Undringen:

serb: Det er underligt, at man skal have det pa sddan en made. Det er, som om at det ikke er
lysten til at laere noget, som driver folk 1 skolen. Et eller andet sted burde det vare sadan, at
man som klasse kunne motivere hinanden til at ”nerde” noget mere i skolen og derved fa skabt

en konstruktiv mentalitet 1 skolen.

ei6leb4: (Mine fremhavninger)

Underligt:

Det er jo egentlig de samme mennesker. Det er bare det, nar der ikke er s& mange, s har jeg
ikke sveert ved at snakke og lytte. Det er ikke underligt. At der kan vaere mega-mange, der lytter
til en, og jeg teenker, at det sikkert nok ikke engang er halvdelen, der lytter til, hvad jeg siger,
hvorfor har jeg det si underligt? Jeg ved det ikke helt.
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Og Iyt her: (Mine fremhavninger)

20: Vi har gruppearbejde. De andre sidder og taler tysk til hinanden. Jeg sidder bare og siger
ingenting. Jeg har s& mange forskellige idéer. Jeg tor ikke at sige dem. Jeg er bange for, at de
andre ikke synes, det er nogle gode idéer. Jeg er bange for, de griner eller bare ignorerer mig.
En af de andre kommer med en idé, som er magen til den, jeg tenker pa. Jeg bliver sur og
indebraendt. Hvorfor siger jeg det ikke bare, det var endda rigtigt?

I frikvarteret bagefter siger jeg, lige hvad jeg vil, det er slet ikke noget problem. Alligevel bliver

det ved med at gd mig pa i timerne bagefter. Selvom det bare var sddan en lille ting.

Og som det genkendes i citater fra to tidligere anekdoter:

41: Han sporger, jeg har svaret, og jeg gor det samme igen! (...) Det er som om, jeg er usikker

pa det, jeg vil sige, selvom det stdr 1 vores bog, men bogen har jo ikke forkerte svar!

eilleb2
Jeg bliver sur indvendig. Men jeg siger ikke noget. Jeg ved ikke hvorfor, det kan jeg ikke
sadan lige sige... jeg gad godt, jeg kunne svare pa det.

Det, at elever tilsyneladende godt ved, at de kan fole sig pa sikker grund p4 trods af farligheden
og fole sig sikre i deres deltagelse med elevstemme, ser ikke ud til at veere tilstreekkeligt til at
undga en tvivl pa elevstemme, der viser sit overtag og betinger dens udtryk. Elevstemme er pa
en méde ude af kontrol.

Samtidig er der ingen klar arsag og virkning, og der er intet tydeligt udspring for elevstemme.
Der er et virvar af bevaegelighed, ganske enkelt. Det identificeres, at der er flere ting pd spil,
men pa trods af at dette kan synliggeres og forklares i redoxreaktionens billede, er det
vanskeligt at redegare for pracis det, som er udslagsgivende for elevstemmes udtryk. Der er
stadig noget uforklarligt, idet elevstemme til tider reagerer ulogisk og meningslest, hvilket ikke
kan pege tilbage pé redoxreaktion. Med andre ord, selvom redoxreaktionen synligger, hvad der

sker, forklarer den ikke mysteriet.
Dette bliver séledes afsettet for at inddrage andre teoretiske begreber til at teenke videre med

for at dbne for en dybere forstdelse af faenomenet, der indebarer en nejere udforskning af

elevstemmes vearen og funktion.
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5.5. Elevstemmes faanomenologi

Denne del af analysen viser, at elevstemme finder sted i et flydende mellem dens veeren og
funktion, hvilket tildeler elevstemme en dobbelthed, der manifesterer sig i dens udtryk. P& den
ene side viser elevstemme sig som en funktion, der barer elevens intention om at tale og
deltage. P4 den anden side viser elevstemme sig som en veeren, lasrevet fra eleven, der operer
selvstendigt og uathengigt af elevens intention med den.

Som helhed betragtet kommer elevstemme til syne pa baggrund af en assemblages virke i den
konkrete situation. Da assemblagen ikke (kun) kan henvise til eleven, men bevagelighed, kan
elevstemme ikke siges at repraesentere eleven. Hvad der manifesteres i elevstemmes udtryk, er
dermed fenomenet elevstemmes dobbelthed, som i dette lys udger elevstemmes feenomenologi.
Anekdoterne viser samlet set elever, der gerne vil deltage og mestre elevstemme, men ofte

konfronteres af det modsatte.

5.5.1. Elevstemmes dobbelthed

Den empiriske undersggelse indfanger i anekdoterne disse punkter for elevstemmes
manifestation, der tydeligger, hvor fenomenet kommer til syne i sin vaeren og funktion.
Elevstemme indfanges pa punktet for dens funktion — der hvor intentionen baerer stemmen frem
mod dens udtryk. Det ses sarligt i tilstedevaeren i fortrolighed og almindelighed samt mod og

overskridelse.

Lyt her til elevstemmes funktion: (Mine fremhavninger)

Fortrolighed og almindelighed

ei3lebS — fremlaeggelse

De andre snakker forst, sa jeg stdr bare og venter til det bliver min tur. Jeg fremlaegger (marker
lige 4h, nu skal jeg praestere noget her foran klassen, jeg vil ikke dumme mig) om den
hellige ko der, og det varer bare lige et par minutter. Bagefter er jeg lettet, det horer med til

en normal fremlaeggelse.

eidleb2

Det er lige efter middag, og vi sidder i klassen. Jeg er glad og snakker lidt med min sidemakker.
Vores lerer gennemgér de opgaver, vi har lavet. Han forklarer, hvordan man laver en af
opgaverne og sperger om den formel, der skal bruges. Jeg raekker hinden op, og han valger

mig. Sa forklarer jeg hvordan.
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Mod og overskridelse

7: Det er tirsdag og vores lerer kommer ind 1 lokalet. Der er masser af stoj, alle leber rundt og
raber. I md gerne satte jer ned og finde jeres hjemmearbejde frem”, siger lereren. Jeg satter
mig med en god felelse i kroppen. Jeg har lavet mit hjemmearbejde godt og grundigt, og
jeg ved, at det kun vil ga godt. Min laerer sporger klassen ”"Hvad er et protein opbygget af”?
Jeg kaster min hind i vejret og er Kklar til at svare pa spergsmalet. Jeg ved godt, at der er
meget, der kan siges forkert, og kun lidt rigtigt. Laereren kigger pd mig og siger ”Ja, hvad siger
du, Marius”? Jeg bliver helt bange for at sige noget og begynder naermest at ryste 1 bukserne.
Jeg siger, ”proteiner er opbygget af lange kader af aminosyre”. Jeg er lettet, nu er det

veaerste overstaet, og jeg er kommet i gang. Nu er jeg med i timen, jeg har god energi.

I disse anekdoter traeder elevstemme fortrinsvis frem som en funktion for elevens plan med
den.

Dette viser, at deltagelse med elevstemme ofte baeres med intentionen om at bruge den i tale,
hvilket, som tidligere antydet, kan vere forbundet med forskellige motiver (fx fremtidssikring)
— som fXx at blive set af leereren: jf. anekdote 2:”Vil jeg bare blive set som ham straeberen, hvis
jeg rekker handen op? Men hvis jeg lader vare, kan lereren jo ikke se, hvad jeg kan”.

Men intentionen kan ogsa se ud til at blive baret af, at eleverne deltager i en kendt skolepraksis;
jf. 7 Bagefter er jeg lettet, det horer med til en normal fremleggelse” og/eller maske ogsa bare
det at ’komme i gang’, jf. "Jeg siger (...) og jeg er kommet i gang. Nu er jeg med i timen, jeg
har god energi”. Det viser sig bare pa samme tid, at de ikke altid kan. Elevstemme er ikke sé
enkel at tilbyde. I disse situationer s@tter elevstemmes varen sig pa tvers og ophaver dens
fornuftige brug, og meningen udebliver, som om den handler 1 trods, og det giver pa en made

meget lidt mening.

Det er sarligt i tilstedeveren i rddvildhed og fortabthed elevstemmes vaeren traeder frem i en

slags egenradighed — neermest som om den handler pd egen vegne:

Lyt her til elevstemmes veeren: (Mine fremhavninger)

22: Jeg har lavet opgaverne og har bestemt mig for, at jeg vil sige noget i denne time. Min lerer
sporger til opgaverne ud i klassen, men min hand bliver nede. Laura, sig det nu, det er rigtigt.
Eller er det forkert? Hvad nu hvis det er forkert? En af de andre kommer med det samme svar,
som jeg har stdende pa min skaerm. Jeg argrer mig over, at jeg ikke tog chancen, nér nu det var

rigtigt.

217



28: Det er matematik, og jeg har det rigtige svar. Jeg bliver nerves og kommer til at sige noget
forkert. Jeg far det dérligt. Alle teenker, at jeg neermest er dum. I stedet for at modbevise det,
med at svare rigtigt pa det naste spergsmal, som jeg ogsé kan svaret pa, graver jeg mig ned i

mig selv og tenker, det kan vare ligegyldigt.

eibleb2 — fremlaeggelse

Jeg far det varmt, det er ikke super-fedt. Lige i det, jeg skal sige noget, har jeg glemt det.
Pludselig kan jeg slet ikke huske ordene for det, jeg gerne vil sige. Jeg roder rundt 1 det.
Star bare der, forvirret. Nu mé det ikke blive pinligt, jeg skal finde pa et eller andet at sige. Jeg
er tvunget. Ubehagelig situation. Kan ikke finde ordene. Ikke akavet nu, ikke akavet, bare ikke

akavet nu.

58: Det er forste skoledag. Hele klassen medes 1 skolegérden, der er dedstille. Oppe 1 klassen
leegger vi alle en sko under katederet. Skiftevis skal vi finde og hente vores sko, mens vi
prasenterer os selv. Vi starter 1 hgjre side, og jeg er nummer fem. Da vi nér til nummer tre
begynder mine heender at svede, og en masse tanker suser rundt i mit hoved. Fjerde person, det
er snart min tur. Mit hjerte banker hurtigere og hurtigere, og jeg herer slet ikke, hvad de andre
siger. Mine handflader sveder. "Hej, jeg hedder Caroline’ — min forste s@tning pa gymnasiet.
Jeg gar op til katederet og forteller klassen, hvor jeg bor, arbejder, og hvad jeg laver 1 min
fritid. Jeg finder min sko og ger et keempe forseg pa at finde pa mere at sige om mig selv.
Men jeg ma ga stille og opgivende tilbage pa min plads, selvom jeg nok kunne have fortalt

yderligere om mig selv i timevis.

P& den ene side indfanges elevstemme her pé punktet for dens veeren — der hvor elevstemme
ikke ’opferer’ sig som planlagt eller logisk (jf. fremhavninger). I denne elevstemmevaren er
stemme, og den viser sig pd sin vis frem i1 en eksisteren, der virker uden for elevernes
rekkevidde og kontrol, samtidig med at de alle har en intention med den (jf. fremhavning af
‘jeg’):

1) ”Jeg har lavet opgaverne og har bestemt mig for, at jeg vil sige noget 1 denne time”.

2) ”Det er matematik, og jeg har det rigtige svar”.

3) "Lige i det, jeg skal sige noget”

4) > Jeg finder min sko og gor et keempe forsog pd at finde pd mere at sige”.
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Det virker altsa til, at elevstemme selv, pa trods af elevens intention, ’overtager rollen som
stemmeforer’, lige 1 det nu (modsvarer ovenstaende rekkefolge):

1) hvor den kunne deltage, og der

2) hvor den ikke kan fejle, og der

3) hvor den er klar og skal sige noget, og der

4) hvor den underkender viljen som tilstraekkelig til at sige mere.

Dette ses ogsa i tilstedeveren i strategi og beregning, hvor deltagelse med elevstemme hanger
sammen med at undgd at sige noget forkert og helst sige noget rigtigt.
Elevstemmes varen indfanges pa punkter — der hvor elevens intention tilsidesattes og varen

overtager dens udtryk, skiftet mellem funktion og varen ses ved markeringen OG’ 1 teksten.

23: Allerede i gér aftes gjorde jeg det klart for mig selv, at jeg skal rekke hdnden 1 vejret og
svare pa de tre opgaver, jeg har lavet, for sa kan jeg sandsynligvis gd uden om opgave 4 og
undga at blive udstillet foran lereren og mine klassekammerater. OG ... men jeg holder
hinden nede.

3: Jeg har lavet opgave 3 og tenker, det er en god mulighed for at vise min larer, at jeg godt

kan det, og imponere leereren lidt. OG Men jeg raekker ikke hinden op.

Indfangelsen af disse punkter tydeligger dels elevstemmes dobbelthed, og hvor faenomenet
kommer til syne 1 henholdsvis sin varen eller funktion. Desuden ses dobbeltheden udspille sig,
pa et spend hvorimellem vaeren og funktion flyder uden skarpe graenser.

I de gjeblikke hvor elever vil, kan og/eller skal/ber sige noget, kan elevstemmes manifestation
dermed siges at vaere bundet til et flydende mellem dens varen og funktion, hvilket ses, idet
bdde veaeren og funktion er til stede 1 alle ovenstaende anekdoter.

Elevstemmes dobbelthed ma derfor forstds som to dimensioner eller ’ansigter’, hvis udtryk
viser sig skiftevis, de sameksisterer — elevstemme kan ikke vaere et enten eller. Det ene gjeblik
opferer den sig i sin vaeren, det naste sekund i sin funktion.

Men 1 selve manifestationen af elevstemme (fenomenets tilsynekomst) usynliggeres dens
flydende sameksisteren og lader i stedet elevstemme fremsta i og med sit udtryk for enten dens
veren eller funktion, dvs. som to adskilte dimensioner.

Det betyder, at dens dobbeltheds flydende holdes i1 det skjulte, mens selve

elevstemmeudtrykket reprasenterer henholdsvis dens veren eller dens funktion.
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Dette efterlader dermed ogsé eleverne med elevstemme i ha&enderne — mellem dens varen og
funktion, der kontinuerligt manifesterer sig i sin dobbelthed. Og der star de sd med deres egen
stemme (funktion for intention), som rdder selv (eksisteren i egen vaeren) og (helst) skal mestres
1 gymnasieundervisningen. Det sker for gymnasieelever 1 situationer, hvori de méske lige 1 det
afgorende gjeblik havde regnet med elevstemme, hvis funktion som support for en meningsfuld

brug pludselig viser sit ansigt 1 sin veren.

5.5.2. Elevstemmes kilde og den blinde passager

- en assemblages virke

Med inspiration fra Deluze & Guattari (1980) giver manifestationen af elevstemmes
dobbelthed anledning til at tenke den 1 sammenhang med assemblage-teorien. Ifolge (Ibid.)
defineres assemblage som *en samling af ting, der samles eller samler sig’, hvor ’ting’ refererer
til enheder af bdde menneskeligt og ikke-menneskeligt materiale som kroppe, ting og idéer.
En assemblage er ontologisk funderet og fungerer som en rammesatning, der kan anvendes til
analyse af social kompleksitet ved at leegge vaegt pa enhedernes multiple, flydende, udvekslende
funktioner og disses relationer eller sammenhange. I den forstaelse er assemblage beveegelse.
Det er med andre ord relationer mellem kroppe, ting og idéer, der former en assemblage, idet
de pavirker og pavirkes af andet og andre enheder i samlingen, hvis flydende udveksling samler
assemblagen til et udtryk.

Assemblagen kan anvendes til at beskrive og forsta elevstemme i sammenhang med dens
reagerende grundstruktur og dens dobbeltheds flydende. Det mystiske, der heefter sig til
elevstemmes varen, som dens funktion ikke kan rumme eller beskrive, kan assemblageteorien
med andre ord kaste lys pa. Elevstemmes meningsdannende materiale, tiltale (atmosfare og
forestillinger) og eksistentialer (relationer, materialitet, tid, rum, de tre kropslige kapaciteter/-
affekt, -teenkning, -vilje), vil kunne svare til enheder i en assemblage, og et fokus pd enhedernes
flydende udveksling kan bidrage til at synliggere, hvad der sker i denne bevagelighed.

I kraft af elevstemmes reagerende grundstruktur vil assemblagen kunne betragtes som
elevstemmes kilde.

Ifolge assemblage-teorien (Ibid.) bliver relationer pavirket af (affected) eller pavirker (affect)
andre og andet 1 assemblagen, og disse flydender af pavirkninger territorialiserer (indtager)
kroppen og dens kapaciteter (affekt, tenkning og vilje) og ’omsattes’ i bevageligheden til et
udtryk for desire. Her forstas desire ikke som overdrevent eller unormalt begar (psykisk

funktion eller mangel) eller som det modsatte af rationalitet, men henviser til en positiv,
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bekraeftende kraft eller vitalitet, hvilken, som virkende i sin grundeksistens, kun er
producerende og realiserbar i(gennem) praksis.

Mellem assemblagens ’samling af ting’ har desire derfor intet objekt og ej heller et fikseret
subjekt og er samtidig en udefinerbar immaterialitet. Alligevel kan den anvendes til at abne for
en forstdelse af, hvad der sker i gjeblikke for manifestationen af elevstemmes dobbelthed, af
den grund at kroppen og dens perciperende potentiale til at pavirke og blive pavirket (Deleuze
& Joughin, 1990, s. 220) fér en central betydning for elevstemmes fremkomst og medvirker til
at processere det mystiske ved elevstemme, som eleverne ikke selv forstar. (jf. fx ei6leb4:
“hvorfor har jeg det sa underligt? Jeg ved det ikke helt”).

I det empiriske materiale tiltreekker elevstemmes dobbeltheds flydende sig serlig
opmarksomhed 1 relation til kroppen, der for eleverne er mest udtalt i diffuse affektive
pavirkninger: tilstande af ubehag og spending (jf. 7: “Jeg bliver helt bange”, mod og
overskridelse/elevstemme udtrykt 1 dens funktion, og 28: “Jeg far det dérligt”, rddvildhed og
fortabthed/elevstemme udtrykt i dens varen) samt lav tale, sved, varme, klump i maven,
pulsstigning, flimmer, stumhed, der opstar i sammenhang med tvivl og usikkerhed, hvor det
kropslige fokus forsterkes, som en reaktion pa at noget sker eller pavirkes, dog uden helt at
vide, Avad der sker.

En mulig beskrivelse af elevstemme set fra dette perspektiv vil derfor vare tat knyttet til
kroppens kapaciteter, der 1 samspil med de ovrige enheder (meningsdannende materiale) 1
assemblagens bevagelighed, 1 gjeblikke for elevstemmes fremkomst, tilsammen vil samles til
dens udtryk.

Som set i flere anekdoter (fx anekdote 1) fremheever dette krop-tenkning, krop-affekt og krop-
viljes forbindelse til tiltaler og eksistentialer i redoxreaktion, som kan illustrere, hvordan
enheder 1 en assemblage samler deres meningsdannende materiale omkring elevens krop som
desire, der 1 situationen vil pdvirke og realisere elevstemme (i)gennem den konkrete praksis
som sit udtryk.

Safremt desire er knyttet til kroppens kapaciteter, der i en pra-refleksiv tilstand processerer
elevstemme, kan dens fremkomst endnu ikke vare bestemt ved mening og fornuft. Meningen
dannes 1 kraft af de bevagelser, der igangsattes 1 assemblagen, hvori kroppen evner at vaere
sensitiv overfor enhedernes forskellige méder at reagere og samles pd som en del af
assemblagens virke.

Adgangen til det ukendte gives ifelge Dolar (2006) 1 sammenhangen mellem bugtaleriet og
stemmens akusmatiske karakter, hvilket hverken kan tilbagefore kilden til bugen (dukken) eller

et subjekt. Stemmes overskud er lig med stemmeoperatoren, og hvis operateren rader fra et
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ukendt sted i sin akusmatiske karakter, i det tomrum ’elevens fraveer’ efterlader, kan det svare
til et elevstemmeudtryk, der kommer fra assemblagens virke og dermed ikke et udtryk, der
kommer fra et subjekt. Set 1 dette lys kan stemmens overskud abne adgangen til det ukendte,
som eleven kun kan st ansigt til ansigt med, nar den har vist sig i1 elevstemmeudrykket — som
fremmed for sig selv. Hermed kan det siges at det fremmede viser sit ansigt igennem kroppens
kapaciteter, hvor kroppen ifelge Deleuze (1988, s. 40) reagerer, handler (og eksperimenterer)
pa elevens vegne, der maske ikke helt kan genkende sig selv og maske helst heller ikke vil
genkendes 1 elevstemmes udtryk. Pa denne vis kan elevstemme sammenlignes med primallyde
og betragtes som kroppens svingninger af pra-verbal lyd (jf. Browns (1996) perspektiv, kap.
1) der i krop-affekt, krop-tenkning og krop-vilje viser kroppen i brug og i sit
(elevstemme)udtryk kan komme ordene 1 forkebet. Fx som tavshed, noget andet end det eleven
ville sige eller "klumpen i maven’. Sagt anderledes der kan ikke fastslas en fast reekkefolge
mellem stemme, lyd, tenkning, ord(tale), intention og krop — stemme, som elevens kroplige
iboende instrument, giver ogsa selv ’lyd’.

Dette betyder, at elevstemme 1 sin forbindelighed til tiltaler fx kan ’overtages’ af idéer (som
dekker over forestillinger og (selv)billeder), der kommer et andet sted fra. Ideerne kan ’satte
sig’ 1 krop-tenkning, vise sig i krop-affekt og overrule eller tilskynde krop-vilje. Som
perciperende enhed pavirker og pavirkes kroppen af de relationer, den indgér i og af den grund
kan en krops kapaciteter (reaktanterne) derfor ikke sige at vere stabile — de kan forflyttes
og/eller erstattes 1 og blandt enhederne i1 assemblagen (jf. redoxreaktionsprocessen).

I dens kontinuerlige flydende udveksling mellem enhederne samler assemblagen sig 1 bestemte
former for indhold af handlinger og reaktioner (elevstemmes fremkomst) og pavirker
elevstemme 1 bestemte former for udtryk: formuleringer og udsagn (elevstemmeudtryk) 1 tale
og/eller tavshed.

Hvad der sker i de konkrete situationer for elevstemmes tale og/eller tavshed kan derfor vere,
at det lyder og ser ud som om, at elevstemmes udtryk kommer fra eleven, men i stedet pavirkes
elevstemmes fremkomst og udtryk af elevstemmes dobbeltheds flydende, der er aktivt virkende
gennem assemblagen, og tilsvarende desire kan den ikke ses, ndr den virker.

Formerne indhold og udtryk er saledes begge produkter af det, der *samles eller samler sig’ i
assemblagen, og 1 denne forstielse anses kroppen som en skabende, handlende og
eksperimenterende enhed, hvorfor en forstaelse af det mystiske og underlige, der heefter sig til
elvstemmes varen vil vare taet knyttet til, hvad kroppen er i stand til at gere (processere).
Elevstemmes flydende er skjult og usynligt, men kan merkes i kroppens affektive

pavirkninger, identificeres 1 krop-tenkning og lokaliseres i1 krop-vilje, og det er det, der gores
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’synligt’ 1 assemblagen — at den manifesteres i sin dobbelthed, men er ikke nedvendigvis nok
til at forklare dens opforsel som meningsfuld.

Den abenlyse brug som elevstemmes funktion kan tiltenkes at sta for (dvs. tilbyde den i tale)
vil 1 billedet af elevstemmes kilde som assemblagens virke ogsé kunne reprasentere noget
andet eller mere — noget (et materiale), der reekker ud over elevstemmes funktion, som baerer
af en intention. En rest af desire, der i stedet for at supportere elevens intention om en
meningsfuld brug af elevstemme, snarere kommer til syne gennem elevstemmes varen og
samles 1 form af et overskud (jf. afsnit 1.1.). Heri oxideres serligt krop-affekt og overtager
elevstemmes udtryk i en form, der fx ses i et 'tavst udsagn’ eller en formulering, der strider
mod det, som eleven gerne vil sige, og 1 stedet ”(...) begynder det at flimre for mine gjne og
runge for mine orer” (jf. anekdote 1). Denne reaktion udelukker eleven som stemmeforer, hvis
krop handler og samles til en form for indhold, der resulterer i en bestemt adfzerd.

Pointen her er, at selvom de affektive oplevelser er til stede hos denne elev, opstar og skabes
de i kraft af assemblagens virke, der pavirker elevstemmes udtryk gennem en ’udefra’
kommende idé. Nemlig den, eleven udtrykker som, at hun “gerne vil undgé at sige noget
forkert”, og at et svar "er korrekt”, der griber ind i assemblagens virke og dermed omsattes og
realiseres 1 bevageligheden — 1 praksis, for et her og nu, idet hun vil undga, at lereren eller
klassen “vil demme mig’, og at fole sig ’sd dum indeni”. Her processerer kroppen denne idé,
der egentlig ikke har noget med den konkrete undervisningssituations interaktion at gere, idet
den jo handler om at kunne og skulle sige noget med elevstemme i en faglig sammenhang.
Selvom hun ved, svaret er rigtigt, bliver elevstemmes udtryk til udsagnet Jeg ved det ikke”
(jf. anekdote 1).

Og netop fordi redoxreaktion kun kan ske 1 kraft af kroppens kapaciteter, vil elevstemmes
fremkomst ogsad indebazre kontinuerlige tilblivelser af eleven, der enten ’inkluderes’ som
stemmeforer i sin funktionelle dimension eller "udelukkes’ fra kontrol i sin dimension af varen.
Ifolge Deleuze (1994) vil det, der sker, svare til en sansende hendelse (sense-event). For netop
1 disse gjeblikke betinges kroppen af det relationelle flydende og selve beveageligheden 1
assemblagens virke, hvis sammensatning bliver afgerende for udtrykket, hvilket samtidig
medferer, at ’det subjektive’ — elevens unikhed — af den grund ogsd kun kan vare
tilsyneladende (Deleuze & Joughin, 1990, s. 226).

Da elevstemmes dobbelthed manifesterer sig gennem assemblagens kendetegn i1 et slags
kaotisk netvaerk af genkendelige og ikke-genkendelige relationer, hele tiden 1 bevagelse, hele
tiden samlet og gensamlet pd forskellige mader, kan eleven ikke pd forhand vide, hvordan

kroppen vil (med)virke i fremkomsten af elevstemme, hvilket (ikke uvasentligt) dermed ogsé
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peger pa, at det for eleven kan vare umuligt pa forhand at ’kende sin egen stemme’. Det kan
endda virke, som om at elevstemme 1 sit overskud af uvisse drsager og til tider meningslest
viser sig som fremmed for sig selv. Bedst som eleven tenker, den er klar til brug, smutter den
(jf. 41: Han sperger, jeg har svaret, og jeg gor det samme igen!”). Eleven kan ikke helt fa greb
om den.

En forstaelse af elevstemme i sin helhed kan dermed hange sammen med dette udgangspunkt
for forstaelse af subjektiviteten. For 1 forlengelse heraf kan elevstemmes kilde ikke bestemmes
til at udspringe fra eleven og betragtes som en funktion, der 1 overensstemmelse med en elevs
intention kan doseres tale og/eller tavshed fra i den rette sammenhang pé det rette tidspunkt. I
stedet kan det gaeelde om at have blik for, hvad Deleuze (1994, s. 182) formulerer som ’det
sanseliges vaeren og ikke det varendes sanselighed’. I denne sammenhang betyder det et
forseg pa at forstd elevstemme i relation til kroppens sansning, der i redoxreaktionens billede
kan ses som en sansende handelse (jf Deleuzes term ’sense-event’). Dvs. elevstemme anses
ikke som et produkt af en subjektiv (prae-refleksiv) varen eller intentionel bevidsthedsposition,
men som noget, der kontinuerligt he&nder — som sansende handelser, der knytter sig til
subjektive tilblivelser, der i stedet er et produkt af assemblagen, hvor subjektet er givet i en
’verden, der ikke eksisterer uden for sit eget udtryk’ (Ibid.).

Med andre ord, i stedet for at tale om en elev, der taler med egen stemme, kan der tales om en
elevs subjektive tilblivelse i(gennem) elevstemme, hvor et elev-subjekt kun kan eksistere 1 kraft
af elevstemmes udtryk, og som er et produkt af bevagelse 1 assemblagen. Som fx ses i insight
cultivator: eiSra: “Jeg vil egentlig bare helst vaere en ung gymnasieelev med en almindelig
stemme. Mere flydende pa en méde, men jeg prover at lyde fornuftig som hov, hvad er det
lige for et ord, jeg skal sige nu, for at det ikke lyder som om, jeg er en eller anden dum ung
en”. Men den burde jo bare komme ud, som den egentlig er”.

Pointen er her, at assemblagens virke producerer elevstemme i(gennem) forskellige

fremkomster og producerer pa samme tid elever i forskellige elevstemmeudtryk.

Knyttes elevstemme til assemblagens virke som elevstemmes kilde, stilles eleven 1 et lys, der
fremhaver, at det ikke alene er eleven, der siger noget med sin stemme, men eleven, der
produceres og realiseres gennem elevstemme.

Dvs. elevstemmes dobbelthed som udspendt mellem varen og funktion forvikles i
assemblagens redoxreaktion, der aktiverer kroppen som sansende enhed, og i denne hendelse
som sense-event sker kontinuerlige tilblivelser af eleven, der bliver et produkt af de former for

indhold og udtryk, der samles i den konkrete situation for elevstemmes fremkomst.
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Dette betyder, at elevstemmes udtryk ikke (nedvendigvis) repreesenterer en elev, forstdet som
en villende, deltagende aktor med egen stemme. Pé trods af dette sd lyder elevens stemme, og
eleven kan ikke undsige sig den. Det ville heller ikke give mening, hvis eleven ikke ville kunne
repraesentere elevstemme og efter ethvert udtryk blot kunne lene sig tilbage og sige, ”ah né,
det var bare min stemme, der talte, det har ikke noget med mig at gore”.

Men i lyset af assemblagen vil elevstemme komme til syne som kilde i(gennem) assemblagens
bevaegelighed, og heri tilslares et subjekt, ligesom et objekt vil vaere utydeligt, af den grund at
hvad der 1 assemblagens virke samles til elevstemmes udtryk, vil athaenge af nu’ets
redoxreaktion og derfor vaere ukendt for eleven. Gilberts (1989) opger med stemmen som
menneskets sjelelige aftryk og autentiske naerveer i litteraturen, kan séledes ogsd galde i
assemblagens virke da det pé sin vis bekraftes, at der kan vere forskel pé elev og elevstemme.
Af samme grund vil redoxreaktionens meningsdannelse, der samles 1 assemblagen og pavirker
elevstemmes udtryk, fa en anden betydning i forstaelsen af desire, idet meningsdannelsen ikke
kan forankres hos og isoleres til eleven som kilde og dennes intention om en meningsfuld brug.
Snarere vil meningsdannelsen kunne forbindes til de gjeblikke, hvor elevstemme finder sted 1
sin dobbelthed og kommer til syne som det, der viser sig fremmed for sig selv, hvilket netop
gives 1 assemblagen som en kilde til det ukendte.

Da elevstemmes kilde forstaet som assemblage hverken har et tydeligt subjekt eller objekt som
sit udspring, er det heller ikke nedvendigvis meningsfuldt, hvad der samles, som kan forklare
det mystiske og underlige. Men det synliggeres, at den producerer elever, og som det ses i
anekdoterne, er eleverne ikke bare i elevstemme, men bliver til igennem den — medtaget det
mystiske og underlige, der sker i gjeblikke for elevstemmes tale og/eller tavshed som

uforklarligt.

En mulig beskrivelse af elevstemme kan pa baggrund af ovenstdende veare, at eleverne pa sin
vis ’fastholdes i elevstemme’, der i sin dobbeltheds flydende beveager sig lydlest og usynligt
rundt 1 assemblagens klededragt som en 'blind passager’ — ind og ud af kroppen, hvor den fra
ukendte skjulesteder somme tider dukker op talende og somme tider tavs.

Elevstemme kan séledes forstds som et faenomen, der bliver ved med at vise sig fremmed for
sig selv, idet den dukker op og kommer til syne i sin egen veeren og gennem sit virke indeholder
et overskud, hvis udtryk eleven ikke selv kan sté inde for. Hermed indeholder elevstemme en
evig kilde til det ukendte — vel at marke en kilde til det ukendte, som eleven selv indeholder,
idet kroppen indgar som enhed i assemblagens beveagelighed og pavirker og pavirkes af de

ovrige enheder af meningsdannende materiale.
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Elevstemme vil derfor pd samme tid vaere en del af eleven og ikke en del af eleven.

Tilsammen betyder dette, at elevstemmes udtryk i udgangspunktet ikke kun kan blive betragtet
og lyttet til som en funktion for noget bestemt — dens dobbelthed ma medtankes. For ligesom

den blinde passager, er dens flydende LYDLOST og USYNLIGT.

5.6. Elevstemme udspaendt og forviklet — undersogelsens resultater

Med ovenstdende i betragtning tilfejer det andet analytiske traek en overbygning til analysens
forste treek. De to treek skal ses som teoretiske resultater, der komplementerer hinanden og
samlet bidrager til at begribe elevstemme i sin helhed samt udger et forseg pa at fremstille den
i sammenha@ng med dens fenomenologi: herunder illustreret i figur 8 som besvarelse af

forskningsspergsmalene:

Hvilke kendetegn kan feenomenet elevstemme have?

Hvad er elevstemmes feenomenologi?

Fenomenet elevstemme (faenomenets fremtraedelse):
Elevstemme kan kendetegnes gennem tilstedevarener i en elevheds varen som et udtryk for
eksistentiel respons, der formidler elevers varen som en forstelse af deres eksistens som
gymnasieelever.
Fenomenet treeder frem:

e ienreagerende grundstruktur

e som modaliteter af tilstedevarener
Elevstemmes faanomenologi (fenomenets tilsynekomst):
Elevstemme manifesterer sig i1 en konstant dobbelthed som et flydende af elevstemmes
funktion (et redskab, der er berer af elevens intention om at udtrykke sig) og dens varen (et
overskud uden mening, der opererer selvstendigt).
Fenomenet kommer til syne som:

e det, der bliver ved med at vise sig fremmed for sig selv

e cn evig kilde til det ukendte, som elever selv indeholder

o en del af elever og samtidig ikke en del af elever
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Figur 8. lllustration af feenomenet elevstemme og elevstemmes feenomenologi

I lyset af elevstemmes faenomenologi kan elevstemmes flydende mellem varen og funktion
fremhaves som dobbelthedens bevagelse ind og ud af tilstedeverener — somme tider uloseligt
forbundet til dens kendte funktionelle skikkelse og somme tider til dens varen, hvor den giver
sig til kende 1 egen uathangige eksisteren. Dette synligger pd sin vis mysteriet, som blev
stdende efter analysens forste trek, idet elevstemmes reagerende grundstruktur sattes i
sammenhang med dens dobbelthed og assemblagens beveagelige virke.

Midt i assemblagen finder elevstemme sted, udspendt mellem vearen og funktion og samtidig
forviklet 1 dens bevagelighed. Grundet redoxreaktionen kan tilstedevarener og elevstemmes
dobbelthed saledes ikke adskilles fra hinanden, men der kan godt skelnes mellem dem.

Mens eleven tilslares som stemmeforer og nermest udelukkes fra elevstemme 1 rddvildhed og
fortabthed — eleven fratages pa en made sin deltagelse med elevstemme i dens overskud — sker
det, 1 fortrolighed og almindelighed, at eleven pa en made ’forlenges’ i elevstemme — en
opmerksomhed pd og et valg om deltagelse aktiveres ikke hos eleven. I begge tilstedevaerener
kan elevstemme fremstd som et vedhandenvarende, der forklarer elevstemmes fremkomst
gennem dets udtryk.

Samtidig tydeliggeres eleven som stemmeforer i mod og overskridelse som en forudsatning
for deltagelse med elevstemme — elevstemme udtrykkes i tale, fordi den skal/ber, mens eleven
1 strategi og beregning bringes pa afstand af elevstemme. Deltagelse med elevstemme
forbindes til et valg og tilbydes, hvis dens brug vurderes vardifuld ift. et motiv. I begge
tilstedeverener kan elevstemme fremstd som et forhandenvearende, der svarende til det

vedhdndenvarende ogsa forklarer elevstemmes fremkomst gennem dets udtryk.
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Og 1 superstemmen, ikke at forglemme, star eleven helt tydeligt frem, idet der bevidst fages
afstand fra elevstemme, dvs. eleven tildeler elevstemme en opmarksomhed, der gor den til et
forhdndenvearende med henblik pd at modellere dens brug pa ’spillepladen’ i den (fra elevens

synspunkt) smarteste taktik ift. at blive set og hert.

Pé baggrund af analysens 2. traek kan elevstemme siges at vaere bundet til det flydende mellem
veren og funktion, som dens dobbeltheds to dimensioner sameksisterer i, og selvom
assemblagen viser, hvad der sker, er det vasentlige her, at det ikke kan vides pa forhand,
hvordan dobbelthedens flydende flyder, samt at det flydende afger, hvorndr eleven
henholdsvis udelukkes eller tydeliggeres som stemmeforer.

Mellem tiltaler og eksistentialer i redoxreaktionen bevages elevstemme i sin dobbeltheds
tilsynekomst — det ene gjeblik kan elevstemme i sin varen vise sig som en selvstendig
operator, der overtager stemmeforingen, og det n@ste kan den vise sig 1 sin funktion som berer
elevens intention, der selv fremstér tydeligt som stemmeforer. Idet kilden til elevstemme er
assemblagens bevagelse, gives en anden form for funktionalitet, eller hvad der maske kan vare
en tilkendegivelse fra elevstemme. I situationers gjeblikke for deltagelse herer elevstemmes
blinde passager med, og med denne mulige beskrivelse af elevstemme fér elevers deltagelse en
anden betydning. De mé handtere elevstemmes blinde passager uden at kende dens
skjulesteder, hvorimellem den lydlest og usynligt bevager sig, samtidig med at de selv skal
fore den som deres egen elevstemme.

Set 1 dette lys kan elevstemme derfor ikke kun betragtes som en funktion, der reprasenterer
eleven, forstdet som et ungt menneske, der siger, hvad han/hun ved, viser hvad han/hun kan,
og gor hvad han/hun vil eller har tenkt sig med elevstemme. I stedet tilslores et subjekt i
assemblagen, der som kilde bliver det ’sted’, hvorfra elevstemme udspringer, og i kraft af sin
beveagelighed producerer elevstemme og lader eleven blive til 1 en gensidig pavirkning.

Den feenomenologiske dbnings spergsmél (kap. 1) til stemmens overskud, stemmens kilde og
forholdet mellem stemme og stemmeforer har saledes bidraget til at synliggere et indhold i en
forskel mellem elev og elevstemme.

Elevstemmes udtryk (som talende og/eller tavs) kan med andre ord ikke vere tilstreekkeligt
materiale for at kunne begribe elevstemme i sin helhed, ligesd vel som assemblagen som
elevstemmes kilde heller ikke kan forklare mysteriet — det uforklarlige haefter sig til den blinde
passager. Elevstemme som udspandt mellem veren og funktion og forviklet med
assemblagens bevegelighed satter elever som villende og deltagende akterer med egen

stemme 1 et andet lys. Og alt dette kan tilsammen lases som en intentionel gestus fra
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elevstemme — en gestus, der kan modtages pd vegne af eleverne og muliggere en

imedekommelse af dem i nye lytninger.

Mellemrumstanke 11
Det anbefales her at gore ophold i laesningen, finde og leese videre i mellemrumstanke 9 i bilag
1: ”Den praksisfenomenologiske metodiske tilgang har et antropocentrisk afscet og indhenter

sit materiale fra menneskelige oplevelser (...)"

5.6. Undersogelsens raekkevidde

Hvad undersogelsen kan sige?

I afsnittet om metodens reekkevidde blev livsverdensperspektivet fremhavet som centralt for
praksisfenomenologiens bidrag: at undersege det oplevede nu. Det lykkedes 1 indsamlingen at
indhente pra-refleksivt materiale bade 1 skriftlige levede erfaringsbeskrivelser og gennem
interviews, hvortil spergsmalet er, hvad undersggelsen kan sige. Indsamlingen har givet et
oplevelsesrigt materiale af prae-refleksivt indhold, der har veret i1 stand til at indfange det
oplevede nu. Samlet set har materialets indhold vist, at eleverne har varet 1 stand til at skrive
pre-refleksivt, hvilket setter levede erfaringsbeskrivelser som empiri i stand til at fremhaeve
og fokusere et enkelt gjeblik i en meget detaljeret beskrivelse heraf. Pa vegne af undersegelsen
har det dermed vearet muligt at synliggere og udtrekke, hvad et intenst, spaendt, afslappet
ojeblik af maske blot fa sekunders varighed kan indeholde og besta af. Et kritisk spergsmaél er
dog, om dette er lykkedes pa en made, der muligvis har tilvejebragt *sarlige eller enslignende’

levede erfaringsbeskrivelser.

Om undersogelsens perspektiv

Det kan haevdes, at der er pafaldende mange levede erfaringsbeskrivelser, som fremhaver
ubehagelige eller mindre positive oplevelser af at vaere i stemme, sige noget og/eller ikke sige
noget. Ligesom sagen eller et fagligt fokus stort set er fravaerende i beskrivelserne. Dette
betyder ikke, at der kan sluttes, at eleverne oplever det meste af deres tid i lobet af en skoledag
pa denne méde, men der kan pbg heraf sperges til, hvorvidt undersegelsen indeholder et sarligt
perspektiv. Undersggelsen rummer ikke en forklaring pa dette fokus, der fx kan forklares ved
negativitetstendensen: at man ofte fremkalder og fokuserer pé sterke og negative oplevelser 1
sin videreformidling af oplevelser. I forhold til undersegelsen er det centrale imidlertid, at de
levede erfaringsbeskrivelser viser, at eleverne har disse oplevelser — oplevelser, der méske

fylder mest for eleverne, men de herer med til det at vare elev, og de betyder noget.
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Ud fra den praksisfenomenologiske metode kunne man imidlertid ogsé sperge, om elevernes
levede erfaringsbeskrivelser er udtryk for, at der findes forforstaelser blandt eleverne af at sige
og ikke siget noget. Det kan undre, at rigtig mange levede erfaringsbeskrivelser forbindes til
situationer fra klasseundervisning (se fx mellemrumstanke 4, bilag 1). Skyldes dette samt
beskrivelserne af de overvejende negative og ubehagelige oplevelser med andre ord, at der ikke
er sat (tilstreekkelig) epoché om elevernes forforstaelser i underseggelsen?

En mulig imedekommelse heraf kunne vare at variere indsamlingsmetoderne mere eller have
anvendt dem forskelligt med henblik pa at fa levede erfaringsbeskrivelser om elevstemme fra
flere forskellige situationer. Det kunne fx overvejes at ’kombinere’ eller samle de to
indsamlingsmetoder til en, saledes at eleven forud for interviewet nedskrev en konkret levet
erfaring, som interviewet kunne tage udgangspunkt i.

Ud over at det muligvis kunne have pavirket negativitetstendensen, ville det sandsynligvis ogsa
kunne skerpe det prerefleksive fokus, som er mere unaturligt at fastholde i en samtale end 1
en skriftlig genafspilning. Dog skal skriftlighedens krav til fokus ikke undervurderes, til
gengald kan elevens skriftsproglige evner begranse variation og nuancering — men det kunne
interviewsamtalen séledes folge op pa.

Yderligere kunne elevstemme have varet undersogt via andre kanaler fx kunne facebook-
grupper pa klasseniveau ogséd medtenkes som et rum for indsamling af elevers stemmer,
ligesom forskellige indsamlingsfaser med bearbejdning af materiale ind imellem kunne have
varet medvirkende til at styrke et fokus pé en evt. variation.

P& trods af dette har de to indsamlingsmetoder bidraget forskelligt. En del af formalet med at
gennemfore interview var netop at f4 muligheden for at sperge til forskellige situationer,
hvilket har tilfejet materialet andre situationer end klasseundervisning og derudover givet
reflekteret materiale, der i nogle tilfeelde har kunnet bruges som insight cultivators. Men da der
overvejende er blevet lagt vaegt pd at vaere meget aben og spergende 1 interviewene og mindre
pa at fd forskellige situationer fortalt frem, har det i hejere grad veret elevernes valg af
situationer, der har initieret og styret samtalen, end underseggerens sporgsmal.

Det er derfor ikke til at sige, hvorvidt spergsmalene i sig selv har veret i stand til at fremkalde
oplevelser fra forskellige situationer. Til forskel herfra bidrog de skriftlige levede
erfaringsbeskrivelser, produceret uden spergende forstyrrelser, 1 flere tilfelde med poetisk

materiale, som i modseatning til de mundtligt overleverede kunne sté selv.
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Om attentiveness og opndelse af epoché

Det har varet hensigten at arbejde metodisk troverdigt, forstiet saledes at fanomenologien
som filosofisk metode og den refleksive forskningspraksis har kunnet bere undersggelsen
igennem. Dette har kravet epoché savel som undersegerens udovelse af attentiveness — begge
som udfordrende greb, der i princippet tilhorer alle faser i undersegelsesprocessen. Som folge
heraf kan det diskuteres, hvorvidt og i hvor hgj grad perspektiver pa og begrebsliggarelser af
stemme har pdvirket underseogerens foretagelse af epoché og udevelse af attentiveness — dvs
har undersggeren varet attentive og er der opnaet epoché?

Idet den filosofiske diskussion af den menneskelige stemme 1 kap. 1 abnede for perspektiver
pa stemme, der gav anledning til dybere undersggelse af stemmes vaeren og funktion samt ideen
om stemmes overskud, har disse udgjort forforstdelser, der er blevet aktiveret i den
feenomenologiske reflekterende spargen, uden dog at pavirke empiriindsamlingen, hvor epoché
lod disse ligge.

Da athandlingens kapitel 1 og 2 samtidig er "undersegende dele i sig selv’ og derfor bade har
fungeret som undersogelsens begyndelse og begrundelse for at s@tte en empirisk undersegelse
i gang, har forforstaelserne spillet en rolle i den reflekterende spergen, idet kap. 1 og 2’s
undersogelser betragtes som en del af hele athandlingens undersogelse.

Den rolle, forforstaelserne har spillet, er derfor snarere at betragte som dbnende og udvidende
end definerende, og da den fanomenologiske attentiveness har bragt dem i1 samspil med
fenomenet elevstemme 1 kap. 5, har det samtidig medfert en synliggerelse af et indhold i

stemmes varen, funktion og overskud.

Hvad undersogelsen ikke (sa godt) kan sige

Praksisfenomenologiens fokus pa, hvordan faenomenet fremtraeder for undersegeren, er
kendetegnende for undersogelsens rekkevidde. Det betyder, at jeg’et far status og fastholder
et antropocentrisk perspektiv, som kan gere det vanskeligt at adskille eller rekke ud over jeg’et
1 analysen og lade fenomenet i sig selv ’tale’ eller formidle sig selv. Hvad tilherer fenomenet,
og hvad tilhgrer eleven, kunne der ogsa sperges.

Ikke desto mindre er forste-personsperspektivet i skriftlighed velfungerende ift. at fiksere det
oplevede 1 elevstemme og til at fastholde det for-reflekterede, men forankringen er stadig i
jeg’et. Risikoen herved er, at materialet kan fa prag af ’selvrapportering’, hvilket kan bevirke

et snevert begrebsbrug og dermed en mindre nuancering af fenomenet.
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Bevagelsen fra analysens forste trek til det andet treek papeger undersogelsens rekkevidde,
der samtidig markerer en bevagelse fra Heidegger til Deleuze, fra fenomen til bevagelse, fra
eksistentiel fenomenologi til post-strukturalisme. Heri har fenomenologien og undersggelsen
gjort opmerksom pd sin egen mangel, hvilket samtidig ma betragtes som dens styrke. I sin
abenhed har den forméet at bringe undersogelsen mod et nyt traek, som den ikke selv kan
redegore for — dvs. metoden har vist sig at vaere modtagelig for perspektiver, der ligger uden
for dens egen reekkevidde, og kan sdledes bringe undersggelsen videre (se fx mellemrumtanke
11, bilag 1).

En kritik, der kan rejses af den traditionelle fenomenologi, er, at den netop kan strande ved et
antropocentrisk stasted, som den selv forseger at undslippe, ved at undersege verden for
mennesket, men som undersogelsen har vist til trods herfor ikke er i stand til at gennemfore en
undersogelse af verden uden mennesket.

Undersogelsen peger derfor pa sin vis pé, at det kan vere nedvendigt at bevage sig ud over et
antropocentrisk perspektiv for at kunne indkredse et fanomen som beveagelse, hvilket pa
samme tid tildeler mennesket en mindre central position. P4 den made er elevstemmes
feenomenologi som bevagelig reageren et udtryk for et videnskabsteoretisk syn, der peger mod
forstaelser af menneskelig veren som kontinuerlige eksperimenterende fremtraedelser, der
viser sig mere indvavet i verden, end en adskillelse af subjekt og objekt umiddelbart kan

foretages.
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Kapitel 6: Fortscettelser

Lytning og indladelse — peedagogiske perspektiver

Kapitlet indeholder en diskussion og konklusion af analysens resultater og forholder sig til
diskussionsspergsmalet: Hvilke implikationer kan viden om elevstemmes feenomenologi have
for gymnasielcereres peedagogiske overvejelser i forhold til imodekommelse af eleverne i
undervisningen? ved at pege pd mulige padagogiske fokusomrader i undervisningen.
Diskussionen af dette spergsmal tager i 6.1. afset i elevernes perspektiv (i en bevagelse videre
fra feenomenet til eleverne), der kaster lys pa elevers deltagelse, som i 6.2. se&ttes i
sammenhang med lereres overvejelser. I afsnit 6.2. om den padagogiske imedekommelse er
fokus alene pé lerere og det paedagogiske arbejde vel vidende, at de ikke er de eneste, der har

indflydelse pé elevstemme og dens betydning.

Kapitlet viser hvilke udfordringer elever savel som lerere star i, séfremt elevstemmes
dobbelthed og overskud overses og at elever produceres af elevstemmes samt hvordan dette
kan imedekommes.

Der peges pa hvordan et fokus pa elever, i lyset af alle de gode viljers intentioner om at
imedekomme de forskellige elever bedst muligt, kan forsterke et uhensigtsmaessigt fokus pa
elever og deres deltagelse, der i stedet for at gge elevers deltagelse med elevstemme, kan have
den modsatte virkning og i nogle tilfelde bevirke en foregelse af elevers folelse af skyld og
skam. P& denne baggrund redgeres der for en padagogisk imedekommenhed, der bestér af
fokus pa hvordan der kan lyttes til elever med viden om elevstemmes fanomenologi.

Der opfordres til et paedagogisk fokus pa eksistens, tilblivelse og veren, hvis pedagogiske
imedekommenhed retter sig mod henholdsvis, pedagogisk lytning og stilhed, et pedagogisk
fokus pa sagen og faget samt have fokus pa, hvad paedagogikkens lytning fremkalder og denne
lytnings indflydelse pa elever. Figur 9 viser sammenhangen mellem afsnit 6.1 og 6.2 samt

koblingen til resultater fra analyserne i kap. 5.
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Figur 9. Oversigt over sammenhcengen mellem kap. 5 og 6

6.1. Elevstemme i et faenomenologisk lys — elevers deltagelse i et andet lys

Kapitlet relaterer sig til peedagogiske spergsmal omkring gymnasieelever i undervisningen og
deres deltagelse — hvordan elever kan forstds og imedekommes igennem fanomenet
elevstemme, dvs. hvordan der kan lyttes med feenomenet elevstemme og dermed ogsa, hvordan

der kan lyttes til elever. Med andre ord, hvad geres/ger vi, nar der lyttes til elever?

At deltage med elevstemme — et billede

70: Vi er et par maneder eller tre inde 1 skoleéret, og jeg skal snakke med studievejlederen. Jeg
ved udmarket godt, hvad han vil snakke med mig om, sa jeg er forberedt pa, hvad jeg vil sige.
Inde pé kontoret setter jeg mig ned overfor ham. ”N4, Marie. Vi skal jo lige snakke om din
deltagelse 1 timerne”, begynder han. ”Du siger ikke sd meget”, siger han med et smil.

Det er noget, jeg har hert pé, lige siden jeg kan huske. Han kigger forventningsfuldt pa mig —
sddan venter pa, at jeg skal forklare, hvorfor jeg ikke siger s& meget i timerne. ”Nej, det er jeg
ked af”, siger jeg. ”"Grunden til, at jeg ikke reekker handen op i timerne og siger noget, er mest
fordi jeg er bange for, at det er forkert, det jeg siger”. Han nikker forstdende, og jeg tenker, at
det har han sikkert hert mange gange for — at veere angst for at sige noget forkert og blive gjort
til grin.

”Jeg kan sagtens forstd, du har det sddan. Det er der mange, der har”, siger han og nikker. "Men
det kan ogsé vare pa grund af lereren”, siger jeg sd. “For eksempel bryder jeg mig ikke om at

reekke handen op og sige noget, nar det er ved en lerer, jeg er ret utryg ved. Men jeg er ikke
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utryg ved dig, sé jeg ved ikke helt, hvorfor jeg ikke siger noget i dine timer”, fortsetter jeg.
”Nej, det ved jeg heller ikke, for ndr du siger noget, er det jo egentlig fornuftigt nok”, siger
han. ”Kunne vi maske lave en aftale om, at du skal love dig selv, at du SKAL rakke handen
op, mindst én gang 1 hver lektion?” sperger han sd. Jeg tover lidt, men nikker sa. ”Jo, det kan
vi godt”, svarer jeg, og vi slutter.

Tvivlende pa om jeg overhovedet kommer til at overholde den aftale forlader jeg kontoret.

Denne anekdotes situation vil sandsynligvis kunne genkendes 1 en eller anden grad hos de
fleste. Pamindelsen om det man godt ved i forvejen: at det er en god id¢é at rekke hidnden op,
sige noget i timerne — kort sagt deltage. De fleste vil sikkert ogsé kunne nikke genkendende til
folelsen af ubehag, angsten for at dumme sig og blive gjort til grin foran klassen og den der
fornemmelse af ikke at fole sig helt tryg. Men sé er det bare sddan, at den fornemmelse for det
meste vil vere ubegrundet, og det vil de fleste maske nok ogséd konkludere, hvis de teenkte lidt
over det. Ligesom eleven her gor.

Der er ikke noget at vare bange for og alligevel ved hun ikke, hvorfor hun ikke siger noget.

Hun kan ikke forklare det.

Sa sker det med aftalen. Eleven lover sig selv, det, som studievejlederen gerne vil have. Hun
nikker og siger ’jo’. Men betvivler straks efter sin egen tilstreekkelighed — kan hun indfri loftet?
Med dette sporgsmal fra eleven mé det igen fastslds: det empiriske materiale viser samlet set
tydeligt unge gymnasieelever, som gerne vil deltage og prever at mestre deres stemmer, men
ofte konfronteres med det modsatte. I et fenomenologisk lys pa elevstemme kan dette blive et
udgangspunkt for lereres opmarksomhed pa elevers deltagelse og bidrage til at nuancere

leereres lytning og kvalificere deres paedagogiske handlen i den imedekommende lytning.

Sa hvad sker der, hvis denne situation betragtes ud fra elevstemmes
feenomenologi?

Ud fra undersogelsens fremstilling af elevstemme som fanomen vil det allervigtigste for en
opmarksomhed vere, det, der ikke kan ses. Det handler blandt andet om, at der ikke kan
udpeges en tydelig kilde til elevstemme. Det er vanskeligt at identificere, hvilket
meningsdannende materiale der i redoxreaktionen henholdsvis oxideres og reduceres i
situationen. Ligesom den blinde passager er lydles og usynlig men virker i1 kraft af

assemblagens bevagelighed.
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For at kunne forstd elevstemme i sin helhed og imedekomme elever paedagogisk bedst muligt,
er det derfor afgerende at vide, at elevstemme finder sted i denne reagerende grundstruktur, og
at den virker producerende béde i kraft af, pa vegne af og med betydning for eleverne.

Uden blikket for, Avordan elevstemme fremkommer, og Avad der former dens udtryk, kan den
daglige imedekommende lytning til eleverne 1 undervisningen overse vigtige forhold ved

elevernes deltagelse. Det kraever en opmerksomhed, der teenker med fenomenet elevstemme.

At deltage med elevstemme — et billede

Set i1 lyset heraf kan ovenstdende anekdotes billede bruges til at fremhave tre centrale punkter
for opmerksomhed i den imedekommende lytning, som kan diskuteres ud fra faenomenet
elevstemme.

Det forste punkt handler om, at studievejlederens imgdekommenhed kan vare et udtryk for den
generelle institutionelle position, der med afset 1 stemmens magt og ret anerkender tale frem
for tavshed i sammenhang med stemmens intimitet — dvs. bevarer blikket for stemmen, som
personlig og unik. Som reprasentant for denne position forbinder studievejlederen/lereren sig
til, at elevstemme er funktionel — det er bedre at sige noget end ikke sige noget, og det er vigtigt,
at netop denne elev siger noget. I samme andedrag viser studievejlederen/lereren i sin
opfordring til elevens deltagelse tiltro til, at eleven kan deltage med sin stemme som et udtryk
for den opfattelse, at eleven kan mestre stemmen, hun skal blot felge aftalen og altsa realisere
det, hun gerne vil.

I tiltro til en mestring af elevstemme opstar undringen som det andet punkt, da det for bade
studievejlederen/lereren og eleven samtidig geelder, at de ikke er i stand til at besvare, hvorfor
netop denne elev ikke allerede siger noget.

Saledes udger aftalen lesningens afset til, at eleven skal raekke handen op en gang i hver
lektion, hvorpd (kun?) eleven tvivler, men jo samtidig er den, det hele kommer an pa. Og nér
det ogsa er tilfeeldet, at hun forholder sig tavs i trygge situationer, opherer meningen med den
tvivl.

Med elevstemme i et fanomenologisk lys udfordres ideen om et tilstedevaerende subjekt i
elevstemme, der udger dens kilde og dermed reprasenterer dens udtryk. Da elevstemmes
dobbeltheds flydende manifesteres og dens overskud ogsa ’taler med’ og viser sig som
fremmed, udfordres det yderligere, at deltagelse med elevstemme kan kondenseres til at blive

et sporgsmél om elevens egen stemme, hende selv og hendes egen intention og vilje.
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Som det tredje punkt star eleven selv tilbage 1 elevheden med elevstemme og sin intention om
og vilje til deltagelse, der médske nok kan mobiliseres, men kan vise sig vanskeligere at realisere
1 praksis.

I det fenomenologiske lys synliggeres assemblagens som elevstemmes kilde, der virker 1 kraft
af eleven, men ogsd uafth@ngigt af eleven, hvilket lader elevstemme komme til syne som bide
en del af og ikke en del af eleven. Dermed udfordres opfattelsen af eleven som en villende,
deltagende akter med egen stemme, jf. afsnit 2.4. Samlet set stiller disse punkter for
opmarksomhed elevers deltagelse 1 et andet lys og giver sédledes ogsd lareren

(studievejlederen) et andet udgangspunkt, nér der lyttes til elever.

6.1.1. Elevstemme som en funktionel stemme — mestringens umulighed

Hver dag gar gymnasieelever i skole, og hver dag treeder de ud pa slagmarken. Parate til slaget
er de udstyret med elevstemme som vaben og/eller skjold, som de kan deltage med og bruge
enten rigtigt eller forkert pé slagmarken. Sddan kan det opleves.

Med udgangspunkt i uddannelsesforskningens perspektiver pé elevers stemme og student voice
fremgik det af afsnit 2.3., at bern og unges stemmer anses og imedekommes gennem
anerkendelsen af retten til at have en stemme og blive lyttet til. I respekten for stemmens
dimensioner af magt og intimitet forstds den som funktionel, idet den badde kan bruges til at
indgé 1 demokratiske processer og pavirke evt. magtstrukturer, og samtidig anses den som et
udtryk for en personlig og unik individuel elev, der igennem stemmen kan udvikle
selvsteendighed og identitet. (Taucia E. Gonzalez, 2016) (Cook-Sather, 2006). Med andre ord
betragtes stemmen som et redskab, elever kan bruge og realisere dens potentiale gennem deres
deltagelse i undervisning.

Men undersogelsen viser fenomenet elevstemmes dobbelthed, hvilket peger pa, at elevers
deltagelse ikke kan forstés fyldestgarende ved at betragte elevstemme som et redskab, elever
har til rddighed. Den kan sédledes ikke svare til, hvad der ifelge Arendt (2008, s. 184) kan
forstas som en menneskelig egenskab eller en evne.

Udfordringen med dens brug ligger dermed med andre ord hos eleven, der trods en intention
om deltagelse ikke altid er i stand til at beherske den (uanset vében/skjold) — mestringen af
elevstemme kan for dem fremsta som en umulighed, og tavsheden er ikke nadvendigvis et valg.
I disse glimt pé slagmarken mister elevstemmes funktion sin selvfoelgelige verdi — meningen
med dens brug forsvinder. Og der pa slagmarken kommer ogsa elever til udtryk. For da

mennesket er fodt med egen stemme (Brown, 2000), understreges det, at stemme ud over at
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vare noget elever har ogsé er noget, man er (Eken, 1998), som gor det vanskeligt at skjule sig,
sa snart den bruges, og kun fuldstendig tavshed kan tilslere et hvem (Arendt, 2008).

I tabet af elevstemmes funktionelle veerdi, uden muligheden for at rade over den, star de tilbage,
reduceret til elevstemmes varen, hvori det kommer til udtryk, at de (ogsa) er stemme. Da de
ikke kan mestre elevstemme, mangvrerer de i slaget pd forskellig vis gennem méder at handtere
situationer for tale og/eller tavshed pa. Til tider kan det fx komme til at handle om at ga 1
dekning: finde vej ud af situationen, undvige, slippe vak eller flytte sin krop ud af syne, hvilket

virker rimelig vanskeligt, selvom der gores forsog.

Lyt her:
Undgéielsen (insight cultivator)
serh: Jeg sidder aldrig forrest, for sa er folks blikke rettet mod en, og man er naermest placeret

In action.

Og somme tider indtages pladsen ’in action’ med ensket om at deltage og mestre elevstemme,

og selvom der gores forsagg, er det vanskeligt og forbundet med nervesitet:

Selverkendelsen (insight cultivator) (min fremhavning)

serk: Nar jeg prover at forsege at sige noget, er det tit gennemtenkt. Jeg er ikke typen, der
siger noget ud af den bla luft. Jeg teenker meget igennem, hvad jeg siger. Nar alt kommer til
alt, er jeg simpelthen naermest skrakslagen for at sige noget i timerne, da jeg af nervesitet
kan svare noget andet end det, jeg vil. Jeg er derfor meget omhyggelig med, hvad jeg siger,
og tenker meget over, om der kan blive stillet spergsmal til det, som jeg svarer pa. Nervegsiteten

er meget speciel for mig i undervisningen.

Selvom det jo bare handler om gymnasieundervisning — ganske almindelig dagligdags
undervisning, sandsynligvis med fa overraskelser og i kendte omgivelser — satter den oplevede
farlighed alligevel sine tydelige spor. Som tidligere n@vnt kan klasserummet vere preget af
performance (Hutters & Murning, 2013), og som parallel til slagmarken kan denne betragtning
af en performancekultur som medvirkende arsag til elevstemmes udtryk ikke afvises som
betydningsfuld. Performance kan blande sig med elevernes billeder af, hvordan en
gymnasieelev (herunder dem selv) skal se ud og vaere — men maske er det ikke den eneste

forklaring?
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Flere af de interviewede elever tilkendegav, at de befandt sig i klasserum, der bar preg af

respekt, anerkendelse og tillid:

(Interview nr. 3, s. 6) (min fremhavning)

”I vores klasse er vi ikke sidan nogen, der gir efter hinanden, hvis man lige har sagt noget
forkert. S& det er ikke noget problem, men personligt bryder jeg mig bare ikke om at svare
forkert. Bagefter kan jeg godt teenke, *det var deleme dumt Marie’ og sa gé og vare lidt smasur

over det”.

(Interview nr. 8, s. 6) (min fremhavning)
”Det tror jeg sddan min klasse generelt er meget god til — altsd ikke at snakke i timerne og

saddan noget og have den almindelige respekt og heflighed over for andre”.

Hvad disse udsagn umiddelbart viser, er, at elever oplever en tryghed i det daglige. Samtidig
eksisterer en forstaelse af, at deltagelse med elevstemme er forbundet med ’fejl’, som ikke

umiddelbart er et problem, hverken i forhold til leerere eller klassekammerater:

(Interview nr. 4, s. 8) (min fremhavning)
”De fleste laerere i gymnasiet siger, at der ikke er noget galt i at svare forkert, sa hvis jeg
har et bud, sker der ingen skade ved, at det er forkert. Sa fir jeg det irettesat, og sa ved jeg det

til naeste gang”.

Men selvom der intet er at frygte, opleves nervesitet, og trods vanskelighed forseger de ogsa

at handtere denne i relation til deltagelse:

Umagen og fortjenesten (insight cultivator) (min fremhavning)

serm: Jeg er stadig nerves, hvis jeg skal sige noget hejt. Men jeg er ikke leengere bange for
ikke at blive hert. Jeg kan snakke hejt nok, og selvom det, jeg siger, maske er forkert, s prever
jeg nu. S& sent som i sidste uge rakte jeg selv handen op frivilligt, og jeg svarede rigtigt. Jeg
bliver glad hver gang og stolt af mig selv. Ikke ligesom for, hvor jeg gemte mig af skam.

Og

Beslutsomheden (insight cultivator)
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ei3leb2: Jeg vil gerne presse mig selv til at komme i sving, netop i engelsk, som jeg altid har
haft lidt sveert ved. Sé jeg vil gerne forbedre mig selv — sa er jeg jo nedt til at sige noget i

timerne.

I disse udsagn og insight cultivators fra elever ses det, hvordan en mestring af elevstemme
opleves som central for deltagelse med elevstemme, der fx i refleksionen (Umagen og
fortjenesten) muligvis ikke forekommer sa hyppigt (jf. ”’Sa sent som i sidste uge rakte jeg selv
handen op frivilligt”), som en lerer kunne onske sig og méaske 1 virkeligheden heller ikke
eleven selv, men det star ubesvaret.

Pointen er, at elever henviser til sig selv, som den afgerende faktor for deltagelse (jf. rakte jeg
selv hdnden op frivilligt™) og 1 en forstaelse af elevstemme som funktionel kommer en mestring

af den til at handle om elevers vilje:

Pamindelsen (insight cultivator)

serq: oplevelsen far mig til at teenke p4, at jeg godt kan, hvis jeg bare vil.

Med andre ord, dette fokus pé deltagelse med elevstemme viser en opfattelse blandt eleverne
af, at elevstemme kan mestres, og at deltagelse kan realiseres, sdfremt de "bare vil’. Deltagelse,
set fra den villende elevs perspektiv, bliver et spergsmél om at {4 kontrol over elevstemme, der
saledes opfattet forsterker forstaelsen af den som et funktionelt redskab.

Viljen som elevernes opfattede udgangspunkt for deltagelse kommenterer pa sin vis det
motivationsfokus (kap. 2), der gor sig geldende for paedagogisk opmarksomhed i
ungdomsuddannelsesfeltet. Motivation anses som en afgerende ressource for lering, dannelse
og trivsel (og fx ogsa fastholdelse), hvor det for lerere bl.a. handler om at fa kendskab til
elevers motivationelle forudsatninger (Beck & Paulsen, 2011, s. 10) for at kunne imedekomme
de enkelte og forskellige elevers behov og samtidig hindtere den padagogiske udfordring, der
forbindes til elevers manglende motivation (Damberg & Rasmussen, 2013). Men interessen
for, at den enkelte elev motiveres, kan vaere medvirkende til at sette elevstemme yderligere 1

centrum som en made at forstd sin deltagelse pa.
(Interview nr. 5, 12 + udsnit fra eiSra)

”Jeg vil nok kalde det [at tale] motivation, men der er nok ogsa noget andet indblandet 1 det.

(...). Men jeg ved ikke, motivation, jeg ved ikke, om man kunne bruge et andet ord for det
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(...)”. Motivation, sa foler jeg, jeg virkelig gerne vil. Men jeg forpligter mig bare i stedet mest.

(...) sa kommer jeg ikke til at ligne en af dem, der ikke laver noget”.

Eleven sammentanker her vilje og motivation som to sider af samme sag, hvilket han stiller
over for forpligtelse som et udtryk for, at deltagelse med elevstemme handler om ikke at komme
til at ligne en af dem, der ikke laver noget’.

Da vilje ifolge Barnett (2007) forstas som uathengig af fornuft og ontologisk forankret, vil det,
eleven kalder forpligtelse, ifolge Barnett vaere lig med et motiv af den grund, at eleven handler
ud fra en hensigt, der reekker ud over varen. I den konkrete situation drejer handlingen sig om,
at eleven gerne vil fremstd som (ligne) en deltagende elev ’der laver noget’, hvilket séledes
ikke kan vaere et udtryk for vilje som en ontologisk streebsomhed. Séfremt vilje er ontologisk
forankret, vil deltagelse med elevstemme rakke ud over en forpligtelse og forbindes til en
realisering af vilje, der har rod 1 eksistensen og et autentisk jeg (Ibid.). Selvom handlingen
maske snarere udgeres af en hensigt drevet af et rationelt valg, vil et motivationsfokus fra
elevens synspunkt alligevel ogsa ’tale til’ viljen — hans vilje, forstas.

Dermed bliver citatet et eksempel pé, hvad undersggelsen ogséd viser, at elevstemme ikke
repraesenterer elevernes motivation, elevstemme er ikke et udtryk for elevernes vilje til at
deltage — men det opfatter og oplever eleverne selv. At styrke elevernes deltagelse med deres
elevstemmer kan derfor ikke (kun) handle om at ege deres motivation eller vilje til at deltage
— den findes allerede. Modsat kan et gget fokus pa motivation bevirke en opfattelse hos
eleverne af, at elevstemme forbindes til at skulle ville noget (vaere motiveret), hvilket, i
modsatning til en forankring i ontologiske vilje, kan fremkalde motiverede hensigter (fx i
strategi og beregning som eksistentiel respons).

Saledes viser eksemplet, hvordan et motivationsfokus kan forstaerke elevstemmes funktionelle
dimension, der gennem elevens forpligtende brug af elevstemme bringer elevstemme mod en
mestring. Set 1 dette lys spejler eleverne den samme opfattelse, som den, der fremgar af
perspektiverne pa elevstemme som funktionel (jf. afsnit 2.3.), men undersegelsen viser, at

feenomenet elevstemme star for noget mere.

Hvad stdr fenomenet elevstemme for: for hvem og pa hvis bekostning?
Elevstemme er ikke et redskab, eleven kan rade fuldstendigt over, men en opfattelse af
elevstemme som funktionel forsterker, at deltagelse kommer til at handle om at kunne mestre

elevstemme, som om den netop er et redskab, elever rader over.
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Pé trods af at undersegelsen viser mestringens umulighed, ses det alligevel, at elever selv
omgas elevstemme med en forventning om, at den kan temmes og kontrolleres. At den kan
slibes som vében og/eller skjold og bruges i kamp, hvor en mestring heraf ydermere sattes lig

med succes:

(Interview nr. 7, s. 3)

”Altsa det er altid en dejlig folelse, ndr man siger et eller andet godt (...), s& det der med at
komme og faktisk ramme det helt rigtige, sa bliver man sgu lidt glad, specielt hvis man far det
direkte at vide med det samme. Jeg ved ikke helt, hvordan jeg skal forklare folelsen, det er bare

dejligt at vide, at man kan, og fa det at vide med det samme”.

I forstéelsen af elevstemme som brugstej realiseres dette somme tider helt ubemaerket 1 fx
fortrolighed og almindelighed (elevstemme som vedhandenveren), og det sker somme tider
med opmarksomhed i fx mod og overskridelse (elevstemme som forhdndenvaren). Men
safremt elevstemme ses 1 denne funktionalitet, der bevager sig mellem disse to former for
brugstej, fastholdes en dikotomisk fortolkning af elevstemme, som i dens anvendelse enten kan
bare prag af et ner-ved og oprindelig eller en reflekteret brug.

Med andre ord, en mestring af elevstemme kraver elevens overskridelse af brugstej som
vedhandenvaeren til forhdndenverens reflekterede brug af elevstemme, hvor eleven
nedvendigvis ma give den opmarksomhed som middel til at realisere det enskede. Dette
forsterker opmarksomheden pa eleven, der som stemmeforer er kilden til sejr.

Forventningen om en mulig mestring kan saledes fodre et billede af en elev, der er i stand til at
overskride sig selv (sin skraek og nervesitet, se nedenfor) for at kunne deltage tilfredsstillende,
hvilket fremhaver, at en realisering af elevstemmes brug kan dreje sig om elevens motivation

og evne til at finde sin vilje frem.

ei9ra (min fremhavning)

”Tysk er mit svage punkt. Det er begraenset, hvad jeg kan sige pd klassen (...) Jeg er nerves og
spaendt, mere rad for at sige noget forkert. (...) det ligger hele tiden bag 1 mit hoved — jeg vil
helst ikke sige noget dumt, men heller ikke for lidt, for jeg skal jo sige noget”.

Hvortil superstemmen kan betragtes som en videreudvikling eller spin off af denne opfattede

elevstemme-funktionalitet, der tydeligger, at deltagelse i undervisningen kommer til at handle
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om eleverne selv, og fremkalder et fokus pa, hvordan de handterer og kan handtere deres

deltagelse med elevstemme.

Saledes vil et overvejende og ensidigt fokus pa elevstemmes funktion kunne vise sig at have
betydning for elevers méde at befinde sig i undervisningen pa. I sé fald fremkaldes disse mider
at deltage pa maske af noget mere end det, der kan tilskrives elevers eksistentielle kvaler som
en ’‘reaktion pd bevagelsen fra velferdsstat til konkurrencestat’ (Paulsen & Ziethen, 2017),
idet de s@ttes 1 sammenhaeng med elevstemmes dobbelthed, der ogsé vil tale’ fra et ukendt
sted —ud fra et materiale, der ikke kan forklares med andet end, at det kan opleves som ’farligt’.
Hvordan elever er i uddannelse, ma dermed ses i sammenhaeng med elevstemmes dobbelthed
og elevernes eget perspektiv pa elevstemme: Eleverne opretholder et billede af den villende
elev som tilstrekkelig for at mestre elevstemme, der pa samme tid opferer sig som utemmelig
og fx afsleres 1 den eksistentielle respons’ rddvildhed og fortabthed. De vil gerne deltage med
elevstemme, men slagmarken traenger sig pa, de vil gerne fremsta som nogen, der deltager, og
superstemmen godes.

Safremt den imedekommende lytning overvejende meder elevstemme som funktionel, kan
elever og deres vilje (og motivation) sattes under pres som det afgerende for succesfuld
deltagelse. Det kan dermed handle om at mede eleven med blik for elevstemmes dobbeltheds
manifestation, der umuligger en mestring i1 gjeblikke af dens flydende mellem varen og

funktion.

6.1.2. Subjekt og repraesentation — den blinde passager

Hver dag gér gymnasieelever i skole med formélet om at opnd viden, kunne noget og blive
dygtigere. Dette horer ulgseligt sammen med undervisning, det ved de alle sammen godt. At
uddannes kraever deres deltagelse, det er det, de kan (skal) og vil — med deres egen stemmes
brug. Sédan kan det opleves.

Undersggelsen viser, at feenomenet elevstemmes kilde kan forstds som en assemblages virke,
hvori elevstemme finder sted 1 manifestationen af sin dobbelthed. I dobbelthedens flydende
lurer elevstemmes overskud, der dukker op og udfordrer, at der findes et stabilt subjekt i
elevstemme til at holde viljen fast, tilstreekkelig til at mestre elevstemme og fore den frem mod
det onskede udtryk.

Midt pa slagmarken toner elevstemmes blinde passager frem fra sit skjul i assemblagens

kleededragt og betinger elevstemmes fremkomst, der i situationer for deltagelse kan efterlade
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eleven som 'modtager’ af elevstemmes udtryk. En elevstemme, der snarere har ’talt’ i sit
overskud, end det er eleven med sin egen stemme, som repraesenterer dens udtryk.

Midt i denne oplevede uforklarlighed overflodiggeres elever som stemmeforere, og stiende pa
slagmarken fanges de unddigt 1 elevstemmes overskud, der, uanset om elevstemme udtrykkes

i tale eller tavshed, har en tilbagevirkende kraft:

Zrgrelsen (insight cultivator) (min fremhavning)
sere: Frygten for at sige noget forkert var bare storre end gevinsten ved at sige det rigtige. Nér
jeg ser pa oplevelsen 1 bakspejlet, gor det, at jeg stadig er aergrelig over, at jeg ikke tog

initiativ til at fa det sagt.

Det tavse elevstemmeudtryk setter sig som aftryk i folelsen af at veere e@rgerlig, og samtidig er
det eleven selv, der star til ansvar for dens udtryk (jf. ’jeg’), selvom frygten ’tog initiativet’ fra
ham selv. Sagt anderledes, eleven har ikke blik for elevstemmes flydende som sin egen blinde
passager. | stedet forklares elevstemmes udtryk med elever selv og deres utilstraekkelighed som

arsag:

Undringen og forklaringen (insight cultivator) (mine fremhavninger)
sera: Hvorfor svarede jeg ikke bare péd det spergsmal og tog det skir 1 min stolthed, hvis det
havde veret forkert? Jeg vidste jo godt inderst inde, at mit svar var rigtigt, hvorfor var jeg sa,

sa usikker pa mig selv?

Forklaringen (insight cultivator)
serd: Det er sket alt for mange gange, at jeg sidder med svaret og ikke har selvtillid nok til at

reekke hdnden op og tro pé, at det, jeg har lavet, er rigtigt (...).

I disse insight cultivators tydeliggeres det yderligere, at eleverne betragter sig selv som
afgorende for deltagelse, og det betyder noget for dem, hvordan de fremstér. I forstielser af
rigtig’ deltagelse (dvs. at sige noget) aktiveres deres selvforhold, som kan vere tegn pa en
betoning af se/videntiteten (Lewis & Del Valle, 2009), hvilket knytter an til elevers billeder
heraf ift. sig selv som elev i gymnasiet. Ligeledes spiller dette ind pa udviklingen af en
baredygtig identitet (Katznelson, 2014), der 1 det poststrukturalistiske perspektiv jo netop

leegger vaegt pd subjektets mulighed for at agere og selv konstruere sin identitet. Selvforholdet
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aktiveres, og ndr viljen til at realisere ’rigtig’ deltagelse ikke rekker, og mestringen af
elevstemme svigter, kan nederlaget kun pege tilbage pa dem selv:

Selvtilliden og forklaringen (insight cultivator)

sero: Hvis man fra starten 1 gymnasiet “har sin stemme’ eller holdning til at ville det, si har
man den altid. Hvis man har selvtilliden til ikke at veere bange’ for at sige noget, sa har
man sin ’stemme’ pa gymnasiet. Men kommer man ind usikker, kan man fa det lidt hardere,
dermed tager det ogsa lengere tid at finde stemmen. Hvis man ikke gider, gar det maske ud

over dem, som gerne vil.

Det tydeliggores hermed, at elever selv forseger at forklare det uforklarlige ved deres
deltagelse (eller mangel pa samme) med dem selv. Selvom noget "udefra’ eller noget andet end
dem selv fratog dem elevstemme, ber de, ud fra egen vilje og evne kunne realisere og omsatte
elevstemme til konkret elevstemmebrug i undervisningen. Dette er en forventning til dem selv,
der medvirker til at fastholde et syn pé elevstemme som funktionel, og at vejen til deltagelse
gédr gennem eleverne som stemmeforer og en mestring af elevstemme. I samme andedrag lader
dette syn dem sté tilbage som reprasentant for elevstemmes udtryk, som de ikke altid selv kan
forstd, men forseger at forklare, og nar det ikke medferer succes, handler det om deres egen
utilstraekkelighed.

I elevstemmes tilbagevirkning overlades de saledes til forklaring af elevstemmes overskud,
som de tilskriver forskellige grader af tilstraekkelig selvtillid, usikkerhed og ’dovenskab’, der
saledes kommer til at std i modsaetning til 'rigtig’ deltagelse, mestring og motivation.
"Modtagelsen’ af elevstemme og elevernes egen forklaringsmodel forsterker med andre ord,

at repraesentantskabet for elevstemme ligger hos eleverne selv.

Mellemrumstanke 12
Det anbefales her at gere ophold i laesningen, finde og lese videre i mellemrumstanke 12 i
bilag 1: "Terapiens ldneord og elevers sprogliggorelse. Mdske er den en god idé at stille

sporgsmal til det, der reageres pd — fx begrebet angst (...)"

Med andre ord viser dette fokus pa deltagelse med elevstemme en opfattelse blandt eleverne
af, at elevstemme er deres egen, og at de repraesenteres gennem elevstemme. Opfattelsen svarer
til den forstaelse, der ligger implicit i den eksistentielle tilgang til student voice, som forbinder
stemme med eksistensen af et autentisk jeg (Barnett R. , 2007). Da det autentiske jeg kan

udtrykkes gennem elevers stemme, vil elevstemmes udtryk siledes ogsé kunne repreesentere
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en tilstedevarende elev i elevstemme (Ibid.) — at blive til og/eller ’finde sig selv’ vil ifelge
Batchelor (2014) dermed svare til at finde sin egen stemme. Af den grund tildeler tilgangen et
blik for elevers egen stemme fx en opmerksomhed pé borderline spaces — de rum, hvori det
rationelle fzllesskabs diskurs forstyrres — og bryder billedet af de-personliggerelse (Lingis,
1994) og elever som non-persons (Safstrom & Mansson, 2015), sdledes at elever kan treede
frem med de vaerdier, der ligger til grund for deres tilblivelse og den person, de straber efter
at blive (Batchelor D. , 2012, s. 607).

Dermed satter tilgangen fokus pa, at elever har en egen stemme, hvor det unikke og saregne
samtidig tillegges vaerdi, hvilket uddannelse skal bidrage til af forlese som en del af at
muliggere elevers tilblivelse (becoming). I denne tilgang til (og kritik af) uddannelse
fremhaves vigtigheden af at kunne reprasentere sig selv, og at elever deltager 1 undervisning
i en vekselvirkning af at finde deres stemme og tale, si dette sker pa vegne af dem selv og ikke
pa mader, som kunne erstattes af hvem som helst. Elevstemmes funktionelle dimension udvides

dermed til ikke kun at supportere elevers viden og kunnen, men ogsa deres varen.

Tilsvarende elevers opfattelse af, at elevstemme kan mestres, vil denne opfattelse af en egen
stemme ogsd kunne ’blande sig med’ veren i en udveksling med identitetsforstielse. Da
elevstemme 1 sin opfattede funktionelle betydning ikke medtager dens overskud som
virkningsfuld, kan identitetsdannelsen, der retter sig mod en beredygtig balance mellem en
sammenh@ngende og fleksibel oplevelse af sig selv (Katznelson, 2014), tildele det fleksible
vaegt. Dette kan ifelge Elliott (2001) komme til udtryk i, at de méder eller de billeder, elever
har af ’rigtige mader’ at vere elev pé, far stor betydning for, hvordan elever handterer deres
deltagelse. Safremt elever primart orienterer sig efter, hvordan de gerne vil fremsté, og opfatter
elevstemme som reprasentant for dem selv, men samtidig medes af det fremmede i
elevstemmes overskud, sa skyldes en mulig ubalance i elevers oplevelse af sig selv maske ikke
elevens identitetsarbejde hen imod en beredygtighed, men elevstemmes overskud.

Med andre ord, et @get fokus pa elevers egen stemme og dens reprasentantskab af en unik elev
kan medfore en forstaelse af elevers vaeren-i-elevstemme som forbundet til, at de kan finde sig
selv, hvilket kan fremkalde uoverensstemmelser mellem elevstemmes opfersel og en
meningsfuld identitetsforankring (Brinkmann, 2009), hvis eksistentielle respons fx kan komme
til udtryk i rddvildhed og fortabthed. Heri tages ikke hejde for elevstemmes dobbeltheds
flydende.

Alligevel opfatter elever elevstemme som deres egen stemme, og set i lyset af assemblagen

som elevstemmes kilde kan denne opfattelse efterlade eleverne med forsterket selvbebrejdelse,
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skyld, skam og fortrydelse, da elevstemme jo kan ’komme til’ at ’svare noget andet, end
eleverne vil’ og dermed reprasentere dem anderledes, end de gerne vil fremsta.

Elevstemme kan ikke kun forstas som et redskab, svarende til en egenskab, hvis mangel (dvs.
fiaskoen) og talent (dvs. succesen/jackpot) de kan tilskrive dem selv og deres brug —

elevstemme bevager og bevages af noget mere.

Hvad beveweger og beveweges i fenomenet elevstemme: med hvem/hvad eller fra
hvem/hvad og med hvilken folgevirkning?

Undersogelsen viser, at elevstemme fremkommer i en assemblage, men omvendt oplever
eleverne sig selv som stemmeforere og spejler opfattelsen af, at elevstemme er repraesentant
for dem selv. Dermed fremstar de ogsa som reprasentant for elevstemmes overskud.

Safremt elevstemmes overskud anses som det, der viser sig fremmed for sig selv, og dermed
forstds som noget andet end eleven, vil musik- og stemmeterapien (jf. afsnit 1.1.1.) heller ikke
kunne forklare det uforklarlige med elevens opnaelse af selvindsigt som tilstraekkelig til at
afmystificere elevstemmes opfersel. Heri forbindes stemmes kilde til det erkendende subjekt
og dennes meningsdannelse, medtaget de affektive indtryk, som forudsetning for en
bevidstgerelse af egen autentiske og frie stemme.

Da stemme 1 dette perspektiv ogsd underforstas et subjekt, hvori stemmeudtrykket afspejler
dets tilstand, indre eller mere eller mindre uhensigtsmassige kropsspaendinger, der kan haemme
eller fremme et autentisk og frit udtryk, medtages den blinde passager ikke. Som blind passager
ma elevstemme ses i lyset af assemblagens virke, hvis bevaegelighed til tider lader elevstemmes
vaeren ‘tale’ i sit overskud, og sd kan elevstemme vise sig fremmed for sig selv, dens opfersel
opleves som meningsles, der bevaeger og bevages af noget andet end elevens intention —
nervesiteten, pinligheden og frygten opstdr 1 assemblagen. Elevstemmes overskud
repraesenterer ikke eleven, men fremkommer af det, der samles i1 assemblagen, der for eleven
saledes ikke kan vides pa forhand og heller ikke altid kan forklares med elevstemmes udtryk
(som enten tavs eller talende).

Da assemblagen ikke har noget subjekt eller objekt, tilslares et autentisk jeg i elevstemmes
fremkomst. Da elevstemme 1 dens overskud kan reprasentere noget andet end eleven, ligger
det autentiske jeg ikke og venter pa at blive fundet i elevstemme, og elevstemme kan dermed
ikke udelukkende betragtes som elevers egen stemme. Ligesom Zizek (2002) henviser til en
forskel mellem stemme og stemmeforer, der i billedet af bugtalerens dukke udfordrer et
tilstedevaerende og egenradigt subjekt i stemme. Problemet med billedet af bugtaleri kan dog

veere, at eleven, pd trods af at lyden kommer fra bugen, selv ferer dukken, og siledes er eleven
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selv herre over, hvornar dukken skal tale. Elevstemmes overskud henviser til stemmes
akusmatiske karakter (Dolar, 2006) og understreger dermed en forskel pé elev og elevstemme.
Fra elevernes perspektiv ses det, at deltagelse i elevstemme bevirker, at eleven bliver modtager
af ’sin egen stemmes udtryk’. Eleverne anser elevstemme som reprasentant for dem selv, og
hvordan de gerne vi fremsta, og dermed opretholdes ideen om en elev med egen stemme ogsa
af eleverne selv, mens elevstemme samtidig opleves som fremmed og uforklarlig.

Som felgevirkning sattes elevernes forventning om mestring, deres selvforhold og vilje under
pres, da de konstant kan mades af elevstemmes overskud, det fremmede. Elevstemmes blinde
passager dukker op fra sit skjul og praesenterer sig som noget andet end eleven og det, eleven
maéske opfatter som sig selv.

Det kan dermed blive risikofyldt at overse den blinde passager, idet det ganske nemt kan fore
til oplevelser af skam (jf. ’ligesom for, hvor jeg gemte mig af skam”) og selvbebrejdelse (jf.
“Hvorfor svarede jeg ikke bare pd det spergsmél og tog det skér i min stolthed”) og tab af
kontrol, hvis de ikke kan deltage og derfor ikke reprasenterer sig selv — det de gerne vil.
Safremt den imgdekommende lytning overser assemblagen som fenomenet elevstemmes kilde
og dermed ogsa elevstemmes dobbeltheds flydende, vil elevstemmes vearen kunne tale *frit’ i
sit overskud pa elevers vegne, der samtidig tager dem til indtegt for dens udtryk. Pa denne vis
kan det overses, at der kan vaere forskel pa stemmeforer og stemme/elev og elevstemmeudtryk,
og som folgevirkning kan den blinde passager overlade eleverne til en forklaring af det
mystiske, der kan medfere selvbebrejdelse, skyld og skam, da viljen ikke er nok til en mestring.
I interessen for, Avem elever er i uddannelse, kan assemblagen som elevstemmes kilde dermed
udfordre, at elevstemme kan lyttes til som et udtryk for noget bestemt. Fx elevens viden,
kunnen eller veeren — autentisk eller ej. Dermed kan det handle om at mede eleven med blikket
for elevstemmes overskud, der udelukker eleven som reprasentant for elevstemme, hvilket kan
nedtone et fokus pd at finde sin egen stemme, svarende til et autentisk jeg, som elever kan tale

og deltage ud fra.

6.1.3. Elevstemme og elevhed som hinandens forudsatninger

Hver dag gir gymnasieelever i skole, og hver dag ber de deltage med elevstemme. Det ved de
godt, er en god idé. Med opfattelsen af, at elevstemme kan mestres, og at deltagelse hermed
handler om at mobilisere viljen, skal den blot realiseres — med deres egen stemme. Lige der,
hvor de er, 1 undervisningen, den kendte skolepraksis, hvori elevstemme finder sted pa

slagmarken mellem tiltaler 1 et mylder af billeder/forventninger/forestillinger/idéer, forvikles

248



den 1 assemblagens bevagelighed. Sddan kan det opleves — i tilstedeverener af en elevheds
varen.

Undersogelsen viser, at feenomenet elevstemme bade er en del af eleverne og ikke en del af
eleverne, idet de har og er elevstemme, som péd en og samme tid etablerer en forskel mellem
elev og elevstemme.

Dette tydeligger, at det at sige noget eller ikke sige noget med elevstemme indebarer mere end
det, eleven selv kan std inde for, men samtidig ogsd at elever produceres af elevstemmes

udtryk.

Lyt her:

ei6leb3: "Jeg er en af dem, der ikke siger noget”.

Det er engelsk, og vi sidder inde i klassen. ”Alle dem, der ikke siger noget, I skal begynde at
sige noget nu”, lyder det fra lereren. Og sé sidder jeg der, skal jeg raekke hdnden op nu, som

om jeg aldrig siger noget? Det er s& mig, der ikke siger noget. Jeg melder mig.

Denne anckdote eksemplificerer, hvordan elevhed og elevstemme, kan blive hinandens
forudsatninger.

Hvad kan eleven egentlig svare som sig selv 1 ovenstdende situation, hvor forventninger om
deltagelse sattes lig med at rekke handen op og sige noget med elevstemme? Uanset hvad
eleven gor i ovenstidende situation, er svaret definerende for eleven — hvis hun reekker handen
op, bliver hun til en af dem, der aldrig siger noget, og hvis hun ikke raekker handen op, bliver
hun en af dem, der siger noget. I begge udfald vil tilkendegivelsen reprasentere eleven, og
hvordan hun deltager.

Det ses netop i ovenstdende anekdote, at eleven ’fratages’, men holdes fast i elevstemme,
samtidig med at elevstemme betinger og betinges af en elevheds veeren.

Med andre ord, det handler om, at eleven pd en méde bliver taget som gidsel af elevstemme,
der ’svarer’ ud fra en elevheds veren, som den samtidig er med til at opretholde.
Nedenstdende anekdoter eksemplificerer, hvordan elevstemme og elevhed kan betinge
hinanden. Mellem elevstemmes fremkomst og dens udtryk er elever og heri kan de defineres
pa forskellige mdder, uden det nedvendigvis stér helt klart for eleverne, hvad der sker. Men de
oplever, at de bliver (til) nogen gennem deres stemme, det betyder noget for dem, og for hvem

der er.
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Lyt her:

Tilstedeveeren i fortrolighed og almindelighed

33: Jonathan, har du sagt noget i den her time”, sporger lereren mig. ”Oh, nej”, siger jeg og
ser, at leereren noterer det 1 sin bog. Gang pa gang minder det mig om: "Hov! Jeg skal da lige

huske at deltage i timen”.

Tilstedeveaeren i radvildhed og fortabthed

34: Matematiklereren sporger ud 1 klassen, ”hvor mange har lavet lektier til 1 dag?” Ingen
raekker hinden op... ’jeg synes, det er for darligt”, fortsatter hun, ’skal jeg nu igen have ene-
undervisning med en enkelt af jer?” Jeg siger ikke noget, selvom jeg har forsegt at lave
lektierne, men simpelthen ikke kunne forstd dem. Jeg sidder bare der og er irriteret og

indebrandt — hun far mig til at fremsta som dum.

Dette henviser til (og bekraefter til dels) det, som Murning (2013) i det sociokulturelle
perspektiv peger pa: at elevkategoriseringer kan virke indsattende, saledes at elever
positioneres men ogsa betinges i deres positioneringsmulighed, hvor det afgerende for, at
sidstneevnte er en mulighed, er klasserummets klima og elevens agens. Men mens dette
fremhaever eleven som deltagende aktor, tages der ikke hejde for, at elevstemme samtidig er
medvirkende til at producere elever fx som deltagende eller ikke deltagende og/eller 1
overensstemmelse med bestemte billeder af deltagelse.

Ud over klasserummets klima og elevers agens er selve gjeblikket for elevstemmes fremkomst
ogséd betydningsfuldt, ligesom det betyder noget at elevstemmes bevagelse bliver synonym
med det, der betinger og fastholder billederne i elevhedens veren. Da eleverne ikke kan
undslippe elevstemme, samtidig med at de opfatter den som deres egen, og at de repraesenteres

1 elevstemme, fér elevstemmes udtryk en producerende virkning for eleverne.

Et ’(selv)billede’ (Interview nr. 6, s. 2)

”Det var fint nok, det jeg fik sagt, det ved jeg godt, men det er nok, fordi man stiller krav til, at
nar man ser pa nogle af de andre, bade gode og darlige, sé er der en made, man ikke vil fremsta
pa. Altsa der er nogle, de fremstdr altid supergodt, og det hele kerer, og sa er der nogle, der har
sadan lidt sveert ved det, og det bider man méske mere merke i. S& det er maske det, folk husker
mere, og sa synes man maske ikke, det er sa fedt, hvis man nu skulle vaere en af dem, det er

nok ogsa det, man bliver nerves over, tenker jeg lidt”.
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Forestillinger, om hvem og hvordan elever kan/skal/ber vere, spiller tydeligvis ind og griber
ind 1 assemblagen, og kobles dette til mestringens umulighed og elevstemmes overskud, dannes
(endnu) et billede af elever, der forseger at vere og leve op til noget gennem elevstemme, som
de ikke altid kan realisere (forventninger, fremtidssikring, gode karakterer, ’rigtige’ svar...).

Anekdoterne viser, hvordan eleverne er ’pa arbejde’, bdde kognitivt (rationelt), konativt og
affektivt 1 deres varen-i-elevstemme. Safremt kroppens kapaciteter knyttes til elevstemmes
fremkomst, og den i en prae-refleksiv varen endnu ikke er bestemt ved fornuft eller mening,
processeres elevstemme gennem redoxreaktionen, der formidler meningen i elevstemmes
udtryk. Pointen, der folger her, er ifolge Deleuze (1994), at det pa den ene side er kroppens
pavirkninger, der bestemmer det *gode eller darlige’ elevstemmeudtryk, og pa den anden side,
er det kun de erfaringer, som kroppen gor sig af de pavirkninger, der bliver afgerende for det,
der udtrykkes. Derfor bliver gjeblikket og den praktiske-faktiske sammenheng, elevstemme
finder sted i, betydningsfuld for eleverne, idet samlingen af det meningsdannende materiale i
assemblagen vil aktualisere og afspejle den kendte skolepraksis, elever befinder sig i. I kraft af
assemblagens virke kan elever ikke pd forhand selv vide og afgere, hvilke relationer og
samlinger, der viser sig gode eller darlige ift. det, de gerne vil, og set i sammenhang med
redoxreaktionen vil det veere det samme som, at det, der produceres i gjeblikket, til en hvis
grad er uden for deres kontrol. I situationer for deltagelse med elevstemme vil eleven derfor
ogsa blive produceret. Deltagelse med elevstemme kan derfor ogsé handle om at have blik for
den pdvirkning, der omgiver elevers kroppe og forer til elevstemmes fremkomst og udtryk, der
1 den daglige undervisning vil udfordre den betydning, som det opfattede subjektivt tilherende

materiale (fx affekt og vilje) tilleegges af vaerdi for elevstemmes udtryk.

Hvad der sker pa samme tid, er:

Elever tror/opfatter, at de reprasenteres gennem elevstemme (1), samtidig forseger de at
vaere/vise/udtrykke sig og fremstd som nogen eller noget bestemt, reproduktion (2), hvilket
kommer fra forestillinger hos dem selv og andre — og endelig oplever de (3) at blive produceret
eller gjort til noget i stemmens udtryk, som de ikke selv er herre over.

Dette fokus pa deltagelse med elevstemme viser en opfattelse blandt eleverne, af at bestemte
mader at deltage pé er bedre end andre. Ligesom den padagogiske opmerksomhed ogsa retter
sig mod elevers deltagelse og tilskynder et underliggende ’ber’ for elevstemmes deltagelse.
Heri fremstér billedet af en elev som deltagende akter, uden det nedvendigvis stemmer overens

med det billede, elever giver af sig selv.
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Nedenstaende elev uddyber her, hvorfor hun ikke reekker hdnden op, selv ndr hun forstar og
kan give et svar — hun kalder det dovenskab: “Ja, det er der nok ogsé, det er ren dovenskab,

tror jeg” (Interview nr. 1, s. 11).

eilra: Dovenskab

(...) nogle gange, f.eks. 1 dansk, der kunne jeg nok godt sige lidt mere, for der er mange af
tingene, som jeg godt kunne svare pd. Men sa bruger jeg méske tid pa at sidde og skrive noter
til det 1 stedet for og sddan noget. Det er lidt svert at multitaske nogle gange, bade na at skrive
det hele ned, hvad folk de siger, og hvad der kommer pé tavlen, og selv vere pa og svare. S&
der er det nok ogsé, at jeg vaelger at sige, jamen s tager jeg noter i stedet for at reekke handen

op og svare pa tingene.

Hvad der umiddelbart er tankevaekkende her, er elevens egen fortolkning af situationen som
udtryk for dovenskab. Det ser nermere ud som om, hun er i gang med at prioritere ift. den
bedst mulige made at deltage pa, og det er vel noget andet end at vare doven, hvilket er en side
af sagen. En anden er, at hun indirekte siger, at hvis hun ikke rekker hdnden op og svarer pé
tingene, s er det det samme som at veere doven. Billedet star ret klart.

Heorer denne elev under kategorien de dovne-dygtige elever, kunne man sperge?

Det valg, hun foretager, konverteres dermed til et billede af en doven elev, hvilket hun i al sin
usynlighed jo ikke er, men tenker, hun fremstar som, da hendes deltagelse ikke lever op den

‘rigtige’” made at deltage pa.

Det viser, hvordan elevkategoriseringer, (ideal)billeder, forestillinger og forventninger trenger
sig pa udefra, som ikke er en del af eleverne selv, hvilket ifalge Deleuze (1992) kan henvise til
elever forstdet som ’dividuals’. Ifelge Deleuze er et individ (som den mindste
samfundsmassige enhed) blevet til et divid, idet blandt andet teknologien/data og markedet
har traengt sig ind pé og er blevet en del af det enkelte menneske. Vel at mearke i usynlighed,
hvilket er en pointe i sig selv. Uddannelse som samfundsmessigt og individuelt incitament kan
1 forlengelse heraf anses som en strukturel idés indtraengen, der har ’kidnappet’ elevers kroppe
og virker herigennem aktivt, men ubemarket.

Dette viser sig netop gennem de forestillinger af karriere, fremtid og selvbilleder, der som idéer
indtager elevernes kroppe og gennem elevstemme skaber og opretholder en elevheds varen,
hvori elever fastholdes i forstdelsen af elevstemme som funktionel og dermed redskabet til at

realisere deres intention med (og/eller motiv for) uddannelse.
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Som mulig bivirkning heraf kan superstemmen ses som en ekstremt kunstig stemme, langt fra
hvad der kan forstds som autenticitet og unikhed, men som man samtidig ma vere varsom med
at tilskrive et uddannelsesfokus, der favoriserer elevers kompetencer og feerdigheder (viden og
kunnen) pa bekostning af elevers varen og tilblivelse. For selvom det nappe er sikkert, at det
eneste formdl med uddannelse er at udvikle elever som players, der i deres superstemme-
deltagelse har fokus pé at flytte sig smartest muligt rundt pa (uddannelses)systemets spilleplade
og ikke gamblers (for nu at parafrasere Deleuze), kan det se ud som om, det sker. Men det
grundlag, som uddannelse og undervisning giver dem at bevage sig pa, er formentlig ikke
tenkt sdledes, at de ’smarte’ (set i1 elevers egne gjne) svarer til de elever, der kan afkode
uddannelsessystemet, og de mindre smarte bliver de elever, der ikke kan. Risikoen er, at der
uddannes unge mennesker, der bliver ’supersmarte’ til at spille spillet i alle mulige varianter.
Men de bliver maske ikke i stand til at udfordre selve spillepladen eller opfordret til at
(gen)/(med)tenke dens indbyggede struktur og virkning?

At udvikle sine evner som player betyder dog ikke nedvendigvis, at man ikke lerer noget om
et fagligt indhold, men det at ga 1 skole, at veere elev, tage en ungdomsuddannelse, kan i billedet
af superstemmen i yderste konsekvens komme til at handle om at laere at vere strategisk (smart
1 forhold til at blive lagt meerke til af leereren). Det performative element er ikke til at overse.
Men set i lyset af elevstemmes fanomenologi er det maske ikke eneste forklaring.

Det, der sker i gjeblikke af elevers deltagelse, er en kompleks problemstilling, og som bade
(Murning, 2013) (Steno, 2015) peger pé, kan den ikke kun anses som et strukturelt eller
individuelt problem. 1 stedet méd elevstemmes faenomenologi medtenkes, som giver
anledningen til at overveje, at elevstemme pd samme tid er en del af og ikke en del af eleverne,
og at der 1 denne forskel mellem elevstemme og elev ikke kun kan reageres paedagogisk pé

elevstemmes udtryk.

Hvad gor/producerer feenomenet elevstemme: for hvem og for hvad og med hvilken
betydning?

Undersogelsen viser, at fenomenet elevstemmes produktion af elever udfordrer elever, idet de
oplever, at viljen ikke er tilstreekkelig til en mestring af elevstemme, og samtidig ma se sig
repraesenteret 1 dens udtryk. Heri produceres elever i bestemte billeder af deltagelse med
elevstemme, der satter elevstemmes aktive goren i fokus som tvivl, usikkerhed, nervesitet. I
elevstemmes udtryk som tavs og/eller talende stér ikke en villende, deltagende akter med egen
stemme, tveertimod er det lige sa ofte farligheden, der er pa spil, og det kan have betydning for

eleverne og for gymnasieundervisning.
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Safremt billedet af den villende, deltagende akter med egen stemme opretholdes som idé, og
elevstemme forstds som funktionel, overses det, at elever produceres af dens dobbelthed og
dens dobbeltheds flydende, hvilket synligger, at elevstemmes udtryk ligesa vel er et udtryk for,
hvad kroppen er 1 stand til at gere, som det kan vare et udtryk for elevens intention med
elevstemmedeltagelse.

Denne udfordrings betydning for eleverne kan pa sin vis ogsa have betydning for lerere og
undervisningen. At elever produceres af elevstemmes udtryk betyder, at de er i deres varen-i-
elevstemme pa forskellig vis, der medferer forskellige handlinger, reaktioner (ses som adfaerd)
og forskellige udsagn og formuleringer (ses i elevstemmeudtryk/tale og/eller tavshed), hvilket
kan medvirke til, at elever fjerner sig fra *deres’ elevstemme og handler udefra eller pa afstand
af sagen og faget.

Fra elevernes perspektiv ses det, at ideen om eleven som deltagende aktor opretholdes, men
samtidig opleves deltagelse med elevstemme som begraensende og indszttende for deres
forstéelse af dem selv som gymnasieelever. P4 trods af at de oplever at vere sig selv i
elevstemme, fastholdes de i en reproduktion af forestillinger og forventninger (den ’rigtige’
elev). Dette synligger en elevheds varen gennem billeder, der kendetegner en deltagende
gymnasieelev, som de selv er med til at opretholde 1 deres opfattelse af, at elevstemme er deres
egen og en funktion for deres vilje og noget, der kan mestres.

P& denne made bliver elevstemme og elevhed hinandens forudsetninger, hvilket betyder, at
elever produceres af ’egen’ elevstemme, uden de maske selv er klar over, hvad der sker.
Safremt den imedekommende lytning overser, at elevstemme béde er en del af og ikke en del
af eleverne, settes deres deltagelse og ansvar herfor samt opfattelse af dem selv som
gymnasieelever under pres.

Det kan dermed handle om at mede eleven med en opmarksomhed pé farlighedens virke og
elevstemmes eksistentielle respons, der fremkalder en elevheds varen af kontinuerlige

tilblivelser af varen.

6.1.4. Fenomenet elevstemme — de mulige beskrivelsers padagogiske implikationer

Anekdoterne som faenomenologiske eksempler pd elevstemme stér sterkt frem, og en lerer
kan muligvis tenke ved sig selv, er det der virkelig mine elever? Ja, det er det. Gennem
anekdoterne illustreres det ogsa, hvordan elever forstar elevstemme fra deres perspektiv, som

samtidig afslerer, hvordan de opfatter sig selv som gymnasieelever og deres deltagelse.
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I sammenh@ng med elevstemmes fenomenologi og medtaget elevernes perspektiv fremstér
elevstemme som et faenomen, der virker producerende bdde i kraft af, pa vegne af og med
betydning for dem selv, hvilket stiller deres deltagelse i dette lys. Dagligt imedekommes elever
af repraesentanter for de gode viljer, og der er ingen grund til ikke at deltage 1 undervisningen
med deres stemmer — det er ikke farligt. I tiltroen til at elever kan, gives de opgaven, men
fastholdes i elevstemme, og synet pd dem som villende, deltagende akterer med egen stemme
smuldrer. Den egentlige risiko at lebe her athanger sandsynligvis (ogsd) af, hvordan den
imedekommende lytning handteres padagogisk, for hvis der lyttes til elevstemme ved at
tilleegge den en funktion som barer af en intention med et meningsfuldt budskab, hvad og/eller

hvem er det s&, der skal lyttes til, og ikke mindst hvordan?

At deltage med elevstemme — et billede

Nér studievejlederen/lereren laver en aftale med eleven om at reekke hinden op, er det ikke
ubetinget en darlig idé, det er blot langt fra sikkert, at det virker efter hensigten, og det kan
maske have uhensigtsmassige bivirkninger.

Indeholdt i samtalen med eleven dukker den underforstdede implicitte elev op og kan ses som
virkende 1dé 1 praksis. Denne idé satter sit aftryk med betydning for eleven, idet
studievejlederen/lereren 1 forlengelse heraf antageligt knytter an til elevens agens, vilje og
motivation og aktive deltagelse (Ulriksen, 2004), som her sattes forud for eleven og deraf giver
handlingen (at reekke hédnden op) sit afseet.

Her star studievejlederen/leereren overfor en elev, der ligeledes forstar elevstemme som sin
egen, samt at hun er i stand til (ber) kunne mestre den, og at hun repraesenteres gennem dens
udtryk (som talende eller tavs) — viljen mangler jo ikke. Sammen opretholder de billedet af en
elev som villende, deltagende akter med egen stemme, som eleven selv ma og helst skal leve
op til, men ikke kan... Trods intention om deltagelse vender elevstemme tilbage i1 sin
dobbeltheds flydende, og dens virke kan lade eleven sta tilbage som reprasentant, men bliver
1 stedet produceret som elev af dens udtryk.

Med andre ord, hvad skal og kan studievejlederen/lereren gore anderledes i madet med eleven,
der i alle de gode intentioners tjeneste opfordrer eleven til deltagelse med sin stemme og far en
forpligtende aftale 1 hus. Hvis noget virkelig skal forandres, hvad skal der si til? Hjelper det
at reekke hédnden op og sige noget? Og hvis ikke eleven ved det, hvem ved det sa, nar viljen

ikke raekker...
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6.2. Det mulige — elevstemmes intentionelle gestus

Ligesom stemmens overskud formentlig aldrig vil ophere at skraeppe op og blande sig, vil
uddannelse nok heller ikke forsvinde lige med det samme.

Uddannelse overgar alle — ogsa gymnasielever, der md hindtere tvivl, usikkerhed, frygt, angst
i eksistentiel forstand og acceptere, at disse tilstande nok heller ikke forlader sit greb i den
menneskelige eksisteren og derfor heller ikke deres veren i gymnasiet. I gymnasiet gor
eleverne sig erfaringer af eksistentiel karakter, hvori elevstemme spiller en rolle, og uden helt
at vide (hverken som larer eller som elev), hvordan og hvornar (hvilken skikkelse) elevstemme
kommer til syne, kan det méske vaere en fordel at leere den lidt bedre at kende.

Deltagelse med elevstemme er situationel, knyttet til det aktuelle nu og alt det, der fremkaldes
i kontakten med eksistensen, viser, at elever og omverden er langt mere indviklet, end hvad der
rekker til en overskridelse af dem selv. At kaste sig ud pa slagmarken 1 mod, bevage sig
fortroligt rundt mellem kampende eller placere sig strategisk med superstemmen i frontlinjen
og somme tider std i1 radvildhed og fortabthed kan vere helt almindeligt — men for en
gymnasieelev maske vanskeligt, skremmende og hérdt at vere i. En pointe, der ligger i
forleengelse heraf, er netop, at undervisning skal (ber) rumme disse tilstedevearener, eller det
kan givetvis slet ikke undgas (nar der er mennesker til stede).

QOjeblikke, hvor elevstemme fremkommer og udtrykkes, samt den blinde passager har séledes
en kempe betydning for elevers veren og tilblivelse i undervisningen. Det er (ogsd) der i
gymnasiet, at elever kan gere sig vigtige erfaringer uden for alvor at blive truet pa eksistensen.
Med denne lesning kan hele afthandlingens undersegelse ses som elevstemmes intentionelle
gestus, der séledes modtaget af undersggeren hermed gives videre som en anledning til at
beskrive det mulige gennem svar pa: Hvordan kan elever imedekommes, nér elevstemme ikke
kan mestres, nar eleven som subjekt er tilsloret, og de samtidig produceres af elevstemmes

udtryk?

6.2.1. Uddannelse overgar alle — undervisning som slagmarkens ubevogtede gjeblikke
Til hverdag stdr lereren overfor elever i farlighed og skal imedekomme en elev og lytte til en
elevstemme, som elever tror de kan mestre, men ikke kan og alligevel skal og ber — og hvordan

forholder man sig som larer til det, elever ikke kan, uanset vilje (og motivation)?
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eillleb3
Jeg har selv last det derhjemme, og jeg falder lige sé stille fra. Lareren sporger ikke, leser
bare op. Vi bliver ikke rigtig brugt. Han siger, ’er der sporgsmal?” Det er det eneste. Jeg

tillader mig at vaere 1 min egen verden.

Som denne elev peger pa, kan en imedekommelse af slagmarkens farlighed rette
opmerksomhed pé retten til at tie stille. Lige sdvel som elevers stemme imedekommes i
anerkendelsen af dens magt, retten til at ytre sig og blive hert, er det ogsa legitimt at forholde
sig tavs. Elevstemmes tavshed er som vist i undersogelsen ikke kun et udtryk for, at elever ikke
vil eller gider deltage, men handler blandt andet om at befinde sig pa slagmarken.

Sagt anderledes, en tavs elevstemme kan ogsad vare et udtryk for en deltagende elev. Hvis
elever ikke var til stede som deltagende i undervisningen, ville de formentlig slet ikke blive

berarte, pavirket og pavirkende (fraver af redoxreaktioner) og opleve farligheden.

Nar studievejlederen/lereren beder eleven om at deltage 1 tiltro til hendes kunnen (og viden),
er det uden viden om en virkningsfuld farlighed, der kan spille ind og blokere for elevstemmes
brug. Men det aftalen lander pa, kan i virkeligheden vare det samme som at bede eleven om at
f4 kontrol over farligheden, hvilket vil svare til at skulle kunne teemme eksistensen.

Det er naturligvis ikke usandsynligt, at eleven godt kan sige noget, men idet
studievejlederen/lereren antyder, at der intet er at vare bange for, ved at papege hendes
tidligere fornuftige deltagelse, svarer det til at forsege at lose det, de begge undrer sig over
(hvorfor eleven ikke deltager, og der er ingen grund hertil) uden at undersege, hvad der kan
ligge heri.

Denne lytnings peedagogiske imedekommenhed kan derfor vendes mod et fokus pé
EKSISTENSEN - elevers veren 1 undervisningen som bevagelse ind og ud af farligheden ved
samtidig at nedtone et fokus pd overvigning af elevstemmes deltagelse og et hib om, at eleven
selv kan lose det.

Dette kan handle om at satte fokus pa overvejelser omkring, hvad farligheden bestér af og kan
fremkalde, for om muligt at kunne lytte til og forsege at forstd det irrationelle (og mystiske)
uden at have (mere eller mindre bevidst) en padagogisk ambition om at kunne héndtere dette
og sagt med Madsens ord ’(...) uddrive merket og gere det irrationelle forstaeligt, tilgeengeligt,
rationelt” (2017, s. 82). I forlengelse heraf kan en anderkendelse af farlighedens tilstedever
som en eksistentiel preemis dermed saette fokus pa ubevogtede gjeblikke i undervisningen, der

lader eleverne vaere 1 fred i deres egen deltagelse (og for deres selvforholdenhed).
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Det handler med andre ord om at kunne sta pedagogisk pé et sted, hvor ’tilladelsen’ til, at
elever kan ’vare 1 deres egen verden’, ikke kun skal vere en befojelse, de giver sig selv, men

en tildeling af lereren i de konkrete undervisningssituationer — det kreever at kunne lytte i

farlighed.

Peedagogisk lytning og stilhed — at lytte i farlighed

Lytningens pedagogiske tdlmodighed og eksistentielle tillid handler dermed om at give plads
til elevstemmes tavshed 1 de konkrete situationer for deltagelse med elevstemme, hvor dens
funktion som barer af elevens intention er midlertidig ’out of order’. Eller blot uden for elevens
kontrol. Deltagelse kan ogsa vere stille, men set i lyset af elevstemmes dobbelthed er det ikke
det samme som stilstand, snarere er det beveegelse.

Denne lytning har séledes ikke en ambition om at fjerne farligheden, medregnet elevers
oplevede ubehag, men om muligt handler det om at vare i stand til at lytte pd en méde, sa
elevers oplevede pres pa en mestring af elevstemme formindskes i ubevogtede gjeblikke. I
disse ubevogtede gjeblikke forlades intentionen om, hvad eller hvem der skal ledes efter og
findes i(gennem) elevstemmes deltagelse, der filtreres gennem billeder af fremtiden, karriere,
identitet som noget af det, der kan forsterke elevstemmes funktionelle dimension og setter den
‘pé pause’ for at knytte an til en lytning til elevers bevagelse i farligheden.

Lytningens padagogiske fokus ligger dermed pa stilhed og eksistentiel tillid, hvilket henviser
til en made at vare til stede som larer pa, som ligger pa linje med Batchelors forstaelse af
lytning som noget, der ”’(...) requires qualities of openness in listeners regarding their own idea
of a student, and their customary definitions of success and failure” (2014, s. 171). At lytte
hanger 1 denne forstdelse sammen med en dbenhed, der nedtoner den viden om, hvem og
hvordan elever er, som af gode grunde kan blande sig i lytningen og maéske forcere eller
overfokusere pd noget hos de(n) pageldende elev(er), som lereren gerne vil fremkalde.

Med andre ord, her kan det for laereren gelde om at fravriste sig blikket for elevernes viden,
kunnen og varen og vare til stede sammen med eleverne 1 en lyttende implicithed, der
tilgodeser undervisning af ubevogtede gjeblikke, i tilliden til at noget hos eleverne udvikler sig
og bliver til, uden at vide, hvad det er, der former sig, hvilket med stor sandsynlighed allerede
finder sted i gymnasieundervisning.

Det mulige kan dermed ligge i at anerkende stilhed/tavshed og i at lytte i farlighed.

Nér lereren forholder sig til, at elever ikke kan mestre elevstemme, og ndr lereren lytter i
farlighed, er det dermed et forseg pa at g& undersegende ind i, hvad elevstemmes dobbelthed

betyder for eleverne, og hvilke kendetegn der viser sig i tilstedeveeren som eksistentiel respons.
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Sagt anderledes, det handler om at kunne favne farligheden pa en méde, sa den eksistentielle
tvivl, usikkerhed, angst og nervesitet ogsé kan betragtes som et eksistentielt vilkdr og en del af
en eksperimenterende og erfaringsgivende virkelighed af tilblivende elever.

Dette peger mod en afmystificering af det farlige, hvilket er en anden méde at forholde sig til
det farlige pa end at forsege at demme op for den, og maske kan det give anledning til, hvad
Tanggaard (2012) peger pa, netop at ” (...) vi sjeldent diskuterer og far fat i hvad det reelt
kreever at fa unge (...) ind 1 et givtigt uddannelsesforleb” (Ibid. s. 58-59).

6.2.2. Uddannelse overgar alle — undervisning med passager af tvivl

Til hverdag star lereren over for elever, der ud over ikke at kunne mestre elevstemme ogsa
oplever, at elevstemme agerer pa egne vegne. Den reprasenterer ikke elever, hvad de ved og
kan, samt hvem de er — nogle gange siger de ’det ved jeg ikke’, men de ved det faktisk godt. I
anerkendelsen af stemmens intimitet, der har blik for det individuelle og unikke, mé laereren

forholde sig til, at subjektet er tilslaret, og elever ikke kan reprasenteres i elevstemme.

eibra (insight cultivator)

Jeg tenker ikke over, hvad jeg skal sige nu, jeg siger det bare. Altsa, de lytter til mig, og jeg
lytter til dem. Jeg ved, de lytter, og jeg siger ikke noget bare for at sige noget. Det er nemt at
snakke sddan og behageligt. Jeg ville enske, det kunne veere mere sddan i klassen. Der, hvor
jeg bare har det fint med at sige noget, hvor det kommer mere naturligt og ikke sddan tenke

over, "ah nej, skal jeg nu sige det”. Men at jeg bare siger det, fordi jeg har lyst.

Hvad denne elev fremhaver her, virker til at vere et behov for at *slippe for sig selv’ at kunne
lade en overvagning af elevstemmedeltagelse ligge uden at tenke over den. I forlengelse af
ubevogtede gjeblikke og en omfavnelse af farligheden kan dette yderligere pege pa vigtigheden
1 at medtaenke elevstemmes overskud.

Nér studievejlederen/lereren laver en aftale med eleven, vil det svare til at lave en aftale med
den blinde passager, hvilket er ligesd umuligt eller vanskeligt, som det kan vise sig at vaere med
eleven. Og ligesom det ikke vil kunne lade sig gore at fjerne elevers ubehag og gere det
behageligt, vil en imedekommelse ift. ovenstaende elevs udsagn heller ikke kunne handle om
at gore noget unaturligt til noget mere naturligt, men snarere hafte sig ved og handle ud fra

elevens udsagn, “at jeg bare siger det, fordi jeg har lyst”. Heri kan der ligge et enske om
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indladelse pa sagen, faget, opgaven eller aktiviteten, som en anden elev udtrykker, der hvor
”man som klasse kunne motivere hinanden til at "nerde” noget mere” (serb).

En imedekommelse af den blinde passager kan rette opmarksomheden pa elevstemme som en
kilde til det ukendte og vende blikket mod tvivl som sansende handelser (jf 5.5.2., Deleuze
(1994)) og dermed mulige dbninger for elevers subjektivitet — gennem et fokus pa sagen, faget.
Udgangspunktet er, at elever ikke repreesenteres 1 elevstemme, men de anser elevstemme som
reprasentant for dem selv, hvilket satter dem i fokus. Vel vidende, at der ingen garantier gives
1 pedagogisk arbejde, vil det med ovenstaende i1 betragtning vare et forseg vard at lytte pa en
made, saledes at fokus flyttes vaek fra eleven.

Denne lytnings padagogiske imedekommenhed kan derfor vendes mod at forsege at abne for
elevers TILBLIVELSE i passager af tvetydighed, uklarhed, paradokser — dvs. der hvor tvivlen
opstér, og usikkerheden og nervesiteten fremkaldes, sattes sagen eller det faglige i centrum for
at give plads til eleven og lade dem blive til i fremtreedelser af menneskelig vaeren. Det lyder
(ogsd) som noget, der allerede finder sted i gymnasieundervisningen, men det kan maske
handle om at vere bevidst om elevers tvivlen og tydeliggere dens faglige forbindelse. Helt
konkret styrke elevers evne til at sperge, undres og vare i tvivl ift. et givet indhold, en
problemstilling fx. Det indebarer at fokusere pa, at eleverne italesetter og fremhaver, hvad de
er usikre p4, i tvivl om og ikke forstar med henblik pa at dbne sagen og faget — ikke for (kun)
at lose en opgave eller kunne levere et rigtigt svar. Med elevers deltagelse 1 dette lys kan
undervisning indeholde passager af tvivl uden at vide, hvornér de opstar, hos hvem og i hvilke
faglige situationer.

Saledes kan farligheden favnes og afmystificeres ved at std padagogisk et sted, hvor der
konkret kan handles i farligheden, sé elever kan tage livtag med det farlige eller vare 1 det,
uden et fokus pé at skulle overskride sig selv for at deltage eller forsege at slippe vaek. De
behover jo ikke tvivle pa sig selv, det er der ingen grund til. At lytte til disse gjeblikke af tvivl
ligger dermed i forlengelse af at kunne lytte i farlighed, men yderligere at kunne handle aktivt
ift. elevstemmes overskud, hvori elever mader det fremmede og dermed kan vare ved at finde
ud af noget, de ikke kunne vide i forvejen.

Det handler dermed om at kunne give eleverne fred for dem selv og deres selvforholdenhed,
om muligt ved at imedekomme dem gennem et fokus pd sagen eller faget, der nedtoner et fokus
pa deres viden eller kunnen herom eller tilgang hertil, men fremhaver elevers (eksistentielle)
beveegelser 1 tvivl som fagligt forbundne til at stille spergsmal, undres, undersege og ikke-vide

det hele eller bare noget.
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Peedagogisk fokus pa sagen/faget — at lytte til elevstemmes sitren

At kunne handle padagogisk i passager af tvivl kan hente inspiration fra Rosa og Endres’
(2017) resonanspaedagogiske tilgang. Gennem denne tilgang fremhaves resonans som en
processuel treden-i-forbindelse med en sag, hvori et resultat (som fx et rigtigt/forkert svar eller
en formodning herom) ikke ligger fast fra begyndelsen og samtidig indeholder momenter af
abenhed og utilgengelighed. Dette star i modsaetning til mestringsperspektivet og henviser i
stedet til, at resonans kan forstds som elevens indladelse pa verden, hvori elevstemme sitrer
som et tegn pa denne indladelse.

Dette peedagogiske stasted kan imedekomme elevstemmes overskud og inspirere til en lytning,
der i undervisningen er i stand til at abne for verdensrelationen (omverden, gymnasieverden).
Oprettelse af rum for resonans indeberer abne resonansakser (Ibid.). mellem elever, lerer og
stof, hvilket kendetegnes ved situationer, hvori stoffet viser sig for laereren sdvel som for eleven
som et felt af betydningsfulde momenter og udfordringer. I disse situationer er eleverne
opmarksomme og fokuserede uden ’at anstrenge sig’, som fx beskrives af denne elev: ”Altsa
jeg foler mig tilpas helt klart 1 de timer, hvor jeg foler jeg kan veere med uden at skulle teenke.
For igen sa fér jeg maske overskud til at veere mig selv og maske give det noget personlighed
ogsa, 1 stedet for at det bare er rent svar” (interview nr. 3, s. 9). ’Ikke at skulle tenke’ kan
frigive et overskud til at vaere sig selv, dbne resonansakser og lade elevstemme sitre og famle
1 faglig utilgeengelighed, utilstrekkelighed. Dette kan 1 skikkelse af elevstemmes overskud
veere udtryk for *forandringens sarbarhed’, hvor tilblivelse kan finde sted, hvilket forbinder
elevstemmedeltagelse med en risiko, men larerens lytning i1 farlighed og lytning til
elevstemmes sitren handler netop om en imedekommelse af det farlige som positivt (eller bare
normalt) 1 kontakten med sagen/det faglige.

Disse resonansgjeblikke kan svare til undervisningens passager af tvivl, hvor det for lereren
handler om at kunne lytte til elevers overraskelse eller undring (hvor eleven er aben, og nye
tanker igangsettes), veeren i mellemrum mellem kendt og ukendt (hvor eleven genkender noget
fra sig selv selv/sin verden og traeder 1 relation til noget andet) og beveegelse pa kanter af det
uforstaelige og utilncermelige (hvor eleven har en idé om, hvad det drejer sig om, og
fornemmer, der er mere at komme efter).

Med resonanstenkningens tilgang peges der saledes pa det mulige som et paedagogisk stasted
for lererens handlen ift. at kunne imedekomme elever, der i deres deltagelse med elevstemme
ikke kan undslippe den blinde passager. Det padagogiske fokus er pd sagen/faget og ikke
eleven, men pé at fange sansende handelser, hvor tvivlen implicit kan invitere eleven til at

mede det fremmede og indlade sig pd noget nyt.
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At forholde sig som larer til, at subjektet er tilslaret, og elever ikke kan reprasenteres i
elevstemme, vil dermed sige at vere sensitiv over for deres oplevede deltagelse medtaget
redoxreaktionen. Det mulige kan dermed ligge i at lytte til elevstemmes sitren og undervise
med blik for passager af tvivl, der om muligt vil kunne satte fokus pa noget andet end elever,

ndr der siges noget, men uden at give keb pd muligheden for subjektive tilblivelser.

6.2.3. Uddannelse overgir alle — uddannelse og undervisningens time-out

Til hverdag star laereren over for elever, der produceres af elevstemmes udtryk. Samtidig er det
elevstemmes udtryk, leereren har at forholde sig til. Uden en bevidsthed om forskellen mellem
stemmeforer og stemme lyttes der efter, hvad elever ved og kan, deres vaeren, hvem og hvordan
de er, gennem elevstemmes udtryk, men pd en bestemt made. De imedekommes 1 billedet af
villende, deltagende akterer med egen stemme som det underforstdede implicitte, der deles af
eleverne selv. Men denne lytning kan fylde forskellen ud med sit indhold, og lytterne kan
dermed komme til at skabe intentionen for deltagelse med elevstemme gennem dette billede.

I denne imedekommende lytning kan lereren komme til at spille en utilsigtet rolle, der
forsterker et fokus pé elever. Mellem alle de gode intentioner og viljer, hvor lererne vil noget,
uddannelsessystemet vil noget, samfundet, foraeldrene vil noget med eleverne, star eleverne,
men hvad vil de selv, og hvornér er det rette tidspunkt at vide det pa.

I alle de gode intentioner ses en oget interesse for, hvem og hvordan elever er i sammenhang
med en styrkelse af et almenpaedagogisk og -didaktisk fokus samt imedekommende tiltag som
karrierelaering, stresshandtering, den implicitte studerende, fastholdelsesstrategier og bare den
helt almindelige tur til studievejlederen. Disse er pd ingen made irrelevante indsatser, men kan
vise sig kun at vaere ridser i overfladen (Tanggaard, 2012).

Det handler ikke om at holde op med at fa elever til at deltage, lade vaere med at stresshandtere,
karrierelaere, opgive at opfordre dem til at sige noget og made dem i gjenhgjde, men en pointe
er, at disse tiltag og indsatser ogsa er svar pa, hvordan der lyttes. Séfremt denne diskussion
forlenges med elevstemmes fenomenologi, kan det bidrage med overvejelser ift. at vurdere,
hvilke indsatser der skal gores, og hvordan tiltag kan héndteres peedagogisk mest
hensigtsmessigt med henblik pd at imedekomme elevers deltagelse.

Safremt elever meodes med ideen om, at elevstemme kan mestres, og at den reprasenterer

elever, vil deres deltagelse med elevstemme kunne afspejles og vurderes ift. det, der lyttes efter.
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Nér studievejlederen/lereren velmenende og med god vilje laver en aftale med eleven om at
reekke hénden op, tildeler han samtidig eleven ansvaret og satter hende 1 centrum for
deltagelse.

Med andre ord, han reagerer og forholder sig til elevstemmes udtryk (som er mest tavs og ikke
sd meget talende) og imedekommer eleven ud fra det. Men idet hun produceres af elevstemmes
udtryk, kan risikoen vare, at han 1 sin lytning kun imedekommer en del af den hensigt, han har
med at {4 eleven til at sige noget mere, idet losningen ikke (kan) forholde(r) sig til, hvad der
udger grundlaget for elevstemmeudtrykket. Elevstemmes fremkomst kan ikke ses, og dens
udtryk kan kun heres — hvad fanomenet stér for, hvad det beveger, og hvad det producerer, er
skjult. Safremt der kun reageres pa elevstemmes udtryk, kan det have betydning for eleverne,
da den imedekommende lytning kan komme til at overfokusere pd eleverne (i god vilje). I
relationens padagogiske mellemrum mellem larer og elev placeres (og virker) de forskellige
billeder af elever, hvem de er, hvordan de er (og skal vere) og hvor de skal hen (mal) for at
lykkes bedst muligt. Herigennem kan eleverne utilsigtet tilleegges intentioner om deltagelse

med elevstemme 1 sammenhang med en hensigtsmassig og befordrende udvikling set udefra.

En overvejelse af det mulige vil saledes besta af peedagogikkens lytning til sig selv; at holde
fokus pa hvad padagogikken lytter til og potentielt set fremkalder — en imedekommende
lytning, der filtrerer billeder pa gymnasieelever og deres deltagelse gennem sin lytning, vil
kunne fremkalde elevstemmer, der forseger at leve op til disse. Det muliges potentiale kan
derfor startes ved at tage en time out og konfrontere, hvad der lyttes efter, i interessen for
gymnasieelever 1 uddannelse og i undervisningspraksis. Det er indtagelse af en LYTTENDE

og reagerende position ift. elevers VAREN.

Fokus pa hvad pedagogikkens lytning fremkalder — elevsporet overhales

Pé en méde stopper athandlingens elevinteresse sit spor her. Det har sat sit aftryk pé et sted,
hvor fremstillingen af hvem og hvordan elever er, har tilfgjet det gymnasiepaedagogiske felt
viden om elevstemmes faenomenologi, og samtidig har det indhentet elever i sit sporaftryk med
et andet grundlag at tenke og handle padagogisk ud fra 1 imedekommelsen af dem og deres
deltagelse 1 gymnasiet.

Men pa en made kan sporet méaske ogséd siges at have overhalet eleverne. Passeret dem i
ubemarkethed, s& de nu ma treede i selvsamme spor fra deres egne aftryk — aftryk, hvori de

analytisk kan reflektere og/eller genkende/identificere, udfordre/fascinere eller straebe efter sig
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selv 1 samklang med de (imaginare) billeder, der ligger som forestillinger og forventninger hos
og til dem selv.

Billeder, der avles og geodes i og gennem kulturen, forskningen, gymnasiets doxa og
klasserummet. Billeder af, hvem og hvordan elever er i gymnasiet og ungdomsuddannelse.
Billeder, som bdde kan iklades @stetiske og moralske udgaver og er tilgaengelige for elevernes
selvopfattelse — alle sammen fodrer de ideen om den *gode’ gymnasieelev/gode elevpraksis og
indgér som virksomme i assemblagen. Billeder, der afspejler alle de gode intentioner, har sat
sig fast 1 aftrykket og har gennem de levede erfaringsbeskrivelsers synliggorelse af fenomenet
elevstemme udpeget deres betydning for elevers deltagelse — billeder, der fremkalder en
elevheds varen. Dette setter elever og deres deltagelse i et andet lys.

I undersogelsen fremstér elever ikke 1 billeder af nogle, der er gymnasiefremmede, sérbare,
stressede, dovne, dygtige, engagerede, motiverede, stra&bsomme, viljesterke etc. Men de
fremstdr som nogle, der forseger at fremstd sddan — eller undgd. De spejler sig i1 disse
forestillinger og kategorier, der bliver en del af deres reelle studie-/elevpraksis. De fremstér
som nogle, der opfatter sig selv som villende og deltagende akterer med egne stemmer — de
kan bare ikke, altid.

Anekdoterne gor indtryk. Elevstemme geor indtryk og eleverne satter deres aftryk. Idet
undersggelsen har sat parentes (epoch€) om antagelserne af, hvem og hvordan elever er, er
disse selvsamme antagelser i undersegelsen dukket op i elevernes egne billeder af, hvordan
man skal veere gymnasieelev, og hvordan man skal deltage.

Med andre ord, 1 billedet af elever, ser de ser sig selv som villende og deltagende akterer med
egne stemmer. I dette elevaftryk spiller elevstemme en central rolle for at kunne leve op til
disse (ideal)billeder (forestillinger og forventninger), som deltagelse med elevstemme bliver et
’svar’ pa. Som folge heraf bliver det vaesentligt at kunne mestre elevstemme og repreesentere
sig selv gennem elevstemme som en deltagende gymnasieelev, der i overensstemmelse med
billedet af den *gode’ gymnasieelev gerne vil uddannes og gerne vil deltage heri.

Og her star de, gymnasieeleverne. I overhalingsbanen af ’deres eget’ spor og skal fortsatte
deres uddannelse, feerdiggere gymnasiet og blive studenter. Det handler om dem nu, om deres
fremtid og liv, OG DER ER INGEN GRUND TIL AT OPLEVE DET SOM EN SLAGMARK.
Og her stér lereren pd sidelinjen, som reprasentant for alle de *gode viljer’ og satter eleven i
centrum for deres egen uddannelse, med tiltro til elevens kunnen i overhalingsbanen, men uden

at have forudsatningen for at reagere pd andet end elevstemmes udtryk.

Sa hvordan fortsattes sporet i interessen for eleverne — elevsporets eget spor i et nyt billede...?
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6.3. Udgang — med ny viden

— konklusion

Indgang og mod udgang

Det har i denne afhandling vearet hensigten at legge undersogelsen i forlengelse af den
interesse for gymnasieeleverne, der de seneste &r er kommet til udtryk 1 det
gymnasiepadagogiske felt og pa ungdomsuddannelsesomradet i det hele taget. Mest af alt har
det veret serlig vigtigt at lade eleverne ’tale’ og satte deres stemme i centrum for
undersogelse, med henblik pd at kunne undersgge hvordan elevers stemme kan forstds og
beskrives uden om eksisterende antagelser om den. Undersegelsens hensigt har sdledes veaeret
at indkredse elevstemme som et fenomen i sig selv, hvilket det fenomenologiske
forskningsperspektiv baner vejen for. Da elevstemme ikke tidligere er undersegt som et
feenomen 1 en dansk gymnasial sammenheaeng, har det veret et vaesentligt afsaet at indlede
udforskningsprocessen i en filosofisk diskussion af den menneskelige stemme for at kunne
afklare forforstielser. Inddragelsen af filosofiske, stemme- og musikterapeutiske samt
litteraturteoretiske perspektiver har bidraget til at stille spergsmal til stemmens overskud,
stemmens kilde og forholdet mellem stemme og stemmeforer.

Med udgangspunkt i praksisfenomenologien har det vaeret muligt at gennemfore en empirisk
undersoggelse, der har taget afset i1 en adskillelse af subjekt og stemme og ledt
udforskningsprocessen frem mod at kunne beskrive elevstemmes kendetegn, samt hvad der
udgor dens feenomenologi. Athandlingens besvarelser af forskningsspergsmalene har &bnet for,
hvordan det er at vaere elev 1 gymnasiet, oplevet gennem faenomenet elevstemme.

Fra denne indgang lever undersogelsen siledes op til athandlingens kundskabsambitioner og

bidrager med supplerende viden inden for dens tre dimensioner.

Fenomenet elevstemme og dets fenomenologi (afhandlingens empiriske og
teoretiske bidrag)

Undersogelsen har vist, at fenomenet elevstemmes kendetegn kan beskrives gennem fire modi
af tilstedeveerener — radvildhed og fortabthed, mod og overskridelse, fortrolighed og
almindelighed, strategi og beregning. Fanomenet elevstemme kan beskrives som
tilstedevaerener i en elevheds vaeren som et udtryk for eksistentiel respons, der formidler veeren
som en forstaelse af elevers eksistens som gymnasieelever.

Elevstemmes fanomenologi kan beskrives som et flydende af fenomenets dobbelthed mellem

dets vaeren og funktion, der viser sig og reagerer 1 en assemblage af tiltale og eksistentialer.
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Undersogelsens to analytiske traek viser forst og fremmest, at og hvordan de fire
tilstedeveerener er pa spil oven i hinanden og pd samme tid 1 assemblagen, samt hvordan

elevstemme indgar heri i dens dobbeltheds flydende mellem varen og funktion.

Ved at adskille subjekt og stemme i undersegelsen af faeenomenet har den synliggjort
elevstemme som et fa&nomen, der kommer til syne 1 dobbeltheden af veren og funktion.
Elevstemmes dobbelthed betyder, at elevstemme ikke alene kan betragtes som en funktion, der
barer elevens intention om en meningsfuld brug, men pa samme tid ma ses i lyset af
elevstemmes vearen, som rummer et overskud, der satter eleven ude af stand til at mestre
elevstemme. Elevstemmes funktion, der gor det muligt for eleven som elevstemmes forer at
mestre at anvende den, kan heller ikke std alene — af den grund, at elevstemmes dobbelthed
kommer til syne som et flydende og derfor i gjeblikke af elevstemmes fremkomst og udtryk
enten kan vise sig 1 sin dimension af vaeren eller sin funktionelle dimension. Dette sker, uden
at det kan forudsiges, hvordan og hvornar det sker.

For undersogelsen viser ogsd, at elevstemmes kilde kan forstds som en assemblage af
meningsdannende materiale bestdende af tiltaler (fra atmosfare og forestillinger; herunder
egne og andres forventninger, (ideal)billeder og selvopfattelse) og eksistentialer (oplevet krop,
tid, relation, rum og materialitet). Undersogelsen har vist, at assemblagen og dens samling af
meningsdannende materiale bliver afgerende for elevstemmes fremkomst og udtryk, samtidig

med at elevstemmes kilde forbliver skjult for eleven.

Dette betyder for det forste, at gjeblikket for elevstemmes fremkomst og udtryk bliver
betydningsfuldt, idet elevstemmes flydende mellem varen og funktion indgér 1 assemblagens
beveagelighed og derfor vil pavirke elevstemmes udtryk som enten talende eller tavs. For det
andet betyder det, at elevstemme ikke (altid) kan representere en elev, idet elevstemmes varen
1 sit overskud kan ’tale’ og/eller tie pd elevernes vegne. Sagt anderledes, eleven kan std tilbage
efter elevstemmes udtryk, der pa trods af viljen til at deltage mé se sig underkendt af
elevstemmes veren og derfor ikke kan repraesentere elevstemme. Dermed viser fenomenet sig

fremmed for sig selv.
Dette afslarer en forskel pa elev og elevstemmeudtryk. Undersggelsen viser netop, at der er

forskel pa elevstemmes udtryk og en elev (subjekt) som stemmeforer, og at der folgelig ikke 1

alle tilfzelde af tale og/eller tavshed kan sattes lighedstegn mellem elevstemme og elev.
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Manifestationen af elevstemme viser sig saledes som fluktuerende — den kommer til syne pé
forskellige mader pa samme tid, og 1 dens dobbeltheds flydende raekker dens bevagelighed ud
over elevens mestring af elevstemme og antagelsen af en egen’ stemme.

Saledes er den ferste kundskabsambition imedekommet, idet det fanomenologiske
forskningsperspektiv bidrager med empirisk og teoretisk viden om fanomenet elevstemme og
dets faenomenologi. I dette lys tilbyder denne viden det gymnasiepaedagogiske felt en forstaelse
af fenomenet og dermed et grundlag for at kunne kvalificere en padagogisk lytning til

elevstemme.

Imodekommelse af elever og Iytning til elevstemme (afhandlingens
gymnasiepedagogiske bidrag)

Undersagelsen peger pa, at interessen for de forskellige elever og den praksis-pedagogiske
eftersporgsel pd viden om, hvem og hvordan de er, kan forbindes til en ny (praksis)udfordring,
som retter sig mod et fokus pa, hvordan der lyttes til eleverne.

I undersogelsen af, hvordan der lyttes til eleverne gennem ungdomsuddannelseslitteraturen,
herunder det gymnasiepadagogiske forskningsfelt samt student voice-litteraturen, er
antagelser om elevers stemme blevet tydeliggjort: At eleven reprasenteres 1 stemme, og at den
giver adgang til eleven og elevens subjektivitet og autenticitet.

Samtidig understreges det af gennemgangen, at der i1 elevers stemme underforstds et
tilstedevaerende subjekt som en villende, handlende, deltagende akter med egen stemme, og at
dette danner udgangspunkt for, hvordan elever imedekommes og lyttes til.

I athandlingens empiriske undersogelse speorges mange elever, der alle er forskellige, men
samtidig meget ens 1 deres opfattelse af og deltagelse med elevstemme. De bekrafter billedet
af dem selv som villende, handlende og deltagende akterer, og samtidig forstir de elevstemme
som repraesentant for dem selv. Men denne opfattelse slar ikke til. Undersegelsen viser, at
elevstemme viser sig i sit overskud og taler og/eller tier pa elevers vegne. Samtidig synliggeres
det, at elevstemme ikke kan mestres, trods elevers vilje til deltagelse.

De eksisterende billeder pa elever og deres deltagelse indgér og aktiveres i assemblagen og er
medvirkende til at producere elever samt opretholde dem som reprasentant for elevstemmes
udtryk. Det kan dermed ikke afvises, at det ekspanderende padagogiske fokus pa elever er
medvirkende til at forsteerke en serlig form for’ elevheds vaeren, der fastholder elever i
bestemte mader at deltage pa.

Dette kalder pa et serligt peedagogisk fokus pé eksistens, tilblivelse og veren. Det er fx ikke

altid tilstrekkeligt at imedekomme elever med tiltro til dem, og at de ’bare’ skal sige noget, at
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det er ganske ufarligt, og at de gerne ma fejle. Det kan helt utilsigtet fremkalde den modsatte
virkning og yderligere intensivere et fokus pa eleverne selv.

Afhandlingens mulige beskrivelse af elevstemme peger pé, at en peedagogisk imgdekommelse
af elevstemme ma tage afsat i en bevidsthed om, hvad lereres imedekommelse af elever er
med til at fremkalde og producere. Med dette afset handler det om at nuancere og kvalificere
maden at lytte til elever og elevstemme pa fx ved at anerkende elevstemmes tavshed og retten
til at tie stille samt nedtone et fokus pa eleverne, og deres deltagelse med eller uden elevstemme
og fokusere pa sagen/faget. Lareren kan med andre ord have en opmerksomhed péd at
undervise med blik for elevers deltagelse 1 ubevogtede gjeblikke og som passager af tvivl.

I disse ubevogtede gjeblikke og passager af tvivl vil det om muligt kunne lade sig gore at
imedega elevstemmes overskud, hvor elever kan {4 ’fred’ fra dem selv, og det ’ber’, der er
forbundet med elevstemmes deltagelse som talende. Set i sammenhang med at prioritere
tavshedens deltagelse frem for mundtlighedens og yderligere skabe mulighed for lade eleverne
vaere 1 og vaere sammen med dem i farligheden. Der hvor usikkerhed, nervesitet og tvivl kan
abne for resonans med en (falles) sag/fag pa det sted, hvor de er ved at finde ud af noget nyt

og maéske blive til.

En padagogisk lytning bidrager dels til at kunne forsta, hvordan lerere kan lytte til vaeren,
samt at elevstemme har en funktionel dimension og en vaerensdimension, hvor det ene kan
"tale’ frem for det andet samt at vaere i og lytte i assemblagen sammen med eleverne, om end
lidt mere vanskeligt.

Saledes er den anden ambition indfriet, idet underseggelsen taler ind det gymnasiepadagogiske
felt, der praeges af socialvidenskabelige perspektiver, og som alternativt forskningsperspektiv
gor den det muligt at supplere den eksisterende viden om elever i ungdomsuddannelse.

Den bidrager til feltet med begrebet elevstemme, der kan dbne for andre forstdelser af elever
og deres deltagelse. Samtidig opfordrer undersegelsen ogsa til at styrke blikket pa det
eksistentielle og elevers vaeren, som fremhaver andre aspekter ved elevers deltagelse, og som
stiller skarpt pd noget andet end psykologiens fokus pd selv, identitet, selvtillid og
overskridelse eller det sociokulturelle og relationelle, der bringer overvejelser om individ vs.
struktur eller struktur/akter-forholdet i spil.

P& denne vis bringer undersggelsen alternative begreber og forstaelsesrammer ind 1 de

paedagogiske diskussioner.
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Elevstemme som feenomen og dens fenomenologi (metodisk/videnskabsteoretisk
bidrag)

For undersogelsen er den praksisfenomenologiske metodiske d4benhed og opmerksomhed
opstaet 1 undersggerens samtalen med det empiriske materiale. Elevernes levede
erfaringsbeskrivelser har givet adgang til viden, der fremstiller elevers oplevede varen-i-
elevstemme og ikke deres holdninger til eller vurderinger af at sige noget og/eller ikke sige
noget med elevstemme. Denne bevagelse uden om antagelser har givet en forstdelse af
antagelsernes (ind)virkning pé elever og deres opfattelse af sig selv som elever. Dette tilbyder
et billede af eleverne igennem en viden, der ikke er styret af intentioner eller hensigter og pa
forhdnd har efterspurgt en bestemt form for viden, som har skullet imedekomme hensigten. I
stedet er det med viden om fenomenet elevstemme og dens fenomenologi nu muligt at pege
mod, hvordan elever oplever at vare elev, i sammenhang med hvad de gennemlever eller
gennemgdr som elever i gymnasiet, under uddannelse — og her bliver det ganske tydeligt, at
uddannelse overgar alle.

Saledes er den tredje ambition indfriet, idet den praksisfenomenologiske metodiske
forskningspraksis i sin anvendelse afspejler bevagelsen fra analysens forste traek til det andet
som et udtryk for dens metodiske refleksivitet. Undersogelsen kunne have varet afsluttet efter
analysens forste treek, men pa dette punkt bragte materialet undersggeren videre 1 sin spergen,
hvilket understreger, at den metodiske fanomenologiske reflekterende skrivning kan
fremkalde bevagelse mod nye forstéelseshorisonter, som er en hermeneutisk pointe i sig selv.
Fenomenet elevstemmes fremtraeden (illustreret 1 figur 6) viser undersogelsens empiriske og
teoretiske resultat gennem elevstemmes kendetegn i (specifikke) tilstedeverener og sin
kontekstuelle forankring. Denne fremkaldelse af elevstemme som underseggelsens teoretiske
resultat viser, at fenomenologien ikke er tilstreekkelig til at vise fenomenet i sin helhed,
hvorfor der dbnes for nye begreber at teenke med gennem et poststrukturalistisk perspektiv pa
assemblageteori.

Elevstemmes faenomenologi (illustreret i figur 7) viser leren om, hvordan fanomener
(generelt) fremkaldes, og modellen er séledes et metodisk resultat samtidig med, at den viser
det teoretiske resultat af fanomenet som specifikke kendetegn.

Analysens andet treek giver saledes resultater, der er tentative (noget glimtes) — det er pa vej
eller forbeholdt en dybere undersegelse. Men uden faanomenologiens udgangspunkt i det pree-
refleksive var dette ikke blevet opdaget, hvorfor de to trek kan ses som teoretiske resultater,
der komplementerer hinanden og peger pd, at en kobling mellem faenomenologi og

assemblageteori kunne udfoldes yderligere.
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Spergsmélet om, hvorvidt det er lykkedes at udtrykke den fenomenologiske forskningspraksis

1 brug og formilde den 1 overensstemmelse hermed ma std dbent for en lasers vurdering.

7.0. En slutning ...

.. eller fortscettelse

... Tiden er lobet, og det er nu, at vores samtale md forstumme. Jeg har drukket min
kaffe og Betty sin the. Der er stadig mange i cafeen, og de samme lyde lyder. Men det
er blevet en god time senere, og andre ting og geremal kalder. Jeg er is@r market af
Bettys engagement og entusiasme, hun er et menneske med noget pa hjerte. Passioneret.
Det er ikke sa enkelt med den stemme, heller ikke for en dame med mindst 100 ars
erfaring. Men pé en made er vi alle heldige, at vi, gennem vores stemmer, er i stand til
at forbinde os til hinanden og verden og sd alligevel ikke kan undgd stemmens
lunefuldheder — méske er det med til at holde os levende i live? Om lidt og kommende
dage ma vise, hvordan den oprindelige strejfende tanke setter sine spor i min tenkning,
og maske, men kun méske, kan de ord, der vil fylde afthandlingen ud kunne tilbyde en
flig af, hvad Betty afslutter med: “(...) the idea that voice is everything that we have
talked about. It is not just the mechanics that make a good sound, so the actors sound
nice. What is underneath, all what gives rise to the mechanics? What is the motivation
and the need in the person to get something done, and what does that have to do with
sound coordination? So, I figure, I have failed if  haven’t taught the students what base
a metaphysical and metaphorical look at voice. I believe as soon as someone makes a

sound they are saying into the universe: I exist”.
Ellers noget?

Ja.
For nu tror jeg (vist nok), jeg har det forste ord til en begyndelse ...
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Resumé

Det har veret hensigten at placere denne afhandling i forlengelse af den interesse for
gymnasieeleverne, der de seneste ar er kommet til udtryk i det gymnasiepaedagogiske felt og
pa ungdomsuddannelsesomradet 1 det hele taget. Mest af alt har det veeret saerlig vigtigt at lade

eleverne ’tale’ og s&tte deres stemme i centrum for undersogelse.

Afhandlingens hensigt har varet at undersege, hvordan elevers stemme kan forstds og
beskrives uden om eksisterende antagelser; dvs. at indkredse elevstemme som et feenomen i sig
selv. Afhandlingen anlegger et fanomenologisk perspektiv, idet denne tilgang tillader
undersggelse af elevstemme som et fenomen 1 sig selv forud for eksisterende antagelser. Med
udgangspunkt i1 praksisfenomenologien gennemferes en empirisk undersegelse, der leder
udforskningsprocessen frem mod athandlingens bidrag i form af en beskrivelse af elevstemmes
kendetegn, samthvad der wudger elevstemmes feenomenologi. Undersogelsen af
feenomenet elevstemme har til hensigt at bidrage med viden, som kan nuancere og kvalificere

lereres mader at imegdekomme elever og lytte til deres stemmer pa.

Undersogelsen legger sig i forlengelse af den gymnasiepadagogiske forskningsinteresse for
gymnasieelever. Eftersom elevstemme som fenomen ikke tidligere undersegt i en dansk
gymnasial kontekst, tilfgjer undersegelsen samtidig et nyt perspektiv og en alternativ
erkendelsesteoretisk forstielsesramme til det gymnasiepadagogiske felt, der har fokus pé

elever og elevers deltagelse med deres stemme.

Afhandlingen indledes med en fanomenologisk &bning i form af en filosofisk diskussion af
stemme som et alment menneskeligt fenomen. For at opna en forstaelse for elevstemme,
undersoges det forst og fremmest, hvordan vi generelt forstir og omgas den menneskelige
stemme. Med inddragelse af teoretiske perspektiver pd den menneskelige stemme fra
psykologien/stemmeterapien, litteraturteorien og filosofien viser athandlingen, at stemme som
feenomen konnoterer begreber som identitet, krop, felelser, selv, personlighed, and/sjel og
autenticitet. Den faenomenologiske abning viser, at den menneskelige stemme kan vere spaltet
1 to dimensioner mellem varen og funktion. I forlengelse heraf stiller abningen spergsmaélet,

om der kan vare forskel pa stemme og stemmeforer.
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Fra 4abningen bevager afhandlingen sig ind 1 en undersogelse af det nationale
gymnasiepaedagogiske forskningsfelt med henblik pa at afdekke, hvordan der ’lyttes’ til
elever, og hvordan imedekommelse af elever itales®ttes og begrebsliggares. Det
gymnasiepedagogiske forskningsfelt treekker primaert pd (kultur)sociologiske og
(social)psykologiske perspektiver og indeholder en interesse for at indkredse ’hvem og
hvordan elever er’ i uddannelse, med henblik pa at kunne imedekomme dem bedst muligt i
uddannelse og undervisning. [ forlengelse heraf introduceres til international
forskningslitteratur om student voice, der i modsetning til dansk uddannelsesforskning, har et
eksplicit fokus pa stemme og derfor tilfojer teoretiske begreber til forstaelse af stemme inden
for uddannelse. Undersggelsen af forskningslitteraturens 'lytning" viser to implicitte antagelser
om stemme: at stemme representerer en elev og giver adgang til elevens subjektivitet og
autenticitet, samt at der i elevers stemme underforstas et tilstedevaerende subjekt som en
villende og deltagende aktor med egen stemme. Abningen og undersogelsen af den implicitte
lytning i eksisterende forskning leverer et argumentet for at foretage en empirisk undersogelse

af elevstemme som faenomen i sig selv.

For at undersoge fanomenet elevstemme er gennemfort en praksisfenomenologisk
undersogelse, der har indhentet levede erfaringsbeskrivelser gennem 86 skriftlige elevbidrag
og 12 elevinterviews. Malet med undersogelsen har varet at s@tte epoché om antagelser om
elever og om stemme ved at indhente pre-refleksive levede erfaringsbeskrivelser gennem
elevers beskrivelser og fortaellinger om oplevelser af at sige og/eller ikke sige noget. Den
praksisfenomenologiske undersogelse er gennemfort via de reducerende bevagelser epoché,
attentiveness, fenomenologisk reflekterende skrivning, anekdotekonstruktion og tematisering.

I analysen konstrueres 122 anedoter svarende til fenomenologiske eksempler pa elevstemme.

Resultatet af analysen viser, at fanomenet elevstemmes kendetegn kan beskrives gennem fire
modi af tilstedeveerener — radvildhed og fortabthed, mod og overskridelse, fortrolighed og
almindelighed, strategi og beregning. Fanomenet elevstemme kan beskrives som
tilstedeveerener 1 en elevheds vaeren som et udtryk for eksistentiel respons. Analysen viser
samtidig, at elevstemme er reagerende i sin grundstruktur. Elevstemmes fremkomst kan
beskrives som en redoxreaktion. Kilden til elevstemme kan derfor anskues i form af en
sammens&tning af materialet bestdende af tiltale og eksistentialer, hvori reaktanterne krop-
tenkning, krop-affekt og krop-vilje henholdsvis oxideres og reduceres i kraft af

redoxprocessens bevagelighed.
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Denne beskrivelse af elevstemme danner udgangspunkt for analysens andet trek, der bringer
et poststrukturalistisk perspektiv 1 spil for at indfange og vise elevstemmes sammensatte og
forviklede karakter. Resultatet af analysens andet trek er en beskrivelse af elevstemmes
feenomenologi som ef flydende af fenomenets dobbelthed mellem dets vaeren og funktion, der
viser sig og reagerer i en assemblage af tiltale og eksistentialer. P4 den ene side viser
elevstemme sig som en funktion, der barer elevens intention om at tale og deltage. P4 den
anden side viser elevstemme sig som en veeren, der opererer selvstendigt og uathangigt af

elevens intention med den.

Mod athandlingens udgang forlenges indgangens interesse for gymnasieelever med en
diskussion af fenomenet elevstemmes betydning for elevers deltagelse og lareres
padagogiske overvejelser i forhold til imedekommelse af elever i undervisningen — set i lyset
af elevstemmes faenomenologi. Undersogelsen viser, at elever ikke kan mestre elevstemme,
der viser sig i sit overskud og handler pa egne vegne uden om eleven, og at elevstemme dermed
ikke repraesenterer eleven. Samtidig peger underseggelsen pé, at billedet pa elever som villende,
handlende og deltagende akterer og forstaelsen af elevstemme som repraesentant for eleven, er
virkende hos eleverne selv. De eksisterende billeder pa elever og deres deltagelse indgar i
assemblagen som forestillinger og er dermed medvirkende til at producere elever i de billeder.
Denne uoverensstemmelse peger pa, at det ekspanderende padagogiske fokus pd og interesse
for elever kan vere medvirkende til at forsteerke en serlig *form for’ elevheds vaeren, der

fastholder elever 1 bestemte mader at deltage pa — trods en modsat hensigt.

Dette giver anledning til at tage hul pa en diskussion af peedagogisk imedekommenhed ud fra
feenomenet elevstemme. Fanomenet kalder péd et serligt paedagogisk fokus pa eksistens,
tilblivelse og veren. Athandlingens mulige beskrivelse af elevstemme peger pa, at en
padagogisk imedekommelse af elevstemme ma tage afsat i en bevidsthed om, hvad lereres
imedekommelse af elever er med til at fremkalde og producere. Med dette afsat handler det
om at nuancere og kvalificere maden at lytte til elever og elevstemme pa fx ved at anerkende
elevstemmes tavshed og retten til at tie stille samt nedtone et fokus pé eleverne og fokusere pa
sagen/faget og heri undervise med blik for elevers deltagelse i ubevogtede ogjeblikke og som

passager af tvivl.
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English summary

This dissertation continues an interest in students in upper secondary school, an interest that
has been dominant within upper secondary education and pedagogy in recent years. It has
especially been important to allow students to 'speak’ their voices in the dissertation and to

place student voices at the center of the studies.

The intent of the dissertation is to study how student voices can be described without and prior
to existing assumptions. In other words, the objective is to describe student voice as a
phenomenon in itself. The dissertation takes a phenomenological perspective as this approach
makes it possible to investigate student voice as a phenomenon in itself leaving out prior
assumptions. Phenomenology of practice provides the methodological outset for an empirical
study, which leads to the main contribution of the dissertation, which is a description of the
phenomenology of student voice. The aim of the empirical study is to contribute with
knowledge that can clarify and qualify teachers' ways of meeting students and listening to their
voices. The study continues the line of interest in upper secondary education students. Since
student voice as a phenomenon has not previously been studied in a Danish context in upper
secondary education, the study provides a mnew perspective as well as an alternative
methodological approach within the area of Danish upper secondary education research that

studies students and student participation with their voices.

The dissertation begins with a phenomenological opening of a philosophical discussion of
voice as a human phenomenon. To understand student voice, the dissertation examines how
we generally conceive of the human voice. Drawing on theoretical perspectives on human
voice from psychology/voice therapy, literature theory and philosophy, the dissertation finds
that voice as a phenomenon connotes concepts such as identity, body, emotions, the self,
personality, spirit/soul and authenticity. The phenomenological opening shows how human
voice can be split into two dimensions between being and function. From this, the opening

poses the question whether there can be a difference between voice and the speaker.

From the opening, the dissertation moves into an examination of pedagogical research within
Danish upper secondary education. The focus of the examination are conceptualisations and
articulations of how we 'listen' to and meet students pedagogically. Research within upper

secondary education pedagogy primarily draws on (cultural) sociological and (social)

274



psychological approaches that show an interest in understanding students and who they are in
order to accommodate them in the best ways within education. Further, the dissertation
includes international research on student voice. Contrary to what is identified within Danish
research, the international student voice research has an explicit focus on voice and, thus, adds
theoretical concepts to an understanding of voice within education. The examination of the
research literature's 'listening' highlights two implicit assumptions about voice: that voice
represents the student and gives access to the subjectivity and authenticity of the student, and
that student voice implies a subject with an agency and will to participate with his/her own
voice. Together, the opening and examination of the implicit way of listening within existing
research provides an argument for an empirical study of student voice as a phenomenon in

itself.

To study the phenomenon of student voice, an empirical study is completed from a
phenomenology of practice approach. The study has collected lived experience descriptions
through 86 written contributions from students and from 12 student interviews. The aim of the
study has been to use the phenomenological epoché to circumvent existing assumptions about
students and voice. To achieve this, the study collects pre-reflective lived experience
descriptions through students' descriptions and stories about experiences with speaking and/or
not speaking. The phenomenological study is completed making use of reduction through
epoché, attentiveness, phenomenological reflective writing, construction of anecdotes and
thematisation. The analysis constructs 122 anecdotes as phenomenological examples of student

voice.

The result of the analysis shows that the singularity of the phenomenon of student voice can be
described through four modes of 'presence' ('Dasein’) — perplexity and being lost, courage and
transcendence, familiarity and ordinary, strategic and speculative. The phenomenon of student
voice refers to student being as expressions of existential response. Further, the analysis shows
that student voice is reacting in its nature. The emergence of student voice can be described as
a redox reaction. Thus, the source of student voice can be viewed as a form of composition of
material, where the reactants body-thinking, body-affect and body-will oxidise and reduce,

respectively.

This description of student voice begins a second analytical movement, which draws on a post-

structuralist perspective to conceptualise and show student voice as composite and complex.
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The result of the second analytical movement is a description of the phenomenology of student
voice as fluid in a duality of being and function. Student voice appears and responds in an
assemblage of address and existentials. On one hand, student voice emerges as a function that
carries the student's intentions of speaking and participating. On the other hand, student voice

can also emerge as a being that operates on its own independent of student intentions.

Towards the end of the dissertation, the interest in upper secondary education students is
extended with a discussion of the consequences of student voice for student participation and
teachers' pedagogical reflections on how to meet and listen to students — in the light of the
phenomenology of student voice. The empirical study shows that students cannot master and
control student voice which shows itself in a 'surplus' that acts on its own detached from the
student, meaning that student voice does not represent students. Further, the study indicates
that students carry with them the image of students with agency and a will to participate, and
they further conceive of student voice as a representative of themselves. However, these
existing images of students and their participation enter into the assemblage and consequently
contribute to produce students in these images. This indicates that the expanding pedagogical
focus on and interest in students can be a contributing factor in reinforcing a specific kind of
student being, which can maintain students in certain ways of participating — despite the

opposite intention.

This gives rise to a discussion of pedagogical ways of listening and meeting students from the
perspective of the phenomenon of student voice. The phenomenon calls for a certain
pedagogical focus on existence, becoming, and being. The dissertation points towards the
importance of teachers being aware of how their ways of listening to specific (implicit) images
of students contributes to the production of students and their voices. From a pedagogical
perspective, it is a matter of qualifying ways of listening to student voice, for instance by
acknowledging the silence of students and students' right not to speak. Also, the phenomenon
of student voice suggests teachers aiming at reducing the on students, and direct the focus
towards the subject area. A key question that follows is how we might teach with an

attentiveness for students' participation in unguarded moments and passages of doubt.
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Mellemrumstanke 1

I forlengelse heraf kommer jeg til at tenke pa mulige konsekvenser ved vores tiltro til
refleksionens positive indflydelse (eller méske snarere refleksionens rationelle/fornuftige side,
hvis en sadan kan regnes med). For yderligere radikalt gennem et socialkonstruktionistisk
perspektiv  fremhaves det sproglige (uden at undvige det analytiske) element i
selvfortolkningen, der satter lighedstegn mellem identiteten og den sproglige konstituering af
selvsamme, hvilket vil sige: Jeg er, hvem jeg forteeller/siger, jeg er i den givne situation. Dette
rejser umiddelbart erkendelsesmaessige sporgsmal som, hvilken viden/rationale der ligger til
grund for denne fortaelling samt vurdering af denne videns etiske og moralske aspekt og ikke
mindst, hvorfra kommer den viden, og hvordan behandler vi den refleksivt?

Hvilke roller spiller eksempelvis fornuft, erfaring, folelse, fantasi og relation i denne
(indbyrdes) sammenhceeng? Hvorndr kan jeg kende og tro pa mig selv, ndr mit selv er i konstant
beveegelse og retorisk afhcengig? Uagtet disse speorgsmdl kan en pointe veare, at séfremt
identiteten overvejende er kulturelt og diskursivt baret gennem den ’sociale yderside’, bliver
det afgerende, hvorledes de kulturelt givne (ideal-)billeder, common-sense kategoriseringer og
sprogliggjorte forteellinger indrammer og pavirker et subjekt, der skal lare sig selv at kende,
som man siger i dag.

Individet skal sdledes i tiltro til denne viden og overbevisning (for andre og de unge selv)
forankre sin identitet i forseg pé at skabe overensstemmelse med det, som individet selv kan
identificere som sig selv. Det som Giddens (1996) vil kalde tendensen til at blive intern
referentiel, hvilket vil betyde en endnu sterre athengighed af vores egne forestillinger om os
selv — sével den erfaringsmaessigt barne viden som den imaginere/forestillede.

I vores fortelling om os selv forseger vi at svare pa, hvad vi ved eller forstar om os selv, men
hvordan fremkommer disse svar, og hvilke spergsmal er de svar pa? Her kan det formentlig
blive ret afgerende for oplevelsen af ’succes eller fiasko’, hvor meget betydning idealerne har
for den enkeltes bestraebelse pa at finde og kende sig selv (nar alle svar i princippet kan gives,
er det din egen fortolkning, der gelder). Fx er det alment kendt, at herskende kropsidealer
(tynde, smukke unge kvinder med lange ben) kan medfore fordrejede og usunde
kropsopfattelser, lavt selvvard og anoreksi. Og ender det her, er den unge ikke leengere "kun’

truet pa identiteten, men ogsé pé eksistensen.
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Mellemrumstanke 2

En vigtig tanke her er muligvis, at i elevers bestraebelse mod noget eller nogen, som de endnu
ikke er, men (maske) gerne vil se ud som, ledes der efter (selv)identitet i en @stetisk udgave,
hvilket méske naermere kan havne i1 adferdsregulering og tilpasning til bestemte idealbilleder
end en egentlig identitetsdannelse. P4 trods af det giver det alligevel ingen mening at adskille
adferd og identitet, som om de intet har med hinanden at gore — det er vel 1 vores adfaerd 1
praksis vi nogle gange rabes an af os selv, nér vi befinder os pa kanten af os selv, der hvor
noget pludselig kan opleves uzgte eller meningslost...?

Men det faktum, at den uundgéelige og underliggende identitetsbestraebelse stiller krav til
elevers evne til at gd ind 1 et metarefleksivt og analytisk selvforhold, er vanskelig at
overflodiggore.

Dyvs. et tab af en givet forbindelse mellem *dem selv’/eksistensen og det identitetsforankrende
materiale, der netop kan afledes af en uddannelsesproces (at leere noget, udvikle og forandre
sig) men muligvis ikke nedvendigvis opleves som sammenhangende. Og tilbage, efter
spejlingen, stér de stadig selv og konfronteres med spergsmal som, hvem er jeg, hvad ved og
kan jeg, hvad vil jeg og hvem vil jeg gerne veere? Altsa, det og den, der udger mig eller min
subjektivitet, som jeg skal vere tro mod og pa samme tid lede efter, idet det er “afgerende, at
vi kender os selv og kan udvikle os selv, for at vi kan leve et godt og meningsfuldt liv”

(Brinkmann, 2009, s. 10).

Samtidig er det en tanke vard, at safremt subjektiviteten overvejende bestemmes refleksivt i
selvforholdet og gives diskursivt gennem selvbillederne, sd skabes identiteten, idet eleven
identificerer sig ved at spejle sig 1 den anden (de andre elever og elevpraksis) eller det andets
(ungdomsuddannelse og gymnasiets doxa) billede. Derved far den anden og det andet stor
betydning — hvem og hvordan en elev/ungt menneske er orienteres af de (ideal-)billeder, der

eksisterer i de enkelte elever imagination.
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Mellemrumstanke 3

Det berende afsat i van Manens undersggelsesfokus er den menneskelige oplevelsesverden,
dvs. livsverden og fastholdelse af fenomenet i sig selv i den for-refleksive erfaring, hvor
Husserls) epoché forudsettes som et afgerende metodisk element for initiering og
gennemforsel af den faenomenologiske undersggelse.

Ifolge Husserl udgeres livsverden af faelles betydningsstrukturer, der eksisterer forinden den
kognitive bevidsthed, hvis opmarksomhed altid vil vere rettet mod noget. Bevidstheden er i
denne for-refleksive tilstand kaldet den ’fungerende intentionalitet’ (eller den naturlige
indstilling) intentionelt rettet mod faenomenerne (objekterne). Men for at opné fanomenologisk
indsigt md opmarksomheden rettes mod selve bevidsthedsakten, der altséd forbinder subjekt
(undersggeren) med objekt (fenomenet). Ved hjelp af denne opmarksomhedsandring bliver
det muligt at *gé til sagen selv’/fenomenet 1 sig selv, og dette sker 1 udevelse af epoché.
Epoché er hos Husserl et metodisk greb, hvor undersegeren satter parentes om sine
forforstaelser. Det handler om at kunne suspendere fordomme og bringes tettere pa faenomenet
med henblik pa beskrivelse heraf. Epochéens metodiske forlengelse er den fenomenologiske
reduktion, som etablerer granserne til, hvad der eventuelt ville kunne forklares med
politiske/samfundsmassige, kulturelle verdisat og/eller psykologiske og sociale. Uden dog at
afvise disse forklaringsmodeller lader reduktionens bevegelse opmarksomheden isoleres
omkring faenomenet.

Ifelge Husserl vil det, vi kan vide med sikkerhed, derfor vaere, at fenomener fremtraeder for
bevidstheden (som altid er rettet mod noget), og det alene udger grundlaget for erkendelse og
garanterer objektivitet. Dermed settes de levede bevidsthedsmeessige erkendelser af
feenomenerne 1 livsverden 1 fokus, og mening tilherer séledes den menneskelige erkendelse
(episteme).

Opnéelse af viden forudsetter dermed den menneskelige bevidsthedsakt, altsd beskrivelse af
feenomenet gennem en bevidsthed om eller erfaring/oplevelse af-

Med andre ord tildeles menneskets bevidsthed ifelge Husserl en videnskabelig premis — viden

destilleres gennem subjektets bevidsthed, som er erkendelsens grundlag.

Men det er dog ogsa tydeligt, at van Manen deler Heideggers videreudvikling af Husserls
transcendentale bevidsthedsfilosofi. Heideggers position tager netop afstand fra subjektets
serstatus og bevidsthedens forrang i videnskabelige studier og prioriterer livsverdensbegrebet

gennem Dasein, som er den menneskelige eksistens’ vilkdr for forstielse/erkendelse
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(Heidegger, 2007). Dasein (veren-i-verden) forstds hos Heidegger som en uadskillelighed
mellem menneske og verden, hvori forstdelse udspilles og udgar fra den menneskelige
eksistens’ indvavethed i verden og ikke fra en afstand hertil.

Vilkéaret, der folger af Daseins praemis for forstielse/erkendelse, fastholder sdledes et
undersogelsesfokus pd den menneskelige eksistens og de pree-refleksive oplevelser, der knytter
sig til den umiddelbarhed af menneskelig veeren i verden. Den menneskelige erfaring/oplevelse
som et produkt af en bevidsthedsakt kan altsd ikke siges at raekke tilstraekkeligt for forstielse
af et feanomen.

Folges Heidegger, ma en fanomenologisk undersogelse medtage selve fanomenets ’varens-
made’, der leves og indfanges gennem eksistentialer dvs. de temaer eller stemninger (levet rum,
tid, relation, krop, materialitet...) der, som grundlaeggende erkendelsesfunktioner, tilherer
livsverden.

Disse grundtemaer forleenges hos van Manen, som forsterker sin forskningstilgangs fokus pa
praksis, hvortil han videreforer Heideggers eksistentialer i sin fenomenologiske reduktion og
tydeligger, at hans metodologi inspireres af Heideggers eksistential-ontologi.

Saledes bidrager van Manen ogsé til metodisk og analytisk at fortolke disse eksistentialer i
forhold til en kvalitativ undersogelseskontekst med fokus pé praksis. Dette illustrerer epochéen
og den fenomenologiske reduktions vardi i forhold til at neerme sig fenomenet i sig selv —
hvor vegten ikke laegges péd fremtreedelsen for bevidstheden men fremtreedelsen i sin praktiske
faktiske sammenhang. Og hvor mening knyttes til fenomenet og ikke til mennesket.

Men selvom van Manen gennem denne analytiske optik tager afstand fra det
bevidsthedsmassige intentionelt rettede subjekt, forekommer det ind imellem ikke helt
entydigt, hvorvidt og hvornar han befinder sig hos Husserls privilegerede og direkte adgang til
den menneskelige bevidsthed, der trekker en grense mellem subjekt/menneske og
objekt/verden, eller hos Heideggers Dasein, der ophaver denne graensesatning.

Det vil sige spergsmal som, hvornar er erkendelsen knyttet til en bevidsthedsakt, og hvornar er

den knyttet til en vaeren-i-verden, er spergsmal, van Manen ikke forholder sig eksplicit til.
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Mellemrumstanke 4

Tankvaekkende er, at over halvdelen af netop disse skriftlige levede erfaringer indeholder
oplevelser af at vare i klasseundervisning, hvor situationen afspejler en larerstyret
klassedialog. Dette nedslag i mange elevers hukommelse er muligvis pafaldende, idet oplaegget
ikke stillede krav om valg af en klasseundervisningssituation, tvaertimod.

Hvad der er vigtigt at understrege, er, at der ikke er overensstemmelse mellem mengden af
levede erfaringsbeskrivelser, der afspejler klasseundervisningssituationer med lererstyret
klassedialog og den undervisningspraksis, der overvejende udspiller sig 1 klasserne. Det vil
vare fejlagtigt at tage disse levede erfaringsbeskrivelser til indtegt for, at det er den form for
undervisningsaktivitet, som er dominerende i de fire klasser, idet der formentlig foregér andet
end klasseundervisning og plenumdiskussioner til daglig i gymnasiet, men det tilhorer

selvstendige overvejelser, der ikke tages videre her.

Snarere er det méske en tanke vaerd, hvad denne overvegt at situationer kan pege pa eller vaere
udtryk for, og det rejser nye sporgsmal i sig selv — bdde til metoden, oplaegget til eleverne og
til hukommelse som en kognitiv egenskab; hvad huskes og hvorfor? Hvad pavirker nedslaget
1 erindringen — at den enkelte elev husker og valger netop en specifik oplevelse frem for en
anden? Besvarelse heraf star uvist og mi ogsa forlades i denne sammenhang. At denne
overvegt af mere eller mindre ’enslydende’ situationer viser sig 1 de levede
erfaringsbeskrivelser, gor hverken oplevelserne mere eller mindre geeldende — de er oplevet,

konkret levet, som erfaringer, der kan genkaldes og deles 1 beskrivelse.
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Mellemrumstanke 5

Det folgende er skrevet med udgangspunk i min dialog med det empiriske materiale. Det er
skrevet frem som det afkast, den faenomenologiske attentiveness kan efterlade som &bninger
for noget endnu-ikke hert og endnu-ikke sat pa ord.

I mit allerforste mede med materialet fros min tenkning i overraskelse — noget fremkaldte
undring. Midt mellem materialets ’talende’ elevstemmer fandt jeg mig selv i en umiddelbar
forbavselse — hvad var det, som forsegte at bryde gennem mine forforstaelser, hvad var det,
som udfordrede min teenkning? De fleste vil nok kunne nikke genkendende til, at det sjelendt
vil vaere sddan, at undring opstar som en lysende ide eller serveringsklare spergsmal. Mere
sandsynligt er det vel, at den rammer som et slags hint — miske en fornemmelse eller folelse,
som narmest gjeblikkeligt forlader os igen med noget, vi gerne vil holde fast i, men som er i
fare for at forsvinde i naste glimt. Og lige den dag, 1 det made, hvor faren lurede for at miste,
hvad der kunne vare vigtigt 1 forbavselsens hint, lokkede overraskelsen og lod sig lede i
undringen. Sa jeg forsegte at blive haengende.

De ord, der folger herfra, er derfor aftryk af disse forseg pa at bevage sig frem 1 en forbavselse
for at kunne skabe adgang til et rum, som &bnes mellem epoché og tomhed. Det specifikke
videnskabelige-imaginere/kreative arbejde, der fremkaldes i1 det attentive mede mellem
underspgger og materiale, som kan bringe bindestregen mellem forskning-kreation til vibration.
Vandrende rundt i dette pa dette sted for befindelse bliver materialets ord, forforstéelser og
teoretiske begreber varme og starter vibrationens bevagelse, der skubber til refleksionen og
peger ud i tomheden — den ’abne hed’, uden nogle umiddelbare svar, men som alligevel star
der og venter, pracis som den blinkende cursor. Hvad er det, der vibrerer, hvilke ord kommer,
hvilke speorgsmal opstér, hvad sker?

Med andre ord, det, der nu felger, er de efterladte spor fra cursoren, hvori de opstaede tanker,
erkendelse og sansning er indfanget og opbevaret.

Ordene, der tilsammen udger denne tekst, er et praksisfenomenologisk forseg pa at na til
mulige beskrivelser af samt uddele og dele opfersler af fanomenet elevstemme — det mulige
som skimtes i tider og utider i rummet for vibration. Nogle ord vil vere klare og andre
matterede, nogle vil vere levninger fra de tanker, der forsvandt, det gjeblik de slog mig, og
derfor pa en made stadig vil vaere skjult. Lige her, i dette nu for skrivning. Og hinden pa hjertet,
jeg aner ikke, hvorhen vibrationen bringer mig, men fra den praksisfenomenologiske

attentiveness bares hdbet om at kunne lytte til gymnasieelevers stemmer og sende deres toner
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ud i atmosfaeren — toner, der reekker lidt l&ngere ud over disse ord pa denne hvide baggrund.

Maske de bringer andre vibrationer med sig?

Mellemrumstanke 6

Hvornéar opstar et atopos, egentlig?

Det ma vere her, at den fenomenologiske “hyper reflection” (jf. s. xx) kommer ind i billedet
— pa et sted for et potentielt abnende atopos, hvor lytning og venten i sin poetiske udgave kan
betyde noget for materialets righoldighed (der i dette tilfeelde er under indsamling og ikke
analyse).

Hvis genkendelighed i resonans set i Bachelards (s. xx) poetiske livsverdensperspektiv kan
tage form af overskridelse af det individuelle og skabe resonans med varen, da mé interviewer
vare pa vagt og bevidst om sin metodiske forpligtelse pa kontinuerligt at konfrontere sine egne
forforstaelser. Og maske endda iser, nar de umiddelbart *smelter sammen med’ informantens
beskrivelser, hvor risikoen er, at interviewer havner i1 ’for hurtig’ identifikation af
overensstemmende trek der harmonerer med egen selvopfattelse (interviewer ved, hvordan
adrenalin virker, det har hun selv prevet i nervese situationer: Elevstemme er lig med
nervesitet), Dette er ikke at forveksle med horisontsammensmeltning i Gadamarsk forstand,
for der opstar ikke noget nyt. Men det betyder dog ikke, at den bevagelse eller vibration er
vaerdiles og indholdstom — det er blot vigtigt at holde sig for gje, hvorvidt beskrivelsen primaert
tilherer subjekterne (informant og interviewer) og derfor ikke nedvendigvis fanomenet.
Samtidig betyder det heller ikke, at fanomenet fortabes i den bevaegelse, for maske opretholder
identifikationen blot fenomenets tildekning i dens primare udlaegning, der s stadig vil slore
for det. Méske. Og er der sa mere at ’lede efter/tilbage-vise’?

Netop her bliver det svert, for hvis tilliden til, at fenomenet ulmer i sin udleegning under en
tilslering, sé er de betegnere af elevstemmes manifestation, informanten giver i form af chok,
adrenalin og ’slappe af’, netop de genkendelige billeder af kropsligt tilstedever, der lyser
fenomenet op og heri &bner forbindelsen til det singulaere i det partikulaere: Det, som kan
kendetegne elevstemme er treek ved fanomenet, der af eleven udlegges som nervesitet
Pointen med denne mellemrumstankes eksempel pd metodisk bevidsthed og kunnen er, at
reverberationen og resonansens bevagelses graenser for overskridelse er flydende. De er
vanskelige at treekke og lader sig pd ingen méde gore pd forhind og stéar heller ikke altid tydeligt
frem 1 interaktioner under interviews. Hvornar noget vibrerer og bringer objekt og subjekt ’into

play’ dbnes maske nok i nu’er, men sker og s@tter sig snarere som indsigter 1 forsinkelse. Og
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forst ved det punkt, bliver det muligt at vurdere den indsigts vidensindhold i relation til dets
feenomenologiske verdi. Af den grund er den fenomenologiske attentiveness som abenhed
kun en indgang — ikke en forsikring om, at det fremkalder beskrivelser, der leverer tilpas
oplevelsesrigt materiale, som besvarer spergsmélene fyldestgerende.

Udevelse af den fenomenologiske “hyper reflection’ er derfor serlig vanskelig at hdndtere i
interaktioner under interviews, hvor overskridelsens graenser sandsynligvis toner frem, og
huller viser sig 1 flere gjeblikke, men lige sd hurtigt lukkes igen. Her kan det i sidste ende
ganske enkelt betyde at evne at kunne stole pa sin intuition og have tillid til, at fenomenet viser

sig, og handle intuitivt i sin spergen péd denne baggrund.



Bilag 1. Mellemrumstanker

Mellemrumstanke 7

Og her mé jeg lige gare ophold ved et patrengende spergsmal: tet pa hvad? For det fér vi intet
’svar’ pa i denne anekdote.

Vi har ’kun’ det anekdotiske eksempel pd elevstemmes tale og/eller tavshed — dets
manifestation initieret af taletvang.

Dog mé det alligevel bemarkes, at idet materialet er indhentet 1 en interviewsituation, var der
mulighed for at stille netop det spergsmal, hvilket undersegeren ogsé gjorde (jf. linje 98-101).
“Teaet pd hvad?”, lyder det, hvortil eleven selv svarer spergende: "Taet pa, det ved jeg ikke — at
det var forkert? Det er jo ikke slemt, det laerer du jo stadig noget af, men jeg tror, at alle i

klassen er lidt nervese for at rekke handen op, for hvad nu hvis”.

Da dette er en reflekteret beskrivelse af det at skulle tale og bruge sin stemme, indgér det ikke
som pre-refleksivt materiale 1 anekdotekonstruktionen, hvorfor det ma frasorteres. Til gengaeld
er det veerdifuldt materiale, der kan bruges i den efterfelgende fenomenologiske reflekterende
skrivning, der giver de mulige beskrivelser. Alligevel er det bemarkelsesverdige her, at
elevens svar stiller os nogenlunde samme sted som anekdotens punctum giver os: i undring.
Eleven undrer sig ogsa. Det er jo ’ikke slemt’ at svare forkert, det kan man ligefrem laere noget
af, men "hvad nu hvis’....?

Ja, hvad sker der sa, kunne der sporges.

Hvad kan det handle om? Hvad er det, som er farligt, der fremkalder nervesitet, afsloring eller
udstilling? Det giver vel kun mening, hvis der er noget at frygte, dekke over eller skjule — og
hvad er det s&?

For der er jo ogsa en anden ting, eleven kan vel siges at fole sig rimelig tryg 1 klasserummet,
idet han jo spiller/er pa nettet med vennerne og det ville han formentlig ikke gore i et utrygt

milje, risikoen for at blive fanget 1 den aktivitet, ville fraholde ham overhovedet at ga pa nettet?

10
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Mellemrumstanke 8

Hvorndr er noget om elevstemme som feenomen besvaret fyldestgorende? Pa hvilket tidspunkt
eller sted er det sandsynligt, at overskridelsen af det subjektive forhold til materialet reekker ud
over sine egne graenser og bringer vibrationer med sig, der lader fanomenet i sig selv treede
frem og dbner sig for mulige beskrivelser af dets kendetegn?

I modsatning til i selve interviewsituationen, som er flygtig og forsvindende, er det ikke naer
sa vanskeligt at retardere, lytte og vente, nar det skriftlige materiale skal medes. De skriftlige
levede erfaringsbeskrivelser og anekdoterne opbevarer ordene og deres billeder. Nar de levede
erfaringsbeskrivelser star der pd skaermen eller ligger pa bordet, s& kan en fyldestgerende
"besvarelse’ maske siges at veere opnaet, 1 det gjeblik hvor undersggeren ma konstatere, at den
levede erfaringsbeskrivelse eller anekdoten er ’holdt op med at tale til eller kalde pa
vedkommende’. Der kan gé lang tid — hvis en levet erfaringsbeskrivelse virkelig kradser eller
pa en eller anden made ikke er tilgeengelig for spergen.

Og der kan ga ganske kort tid. Nér den levede erfaringsbeskrivelse vibrerer, og der opstér
resonans, der nermest ved forste leesning kan vaekke genkendelse og fascination.

Enkelte af de skriftlige levede erfaringsbeskrivelser var i1 deres udtryk i sig selv poetiske
udlegninger. Ligesom fi af dem var tamme og tomme.

Denne bevagelse mod en mulig abning af et atopos har en udpraget reduktiv karakter, hvorfor
det for undersogeren handler om at treede ud af sin subjektivitet i lesningen, som for det meste
er bedst om morgenen, inden identiteten (med al dens indhold heri, der kommer snigende til
op ad dagen) helt har faet sit overtag i undersggerens vasen. Men selvom en overskridelse kan
ske pd mange tidspunker, mens der sattes bestik i opvaskemaskinen eller undervejs pé cyklen,
sa er det bevaegelse, der skal til. En forflyttelse strengt taget.

Ind og ud af anekdoten, gentagende spergen og venten.

OG nar det sa er sagt, er der vel ingen garanti for, at der opstér reverberation og resonans, og
at der 1 denne vibrations videreferelse vil kunne tilbydes noget endnu-ikke-set, noget endnu-

ikke-hert — men det er dog en viden-skabelig sandsynlighed.

11



Bilag 1. Mellemrumstanker

Mellemrumstanke 9

Her ma en tanke deles inden der fortsettes.

Det er ikke helt sa ligetil at analysere pa en made, sa elevstemme bliver skrevet frem pa enkel
vis uden at havne 1 forsimpling, der udelader alt for meget og derfor efterlader vaerdifuldt
kvalitativt stof. Selvom udeladelse naturligvis i flere tilfelde godt kan praecisere og
ngjagtiggere, er det ikke det samme som, at det sker.

Udfordringen udelukker selvfolgelig ikke muligheden for at vaere praecis og nejagtig i denne
analyses tilfeelde, men netop dette elevstemmemateriale og dets karakter viser sig vanskeligt at
adskille i analytiske elementer, der hver iser lader sig beskrive (og hierarkisere) uathaengigt af
hinanden. Og 1 virkeligheden giver det maske heller ikke mening — méske er det netop humlen
ved elevstemmes faenomenologi?

For det, der geelder her, er helheden, der omkranser elevstemme, hvis mulige beskrivelser bedst
lader sig n&rme gennem en multiperspektivisk tilgang. Der er flere analytiske indgange at
benytte for at belyse fenomenet, og ingen indgang kan hverken veare forder eller bagder...
Det, som aktiveres i de analytiske treek svarer méske netop til en assemblages virke, hvor det
ikke kan identificeres, hvad der er arsag, og hvad der er effekt. Lige sa snart en adskillelse af
delelementer er foretaget, og skrivningen begyndes, blander det adskilte sig igen, og det, som
lige for var organiseret i forgrund og baggrund, har nu byttet sig rundt og er sammenblandet
pa ny.

Det betyder, at teksten ind imellem kan forekomme gentagende, som om noget allerede er vist
og blevet skrevet. Og det er det méaske nok ogsa, men sa alligevel ikke.

For analyseelementerne flytter pa sig — veje, der ferer hen mod en indgang, beveger sig (lidt
ligesom pa Hogwarts skole for Trolddomskunst, hvor trapperne flytter sig og leder forskellige
steder hen, til rum, der henholdsvis eksisterer og opleses), og der gives ikke en hovedder, som
leder til faste trappeopgange og forer undersggeren op ad et bestemt antal trin....

Med andre ord, der kan ikke foretages en lineeer sammenhangende fremstilling af fenomenet,
hvor noget afledes af andet. Derfor ma analysens fremstilling forstas i sammenhang hermed.
Hvilket ikke er ment som en undskyldning, men et signal til leseren om, at analysens
afklarende formal bestér 1, at den ikke nedvendigvis skiller ad, men forseger at tydeliggere og

ordne, hvad der viser sig i helheden.
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Mellemrumstanke 10

Overlevelse! Jeg teenker over, at slagmark er en sterk metafor for en elevheds vaeren — méske
lige rigelig steerk. Men samtidig er det noget vanskeligt at se bort fra de ord, eleverne selv
setter pa deres oplevelser af at sige noget eller ikke sige noget. De er 1 sig selv ret steerke. Det
er fx ikke umiddelbart en forbigéende folelse at vere bitter eller blot sanse udstillelse som et
hastigt passerende strejf af noget ubehageligt.

Eleverne foler sig udsatte, pa forskellig vis og med forskellig virkning, ingen tvivl om det. Jeg
husker denne elevstemme fra et af interviewene:

"Det skal overstas. At det sikkert nok skal gd. Jeg ved godt, at det nok skal gd. Lige meget
hvad, sa far jeg sagt noget.

Jeg vidste jo godt, hvad jeg skulle have sagt, det var jo hverken vildt eller sveert.

Men det er bare det der med, at man ikke ved, hvad man skal sige, og sd star man der”.

(eiblebl)

Der stdr man! Og hvis det nu ’kun’ handlede om at fole sig ’truet’ pd sin identitet, ville
elevernes levede erfaringsbeskrivelser méske ikke indeholde sa sterke termer som bitterhed,
tab? (Elev)Identiteten kan genfortelles og/eller forlades, ndr man gar hjem fra skole...

At blive truet pa sin eksistens er mere alvorligt, og med mindre man gerne vil ’gé bort’ eller
droppe ud, er det 1 sagens natur en god id¢ at forsege at overleve. Det ser ud til, at det er det,
der sker i den eksistentielle respons. Om end det er som vaben eller skjold, s bliver
elevstemme det redskab, eleverne er udrustet med til overlevelse.

Der er derfor god grund til at anvende en sterk metafor i denne sammenhang, da tale og/eller
tavshed reelt kan opleves som at vaere 1 en eksistentiel risikozone med fare for at blive alvorlig

saret.
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Den praksisfenomenologiske metodiske tilgang har et antropocentrisk afsat og indhenter sit
materiale fra menneskelige oplevelser (levede erfaringer) og kan derfor kritiseres for at
indsamle rene subjektive fremstillinger af verden (verden for os), der i sidste ende maske blot
illustrerer den pagaldende informants forbindelse til fenomenet. Det vil sige, det der i sidste
ende kan siges noget om, er netop den forbindelse og ikke noget om faenomenet i sig selv.
Men til retferdiggerelse af undersogelsesmetoden ligger dens styrke til gengeld i
livsverdensperspektivets afgerende forankring i1 det pree-refleksive, det fremhavede og
fastholdte nu, der netop &bner muligheden for at de-centrere subjektet som det
centrale/vigtigste referencepunkt for vidensskabelse, ogsé selvom materialet indhentes gennem
informanters subjektive oplevelser.

Det afgerende fokus, for nu at gentage, er ikke subjektet, men faenomenet og dets fremtreden
for mennesket, som derfor, og ikke mindst, giver mulighed for at etablere opmarksomhed pa
forviklinger/forbindelser mellem elever og krop, materialitet/ting og atmosfaere: dvs. det ikke-
menneskelige, organisk som uorganisk (verden uden os), der ogsa er en del af det virkelige,
som det erfares.

For analysen betyder det, at der sker et skifte i maden at se undersegelsesgenstanden pa — det
kan siges sadan, at genstanden gér fra et feenomen ’i sig selv’ til beveegelse, eller at fenomenet
som et fenomen 1 sig selv utydeliggeres og forsvinder 1 sin egen form som beveagelse, 1 de
gjeblikke hvor det empiriske materiales elevstemmer viser de tydelige affektive pavirkninger.
Den metodiske tilgang giver mulighed for at indhente materiale, der er abent for det ikke-
menneskelige — det, som betegnes som uforstieligt/mystisk/meningslast, det, som ikke har
betegnere pa forhand.

Dette bidrager til at kunne synliggere og beskrive, hvordan mennesket ogsd bliver til/bliver
beskrevet/bliver til noget og nogen udenom sig selv, og ogsa hvordan det symbolske,
reprasentative kan virke tilbage pd mennesket. (Her hvordan elevers sarbarhed kan forsterkes

igennem det diskursive).
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Terapiens ldneord og elevers sprogliggerelse.

Maske er den en god id¢ at stille spergsmal til det, der reageres pa — fx begrebet angst.

At noget betegnes som mangel pa selvtillid, mangel pa mod, usikkerhed pa mig selv er vel ikke
nedvendigvis det samme som det betegnede. Det er opklaring og forklaring, naturligvis, men
er det lig med, hvad eller det der reelt er pa spil?

Maske er det sprog, vi anvender (med gode grunde naturligvis), som primeert kommer fra
psykologien og henviser til adferd og udvikling, ikke tilstraekkeligt til at forstd og handle pa
baggrund af. I stedet for at &bne for teenkning og spergsmdl kan det maske indsnaevre den
retning vi teenker 1 — netop fordi det er det sprog (og betegnere), vi har til rddighed.

Det betyder ikke, at vi 1 den radikale udgave af socialkonstruktionismen skal forsta os selv som
rene diskursive produkter, der bliver til 1 sprogliggerelse og retoriske greb, men det betyder
blot, at der i bund og grund kan veere forskel pa betegner og det betegnede eller vare en form
for ubalance — og det er méske en opmaerksomhed verd.

Problemet kan vare, at da det er usynligt selv for eleven, hvad der sker, er der méske ikke andet
at gore end at gribe til de forklaringer, der er til rddighed (og dem, vi i forvejen kender til) fx
manglende selvtillid og utilstreekkelig deltagelse pa grund af usikkerhed, nervesitet, tvivl,
angst, frygt .... men vi ved ikke, om det fremkalder en uhensigtsmaessig reaktion, der forer til
mindre virksomme ’lgsninger’ eller maske endda bliver modsat virkende — elever kan utilsigtet
gores (mere) sérbare.

Larere er jo ikke terapeuter, hvilket kan gere det vanskeligt at vurdere, om og hvorvidt en
oplevet angst skal behandles.

Sa er det fx sproglige betegnere, vi reagerer pa, nér vi stiller spergsmalet om, hvorvidt de unge
gymnasielever har eksistentielle kvaler, nar vi henviser til dem som sarbare og skrobelige, nér

vi taler med dem om at veere sikre pd sig selv og tro pd sig selv.
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