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“Man behover
Ikke at vcere
dum, bare fordi
man ikke siger
hoget”

- deltagelse, bedommelse og in(eks)klusion af
drenge i gymnasiet

Artiklen belyser drengenes potentielle inklusion
eller eksklusion fra uddannelsessystemet som
et resultat af en spaending mellem gymnasiale
normer for deltagelse og bedgmmelse, og
hvordan drenge kan se sig selv i forhold til
normerne for at opnd et godt resultat. Igennem
en Foucault-inspireret analyse af interviews med
19 elever identificeres et diskursivt netveerk af
historisk skabte kulturelle teser om at veere en
god elev. Der fokuseres pQ, hvordan eleverne
forholder sig til normerne. Det pdvises, at det
‘at markere’ forbinder deltagelse, bedgmmelse
og karaktergivning, samtidig med at markering
klassificerer, disciplinerer og styrer drengene
mod de adfcerdsformer, der forbindes med
lcering. En problematisering af markering
scetter spgrgsmdlstegn ved magteffekten

af peedagogisk praksis og dens virkning pd
elevernes diversitet.

At rcekke h&nden op er et hverdagskropsligt tegn,
der karakteriserer det dannede menneske. Fra
barn til voksen rcekker man h&nden op for at mar-
kere, at man gerne vil sige noget. Det er ogsd et
tegn, som fylder i den almindelige boglige uddan-
nelsespraksis. At markere er for Icererne et tegn
pd, at eleverne er engagerede, at de aktivt fglger
med i undervisningen, og at de eristand til at

imgdekomme det, der gnskes af en god elev. Der-
for har markering, et s& uskyldigt almindeligt tegn,
betydning for den styring, der foregdr, ndr loerere
bedsmmer elevernes deltagelse i undervisningen.
Mere specifikt er markering i denne artikel an-
ledning til en problematisering af, hvordan nogle
drenge ser sig selv i forhold til de normer og den
adfcerd, som de oplever, at der forventes af dem i
den gymnasiale, pocedagogiske praksis.

Selv om der er mange typer af unge mennesker,
som potentielt kan blive marginaliserede i sam-
fundet (Katznelson, Jgrgensen & Sgrensen, 2015), er
der i de seneste artier kommet fokus p& de mange
drenge, der viser sig at veere ‘tabere’ i uddan-
nelsessystemet, det vil sige de 19 procent af unge
maoend i befolkningen, som, nér de fylder 25 ar, stdr
uden en ungdomsuddannelse. Det er dem, som
"risikerer at havne i den s&kaldte restgruppe, der
ikke har en erhvervskompetencegivende uddan-
nelse” (Hutters, Nielsen & Gorlich, 2013, s. 17). Efter

at have undersggt betydningen af kgn for unges
deltagelse i gymnasiale uddannelser konkluderer
Hutters et al., at unuancerede kgnsstereotyper
som den flittige pige’ og den ‘afslappede dreng’
burde udfordres, ndr pcedagogisk praksis mgder
elevers diversitet og skaber muligheder for in(eks)
klusion.

At vcere en del af undervisningen, at deltage og
at ggre, som der forventes, er en del af det, som
evalueres af lcererne, ndr de giver karakterer. |
oktober 2015 viste en rapport fra Det Nationale
Forskningscenter for Velfcerd, at drengene syste-
matisk fé&r lavere standpunktskarakterer af deres
egne lcerere, end de opndr (i form af eksamenska-
rakterer) ved de faglige afgangsprgver i folkesko-
len. N&r lcererne bliver spurgt om, hvorfor det sker,
svarer de:

Dette resultat stemmer overens med tidligere ana-
lyser. | 2014 foretog Taenketanken DEA en undersg-
gelse af danske gymnasieelevers karakterer, som
viser, at drenge f&r ddarligere karakterer end piger.
Selv om forskellen i resultaterne ikke var statistisk
betydelige, peger forklaringerne p& en sammen-
hoeng mellem individernes adfcerd og det med at
markere:
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Hvis jeg satte mig ned sammen med mine 30 kolleger, ville vi
have svaert ved at finde den praecise mdde at vurdere pd. Det
er jo forskelligt, og det kan veaere svart at vurdere elever, der
f-eks. ikke deltager i undervisningen, ikke afleverer deres ting
eller ikke mgder op til timerne. Mange af de her grupper kan
mdske have en opfarsel, der gar, at de vurderes anderledes.
(Jensen, 2015).

Rapporten fra Det Nationale Forskningscenter for
Velfcerd og DEAs analyse peger p& udformningen
aof pacedagogiske praksisser og deres krav til dem,

klusion skabes i dette spcendingsfelt. Med andre
ord undersgger vi risikoen for, at denne gruppe af
elever bliver ekskluderet i gymnasiet, fordi det er

der anses for at vcere dygtige elever. Hvis dren-
gene ikke opndr de gnskede resultater, skyldes
det selvfplgelig ikke en entydig vurdering aof

et kulturelt magtfcenomen, og ikke som en konse-
kvens af gruppemedlemmernes kan.

Udfoldelse af vores argument star-
ter med en kort redeggrelse for de
begreber, der informerer om vores
metodologi og analyse. Derefter
proesenterer vi det interviewmate-
riale, der danner grundlag for vores
argumenter, og udfolder det netvaerk
af udtalelser, som findes i materialet
om det at markere. Vi problematiserer

Lees dine lektier, sid stille og markér, ndr du kan sva-
re pd laererens spgrgsmdl. Sddan fungerer undervis-
ningen pd mange af landets gymnasier - og det har
den gjort i mange dr. Og honoreringen i form af dr-
skarakterer baserer sig pd, hvor godt eleverne da-
gligt klarer disse opgaver. (DEA, 2014, s. 2)

drengenes proestationer eller evner. Der er forst og
fremmest tale om en spaending mellem drengene
og de normer, der handler om at vcere en god
elev. Forskning i den gymnasiale undervisnings-
kultur (f.eks. Murning, 2013) peger pd, at de sociale
0g lceringsmaoessige rutiner og relationer mellem
eleverne, lcererne, og det, der Iceres, skaber roller
og positioner for forskellige typer af elever. De
positioner har en indflydelse, som ikke kun viser sig
i de konkrete proestationer i form af karakterer og
gennemsnit, men ogsd& har en vedvarende betyd-
ning for elevernes identitetsdannelse og opfat-
telse af, hvem de er.

Formd&let med denne artikel er at belyse proble-
matikken vedrgrende drengenes potentielle risiko
for eksklusion fra uddannelsessystemet som et
resultat af spcendingen mellem de kulturelle teser,
der findes i form af krav om scerlige former for
deltagelse og karaktergivning (bedgmmelse), og
hvordan drenge ser sig selv i forhold til normerne
om at vcere en god elev. Det er drengenes sub-
jektivering. Mulighederne for drengenes in(eks)

udtalelserne ved at vise, at markering

er en historisk skabt form for relation
i lcereres styring af elevernes deltagelse, der kan
fores tilbage til Kapers (1911) beskrivelse af marke-
ring som udtryk for aktivitet. Der scettes spgrgs-
malstegn ved magteffekten af en poedagogisk
praksis, der kobler markering med evaluering og
karakterer.

Styringsperspektiv pd pcedagogiske praksisser
Med inspiration fra Michel Foucault (1982) og
kritiske curriculumstudier (Popkewitz, 2009), for-
stdr vi gymnasiale, poedagogiske praksisser fra
et governmentality- eller styringsperspektiv. Et
styringsperspektiv ser uddannelsesprocesser i
relation til magtudfoldelsens effekt p& skabelse
af subjektivitet. Dette giver mulighed for at forsté
individernes bliven til subjekter i spoendingsfeltet
mellem styring og identitetsdannelse. Med andre
ord er subjektivering af de unge i gymnasiet en
effekt af magten i de paedagogiske praksisser.
En effekt, der afspejler sig i, hvordan den enkelte
m@der det sociale rum, og hvordan den enkelte
relaterer sig til de forskellige teknologier, der ud-
foldes for at styre eleverne i de gnskede retninger.
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Det er eksempler p& denne subjektivering, som
vores empiri viser.

Samtidig med at de unge mgder pocedagogiske
praksisser og méder at forst& verden pd, som
pdvirker deres viden, vcerdier, kropslige vaner,

og deres forstdelse af sig selv som voksne men-
nesker, s& mgder de ogsd snoevre rammer som
disciplinering, normalisering og deciderede forsgg
pd at cendre dem. Gennem faglighed og viden
—som i sig selv er i fokus i gymnasiet — og pce-
dagogiske praksisser skabes der magtrelationer
og positioner. Dermed dannes der kulturelle teser
om de méder, man bgr veere pd, og hvilken viden
der er pnskveerdig. Begrebet kulturelle teser gor
det muligt at scette fokus pd, "hvordan forskellige
grupper af idéer, institutioner og autoritetsrela-
tioner kobles sammen i forhold til at organisere
adfcerdsprincipper” (Popkewitz, 2008, s. 5). For at
veere mere prcecis kan man sige, at de kulturelle
teser synligggres igennem de regler og principper,

der organiserer elevers s@vel som lcereres adfcerd.

Kulturelle teser udtrykker den *fornuft, som gcel-
der for en scerlig samfundsmaessig sfoere. | dette
tilfoelde de gymnasiale uddannelser. De kulturelle
teser om at veere aktivt deltagende viser sig som
styringsteknologier, som i dette tilfcelde er ek-
semplificeret ved kravet om at vcere aktiv ved at
raekke h&nden op.

Samtidig med at der stilles forventninger og krav
om, hvordan det gnskvcerdige subjekt skal veere,
igangscettes der mekanismer til styring af subjek-
tet. Dermed kan der synligggres en differentiering
og klassificering af de individer, som ikke indretter
sig efter eller ikke falder naturligt ind i normerne.
Dette kalder Popkewitz for abjektion — som bety-
der, at noget kastes vaek eller forkastes, samtidig
med at der appelleres til inklusion (Popkewitz,
2008). Peedagogiske praksisser er proegede af
abjektionens dobbelthed: Hver udtalelse eller
norm, der sigter mod at etablere noget, som er
pnskveerdigt, indebcerer samtidig en ofte implicit
henvisning til det, som ikke er gnskvcerdigt eller
ligefrem frygtes. Det vil sige, at de kulturelle teser,
der skabes om den gnskvcerdig elev, opererer
samtidigt med inklusion af nogle og eksklusion

af andre mdéder at handle pd. Dermed bliver det
muligt at forstd, hvordan in(eks)klusion opererer
som en del af subjektiveringen gennem bestemte

poedagogiske praksisser og styringsteknologier
s@som ‘at markere’. Empiriske eksempler pd dette
fremgdr senere i atiklen.

Metodologisk og analytisk tilgang

Som en del af udviklingsprojektet Reduktion af
drenges chanceulighed i efterdret 2014 gennem-
forte vi en serie af interviews med 19 unge mcend
fra tre jyske gymnasieskoler i to middelstore
provinsbyer: 6 eleveri1.G pd& et alment gymna-
sium (stx), 7 elever i 1.G p& et handelsgymnasium
(hhx) og 6 elever i 2.G pd et teknisk gymnasium
(htx). Drengene blev udvalgt aof to-tre af elevernes
lcerere. Det afggrende kriterium for udvcelgelsen
af informanterne var, at drengene skulle vcere fra-
faldstruede, samtidig med at lcererne vurderede,
at drengene havde faglige forudsoetninger for at
gennemfgre deres gymnasiale uddannelse. Hver
dreng blev interviewet i skoletiden i cirka en time,
og det var et passende tidsrum til, at man kunne
f& et indtryk af de enkelte drenges individualitet.

Interviewene baserede sig p& en semistruktureret
ramme (Kvale & Brinkmann, 2009). Formdlet var

at give drengene mulighed for med egne ord at
fortcelle om deres baggrund, deres oplevelse af
gymnasiet, undervisningen og deres forestillinger
om deres studiemaoessige- og arbejdsmaessige
fremtid. Spgrgerammen indeholdt otte temaer:
drengenes baggrund, deres opfattelse af sig selv
som gymnasieelev, deres oplevelse og vurdering
af undervisningens indhold, deres oplevelse og
vurdering af undervisnings- og arbejdsformerne,
deres oplevelse af deres klasser og den rolle, de
selv hari klassen, deres opfattelse af deres rela-
tion til lcererne og endelig deres syn pd& de mulig-
heder, som gymnasiet ville give dem i fremtiden.

Interviewene blev transskriberet, anonymiseret,
analyseret og bearbejdet med inspiration fra Fou-
caults diskursanalytiske tilgange (se Arribas-Ayllon
& Walkerdine, 2008). Vi startede med en detaljeret
gennemgang af teksten, s&dan som den fremtroe-
der. Det vil sige, at vi forspgte at kortlcegge ‘det,
der bliver sagt’ uden at prgve at finde de forklarin-
ger, ‘der ligger bagved'’ P& den mdde bestroebte vi
os pd at ‘lytte’ og genkende det, de unge mcend
siger, p& deres egne betingelser. En forste loesning
af interviewene muliggjorde en karakterisering af
drengenes relation til den gymnasiale praksis. Alle
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drenge fortceller om deres baggrunde, fritid og
oplevelse af skolen. F& virker tilbageholdende og
generte. Drengene synes, at de klasser, de gari,
er praegede af et dbent faellesskab, hvor der ikke
er lukkede kliker, og hvor alle kan tale med alle.
Men eleverne fortceller ogsd, at de holder sig til
nogle bestemte af deres klassekammerater. Af og
til dem, som de kender fra deres folkeskole. Kun
respondenter fra stx fortceller, at de engagerer sig
i aktiviteter p& skolen og med andre elever end
dem, de géri klasse med. Der holdes forholdsvis f&
fester p& hhx- og htx skolerne, og de drenge, vi in-
terviewede, er ikke blandt de faste festdeltagere.

Alle elever beskriver lcererne i gymnasiet som
venlige og fagligt dygtige, men ogsd som distan-
cerede. Karakterstikken skal forstés positivt og
skal ses i modscetningen til drengenes beskrivelse
af lcererne i folkeskolen, som beskrives som nogen,
der hellere vil have en personlig end en faglig
relation til eleverne. Drengene kan godt lide den
made, lcererne i gymnasieskolen udfylder deres
lcererfunktion pd. N&r de sammenligner gymnasiet
og folkeskolen, s& er gymnasiet praeget af ‘serig-
sitet’ i modscetningen til folkeskolen. Det serigse
bestdr i, ati gymnasiet skal de lave deres lektier

i modscetningen til, hvad de gjorde i folkeskolen.
Faglighed, krav om indsats og serigsitet er ord, der
beskriver deres opfattelse af gymnasiet.

Drengene opfatter sig som veltilpassede elever,
der laver lektier og afleverer de skriftlige opgaver.
De hgrer heller ikke til dem, der forstyrrer under-
visningen. Generelt giver de en positiv vurdering
af deres indsats i skolen, og flere synes, at de er
gode til nogle af fagene, primcert dem, som de
synes er deres stoerke side, eller
dem, som de fpler giver dem
mest ny faglig lcering.

Helt afggrende for vores fokus

i analysen var, at selv om det

at ‘markere’ ikke indgik som et
tema i spgrgerammen, viste da-
tamaterialet tydeligt, at mange
noevnte det med at ‘roekke
hé&nden op’ eller ‘markere’ som
betydningsfuldt for dem selv

og for deres opfattelse af sig
selv som elev. P& den baggrund

valgte vi i en anden lcesning af interviewene at
fokusere pd de af drengenes udtalelser, som var
knyttet til det at ‘markere’. | analysen startede vi
med at kortlcegge de netvcerk af udtalelser om
det banale hverdagstegn ‘at roekke hé&nd op’ i

de 19 interviews. Der viste sig et tydeligt mgnster i
drengenes mgde med de eksplicitte eller implicitte
normer for gnskveerdig adfcerd i gymnasiet og i
drengenes relationer til normerne. | det fglgende
afsnit proesenteres den diskurs, der fremkommer

i elevernes udtalelser. Vi veelger at bruge deres
ord for at vise de kulturelle teser, der bliver syn-
lige i diskursen, og hvordan abjektionen opererer
inden for denne. Efterfglgende proesenteres en
fortolkning af diskursen med brug af de begreber,
vi benytter os af.

At rcekke h@nden op i drengenes perspektiv
Hjcelp! Jeg har brug for en forklaring ...

Eleverne synes, at lcererne generelt er flinke til at
st& til réddighed, ndr eleverne arbejder i klassen,
eller n@r de arbejder i grupper. Laesreren kom-
mer til eleverne og svarer, n&r de markerer for at
f& hjoelp, selv om det nogle gange tager tid at
hjcelpe alle dem, der har brug for en ekstra for-
klaring. Og eleverne fpler sig trygge ved at kunne
henvende sig til Icereren. Nogle elever oplever, at
det er op til dem selv til at bede om hjcelp. Loe-
rerne overlader det til eleverne at tage ansvar for,
om de har brug for hjcelp:

At raekke hdnden op er en mdde at bede om hjaelp
fra leereren. Hvis man har et spgrgsmdl, man gerne
vil have afklaret, eller hvis man har brug for en eks-
tra forklaring, reekker man hdnden op for at fa
hjeelp fra leereren: "Altsd, der er nogen, der raekker
hdnden op og siger, at de synes det er sveert. [...]
Man ndr som regel, at alle fdr hjelp, eller dem, der
skal have hjelp, fdr hjelp. (Marcus, htx).
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Jeg foler lidt, at leererne taenker lidt mere over vores eget
ansvar. [...] De blander sig ikke sd meget i, om man er aktiv
pd klassen. Det synes jeg, at de gjorde mere i folkeskolen.
(Remy, hhx).

Jeg kan svarel

Men at rcekke fingeren op er ogsd en respons til
lcereren. Laereren spgrger, og eleven forventes at
svare eller rettere: Det forventes, at eleven marke-
rer og dermed viser, at han er i stand til at give et
svar, ndr han rcekker h&nden op. Loereren styrer
undervisningen, og eleven skal vise sin reaktion
ved at markere. Respondenterne fortceller, hvor
meget eller hvor lidt de ‘roekker h&nden op’. Nogle
af dem synes, at de er gode til at markere, men
der er en del, som har det svcert med det:

Jeg prover pd det. Jeg havde nemlig samme problem i folke-
skolen. [...]Og det er sd det, jeg skal have lavet om. Ja. (Daniel,
stx).

Hvis de ikke i tilstraekkelig grad raekker h&nden
op, er det noget, som lcererne opfordrer dem til
at ggre, ndr eleverne har formelle eller uformelle
samtaler med Icererne:

Altsd, jeg har lige haft en snak med min kontaktleerer, Anja
der, og hun sagde, at generelt set synes leererne, at det gik
godt med mig. Altsd, jeg laver mine lektier og afleveringer,
det gar godt. Jeg far rimelig okay karakterer, men jeg raekker
ikke hdnden op sd meget. De ville gerne, at jeg markerer
mere. (Oscar, hhx).

Eleverne ved, at de skal svare, men det er ikke helt
gennemskueligt, ud fra hvilket mgnster lcereren
spgrger. Det prover eleverne at finde ud af:

Man kan sige, hvis der er noget, man ikke kan finde ud af, sd
prover man at holde sig lidt tilbage. Eller noget, man ikke
har forstdet, eller noget, man mdske ikke har lzest op pd,

sd prgver man at holde sig tilbage. [...] Men nogle gange sd
kan jeg godt finde pd, hvis jeg er den eneste, der sidder med
hdnden oppe, sd ligesom tage den ned. Fordi det ser laereren
0gsd hurtigt, hvis der kun er en, der svarer pd spgrgsmdlene,
sa begynder leereren ogsd gerne at ville spgrge nogle andre.
(Nicholas, Stx).

Der findes et nuanceret mgnster for, hvorndr og
hvordan man byder ind, ndr lcereren spgrger.

Jeg er temmelig sikker

N&r man markerer, s& skal man sige noget. Det
ved drengene godt. At byde ind med et svar el-
ler en kommentar hcenger derfor sammen med
drengenes opfattelse af, hvor sikre de er p& deres
svar. Nogle gange ved de det ikke. N&r de bliver
spurgt, om de har lyst til at markere, s& siger de:
"Ikke altid. For det meste s& er det fordi .. Jeg ikke
har svaret eller ikke ved, hvad jeg skal sige.” (Ture,
stx) Og ndr eleven synes, at han eri stand til at
sige noget, s& vil han have, at svaret er rigtigt.
Optagetheden af, om de siger noget rigtigt eller
forkert fylder meget i deres overvejelser om at
turde roekke h&nden op:

Det er typisk, fordi at jeg teenker, dh nej, det her svar er
forkert, hvad skal jeg gore, hvis det her er forkert? Men det
handler jo i det hele taget om bare at sige noget ... Der er ikke
noget problem i det. Der er bare en del af mig, der tager det
som et problem, i forhold til at jeg vil gerne have lov til at sige
det rigtige svar, hvor leereren sddan ikke siger "Ah, det er ikke
helt rigtigt, det du siger der’, fordi det synes jeg er pisseirri-
terende. (Albert, stx).

Frygten for at blive til grin afholder mange fra at
byde ind med et svar. DArlige oplevelser i folke-
skolen har skabt denne frygt. Man bliver derfor
forsigtig og holder sig tilbage.

Eleverne er bevidste om betydningen af at tage
sig sammen og kunne raekke h&nden op og sige
noget. Usikkerheden ved mdske at svare forkert
kan opvejes af faglig sikkerhed. At have det rigtige
svar eller kunne sige noget med sikkerhed, kan
man i de fag, man bedst kan lide, og hvor man
feler sig fagligt steerk:

Det kommer an pd, hvilke timer det er. Hvis det er nogle
timer, hvor jeg ikke foler, at jeg er sd staerk, sd er jeg mdske
ikke sd@ meget for det. Fordi ... fordi jeg ikke kan lide at raekke
hdnden op og sd egentlig se, at det var forkert, det jeg sagde.
(Robert, hhx).

Det betyder, at eleven har en tendens til oftere at tie stille i

de timer, hvor han ikke foler sig helt hjemme: "0h ... Engelsk
og matematik, der fik jeg 4, tror jeg. [...] Hm, jeg er ikke sd
god til at udtale engelsk. Det er jeg ikke sd vild med. Det er
ogsd meget med, at jeg bliver rgd i hovedet. Der er det ekstra
slemt. Isser ndr vi fremlaegger. Og jeg ved ikke med matematik
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... Det er vist bare, fordi at jeg ikke er sa god til det. (Remy,
hhx).

Jeg vil veere mig selv

NA&r der er nogle, der ikke siger s& meget, s& er der
ogsd plads til dem, som markerer bare for at mar-
kere sig. Respondenterne synes, at det er forkert,
at nogle elever byder ind, nér de ikke helt ved,
hvad de taler om:

Ja, der er de dér typer, hvis de bliver spurgt om et eller andet,
sa raekker de handen op, og de ved ikke helt, hvad de snakker
om. Men sd siger de bare et eller andet ord, som de synes
Iyder klogt, og det er ikke at veere sig selv. En, der vil veere sig
selv, vil sige "Det ved jeg ikke en skid om, jeg raekker ikke hdn-
den op” eller "Det tror jeg faktisk godt, jeg ved noget om’, og
sd vil han eller hun sige sin mening om tingene. (Albert, stx).

Bestroebelsen pd& at veere tro over for sig selv har
dog forskellige former, der relaterer sig til, hvor-
for man markerer og giver et svar. Selvom man
er sikker, s& behgver man ikke for at vise det, pd
trods af at man kan opfattes som en ‘stille, uvi-
dende’ dreng:

Altsd, hvis man ved, hvad der skal siges, sd synes jeg ikke rig-
tigt, at jeg har noget behov for at fortaelle, hvad jeg egentlig
ved, fordi man godt ved, at det er rigtigt, men det er mdske
gdet hen og blevet en ddrlig vane. (Hans, hhx).

Alligevel er spcendingen mellem at veere sig selv
og veere med i klassen noget, som optager re-
spondenterne. De er klar over, at ndr de tier stille,
s& er der andre, der kommer frem. Klassen bliver et
felt, hvor det er dem, der siger meget, bare for at
sige noget, som far plads:

Vi har et par stykker herinde i klassen, som ggr sig bemaer-
kede hele tiden, og jeg synes sddan, at det er lidt for meget ...
Jamen, sd sidder man sd tilbage og taenker, hvorfor reekker de
sd hdnden op om noget, de ikke rigtig ved, og sd sidder man
mdske selv tilbage med svaret dernede, men siger ikke rigtig
noget ... (Hans, hhx).

Jeg ved, at mine karakterer eri fare

Drengene er klar over, at deres tavshed har konse-
kvenser. Lcererne gnsker, at eleverne markerer og
siger noget, og det viser de eksplicit:

Jeg tror nok ikke, at de har det s godt med, at jeg
ikke siger s& meget i timen. Mine mundtlige karak-
terer, de er ikke sddan vildt gode. Fordi jeg jo som
sagt ikke taler. Ellers s& taenker jeg, at det er fint
nok. [.] Ja, og s& har vi s& lige haft samtaler, hvor
de siger: "Du skal lige tale lidt mere | skolen eller ...
Ja det var sddan det, de sagde til mig. "Du skal op
0g sige noget mere’. (Carl, htx).

Respondenterne oplever, at Icererne faktisk kon-
trollerer, om de udviser aktivitet ved at sige noget
i timerne:

Lcererne fgrer regnskab. Ja, men jeg tror, at man
bliver noteret et eller andet sted. Det har jeg set.
Lige noteret, s& man kan blive taget til samtale
ved kontaktlcereren. "Du fdr ikke lavet dine lektier,
og du er ikke aktiv nok i timerne” og sddan noget.
(Morten, htx).

Problemet opstdér, nér det, man ikke siger, viser

sig i karaktererne. Her er der tydeligvis en konflikt
mellem det, der holder én tilbage, og den gnskede
adfeerd:

Det, som vi bliver bedgmt pd, det er, hvor meget vi
siger, og jeg synes, at det mdske bare er en darlig
vane, det der med at man tier, hvis man allerede
godt ved. (Hans, hhx).

Men det at veere en stille type, betyder ikke, at
man er dum, mener elever, der opfatter sig som
kyndige:

Diskursen om markering og den gode elev

| udtalelserne er det synligt, at respondenterne
knytter det at rcekke h&nden op sammen med
forskellige erfaringer, oplevelser og fglelser. Men
samtidig fortcelles der om de etablerede normer
i gymnasiets pcedagogisk praksis. Lcererne er
vidende om, at eleverne er ved at lcere, og der
foregdr en udveksling mellem lcerer og elev. Ele-
verne gnsker hjcelp fra lcereren, og de skal ogsé
give svaret pd det, loereren spprger om. Eleverne
indgdr i interaktion med loererne, for p& den
mdade lceres der noget. Den kulturelle tese er her,
at deltagelse i samtalerne og interaktionen med
lcereren i klassen er afggrende for at blive set som
en gode, lcerende elev. Men vores respondenter
peger pd et problemfelt. Lcerere vil gerne hjcelpe,
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men det er op til eleverne at bede om hjcelp

ved at markere. N&r de vil vise, at de kan noget,

vil nogle gerne veoere helt sikre pd, at de har det
rigtige svar, ellers er det pinligt at byde ind med
noget til lcereren. Drengene gnsker at vise, at de er
fagligt dygtige ved at svare korrekt. For s&
bliver de vurderede som gode og delta-
gende. Som resultat f&r de gode karakte-
rer. Men s&dan er det ikke ngdvendigvis.
Deltagelse, ved at svare pd Icererens
spargsmal, opleves i sig selv nogle gange
som vigtigt for at opnd& et godt resultat
karaktermaessigt, selv om eleven ikke har
nogen viden at byde pd. Strceberne eller
de rapkoeftede far loererens opmaerksom-
hed pd& bekostning af dem, der gerne vil
vise, hvem de er, ved ikke at markere eller
ved kun at markere en gang imellem.

vDet ser ud til, at der er et spcendingsfelt mellem
gymnasiets norm om at veere en god elev gennem
deltagelse og markering — og drengenes gnske
om at bidrage med indhold til interaktionen i un-
dervisningen pd& en fagligt kvalificeret mé&de. Der
er respondenter, der fremhaoever, at de gerne vil
sté& ved, hvem de er, ogsé hvis de er generte eller
bliver rad i hovedet”, eller hvis de vil have lov til at
teenke sig om, fgr de byder ind. Respondenterne
er klar over de konsekvenser, der er ved deres valg
i denne situation. Loererne opfordrer til at markere.
Markering og dens kobling til karaktererne styrer
elevers adfcerd og dermed den mdde, de bliver til
lcerende subjekter.

Diskursen og dens logik viser, hvordan individerne
stdri et spoendingsfelt mellem den retning, de
styres henimod, og deres gnsker om at vcere selv.
Deltagelse, reguleret gennem markering, kan
virke som en abjektionsmekanisme p& grund af
det spcendingsfelt, den skaber mellem drengen
0g gymnasiets kulturelle tese om den gode elevs
adfcerd. Prcecis her opstdr muligheder og risici for
in(eks)klusion for drengene. | det felgende afsnit
analyserer vi diskursen i relation til markering som
en historisk praksis og dens udfoldelse i nutid.

Den kaperske metode og den aktive elev

De normer og kulturelle teser om den gode elev,
som er knyttet til ‘at rcekke hénden op’, er del af
en historisk skabt arbejdsform i klassevcerelserne.

Den er pd ingen mdade ‘naturlig’ eller noget, der
er ‘opstdet ud af det bl&’. Allerede i 1911 blev den
beskrevet som en disciplineringsteknik, der skulle
fremme den kulturelle tese om den aktivt delta-
gende elev. Som arbejdsform blev den beskrevet

Jeg synes mdske, at det er sddan lidt, altsd,
det er lidt underligt, at vi fdar karakterer for,
hvad vi kan, men ogsd hvad vi byder ind
med, fordi man behgver jo ikke at veere dum,
bare fordi man ikke siger noget. Men man
siger noget, ndr man har noget at sige ...
(Hans, hhx).

og foresldet indfert i danske skoler i begyndelsen
af det 20. drhundrede. Rektor ved Ordrup Gymna-
sium, Dr. Ernst Kaper (1874-1940), var en ivrig fortaler
for denne undervisningsmetode. | 1911 beskrev han
metoden meget indgd&ende, klart og proecist i sin
bog Den daglige Undervisnings Form:

Den organiserede Klasseundervisning beror pd
eet eneste Kunstgreb. Lcereren stiller sit Spargsmdal,
gor derpd en Pause, under hvilken alle de Elever,
der kan besvare Spargsmdlet "'markérer” (stroekker
H&nden i Vejret), efterhdnden som de ndr Resul-
tatet. Alt eftersom Overvejelserne kroever lcengere
eller kortere Tid, varer det lcengere eller kortere, in-
den Loereren naevner Navnet pd den Elev, af hvem
han @nsker Svaret. (Kaper, 1911, s. 54-55).

Den kaperske metode bygger pd en skelnen mel-
lem tre forskellige mdder, som eleverne er til stede
i klassen pd, eller tre forskellige mentale tilstande,
som eleven kan vcere i: passivitet (spvn, kalder
Kaper den ogsd), opmaerksomhed, der kan voere
overfladisk, eller aktivitet, som viser sig ved, at ele-
ven markerer eller reekker h&nden op. Metoden og
begrundelsen for den kan spores tilbage til ind-
ferelsen af mange af de, pd den tid, nyere idéer
om lcering og poedagogik, som dbnede dgren for
den moderne skelnen mellem passiv indtagelse af
viden og det aktive engagement i undervisningen
- som forudscetninger for individets tilegnelse af
viden gennem lcering. Kaper afviser, at elevernes
passivitet kan undgds, ved at stoffet i undervisnin-
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gen ggres interessant for eleverne, fordi "Ethvert
Undervisningsstof har Punkter, som ikke er skik-
kede til umiddelbart at fange bgrns Interesse” (s.
52). Interessen for stoffet eller strenghed voekker
kun elevernes opmaerksomhed — den det gor dem
ikke aktive. Derfor er det afggrende, at eleverne
bliver ved med at vcere aktive, selv om stoffet ikke
er interessant. Dette er en vigtig del af den moral-
ske opdragelse af bgrn, da ihcerdigt arbejdet skal
ggres simpelt og naturligt for dem (s. 53). Klas-
seundervisningen skal ggre alle elever aktive, og
lcereres spergeteknik skal garantere det:

Spargsmdlet er sGledes rettet mod hele Klassen,

alle Eleverne uden Undtagelse ma& overveje Sagen,

Lecereren fgrer Kontrol med, om hver enkelt kom-
mer til Resultat eller ej, og hver enkelt kan risikere
at blive Klassens Talsmand ved at mdtte besvare
Spargsmdlet. (s. 55).

Kaper lcegger ikke skjul pd, at klasseundervis-
ningen hviler p& scerlige magtteknikker. Gennem
markeringen kan lcereren kontrollere, om eleverne
er passive, opmaoerksomme eller aktive og dermed
udfolde sin disciplinering. Hvis klasseundervisnin-
gen med lcererspergsmadl, kunstpause, elevens
markering og lcererens udvcelgelse af en elev, der
skal svare, skal fungere, mé eleverne ikke kunne
gennemskue, ud fra hvilke kriterier lcereren veelger
den elev, der skal svare, fordi:

Hver Elev skal hele Tiden fgle sig usikker; blot et
Holdepunkt for en Beregning er nok til at berolige
det letsindige Gemyt og fgre Tankerne ud i det bla.
(s. 64).

Den kaperske metode kan fortolkes som en
styringsteknologi, som historisk blev indlejret i
pcedagogikken. En fgrste fortolkning, med ud-
gangspunkt i Foucaults beskrivelse af panopti-
kon (1977), indfanger idéen om, at individerne kan
blive overvéget hele tiden af en neutral autoritet,
der udforsker individet og kategoriserer det efter
eksternt bestemte, moralske standarder. Foucault
beskriver panoptikonets funktion som:

Myndighedens effektivitet, dens tvingende magt,
er undersdtternes eget voerk. Den, som befinder
sig i et synsfelt og ved det, tager gvrighedens
tvang pd sig (s. 182).

Loererne ‘overvager efter en moralsk standard,
som siger, at eleverne skal veere i stand til at mar-
kere, give udtryk for rigtig viden og reflektere over
viden pd ethvert, tilfceldigt tidspunkt. Det er den
rigtige adfcerd, og eleverne tror pd, at det er det,
lcererne vil have.

Ingen taler om Kapers metode i dag. Men det er
klart, at den lever videre, naturligt og ureflekteret
som historisk skabt norm for undervisnings- og
lceringsformer i gymnasiet, sédan som de inter-
viewede elever fortceller om deltagelse i vores
samtaler med dem. Elevernes fortcellinger — om
deres erfaringer med at markere - henviser til
ideer om aktivitet og lcering og om gymnasieud-
dannelsernes praksis som vcerende bestemt af
kulturelle teser om en gnskveoerdig adfcerd, som
handler om at vise engagement og interesse som
tegn pd& Icering.

Markering og den aktive elevi dag

Meningen med at markere er selvfglgelig cendret
siden 19111 en gymnasial uddannelsespraksis.
Introduktionen af lceringsteorier om individets
aktive konstruktion af viden i pocedagogikken har
formet et nyt billede af det, som eleverne skal
vise lcererne, for at man kan afkode aktivitet og
dermed Icering hos dem. At markere er séledes nu
om dage en m&de at vise engagement, interesse,
aktivitet, viden, parathed, identitet osv. p&. Det

er altsd et meget omfattende begreb om delta-
gelse i undervisningen. Den underliggende kultu-
relle tese er uformindsket, at eleven skal vise sin
aktivitet gennem at markere og ved at sige noget
i klassen.

DEA-undersggelsen (2014) pegede i retning af vores
fortolkning: Gode karakterer afspejler, hvem der er
bedst til at honorere de mange forskellige implicit-
te idealer om den gnskede elevadfcerd, som den
gymnasiale undervisningskultur fordrer. Det er en
person, som gennem sin adfcerd i undervisningen
aspirerer til at blive til en flittig, pligtopfyldende,
ansvarlig og selvdisciplineret samfundsborger,
der kan kontrollere sin krop, kan svare pd det, der
sporges om, og som kan markere sig, udtrykke sig
mundtlig og vcere aktivt deltagende i feelleska-
bet. Fra vores teoretiske perspektiv kan forskellen i
karaktererne ses som et udtryk for, at gymnasiets
poedagogiske praksis favoriserer en vis form for

55



56

adfcerd og deltagelse i den gymnasiale undervis-
ning. Den del af gymnasiets evalueringskultur, der
knytter sig til standpunktskaraktererne, bevirker

- s&dan som vores informanter fortceller om den -
at aktiv deltagelse i undervisningen opleves som
eksponering for stadig eksamination og bedgm-
melse, der er forbundet med usikkerhed, frygt eller
modstand.

Foucault beskriver forskellige institutionelle magt-
teknologier, og det er oplagt at forbinde marke-
ringen med overvdgning. Den kaperske h&dnds-
oprcekning bliver en disciplineringsteknologi i
klasserummet, hvor individerne hele tiden overva-
ges af en neutral autoritet, der udforsker indivi-
det og kategoriserer det efter eksternt bestemte
moralske standarder. Det er imidlertid ikke kun
lcererens overvAagning, der styrer eleverne. Kra-
vet om at markere er en internaliseret norm hos
eleverne, hvilket fgrer os til en anden mulig fortolk-
ning, som er baseret pd Foucaults senere begreb
governmentality (Lemke, 2002). Styringsbegrebet
fokuserer mere p& udfoldelse af forskellige magt-
teknikker, som er rettet mod styring af adfcerd og
den ultimative form for magt: selvstyring. Det vil
sige, at magtudegvelse ikke kun finder sted fra en
ekstern autoritet, som positioneres som magtfuld
og regulerende, men at alle gennem deltagelse i
det institutionelle liv Icerer at ‘holde gje’ med sig
selv. Dette kan tydeligt ses, ndr eleverne udtrykker
bevidsthed om, at de skal prgve at rcekke hé&nden

op, og at de ved, at de skal cendre deres adfcerd.
Zndringen fgrer til bedre karakterer. Dermed
bliver kulturelle teser om den gnskvcerdige sam-
fundsborger ikke kun noget, der indlejres i noget
‘derude’ - i lcerernes reguleringer eller i et tydeligt,
fysisk panoptikon — men ogsd internaliseres i hver
eneste af deltagerne i et institutionelt liv, som en
del af deres praksis.

Drengenes in(eks)klusion

Vores informanter giver udtryk for, at de er klar
over forventningen om at vise aktiv deltagelse ved
at markere. Nogle af dem kcemper for at leve op
til den. Nogle af drengene vil indrette sig og kan
gore det. Andre gnsker at indrette sig, men kan
ikke gore det. Endelig er der nogen, som hverken
vil eller kan indrette sig, fordi de finder det me-
ningslgst. Men uanset deres valg er der en diskurs,
som historisk regulerer poedagogisk praksis, hvor
der findes kulturelle teser om, hvem det gnskes,

at man bliver, og hvordan man skal veere. Elever-
nes udtalelser viser lige proecis, at drengene er
klar over normerne og over, at deres adfcerd har
positive eller negative konsekvenser. Her fungerer
den regulerede deltagelse, med markering som et
tydeligt kropsligt tegn, som en abjektionsmeka-
nisme, der scetter individerne i et spcendingsfelt

i forhold til de kulturelle teser: At vise den rigtige
adfcerd er en vigtig del af lcerernes vurdering af
elevernes viden, lyst og initiativ til at laere. Dermed
bliver markering en ‘uskyldig, betydningsfuld’ del
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aof bedgmmelsespraksisser i skolen, der mulig-
ggr, at individerne disciplineres og styres pd en
bestemt mdade. SGdan skabes potentiel inklusion
og eksklusion.

| artiklen problematiseres markering som en del af
bedgmmelsen for visse drenge. Men disse meka-
nismer kan ogsd fungere for andre, der stér uden-
for de historiske og kulturelt accepterede normer:
generte piger, arbejdsklassens unge, indvandrere
osv. Den empiriske udfordring er at vise, hvordan
forskellige unge mennesker navigerer i spcen-
dingsfeltet mellem gymnasiets poedagogiske
praksis og dens kulturelle normer. Altsé i spoen-
dingsfeltet mellem skabelsen af den gode elev

og unge menneskers mdade at forholde sig til de
normer pd. Interessen for det normative i den poe-
dagogiske praksis vedrgrer altid, i hvilken grad der
skal defineres universelle standarder for elevernes
adfcerd kontra de hensyn, der tages til individer-
nes forskelligheder, potentialer og personligheder,
og hvad det indebcerer i forhold til forskellige
mdder at Icere pd. Det betyder nemlig ikke, at man
er dum, bare fordi man ikke siger noget. At vcere
anderledes er ikke npdvendigvis et problem, men
en mulighed.
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