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Af Jasna Hyldgaard Bach

En psykoanalytisk kritik af  
evidensbaseret uddannelses-
forskning:
den analytiske praksis  
som pædagogisk forbillede

Oprettelsen af Dansk Clearinghouse for Uddannelsesforskning i 
2006 på Danmarks Pædagogiske Universitet markerer den evidens-
baserede uddannelsesforsknings sejrsgang herhjemme og afspejler en 
international tendens, hvor uddannelsessektoren i høj grad indrettes 
efter et stigende politisk krav om, at “pædagogiske videnskaber skal 
levere grundlaget for evidensbaseret praksis”.1 Den evidensbaserede 
uddannelsesforskning henter sin inspiration fra sundhedsforsknin-
gen og dennes naturvidenskabelige ideal, hvor empiriske, kvantitative 
metoder står i centrum, og hvor RCT−studier danner udgangspunkt 
for et “såkaldt evidenshierarki for effektstudier”.2 Fortalerne hæv-
der, at inspirationen fra naturvidenskabens metoder sikrer apoliti-
ske og værdineutrale forskningsresultater, fordi den evidensbaserede 
uddannelsesforskning − med deres ord − nøjes med at systematisere 
beskrivelser af, hvad der virker “ude i virkeligheden”.3 Historisk set 
er den evidensbaserede uddannelsesforskning dog en del af en større 
ideologisk forandring, som fulgte PISA−undersøgelsen i 1994, hvor 
det i en international komparativ undersøgelse af læsefærdighed blev 



44

offentliggjort, at danske elever lå i bunden.4 Som reaktion opstod der 
et intensiveret politisk krav om, at uddannelsesforskningen skulle le-
vere klare resultater, og at den evidensbaserede forskning i højere grad 
skulle institutionaliseres for at garantere et målbart afkast på uddan-
nelsesinvesteringer. Det var begyndelsen på “målstyringens, kvalitets-
regimets og evalueringernes periode”.5 Pædagogisk grundforskning 
blev nedprioriteret til fordel for et ideal om evidens og overblik 
gennem systematisering af den allerede eksisterende forskning. Dansk 
Clearinghouse var resultatet af denne udvikling.

En central figur i den evidensbaserede uddannelsesforskning er 
John Hattie, professor på Institut for uddannelsesforskning i Melbour-
ne, og hans metaanalyser af syntetiserede studier af læring på særligt 
folkeskoleniveau. Hatties ærinde er at identificere de faktorer, der har 
mest indflydelse på elevernes læring.6 Konklusionen er, at læreren er 
den mest afgørende faktor i undervisningen, og derfor må uddannel-
sesforskningen ifølge Hattie fokusere på at give læreren evidensbase-
rede redskaber til fortløbende at evaluere sin indflydelse på eleverne. 
“[T]he excellent teacher must be vigilant to what is working and is not 
working in the classroom”,7 skriver Hattie. Lærerne skal have bedre 
og mere overskuelig adgang til aktuel og pålidelig forskning med det 
formål at skabe synlig læring. Synlig læring er, når undervisningen er 
indrettet efter eksplicitte læringsmål, og hvor praksis udfolder sig med 
fuldt overlæg.8 Hatties afsluttende opfordring til lærerne er: “Know 
thy impact” og “Become evaluators of your effect”.9 Begge slogans 
udtrykker en forestilling om, at lærerens effekt kan afdækkes og juste-
res for at opnå en høj grad af didaktisk kontrol over undervisningens 
output.

UDDANNELSESFORSKNING & PÆDAGOGIK
Hvis man godtager den evidensbaserede uddannelsesforsknings præ-
misser og metoder, kan man da forsvare pædagogikken som en disci-
plin, der (også) hører hjemme i filosofien? Kirsten Hyldgaard foreslår 
en distinktion mellem uddannelsesforskning som didaktisk disciplin 
og egentlig pædagogik som “den dimension ved at opdrage, uddanne 
og undervise, der unddrager sig den planlæggende didaktiske vilje og 
mål”.10 Det er netop dette noget, der unddrager sig, som psykoanalysen 
kan sige noget om. Med primært udgangspunkt i Daniel Chos, De-
borah Britzmans, Shoshana Felmans og T.R. Johnsons undersøgelse 
af psykoanalysens og pædagogikkens overlap vil dette bidrag forsøge 
at give et bud på, hvordan psykoanalysen kan supplere og korrigere 
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den evidensbaserede uddannelsesforskning. Psykoanalysen kan bidra-
ge med indblik i, hvad subjektivitet overhovedet vil sige, og hvorfor 
subjektet må forstås som en radikal umulighed,11 der modsætter sig et-
hvert forsøg på at gøre naturvidenskabens metoder til et pædagogisk 
anliggende. Subjektet og dets effekter er fra et psykoanalytisk per-
spektiv ikke noget, der skal overkommes, men bør derimod være af-
sæt for enhver disciplin, som beskæftiger sig med subjekter. I en kritik 
af evidensparadigmet og Hatties evalueringsregime er dette bidrags 
ærinde at undersøge, hvad det ubevidstes subjekt og dets effekter be-
tyder for den pædagogiske tænkning.

OVERFØRING I ANALYSE & UNDERVISNING
Når det pædagogiske omtales som umuligt hos blandt andre Felman, 
Hyldgaard og Britzman, er det med henvisning til Freuds udtalelse 
om, at “der findes tre umulige professioner − at opdrage, at helbrede, 
at regere”.12 En mulig udlægning af dette citat er, at disse professioner 
i modsætning til naturvidenskaben ikke har at gøre med objekter, som 
er underkastet fysikkens love og derfor opfører sig med stor forudsi-
gelighed. De umulige professioner er umulige, fordi de beskæftiger sig 
med subjekter og alt det, som det ubevidste implicerer. I pædagogisk 
øjemed er én af de væsentligste subjekteffekter overføring.

Freud stødte i sin kliniske praksis på et tilbagevendende fæno-
men: At patienten, analysanden, overførte stærke følelser på analyti-
kerens person. I begyndelsen beklagede Freud, at dette fænomen var 
“beskæmmende for vor videnskabelighed,”13 men han ankom senere 
til den modsatte konklusion: at overføring var både betingelse og om-
drejningspunkt for analysen. Overføring var ikke noget, man kunne 
eller burde se bort fra, men tværtimod et fænomen, der understregede 
det ubevidste som en uomgængelig faktor − også i den videnskabelige 
praksis. Overføring er særligt interessant i pædagogisk sammenhæng, 
fordi overføringsbegrebet tydeliggør, at subjektet kun er tilgængeligt 
for argumenter og indflydelse, hvis der allerede er en ubevidst, emoti-
onel tilknytning på spil. Som Freud skriver, er det analysandens (posi-
tive) overføring, som “udstyrer [...] lægen med autoritet og omsættes 
i tro på hans ord og anskuelser”.14 Overføringsbegrebet konceptuali-
serer den skrøbelighed, der hersker i både analyse og undervisning15 
− at den autoritet, som henholdsvis analytiker og underviser besidder, 
i sidste ende ikke beror på rationelle argumenter, men er et “deri-
vat af kærligheden”.16 Det er overføring, der betinger analytikerens 
og underviserens autoritet − eller med Lacans begrebsapparat: Der er 
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overføring, når subjektet identificerer analytiker eller underviser som 
subjekt, der formodes at vide. Overføringsfænomenet peger i pædagogisk 
sammenhæng på, at undervisning − som en relation mellem subjekter 
− ikke kun er en kognitiv, informativ erfaring, men også i særdeleshed 
en emotionel, erotisk erfaring.17 Og det er i denne ubevidste erfaring, 
at pædagogikken må tage sit afsæt. Undervisning er unægteligt − lige-
som analysen − både vejledt og vildledt af overføring.

Forholdet mellem psykoanalyse og pædagogik − eller rettere, 
muligheden for at anvende psykoanalysens indsigter i pædagogikkens 
tjeneste − er et omdiskuteret emne. I teksten Freud anti-pédagogue ar-
gumenterer Cathérine Millot for, at psykoanalysens “[…] opdagelser 
fører til at sætte spørgsmålstegn ved pædagogikken forstået som vi-
denskab om opdragelsens mål og midler”.18 Årsagen er, at den pæda-
gogiske og analytiske praksis håndterer overføring på gensidigt ude-
lukkende måder. “Opdragerens mål består i at bidrage til dannelsen af 
et jegideal, der har en uomgængelig regulativ, normativ funktion”.19 
Analytikerens funktion er i modsætning til pædagogens alt andet end 
normativ: Analytikeren frasiger sig sin mentorrolle, som Freud skri-
ver.20 Det betyder, at analytikeren går i rette med jegets herredømme 
− forstået som den narcissisme, der undertrykker det ubevidste og for-
trænger alt det, som udfordrer jegets narrativ. Den analytiske praksis 
søger at lade det ubevidste komme til orde, og derfor må analytikeren 
svække jeget.

Millots konklusion er, at de opdragende og analytiske proces-
ser er antinomiske.21 Den indsigt, som psykoanalysen tilbyder, kan 
ikke komme det ubevidstes konfliktuelle natur til livs, og derfor giver 
psykoanalysens viden om ubevidste mekanismer ikke mulighed for at 
beregne effekten af pædagogikkens metoder eller sikre opnåelsen af 
didaktiske mål.22 Den evidensbaserede teoris forsøg på kontrol over 
den pædagogiske situation kan derimod læses som en gentagelse af 
jegets ønske om bemestring: “Bevar for enhver pris kontrol over situ-
ationen, tab ikke ansigt, således kunne man resumere jegets mål par 
excellence”.23

UVIDENHED & MODSTAND I PÆDAGOGISK PRAKSIS
Shoshana Felman foreslår i Psychoanalysis and Education: Teaching Ter-
minable and Interminable, at Millots pointe må modereres. Felman er 
enig med Millot i, at psykoanalysens viden ikke giver didaktisk her-
redømme, men i følge Felman er det netop psykoanalysens evne til at 
udfordre selve idéen om didaktisk herredømme, som har implikati-
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oner for den pædagogiske tænkning. Felman foreslår, at pædagogik-
kens vidensbegreb må gentænkes på en måde, der indsætter uvidenhed 
i hjertet af den pædagogiske situation. Det ubevidste, som er psyko-
analysens aksiom og navnet på “[b]emestringens principielle umulig-
hed”24, indebærer en afvisning af enhver fantasi om absolut viden og 
troen på et dikotomisk forhold mellem viden og uvidenhed: “Igno-
rance is thus no longer simply opposed to knowledge: it is itself a ra-
dical condition, an integral part of the very structure of knowledge”.25 
Et vidensbegreb, der lader sig korrigere af aksiomet om det ubevidste, 
udfordrer en traditionel opfattelse af læring som en uproblematisk 
fremadskriden fra uvidenhed til viden.26 Den analytiske proces afslø-
rer et dynamisk og kompliceret forhold mellem viden og uvidenhed, 
hvor læring er domineret af “breakthroughs, leaps, discontinuities, re-
gressions, and deferred action”.27

Viden er ikke en substans, som individet kan tilegne sig for 
bestandigt: Viden er en strukturel dynamik, et intersubjektivt 
fænomen.28 Derfor handler pædagogik ikke bare om at reproduce-
re viden gennem en transmission fra lærer til elev; undervisning er 
tværtimod en dialogisk praksis,29 der konstant udfordres af subjektets 
modstandsstrategier mod viden. Det var i følge Felman en af Freuds 
mest originale indsigter at vise, hvordan uvidenhed i sig selv lærer os 
noget,30 og derfor kalder Felman modstanden mod viden for det pæda-
gogiske og analytiske moment par excellence.31 Den analytiske praksis 
er en iscenesættelse af analysandens modstande mod den viden, som 
hun ikke vil vide af − det ubevidste. Og samme modstande viser sig 
i undervisningssituationen, når de såkaldte læringsmål ikke indfries 
på trods af evidensbaserede undervisningsstrategier. Disse modstande 
kan betegnes pædagogiske umuligheder32 forstået som de punkter, hvor 
undervisning afslører sig som alt andet end en kognitiv overførsel af 
viden fra lærer til elever, der beherskes af didaktikkens metoder. Pæ-
dagogisk umulighed er udtryk for, at det ubevidste melder sig på ba-
nen, og det er netop i mødet med disse modstande, at et pædagogisk 
moment viser sig og tilskynder underviseren til at være lydhør over 
for det, der er på spil i undervisningssituationen.

EN NY REFLEKSIONSMODEL
Diskursen om evidensbaseret uddannelsesforskning beror på en på-
stand om, at viden er et redskab, der i en vis udstrækning kan kon-
trollere sit objekt. Det er denne opfattelse af knowledge as mastery, som 
psykoanalysen med begrebet om det ubevidste gør op med. Man 
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må opgive den blinde tiltro til intelligensen og bevidstheden, som  
Freud siger.33 For pædagogikken betyder dette, at man med begrebet 
om det ubevidste må gentænke det pædagogiske tema34 og insiste-
re på læringsprocessens konfliktuelle aspekt. Dette medfører − med  
Felmans ord − en ny refleksionsmodel:

[…] a reflexivity which is untotalizable, that is, irreducible 
dialogic, and […] which is a new mode of cognition or infor-
mation gathering whereby ignorance itself becomes structurally 
informative […] this new Freudian mode of reflexivity differs 
from the traditional humanistic [...] and philosophical episte-
mology of self−reflection. [...] Self−reflection is [...] the illusory 
functioning of symmetrical reflexivity, of reasoning by the 
illusory principle of symmetry between self and self as well as 
between self and other; a symmetry that subsumes all difference 
within a delusion of a unified and homogenous individual iden-
tity.35

I den traditionelle refleksionsmodel, som Felman kalder det, er læring 
anskuet som en refleksiv progression mod oplysning, hvor individet 
gennem en introspektiv proces tilegner sig viden − en viden, der er i 
fuld overensstemmelse med sig selv, en uproblematisk viden, der ud-
tømmes i sin egen artikulation.36 Agenten for læring er i standardmo-
dellen den, der driver værket gennem et aktivt og bevidst engagement 
i den fremadskridende videnstilegnelse − en bevægelse, hvor agenten 
som en tænkende ting er fuldt tilgængelig for sig selv.37 I den psykoana-
lytiske refleksionsmodel skal læring forstås som en radikalt dialogisk 
proces − “[an] uneven development”,38 hvor læringsprocessen kon-
stant udfordres og yder modstand, og hvor viden står i et konstitutivt, 
dynamisk forhold til uvidenhed. Subjektet er i læringsprocessen ra-
dikalt fremmedgjort og decentreret. Det er ikke subjektet, der iværk-
sætter og kontrollerer tilegnelsen af viden − viden er snarere det, som 
subjektet ikke vil vide af − en uintenderet viden, som subjektet hver-
ken genkender eller ønsker.39 Subjektet er lidenskabeligt uvidende,40 
og det er denne uvidenhed, der bliver strukturelt informativ, fordi den 
− med Felmans formulering − afslører noget om subjektets mangel på 
identitet.

Den psykoanalytiske refleksionsmodel gør opmærksom på, at der 
i enhver læringsproces er en fundamental asymmetri på spil.41 Denne 
asymmetri må ikke reduceres til blot at være et spørgsmål om magt-
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diskurs i en autoritær forskydning mellem undervisningssituationens 
parter. Asymmetrien skal forstås radikalt som subjektets fremmedhed 
over for sig selv, i sproget, for den Anden. Asymmetrien er konstitutiv 
for subjektet og markerer det ubevidste som en splittelse i bevidsthe-
den selv:

The unconscious is […] a division, Spaltung, cleft within con-
sciousness itself; the unconscious is no longer the difference 
between consciousness and the unconscious, but rather the in-
herent, irreducible difference between consciousness and itself.42

Det ubevidste er ikke bevidsthedens underside; det ubevidste udtryk-
ker snarere en spaltning i bevidstheden selv. Det er dette forhold, som 
Felman tager udgangspunkt i, når hun beskriver det dynamiske for-
hold mellem viden og uvidenhed: Fordi uvidenheden er en irredu-
cibel del af viden, kan uvidenhed ikke udryddes med viden, ligesom 
det ubevidste ikke kan udryddes af og i bevidstheden. Og derfor er 
analysen, som Freud skrev, både endelig og uendelig.43 Den kliniske 
praksis må på et tidspunkt afsluttes, men den analytiske praksis, det 
fortløbende analytiske arbejde med det ubevidste, må fortsætte hinsi-
des den kliniske praksis. Det samme gælder for undervisning.44 Fordi 
undervisning og læring ikke handler om en vidensmangel, der skal op-
hæves gennem “[a] transmission of knowledge”45, og fordi viden ikke 
er en substans, man kan tilegne sig for bestandigt, må undervisningen 
i praksis fortsætte langt hinsides klasselokalet.46 Konsekvensen er end-
videre, at man ikke kan opfatte læreren som en person, der er i stand 
til at lære fra sig i kraft af selv at have færdiggjort sin læringsproces. 
Læreren er ligesom eleverne underlagt en uafsluttelig læringspraksis: 
Læreren er også elev i og af den pædagogiske situation.47

Lacan kritiserer enhver opfattelse af analysen som “a functional 
apprenticeship”,48 hvor relationen mellem analytiker og analysand ud-
gør en slags mentorordning. Analytikeren påtager sig ikke en mentor-
rolle,49 og psykoanalysen er grundlæggende antiautoritær i sit diktum 
om, at analytikeren skal afsættes som subjekt, der formodes at vide. 
Det samme må gælde i undervisningssituationen: Læreren må afsæt-
tes som garant for viden. Psykoanalysen udfordrer opfattelsen af både 
lærer og analytiker som omnipotente, fordi hverken lærer eller analy-
tiker kan se sig fri for de subjekteffekter, som undervisningssituation 
og analyse er determineret af: Overføringen gælder også den anden 
vej. Analytiker og lærer er ligeledes emotionelt medrevet og ubev-
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idst påvirket, og den pædagogiske tænkning må udfordre fantasien  
“[…] that the teacher is an authoritative figure who always knows 
what to do, what to say, and so never experiences conflict, headaches, 
nausea, or anxiety”.50

PÆDAGOGIK SOM LITTERÆR GENRE
I The Very Thought of Education foreslår Britzman en gentænkning af 
det pædagogiske, der med udgangspunkt i psykoanalysens indsigter 
ikke forsøger at udrydde de konflikter, der står i hjertet af den pæda-
gogiske situation, men derimod gør splittelsen, konflikterne og den 
pædagogiske umulighed til undervisningens omdrejningspunkt. Psy-
koanalysens styrke i pædagogisk øjemed er, at den italesætter grænser-
ne for viden og viser, at viden er en højst ustabil strukturel dynamik. 
Britzmans projekt er at tænke undervisning som en emotionel situati-
on og med psykoanalysens indsigter bidrage til, at uvidenhed, usikker-
hed og modstande mod læring tolereres i den pædagogiske situation.51

Learning is also an emotional acceptance of our ignorance  
because we do not know what will happen with this new know- 
ledge, nor will we be able to prepare for the destruction of the 
old knowledge. Here is where progress is unconsciously equated 
with loss. [It is] an acceptance of the unknown and the un-
knowable. And this makes strangers of us all.52

På samme måde som analysanden i analysen må finde ud af, at det ube-
vidste ikke kan afdækkes endegyldigt eller forklares én gang for alle, 
må lærer og elev opgive ideen om, at læring er en trinvis udryddelse af 
uvidenhed og stabilisering af viden. Læring er ikke det, der sikrer jeget. 
Læring er derimod dét, der tydeliggør subjektets fremmedgørelse, for-
di undervisningssituationen sætter alle subjekteffekterne i bevægelse 
og afslører subjektets konstitutive mangel og uvidenhed. Det er − med 
Britzmans formulering − at erstatte den evidensbaserede uddannelses-
forsknings krav om sikkerhed med en psykoanalytisk inspireret “peda-
gogy of uncertainty”.53 Heri ligger psykoanalysens radikalitet: Den på-
står ikke at bemestre sin egen viden, og den analytiske praksis hævder 
ikke at kunne kontrollere sit udfald. I denne henseende er psykoana-
lysen fundamentalt selvomstyrtende: “Lacan indeed derives a whole 
new theoretical (didactic) mode of self-subversive self-reflection”.54

Hvis underviseren hverken kan tilbyde gennemsigtige lærings-
mål, kontrol over læringsudfaldet eller skudsikre undervisningsme-
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toder, som den evidensbaserede uddannelsesforskning fantaserer om, 
hvad kan underviseren da tilbyde? Det, som analytikeren tilbyder − 
og som underviseren må lade sig inspirere af − er fornemmelse for 
de ubevidste mekanismer, der er på spil i den analytiske praksis, og 
en evne til at håndtere overføringen på en facon, der både formår at 
fastholde analysandens analytiske arbejde, og som samtidig undermi-
nerer analytikerens autoritet og frisætter analysanden til at udforske 
sit eget begær. Analysen er ikke en normativ praksis, og analytike-
ren må hverken forklare eller belære.55 Den analytiske praksis handler 
udelukkende om at engagere analysanden i en uafsluttelig fortolkning 
af sit ubevidste, en fortløbende fortolkning, som ikke er “correct but 
resonant (ambiguous, symbolically suggestive)”.56 Psykoanalysen er en 
fortolkningspraksis, som beskæftiger sig med en viden, der hverken er 
stabil eller total, som ikke tilbyder herredømme eller kender sin egen 
betydning. På den måde har psykoanalysen på mange måder mere til-
fælles med kunstnen og litteraturen end med (læge)videnskaben.

In pushing its own thought beyond the limit of its self-posses-
sion, beyond the limitations of its own capacity for mastery; in 
passing on understanding that does not fully understand what 
it understands; in teaching, thus, with blindness − […] Lacan’s 
unprecedented poetic pedagogy always implicitly opens up into 
the infinitely literary.57

Lacan vender både i kraft af sin egen undervisningsstil og i kraft af 
sin tænkning forståelsen af pædagogens rolle på hovedet: Fremfor at 
undervise i kraft af sin viden må den egentlige pædagog undervise i 
kraft af sin uvidenhed. Det er undervisning i blinde, når pædagogen ikke 
foregiver at udtømme sin egen viden og ikke påstår at forstå den fulde 
betydning af sin undervisning. Hvis pædagogikken lader sig kalibre-
re af psykoanalysen, bliver undervisning en litterær genre, hvor den 
studerende må gøre sig til elev af underviserens uvidenhed og i kraft 
af denne uvidenhed forholde sig fortolkende og tænkende til det, der 
foregår i undervisningen. Når Lacan i sin tænkning kan vende tilbage 
til Freud, er det netop i kraft af Freuds uvidenhed. Kun fordi Freuds 
tekster indeholder noget, som Freud ikke selv havde blik for, kan La-
can opdage nye indsigter. “Lacan can be said to be a unique disciple 
in that he does indeed, as a disciple, believe in the ignorance of his teacher, of 
his master”.58 Den gode discipel fortrænger ikke sin mesters uvidenhed, 
men vender vedholdende tilbage til sin mesters mangel og undersø-
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ger, hvordan der kan tænkes videre i kraft af denne. Undervisningen 
må ligesom Lacan give plads til “[l]iterary knowledge, a knowledge 
that cannot be in charge of itself and that can set meaning loose with-
out knowing its destination”.59

EN UNDERVISNINGSSTIL
Den gode underviser må lade sig inspirere af psykoanalysens poetiske 
pædagogik.60 Læreren må opgive fantasien om at kunne kontrollere un-
dervisningssituationen og læringsudfaldet for i stedet at acceptere, at 
det meste af det, der foregår i undervisningen, går bag om ryggen på 
de involverede. Det eneste, underviseren i sidste ende kan støtte sig til, 
er sin “undervisningsstil”.61 Underviseren lykkes ikke primært grun-
det sin encyclopædiske viden eller eksplicitte læringsmål. Undervise-
ren lykkes, når den stil eller attitude, hun (ubevidst) indtager, formår 
at vække elevernes vidensbegær og inspirere dem til en selvstændig 
repositionering i forhold til viden. En analytisk eller poetisk undervis-
ningsstil er karakteriseret ved tre ting: 1) at underviseren er opmærk-
som på sine elevers ubevidste processer, 2) at underviseren foretager 
en fortløbende tilbagetrækning fra en autoritær position, og 3) at un-
derviseren udviser vedholdenhed og tolerance i mødet med elevernes 
modstande og uvidenhed.

Førstnævnte punkt kan opsummeres som en attitude til under-
visning: En attitude, der er betinget af overføring og handler om at 
finde balancen mellem vejledning og vildledning. Derfor bliver lære-
rens virke i bund og grund “et spørgsmål om pli, […] en intuition i 
forhold til den andens ubevidste processer”.62 At være opmærksom på 
elevernes ubevidste betyder, at underviseren må være lydhør over for 
alt det, som foregår bag om elevernes kognitive engagement, og som 
ikke kan reguleres af didaktiske metoder eller overkommes gennem 
tydelige læringsmål.

Det andet punkt kan kaldes en analytisk taleteknik:

The simplest way to use the tool of the analyst’s desire is to ask 
questions: ’What does this mean?’ ’Can you tell me?’ ’What do 
you think?’ And so on. [...] Rather than showing incompetence, 
the analyst’s desire signals that the analyst is not a master, not 
all knowing.63

Cho beskriver i ovenstående citat underviserens mulighed for at bruge 
samme taleteknik som analytikeren. Teknikken er med til at afværge 
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elevernes tro på, at underviseren sidder inde med svarene. Undervise-
ren kan og må med denne spørgeteknik fastholde en mangel på viden, 
som − fremfor at være tegn på inkompetence − signalerer, at undervi-
seren ikke har et privilegeret forhold til viden.64 Denne undervisnings-
stil annoncerer psykoanalysens antiautoritære diktum, som pædago-
gen må lade sig inspirere af, og har til formål at stimulere elevernes 
selvstændige udforskning af deres (videns)begær.

Det tredje punkt beskrives bedst med en anekdote fra Britzmans 
studietid, hvor hun adspurgte sin underviser, hvordan i alverden han 
kunne blive ved med at undervise på trods af de studerendes modvil-
lighed, kritiske spørgsmål, langsommelige fremskridt og periodevise 
forelskelser i ham. Han svarede: “[a]ll I do is show up”!65 Dette er 
måske netop pædagogens imperativ: Pædagogen er den, der må blive 
ved med at dukke op på trods af elevernes overvældende overføring 
og lidenskabelige modstand, på trods af afvæbnende uvidenhed og 
manglende kontrol over situationen. Pædagogen må ligesom analy-
tikeren insisterende møde op dag efter dag: “To show up [..] means 
to offer one’s emotional presence without knowing in advance what 
else can happen”.66 Når underviseren vedholdende stiller sig op foran 
eleverne, viser hun, at fejltagelser, tilbageslag og voldsomme følelser 
ikke skræmmer hende væk, “[…] that mistakes did not kill off the 
work […] and that together [...] they can write a new page”.67

PSYKOPÆDAGOGIK: ET ALTERNATIV?
Når Cho kalder sit værk om psykoanalyse og pædagogik for Psychope-
dagogy, er det ikke for at annoncere en ny pædagogisk metode tilve-
jebragt ved at applicere psykoanalysen på pædagogikken.68 Psykopæ-
dagogik skal i stedet forstås som begreb for de overlap, der er mellem 
psykoanalyse og pædagogik, eller rettere: det pædagogiske motiv, som 
psykoanalysen indeholder.69 Psykoanalyse og pædagogik er ikke anti-
nomiske, som Millot skriver, men psykopædagogikken tilbyder hel-
ler ikke et bogstaveligt alternativ til den evidensbaserede pædagogik. 
Psykopædagogik markerer snarere en tænkning, der kan bidrage dér, 
hvor undervisningens metoder og strategier viser sig at fejle. I denne 
udlægning er psykopædagogikken en art nødstrategi, en indsigt, som 
underviseren kan trække på i mødet med undervisningens umulig-
heder. Psykopædagogik er navnet på grænsen for den evidensbasere-
de uddannelsesforsknings viden, eller for at parafrasere Hyldgaard: 
Psykopædagogik navngiver den didaktiske bemestrings principielle 
umulighed.70
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Hatties studier viser, at læreren er den mest afgørende faktor i 
undervisningen, og hans opfordring til lærerne er: “Become evaluator 
of your effect”71 og “Know thy impact”.72 Han foreslår, at lærernes 
selvmonitorering gennem feedback og et opdateret kendskab til aktu-
el forskning er det bedste middel til at sikre læring hos eleverne. Dansk 
Clearinghouse foreslår yderligere eksplicit undervisning i sociale 
kompetencer på læreruddannelsen, fordi den sociale relation mellem 
lærer og elever er den vigtigste variabel i undervisningen.73 Hvorfor læ-
reren har størst indflydelse på læring, siger hverken Hattie eller Dansk 
Clearingshouses anbefalinger noget om. Men det gør psykoanalysen, 
og den indsigt, som psykoanalysen indeholder, gør samtidig op med 
forestillingen om, at disse faktorer kan bemestres gennem feedback, 
monitorering eller undervisning i sociale kompetencer. Hattie er med 
sine slogans alligevel inde på noget: Undervisning beror rent faktisk 
på underviserens ubevidste effekter, og på den måde har Hattie ret, når 
han råder underviserne til at blive bevidste om deres indflydelse. At 
kende sin indflydelse er dog ikke det samme som at gennemskue og 
bemestre sine effekter; intet subjekt er gennemsigtigt for sig selv. I en 
psykoanalytisk udlægning af Hatties slogans kan man i stedet sige, at 
underviseren må være opmærksom på sin ubevidste indflydelse. Og dette 
kræver lydhørhed over for alle de subjekteffekter, der viser sig i under-
visningssituationen.

Psykoanalysen lærer os, at pædagogisk tænkning må tage afsæt i 
konfrontationen med “the impossibility of teaching”.74 At undervise 
er at forberede sig med metoder og planlægge pensum − for allige-
vel i sidste ende kun at have en undervisningsstil at falde tilbage på. 
“We plan, we hope, we fail. We try again”.75 Det etiske ligger i ikke 
at forfalde til en fantasi om evidensbaseret sikkerhed, om skudsikre 
metoder og strategier, der kan gardere undervisningssituationen mod 
tilbagefald og fejltagelser. Det etiske ligger i at acceptere umulighed, 
usikkerhed og uvidenhed som et grundvilkår i enhver praksis, der in-
volverer subjekter. Det er det reelles etik, fordi det etiske hos Lacan bor 
i konfrontationen med videns grænser. Den pædagogiske situation må 
ikke vige for (videns)begæret, men fortsætte dér, hvor læringen fejler, 
og fortsætte i kraft af − ikke på trods af − elevernes modstand. Det pæ-
dagogiske imperativ par excellence er fortsæt! i mødet med modstand 
og umulighed i undervisningssituationen.
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